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RESUMO

O presente trabalho apresenta a investigacdo para a construgcdo de um conjunto de
referenciais tedricos para formar profissionais da educacédo preparados para a
interdisciplinaridade escolar. Atualmente, perceber o mundo de forma néo
compartimentada e ter como objetivo, durante a formacdo inicial, o desenvolvimento da
capacidade de atuar interdisciplinarmente remete 0s cursos superiores de formacao de
professores a fornecer condigbes para proporcionar fundamentagdo e andlise que
mostrem a importancia da integracdo das diversas areas de conhecimentos, a
complexidade dos saberes e ainda despertem nos licenciandos a necessidade de
implementar praticas pedagoégicas. Com o0 avanco da pesquisa na area de Ensino de
Ciéncias e com a busca da aproximacdo do ensino com a realidade sdcio-cultural da
comunidade escolar, apresentamos assim a implementacdo de uma concepc¢édo de
educacdo cientifica que possui em seus fundamentos uma proposta de
interdisciplinaridade no conhecimento a ser apropriado como saber escolar.

Palavras-chave: Formagdo inicial, Interdisciplinaridade, Educacéo Cientifica.

ABSTRACT

The present issue has presented the investigation to the construction of a theorical
referential set to mold professionals in educational field well prepared for the
interdisciplinary courses at school. Nowadays, facing the world not in a shared way and
having as a goal during initial education by improving the ability of acting in an
interdisciplinary way entrusts the higher courses of graduated teachers. To give
conditions to guarantee basis and analysis that well demonstrate the importance of
integration of different areas of knowledge, the complexity of knowing and arouses the
professionals as well the necessity of implement pedagogical practice with the
advancement of research in the field of science teaching and with the pursuit of
teaching approach with socio-cultural reality of school community, we therefore present
the use of a conception of scientific education that owes in its bases a interdisciplinary
proposal in the knowledge to be adequate as school knowing.

Keywords: Initial education, interdisciplinary bases, scientific education.
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| - INTRODUCAO

Durante minha formacdo académica (Licenciatura/Bacharelado em
Ciéncias bioldgicas), buscava encontrar problemas que, como pesquisador, pudesse
solucionar e, assim, contribuir para grandes causas. Tinha sonhos de mudar o mundo,
ou encontrar caminhos que pudessem ser trilhados por outros (pesquisadores ou néo

com o0 mesmo sonho) futuramente.

Esta constante busca guiou-me para a Educacado, area eternamente
fértil para novos caminhos e descobertas e detentora de um dos maiores requisitos: as
descobertas podem realmente mudar o mundo (ou ao menos auxiliar). Afinal, podemos
catalisar o desenvolvimento das diversas areas existentes com o avanco das pesquisas
educacionais. Apenas isso bastou para realizar mais um trabalho que possa contribuir

para esse desenvolvimento.

Ao longo de minha formacé&o inicial tive diversas insatisfacdes com a
grade escolar, com a nitida dicotomia licenciatura/bacharelado, com a confusdo gerada
pela tentativa de utilizacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) no Parana e
as novas Leis e Diretrizes impondo novas condi¢des para o funcionamento do ensino
no pais. Apenas alguns anos mais tarde, durante as disciplinas do Mestrado em Ensino
de Ciéncias é que, envolto nos problemas educacionais, encontrei instrumentos para

contribuir e contornar algumas dessas situacgoes.

Dentre os varios problemas encontrados durante as discussodes, percebi
que a formacao inicial de professores mostrava-se como um campo fértil para minhas
investigacdes devido a disponibilidade e facilidade de acesso as informagfes e ao

publico necessario as pesquisas.

Entrando em contato com uma série de novos referenciais, obtive
inUmeras novas perspectivas e visdes da realidade, comecei a refletir entdo sobre a
formacéo inicial e o estado em que ela se encontra, defasada quanto a métodos e aos

proprios objetivos de formacéo.



Por essas razdes, o presente trabalho tem como preocupacédo principal
a formacdo de professores que consigam realizar momentos interdisciplinares de
ensino. Para isso foram utilizados alguns referenciais para nos auxiliar na construgéo
de uma proposta de programa de ensino voltado a formagéo inicial de professores e
aplicado no Curso de Ciéncias Biolbgicas das Faculdades Luiz Meneghel, na cidade de

Bandeirantes — Parana.

Para a presente pesquisa, fruto das experiéncias citadas, utilizaremos
alguns referenciais de formacéo para nos auxiliar na interpretacdo de alguns dados
coletados e selecionar caracteristicas necessarias aos professores, alguns deles séo:
Alarcdo (1996, 2001), Carvalho & Gil-Peréz (2001), Elliott (1993), Imbernon (2002),
Novoa (1995), Tardif (2002) entre outros.

H& décadas, na pesquisa, sabemos da importancia de se educar
cientificamente os individuos e compreendemos também o impacto dos avancos
cientificos e tecnologicos no contexto. Neste trabalho apresentaremos alguns
referenciais para fundamentar a necessidade de uma educacéo cientifica como Fourez
(1997) entre outros.

O ambiente escolar oferece espaco para se educar cientificamente 0s
individuos e, buscando uma forma de implementar essa educacdo juntei-me a um
Programa de Pesquisa mantido e organizado pela professora Doutora Irinéa de Lourdes
Batista. Conjuntamente encontramos alguns autores que indicam a Interdisciplinaridade

como uma das respostas possiveis para esse processo educativo.

Alguns de nossos referenciais sobre a interdisciplinaridade sé&o:
Almeida (1996), Almeida et. al.(1999), Ander-Egg (1993), Bastos et.al.(1997, 2001),
Batista & Lavaqui (2004, 2005), Batista & Salvi (2003), Fazenda (1992, 1994, 1995),
Fourez (1997), Japiassu (1976), Lavaqui (2004), Lenoir (1997, 1998), Perera (2002),
Santomeé (1998), entre outros. Verificamos que muitas discussfes possuem como tema
central a necessidade de compreender e utilizar a Interdisciplinaridade como uma das
maneiras de promover essa educacao cientifica necessaria, porém percebemos que as

realizac6es ainda se encontram timidas.



A idéia de desenvolver um Programa de Pratica a ser integrada a
disciplina surgiu envolta em diversas questdes essenciais como a disponibilidade da
turma na formacéo inicial, 0 escasso tempo para o aprofundamento da pesquisa e o
avanco que representaria para o campo de formacéo de professores. A disciplina de
metodologia possui uma carga horaria atual de 120 horas, das quais utilizamos
aproximadamente de 30 a 40 horas com o desenvolvimento e a pratica das atividades

selecionadas no Programa de Pratica em questao.

Atualmente a énfase nos cursos de formacdo docente é dada aos
conteudos disciplinares e, como produto, temos licenciados com solida formacdo em
conteudo e capazes de reproduzir parte significativa daquilo que € importante no interior
da disciplina, porém esses processos tradicionais inibem a inclusdo de enfoques
diferentes daqueles determinados pelos paradigmas da area, caracterizando um
pensamento disciplinar. Esse processo continuo colabora para a perpetuagdo desse
tipo de pensamento. Nossa ag¢do buscou introduzir e construir uma proposta que

privilegie a quebra dessa corrente de formagéao.

Ao nos mobilizar para desenvolver esse programa, buscamos uma acao
integradora e, apesar de o processo de disciplinarizacdo ser muitas vezes criticado, em
parte pelo uso excessivo e pela falta de interacdo entre ela e a integracdo posterior,
iremos discutir posteriormente a necessidade e a importancia deste processo para o

avanco de areas especificas e a importancia da reconciliacdo integrativa.

Para tornar nossa proposta factivel e viavel nessa estrutura atual de
ensino, buscamos evitar mudancas radicais e nos adequar a estrutura escolar posta.
Dessa forma tentamos diminuir as dificuldades de implementacdo e integracdo dos
processos envolvidos no desenvolvimento do programa apresentado. Como discute
Goodsson (1997), hd uma certa dificuldade em propor um curriculo escolar que integre
os enfoques disciplinares e interdisciplinares pois os curriculos de formacdo de
professores e de ensino médio mantém uma estruturacao disciplinar.

Em busca de uma solucéo, Pietrocola et al.(2003) discutem que para

Balancear a formacdo disciplinar dos docentes nao implica

necessariamente em explodir a estrutura curricular disciplinar [...]
bastaria que se oportunizasse atividades interdisciplinares nos curriculos



disciplinares da escola [...] Os professores deveriam, entao, ser capazes
de implementar atividades de cunho interdisciplinares. Mas isto
pressupde espaco no curriculo das licenciaturas para discutir, preparar,
aplicar e avaliar tais atividades.

BN BN

Isso remete a influéncia e a efetividade de uma mudanca de
pensamento interdisciplinar para a interagdo entre as licenciaturas e a alianga entre
estas e as escolas, dando oportunidades de implementar e incluir atividades

interdisciplinares.

Durante o trabalho de pesquisa envolvemos uma série de individuos
dos quais: o professor' regente da disciplina de Metodologia e Pratica de Ensino | em
que as atividades do programa foram incluidas; os licenciandos que cursaram essa
disciplina, pertencente ao sétimo semestre do curso de Ciéncias Bioldgicas, durante o
segundo semestre do ano de 2005 nas Faculdades Luiz Meneghel, representando o
publico de formacdo inicial que foi submetido ao Programa de Préatica para o Ensino
Interdisciplinar; e os alunos do ensino fundamental das escolas publicas e particulares
da cidade que foram envolvidos, representando o publico presente a realizacdo dos

projetos.

Todos o0s processos e atividades estavam voltados para uma
preocupacao principal. formar professores na formacé&o inicial que consigam educar
cientificamente seus proprios alunos. Como entdo deveriamos formar esses

professores?

Para responder a essa questdo apresentamos no préximo capitulo a
importancia, a justificativa da utilizacdo da Interdisciplinaridade e as suas definicbes; no
capitulo Il discutimos alguns referenciais de formacao inicial necessarios a pesquisa;
no capitulo IV indicamos algumas caracteristicas necessarias ao trabalho
interdisciplinar; no capitulo V discorremos sobre as atividades didaticas, sua escolha,
apresentamos ainda o Programa de Prética para o Ensino Interdisciplinar de Ciéncias
(PPEIC) e discutimos sua implementacdo durante o ano de 2005; no capitulo VI

analisamos alguns resultados encontrados nos mapas conceituais, nas entrevistas e

! Neste ponto devo esclarecer que ja lecionava esta disciplina na referida Faculdade e, assim, assumi a
posicéo de professor regente/orientador das atividades e como pesquisador.



nos relatérios como forma complementar aos dados; e, finalmente, no capitulo VII

apresentamos nossas consideracoes finais.



2 — INTERDISCIPLINARIDADE: JUSTIFICATIVA

Em funcdo da énfase dada ao ensino especializado que buscava, por
sua vez, suprir a necessidade de maior niumero de pessoas qualificadas, ocorreu uma
significativa compartimentaliza¢do do conhecimento na segunda metade do século XIX.
Sabe-se que, com tal procedimento, houve ja no século XX, uma formagdo massificada

com uma visao fragmentada da ciéncia, constituindo um saber escolar empobrecido.

Uma das justificativas em favorecer as ciéncias disciplinares neste
periodo encontra-se justamente na formacdo de especialistas para
exercer as funcbes do ensino, pois antes dos anos de 1950, em alguns
paises europeus, por exemplo, comumente 0 mesmo docente ministrava
diversas disciplinas em niveis diferenciados, ja que os requisitos para
isto eram pouco precisos. Com a constante especializacdo o ensino
ficou confinado a soma de multiplas especialidades (BATISTA & SALVI,
2003, p. 8).

Na década de 1970, houve uma inquietacdo face a necessidade de
aproximar a realidade social com as origens dos alunos; porém, como fazé-lo se o
proprio docente era educado de forma conceitualmente compartimentalizada? Somado
a isso, o referencial educacional da época desconhecia formas de promover acdes

integradoras interdisciplinares e ainda mantinha-se como escravo do tecnicismo.

Com o avanco da pesquisa em ensino e o desenvolvimento de novas
idéias, a interdisciplinaridade surgiu na década de 1980 como forma de aprimorar a

concepcao de educacao cientifica.

Para formar pessoas que possam resolver os problemas complexos da
sociedade e para isso conseguir conectar 0os conhecimentos das
ciéncias/tecnologia/sociedade dentre outros aspectos, destacamos aqui alguns
referenciais importantes para o desenvolvimento de praticas para a formacdo de
professores. Dentre eles as pesquisas sobre interdisciplinaridade, a aprendizagem
significativa e a educacdo cientifica, que contemplam essa formacdo integral do

individuo e também do licenciando.



Aliados a esses referenciais necessitamos de alguns outros que
possam fornecer condi¢cdes para alcangcar os objetivos. Dentre eles encontramos o
sécio-interacionismo de Vygotsky, algumas tendéncias na pesquisa sobre a Formacao

inicial de Professores e algumas discussdes de experiéncias encontradas na literatura.

2.1 — Interdisciplinaridade: definigces

A sociedade contemporanea aliou a tecnologia ao seu desenvolvimento
e conseguiu inimeros avangos hos diversos campos do conhecimento trazendo
melhorias na qualidade de vida atual. Porém, aliados a esses avangos trouxe também
necessidades como a de algum conhecimento cientifico para interpretar esse ambiente
envolto em novas tecnologias, viver nele e compreender a interacdo entre as inUmeras

variaveis existentes nesse novo mundo.

Interpretar esses conhecimentos aliados a algumas outras variaveis
COmo 0 eixo entre ciéncia/tecnologia/sociedade mostra-se como um problema atual que
necessita ser superado. Tal exigéncia indica a urgéncia da Educacao Cientifica para a

formacédo de cidadaos capazes de sobreviver no mundo atual.

A necessidade da educacgédo cientifica e tecnolégica mostra-se, entéo,
como algo imprescindivel para a préatica educativa atual, e implica na adocdo de

processos metodoldgicos que possibilitem atingir esse obijetivo.

“A introducao da abordagem interdisciplinar se justificaria, para muitos, a
partir da constatacéo de gque o ensino disciplinar tem levado a impasses
guando se leva em consideragdo a educagdo para a cidadania e ndo
apenas a educacéo propedéutica.” (Macedo e Campos, 2000)

Entédo, Fourez (1997, p.67) afirma que se devem implementar praticas
interdisciplinares no Ensino de Ciéncias e sugere que ao trabalhar com a alfabetizacao
cientifica, num primeiro momento, a interdisciplinaridade mostra-se como um dos
critérios necessarios para se estar educado cientifica e tecnicamente. Propde ainda a

interdisciplinaridade em um modelo especifico de ensino-aprendizagem, que tenha a



proposicdo de estabelecer conexdes entre os conhecimentos cientificos dos alunos e
possibilitar a transposicdo de seus conhecimentos para outros contextos capacitando-

0S a compreender o mundo em que vivem.

Considerando a necessidade de implementar praticas interdisciplinares
que possibilitem a transposicdo do devir cientifico caracteristico do momento atual para
0S processos de ensino e de aprendizagem, Batista & Salvi (2003, p. 12) chamam a
atencdo para o fato de que essa perspectiva ndo diminui a importancia do trabalho
disciplinar, que se faz necessario na medida em que ‘representa um avanco

epistemoldgico na construcéo do saber cientifico” e que

“[...] a consolidagdo do programa do Pensamento Moderno se efetivou
por uma crescente disciplinarizagcdo do conhecimento cientifico, como
em um processo de diferenciacdo progressiva no qual a obtencdo da
compreensédo de problemas de pesquisa se deu pelas especializacdes e
delimitac6es das areas do conhecimento.[...]"

Assim, conforme Batista & Salvi (2003, p.12), “a interdisciplinaridade no
ensino ndo significa um curriculo interdisciplinar, mas sim um momento especifico no

amplo ato de ensinar e aprender”.

Desse modo, a proposta de se estabelecer “um paralelo entre a
compreensao do processo de passagem do Pensamento Moderno para o Pés-Moderno
e 0 processo de aquisicdo e organizacdo de significados na estrutura cognitiva” (Idem,
p. 13) se coloca como uma forma de pensar o desenvolvimento de uma pratica
interdisciplinar direcionada a proporcionar a compreensdo e a integracdo dos
conhecimentos provenientes de varias disciplinas escolares, de tal forma que esse

processo se dé de uma maneira significativa.
Batista & Salvi afirmam que

Ha a necessidade premente de reagrupar 0s conhecimentos
especializados e reconstrui-los em um processo interdisciplinar que
possua como eixo condutor uma reconciliagdo integrativa entre o0s
conhecimentos disciplinares, identificando e superando quaisquer
inconsisténcias e contradi¢cdes (BATISTA & SALVI, 2003, p. 14).



Propdem que as andlises disciplinares se coloquem como responsaveis
pela promocdo do conhecimento das especificidades que se mostram necessérias a
compreensdo da complexidade do mundo, mas, adicionalmente, e em momentos
especificos da organizacdo curricular, insiram-se momentos interdisciplinares,
inspirados e engendrados sob o principio de diferenciacdo progressiva e da

reconciliagéao integrativa, que

Se encaminhariam para um movimento de ir-e-vir de uma analise
interfaceada, relacional e integradora, na qual o entrelacamento das
partes produz novo significado ao todo, construido segundo o principio
da reconciliacado integrativa (BATISTA & SALVI, 2003, p. 15).

Batista & Salvi (2003, p. 14) ressaltam ainda que € necessério
reconhecer que o processo de especializacdo do conhecimento se apresenta como
uma fase de que delimitagdes sdo importantes na medida em que proporcionam uma
“fundamentacao das varias vertentes que compdem o edificio tedrico-conceitual de uma

idéia ou concepcao mais geral”.

Explicita-se assim o processo de especializacdo e sua necessidade
para o desenvolvimento do conhecimento, porém é inegavel que a reconciliagdo
posterior ndo tem sido privilegiada, tanto no ambito da pesquisa cientifica como no

campo educacional.

Algumas definicbes e discussdes sobre a interdisciplinaridade serdo
necessarias para a compreensdo posterior das associacdes entre 0s conceitos

envolvidos neste trabalho.

Percebemos que o conceito de interdisciplinaridade encontra-se com
dificuldades, quanto a fundamentacdo epistemoldgica, para acomodar um conceito
estavel. Desde as primeiras tentativas de estabelecer um esclarecimento conceitual
sistematizado, na década de setenta, até os tempos atuais, as propostas ainda
encontram algumas disparidades as quais deverdo ser discutidas no decorrer do

capitulo.

As definicbes e terminologias ligadas a interdisciplinaridade,

direcionada a prética cientifica ou ao ambito escolar, passa pelo estudo de obras e



pesquisas que tratam do assunto. Encontramos algumas delas nos trabalhos de Batista
& Salvi (2003), Fazenda (19922 1995), Fourez (1995, 1997), Fourez, Englebert-
Lecompte & Mathy (1997), Japiassu (1976), Lavaqui (2004), Lenoir (1998), Lenoir &
Larose (1998) Perera (2002), Santomé (1998) dentre outros.

As primeiras definicdes de interdisciplinaridade na ciéncia apresentaram
como preocupacgdo central a excessiva especializagdo do conhecimento em disciplinas
cada vez mais isoladas umas das outras. Paralelamente, surgiram posicionamentos
epistemoldgicos que procuravam favorecer as concepcdes que buscavam ver a Ciéncia
como uma construcdo social, reunindo argumentos que se mostraram fortemente

presentes na discussdo em torno das concepcodes e das finalidades da Ciéncia.

Essas discussfes sobre as primeiras definicdes podem ter contribuido
para a emergéncia dos primeiros estudos e de sistematizacfes mais especificas em
relacdo a interdisciplinaridade. Esses estudos tiveram a iniciativa de propor formas de
desenvolvimento de pesquisas que pudessem contemplar uma visdo mais abrangente
da realidade. No dizer de Santomeé (1998, p. 62), “o termo interdisciplinaridade surge
ligado a finalidade de corrigir possiveis erros e a esterilidade acarretada por uma

ciéncia excessivamente compartimentada”.

Em fevereiro de 1970, um encontro de especialistas foi realizado, para
tentar esclarecer questdes ainda pendentes em relagdo ao primeiro panorama tragado
na década de 60 e culminou com o estabelecimento de um marco de referéncia para a
busca dos significados de disciplina, multidisciplina, interdisciplina e transdisciplina, que

Se seguem:

1. Disciplina — Conjunto especifico de conhecimentos com suas
proprias caracteristicas sobre 0 plano do ensino, da formac&do dos
mecanismos, dos métodos, das matérias.

2. Multidisciplina — Justaposicéo de disciplinas diversas, desprovidas de
relacdo aparente entre elas. Ex.: misica + matematica + histéria.

3. Pluridisciplina — Justaposicao de disciplinas mais ou menos vizinhas
nos dominios do conhecimento. Ex: dominio cientifico: matematica +
fisica.

4. |Interdisciplina — Interag&o existente entre duas ou mais disciplinas.
Essa interacdo pode ir da simples comunicacdo de idéias a

% A obra consultada é de 1992, mas refere-se a Dissertacéo de Mestrado da autora, concluida em 1978.



integracdo mutua dos conceitos diretores da epistemologia, da
terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da
organizagdo referentes ao ensino e a pesquisa. Um grupo
interdisciplinar compde-se de pessoas que receberam sua formacgéo
em diferentes dominios do conhecimento (disciplinas) com seus
métodos, conceitos, dados e termos proprios.

5. Transdisciplina — resultado de uma axiomatica comum a um conjunto
de disciplinas (ex. Antropologia considerada como a ‘ciéncia do
homem e de suas obras’, segundo a definicdo de Linton) (MICHAUD,
1972 apud FAZENDA 1992, p. 27).

Jean Piaget contribuiu no esclarecimento da terminologia e dos niveis
de hierarquizacéo da interdisciplinaridade apresentando uma distingdo entre trés graus

de organizacao e integracdo entre as disciplinas:

1. Multidisciplinaridade. O nivel inferior de integracdo. Ocorre quando,
para solucionar um problema, busca-se informacdo e ajuda em
varias disciplinas, sem que tal interacdo contribua para modifica-las
ou enriquecé-las. Esta costuma ser a primeira fase de constituicdo
de equipes de trabalho interdisciplinar, porém nao implica em que
necessariamente seja preciso passar a niveis de maior cooperacgao.

2. Interdisciplinaridade. Segundo nivel de associacéo entre disciplinas,
em que a cooperacdo entre varias disciplinas provoca intercambios
reais, isto &, exige verdadeira reciprocidade nos intercambios e,
conseqiientemente, enriquecimentos mutuos.

3. Transdisciplinaridade. E a etapa superior de integracdo. Trata-se da
construcdo de um sistema total, sem fronteiras sélidas entre as
disciplinas, ou seja, de uma teoria geral de sistema e estruturas, que
inclua estruturas operacionais, estruturas de regulamentacdo e
sistemas probabilisticos, e que una estas diversas probabilidades por
meio de transformacdes reguladas e definidas (PIAGET, 1972 apud
SANTOME, 1998, p. 70).

Nessa perspectiva, segundo Santomé, (PIAGET, 1972 apud SANTOME,
1998, p. 70) busca estabelecer intercambios que se constituiriam em novas
combinacdes entre as disciplinas que possibilitassem a superacdo de limitacbes que

impediriam o avanco cientifico

Outra proposta que buscava estabelecer uma distingdo em torno dos

conceitos relativos aos graus de interdisciplinaridade, elaborada por Marcel Boisot,



compreende trés graus de interdisciplinaridade. De acordo com este autor, 0s tipos de

interdisciplinaridade caracterizam-se por:

1.

Interdisciplinaridade linear. E uma modalidade de intercambio
interdisciplinar na qual uma ou mais leis tomadas de uma disciplina
sdo utilizadas para explicar fendbmenos de outra; mediante alguma
redefinicdo das varidveis e paradmetros, ela seria ajustada ao novo
centro disciplinar. A histéria da ciéncia constata numerosos
exemplos de leis originarias de uma disciplina concreta que foram
transferidas e aplicadas com éxito em outra.

Interdisciplinaridade estrutural. Quando as interagfes entre duas ou
mais matérias levam a criacdo de um corpo de leis novas que
formam a estrutura basica de uma disciplina original, que nédo pode
ser reduzida & coordenacgdo formal de suas geradoras, surge uma
nova disciplina [...].

Interdisciplinaridade restritiva. O campo de aplicagdo de cada
matéria é definido exclusivamente conforme um objetivo concreto de
pesquisa e um campo de aplicagdo especifico [...] (BOISOT, 1979
apud SANTOME, 1998, p. 69, grifos do autor).

Santomé cita que, dentre todas essas definicbes em torno do conceito

de interdisciplinaridade e seus graus de hierarquizacédo, a proposta mais conhecida e

discutida talvez seja a desenvolvida por Erich Jantsch, que

“[...] pressupbe uma forma de conceituar a interdisciplinaridade a partir
de uma sequéncia em que se manifesta um aumento na complexidade

das

relacdes, colaboracdo e coordenacao entre as disciplinas”

(SANTOME, 1998, p. 71)

As diferenciacdes terminoldgicas propostas por Jantsch podem ser

assim resumidas:

1.

Multidisciplinaridade: Gama de disciplinas que se propde
simultaneamente, mas, sem fazer aparecer as relacfes que possam
existir entre elas. [Destina-se a um] sistema de um s nivel e de
objetivos multiplos; [mas] sem nenhuma cooperacao.
Pluridisciplinaridade: Justaposicdo de diversas disciplinas, situadas
geralmente no mesmo nivel hierarquico e agrupadas de modo a
fazer aparecer as relagbes existentes entre elas; [destina-se a um]
sistema de um sO nivel e de objetivos mudltiplos; [no qual] ha
cooperacdo, mas sem coordenacao.

Interdisciplinaridade: Axiomatica comum a um grupo de disciplinas
conexas e definida no nivel hierarquico imediatamente superior, 0
gue introduz a nocdo de finalidade. [Destina-se a um] sistema de



dois niveis e de objetivos mdltiplos [no qual ha] coordenacéo
procedendo do nivel superior.

4. Transdisciplinaridade: Coordenacdo de todas as disciplinas e
interdisciplinas do sistema de ensino inovado, sobre a base de uma
axiomatica geral. [Destina-se a um] sistema de niveis e objetivos
multiplos; [hd] coordenacao com vistas a uma finalidade comum dos
sistemas(JANTSCH, 1972 apud JAPIASSU, 1976, p. 73-74).

As definicbes apresentadas para a interdisciplinaridade séo
direcionadas a pesquisa cientifica e estabelecem nomenclaturas baseadas em
hierarquias que se orientam por ordens de complexidade das relacbes que poderiam

ser estabelecidas entre as disciplinas cientificas.

Entretanto, ha uma falta de consenso quanto a abordagem teérico-
metodoldgica, sobre a interdisciplinaridade, que possa ser considerada a mais

adequada, mesmo com 0S avangos nas sistematizagoes.

Tentaremos demonstrar alguns aspectos adicionais que possam trazer
a luz a necessidade da educacdo cientifica para justifica-la em conjunto com a

interdisciplinaridade e sua pratica.

A alfabetizacéo cientifica e tecnoldgica, no sentido atribuido por Fourez
(1997, p. 23), propde-se a “divulgar conhecimentos suficientes para a populacdo de
maneira que as decisfes dos técnicos possam ser suficientemente compreendidas e
também controladas democraticamente”, compreendendo uma interpretacdo que busca
uma maior autonomia em relacdo ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico presente

na atualidade.

Essa perspectiva revela preocupacdo com uma formacdo mais

humanista no Ensino de Ciéncias, direcionada, dentre outras perspectivas,

para a dimensao histérica presente no conhecimento, relacionada a
compreensao de como as ciéncias e as tecnologias tém surgido dentro
da histéria humana, passando por uma dimensdo epistemoldgica,
direcionada ao entendimento de como se constréi 0 conhecimento
cientifico e como trabalham os cientistas e, também, por uma dimenséao
de comunicacao, ressaltando que as ciéncias e as tecnologias sédo uma
maneira de construir uma visdo do mundo (FOUREZ,1997, p. 24).



Fourez indica ainda que uma pessoa encontra-se alfabetizada cientifica

e tecnologicamente

[...] quando seus saberes Ihe proporcionam uma certa autonomia
(possibilidade de negociar suas decisdes frente as pressdes naturais ou
sociais), uma certa capacidade de comunicar (encontrar as maneiras de
‘dizer’), e um certo dominio e responsabilidade frente a situagBes
concretas (FOUREZ 1997, p. 62).

Outra justificativa para o desenvolvimento da interdisciplinaridade,
segundo Fourez (1997, p. 94), é fundamentada de forma mais destacada no
questionamento em torno da eficacia das disciplinas do Ensino de Ciéncias em relacao
a introducao dos alunos na discusséo de questdes cientificas e tecnoldgicas, sobretudo
relacionadas a necessidade de ensina-los a utilizar o conhecimento cientifico e
tecnolégico em seu cotidiano, seja em relacdo a questbes sociais, individuais ou

politicas.

Uma proposta de classificacdo das praticas interdisciplinares a partir
das concepcdes epistemoldgicas a que estdo vinculadas € defendida por Lenoir (1998,
p. 51), que ressalta a presenca de trés abordagens: abordagens relacionais,

abordagens ampliativas e abordagens radicais.

A abordagem relacional procura estabelecer elos entre as disciplinas,
objetivando formar algumas relacdes de complementaridade, de convergéncias e de

interconexoes entre elas.

A abordagem ampliativa por sua vez tem seus objetivos mais
direcionados ao preenchimento de “espagos vazios” presentes entre duas ciéncias ja
estabelecidas. Nesta perspectiva pode haver o conseqiente surgimento de novas

disciplinas cientificas para preencher os espacos existentes entre as disciplinas.

Adicionalmente, percebemos que a interdisciplinaridade estrutural de
Boisot (1979 apud SANTOME,1998, p. 69) pode ser incluida nessa perspectiva, pois
enuncia que, se na relagéo entre duas ou mais disciplinas for criado um corpo de novas

leis que acabem por formar uma nova estrutura disciplinar, ndo podendo ser reduzida



ao dominio das disciplinas de origem, tem-se o surgimento de uma nova disciplina em

um espaco localizado entre duas disciplinas que ja se encontravam formalizadas.

Enfim, a abordagem radical busca o desenvolvimento de uma nova

estruturacdo do conhecimento diferente da estruturacéo disciplinar.

Percebemos no decorrer do capitulo a dificuldade de se definir o termo
interdisciplinaridade e ainda a necessidade de compreender as diferencas existentes
para a implementacdo na prética pedagdgica. Veremos na se¢do seguinte a

importancia de seu surgimento.

2.1.1 — Interdisciplinaridade aplicada ao ensino

A interdisciplinaridade teve, em um primeiro momento, preocupacdes
gue ndo se voltavam a sua aplicacdo escolar, fato ocorrido posteriormente com a
difusdo das concepcdes de interdisciplinaridade e a realizacdo de estudos que visavam
transpor a concepg¢do de interdisciplinaridade desenvolvida no ambito da pesquisa

cientifica para as atividades de ensino.

A discussao e o interesse pela interdisciplinaridade educacional vém-se
acentuando a partir da década de setenta; no entanto, pode-se perceber que nos anos
noventa € que o interesse pela tematica tem crescido de forma mais incisiva,
relacionada, segundo Fazenda (1995, p.33-34), a "revisdo contemporanea do conceito
de ciéncia [...] que ndo se apdia apenas na objetividade, mas que assume a

subjetividade em todas as suas contradi¢cdes”.

Enfim, as questdes conceituais sobre a interdisciplinaridade, que ja ndo
se mostravam bem resolvidas no ambito da pesquisa, foram reinterpretadas na
perspectiva de se articular propostas de ensino interdisciplinar nos Ensinos
Fundamental e Médio, promovendo uma nova reinterpretacdo por parte dos
professores, muitas vezes distorcida em relagdo a seus objetivos e desvinculada de

suas exigéncias.



Na busca de uma compreensédo da interdisciplinaridade no ambito de
uma perspectiva vinculada a educacao escolar e apoiados nos trabalhos de Lenoir
(1998), Lenoir & Larose (1998), Santomé (1998), Fazenda (1995), Batista & Salvi
(2003), Fourez (1997), Severino (1997) e Lavaqui (2004), dentre outros, objetivamos no
presente trabalho construir uma fundamentacdo que permita delinear uma proposta

pedagdgica para a formacéo inicial de professores de Ciéncias e Biologia.

2.1.2- Interdisciplinaridade Cientifica / Interdisciplinaridade Escolar

Para estabelecer uma diferenciacdo entre interdisciplinaridade cientifica
e interdisciplinaridade escolar, apoiamos este estudo em alguns aspectos
caracteristicos de cada uma, como esbocados por Lenoir (1998, p. 52), e que apresenta
0S seguintes parametros distintivos: as finalidades; os objetos de estudo; as
modalidades de aplicac&o; o sistema de referéncia e as consequéncias a que conduz.

Segundo Lavaqui

Constituindo-se num dos principais parametros que possibilitam
uma visualizagdo de caracteristicas especificas de cada uma das formas
de conceber a interdisciplinaridade, a questdo das finalidades assume
um papel de grande relevancia, pois permite que se delineie as funcbes
assumidas no ambito de cada perspectiva.(LAVAQUI, 2004, p. 22)

A interdisciplinaridade cientifica, de acordo com Lenoir (1998, p. 52),
tem como finalidade “a producdo de novos conhecimentos e a busca de respostas as
inUmeras necessidades sociais”, ao passo que a interdisciplinaridade escolar apresenta
como principal finalidade a “difusdo do conhecimento [...] e a formacdo de atores
sociais”, criando condi¢cdes para a promocgdo de um processo de integracdo de

aprendizagens e conhecimentos escolares. Lenoir afirma que

Como forma de possibilitar que essas finalidades possam
corresponder a uma pratica interdisciplinar no ambito escolar, dentre
outras acdes caracteristicas, faz-se necessdario colocar em pratica
condi¢cBes apropriadas para promover e sustentar o desenvolvimento de



processos integradores e a apropriacdo dos conhecimentos como
produtos cognitivos por parte dos alunos, requerendo, para tanto, uma
organizacdo dos conteudos escolares sobre os planos curriculares,
didaticos e pedagogicos (LENOIR, 1998, p.52)

Com relagdo ao objeto de estudo, as perspectivas de
interdisciplinaridade, cientifica e escolar, diferem-se quanto a concepg¢éo de disciplina.
A visdo de disciplina da Ciéncia esta intimamente relacionada a um conjunto de
conhecimentos bem especificos e que apresenta sua ldgica de estruturagéo interna,
com a utilizacdo de métodos proprios de investigacao, destinando-se a fazer avancar,

por meio das pesquisas, o0 conhecimento em uma area especifica.

“Por outro lado, uma disciplina escolar, mesmo que utilize
conhecimentos advindos das disciplinas cientificas, ndo se apresentam como coépias
daquelas e também ndo sdo apenas o resultado de uma transposicdo didatica”
(LENOIR, 1998, p. 47), mas se colocam como uma forma de se propiciar que 0s
estudantes venham a realizar a aquisicdo de conhecimentos especificos e outras
formas de saber que os ajudem a desenvolverem-se nos aspectos cognitivos, afetivos e

sociais, dentre outros.

Para ajudar na compreensdo dos objetos de estudo da

interdisciplinaridade, procuramos diferenciar as modalidades de aplicacdo, pois

“A modalidade de aplicacdo da interdisciplinaridade cientifica esta
direcionada a pesquisa e apresenta o conhecimento cientifico como
referéncia, ao passo que a modalidade de aplicagdo da
interdisciplinaridade escolar implica fundamentalmente na idéia de
ensino, de formacéo do aluno, e seu sistema de referéncia esta centrado
entdo, no aprendiz e em sua relacdo com o conhecimento” (LENOIR,

1998, p. 52).

Percebemos que com relacdo ao sistema referencial Lavaqui (2004,

p.23) ressalta que no

[...] sistema referencial, a interdisciplinaridade cientifica tende a retornar
a disciplina na qualidade de Ciéncia, distinguindo-se, entdo, da
perspectiva apresentada pela interdisciplinaridade escolar, que busca
um retorno a disciplina como um saber escolar, ndo se restringindo as
ciéncias.



O ultimo aspecto indicado por Lenoir para a analise comparativa refere-
se as consequéncias advindas do desenvolvimento da interdisciplinaridade cientifica
que produz resultados diferenciados em relagéo a interdisciplinaridade escolar. Assim,
se por um lado a interdisciplinaridade cientifica pode conduzir ao surgimento de novas
disciplinas e ao desenvolvimento de realizagdes técnico-cientificas, por outro, a
interdisciplinaridade escolar conduz ao “estabelecimento de ligacbes de

complementaridade entre as matérias escolares” (LENOIR, 1998, p.52).

Esses aspectos que diferenciam as praticas interdisciplinares, no
ambito cientifico e escolar, possibilitam visualizar algumas caracteristicas relevantes
para a orientacdo da articulacdo de propostas de formacéao inicial de professores de
forma a atender algumas das demandas presentes no Ensino de Ciéncias na Escola
Média, como um programa de pratica que compreenda aspectos do processo de ensino

e de aprendizagem no interior da acao educativa.

Considerando que a interdisciplinaridade escolar apresenta
caracteristicas proprias, Lenoir (1998, p. 57) indica que sua efetivagdo como prética
educativa compreende trés planos: o curricular, o didatico e o pedagdgico. Assim, a
implementacado da interdisciplinaridade, em termos préticos, necessita contemplar uma
estruturacao tanto em um plano didatico quanto em um plano curricular, de maneira que
as acOes educativas que pretendam ser interdisciplinares se mostrem organizadas

coerentemente.

A interdisciplinaridade escolar apresenta caracteristicas diferentes

Y

nesses trés planos. O recurso a interdisciplinaridade em uma perspectiva pratica €
denominada de interdisciplinaridade pedagogica, que, por sua vez, necessita estar
contemplada no plano didatico, fazendo-se presente a interdisciplinaridade didatica, e,

no plano curricular, constituindo-se entédo na interdisciplinaridade curricular.

Assim, ndo obstante a necessidade de uma interdisciplinaridade
pedagdgica, que se coloca como uma forma de orientar a pratica,
também se coloca como exigéncia que esta se mostre contemplada em
contextos mais amplos, ou seja, em um plano didatico e curricular
(LENOIR, 1998, p. 56).



Das vérias formas de se entender a interdisciplinaridade escolar, uma
delas, a interdisciplinaridade curricular, constitui-se como o primeiro nivel da
interdisciplinaridade escolar. Abrange a interdisciplinaridade didatica e pedagdgica e
estabelece ligacdes de interdependéncia, de convergéncia e complementaridade entre
as diferentes disciplinas escolares, proporcionando troca e enriquecimento para que o
curriculo apresente uma estrutura que possibilite o desenvolvimento de uma prética

interdisciplinar que requer, preferencialmente,

A manutencdo da diferenga disciplinar e a tensao benéfica entre a
especializagdo disciplinar, que permanece indispensavel, e o cuidado
interdisciplinar, que em tudo preserva as especificidades de cada
componente do curriculo, visando assegurar sua complementaridade
dentro de uma perspectiva de troca e de enriquecimento (LENOIR,
1998, p. 57).

Lenoir (Idem) sugere que h& a necessidade de instauracéo de relacdes
complementares de forma que as disciplinas se mostrem solidamente articuladas,
rompendo com tendéncias que defendem hierarquizagcdes dominantes e promovendo
uma colaboracdo de maneira igualitaria. Nesse aspecto Batista e Salvi (2003, p. 12)
sugerem que estas relagdes ndo devem diminuir a importancia do trabalho disciplinar
que se faz necessario na medida em que “representa um avancgo epistemoldgico na

construcao do saber cientifico”.

Em outro enfoque da interdisciplinaridade  escolar, a
interdisciplinaridade didatica busca uma intermediacdo entre a interdisciplinaridade
curricular e a interdisciplinaridade pedagdgica, tentando articular e inserir os
conhecimentos escolares nas situacoes de aprendizagem, envolvendo o planejamento,

a organizacao e a avaliacao das intervencdes educativas. Para Lenoir

No plano didatico, concebemos os modelos didaticos como instrumentos
conceituais que possuem uma dimensdo conjuntural de maneira
limitativa e que servem para guiar a concep¢ao de praticas educativas
interdisciplinares (LENOIR, 1998, p. 58).



O dltimo nivel na interdisciplinaridade escolar é o de
interdisciplinaridade pedagdgica e tem como caracteristica a implementacdo de um ou
mais modelos didaticos interdisciplinares no contexto da sala de aula. Porém, tal
implementacdo de um dado modelo didatico possui uma série de variaveis que

influenciam em seu desenvolvimento.
De acordo com Lenoir,

A atualizacdo da interdisciplinaridade no plano pedagdgico requer,
portanto, que se leve em conta um conjunto de dimensdes proprias a
dindmica real da sala de aula, ndo somente uma teorizacdo da pratica
interdisciplinar sobre o plano didatico no seio de modelos ricos e
coerentes; ela também necessita esclarecer que pode proporcionar uma
analise curricular das possibilidades interdisciplinares oferecidas pelos
programas em vigor (LENOIR, 1998, p. 59).

Esta classificacdo para os niveis de interdisciplinaridade escolar,
proposta por Lenoir (1998), parte de uma hierarquizacao que leva em consideracéo, de
forma delimitada, as disciplinas escolares, com seus conhecimentos especificos, suas
metodologias de ensino e os diferenciados contextos educativos presentes nas salas de

aula.

Discutidos os referenciais e as diferencas existentes entre as
interdisciplinaridades cientifica e escolar, iremos discutir alguns principios e teorias

sobre a formacéo inicial de professores.



3 — FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES

Quando pensamos em formacao inicial mobilizamos uma série de
conceitos que irdo definir o tipo de profissional a ser formado. Estes conceitos delimitam
habilidades, capacidades, entre outros aspectos necessarios ao professor para uma

realizacdo mais adequada de sua pratica.

Existem alguns pressupostos para a formacgdo inicial de professores
para que eles sejam capazes de realizar sua docéncia de forma interdisciplinar como,
por exemplo, adotar algumas idéias que conduzam ao desenvolvimento de um
profissional que possua autonomia em sua propria formacédo e que possa, durante sua
pratica, aumentar seus conhecimentos e conciliar os diversos campos numa integracao
para resolver os problemas complexos existentes no contexto cientifico/tecnolégico

atual.

Buscamos alguns referenciais que nos auxiliaram na fundamentacéo de

uma formacéao de professores que contemple a interdisciplinaridade escolar.

Na década de 30, Dewey discutiu o pensamento de que 0s professores
seriam estudantes do ensino, caracterizando as bases reflexivas das praticas docentes
nas quais os demais autores puderam basear seus estudos que, posteriormente,
caracterizaram o professor-investigador. O termo é normalmente associado a
Stenhouse devido ao maior niumero de delimitacdes e investigagdes sobre o assunto

realizados por este ultimo na década de 60.

As bases do professor-reflexivo, iniciadas por Dewey, evidenciaram
importantes aspectos que contribuiram, posteriormente, para o surgimento de um novo

paradigma que foi responsavel pelo enfraquecimento do tecnicismo na década de 70.

Conforme Dewey (1959, p.9), uma pratica-reflexiva implica em: abertura
de espirito para compreender alternativas e a existéncia de erros, pela qual se esta
disposto a ouvir mais do que uma opinido; responsabilidade, implicando exame e

ponderacdo cuidadosa das consequUéncias de determinadas acdes, e, por ultimo,



empenho por meio do qual o sujeito assume a responsabilidade de sua propria

aprendizagem.

O autor considera ainda que a verdadeira pratica reflexiva acontece
quando uma pessoa tem um problema real pra resolver e o investiga para encontrar

uma solucao.

Conforme foi discutido anteriormente, entendem-se os problemas dos
contextos atuais como situagfes de alta complexidade e que exigem uma mobilizagédo

de conhecimentos derivados de diversas areas para a sua resolugao.

As bases da Interdisciplinaridade aliadas & Educacgéo cientifica serdo
responsaveis pela formagcdo de cidaddos capazes de compreender a realidade

tecnoldgica em que estéo inseridos.

Segundo Dewey, o objetivo da educacdo € o continuo crescimento e
desenvolvimento ao longo da vida, contribuindo para a construgcdo da comunidade
democratica. A educacao, entdo, deve enfatizar o papel ativo do individuo no processo
de aprendizagem, que se efetua pela experiéncia e pela descoberta. E necessario que
0 sujeito seja capaz de questionar, reconhecer e experimentar outros pontos de vista
alternativos. Assim, a acéao reflexiva € uma “consideracao ativa, persistente e cuidadosa
de qualquer crenca ou forma de conhecimento a luz dos motivos que os justificam e das

consequéncias a que conduzem”. (DEWEY, 1959, p.9)

Na década de quarenta, o psicélogo social Kurt Lewin promoveu uma
abordagem experimental nas suas investigacdes, relacionada com programas de acéo
e intervencdo social. Na visdo de Ludke (2001), este tipo de investigagéo, realizado
pelos participantes em situagBes sociais, visando melhorar as condigbes de vida, é

chamado de investigag&o-agao.

A investigacdo-acdo €, na década seguinte ao seu surgimento,
utilizada pelo campo educacional. Um de seus principais objetivos era diminuir a
distancia entre o conhecimento académico e o conhecimento pratico dos professores,
pois “0 enfoque da investigacdo-acao ndo esta na producdo de conhecimentos mas sim
na mudanca de situacdes educativas através da resolucdo de problemas
praticos.”(LUDKE, 2001, p.12)



Apés uma série de criticas aos seus fundamentos, h4 um declinio
nesse tipo de abordagem. Na Inglaterra surge um movimento, liderado por professores,
como resposta ao aumento do desinteresse dos estudantes das escolas secundarias

inglesas.

A corrente surgida com os esforcos para o desenvolvimento e
reestruturacdo do curriculo foi conceitualizada posteriormente por académicos e

denominada pela primeira vez por Stenhouse (1984) como professor investigador.

O trabalho pioneiro de Stenhouse (1975) sobre o desenvolvimento do
curriculo reivindica para o professor a mesma situacao do artista, que ensaia com seus

diferentes materiais as melhores solugdes para os problemas de criacéo.

Stenhouse dizia que o professor deveria experimentar em cada sala de
aula, tal como num laboratério, as melhores maneiras de atingir seus alunos no
processo de ensino e aprendizagem. O autor defendeu a idéia de “uma ciéncia
educativa em que cada sala de aula é um laboratério e cada professor um membro da
comunidade cientifica”. Afirmava ainda que “os professores levantam hipoteses que
eles mesmos testam ao investigarem as situacdes em que trabalham”. (STENHOUSE,
1975, p. 141-142)

Stenhouse considera que “a investigacdo e o0 desenvolvimento

curriculares devem pertencer aos professores” (Idem, p.142) e que “o desenvolvimento
curricular de alta qualidade, efetivo, depende da capacidade dos professores adotarem

uma atitude de investigacao perante o seu proprio ensino”.

A melhoria do ensino € um processo de desenvolvimento [...] Com esta
afirmacao quero expressar: em primeiro lugar, que esta melhoria ndo se
consegue por mero desejo, mas pelo aperfeicoamento, bem refletido, da
competéncia de ensinar; e, em segundo lugar, que o aperfeicoamento
da competéncia de ensinar se atinge, normalmente, pela eliminacdo
gradual dos aspectos negativos por meio do estudo sistematico da
propria atividade docente [...] o desenvolvimento curricular e a
investigacdo sobre o ensino devem fornecer uma base para este
profissionalismo [...] ainda ha um longo caminho a percorrer para que 0s
professores tenham uma base de investigacdo em cima da qual
construam um programa do seu desenvolvimento profissional
(STENHOUSE, 1975, p.39)



Os professores que refletem em acéo e sobre a acdo estdo envolvidos
num processo investigativo, ndo sO tentando conhecer-ser como professores, mas

também procurando melhorar o seu ensino. Para o autor,

O profissionalismo do professor investigador envolve:

O empenho para o questionamento sistematico do préprio ensino como
uma base para o desenvolvimento;

O empenho e as competéncias para estudar o seu proprio ensino;

A preocupacdo para questionar e testar teoria na pratica fazendo uso
dessas competéncias;

A disponibilidade para permitir a outros professores observar o seu
trabalho — diretamente ou por meio de registros e discuti-los numa base
de honestidade.(STENHOUSE, 1975, p. 144)

Para Stenhouse (1984, p. 212) o importante “é o desenvolvimento de
uma perspectiva subjetiva, sensivel e autocritica, e ndo a aspiracdo a uma objetividade
inalcancavel” e que deve possuir um desenvolvimento investigativo simples mas

estruturado.

Além disso, é preciso acrescentar o fato do declinio do prestigio da
profissdo de professor, que apresenta uma rotina estressante de trabalho, com alta
carga horaria, o que dificulta a implementacdo de curriculos ainda mais extensos na

formacdo em servico e reforca uma posicéo privilegiada a formacao inicial.

Foi, entretanto, a obra de D. Schotn (1983), sobre o reflective
practitioner, que desencadeou uma onda de difusdo da idéia que passou a ser
conhecida como a do professor reflexivo, embora o autor ndo tenha focalizado o
professor nessa primeira obra (Idem), o que viria a fazer em obra posterior (Schon,
1992). O principal objeto de analise de Schén ndo era propriamente o professor, mas
suas sugestdes corresponderam de tal forma a expectativa dos formadores de futuros
professores que alcancaram um sucesso dificilmente obtido por outras idéias no campo

da educacao. Como se refere Alarcdo que

Ao recordarmos Stenhouse, temos de reconhecer que estamos perante
uma perspectiva de professor entendido como profissional reflexivo,
termo cunhado por Schon nos anos 80. Profissional reflexivo na sua
ampla dimensao educativa, politica e social. Estamos perante uma
perspectiva interacionista e soécio-construtivista, de aprendizagem
experiencial, de formagdo em situacdo de trabalho, de investigacéo-
acdo. (ALARCAO, 2001, p.4)



Schon teve também sensibilidade para apontar os limites da
racionalidade técnica, como base para a preparacdo de profissionais, introduzindo o
papel da reflexdo atuando em sentido oposto e suprindo as caréncias deixadas por uma

perspectiva de predominancia técnica.

Com base nas idéias de Schon é que surgiram as idéias da pesquisa
junto ao trabalho do professor e do proprio professor como pesquisador. Essas idéias,
com raizes mais antigas, como ja foi mencionado, também ganharam enorme espaco

nas discussdes académicas sobre formacao de professores e profissdo docente.

O trabalho que Donald Schon (1983, 1987) desenvolveu tem
sustentado as posi¢cOes dos que, como Zeichner (1993), defendem a emancipacao do
professor como alguém que decide e encontra prazer na aprendizagem e na

investigacdo do processo de ensino e de aprendizagem.

As idéias de Schon sobre o desenvolvimento do conhecimento
profissional baseiam-se em nocbes como a de pesquisa e de experimentacdo na
pratica. O termo professional artistry € utilizado pelo autor para se referir as
competéncias que os profissionais revelam em algumas situac¢des, caracterizadas como
Gnicas, incertas e de conflto. O conhecimento que emerge nestas situacdes
espontaneamente e que nao se é capaz de explicitar verbalmente pode ser descrito, em
alguns casos, por observacgéo e reflexdo sobre as agdes. Tais descricdes sdo diversas
e “dependem das linguagens e das propostas, podendo ser referidas sequéncias de
operagOes, procedimentos executados, pistas observadas, regras seguidas, valores,
estratégias e principios que constituem verdadeiras teorias de a¢do.”(Schén, 1987, p.

25).

De acordo com este autor, pode distinguir-se a reflexdo na acéo, a
reflexdo sobre a acao e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Os dois primeiros tipos sédo
essencialmente reativos, separando-os apenas o0 momento em que tém lugar, o
primeiro ocorre durante a préatica e o segundo depois do acontecimento, quando este &
revisto fora do seu cenario. E ao refletir sobre a acdo que o docente se conscientiza do
conhecimento tacito, procura crencas erréneas e reformula o pensamento. Como refere

Alarcéo (1996, p.16), essa reflexdo consiste numa reconstru¢cdo mental retrospectiva da



acdo para tentar analisa-la, constituindo um ato natural quando percebemos

diferentemente a agao.

Segundo Schon (1992), a reflexdo sobre a reflexdo na acédo é aquela
que ajuda o profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma
pessoal de conhecer. Trata-se de olhar retrospectivamente para a acao e refletir sobre
o momento da reflexdo na acao, isto é, sobre o que aconteceu, o que o profissional
observou, que significado atribui e que outros significados pode atribuir ao que

aconteceu.

A idéia de reflexdo surge associada ao modo como se lida com
problemas da pratica profissional, a possibilidade de a pessoa aceitar um estado de
incerteza e estar aberta a novas hipoteses, dando, assim, forma a esses problemas,
descobrindo novos caminhos, construindo e concretizando solucdes. Este processo
envolve, pois, um equacionar e reequacionar uma situacao problematica. Num primeiro
tempo ha o reconhecimento de um problema e a identificacdo do contexto em que ele
surge e, num segundo tempo, a conversagdo com o “repertorio de imagens, teorias,
compreensodes e ac¢des” (Schon, 1987, p. 31) de forma a criar uma nova maneira de o
ver. A reconstrucdo de algumas acdes pode resultar de novas compreensdes da

situacéo.

O processo reflexivo caracteriza-se por um ir e vir permanente entre 0s
acontecimentos e a reflexdo na busca de significados das experiéncias vividas. Ha,
mediante as praticas, um ganho na compreensao e esta nova compreensao pode fazer
surgir um insight sobre o que significa ser professor. Claramente, os Vvarios tipos de
reflexdo tém um papel importante no desenvolvimento do professor como um artistry,
segundo Schén (1987).

Os professores reflexivos desenvolvem a pratica com base na sua
propria investigacdo-acdo num dado contexto escolar ou sala de aula, que constituem
sempre um caso unico. A prética € fundamentada em teorias da educagédo em relacéo
as quais o professor mantém uma perspectiva critica. Assim, a pratica € sujeita a um
processo constante de ir e vir que conduz a transformacdes e a investigacoes futuras.

Este processo desenvolvido pelo individuo € coletivo, isto €, as interrogacdes surgem



num cendrio de conversacdo que pode ser real ou metaférico, como referido por Schon
(1987).

Na nossa vida pessoal e profissional, a reflexdo constitui um elemento
importante do processo de aprendizagem. Os trabalhos de Schén sobre as praticas
tornaram claro que “ha zonas indeterminadas da pratica — incerteza, carater Unico e
conflito de valores” (SCHON, 1987, p. 6) que necessitam de abordagens flexiveis que

permitam, justamente, lidar com situa¢des ambiguas e complexas.

O professor investigador tem de ser um professor reflexivo, mas isto é
uma condicdo necesséria, porém ndo suficiente. A reflexdo pode ter como principal
objetivo fornecer ao professor informacao correta e auténtica sobre a sua acdo, as
razdes para a sua acao e as consequéncias dessa acao; mas essa reflexdo também
pode apenas servir para justificar a acdo, procurando defender-se das criticas e
justificar-se. Deste modo, a qualidade e a natureza da reflexdo sdo mais importantes do
que simplesmente refletir. Concordamos com Zeichner quando ele escreve: “O
importante € o tipo de reflexdo que queremos incentivar nos nNossos programas de
formacdo de professores, entre noés, entre nGs e 0s nossos estudantes e entre 0s
estudantes” (ZEICHNER, 1993, p. 50).

As investigacdes sobre as préaticas dos professores fornecem um
conhecimento que resulta das suas experiéncias e demonstram o papel da reflexdo
critica para o desenvolvimento profissional. Zeichner (1993), que se preocupa com 0S
processos de investigacdo educacional e tem se envolvido nas investigagdes realizadas
pelos préprios professores, considera, corroborando com o trabalho de Argyris e Schon
(1974), que o agir do professor na sala de aula € fundamentado pelas suas teorias
pessoais. Zeichner afirma que a reflexdo é uma dimenséao do trabalho do professor que,
para ser entendida, precisa integrar as condicdes de producdo desse trabalho. Assim,
um professor que néo reflete sobre 0 ensino atua de acordo com a rotina, aceitando a
realidade da escola, e os seus esfor¢cos se dirigem a obtencgéo das solu¢des que outros
definiram para ele. O professor reflexivo busca o equilibrio entre a acdo e o
pensamento, e uma nova pratica implica sempre uma reflexdo sobre a sua experiéncia,

as suas crencas, imagens e valores.



Podemos dizer que o ensino reflexivo requer uma permanente auto-
analise por parte do professor, o que implica abertura de espirito, analise rigorosa e

consciéncia social.

Esta acdo reflexiva confere poder emancipatério ao professor e néo
pode ser dissociada do contexto social e cultural em que se insere. Implica um “desejo
ativo” de transformacédo no sentido de alterar a situagéo social do qual participamos,

guer seja a escola quer seja a sala de aula.

O dominio do contexto social e cultural (CARVALHO & GIL-PEREZ,
2001, p.35-36) torna-se um fator crucial para o desenvolvimento de uma boa pratica
pedagdgica. Percebe-se que ndo pode haver um distanciamento entre a acao reflexiva

e 0 contexto em que se esté inserido.

Dessa forma, o professor reflexivo é alguém que atribui importancia a
guestdes globais da educacao, como as finalidades e as conseqiiéncias do ponto de
vista social e pessoal, a racionalidade dos métodos e do curriculo e a relacdo entre
essas questbes e a sua pratica de sala de aula. Assenta-se, pois, na procura de

autonomia e melhoria da sua pratica num quadro ético de valores democraticos.

Nesse sentido, Perrenoud (1993) afirma que variadas vezes a a¢cédo do
docente ndo se reduz a uma aplicacdo de uma determinada regra, de um esquema

codificado a uma situacao concreta:

Responder ou ndo, demorar-se um pouco mais com um aluno em
dificuldade ou encoraja-lo com uma palavra, escolher entre ver e nado
ver, sancionar ou ndo uma conduta desviante, seguir ou ndo uma pista
sugerida pelo aluno, dar sequiéncia a uma discussao ou termina-la, dar a
palavra a este ou aquele, aceitar ou ndo uma proposta, dramatizar ou
banalizar um apelo a calma [...] tantas decisdes tomadas no momento,
sem grande ou nenhuma reflexdo. (PERRENOUD, 1993, p. 37)

Este tipo de acéo, baseado no que Perrenoud classifica de sucesséo de
micro-decisdes leva a compreender que a experiéncia é fonte de saber e € também a
partir dela que se constréi o saber profissional. Este aspecto foi constatado pelas
diversas observacdes que Schon efetuou sobre a pratica das pessoas nas suas

profissbes, na qual os individuos desenvolvem um conhecimento-na-acdo. Este



conhecimento efetuado e mobilizado durante a acdo caracteriza-se pelo saber prético

realizado pelos profissionais

Este conhecimento € espontaneo e baseia-se em regras e planos de
atuacdo com origem numa experiéncia interiorizada, ou seja, € um conhecimento que
se demonstra na execucdo da acdo. O saber é revelado na execucdo das atividades,
gue desta forma se tornam inteligentes.

A excessiva énfase na racionalidade técnica, que persistiu durante
bastante tempo, contribuiu para “desvalorizar os saberes experienciais e as praticas dos
professores.” (NOVOA, 1995, p. 27)

Torna-se necessario entdo desenvolver uma cultura de partilha e de
cooperacgdo na investigacdo-acao que os professores desenvolvem (ZEICHNER, 1997).
Isto implica o reconhecimento de que os professores séo profissionais, tendo um papel
ativo na formulacéo dos objetivos e propésitos da sua acao, ndo sendo meros técnicos
“que se limitam a cumprir o que outros lhes ditam de fora da sala de aula” (ZEICHNER,
1993, p. 16).

Zeichner (Idem) afirma ainda que a reflexdo critica centra-se na analise
das condicOes éticas e politicas que enquadram a pratica docente. Sem essa reflexdo
critica, o professor ndo € capaz de questionar a realidade, o que o impedira de analisar
pontos de vistas diferentes. Sem este tipo de reflexdo sobre as questbes éticas, a
formacdo de professores “torna-se uma atividade meramente técnica e importantes
guestdes, tais como o0 que deveria ser ensinado, a quem e por que [..] s&o
consideradas fora da arena das deliberagfes do aluno — mestre.” (ZEICHNER, 1993, p.
53).

Zeichner (1997) sugere que realcar a importancia da pratica reflexiva
nao pressupde o completo afastamento da tendéncia da ciéncia aplicada, ou do saber
técnico — instrumental. As teorias existentes possibilitam o acesso a outros quadros
interpretativos da experiéncia, facultando a transformacdo dos quadros de referéncia

que guiam a propria acao.

Os professores reflexivos desenvolvem a pratica com base na sua

propria investigacdo-acdo num dado contexto escolar ou sala de aula, que constituem



sempre um caso Unico. A pratica é sustentada em teorias da educacdo em relacdo as
guais o professor mantém uma perspectiva critica. Deste modo, a pratica é sujeita a um
processo constante de vai e vem que conduz a transformacdes e a investigacdes

futuras.

Novoa (1995) evidencia algumas outras questbes relacionadas a

reflexdo, quando afirma que "a troca de experiéncias e a partilha de saberes

7

consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando." (NOVOA, 1995,
p. 26).

“A formagdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o
desenvolvimento pessoal, confundindo formar e formar-se, néo
compreendendo que a légica da atividade educativa nem sempre
coincide com as dinamicas préprias da formacdo. Mas também n&o tem
valorizado uma articulacdo entre a formacao e os projetos das escolas,
consideradas como organizacdes dotadas de margens de autonomia e
da decisdo de dia para dia mais importantes. Estes dois esquecimentos
inviabilizam que a formacdo tenha como eixo de referéncia o
desenvolvimento profissional dos professores, na dupla perspectiva do
professor individual e do coletivo docente.” (Idem, p. 24)

De acordo com este autor, o0 ambiente de trabalho se mostra propicio
para o compartilhamento de experiéncias, tornando-se necessario buscar uma maior
articulacdo entre os diversos profissionais envolvidos, objetivando alcancar uma

formac&o mutua.

A formacdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da profisséo
docente. Importa valorizar paradigmas de formagdo que promovam a
preparacdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade
do seu préprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implementacdo das politicas educativas. (NOVOA,
1995, p.27)

Segundo Alarcéo (2001, p.2)

oprofessor ndo é um mero executor de curriculos previamente definidos
ao milimetro, mas um decisor, um gestor em situacdo real e um
intérprete critico de orientagdes globais. Exige-se hoje ao professor que
seja ele a instituir o curriculo, vivificando-o e co-construindo-o com o0s



seus colegas e os seus alunos, no respeito, é certo, pelos principios e
objetivos nacionais e transnacionais [...] requerendo dos professores um
espirito de pesquisa proprio de quem sabe e quer investigar e contribuir
para o conhecimento sobre a educagdo. Mas, a0 mesmo tempo esta
atitude e atividade de pesquisa contribui para o desenvolvimento
profissional dos professores e para o desenvolvimento institucional das
escolas em que estes se inserem, escolas que, tal como os professores,
devem-se tornar reflexivasy...].

Dentre as caracteristicas necessarias para a pratica investigativa

Alarcdo (2001, p.10) diz que: “[...] se por um lado me confirma a opinido de que as

atitudes e as culturas de investigacdo sao fundamentais, por outro lado me assusta pela

responsabilidade que temos, nas nossas instituicdes, no que respeita a formacéo das

atitudes.”

Perrenoud (apud ALARCAO 2001, p.10) cita que:

uma iniciacdo a investigacdo na formacao inicial se pode (sic) justificar
por trés razdes complementares:

como modo de apropriagdo ativa de conhecimentos de base em
ciéncias humanas;

como preparacédo para a utilizacdo de resultados da investigagdo em
educacgdo ou para a participacdo no seu desenvolvimento;

como paradigma transponivel no quadro de uma pratica refletida.

Entdo, que metodologias de formagéo deverdo ser mais adequadas?

Algumas caracteristicas séo citadas por Alarcao (2001, P.11):

Assegurar a formacdo para a investigacdo através (sic) de uma
disciplina de Investigacdo em Educacéo.

Articular a formacé&o para a investigacdo com as outras componentes
curriculares, sejam elas disciplinares como, por exemplo, a
Psicologia do Desenvolvimento ou transdiciplinares como a Prética
pedagdgica.

Os que defendem o primeiro cenario justificam-no pela necessidade
de uma formacéo tedrico-pratico sélida e diversificada. Interrogo-me,
por vezes, se esta serd a verdadeira justificacdo ou se a verdadeira
justificacdo ndo estd na crenca de que, no ensino superior, s6 é
valorizado o que é susceptivel de constitui num espaco disciplinar
préprio.

Em favor do segundo cenério, sdo aduzidas as seguintes razdes:



e Aprende-se a investigar, investigando;

e No curto espaco (sic) de um semestre (normalmente o tempo de que
poderd dispor-se) € impossivel familiarizar os alunos com
metodologias de investigacao, incluindo a variedade das técnicas de
analise de dados e as formas de apresentacéo e difusdo de tal modo
gue os conhecimentos lhes sejam Uteis quando realmente quiserem
mobiliza-los;

e O ensino tedrico da investigacdo, descontextualizado, cria anticorpos
indesejaveis e demobilizadores (sic) de uma atitude investigativa.

Preconizam entdo os defensores desta segunda forma que a atitude
investigativa e as competéncias investigativas estejam presentes em todos o0s
componentes do projeto de formacdo, sejam assumidas como um componente
curricular transversal e tenham visibilidade no ambito das vérias disciplinas mediante a
realizacao de trabalhos e projetos, com caracteristicas préximas das que provavelmente

virdo a utilizar quando forem professores.

Apés discutirmos as bases que irdo fundamentar a formacao inicial de
professores e apresentarmos alguns referenciais que nos auxiliaram na construcdo
desse referencial, devemos discutir a série de habilidades ou saberes para realizar um

trabalho docente que contemple a interdisciplinaridade escolar.



4 — PRESSUPOSTOS PARA A FORMACAO INTERDISCIPLINAR

O exercicio profissional da docéncia torna-se um desafio para aqueles
que objetivam alcancar a pratica de forma interdisciplinar, pois tal procedimento
necessita de conhecimentos, procedimentos e habilidades especificas prévias. O
desenvolvimento desses conhecimentos devera ser privilegiado durante o Programa de
Pratica de Ensino direcionado a formacao de professores para o ensino interdisciplinar.
Para compreender melhor quais caracteristicas sdo necessarias a serem desenvolvidas
nesses futuros professores, durante a formacdao inicial, utilizamos alguns referenciais e

partimos de algumas perguntas principais como:

Quais sao os saberes que servem de base para o exercicio docente?

Quais habilidades e competéncias sdo mobilizadas para essa tarefa?

Estudos no Brasil buscaram reunir e definir um conjunto de
conhecimentos dos docentes. A maioria desses estudos incorporou contribuicdes de
vertentes teoricas distintas, como as de Schon (1995), sobre o professor reflexivo, as de
Zeichner (1997) sobre o professor como practicum; as de Névoa (1995), sobre a
importancia de que na formacdo, desenvolvimento e valorizacdo profissional dos
professores se articulem o desenvolvimento pessoal-profissional e o da propria
instituicdo escolar e as de Elliot (1993), sobre a fecundidade da investigacdo-acao, na
medida em que possibilitam a apropriacdo, pelos professores, dos saberes que sdo

chamados a mobilizar no exercicio da sua profisséo.

Segundo Tardif (2002) o saber é “sempre de alguém que atua em um

espaco, realizando um trabalho com um objetivo” e, complementa afirmando que

O saber ndo € uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores
€ o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles,
com sua experiéncia de vida e com sua historia profissional, com sua
relagdo com os alunos em sala de aula e com 0s outros atores escolares
na escola, etc. (TARDIF 2002, p.11)



Os estudos anteriores pouco diferem da definicdo de Tardif, Lessard e
Lahaye (1991, p. 218), que definem o saber docente como um saber plural, composto

pelos saberes da formacao profissional, das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia.

Os saberes da formacado profissional sdo os saberes produzidos por
diversos meios pelas ciéncias humanas e da educacéo, sobre o professor, o ensino e a
aprendizagem e transmitidos pelas instituicdes formadoras para serem incorporados a
formacao e a pratica do professor durante a formacao inicial ou em servigo. Segundo 0s
autores, “elas fornecem, por um lado, o arcabouco ideolégico a profissdo e, por outro,

algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas” (Idem).

Os saberes das disciplinas sédo relacionados as diversas areas do
conhecimento, disciplinas especificas que compdem o0s curriculos dos cursos
universitarios e integram a formacéo inicial e a formacédo em servico dos professores.
As dificuldades de interacdo entre as disciplinas de formacéo especifica e as de
formacédo didatico-pedagodgica, especialmente na formagédo inicial sdo bastante

conhecidas e constituem um desafio para a formagéo de docentes.

Os saberes curriculares se referem aos contetados programaticos que
fazem parte tanto das diretrizes de ensino propostas no ambito do sistema escolar,
como dos programas de ensino, objetivos e métodos, no a&mbito das escolas. Estes

saberes serdo os norteadores da atividade docente.

Segundo Tardif (Idem, p.221), “os saberes disciplinares e curriculares
que o professor transmite situam-se numa relacdo de exterioridade com a pratica

docente.”

Embora Tardif considere os saberes das disciplinas e os saberes
curriculares como externos a pratica docente, pois os professores ndo participam do
processo de definicdo e escolha dos mesmos, devemos compreender a importancia da
participacdo desses profissionais na elaboragéo e construcdo desses saberes, assim
como considerar esses saberes docente. De acordo com Stenhouse (1975, p.142) “a

investigacao e o desenvolvimento curriculares devem pertencer aos professores”.

O quarto dos saberes apresentados pelos autores é denominado como

saberes da experiéncia ou saberes da pratica, que se referem aos saberes



desenvolvidos no exercicio da docéncia e fundamentados pela experiéncia dos
professores no seu dia a dia. S&o incorporados como uma cultura docente em acao que
€ mobilizado e auxilia a julgar suas decisdes permitindo lidar com as situacdes
concretas, muitas vezes imprevisiveis, com que o professor se defronta no cotidiano da

escola.

Tardif (2002) aborda os saberes provindos da experiéncia profissional e
considera ainda a existéncia da interacdo entre os profissionais envolvidos e a
importancia da interagdo dos individuos nos grupos sociais, tornando-se assim um
importante referencial para o estudo em questdo. Ao abordar o pluralismo do saber
docente lembra que os saberes sdo produzidos pela socializacdo do professor com
diversos grupos sociais e a0 mesmo tempo relaciona-os com sua experiéncia no

trabalho como demonstra o quadro abaixo.

Quadro 1 - Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicédo

Modos de integracédo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos

professores

A familia, o ambiente de vida, a
educacao no sentido lato, etc.

Pela historia de vida e
pela socializacdo primaria

Saberes provenientes da
formacé&o escolar anterior

A escola primaria e a secundaria,
0s estudos pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacdo e pela
socializacao pre-
profissionais

Saberes provenientes da|Os estabelecimentos de|Pela formacdo e pela
formacéo profissional | formacdo de professores, os|socializacdo profissionais
para o magistério estagios, 0s Cursos de |nas instituicoes de

reciclagem, etc. formacao de professores
Saberes provenientes dos |A utilizacdo das “ferramentas”|Pela utilizacao das
programas e livros | dos professores programas, livros | “ferramentas” de
didaticos usados no|didaticos, cadernos de exercicios, |trabalho, sua adaptacéo
trabalho fichas, etc. as tarefas

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia
na profissdo, na sala de
aula e na escola

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela pratica do trabalho e
pela socializacao
profissional

Fonte: (TARDIF, 2002, p.63)

O conjunto de saberes necessarios aos licenciandos, de acordo com

alguns resultados da pesquisa e do levantamento realizado, para a realizagdo de uma

pratica docente de forma interdisciplinar, enquadra-se sobretudo entre:




e Saberes da formacdo profissional> Avaliagcdo continua do
processo, trabalho coletivo com clima de cooperacdo e
flexibilidade.

e Saberes das disciplinas = Dominio da disciplina, dominar o

contexto em que atua.

e Saberes da experiéncia—> Disposicdo para efetuar trocas,
dominar o contexto em que se atua, trabalho coletivo com clima

de cooperacéo e flexibilidade.

Ha ainda que se discutir sobre essas necessidades prévias para a
pratica interdisciplinar, das quais iremos destacar as que consideramos imprescindiveis

conforme os tGpicos a seguir.

4.1 — Pressupostos prévios para o trabalho interdisciplinar

De acordo com os referenciais de formacao apresentados e de nosso
compromisso com a necessidade da interdisciplinaridade selecionamos como resultado
de nossa pesquisa um conjunto de caracteristicas fundamentais para o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica que contemple a interdisciplinaridade

escolar.

Da reunido de caracteristicas necessarias a uma pratica interdisciplinar

podemos entdo destacar:

4.1.1 - Dominio da disciplina

Qual seria a primeira e principal necessidade para os licenciandos

desempenharem uma pratica adequada de ensino?

Se existe um ponto em que ha um consenso absolutamente geral
entre os professores — quando se propde a questdo do que nds,
professores de Ciéncias, devemos ‘saber’ e ‘saber fazer — é, sem
diavida, a importancia concedida a um bom conhecimento da matéria a
ser ensinada. (CARVALHO & GIL-PEREZ, 2001, p. 20)



O conjunto de conhecimentos especifico, referentes a disciplina,
destacado por diversos autores nao se restringe ao conjunto de conceitos, mas também
ao aspecto historico, a evolugdo dos conceitos, ao contexto em que os fatos ocorrem,
ao conhecimento de suas relagbes fundamentais com outras disciplinas e, auxilia ao
conhecimento basico das disciplinas relacionadas ao processo interdisciplinar a que se

guer estabelecer.

Perera (2002, p.5) argumenta que “para instrumentar a
interdisciplinaridade se requer antes de tudo [...] que as pessoas dominem sua
disciplina e tenham um conhecimento dos fundamentos basicos daquelas com as que

devem se relacionar no processo.”

Neste ponto, Carvalho & Gil-Perez (2001, p.21) ressalta a importancia
de ndo se limitar aos conceitos basicos, mas conhecer mais amplamente a evolucéo
dos conceitos, sua abordagem histérica, o contexto em que aconteceram e os fatos

entre outras caracteristicas.

Dentre o0 conjunto de condicbes para que seja possivel a
interdisciplinaridade como pratica educativa e em sua relacdo com as didaticas
particulares, Ezequiel Ander-Egg (1993, p.76) ressalta a necessidade de que “cada
professor participante tenha uma “boa” (ou ao menos aceitavel) formacdo em sua

disciplina.”

4.1.2 - Disposicao para efetuar trocas

A rapida e constante evolucdo dos saberes, dos conhecimentos
cientifico-tecnologicos e das descobertas constantes, que vém ocorrendo, gera
algumas necessidades as pessoas que tém como principal finalidade formar cidadaos

capazes de viver em meio a essa revolugéo.

Assim, “[...] parece necesséario que toda instituicdo educativa [...] e a

profissdo docente [..] devem mudar radicalmente, tornando-se algo realmente



diferente, apropriado as enormes mudancas que sacudiram o ultimo quarto do século
XX."(IMBERNON, 2002, p.7)

Batista & Salvi sugerem que:

Com o desenvolvimento cientifico e as decorréncias tecnolégicas,
0 mundo vai se tornando mais complexo [...] essa complexidade de um
mundo multifacetado e multicultural apresenta-se como um problema de
cognicao para a coletividade e para o individuo [...] O desenvolvimento
cientifico ja vem indicando a necessidade de interfaces de pesquisas [...]
entrecruzando e superando limites, desconstruindo e construindo novos
limites, num movimento poés-moderno pertencente a epistemologia das
ciéncias [...] Esse devir cientifico deve ser naturalmente transposto para
0s processos de ensino e de aprendizagem. (BATISTA& SALVI, 2003, p.
12)

Um dos pressupostos basicos necessarios para acompanhar essas
rapidas mudancas é que o professor tenha disposi¢cdo para trocas, flexibilidade para
compreender as inimeras interpretacdes existentes relacionadas aos conhecimentos

cientificos e as teorias da educagéao.

4.1.3 - Dominar o contexto em que se atua.

Os conteudos cientificos muitas vezes se reduzem a um conjunto de
leis e conceitos abstratos que se interagem, na maioria das vezes, somente no conjunto
de enunciados existentes na propria disciplina. Essa interagao restrita ocorre, em parte,

pela falta de conhecimento e aplicaces deste conjunto de saberes a vida dos alunos.

Contextualizar o conhecimento aprendido apresenta-se como um
importante fator na aprendizagem significativa, integrando novos conceitos na estrutura
cognitiva dos individuos promovendo um maior niumero de relagbes com a estrutura

cognitiva do aprendiz.

Alguns fatores tém dificultado aos educadores dominar o seu proprio
contexto: o0 aumento constante da complexidade dos objetos de investigacao cientifica,

a natureza altamente complexa e variavel da propria realidade, o crescente processo de



integracdo das ciéncias/tecnologia/sociedade e a internacionalizacéo das investigacdes

e da producao cientifica.

Como assinala Linn (1987), o conhecimento profundo da matéria é
fundamental para um ensino eficaz, e sua aquisicdo ndo é possivel,
obviamente, no periodo sempre breve de uma formac&o inicial [...]
deveriamos por isso acrescentar um novo aspecto: a preparagdo para
adquirir novos conhecimentos, em funcdo de mudancas curriculares,
avancos cientificos, questdes propostas pelos alunos, etc.(CARVALHO,
2001, p.25)

Compreende-se que uma parte das buscas cientificas transcorre nas
interfaces das varias ciéncias, consequentemente ndo é suficiente somente conhecer o
contexto cientifico e o seu desenvolvimento, mas dominé-lo contribui significativamente

para o desenvolvimento de uma pratica docente interdisciplinar.

Enfim, conhecer e dominar o contexto constitui uma das premissas para

o desenvolvimento e conduc¢do de um bom trabalho interdisciplinar.

4.1.4 - Trabalho coletivo com clima de cooperacéao e flexibilidade.

Pressupbe-se que na educacdo cientifica dever4d haver momentos
disciplinares e momentos interdisciplinares. Os momentos interdisciplinares,
responsaveis pela integracdo dos conhecimentos para a resolucdo de problemas
complexos, surgirdo quando se tratar de situacdes que necessitem de conhecimentos
situados nas interfaces das diversas ciéncias e conhecimentos atualmente
compartimentados em disciplinas.

7

Para enriquecer essas interfaces, € necessario que haja cooperacdo
mutua entre os individuos das diversas areas do conhecimento para efetuar um
trabalho conjunto, compartilhar experiéncias, encontrar e discutir a relevancia de temas
para as disciplinas envolvidas. Espera-se ainda que os profissionais da educacéo sejam

capazes de estabelecer relacbes positivas entre eles e consigam refletir sobre a



necessidade da complementaridade dos diversos conceitos abrangidos durante sua

pratica, pois, segundo o entendimento de Lick, a interdisciplinaridade

[...] € um processo que integra os educadores em um trabalho conjunto,
de interacdo entre as disciplinas do curriculo em si (sic) e com a
realidade, para superar a fragmentacdo do ensino, objetivando a
formacao integral dos alunos, a fim de que possam exercer criticamente
a cidadania, mediante uma visdo global do mundo e serem capazes de
enfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade atual.
(LUCK, 1994, p.64)

Segundo Perera (2002, p. 5), um dos principais aspectos para a
instrumentacdo da pratica interdisciplinar é “trabalhar coletivamente para propiciar o
intercambio visando determinar &reas comuns e coordenacdo de acbes, com uma

linguagem comum, em um clima de cooperacéao e flexibilidade”.

O trabalho coletivo aliado a flexibilidade mental dos licenciandos,
predispbe ao compartiihamento de experiéncias e informacgdes, enriquecendo as
interfaces existentes entre as diversas areas de conhecimento. Esse enriquecimento &
responsavel pela integracdo necessaria a interdisciplinaridade. Assim, temos que a
interface e a complementaridade das disciplinas possuem uma fundamental importancia
para o processo de educacdo cientifica, considerando o carater complexo dos

problemas atuais.

4.1.5 - Avaliacdo continua do processo.

O programa que desenvolvemos abrange o uso de diversas estratégias
de ensino e aprendizagem, nas quais os licenciandos devem estar envolvidos desde a
preparacdo até a propria execucdo. A analise e posterior avaliacdo das atividades
praticas desenvolvidas proporciona a oportunidade de participar de um processo critico-
reflexivo relacionado ao conjunto dos procedimentos realizados durante o semestre.
Deste processo de avaliagdo, surgem momentos de avan¢go no programa e nas

habilidades formativas dos sujeitos envolvidos. Segundo Perera



O desenvolvimento e a avaliacdo continua do processo de formacao e
das atividades desenvolvidas devera proporcionar aos estudantes uma
série de beneficios como:

Assumir uma atitude reflexiva e critical...]

Desenvolver uma forma de pensar e de atuar interdisciplinares...]
Assumir uma posicao de investigadores|...]. (traducdo nossa) (PERERA,
2002, p.13)

Fazenda (1994, p. 78-79) sugere aos professores o exercicio da revisdo
de suas praticas pedagodgicas como forma de perceber os aspectos a serem
transformados, e 0 quanto estdo avancando em suas praticas de interdisciplinaridade.
Além disso, sugere que o professor que procura trabalhar interdisciplinarmente busca
uma leitura ampliada de suas préticas cotidianas como fonte de autoconhecimento,
base para explorar a dimensdo complexa de interagdo intersubjetiva, humana, e néo
apenas intelectual. Isso ocorre porque € preciso aprender a enxergar nos outros, além

de em si mesmo, intencdes e possibilidades de interdisciplinaridade.

Compreender a avaliagdo como um processo integrado ao corpo do
programa de pratica adiciona mais um elemento as técnicas descritas assim como seus

beneficios aqui discutidos.

4.2 — Contribui¢cdes para o trabalho interdisciplinar

Durante a pesquisa encontramos algumas aplicacbes e
desenvolvimentos de outros programas em diversos paises que nos auxiliou no
desenvolvimento do trabalho. Iremos, entdo, discutir algumas contribuicbes

encontradas.

Perera (2002, p. 2-8) identifica algumas caracteristicas dos professores

gue conseguem desenvolver uma pratica interdisciplinar:

- Valorizar o processo educativo como um sistema complexo,



- Ser capaz de aprofundar e atualizar constantemente seus
conhecimentos cientificos e metodolégicos de acordo com as
mudancas em seu contexto

- Transpor para o seu trabalho as caracteristicas da atividade
cientifica contemporénea, orientando participacdes ativas de seus
alunos, que lhes proporcionem uma correta visdo da ciéncia e da
época em que vivem,

- Mediante seu préoprio exemplo, proporcionar aos seus alunos valores
e atitudes, assim como uma forma de pensar interdisciplinar, como
parte de sua educacéo cientifica como cidadéos.

- Conceber a atividade pedagégica como uma atividade
essencialmente interdisciplinar e aplicar métodos cientificos para
analisar, acometer e resolver os problemas. (traducéo nossa)

De acordo com Perera (2002, p.7) introduzir a interdisciplinaridade
implica numa transformacdo profunda dos métodos de ensino, uma mudanca de
atitude, das relacbes entre os docentes e entre estes e 0s estudantes. Para esse
processo necessitamos de um professor que pense interdisciplinarmente para que ele

possa transmitir essa forma de pensar e agir para seus alunos.

Embora existam diversas diferencas entre os pensamentos dos
pesquisadores percebemos algumas similaridades em Ezequiel Ander-Egg, que cita um
conjunto de condigbes para que seja possivel a interdisciplinaridade como prética

educativa. Algumas dessas condi¢des sao:

- [...] Que todos os docentes tenham um real interesse para levar adiante
uma tarefa interdisciplinar, e ndo tanto em cumprir uma formalidade que
Ihe venha imposta, por outros colegas ou pela direcdo do instituto,
colégio ou escola;

— Que os alunos estejam motivados para realizar um trabalho desta
natureza, pois dificilmente estardo se antes os professores nao tiverem
um minimo de entusiasmo pela tarefa e ndo forem capazes de propor
um tema atraente e interessante;

— Que todos os professores interiorizem todos 0s aspectos substanciais
que comportam uma concepgdo e enfoque interdisciplinar; (traduc&o
nossa) (ANDER-EGG, 1993, p.76-77)

O empenho, termo utilizado por Dewey (1933), esta intimamente
relacionado com o trabalho docente para o desenvolvimento do aprendizado dos

alunos. O papel ativo do professor como agente desencadeador das experiéncias



necessarias aos alunos depende principalmente do seu esforco em diversos ambitos.O
primeiro deles € encontrar temas relevantes e interessantes para o trabalho
interdisciplinar, o que exige algum empenho por parte dos professores e alunos. Estes
tltimos podem estar também envolvidos no processo de selecdo dos temas

trabalhados.

Nado podemos pressupor que todos 0s envolvidos no processo
alcancem o real interesse para o desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar, ou
mesmo que todos o0s professores interiorizem todos 0s aspectos para alcancar a
exceléncia interdisciplinar. Ao estabelecermos uma unanimidade estaremos buscando
uma situacdo meramente hipotética e desestabilizadora, pois ho momento em que
surgirem o0s primeiros sinais de desvios do comportamento necessario para a
implementacdo da pratica interdisciplinar podera haver uma desunido nos grupos

formados para as atividades pré-estabelecidas.
O autor acrescenta ainda:

— Como uma tarefa prévia se elabore um marco referencial para que se
integrem, organizem e articulem os aspectos tem sido considerados
fragmentados de cada uma das matérias ou disciplinas envolvidas;

— Que se trabalhe com um marco referencial que seja o
enquadradamento da estratégia pedagdgica que permita uma adequada
coordenacédo e articulacdo dos trabalhos pontuais que se realizam em
cada disciplina; (traducdo nossa) (ANDER-EGG, 1993, p.76-77)

Deve-se entender o marco referencial como um conjunto de
caracteristicas ou regras do programa que contemple os referenciais envolvidos. O
desenvolvimento desse marco referencial deve integrar as abordagens necessarias das

diversas disciplinas para realizar uma integragéo e articulagao entre elas.

Ander-Egg ressalta ainda alguns outros aspectos:

— Eleger um tema que, por sua natureza, sirva para a realizacdo de um
trabalho interdisciplinar de carater pedagdgico, dado conta de que
professores e alunos ndo séo cientistas, mas educadores e educandos;
— N&o partir da suposicdo de que todas as disciplinas devem se integrar,
mas sim somente aquelas que possam abordar de maneira significativa
o tema ou problema escolhido como objeto de estudo; (traducgéo
nossa) (ANDER-EGG, 1993, p.76-77)



Devemos entender que o termo significativo neste ponto indica uma
relacdo natural, de real importancia para a compreensdo do tema, sem produzir
relacdes artificiais ou forcadas para encontrar relagdes existentes entre as disciplinas

envolvidas.

Com relacdo aos procedimentos para o planejamento das atividades,
Ander-Egg afirma que se deve

— Comecar a atividade [de planejamento] com uma leitura, comentario
ou discussdo do marco referencial para ter uma visdo do conjunto de
trabalho e para compartilhar um enfoque comum;

— Conjuntamente, e no momento em que 0s professores fazem
contribuicdes especificas de suas respectivas disciplinas, ir perfilando os
grupos de alunos que iréo trabalhar em profundidade temas concretos e
pontuais; (tradugdo nossa) (ANDER-EGG, 1993, p.77)

Notamos que para o trabalho e o desenvolvimento de uma série de
atividades envolvendo uma equipe interdisciplinar, antes de tudo é necessario termos
um objetivo em comum. O planejamento das atividades e a discussdao do

desenvolvimento e aplicagdo serdo discutidos posteriormente.

O autor ainda corrobora o processo de avaliagdo do processo quando
diz que se deve

— Realizar as montagens necessérias para a apresentacdo dos
resultados do trabalho interdisciplinar. Isto comporta desde a
confeccdo das folhas informativas e cartazes até uma preparacéo
de um local e a organizacdo das montagens que forem
necessarias procurando um carater unitario e uma ordem ldgica;

— Realizar a apresentacdo do tema ou problema estudado
interdisciplinarmente. Esta apresentacdo pode fazer-se para o
conjunto da comunidade escolar ou para a comunidade em geral
guando o tema for adequado. (ANDER-EGG, 1993, p. 77)

Como foi discutido em capitulos anteriores, a avaliacdo do processo

colabora com o continuo desenvolvimento e aprimoramento das técnicas envolvidas e



posteriores selecdes das atividades e procedimentos utilizados durante a formacao

inicial voltada para a interdisciplinaridade escolar.

Devemos discutir ainda algumas outras contribuicdes para a construgéo
do referencial para a formacéo inicial, destacamos a seguir a importancia de se pensar

interdisciplinarmente desde o periodo de formacao inicial.

Com esses elementos estudados a respeito dos varios aspectos da
interdisciplinaridade escolar podemos avancar nossas discussdes, dirgindo-as para a

perspectiva de formacao inicial.

4.3 — Formacéao Inicial e Interdisciplinaridade

Como resultado de nossas pesquisas, consideramos que a formacgéo
inicial do professor deve reestruturar a visdo compartimentada do mundo adquirida
durante toda a vida escolar do individuo e proporcionar momentos de reflexdo e pratica
gue apontem tanto a importancia da integracédo das diversas areas de conhecimentos
guanto a complexidade dos saberes. Consequentemente, deve, ainda, despertar o
pensamento sobre a necessidade de implementar praticas pedagdgicas que
possibilitem e explicitem, com os seus resultados, a validade de tal aplicagdo no
contexto escolar, preparando os licenciandos para resolver problemas que irdo surgir

no decorrer de sua docéncia.

Essa formacdo inicial com enfoque na importancia da
interdisciplinaridade sera ainda responsavel pela apresentacdo inicial da
interdisciplinaridade escolar e ira proporcionar aos futuros docentes uma importante
formacédo tedrico-metodologica e o reconhecimento da interdisciplinaridade como um
referencial de grande validade na resolucdo dos problemas reais e complexos que

compdem o0 mundo.

Posteriormente ao reconhecimento da necessidade e da
fundamentacdo epistemologica de atividades interdisciplinares e suas contribui¢cdes,

deve-se oportunizar aos estagiarios momentos em que eles possam relacionar a teoria



com a pratica, possibilitando que eles reflitam sobre suas idéias e identifiquem outros

conhecimentos que sao parte do campo conceitual desses saberes.

Bastos et al. (1997, p.256) afirmam que a utilizacdo de workshops
facilita o estabelecimento de uma ligagcéo entre a teoria e a prética e, além da relagéo e
reflexdo sobre o campo conceitual, ainda possibilita aos participantes apresentar e
compartilhar suas idéias, usar situacdes reais para explorar suas concepcoes,

organizar, apresentar seus resultados e discutir as conclusdes obtidas.

Um exemplo do uso de workshops esta em Almeida, Mayer e Bastos,
(1996). O workshop iniciou com a construcdo de um mapa conceitual de respiracao
pulmonar em pequenos grupos dos quais alguns formados por professores de biologia
e outros multidisciplinares (fisicos e quimicos). Os primeiros grupos apresentaram
mapas construidos quase totalmente com conceitos biolégicos enquanto os mapas
confeccionados pelos grupos multidisciplinares demonstravam um grande numero de
conceitos provenientes da fisica e quimica, embora ndo tenham estabelecido relacdes

adequadas com a biologia.

Apés algumas atividades praticas com materiais alternativos para
instrumentacdo e andlises dos conceitos envolvidos o workshop foi finalizado com a
reconstrucdo dos mapas iniciais, possibilitando aos estudantes identificar conceitos
relevantes ou nao para o tema estudado, perceber e corrigir conexdes entre 0s

conceitos e identificar pontes conceituais.

Um outro trabalho, descrito no mesmo artigo, que, juntamente com
professores de diversas areas de conhecimento da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), organizaram licenciandos em grupos multidisciplinares formados
pelos estudantes da referida faculdade e por professores de histdrias e ciéncias de
escolas publicas de Recife para o desenvolvimento das atividades que incluiam os
workshops entre outras atividades como algumas leituras e interacdes teoréticas que foi
agrupado em dois moédulos de 20 horas cada. O workshop foi desenvolvido de forma

semelhante ao anteriormente relatado.

De acordo com os referenciais apresentados, possibilidades apontadas

pela literatura e realizada a discussdo dos referenciais de formacdo inicial e dos



saberes necessarios para contemplar o ensino interdisciplinar partimos para a

construcdo de um programa que contemple a formacéao interdisciplinar.



5 — PROGRAMA DE PRATICA PARA O ENSINO INTERDISCIPLINAR EM CIENCIAS

A partir das fundamentacbes obtidas nos capitulos anteriores,
passamos agora a discutir a necessidade do programa, como delinea-lo, quais

atividades sao necessarias e a importancia individual destas atividades.

Com o Programa de Prética pretendemos promover o desenvolvimento
de algumas caracteristicas necessarias aos licenciandos para capacita-los a abordar os

conteudos de forma interdisciplinar adequadamente.

Assim, propomos e denominamos um Programa de Pratica para o
Ensino Interdisciplinar em Ciéncias (PPEIC) como um conjunto de contetdos aliado a
uma sequUéncia de etapas coordenadas objetivando um fim determinado. Para o
desenvolvimento desse programa, devemos levar em consideragdo aspectos mais
gerais como um planejamento de ensino, entendendo esse desenvolvimento como o
concebido por Stenhouse (1975, p.141) em que a “investigacdo e desenvolvimento

curricular devem pertencer aos professores”.
No entanto,

Desde que existem programas apelou-se, como fonte de inspiracéo, aos
seus conteudos e, para elabora-los aquelas pessoas que tivessem
manifestado um maior dominio deles [...] isto traduziu-se em programas
sobrecarregados de conteldos de matéria [...] o professor, constrangido
a passar todo o programa, ndo teve em mente as mudancas que se
operam nos seus alunos, nem a possibilidade de organizar atividades
que lhes permitissem desenvolver altos niveis de aprendizagem.
(BORDENAVE, 2002, p.72-73)

Concordando com esta critica, entdo, o que consideramos um

adequado planejamento de ensino com objetivos interdisciplinares?

Primeiro, devemos levar em consideracdo 0s objetivos para depois,
definir o caminho ou a estratégia a seguir. Consequentemente, para a definicdo dos

objetivos, deve-se compreender que:

Para realizar seus objetivos, necessita o0 professor conseguir que 0s
alunos se exponham, ou vivam, certas experiéncias, capazes de neles
induzir as mudancas desejadas [...] os objetivos exigem que o aluno se



exponha a situacbes e a mensagens, isto €, a problemas reais ou a
representacfes dos problemas, a fatos e teorias, a formulas e teoremas,
a conflitos e esforcos de cooperacéo, etc [...] a forma de oferecer ao
aluno a oportunidade para viver as experiéncias desejadas é estruturar

7

atividades, isto é, estabelecer ou promover situacbes de ensino-
aprendizagem em que haja uma alta probabilidade de que ditas
experiéncias realmente acontecam. (BORDENAVE,2002, p.83-84) (grifo
Nosso)

Para promover as situacOes de aprendizagem que objetivamos, as
atividades a serem utilizadas devem proporcionar o desenvolvimento das capacidades
necessarias a uma pratica docente adequada ao contexto em que se situa. Como
estamos objetivando proporcionar um ensino interdisciplinar preocupado com a
educacdo cientifica necessaria a compreensdo da realidade, visamos contemplar os
aspectos necessarios ao desenvolvimento de uma préatica pedagogica interdisciplinar

discutidos anteriormente.

Bordenave (2002, p.128-130) agrupa as diversas atividades® didaticas
existentes em 5 categorias, de acordo com o estimulo oferecido ao desenvolvimento
das capacidades que mais provavelmente irdo desenvolver, as categorias s&o
ordenadas pela ascendente complexidade das quais apresentaremos apenas as
atividades que contemplam as caracteristicas necessarias ao trabalho interdisciplinar

anteriormente discutidas:
O primeiro grupo desenvolve a capacidade de observar,

“Inclui as operacfes: perceber a realidade, descrever situacdes e
adquirir conhecimento e informacdes.

- Exames de objetos reais

- Escrever o que foi observado

- Pesquisa de informacéo

- Redacéo de relatoérios

- Construcéo de maquetes, modelos miniaturas

- Aulas expositivas, Palestras, conferéncias

- consultas bibliograficas

- Demonstragéao de resultados|...]"(BORDENAVE, 2002, p.128-

130)

® As atividades listadas podem ser consultadas na integra em Bordenave (2002, p.128-130).



O segundo grupo reune atividades responsaveis pelo desenvolvimento

da capacidade de analisar:

teorizar:

de sintetizar:

conteudo:

“Decompor sistemas em elementos constitutivos, enumerar qualidades e
propriedades, distinguir pontos-chave, relagdes e partes de um todo,
fatores variaveis e parametros de uma situacgao; discriminar elementos
de um problema, pasos de uma sequUéncia ou processo; aprender
taxionomias e tipologias.

- Reflexdo

- Discusséao dirigida pelo professor

- Comparacao de teorias, pesquisas, fendmenos, graficos [...]" (Idem)

O terceiro grupo lista as atividades que priorizam a capacidade de

“Repensar a realidade, associar, generalizar, inferir, deduzir, construir
modelos, formular hipéteses, explicar ou desenvolver conceitos e
proposicbes, pesquisar, extrapolar, predizer, transpor e transformar,
interpretar segundo varios critérios.

- Pesquisa bibliografica

- Projetos individuais ou em grupos

- Leitura de relatérios de pesquisa

- Discussdo em pequenos grupos|...]" (Idem)

O grupo seguinte retne as atividades para desenvolver a capacidade

“Julgar, avaliar, discutir valores, apreciar, criticar, debater, tomar
decisbes e resolver problemas.

- Resolver problemas

- Exposicao oral pelo aluno

- Projeto de grupo

- Pratica de laboratério e de campo [...]" (Idem)

E, por fim, o Gltimo grupo prioriza a capacidade de aplicar e transferir o

“Planejar, organizar, dirigir, executar, realizar, construir e produzir.”

- Elaborar projetos

- Exercer lideranca

- Construir modelos, maquetes, etc.

- Praticas de campo e de laboratério

- Andlise e avaliacao de projetos [...]" (BORDENAVE, 2002, p.128-130)



Assim, para determinar a escolha das atividades, Bordenave (2002)
chama a atencgdo para critérios como 0s objetivos educacionais, a estrutura do assunto
a ser ensinado, a etapa ou momento no processo de ensino, as caracteristicas proprias
das atividades de ensino, para o fato de que o tempo e as facilidades fisicas disponiveis

também influem sobre a escolha de atividades de ensino.

A importancia dos objetivos educacionais encontra-se evidenciada pela
figura abaixo (fig. 1). As atividades, consequentemente, dependem diretamente dos
objetivos tracados previamente, podendo, ainda, resultar num ciclo continuo até

alcancar, de acordo com as escolhas durante o processo, o resultado esperado.

Situagdes
Experiéncias
Estado atual é?ggeour?:?gnados Objetivo
g Vi —> mudangas .
do aluno pelas atividades ( 't'g Avaliag&o
de ensino) cognitivas,
afetivas,
motoras)

A

Realimentacao

Fig.1. A influéncia dos objetivos na escolha das atividades (BORDENAVE 2002, p. 124).

Com relacdo aos objetivos propostos por Bordenave, devemos
entender que o objetivo principal dentre os aspectos cognitivos, afetivos, ou motores
devera ser enfocado conforme o curriculo em questdo e o objetivo de formacdo do

individuo.

Para alcancar os objetivos, os alunos sdo expostos a assuntos ou
conteudos de variadas formas: exposicdo a fatos, situagles, teorias, principios,
conceitos, entre outras. O Conjunto desses elementos forma uma determinada estrutura
gue, conforme suas partes, varia a forma de aprendizagem necessaria para que o aluno

compreenda ou mesmo execute na prética.



Dessa forma, o contetudo de Pratica de Ensino, que envolve praticas
variadas, aliadas a uma fundamentacédo tedrica acerca de metodologias e tendéncias
da educacado, possui uma estrutura diferente de estudo de conteudos referentes as

disciplinas que objetivam essencialmente a aprendizagem de contetdos teoricos.

Ao analisarmos as atividades, percebemos que, individualmente, todas
possuem uma série de contribuicbes e limitagdes. Da série de contribui¢cdes atribuidas a
uma atividade, algumas vezes ela pode acabar cumprindo fungdes variadas dificultando
a formulacdo de categorias baseadas na funcao, porém é possivel afirmar que uma
determinada atividade seja responsavel prioritariamente sobre um determinado
desenvolvimento, mesmo que haja alguns outros presentes.Essas caracteristicas

proprias das atividades é que possibilitam suas escolhas para determinar o Programa.

Um outro aspecto importante para a escolha das atividades € o
momento de aprendizagem em que sera aplicada, pois em uma etapa inicial, em que os
alunos obtém uma viséo sincrética do assunto e a fase final como, por exemplo, em que
devem aplicar, fixar, transferir e generalizar o assunto, as atividades indicadas s&o

variadas.

Por udltimo, na tentativa de utilizar métodos e atividades que consigam
abranger o maior numero de funcdes, o docente sofre pelo escasso tempo imposto pela
carga horéaria de suas disciplinas. Deve-se levar em consideracdo o tempo disponivel,
pois ndo se pode prever o resultado de uma técnica, quando inacabada. E preferivel
ser realista e substituir por técnicas possiveis, em relacdo ao tempo de implementacéo,
do que buscar um ideal impossivel de ser realizado.

Quantas e quais atividades entdo deveremos escolher? E como iremos combina-
las?

5.1 — Combinacéo e selecao das atividades

A escolha de uma ou outra atividade, pontualmente, ndo conseguiria

obter um avanco significativo em todos 0s aspectos necessarios para a pratica de um



ensino interdisciplinar. Entdo, da andalise das possiveis atividades de ensino
apresentadas, surge a nocao da necessidade de combina-las dentro de uma estratégia
geral de ensino, uma vez que a aprendizagem de qualquer assunto exigira em geral o

uso de varias atividades e ndao de uma so.

Diante da necessidade de combinar as atividades, percebe-se que as

atividades podem combinar-se em duas dimensdes, segundo Bordenave (2002, p.131-
132):

complementaridade horizontal ou simultaneal...]

complementaridade longitudinal ou sequiencial.[...]

A combinacdo de atividades tanto horizontal como sequencial tem a

vantagem sobre a atividade Unica de repetir as mesmas idéias por meios

diferentes, oferecendo ao aluno a oportunidade de perceber e analisar

diversos angulos do assunto, o que contribui ndo somente para 0

enriguecimento da aprendizagem, mas também para a retencdo do
aprendido.

Na complementaridade horizontal, as atividades sao aplicadas
simultaneamente ou mesmo executadas paralelamente, enquanto ha
complementaridade longitudinal h4 a necessidade de obedecer a uma sequéncia no

desenvolvimento daquelas.

Alguns critérios de organizacdo podem ser selecionados para
fundamentarmos a ordem cronoldgica das atividades aplicadas. Pode-se partir de
conceitos mais simples para os mais complexos, passar dos principios gerais as suas
aplicagdes, entre outras formas. Discutiremos a seguir qual conjunto de atividades sera

utilizado para o desenvolvimento do PPEIC.

4.2 — Atividades selecionadas

Existem algumas atividades que contribuem para o0 ensino
interdisciplinar. Nesta secdo, apresentaremos um conjunto dessas atividades, que

foram escolhidas por contemplarem, de acordo com a lista de desenvolvimento de



capacidades de Bordenave (2002), as caracteristicas necesséarias ao desenvolvimento
de uma pratica pedagobgica interdisciplinar discutidas no capitulo anterior e

selecionadas conforme andlise da literatura e os resultados de nossa pesquisa.
Tais atividades identificadas séo:

e Micro-ensino: Necessario para identificar uma visdo compartimentada

ou interdisciplinar de ensino por parte do licenciando.

e Caracterizacdo da escola: Esta atividade possibilita conhecer
atividades disciplinares ou interdisciplinares, desenvolvidas pela instituicdo a ser

observada.

e Redacdo de relatorios: A redacdo induz os licenciandos a uma
consulta bibliografica na qual devem estar inclusos alguns textos que abordam a

interdisciplinaridade.

e Observacdo pratica: (Observacdo de aulas ministradas no ensino
fundamental). Deve-se direcionar a atencdo do aluno para a auséncia (ou presenca) de

informagdes interdisciplinares durante suas observagoes.

¢ Discussao dirigida: A discusséo dirigida fornece subsidios praticos do
compartilhamento de experiéncias entre os licenciandos, bem como evidenciam o
estagio de desenvolvimento do trabalho cooperativo entre os integrantes do grande

grupo e os aspectos relacionais entre os integrantes.

Com a discussao dirigida temos uma forma de perceber como os
licenciandos mostram-se diante de uma situacédo de conflito, resgatando subsidios para
a avaliacdo posterior do resultado dos diadlogos sucessivos. As discussdes podem ser

gravadas ou realizarem-se apos as discussdes dos mapas conceituais.

e Didlogos sucessivos: Esta atividade tem como objetivo debilitar o
dogmatismo e aumentar a flexibilidade mental diante do reconhecimento da diversidade

de interpretacfes, assim como as interdisciplinares, sobre um mesmo assunto. A



exposicdo a uma variedade de opinides e argumentacdes* aumenta a probabilidade de
gue o aluno compreenda que todo assunto pode ser visto de diversos angulos e que a
atitude cientifica deve considerar o maior niumero possivel de alternativas e ndo um

apego com a posicao inicial.

A técnica envolve inicialmente questdes que geram opinides e
argumentacdes variadas. Deve-se realizar uma orientagdo inicial para definir o
procedimento da discusséo e direcionar para a forma de abordagem sobre o tema para

0 ensino.

e Construcdo de maquetes: Este trabalho mostra alguns resultados das
fundamentacdes teoricas. Revela a forma como o aluno percebe o conceito e a forma
como o licenciando aborda os conceitos cientificos envolvidos. A atividade abrange
uma série de atividades: distribuicdo de trabalhos no grupo, lideranga, trabalho em
pequenos grupos, reflexdes, levantamento bibliografico, capacidade de observacao e
comparacgao de objetos. Esta atividade proporciona momentos de trabalhos coletivos;
proporciona uma instrumentacdo para o0s licenciandos e permite avaliar o

posicionamento (interdisciplinar ou ndo) do aluno perante os contelidos em questao.

eProjetos interdisciplinares e sua utilizacdo: Segundo Lavaqui (2004,
p.265), os professores entendem o0s projetos como uma possibilidade de realizacdo

efetiva de acgoes interdisciplinares.

e Regéncias (estagio): As aulas dirigidas pelos licenciandos tem como
objetivo fornecer informacfes para a avaliacdo de todo o processo, pois evidenciam a

forma de organizacao de sua estrutura cognitiva.

¢ Aulas da disciplina: Os conceitos cientificos, didaticos, pedagdgicos,
ou experiéncias compartilhadas estardo presentes nessa atividade fornecendo
informagBes sobre a interdisciplinaridade e outros conceitos necessarios ao

desenvolvimento do PPEIC.

* Alguns outros trabalhos sobre a interdisciplinaridade apresentam grupos interdisciplinares, embora para
0 programa nao tenha sido necessario.



e Mapas conceituais: Os mapas conceituais representam a estrutura
cognitiva do aluno e constitui uma ferramenta valida para avaliar os niveis de

complexidade de seu aspecto cognitivo.

A seguir apresentamos uma sequéncia possivel para essas atividades.

Atividade Ordem de Objetivo / desenvolve
desenvolvimento
Micro-ensino 1° atividade Capacidade de observar e de
sintetizar
Caracterizagao da 2° atividade Capacidade de observar
escola
Mapas conceituais 3°/6° atividade® Forma de avaliacdo
Redacéao de Atividade Capacidade de observar e de
relatorios simultanea sintetizar
Observacéo préatica 4° atividade capacidade de observar e de analisar.
Didlogos sucessivos 5° atividade Capacidade de analisar
Discusséo dirigida Atividade Capacidade de teorizar
simultadnea
Aulas da disciplina Atividade Auxilia na formacéo de conceitos,
simultanea fundamentacéo tedrica.
Regéncia Atividade Capacidade de observar, analisar,
simultanea teorizar, sintetizar e aplicar o
contetido.®
Relatorio final de Atividade Capacidade de observar e de
estagio simultanea analisar.
Construcao de 7°atividade Capacidade de observar e de aplicar.
magquetes
Execucao de 8° atividade Capacidade de sintetizar e aplicar.
projetos Também ira contribuir como forma de
avaliacéo.

Quadro 2. Ordem cronoldgica de aplicagdo das atividades selecionadas; categorias de

desenvolvimento de capacidades em que estdo enquadradas.

Algumas atividades podem contribuir para o desenvolvimento de

capacidades, além de nos auxiliar na avaliacdo desse processo.

A ordem cronolégica a ser seguida no quadro acima, para o

desenvolvimento das capacidades, divide-se em simultaneas e sequenciais.

® Os mapas conceituais séo utilizados em dois momentos. Logo ao inicio do semestre letivo e ao final

das atividades.

® Se 0 aluno de licenciatura em questdo alcancar o objetivo proposto no referencial tedrico deste trabalho,
ele estara desenvolvendo as 5 categorias listadas.




O micro-ensino, a caracterizacdo da escola, a observacdo pratica e a
execucdo de projetos sdo sequenciais; a redagdo de relatorios, os dialogos sucessivos,
a construcdo de maquetes, a discussédo dirigida e as aulas tedricas da disciplina sao

simultaneas as outras atividades.

Enfim, as regéncias efetuadas pelos estagiarios, preferencialmente,
devem ser iniciadas ap6s o professor da disciplina realizar avaliacdes que demonstrem
gue eles estdo aptos para uma pratica que contemple adequadamente o ensino
interdisciplinar, ndo impossibilitando a sua execugdo simultdnea as outras atividades

devido ao tempo disponibilizado para o desenvolvimento do programa.

Abaixo listamos uma selecdo de atividades necessérias e restritas ao

PPEIC e a ordem a ser aplicada.

ATIVIDADE SEMANA Objetivo
LETIVA
Mapas 1° Obter uma prévia representacdo visual da
conceituais 1 atividade | hierarquia e relagdes entre 0s conceitos
referentes ao tema apresentado.
Fundamentacao 20 Promover ao licenciando uma posic¢éo ativa diante
tedrica atividade | de seu préprio aprendizado, e apresentar
referenciais tedricos para subsidiar suas decisdes
diante o ensino.
Dialogos 3° Debilitar o dogmatismo e aumentar a flexibilidade
sucessivos atividade | mental diante do reconhecimento da diversidade
de interpretacdes
Mapas 40 Evidenciar mudancas na estrutura cognitiva,
conceituais 2 atividade | novas relagdes e conceitos. Forma de avaliacao.
Projetos/ 50 Revela a forma como o aluno percebe o tema
Maquetes atividade | escolhido. Forma de instrumentacéo e avaliacéo.

Quadro 3 — Atividades restritas ao PPEIC, semana e 0 objetivo em que a atividade foi

desenvolvida.

Corroborando a necessidade de uma avaliacdo continua do processo’,

discutimos, a seguir, as formas de avaliagédo do PPEIC.

" Um dos pressupostos necessarios para a formagcao interdisciplinar.




5.3 — Formas de avaliacéo

Estabelecemos, a seguir, algumas formas de avaliagdo dos processos

de aprendizagem envolvidos.

Os mapas conceituais sédo utilizados na presente pesquisa para avaliar
aprendizagens ocorridas durante o programa de formacao interdisciplinar e deverao ser
acompanhados de uma entrevista individual para coleta de dados adicionais sobre a
reflexdo durante a confecgéo. O estabelecimento de novas relacdes em seus conceitos

prévios representa qualitativamente alguns resultados do PPEIC.

Ontoria (apud COSTAMAGNA, 2001) considera que os critérios basicos
da avaliagdo mediante os mapas conceituais se correspondem com suas trés idéias
principais: organizagdo hierarquica, da estrutura cognitiva, diferenciacdo progressiva e
reconciliacao integrativa. (traducéo nossa)

Costamagna (2001, p.311) discute que

“Levando em consideragcdo que ‘existe uma melhora na aprendizagem
significativa quando quem aprende reconhece novas relagbes ou
vinculos conceituais entre conjuntos relacionados de conceitos ou
proposi¢des’, também se destaca a idéia de ‘reconciliagéo integrativa’, ja
gue nos interessa medir a melhora na aprendizagem significativa em
dois momentos distintos do processo de ensino.”(traducdo nossa)

As regéncias efetuadas pelos licenciandos durante o semestre
permitem o acompanhamento do desenvolvimento das capacidades e da propria
concepcao de prética entendida por eles. A andlise entre professor e aluno possibilita
perceber, refletir e avaliar constantemente a pratica, fornecendo dados para analisar o

avanco em direcdo a um ensino interdisciplinar de ciéncias.

Os projetos representam uma forma de avaliacdo de todo o processo
de formacédo. As intencbes dos sujeitos tornar-se-do acbes, que esperamos,
interdisciplinares, as quais representam o resultado do conjunto de atividades tedricas e

praticas desenvolvidas durante o semestre.



Os relatorios finais de estagio, exigidos para a conclusdo da disciplina
no término de todas as atividades desenvolvidas, poderdo conter reflexdes sobre as
experiéncias individuais dos licenciandos, desde situacdes de ensino, dificuldades,
barreiras encontradas no ambito escolar e pessoal, interacdes positivas e negativas
com os profissionais da educacado, descobertas, entre outros aspectos relevantes para
o desenvolvimento do profissional em formagé&o. Esta atividade estimula a reflexao e a

organizacao das experiéncias individuais de cada licenciando submetido ao PPEIC.

Os instrumentos de avaliacao citados sdo alguns dentre os diversos
possiveis. Apesar de utilizarmos esses descritos acima, existem diversos outros que

podem ser desenvolvidos ou encontrados na literatura.

Partiremos entdo para a discussdo sobre o desenvolvimento e as

aplicacOes das atividades selecionadas pelo programa.

5.4 — Exemplar de Pesquisa para Aplicacdes e Analise do PPEIC

No periodo de fevereiro a junho, referente ao primeiro semestre letivo
do ano de 2005, durante a disciplina de Metodologia e Pratica de ensino de Ciéncias
Fisicas e Biologicas no curso de Ciéncias Biologicas das Faculdades Luiz Meneghel —
Unespar Campus de Bandeirantes (FFALM — UNESPAR), houve, pela primeira vez, a

realizacdo de algumas das atividades selecionadas no PPEIC com os licenciandos.

Os licenciandos matriculados na disciplina de Metodologia e Pratica que
se realiza no 7° semestre do Curso de Ciéncias Bioldgicas, chegam com uma visao
perceptivelmente fragmentada dos conteudos curriculares e, em sua grande maioria,

adeptos de uma forma de ensino tradicional.

Estes procedimentos e posicionamentos de ensino, adquiridos de forma
nao-reflexiva, sdo chamados por Carvalho & Gil-Perez(2001) de formacdo ambiental e
trazem consigo algumas dificuldades durante a préatica de ensino devido a resisténcia a

mudanca que esses conceitos e posturas oferecem.



Apesar da dificuldade de desenvolver um programa inovador e
completamente distante dos referenciais até entdo apresentados aos licenciandos,

aplicamos algumas atividades durante o primeiro semestre do ano de 2005.

Iniciamos com a proposicdo da construgdo de mapas conceituais com
temas propicios para a realizacdo de relacdes interdisciplinares. Para isso foi
necessaria uma breve explicacdo sobre o processo de confec¢do e, em seguida,
solicitamos a execucédo dos primeiros mapas conceituais (mapas do conjuto 1). Que
foram executados em quatro momentos (mapas dos conjuntos 1, 2, 3 e 4). Os mapas
dos conjuntos um e dois foram realizados com os alunos que cursaram a disciplina no
primeiro semestre de 2005; os mapas dos conjuntos trés e quatro foram confeccionados

pelos alunos que cursaram a disciplina durante o segundo semestre.

Apés a proposicdo, os mapas foram efetuados em dois momentos
distintos do ensino e possuem funcdes um pouco diferenciadas. O primeiro mapa® tem
como funcdo principal representar a estrutura cognitiva prévia dos individuos que o
confeccionaram acerca do tema proposto, pois, conforme Moreira (1984, p.20), "mapas
conceituais se constituem em uma visualizacdo de conceitos e relag6es hierarquicas
entre conceitos, a qual pode ser muito Gtil [...] como uma maneira de externalizar o que

o estudante ja sabe.”

Ja o segundo mapa® feito, pelos alunos, apés algumas atividades ou
mesmo ao término da execucdo de todas as atividades, ird demonstrar as diferencas
produzidas na estrutura cognitiva dos licenciandos durante o semestre letivo. De acordo
com Costamagna (2001, p.316)

“[...] esta manifestacdo [as diferencas encontradas entre os mapas] de
maior qualidade no processo de reconciliagdo integrativa, evidenciada
no aumento confluente dos 3 aspectos ‘correlagdo do conteudo’,
‘interrelacdo’, ‘explicacdo das ligacbes’ sustenta a validade da utilizacao
desta atividade para avaliar o conhecimento dos estudantes.” (traducéao
nossa).

® Representado pelos conjuntos de mapas 1 e 3, confeccionados logo ao inicio das atividades pelos
alunos que cursaram a disciplina durante o primeiro e o segundo semestre letivo, respectivamente.

° No nosso trabalho sdo representados pelos Mapas dos conjuntos 2 e 4, referentes ao segundo mapa
confeccionado pela primeira e segunda turma de alunos da disciplina respectivamente.



Segundo Moreira (2000, p.242),

“Os mapas conceituais podem ser utilizados em todas essas etapas
mencionadas a seguir, assim como na obtencdo de evidéncias de
aprendizagem significativa: 1) identificar a estrutura de significados no
contexto da matéria de ensino; Il) identificar os subsuncores necessarios
para a aprendizagem significativa da matéria de ensino; Ill) identificar os
significados preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz; 1V)
organizar seqiencialmente o conteddo e selecionar materiais
curriculares, usando as idéias de diferenciacdo progressiva e
reconciliacdo integrativa como principios programaticos; V) ensinar
usando organizadores prévios, para fazer pontes entre os significados
gque o aluno ja tem e 0s que ele precisaria ter para aprender
significativamente a matéria de ensino.

O primeiro mapa, confeccionado apds as instrugdes iniciais, teve como

tema o “Sistema respiratério™°

. Os licenciandos foram agrupados em duplas aleatorias,
conforme proximidade fisica no momento. Estes primeiros mapas (anexos 1) definiram
previamente alguns esguemas conceituais inerentes as estruturas cognitivas das

duplas analisadas.

Ap6s uma semana foram realizados os dialogos sucessivos', com o
mesmo tema referente ao mapa conceitual. Em seguida, as mesmas duplas da semana
anterior foram formadas para a confec¢cdo de novos mapas conceituais (anexos 2) para

identificar diferencas com os mapas feitos anteriormente.

Percebemos que houve inclusbes e mudancas nos conceitos
apresentados, assim como uma maior organizagdo nos mapas obtidos apos a
realizacdo dos didlogos sucessivos, indicando que a interacdo mostrou-se como
provavel responsavel pelo surgimento de novas relagbes entre os conceitos e novas

associacoes de exemplos antes ausentes.

A andlise comparativa dos mapas confeccionados nas diferentes etapas
demonstrou também que algumas duplas apresentaram menor quantidade de relacdes,

exemplos, palavras-chave relacionadas e conceitos. Este resultado parece indicar a

90 tema foi selecionado por estar na ementa do ensino fundamental e possuir uma gama variada de
informac0des relacionadas a diversas areas de conhecimento, possibilitando a formac¢éo de uma complexa
rede de informag8es acerca do tema. O tema é uma variagdo do utilizado por Almeida, A.; Mayer, M. &
Bastos, H. (1996).

! Foram efetuadas 10 trocas de pares para realizar essa prética.



necessidade da posicao ativa perante a propria formacéo e predisposicdo a mudancas
para 0 sujeito que ird participar desse tipo de formacgdo inicial para um trabalho

interdisciplinar.

Percebemos também que houve a necessidade de incluir alguns
tépicos adicionais e mais organizados da confec¢do dos mapas conceituais; e que, para
uma analise complementar, podemos utilizar uma entrevista semi-estruturada para

explicitar intencdes dos licenciandos durante a producéo dos mapas.

ApOs essa primeira aplicacdo no primeiro semestre de 2005, buscamos
aprimorar alguns pontos ainda nao explorados como os referenciais de
interdisciplinaridade, uma orientagdo para maior organizagdo dos mapas conceituais
voltados para a aplicacdo escolar, o desenvolvimento e levantamento de outras

atividades, entre outros aspectos.

De acordo com a selecdo e combinagdo das atividades propostas
anteriormente, iniciamos o semestre letivo oficialmente no dia 8 de agosto de 2005.
Com um total de dezenove semanas letivas buscamos aplicar todas as atividades
previstas ao PPEIC. Apresentamos abaixo um quadro com as atividades restritas e
necessarias ao Programa contendo a ordem cronologica de aplicacdo das atividades

referentes ao segundo semestre de 2005.

ATIVIDADE SEMANA LETIVA
Mapas conceituais 1 4° Semana

Fundamentacéo teorica 5°a 10 ° semana
Didlogos sucessivos 11° semana
Mapas conceituais 2 11° semana

Projetos/ Maquetes 99 a 14° semana

Quadro 4 — relacédo entre as atividades e as semanas em que foram aplicadas.

A seguir iremos discorrer sobre as atividades aplicadas durante esse

segundo periodo de 2005.



A primeira semana foi programada para apresentacdo do cronograma,
da ementa, sorteio dos colégios, formacdo dos grupos de micro-ensino e sorteio dos

temas a serem utilizados nesta Ultima técnica.

Na segunda e terceira semana (do total de 19 semanas do semestre
letivo da referida Faculdade) ocorreram as apresentacdes da primeira atividade
selecionada: o micro-ensino. Atividade responsavel por identificar em qual o nivel de
desenvolvimento didatico, metodolégico e pedagdgico se encontram os licenciandos

matriculados na disciplina.

A preparagcdo das praticas de micro-ensino foi direcionada para as
séries referentes aos temas selecionados e de acordo com a concepg¢do de ensino e
aprendizagem do grupo formado. O critério para a formacéo dos grupos foi a afinidade,

e 0 numero de individuos entre 4 e 5 pessoas, num total de 8 grupos.

Os temas selecionados pelo professor da disciplina de Metodologia e
Pratica de Ensino, na qual houve a implementacdo do PPEIC, obedeceram a alguns

critérios como:
e Temas com potencial para abordagens interdisciplinares.

e Temas que possam ser trabalhados sob diversas formas de
abordagem.

e Temas que possuissem explicagcbes populares ou nao

cientificas.

A escolha desses critérios para a selecdao dos temas teve como
finalidade gerar reflexdes em grupo, discussfes, opinides variadas e detectar, durante
as apresentacdes, conhecimentos cientificos prévios, suas concepc¢des espontaneas e

os conhecimentos didatico-pedagogicos dos licenciandos.

Durante essa atividade tivemos como objetivo anotar dados para
posterior andlise durante a execucdo das atividades selecionadas. Entre as
informacdes obtidas durante as atividades constam as metodologias utilizadas pelos

licenciandos, dados didatico-pedagogicos referentes a aula dirigida por eles, dados

comportamentais, inter-relacdes ente os participantes etc.



As observacbes das aulas de micro-ensino revelaram, de acordo com
as observagbOes e anotacdes de que a concepcdo predominante de ensino situa-se
préximas ao academicismo e ao tecnicismo, resultados de suas experiéncias
académicas, formando o que Carvalho & Gil-Perez (2001, p.26) denominam de senso

comum.

Apbs as aulas de micro-ensino, distribuimos um texto e propomos uma
atividade de discusséo para a quinta semana utilizando grupos simples com funcgdes
diversificadas®. A atividade e seus resultados serdo descritos mais adiante, segundo a

ordem cronoldgica das atividades de acordo com as semanas.

A quarta semana foi dedicada a fundamentacdo tedrica sobre a
aprendizagem significativa, 0s mapas conceituais e a sua confeccéo. Foi realizada no
inicio do encontro uma breve dindmica para introduzir a importancia da aprendizagem
significativa e a concepcao de ensino e aprendizagem. A dindmica foi conduzida da

seguinte forma:

e Utilizando os critérios de julgamento dos alunos, selecionamos
com uma votacdo simples, uma pessoa (individuo A) com a
melhor capacidade de memorizacdo da turma para lembrar

ndmeros.

¢ Da mesma forma, selecionamos uma pessoa (individuo B) da

turma com a pior memaria para lembrar numeros.

¢ Foi distribuida uma sequéncia de 20 numeros para cada aluno. O
individuo A recebeu uma seqiéncia aleatéria de numeros
naturais (incluindo o algarismo 0) e o individuo B uma seqiiéncia
l6gica crescente de 20 numeros naturais (incluindo o algarismo
0).

e ApoOs aguardar 1 minuto para a “memorizacdo” da sequéncia de

nameros, os alunos foram liberados para transcrever os nimeros

12 Diversos grupos trabalham com o mesmo tema ou texto, porém com funcdes diferentes. A técnica
encontra-se descrita em Bordenave (2002, p.154-155)



no quadro-de-giz, de forma ordenada, sem consulta ao papel

com a sequéncia.

e Como resultado, o individuo A transcreveu aproximadamente 8
nameros em sua sequéncia correta e o individuo B conseguiu

transcrever todos os 20 nUmeros em ordem correta.

Conforme o esperado, os licenciandos perceberam facilmente a
associacdo dos numeros selecionados com a sequéncia l6gica dos niumeros naturais
(incluindo o 0) pertencente ao dominio da Matematica. Com esta dinamica pode-se
demonstrar a importancia de se estabelecer relagdes com a estrutura cognitiva e iniciar

assim a discussao sobre a aprendizagem significativa.

Apés uma breve discussdo sobre a aprendizagem significativa, foram
introduzidos os mapas conceituais (segunda atividade selecionada para aplicacéo).
Com um roteiro de construgédo (anexo 3) para auxiliar na confeccdo dos mapas e uma
discussdo sobre a importancia e finalidades destes, os licenciandos, em duplas
formadas por afinidade, construiram um mapa (mapas conceituais do conjunto 3)

(anexo 4) relacionado ao tema “sistema respiratério”>.

Os mapas conceituais do conjunto 3, utilizados como forma de
avaliacdo, serdo comparados com 0s mapas conceituais do conjunto 4, confeccionados
apos os didlogos sucessivos. A analise das diferencas encontradas nos mapas fornece-
nos alguns aspectos sobre as inclusées ocorridas na estrutura cognitiva dos individuos
analisados durante o PPEIC.

Na 5° semana foi realizada a discussdo programada sobre a
Interdisciplinaridade, utilizando a técnica de grupos simples com fun¢des diversificadas.
Algumas das principais fungdes atribuidas a esta atividade séo: fundamentacao tedrica
e o trabalho coletivo com clima de cooperagéo™.

3 O tema foi selecionado por estar na ementa do ensino fundamental e possuir uma gama variada de
informac0des relacionadas a diversas areas de conhecimento, possibilitando a formac¢éo de uma complexa
rede de informagdes acerca do tema. O tema é uma variagdo do utilizado por Almeida, A.; Mayer, M. &
Bastos, H. (1996).

! Discutido no tépico 4.1.4.



O texto utilizado para discussdo (anexo 6) continha algumas
caracteristicas, justificativas, importancias e necessidades prévias para 0 uso e
implementacdo da interdisciplinaridade. Os grupos formados tiveram suas funcdes

diversificadas e possuiam os seguintes objetivos:

e Grupo 1-> (reconhecimento) Selecionar e apontar palavras-
chave, conceitos principais e apresentar um resumo do

entendimento geral do texto.

e Grupo 2-> (relacionamento ou transposicdo) Estabelecer
relacbes entre o texto e experiéncias do grupo (exemplos

individuais) em qualquer ambiente de aprendizagem.

e Grupo 3-> (enriquecimento) Com base no texto, buscar uma

solug&o, um novo caminho ou propor solugdes.

e Grupo 4-> (julgamento e sintese) Julgar o trabalho de todos os

grupos anteriores e sintetizar as idéias do todo.

O primeiro grupo conseguiu selecionar as palavras-chave de conceitos
principais adequadamente, porém o resumo geral apresentou algumas falhas
conceituais referentes a organizacdo dos curriculos, Por exemplo: afirmaram que a
interdisciplinaridade poderia ser utilizada de forma disciplinar, multidisciplinar e

interdisciplinar.

O segundo grupo apontou a necessidade de existir limites de
conhecimento para os professores que buscam o trabalho interdisciplinar, a importancia
de se utilizar uma interdisciplinaridade de forma “ndo forcada” e indicou algumas

experiéncias de apenas uma pessoa do grupo.

O terceiro grupo, responsavel pelo enriquecimento da discussao,
afirmou que, devido a importancia da interdisciplinaridade, deveria haver mudancas em

dois ambitos para sua implementacao na pratica.

1 — Uma reorganizacéo curricular (licenciatura) de forma a aproximar

conteudos pedagdgicos entre si e estes com os “cientificos”.



2 — Maior integracdo entre os professores - Conteudos com maior

interagdo, complementando-se.
3 — Oferecer cursos de extensao para formagédo em servico.

A maior parte da discussao foi feita em torno do primeiro topico,
revelando uma insatisfacdo generalizada com a organizacdo da grade curricular
oferecida pelo curso de Ciéncias Bioldgicas da instituicdo. Ressaltaram ainda a
importancia de estabelecer relagbes entre os conceitos nas disciplinas, buscando os

conteudos ja estudados em disciplinas anteriores.

O segundo e terceiro topicos foram brevemente citados sem uma

discussao mais profunda de suas partes.

Apés um breve intervalo de 15 minutos, o ultimo grupo, responsavel
pelo julgamento, apresentou um julgamento dos grupos coerente e concluiu discorrendo
sobre a importancia de se capacitar ou formar professores que preparem o0s alunos

para viver no contexto atual.

Apbs a discussao, julgamento e andlise efetuados pelos grupos, o
orientador da atividade revisou alguns conceitos principais, apontou aspectos néao
discutidos e auxiliou numa conclusdo geral sobre o texto. Alguns fragmentos de

discusséo e andlise dos grupos podem ser encontrados em suas anotacdes (anexos 6).

BN

Na semana seguinte (6° semana) a discussdao sobre a
interdisciplinaridade, utilizamos outra atividade programada no PPEIC, os dialogos
sucessivos. A disposicdo das carteiras foi alterada para formar dois circulos
concéntricos, com o circulo interno voltado para fora e o externo para dentro, de forma
que os individuos estariam numa posicdo favoravel a discussdo. Cada circulo foi
composto por 13 lugares, sendo que o interno ficou com um banco vazio, totalizando 25

participantes.
As instrucdes iniciais destacadas pelo professor da disciplina foram:

1 — Discutir de acordo com seu ponto de vista (referencial teérico) quais

deveriam ser os contetdos abordados, a forma de abordagem e exemplos utilizados



para gerar uma aprendizagem significativa a respeito do tema sugerido (Sistema

respiratorio) para posterior confeccdo de um novo mapa conceitual.

O tempo fornecido para cada discusséo (simultanea) foi de 2 minutos.
Quando o tempo esgotava, o circulo externo girava no sentido anti-horario para efetuar
a discussdo com um novo par. Quando os individuos do circulo externo discutiram com

todos os integrantes do circulo interno, a atividade foi encerrada.

Durante a discusséo, alguns licenciandos anotavam individualmente as

contribuicdes que consideravam relevantes para o desenvolvimento do tema sugerido.

Esta atividade tem como principal funcdo fornecer aos licenciandos a
percepcdo de que os temas podem ser abordados de formas variadas e que o0s
profissionais envolvidos possuem opinides diversas. A flexibilizagdo mental a fim de

diminuir o dogmatismo foi iniciada por esta atividade.

Com o auxilio dos mapas conceituais do conjunto 4 (anexo 5),
obtivemos quais contribui¢cdes ou flexibilizagcdes foram promovidas a respeito do tema
discutido. Esses mapas foram confeccionados logo apés o término dos didlogos

Sucessivos.

Para a realizacdo dessa etapa, o professor da disciplina efetuou uma
breve revisdo sobre a forma de organizacdo dos mapas conceituais, a pedido dos

alunos. As instrucdes fornecidas pelo professor foram:
1 - Formar as mesmas duplas do mapa conceitual (1) feito
anteriormente. Os licenciandos que tiverem seu par ausente realizam o mapa sozinhos.

2 — Sintetizar os exemplos, conceitos para abordar em sala de aula e

conteudos necessarios para a compreensao de forma significativa em palavras-chave.
3 — Listar as palavras-chave.

4 — Organizar os mapas de forma hierarquica: no alto do mapa os

conceitos mais gerais e na base conceitos mais especificos.

4 — Apontar todas as relacdes entre as palavras-chave e explicitar nas

setas estabelecidas a relacéo existente.



Comparando os mapas prévios (mapas do conjunto 3) com 0s mapas
posteriores (mapas do conjunto 4), observamos varias inclusbes de novas palavras-
chave. Na confeccdo dos mapas houve a expectativa, na pesquisa, de um aumento de
palavras referentes as partes que compdem o sistema respiratorio devido a formacgéo
disciplinar e & grande importancia atribuida a esses conceitos durante a formacao dos
licenciandos. Percebe-se, no entanto, a utilizacdo de diversas palavras-chave
relacionadas a outros aspectos referentes as interfaces interdisciplinares. Foram
citadas: a mecanica da respiracdo, energia (sob diferentes visdes), trocas gasosas,
composicdo do ar, fatores que influenciam na respiragcdo e na atmosfera, tipos de
respiracdo existentes, doencas relacionadas ao sistema respiratorio, entre outros

aspectos.

Os mapas apresentados em anexo e no capitulo seguinte foram
selecionados por apresentarem resultados mais significativos e de facil observacao.

Todos os demais mapas também apresentaram enriquecimentos e resultados positivos.

Para enriquecer a analise e evitar enviesamentos por parte da pesquisa
sobre os dados coletados com 0s mapas conceituais, efetuamos, como citado
anteriormente, uma entrevista individual com os licenciandos. Com o auxilio de um
roteiro semi-estruturado (Anexo 8), composto de onze questdes referentes ao momento
de confeccdo dos mapas, e questbes gerais, buscamos compreender as
representacdes e mudancas encontradas entre os dois mapas confeccionados pelos
alunos de licenciatura. Segundo Moreira (2000, p. 238), “[...] 0s mapas conceituais
devem ser explicados por quem os faz; ao explica-los, a pessoa externaliza
significados. Reside ai o maior valor de um mapa conceitual” e complementa: “o que o
aluno apresenta € 0 seu mapa, o importante ndo € se esse mapa esta certo ou nao,
mas sim se ele da evidéncias de que o aluno estd aprendendo significativamente o
conteudo” (p. 243).

A entrevista buscou evidenciar intencbes dos sujeitos durante a
construcao dos mapas conceituais, complementar a analise das diferencas encontradas

e validar algumas atividades utilizadas.



Para complementar as analises e fundamentar um pouco mais as
mudancas aparentes de postura diante do conhecimento, iremos discutir a realizagéo

dos projetos.

A Ultima atividade programada no PPEIC, o projeto, aconteceu nas
instalacbes das Faculdades Luiz Meneghel, no dia 28 de outubro, referente a 12°

semana letiva do segundo semestre de 2005.

Buscamos restringir alguns poucos aspectos como o local de
realizacdo™ e o publico selecionado®®, para que os alunos de formacdo inicial

pudessem desenvolver os projetos conforme o planejamento préprio de cada grupo.

Cada grupo, composto de 6 a 7 individuos, em um total de 5 grupos,
selecionou um tema, eleito pelo grupo, para ser desenvolvido no dia escolhido para
realizacdo dos projetos. Com o0 prazo de um més deveriam dividir as tarefas, buscar e
preparar o material necessario, reservar 0s locais necessarios, fundamentar
teoricamente seu tema e apresentar diante do publico selecionado, os alunos do ensino
fundamental que foram convidados a visitar o local do trabalho escolhido, os projetos

desenvolvidos.

Os temas selecionados foram: rochas, parasitas humanos, horta,

doencas sexualmente transmissiveis e biodiversidade.

A maioria dos grupos escolheu, para realizacdo dos projetos, o
anfiteatro maior (ANF 1) da referida Faculdade devido a localizacdo, a facilidade de
acesso dos Onibus, ao tamanho e a adequacdo da sala. Apenas um grupo, devido a
necessidade de visita & horta da instituicdo, desenvolveu o trabalho em uma sala

separada®’.

O projeto sem titulo contou com o apoio de recursos da propria
Faculdade como o Onibus para transporte dos alunos de ensino fundamental das

escolas estaduais e municipais da cidade de Bandeirantes, as salas de aula ANFI, 176

> Para que fosse possivel o pesquisador acompanhar todos os grupos envolvidos, avaliar e anotar
aspectos relevantes para a pesquisa.

!¢ Restringimos aos alunos do ensino fundamental, de 5° a 8° série para manter a clientela envolvida
durante as praticas de estagio em sala de aula.

' A horta das Faculdades Luiz Meneghel situam-se préximo ao Departamento de Biologia e Tecnologia —
DBT, local escolhido para a realizagdo de uma palestra sobre a constru¢éo de uma horta pelo grupo 3.



e a horta, localizadas na Central de Salas e no Departamento de Biologia e Tecnologia
respectivamente, editais, animais taxidermizados, entre outros recursos adicionais

necessarios a apresentagao dos temas selecionados.

Os grupos apresentaram seus trabalhos simultanea e repetidamente
durante todo o dia para o publico selecionado. Recebemos a visita de alunos das
tltimas séries do ensino fundamental, alunos do ensino médio, professores e diretores

de cerca de 8 colégios.

O grupo numero 1, responsavel pelo tema “Parasitas Humanos” montou
4 pequenas estacdes em cima de carteiras com espécimes in vitro de parasitas
variados e cartazes com informacdes e desenhos diversos afixados proximos a cada
estacdo. Os visitantes se posicionavam em grupos frente a cada estacdo, e, cada

licenciando era responsavel pela exposicao e explicacao de uma.

A primeira estagdo envolveu o Ascaris lumbricoides. Apresentaram
machos e fémeas da espécie, separados em frascos distintos, discorreram sobre o
formato, filo pertencente, a diferenca entre macho e fémea, formas de contaminacao, a
importancia do processo fisico de lavagem de alimentos como profilaxia,
desenvolvimento da larva, corrente sanglinea, a locomo¢do no organismo, doencas
relacionadas, consequéncias fisicas para o individuo, exames associados na detec¢éo

e tratamentos em geral.

A segunda estagcdo apresentou a Taenia solium em frascos. Falaram
sobre formas de contaminag&o, multiplicagdo e contaminagdo dos ovos, formas de
infeccdo variadas, profilaxia e higiene, processos fisicos como profilaxia (fogo),

sintomas e uma comparacao com a Taenia saginata relacionada ao hospedeiro.

A terceira estacdo abrangeu um reconhecido problema municipal, o
Schistosoma mansoni, denominado como esquistossomose. Os licenciandos
abordaram aspectos como: formas de transmissdo e infeccdo, formas larvais,
processos fisicos envolvidos no transporte das larvas e ovos, sintomas causados por

obstrucéo, ciclo de vida, profilaxias e permitiram a visualizacdo do parasita em lupas.



A Ultima estacdo selecionou algumas doencas mais frequentes
encontradas nos livros de ciéncias e parasitas externos. Dentre os assuntos temos:

Amareldo, Fasciola hepatica, Elefantiase, carrapatos, piolhos e pulgas.

Iniciaram a exposicdo pela forma de infeccdo, o ciclo do amareldo, os
sintomas e profilaxias. Em seguida discorreram sobre a elefantiase, os hospedeiros
intermediarios, a interacdo necessaria para a infeccdo, causas ecologicas e impacto
sobre doencas endémicas e os sintomas da doenca. Finalizaram falando brevemente

sobre os parasitas externos, formas de alimentacao e doencas relacionadas.

Por meio de observacdo e anotacdes feitas durante o0s projetos,
percebemos que o0 grupo n°l tinha como preocupacdo principal a exatiddo com o0s
referenciais encontrados sobre os aspectos anatdomicos e ciclos de vida dos parasitas
abordados. Embora tenha direcionado a apresentacdo para esses dois aspectos,
detectamos alguns pontos que indicam uma aproximacdo com a abordagem
interdisciplinar como o0 uso de relacdes de processos fisicos nas profilaxias, a corrente
sanguinea como auxiliar na locomocdo das larvas, desequilibrios e a invasdo do

homem no ambiente natural influenciando no endemismo de doencas.

O grupo n° 2 escolheu o tema Rochas e realizaram a apresentacao
dividida em 3 partes: Rochas magmaticas, Rochas sedimentares e Rochas

metamorficas.

Durante as exposi¢cbes orais acompanhadas de demonstracdo de
fragmentos de rochas, os licenciandos abordavam desde a formag&do e 0s processos
envolvidos nesses processos, utilizacdo comercial, composi¢cédo e elementos presentes
nas diferentes rochas, formacao de fosseis, importancia destes na pesquisa, a¢do do

tempo, curiosidades e propriedades das rochas.

Com a exposicao de rochas e a abordagem diferenciada, esse grupo
reuniu informacdes provenientes de diversas areas de conhecimento e integrou-os,
formando interfaces interdisciplinares importantes para a compreensdo do contexto
atual durante a exposicéo oral do tema escolhido, como discute Batista & Salvi (2003,
p.12): "a interdisciplinaridade no ensino ndo significa um curriculo interdisciplinar, mas

sim um momento especifico no amplo ato de ensinar e aprender.”



O grupo n° 3 realizou a apresentacdo em outro departamento da
Faculdade, utilizou a “horta” como tema, local para visitacdo e contextualizacdo da
exposic¢ao oral. Foram formadas turmas de aproximadamente 20 a 30 alunos do ensino

fundamental para assistir a exposicdo oral do tema e posterior visita a horta da

faculdade.

Os licenciandos revezaram-se abordando conceitos como habitos
saudaveis, saude, alimentacdo balanceada, nutrientes presentes na terra e nos
alimentos, desenvolvimento e nutrientes, cultura alimentar (habitos atuais de
alimentacdo), adubacdo e composicdo destes, entre outros aspectos referentes a

preparacdo de uma horta.

ApOs as discussdes sobre o assunto, realizaram uma excursao breve
na horta da faculdade para verificarem a grande variedade de plantas cultivadas, o

espaco utilizado, manuseio e colheita, entre outros processos.

Além da preocupacdo com um conhecimento mais abrangente do tema
apresentado, os licenciandos apresentaram um trabalho voltado a importancia de
habitos saudaveis, uma alimentacdo balanceada e um conhecimento béasico para
interpretar suas necessidades frente aos diversos alimentos oferecidos a eles

diariamente.

Essa fundamentacéo sobre suas necessidades contempla a educagéo
cientifica auxiliando-os a interpretar e analisar mais adequadamente a realidade em que

estdo inseridos, assim como escolher uma alimentagdo mais saudavel.

O grupo n° 4, responsavel pelo tema “doencas sexualmente
transmissiveis”, levou materiais variados como cartazes do Ministério da Saude
contendo fotos ampliadas das regides afetadas pelas doencas e diversos tipos de
contraceptivos. Os licenciandos adequaram-se ao ANF | e discorreram sobre as
doencas, formas de contaminacéo, risco da AIDS, tratamento quimico, consequéncias

fisicas e o impacto social (discriminacdo), a gravidez, o aborto, a ética e a religido.

A interacdo entre o impacto social, politicas de prevencdo, métodos
contraceptivos e o tratamento de doencas mostrou-se potencialmente interdisciplinar

sob a apresentacdo realizada. A discussdo foi concluida por uma licencianda que



passou por uma gravidez durante a graduacdo, alertando sobre as prevencdes

necessarias e os problemas de se estar nessa situagao.

O 5° grupo, responsavel pelo tema biodiversidade, levou materiais
como animais taxidermizados de diferentes regides; quadros contendo mapas de
vegetacOes, rios, espécies; e um microcomputador para uma apresentacdo de slides
contendo diversos textos e fotos.

A discussdo auxiliada pelos textos abordou assuntos como os
diferentes tipos de biodiversidades®®, a variabilidade, habitats, o equilibrio ecolégico,
potencial econdmico, os valores genéticos, sociais econdmicos, cientificos, culturais
recreativos e estéticos. Essa discussao contou com diversas fotos apresentadas na tela

do computador contribuindo para uma contextualizacdo dos assuntos.

O grupo delimitou abordagens ricamente interdisciplinares,
demonstrando a amplitude do tema escolhido, sem buscar relacbes forcadas com
conhecimentos provindos de outras areas menos privilegiadas em relacdo ao tema

abordado pelo grupo.

Como material de analise complementar, foi exigido um texto, referente
ao contetdo abordado durante a exposicdo, de cada grupo apds a realizacdo dos
projetos. Com a observacdo, as anotacdes feitas no planejamento e o texto
apresentado pelos grupos, pudemos perceber uma aproximacdo dos licenciandos a
uma pratica pedagogica interdisciplinar, pois as discussfes, objetivos e abordagens
utilizados durante o planejamento, preparagdo e a execu¢ao dos projetos mostram-se
ricamente entremeados de conhecimentos interdisciplinares, privilegiando, durante a

apresentacao, uma formacéao integral do sujeito.

Dessas atividades anteriormente descritas durante este capitulo
retiramos os dados necessarios para avaliagdo da construcéo e aplicacdo do PPEIC. A
seguir discutiremos alguns resultados encontrados e apontados por algumas dessas
atividades.

'8 Diversidade genética, diversidade de espécies e diversidade de ecossistemas.



6 — ABORDAGEM METODOLOGICA E ANALISES DOS RESULTADOS OBTIDOS

Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa e, deste modo, temos o
ambiente natural como fonte direta dos dados e o pesquisador como instrumento chave
desse processo. Neste capitulo iremos discutir alguns resultados da aplicacdo das
atividades de ensino selecionadas em nossa pesquisa.

As atividades aplicadas durante o semestre possibilitaram coletar dados
provenientes de diversas fontes contribuindo para uma analise mais profunda do
Programa; os mapas conceituais complementados pelas entrevistas dos licenciandos
contribuiram significativamente para a analise das diferengcas encontradas nos mapas
confeccionados e as anotacdes complementares feitas pelo orientador enriqueceram a

descricdo e analise dos processos em que os licenciandos foram envolvidos.

Conforme discutido no capitulo cinco, aplicamos as entrevistas para
enriquecer a analise e evitar enviesamentos por parte da pesquisa sobre os resultados
coletados com o uso dos mapas conceituais. Dessa forma, utilizamos um roteiro semi-
estruturado (Anexo 8) visando compreender as representacbes e mudancas
encontradas entre os dois grupos de mapas confeccionados pelos alunos de
licenciatura. Moreira (2000, p. 238), argumenta que “[...] 0s mapas conceituais devem
ser explicados por quem os faz; ao explica-los, a pessoa externaliza significados.
Reside ai o maior valor de um mapa conceitual”, dessa forma “o que o aluno apresenta
€ 0 seu mapa, o importante ndo é se esse mapa esta certo ou ndo, mas sim se ele da

evidéncias de que o aluno esta aprendendo significativamente o conteado” (p. 243).

Dessa forma, a entrevista evidencia as intengdes dos sujeitos durante a
construcao dos mapas conceituais, complementa a analise das diferencas encontradas,
fornece dados sobre a estrutura mental dos licenciandos acerca dos referenciais
apresentados durante o semestre além de apresentar possiveis contribuicdes para o

Programa de Prética.

Do total de 12 mapas obtidos das duplas em que ambos os
participantes estiveram presentes em todos os momentos de aplicacdo das atividades.

Apresentamos, abaixo, 0s mapas com resultados mais expressivos.



E importante salientar que, todas as duplas obtiveram um avanco com
relacdo aos nossos objetivos formativos, pois, em todos os mapas, houve inclusdes de

termos e palavras-chave interdisciplinares relacionados ao tema selecionado.
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Fig. 2 — Primeiro Mapa conceitual (mapa prévio ao Programa) - dupla B.
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Fig. 3 — Segundo mapa conceitual (mapa posterior ao Programa) - dupla B.

Comparando os mapas conceituais confeccionados pela mesma dupla,
em momentos distintos do processo percebemos alguns pontos principais a serem
analisados. No mapa prévio (fig. 2) da dupla B os conceitos principais, representados
dentro dos retangulos conforme instrugdes de confeccdo apresentam-se em reduzido
ndamero, pouco contribuem para a inter-relagdo entre disciplinas e ndo apresentam

ligagBes interdisciplinares explicitas. Adicionalmente, todas as duplas analisadas



incluiram uma pequena quantidade de palavras-chave no primeiro mapa

confeccionado.

Apés a realizacédo do PPEIC, o niumero de palavras-chave identificadas
e as inter-relacdes entre 0s conceitos apresentados pela dupla aumentaram.
Ressaltamos o surgimento de ramificacdes e a inclusdo de aspectos interdisciplinares

nos pontos superior direito e inferior esquerdo do mapa.

Os conceitos que interagem com 0 novo conhecimento e servem de
base para a atribuicdo de novos significados, denominados por Ausubel (1982) de
subsuncores, vao também se modificando em funcdo dessa interacdo, adquirindo
novos significados e se diferenciando progressivamente. Podemos perceber essas
relacbes e diferenciacdes na regido direita superior do mapa da figura 3, local onde
houve um acréscimo de alguns aspectos relacionados, inclusive, a diversas disciplinas
biolégicas que se diferem da fisiologia da respiracdo como a fisiologia comparada ou
mesmo as influéncias de outros processos e fatores influenciando no sistema

respiratorio.

Fig. 4 — Mapa prévio - dupla D.
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Fig.5 — Mapa posterior ao PPEIC - dupla D.

Entre o mapa prévio confeccionado pela dupla D (fig. 4) e 0 mapa
posterior (fig. 5) também houve um significativo acréscimo de termos e relacdes. E
evidente a descentralizacdo dos termos, que se apresentam, em sua maioria,
relacionados apenas aos 6rgaos que compdem o sistema respiratorio. A inclusdo de
palavras-chave como poluicdo, inspiragdo e expiracdo sdo exemplos de relagbes
interdisciplinares apresentadas no mapa posterior. A diferenciacdo progressiva
evidencia-se com o aumento do nimero de relagdes entre 0s conceitos, assim como a
associacao de novos termos a esses subsuncores presentes no mapa prévio da dupla

analisada.



Esse enriqguecimento da estrutura cognitiva, a busca de relagbes, o
senso de complementaridade e o processo de diferenciagdo progressiva enriguecendo
e modificando os conceitos abordados indicam que os licenciandos percebem a
importancia da interdisciplinaridade e se preocupam em estabelecer um nimero maior
de relagbes na estrutura cognitiva para uma aprendizagem significativa apos a

participacao no PPEIC.

Durante as entrevistas percebemos a preocupacdo com essas
associacdes em diversos momentos. Como exemplo, o aluno nove discutiu sobre a
necessidade da interdisciplinaridade para uma aprendizagem significativa quando

perguntado sobre a importancia desse referencial para a pratica pedagdgica:

“Por que se vocé (vai) relacionando... tipo varias matérias ou varios
conteddos. Sei la. Acho que é mais facil para o aluno aprender. Ter uma
relacdo entre... relacionando uma coisa com outra.. tem uma
aprendizagem significativa melhor.”

Essa preocupacdo em relacionar aspectos interdisciplinares pbéde ser
percebida também nos mapas do grupo dois (mapas prévios), confeccionado pelos
licenciandos que cursaram a disciplina durante o primeiro semestre de 2005. Essa
preocupacdo em estabelecer relacbes interdisciplinares parece iniciar a partir do
processo de fundamentacdo tedrica acerca da interdisciplinaridade e aprofunda-se

durante as outras atividades selecionadas pelo PPEIC.

Entre os alunos dos dois semestres houve uma pequena diferenca em
relacdo aos resultados dos mapas confeccionados. O grupo de licenciandos que foi
submetido ao PPEIC com todas as suas atividades (relativos ao segundo semestre),
apresentou, qualitativamente, um aumento mais acentuado de conceitos
interdisciplinares nos seus mapas conceituais posteriores. Embora o grupo de
licenciandos que participou do programa no primeiro semestre tenha apresentado
resultados menos expressivos, todas as duplas que participaram das atividades de
confeccdo dos dois mapas, do processo de fundamentacdo tedrica e dos didlogos

sucessivos acrescentaram novos conceitos em suas representacoes.



Com o auxilio das entrevistas, efetuadas apO0s a realizacdo das
atividades pertencentes ao Programa, percebemos que os dialogos sucessivos
contribuem para essa flexibilizacéo, pois, quando questionados se houve contribuicdes
recebidos pelos didlogos, a maioria dos licenciandos apresentava respostas

semelhantes ao do aluno um:

“Acrescentou (sic). Por que tem gente que pensa diferente do que eu
penso (sic). Eu pensava em umas 5 ou 6 coisas, 0 que eu aprendi (sic).
Outras ja colocava (sic) mais uma, sempre um repetia do outro, mas
sempre tinha um que era diferente. Sempre colocava um ponto a mais.”

O aluno oito também discorre sobre o assunto respondendo a mesma

pergunta da seguinte maneira:

“Néo (balancando a cabeca positivamente).... lembrei de bastante coisa
assim (sic)... mas teve coisa também que nem passava pela minha
cabeca e com esses dialogos... (balancando positivamente a cabeca)...”

Além de perceber a diversidade de interpretacbes existentes, a
atividade parece auxiliar na aprendizagem sobre os temas utilizados, incluindo e

relacionando conceitos na estrutura cognitiva dos individuos. Segundo o aluno 10:

“Eu acho que sim. Acrescentei. Foi bacana. Foi um trabalho bem legal.
E... tem... tinha coisas que 0 pessoal chegava e a gente comecava a
conversar assim, que pra gente via como uma novidade, né? Sempre...
alguém tinha alguma coisa pra acrescentar a mais.”

Percebemos com o auxilio dos mapas conceituais coletados que,
devido a diversidade de pessoas e experiéncias variadas esses conceitos adicionais,
aliados ao fato de terem discutido referenciais teoricos anteriormente, podem

contemplar aspectos interdisciplinares.

A entrevista mostrou-nos que as atividades de fundamentacdes tedricas
representam um grande avanco para a compreensao do processo de ensino, assim
como promovem momentos de reflexdo para uma profunda mudanca didatica, pois
como responde o aluno cinco a pergunta sobre a utilizacdo da interdisciplinaridade nas

préprias aulas:



“No comeco nao. Eu achava que era sO colocar um monte de coisa...
conceito... e ai eles aprendiam... depois... Ah! Acho que foi vocé
apresentando aquele monte de idéia... ficou muita coisa... ai acho que
consegui... comecei a puxar um pouco de cada coisa... e percebi que
dava mais sentido [...] Foi dificil, mas acho que aprendemos muita coisa
naguelas aulas.”

Durante as entrevistas reunimos, ainda, alguns dados complementares
que corroboram com a idéia de que o conjunto de atividades efetuadas durante o
semestre auxilia a promover algumas mudancas nos alunos da disciplina de prética,
pois, como respondeu o0 aluno quatro sobre os motivos que produziram as diferengas

entre 0os mapas:

“Eu acho que foi 0 tempo... que a gente entre o0 primeiro e 0 segundo
(mapa)... 0 que a gente teve nesse intervalo, acho que fez abrir mais a
mente da gente [...]. Até a organizacéo dele (mapa) muda.”

Com relacdo ao conjunto de atividades o aluno 13 afirmou:

“[...] Depois de ter feito tanta coisa... percebi que tava (sic) tudo errado...
se... se de um lado (sic) eu desanimei... de outro (sic) aquele monte de
exercicio (atividades de ensino) em grupos... conversando... ajudou
muito sim.”

Podemos afirmar assim, que o Programa influencia na formacao dos
referenciais que irdo ser mobilizados para o processo de ensino exercido pelos
licenciandos durante o periodo de estagio supervisionado. Perceber os erros cometidos
anteriormente na pratica docente aponta um resultado positivo para as atividades em

gue foram envolvidos.

Alguns alunos sentiram dificuldades de adaptar seus conhecimentos

aos referenciais apresentados. Como discute o aluno 7:

“A gente vem aprendendo a anotar... s6 ficar ouvindo e copiando...
depois a gente decora e... como vocé mesmo disse, a gente esquece
muito rapido quando so6 decora [...] Mas como que nos pode (sic) no final
do curso mudar o jeito de aprender?



De acordo com essa fala percebemos que, as pessoas que apresentam
maior resisténcia aos referenciais apresentados também se envolvem nos momentos
de reflexdo, importantes para o processo de formagéo para o desenvolvimento de uma

pratica pedagdgica interdisciplinar.

ApOGs a aplicacdo das atividades selecionadas e a andlise dos dados
obtidos por meio dos mapas conceituais, das entrevistas semi-estruturadas, das
anotacbes dos pesquisadores, da apresentacdo dos projetos e dos relatorios
apresentados conseguimos indicar alguns avancos e resultados dessa pesquisa, que

se seguem no proximo capitulo.

ApGs o processo de aplicacdo das atividades selecionadas e a analise
dos dados obtidos por meio dos mapas conceituais, das entrevistas semi-estruturadas,
das anotacbes dos pesquisadores, da apresentacdo dos projetos e dos relatorios
apresentados conseguimos indicar alguns avancos dessa pesquisa que se seguem no

proximo capitulo.



6 — CONSIDERACOES FINAIS

A construcdo de um Programa de Prética de Ensino de Interdisciplinar
de Ciéncias buscou identificar caracteristicas necesséarias aos licenciandos para uma
posterior pratica pedagogica interdisciplinar. Complementarmente reuniu atividades que
proporcionaram o desenvolvimento das caracteristicas identificadas anteriormente

originando o Programa de Pratica para o Ensino Interdisciplinar em Ciéncias.

O conjunto das atividades e o referencial tedrico selecionado para a
construcdo dessa proposta ndo restringem a implementacdo desse programa a
Disciplina de Metodologia e pratica de ensino, nem ao curso de Ciéncias Bioldgicas,

possibilitando sua adaptacéo conforme o curso a ser empregado.

Durante o periodo letivo a evolu¢cdo dessas caracteristicas parecem
manter-se favoraveis. Porém, a estabilidade dessa aprendizagem serd avaliada

posteriormente em trabalhos posteriores.

Embora seja facil perceber que o ensino disciplinar tem sido incapaz de
abranger as diversidades do mundo, as solucdes alternativas trazem alguns problemas
como a dificuldade em lidar com situacfes reais, ndo delimitadas por barreiras ou

fronteiras epistemoldgicas bem definidas.

Um outro desafio enfrentado pela proposta desenvolvida € o impacto de
apenas um semestre de atividades e fundamentacdo tedrica para 0 ensino
interdisciplinar, contra toda uma formacdo e pensamento compartimentado formados

durante toda a vida académica do licenciando.

O Programa de Prética para o Ensino Interdisciplinar em ciéncias retne
atividades que, em uma relacdo de complementaridade, proporcionam uma série de

desenvolvimentos necessarios a atuagado docente atualmente.

A selecdo das atividades envolveu diversos aspectos, buscando
adaptar as necessidades formativas dos licenciandos ao tempo disponivel na disciplina

de Metodologia e Prética de Ensino de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas.



Essas atividades selecionadas contemplam, de acordo com a
investigacao que realizamos, as caracteristicas iniciais que devem estar presentes em

uma formacao inicial voltada para o exercicio de uma pratica interdisciplinar escolar.

Apés apresentar os referenciais de formacédo e efetuar o conjunto de
atividades selecionadas os licenciandos indicam uma postura mais ativa diante dessa
formacédo inicial e parecem compreender a importancia do ensino de forma

interdisciplinar.

O processo de fundamentacdo tedrica da interdisciplinaridade e da
aprendizagem significativa aliado as atividades selecionadas e efetuadas, relacionados
ao PPEIC, proporciona aprendizagens que devera refletir posteriormente na prética

docente.

A comparacdo dos mapas conceituais com o auxilio das entrevistas
semi-estruturadas evidenciou inclusdes e diversificagbes de abordagem. Essas novas
relacdes estabelecidas na estrutura cognitiva € 0s novos conceitos apresentados séo
consequéncias dos processos de fundamentacdo, dos didlogos sucessivos e das

experiéncias vivenciadas e refletidas proporcionadas pelo programa PPEIC.

E, finalmente, os projetos nos auxiliaram a avaliar o PPEIC por meio
das abordagens e conceitos utilizados pelos licenciandos durante a atividade,
apontando uma aproximagdo a uma pratica pedagogica interdisciplinar em um

momento especifico da formacéo inicial de professores.

A presente pesquisa foi adaptada as séries do ensino fundamental e
como futuras etapas dessa pesquisa buscaremos adaptar ao ensino medio buscando a
formacdo de um Programa e a identificacdo de um processo de estabilidade dessa

aprendizagem apés um periodo.
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