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RESUMO

SILVA, Diogo da. A Interdisciplinaridade Educativa na formagcao em servigo de
professores: uma proposta para ressignificagao dos saberes docentes. 2024. 210 f. Tese
(Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educagao Matematica) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2024.

A formacéo inicial tem o papel de promover ao professor a assimilacdo de conhecimentos
que ajudam a compreender a complexidade da profissdo, habilitando o licenciado a
conhecer o cenario no qual ird atuar e a proporcionar agoes e estratégias que propiciem
a aprendizagem. Considerando que o0s saberes estdo constantemente sendo
transformados e que, em nivel inicial, ndo é possivel esgotar todos aqueles necessarios
a docéncia, compreendemos a necessidade da formacgao continua em servigo, essencial
na constituicdo profissional do professor, em uma perspectiva permanente, na qual se
construa uma identidade critica e investigadora da pratica, e em que a reflexdo seja
subsidiada tedrica e metodologicamente, bem como a superagédo dos conflitos de sua
realidade. Trata-se de uma formagao em que, por meio da praxis, seja estabelecida a
constante ressignificacdo e articulagdo de conhecimentos, considerando, dentre as
possibilidades, o0s saberes docentes interdisciplinares. Considerando a
Interdisciplinaridade, reconhecemos, nesses elementos da formacao inicial e em servico,
pontos de problematizagdo, como a fragmentacdo e desarticulagdo entre os
conhecimentos curriculares, com destaque a separacdo entre aqueles disciplinares e
pedagogicos, obstaculos gerados entre teoria e pratica; e a falta de associagdes entre os
conhecimentos e as diversas disciplinas do curriculo. Diante de tal problematica, tivemos
como objetivo geral de investigagao, a adogao da Interdisciplinaridade Educativa em seus
pressupostos teodricos, pedagogicos e metodoldgicos, como uma possibilidade de superar
a dissociagao nas experiéncias de aprendizagem entre si, de promover a integracao entre
os saberes e a interacao desses ao contexto. Os sete professores participantes da area
de Ensino de Ciéncias e Matematica, atuantes no Ensino Médio, foram mobilizados de
forma colaborativa para a elaboragédo de um planejamento didatico de conteudos em
perspectiva Interdisciplinar. Além disso, participaram de momentos formativos para
conhecimento e reflexdo didatica e epistemologica acerca da Interdisciplinaridade
Educativa, e elaboraram projetos Interdisciplinares, com o objetivo de refletir quanto a
relevancia da Interdisciplinaridade no processo de ensino e aprendizagem, bem como na
formacao de professores em servigo. Caracterizamos nossa investigagao como pesquisa
qualitativa e a discussao dos dados pela analise do conteudo. Inferimos, a partir da analise
dos dados realizada, que s&o necessarias mudangas na organizacdo documental,
administrativa e estrutural das instituicbes escolares para a implementagao de propostas
pedagogicas dessa natureza. Reconhecemos também, que as nogdes tedricas e
metodoldgicas dos professores em relagéo ao conceito de Interdisciplinaridade e a outros
da rotina escolar, carecem de fundamentos epistemolégicos sélidos. Por fim, a proposta
pedagogica promoveu a aproximacdo entre os professores, bem como entre os
conhecimentos pedagogicos e disciplinares das disciplinas e areas do conhecimento,
resultando em um saber interdisciplinar por parte dos referidos profissionais, o qual
permite a implantacdo de abordagens de ensino dessa natureza.

Palavras-chave: Formacao de professores; Formacdo em servigo; Interdisciplinaridade
Educativa.



ABSTRACT

SILVA, Diogo da. Educational Interdisciplinarity in in-service teacher training: a
proposal for redefining teaching knowledge. 2024. 210 f. Thesis (Postgraduate in
Science Teaching and Mathematics Education) — State University of Londrina,
Londrina, 2024.

Initial training has the role of promoting the teacher's assimilation of knowledge that
helps to understand the complexity of the profession, enabling the graduate to know
the scenario in which he will work, providing actions and strategies that promote
learning. Considering that knowledge is constantly being transformed and that, at an
initial level, it is not possible to exhaust all that necessary for teaching, we understand
the need for continuous in-service training, essential in the teacher's professional
construction, in a permanent perspective, in which the a critical and investigative
identity of practice, and in which reflection is supported theoretically and
methodologically, as well as overcoming the conflicts of their reality. It is a training in
which, through its praxis, the constant resignification and articulation of knowledge is
established considering, among the possibilities, interdisciplinary teaching knowledge.
Considering interdisciplinarity, we recognize in these elements of initial and in-service
training points of problematization, such as the fragmentation and disarticulation
between curricular knowledge, with emphasis on the separation between disciplinary
and pedagogical knowledge, obstacles generated between theory and practice, the
lack of associations between knowledge and between the different subjects in the
curriculum. In view of the research problem presented, the general objective of our
investigation is to adopt Educational Interdisciplinarity, its theoretical pedagogical and
methodological assumptions, as a possibility of overcoming the dissociation in learning
experiences from one another, of promoting integration between knowledge and
interaction between these and the context. The seven teachers participating in the area
of Science and Mathematics Teaching and working in High School were mobilized, in
a collaborative way, to develop didactic content planning from an Interdisciplinary
perspective, in addition to participating in formative moments for knowledge and
didactic and epistemological reflection regarding Educational Interdisciplinarity and to
develop Interdisciplinary projects, with the aim of reflecting on the relevance of
interdisciplinarity in the teaching and learning process and in the training of in-service
teachers. We characterize our investigation as qualitative research and the discussion
of data through content analysis. We infer from the data analysis conducted that
changes are necessary in the documentary, administrative and structural organization
of school institutions for the implementation of pedagogical proposals of this nature.
We also recognize that the teachers' theoretical and methodological notions regarding
the term interdisciplinarity and other terms of the school routine lack solid
epistemological conceptions. Finally, the pedagogical proposal promoted
rapprochement between teachers, as well as with the pedagogical and disciplinary
knowledge of the disciplines and areas of knowledge, creating an interdisciplinary
knowledge of the teacher that allows the implementation of teaching approaches of
this nature.

Key-words: Teacher training; In-service training; Educational Interdisciplinarity;
Teaching Science and Mathematics Education.
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TRAJETORIA ACADEMICA

Sou docente, formado em Ciéncias Bioldgicas pela Faculdade de Jandaia do
Sul - PR, em 2008, e tenho atuado na rede publica e privada de ensino desde
quando estava em formagao universitaria. Ha dois anos, assumi a dire¢gao de uma
escola estadual que tem grande significado em minha trajetéria de vida, pois foi nela
que conclui o Ensino Fundamental — uma escola periférica com muitos problemas e
grandes desafios.

Por intermédio de uma professora pesquisadora da graduagao, cheguei a
Universidade Estadual de Londrina e comecei atividades de Iniciagdo Cientifica no
laboratério de Genética, trabalhando com extratos de plantas aplicados em
camundongos para a identificagdo de processos mutagénicos que fossem
ocasionados (realizei essa pesquisa ao longo dos dois ultimos anos da graduagéo).
Reconhegco essa fase como importante em minha decisdo de ser professor, pois
essa vontade nao era inata. Percebi que a rotina laboratorial ndo era o que eu
esperava. Foi somente no terceiro ano da graduacdo, durante o estagio
desenvolvido em sala de aula, que percebi que essa rotina seria minha futura
profisséo.

A respeito de formagado em servigo, realizei quatro pos-graduagdes tipo Lato
Sensu, sendo elas: especializagdo em gestao escolar e supervisao de ensino, pela
Faculdade Iguacgu; especializacdo em prevencdo em dependéncia quimica, na
Fundacdo Fead Minas; especializacdo em ensino de Ciéncias Bioldgicas, pela
Universidade Estadual de Londrina; e especializacdo em Genética para professores
do Ensino Médio, pela Universidade Federal do Parana. Por fim, cursei mestrado, na
Universidade Estadual de Londrina, em Ensino de Ciéncias e Educagao Matematica.

Certamente, todas essas formagdes contribuiram para minha
profissionalizacdo e para a composicdo dos meus saberes docentes, os quais

apliquei para a realizagao deste trabalho.
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1. INTRODUGAO

A presente investigacdo no campo da Interdisciplinaridade se caracterizou
como uma tradicdo de pesquisa, devido as constantes exploracdes realizadas pelo
grupo de pesquisa Investigagdes em Filosofia e Historia da Ciéncia, e Educagdo em
Ciéncias e Matematica (IFHIECEM), da Universidade Estadual de Londrina (UEL).

Reconhecemos elementos da formacéo inicial e em servigo, ou seja, pontos
de problematizagcdo que conduziram nossa investigacdo, como a fragmentagao e
desarticulacdo entre os conhecimentos curriculares, com destaque a separagao
entre os disciplinares e pedagdgicos, obstaculos gerados entre a teoria e a pratica; e
a falta de associagdes entre os conhecimentos e as diversas disciplinas do curriculo.

Como objetivo geral, tivemos a ressignificagdo dos saberes da formacao
inicial, articulados a experiéncia profissional e aos saberes da formacédo em servico.
Adotamos a Interdisciplinaridade Educativa, seus pressupostos teodricos,
pedagogicos e metodologicos, como uma possibilidade de superar a dissociagao
nas experiéncias de aprendizagem entre si, de promover a integracdo entre os
saberes e a interacdo desses com o contexto.

Por objetivo de ensino, esperamos que, a partir de uma pratica formativa que
proporcionasse reflexdo da acdo docente com possibilidades de reestruturagao
tedrica e metodoldégica em uma perspectiva interdisciplinar, os docentes
participantes continuassem investindo nessa tematica do conhecimento, que era
uma proposta de superacgéo frente a fragmentagao entre os saberes disciplinares e
pedagogicos da formagao inicial e em servigo.

Durante a participacdo em uma pratica formativa produzida nesse enfoque,
esperamos identificar evidéncias da reorganizagao nos construtos dos saberes dos
participantes da pesquisa, em relagdo ao desenvolvimento e encaminhamento de
abordagens interdisciplinares, com o objetivo de refletir acerca da relevancia da
Interdisciplinaridade no processo de ensino e aprendizagem. Em seguida,
apresentamos um esbog¢o da proposta e nossas expectativas de pesquisa:

a. Adotamos e aplicamos a proposta pedagogica para o ensino

interdisciplinar de Ciéncias e de Matematica no Ensino médio, a qual foi

embasada em investigacbes de Lavaqui (2004), Batista e Salvi (2006),

Lavaqui e Batista (2007), Batista, Lavaqui e Salvi (2008), Batista e Salvi

(2011) e naquelas dos integrantes do grupo de pesquisa IFHIECEM, algumas



19

ainda nao aplicadas, analisadas e publicadas. Esta foi uma proposta que

dialogou com aspectos tedricos, didaticos e metodolégicos da

Interdisciplinaridade Escolar.

b. Os professores participantes vivenciaram a partir das proposi¢oes, uma

abordagem interdisciplinar, reconhecendo sua real possibilidade de

construgcao e desenvolvimento na rotina escolar.

C. No processo de formagdo, esperamos dos participantes uma

reorganizagao, na perspectiva Interdisciplinar, do planejamento dos conteudos

das disciplinas, em um formato seriado e de forma colaborativa, bem como o

reconhecimento e elaboragdo de possibilidades de projetos pedagogicos

interdisciplinares para o Ensino Médio, estabelecendo maiores conexdes
entre os conhecimentos das disciplinas.

d. Buscamos realizar uma reflexdo tedrico, pedagogica e metodologica

para a Educacdo Basica, no que se refere as praticas interdisciplinares,

desenvolvidas com docentes atuantes no Ensino Médio.

Organizamos este trabalho em trés capitulos:

No Capitulo | apresentamos analises e discussdes quanto aos elementos,
caracteristicas e conjunturas presentes no percurso formativo do professor, bem
como criticas aos modelos formativos vigentes e possibilidades de supera-los.
Apresentamos também, uma discussdo em relagdo a organizacido dos saberes:
referentes as articulagbes daqueles anteriores a formacéo inicial; aos assimilados
durante a formagdo inicial e em servigo; e aos desenvolvidos ao longo da pratica
profissional. Adotamos a perspectiva interdisciplinar, seus pressupostos tedricos,
pedagdgicos e metodologicos, como possibilidade de superar a dissociagao nas
experiéncias de aprendizagem entre si, promover a integragdo entre os saberes,
bem como a interacdo com diferentes contextos.

No Capitulo I, “Qual o aluno que desejamos formar?”, apresentamos uma
discussao da estrutura do sistema escolar com base em perspectivas politicas e
ideoldgicas. Promovemos uma reflexdo do contexto na proposigdo de articulagdes
dos elementos curriculares. Cabe a escola promover situagcdes formativas em que o
estudante seja capaz de refletir criticamente acerca dos aspectos do seu meio
social, bem como de interagir em variadas situagbes vivenciadas e de ter o

conhecimento essencial para a agao intencional e reflexiva.
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No Capitulo lll, apresentaram-se os procedimentos metodolégicos adotados
para a investigagdo empirica, caracterizando o contexto, o cenario e os participantes
da investigagdo, bem como a adaptagdo e o planejamento da Sequéncia Didatica
adotada. A tomada de dados foi organizada tendo como norte o planejamento geral
das disciplinas da area de Ciéncias da Natureza e Matematica do Ensino Médio,
além das possibilidades de elaboragdo de projetos interdisciplinares indicadas por
professores atuantes em tais disciplinas em um Colégio Estadual no municipio de
Rolandia — Parana (PR).

A presente proposta de organizagdo de um planejamento interdisciplinar foi
desenvolvida por Lavaqui (2004) em sua investigagdo de mestrado..

Organizamos a investigacao da formacado docente em etapas, que incluiram
entrevistas iniciais e finais, a vivéncia de uma proposta Interdisciplinar, a analise dos
conteudos curriculares das disciplinas de Fisica, Biologia, Quimica, Geografia e
Matematica, a elaboragédo conjunta de um planejamento de conteudo para as séries
do Ensino Médio, em perspectiva Interdisciplinar e, por fim, a criacdo de Projetos
Interdisciplinares.

No Capitulo 1V, apresentamos, analisamos e discutimos, em didlogo com os
referenciais tedricos e as evidéncias baseadas nos dados, uma nog¢ao polissémica
quanto ao termo Interdisciplinaridade; percebemos nog¢des superficiais referentes ao
trabalho com projetos pedagdgicos, assim como professores dispostos a elaboragao
de um planejamento de conteudos curriculares em uma perspectiva Interdisciplinar;
constatamos certa comodidade e conveniéncia na utilizagao, por parte dos docentes,
de propostas previamente prontas para o planejamento de conteudos e aulas de
suas disciplinas.

No Capitulo V apresentamos as consideragbes finais acerca de toda a

discussao.
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2. FUNDAMENTAGAO TEORICA

2.1 EXPECTATIVAS E REALIDADE NA FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES

A formagao universitaria dos professores nao € somente uma necessidade
da funcao educativa, mas o Unico meio de, elevando-lhes em verticalidade a
cultura, e abrindo-lhes a vida sobre todos os horizontes, estabelecer, entre
todos, uma vida sentimental comum e um espirito comum nas aspiragoes e
nos ideais (AZEVEDO et al., 2010, p. 59-60).

A formacgao inicial nas licenciaturas tem o papel de promover ao professor
conhecimentos que alicercam a complexidade da profissdo, habilitando a
compreensdo do contexto educativo e proporcionando agdes e estratégias
facilitadoras da aprendizagem.

Nessa perspectiva, € fundamental assegurar aos docentes em formacéo,
elementos que subsidiardo suas capacidades, ou seja, a partir dos quais o professor
seja “capaz de analisar, criticar, refletir de uma forma sistematica acerca de sua
pratica docente, com o objetivo de conseguir uma transformac¢ao escolar e social e
uma melhora na qualidade do ensinar e do inovar’ (IMBERNON, 1994, p. 50). A
formacao inicial indica um periodo de cognigao primaria, para assisténcia quanto aos
enfrentamentos das adversidades em sua atuagao profissional face as frequentes
conjunturas e modificagdes da realidade.

De acordo com Gatti (2010), em relagcédo as propostas curriculares dos cursos
de licenciatura, tém-se atestado progressos infimos quanto a promogao de
conhecimentos tedricos e praticos para atuar em diferentes areas do conhecimento.
E necessaria, pois, uma revolucdo nas organizagdes institucionais, nos curriculos e
nos conteudos formativos, de modo que a formagcdo de professores realmente

incorpore as demandas e as expectativas da Educacgao Basica.

A formagéo de professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e
seus diversos campos disciplinares, como adendo destas areas, mas a
partir da fungéo social prépria a escolarizagdo — ensinar as novas geragoes
o0 conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas coerentes com
nossa vida civil (GATTI, 2010, p. 1375).

Nesse sentido, “o0 papel fundamental da escola €, pois, levar os estudantes a
aprenderem/compreenderem conhecimentos ja produzidos, ao mesmo tempo

formando-os em valores para a vida humana” (GATTI, 2013, p. 54), de modo a
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promover estratégias didaticas que propiciem aprendizagens significativas que
possam ser incorporadas em suas praticas sociais. Assim, os conhecimentos
escolares aprendidos por eles proporcionam que sejam capazes de interpretar,
compreender, expor um fendmeno ou uma situagdo, analisando realidades e
contextos e tomando decisdes mais conscientes (ZABALA, 1998).

Em analise de um cenario real referente a formacao dos professores, Gatti
(2013) apresenta e discute investigacbes realizadas a fim de explorar a formagao
inicial de docentes, referindo-se a varios aspectos formativos como: “curriculos
fragmentados, com conteudo excessivamente genérico e com grande dissociagéo
entre teoria e pratica, estagios ficticios e avaliagdo precaria, interna e externa”
(GATTI, 2013, p. 50). De acordo com Gatti (2013, p. 50), nessa mesma exposi¢ao e
estabelecendo um paralelo com os objetivos de nossa investigagao, selecionamos

alguns itens para problematizagao e discussao ao longo da pesquisa.

[...]

b) O curriculo proposto pelos cursos de formagao de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante
disperso e desarticulado;

c) A proporgdo de horas dedicadas as disciplinas referentes a formagao
profissional docente, nas licenciaturas em Pedagogia fica em torno de 30%,
ficando 70% para outros tipos de matérias ou atividade; ainda, poucos
destes cursos propdem disciplinas que permitam algum aprofundamento em
relacdo a Educagao Infantil; e, nas demais licenciaturas, essa proporgao fica
entre 10% e 15% para as disciplinas da Educacao e entre 85% e 90% para
outras disciplinas ou atividades;

d) Na andlise das ementas das disciplinas de formagao profissional
(metodologias e praticas de ensino, por exemplo) também predominam
apenas referenciais teéricos sem associacdo com praticas educativas
e, na grande maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados de forma
genérica ou superficial;

e) O curriculo da Educagdo Basica praticamente ndo aparece nas
formagdes propostas;

f) Raras instituicdes especificam em que consistem os estagios e sob que
forma de orientagdo, acompanhamento e avaliagdo sao realizados; (grifos
do autor).

Reconhecemos, nesses elementos, pontos de discussdo da nossa
problematica, dentre os quais: a fragmentacdo e desarticulagdo entre os
conhecimentos curriculares, com destaque a separagao entre os conhecimentos
disciplinares e os pedagdgicos, obstaculos gerados entre a teoria e a pratica; o que
deve ser ensinado, a forma como se pretende ensinar e a maneira pela qual a

aprendizagem acontece; a falta de associa¢cdes entre os conteudos e as diversas
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disciplinas do curriculo, sem estabelecer relagdes sistémicas com a realidade. Ha
poucas disciplinas pedagogicas que promovem discussdes quanto a didatica e seus
componentes, por exemplo, acerca de metodologias e praticas de ensino e de outros
elementos fundamentais para a rotina docente. Quanto ao estagio supervisionado,
capaz de promover relagdes entre a disciplina e a didatica, a insercdo do aluno
como docente em formacdo, suas acdes e atitudes, refletem as praticas que ele
vivenciou enquanto discente e marcam o inicio de seu desenvolvimento profissional
e constituicao identitaria.

A identidade pode ser descrita como o conjunto de caracteristicas
fisico-psicolégicas e socioculturais, as quais sdo pessoais que concebem o ser
idiossincratico. Contudo, a docéncia no Brasil é percebida, por muitos, como
‘missdo” evangelizadora, uma percepgdao que é historica (FILHO; BENDINELI,
2016).

Gatti e Nunes (2009), por meio de um estudo que buscou analisar as
disciplinas e os conteudos dos cursos presenciais de licenciatura propostos pelas
instituicbes de Ensino Superior, apontam a formacado do professor como um dos
fatores intervenientes nos resultados insatisfatorios dos alunos do Ensino
Fundamental e Médio nas avaliagdes nacionais e internacionais.

Referente ao contexto do desenvolvimento profissional e da trajetéria de

docentes, Imberndn (2014) expde:

Um incremento acelerado e uma mudanga vertiginosa nas formas adotadas
pela comunidade social, no conhecimento cientifico e nos produtos do
pensamento, a cultura e a arte.

Uma evolucdo acelerada da sociedade em suas estruturas materiais,
institucionais e formas de organizagédo da convivéncia, modelos de familia,
de producado e distribuicdo, que tém reflexos na mudanca inevitavel das
atuais formas de pensar, sentir e agir das novas geragoes.

Contextos sociais que condicionarao a Educagao e refletirdo uma série de
forcas em conflito. As enormes mudancas dos meios de comunicagéo e da
tecnologia foram acompanhadas por profundas transformagbes na vida
institucional de muitas organizagbes e abalaram a transmissdo do
conhecimento e, portanto, também suas instituigoes.

Uma analise da Educagdo que ja ndo a considera como patriménio
exclusivo dos docentes e sim de toda a comunidade e dos meios de que
esta dispde, estabelecendo novos modelos relacionais e participativos na
pratica da Educagao (IMBERNON, 2014, p. 9-10).

Tais conjunturas indicam a imprescindivel discussdo referente as

transformacgdes da carreira, da cultura social, dos processos de reestruturacdo das
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instituicdes de Educacao, das expectativas da profissdo docente e da sociedade em
relacdo a agao de professores.

Nessa perspectiva de formacao docente € que o profissional constréi sua
identidade como professor investigador de sua pratica, de modo a ser subsidiado
tedrica e metodologicamente para a reflexdo e superagdo dos conflitos de sua

realidade.

A pesquisa pode tornar o sujeito-professor capaz de refletir sobre sua
pratica profissional e de buscar formas (conhecimentos, habilidades,
atitudes, relagdes) que o ajudem a aperfeicoar cada vez mais seu trabalho
docente, de modo que possa participar efetivamente do processo de
emancipagio das pessoas. Ao utilizar as ferramentas que lhe possibilitem
uma leitura critica da pratica docente e a identificagdo de caminhos para a
superagao de suas dificuldades, o professor se sentira menos dependente
do poder sociopolitico e econdmico e mais livre para tomar suas proprias
decisbées (ANDRE, 2006, p. 223).

O termo professor pesquisador € empregado em diversas construgdes
tedricas, considerando a pratica escolar como fendmeno a ser analisado/investigado
por ele (PESCE; ANDRE 2012). De acordo com Novoa (1992), a compreensao de
professor pesquisador proporciona conjunturas para o docente apropriar-se de seu
contexto escolar e dos fatores/tarefas a ele atribuidos, como objetos de
investigacao, continua reflexdo e apreciagao, construindo um processo de constante
instrumentalizagdo da pratica, adequado a um cenario e um contexto em
transformacao.

Assim, percebemos como incentivo, que sejam feitas atualizagdes dos
modelos de formacédo presentes nas instituigdes formadoras, considerando a
complexidade da area tedrico-metodolégica da pesquisa em Educacéao, enfatizando
a formacgéao do professor, sua identidade e pratica pedagogica.

Apresentamos na Figura 1 um esquema das expectativas da trajetéria

profissional do professor em relagéo a ressignificagdo de seus saberes docentes.
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Figura 1: Expectativas da Trajetéria Profissional do Professor

Realimentagido dos Saberes
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Fonte: autor.

[...] A formacéao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projetos préprios, com vistas a constru¢do de uma identidade, que é
também uma identidade profissional (NOVOA, 1991, p. 25).

Orientados pela formagao critico-reflexiva, o desenvolvimento profissional dos
professores promove a construcdo de saberes docentes, embasados em elementos
da autonomia e do profissionalismo, diante da complexidade dos fatores
administrativos, burocraticos, legislativos e organizacionais; nesse contexto, os
processos de inovagao e criatividade dependem de modificagbes na organizagao
escolar (SILVA, 2018).

Pimenta (2018) discute o curriculo e o contexto de formagédo de professores,
compreendendo que qualquer curso de formacao inicial precisa ser elaborado por
meio de “processo intencional e planejado de provocar rupturas nos estudantes das
preconcepgdes sobre sua (nova) area profissional e sobre o campo no qual se
realiza: as escolas” (PIMENTA, 2018, p. 88). A autora também discute limitagdes de

natureza politica e fragilidades tedrico/metodologicas na formacéo inicial, bem como
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apresenta como desafio as representacbes dos licenciados, em relacdo ao

conhecimento:

Que tém da escola por terem sido alunos ha tantos anos, do seu olhar como
alunos, para comecgar a olha-la como futuros professores, como objeto de
conhecimento, passivel de pesquisas, analises, interpretacdes e sobretudo,
como possibilidades de ser diferente, melhor (PIMENTA, 2018, p. 88).

No contexto de formacdo e atuacao docente, a autora ainda questiona a
pratica efetiva do professor pesquisador: “quais as possibilidades efetivas de o
professor pesquisar a pratica? Quais os aportes tedricos e metodoldgicos que sao
necessarios que ele domine para isso?” (PIMENTA, 2018, p. 87).

Em uma perspectiva de superagdo dos desafios, limitagdes e fragilidades, a
fim de identificar contribuicbes e possibilidades que a didatica enquanto disciplina
pode proporcionar, Pimenta (2018) discute os vinculos entre Educagao, pedagogia e
didatica. A autora aborda possiveis rupturas existencial-cognitivas a serem
desenvolvidas nos cursos de formacgao de professores, ressignificando o conceito de
Educacao escolar e seus objetivos em confronto com suas realidades. Outra ruptura
refere-se a preconcepc¢ao de que ensinar é apenas transmitir, substituindo-a pela
compreensao de que “ensinar é organizar intencionalmente as condi¢gdes para sua
realizacdo de modo que desenvolva o exercicio da critica para a transformacgao das
condigbes sociais vigentes, com vistas a superar as desigualdades e gerar a
emancipacao social e humana” (PIMENTA, 2018, p. 89).

Tais rompimentos de representagdes, quando consideramos dos estudantes
de licenciatura, por meio dos programas de didatica, precisam situar-se no contexto
de cada instituicdo, assim também, fazer consideragcdes de cultura, de fatores

histéricos e geograficos e de atuagéo dos futuros docentes.

Entendemos o estadgio como um campo de conhecimento que envolve
estudos, analise, problematizacao, reflexdo e proposicédo de solugdes para o
ensinar e o aprender e compreende a reflexdo sobre as praticas
pedagogicas, o trabalho docente e as praticas institucionais, situadas em
contextos sociais, histéricos e culturais (PIMENTA, 2018, p. 91).

Uma parte importante da proposta curricular de formacgao inicial de

professores € o estagio, que esta incluido nos programas de didatica’ dos cursos de

' Um programa de didatica, em consideragio as disciplinas dos cursos de formagéo inicial e em
servico de professores, € aquele que oportuniza um conjunto tedrico de saberes docentes,
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licenciatura, com uma carga horaria normalmente pequena para a pratica. Ele
representa uma etapa na qual o professor formador faz a mediagéo de saberes entre
os licenciandos e os professores das escolas.

Abrimos parénteses para citar que as disciplinas que proporcionam formagao
didatica, em algumas universidades, tém sua carga horaria de formagcéo aumentada,
almejando proporcionar conhecimentos que possam auxiliar nos processos de
ensino e de aprendizagem.

Reconhecemos que professores formados ha bastante tempo tiveram menos
acesso a essas questbes facilitadoras da acdo de ensinar e aprender, por isso,
consideramos a necessidade de formacado em servigo, no sentido de que possam
ressignificar sua pratica.

Em tais ag¢des, o professor torna-se capaz de fazer articulagdes pedagogicas
dos conhecimentos disciplinares, analisar o cenario escolar e reconhecer a
viabilidade de realizacdo de pesquisas entre pares, considerando os desafios da
pratica e da escola como objetos a serem investigados e submetidos a superagao.

Nesse sentido, Pimenta (2018) compreende a constante transformacéo do
contexto escolar e reconhece o estagio em didatica enquanto um instrumento em
potencial para o desenvolvimento de habilidades de pesquisa e reflexdo na praxis, e
um momento em que o futuro professor pode reconhecer a esséncia e relevancia da
atitude investigativa e considera-la em sua identidade docente.

Para Formosinho (2009, p. 125), “a formagao profissional inicial visa
proporcionar aos candidatos a docéncia uma formacgao pessoal e social integradora
da informacdo dos métodos, das técnicas e das atitudes e valores cientificos,
pedagdgicos e sociais adequados ao exercicio da fungao de professor”. Essa ideia
dialoga com Pacheco e Flores (1999, p. 52), que ressaltam: “a formagéao inicial
corresponde ao periodo de preparagao formal numa instituicdo especifica onde o
aluno — futuro professor, adquire as competéncias e os conhecimentos necessarios
para o desempenho eficaz da profissao (e que integra um periodo de praticas de
ensino)”.

Considerando que a formacdo inicial de professores subsidia a pratica

adotada por eles e que os saberes anteriores a formagao académica também sao,

proporcionando conhecimentos formais a pratica como: didaticas gerais e especificas; metodologias
de ensino; teorias de aprendizagem; estagios etc.
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de alguma forma, contemplados em sua trajetoria profissional, discutiremos a
respeito das possiveis articulagcdes entre os saberes da docéncia.

Os cursos de formagao inicial de professores passaram por processos de
reformulacdo, devido as criticas aos pressupostos do modelo da racionalidade
técnica, que caracterizam um perfil de educador, com competéncias para ensinar e
desenvolver atribuicbes, que € muitas vezes limitado. Ainda hoje nos deparamos
com discursos extremamente comuns relacionados a docéncia, como aquele em
que se afirma que basta conhecer o que se ensina; tal percep¢do é comum,
inclusive, entre os professores formadores, os quais colocam que “quem sabe, sabe
ensinar’ (VAILLANT, 2004; TEIXEIRA; SILVA, 2008), ou seja, parece que basta
garantir uma boa formacao referente aos conteudos especificos das areas do
conhecimento para preparar o licenciando para atuar na Educacgao Basica.

Segundo Becker (1993 apud NEVES) e Damiani (2006, p. 3), isso ndo ocorre

por coincidéncia.

Por que o professor age assim? Porque ele acredita que o conhecimento
pode ser transmitido para o aluno. Ele acredita no mito da transmisséo do
conhecimento, enquanto forma ou estrutura, ndo s6 enquanto conteudo.
Isso ocorre porque ele se baseia naquela concepgao epistemoldgica que
subjaz a sua pratica, segundo a qual o individuo, ao nascer, nada tem em
termos de conhecimento: é uma folha de papel em branco, ou, conforme ja
referido, uma tabula rasa. Esse é o sujeito da visdo epistemoldgica desse
professor. Logo, de onde vem o seu conhecimento, a sua capacidade de
conhecer? Do meio fisico e/ou social; de fora para dentro. Portanto, a agdo
pedagdgica desse professor ndo é gratuita. Ela é legitimada ou fundada
teoricamente, por uma epistemologia, segundo a qual o sujeito é totalmente
determinado pelo mundo do objeto ou meio fisico e social.

Nesse contexto, o titulo de “bom professor" seria dado aquele que consegue
“‘dar boas aulas”. Logo, se concebermos que para lecionar basta conhecer
profundamente os conteudos, o docente se coloca como foco do ensino. As aulas
em modelos mais "tradicionais", isto &, expositivas, certificam que os conteudos
especificos sejam proporcionados, visto que se centralizam no professor e intimidam
a participacao dos estudantes. A esséncia do discurso seria que ensinar € repassar
ou transmitir conhecimentos em uma organizagao logica para que a aprendizagem
ocorra de forma mecanica e passiva (LUCKESI, 1991).

O modelo de racionalidade técnica compreende a teoria como um
agrupamento de principios gerais e conhecimentos cientificos, enquanto a pratica é

vista como a aplicagdo dessas teorias e técnicas. Os cursos de formacao de
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professores podem ser organizados em torno dessas compreensdes, consideradas
saberes cientificos apresentados como inquestionaveis e universais. Posteriormente,
os participantes s&o levados a pratica, seja por meio de situagdes reais ou
simuladas, nas quais eles aplicam essas teorias e técnicas.

Tal perspectiva de formacao foi muito discutida e criticada, em especial na
década de 1990, por apresentar fragilidades dentre as quais as relacionadas ao
percurso formativo. Em oposicdo a essa frente de formacao, ressaltamos as
premissas defendidas no modelo da racionalidade pratica, projetado inicialmente por
Donald Schon, mas que partiu de observacbdes da pratica de profissionais e teve
como suporte teodrico uma filosofia influenciada por John Dewey, para propor a
superagdo da formagdao nos moldes de um curriculo normativo de carater
técnico-profissional.

Schon (1995) discute o modelo de racionalidade técnica, considerando que
esta perspectiva de formagado impossibilita ao docente reagir em situagdes
inesperadas ao longo de sua pratica, além de nao contar com conhecimentos
produzidos pela Ciéncia, o que dificulta ou impede a execugcdo de uma solugao
técnica.

Frente as consideragdes acerca dos saberes docentes, Tardif (2002) e
Shulman (1986) identificam os professores (legitimados pelo saber fazer) como
detentores de conhecimentos e autores de saberes.

Reconhecemos com base na literatura, a necessidade de transformagao dos
modelos formativos para a superacdo da perspectiva da racionalidade técnica.
Tardif (2002) identifica dois problemas epistemoldgicos em relagdo a esse modelo: a
idealizacao baseada em uma légica disciplinar, ao invés de uma légica profissional
alinhada ao estudo das tarefas e a realidade do contexto de trabalho docente; e a
abordagem junto aos alunos sem considerar seus valores, crengas e representagoes
anteriores a respeito do ensino.

Para Tardif (2002), a formacao inicial visa qualificar licenciados a pratica
profissional em uma perspectiva reflexiva — uma visdao compartilhada por Shulman
(1986), para quem o aprendizado a partir da pratica € a melhor definigdo do que
poderia ser designado como aprendizado para ensinar. Com isso, os educadores
aprendem a lidar com a surpresa, a incerteza e a complexidade inerentes a rotina

escolar.
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[...] O saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores
€ o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com
a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas
relagcbes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
na escola etc. Por isso é necessario estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente (TARDIF, 2008, p. 11).

Concordamos com Tardif (2010), quando ele afirma que os docentes tém
caracteristicas identitarias decorrentes de suas trajetérias como estudantes e
pessoas. Tardif também identifica o préprio curso de formagao como definidor de
uma série de peculiaridades que contribuem para a formagao de identidades.

Nossa discusséo, ao longo do presente trabalho, diz respeito a organizagéo
desses saberes; as articulagdes daqueles anteriores a formacgao inicial, ou seja,
provenientes de uma identidade pessoal e de quando o professor ainda era
estudante; aos saberes da formacgao inicial; aos da formagao em servigo; e aos
desenvolvidos ao longo da pratica docente. Todos esses saberes da docéncia sao
abordados no percurso formativo e sado ressignificados ao longo da trajetoria
profissional do professor.

Em relacdo aos saberes docentes construidos nas trajetdrias individuais,
Tardif (2008) discute que o licenciando, como futuro docente, elabora suas préprias
crengas quanto a sua atividade profissional, agregando elementos da sua
individualidade, formacéo inicial, cultura e tempo historico.

Tardif (2008) apresenta uma classificacdo dos saberes dos professores em
cinco tipos: saberes pessoais dos professores (originarios da familia e da
socializagdo primaria); saberes da formac&do escolar anterior (advindos da
escolarizagdo primaria e secundaria, bem como de estudos ndo escolarizados);
saberes da formacgao profissional para o magistério (disseminados pelas instituicdes
formativas de professores, por exemplo, em estagios ou cursos de reciclagem);
saberes provenientes dos programas e livros didaticos (utilizados no ambiente de
trabalho); saberes da propria experiéncia na profissdo docente (no cotidiano de sala
de aula).

Em seguida, faremos uma reflexao quanto a articulacdo entre esses saberes

docentes ao longo da trajetdria formativa e de atuagao do professor.
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2.2 ARTICULACOES DOS SABERES DOCENTES DA FORMACAO INICIAL E EM
SERVICO DOS PROFESSORES

[...] A aprendizagem humana se caracteriza por mudangas qualitativas na
relagcdo entre a pessoa e o mundo, pela mediagdo de instrumentos ou
ferramentas culturais envolvendo a interagbes entre pessoas, culminando
com a internalizacdo de significados sociais, especialmente os saberes
cientificos, procedimentais valorativos (LIBANEO, 2012, p. 50).

Ao considerar os saberes pessoais dos docentes, Tardif (2008, p.71) indica
que estes sao assimilados por meio da socializagao, por intermédio do “[...] processo
de formacao do individuo que se estende por toda a histéria de vida e comporta
rupturas e continuidades [...]". O autor, quanto a esses saberes, expde que nao sao
inatos, mas produzidos “[...] através do processo de imersado dos individuos nos
diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas etc.), nos quais
eles constroem, em interagcdo com os outros, sua identidade pessoal e social’
(TARDIF, 2008, p. 73).

Tardif (2010) acrescenta que, na formagdo do futuro professor, sao
necessarios processos dialéticos, integrando sua atuagcdo em sala de aula, suas
experiéncias como aluno e como docente, bem como suas reflexbes pessoais. O
autor (2010, p. 56) reitera que “o trabalho modifica a identidade do trabalhador, pois
trabalhar ndo é somente fazer alguma coisa, mas fazer alguma coisa de si mesmo

consigo mesmo”.

2.2.1 Os Saberes Docentes e a Construgao da Identidade do Professor

Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos
as ciéncias da Educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos (TARDIF, 2012, p. 39).

Refletindo quanto ao papel do professor no desempenho de sua profissao e a
construcédo de sua identidade profissional no contexto da Educagao formal, surgem
algumas questbes gerais que sao relevantes para todos os docentes. Essas
questdes visam fundamentar, orientar e promover discussbes que inspiram e
sustentam nossa investigagdo. Algumas delas sao:

a. Quais s&o os dominios tedricos e metodolégicos para ensinar?
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b. Quais saberes devem ser assimilados e construidos pelos docentes

durante o processo de formagao inicial?

C. Reconhecendo as limitagbes de tempo e espago da formacgao inicial,

quais sao os saberes necessarios a serem implementados e desenvolvidos na

formagéao em servigo?

d. De que forma os saberes assimilados na formacgao inicial e as reflexdes

da pratica se efetivam e se articulam com os saberes adquiridos durante a

formacao em servigo?

e. Alinhando essas questdes a nossa investigagao, qual é a relevancia da

perspectiva interdisciplinar educativa para a formagao e pratica, tedrica e

metodoldgica, dos professores durante a formagao em servigo?

Saviani (1996, p. 145) destaca que “em lugar de os saberes determinarem a
formacdo do educador, é a Educacdo que determina os saberes que entram na
formacado do educador”. Ele discute qual o processo formativo fundamental para a
atuagao como profissional docente e quais sdo as aprendizagens necessarias para
saber educar.

Os saberes docentes tém sido ponto de discussao e investigagdo de muitos
autores. Entre os tedricos existe um consenso acerca da relevancia desses saberes
para a formacgao, atuagao, reflexao e desenvolvimento dos professores.

Segundo Campelo (2001), os autores utilizam diversas nomenclaturas para

designar esses saberes; os estudos nessa area visam contribuir para:

a) Confirmar a construgéo e o reconhecimento da identidade profissional do
docente;

b) Formar professores para desenvolverem um ensino, a cada dia mais
coerente com os fins da Educagéo socialmente estabelecidos, apesar das
diversidades que marcam a sua vida e o seu trabalho (CAMPELO, 2001, p.
51).

A area de investigacdo dos saberes docentes se iniciou no Brasil a partir da
década de 1990 e se desenvolveu de modo consideravel em fungao da perspectiva
da profissionalizagao do ensino e dos docentes.

Neto e Costa (2016) realizaram levantamento dos autores e suas tipologias de
pesquisa em relacdo aos saberes docentes, utilizando como repositdrio cientifico a
plataforma denominada Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia

(IBICT), e delimitando para a busca entre os anos de 2013 a 2016. Eles
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pesquisaram teses, dissertagbes, artigos e trabalhos de conclusdo de curso,

relacionados a tematica dos saberes docentes, identificando 109 trabalhos

cientificos.

Quadro 1: Tipos de categorias dos saberes docentes conforme autor

Autores | Tipo de categoria Categorias utilizadas
Tardif Saberes docentes Sabere_s e_xperlenC|a|s_,ncumculares, dlsclpllnares, dg f_ormagao
profissional (das ciéncias da Educacao e pedagdgicos).
. Saberes experienciais, curriculares, disciplinares, das ciéncias
Gauthier | Saberes docentes = - o ~ -
da Educagéo, da tradicao pedagodgica e da agédo pedagdgica.
Conhecimentos Conhecimento do conteudo, conhecimento pedagdgico do
Shulman . ) )
docentes conteudo e conhecimento curricular.
Pimenta Saberes docentes Saberes da experiéncia, do conhecimento e pedagdgicos.
Saviani Saberes docentes Saber atitudinal, cr|t|cc.>-c30'ntextuall, especifico, pedagdgico e
didatico-curricular.
N6voa Saberes Saber (conhecimento), sabe_r—fazer (capacidade) e saber-ser
(atitude).
Saberes tedricos (saberes disciplinares, da cultura do professor,
Altet Saberes docentes | didaticos e pedagdgicos) e saberes praticos ou da experiéncia e
saberes racionais.

Fonte: NETO e COSTA (2016, p. 89).

Neto e Costa (2016) destacam que a categorizacdo de Tardif € a mais

comumente explorada no campo dos saberes docentes.

Tardif (2012) apresenta uma discusséo abrangente em relagdo ao saber dos

professores, na qual considera a amplitude do contexto e relacionando a nogao de

saber ao fendbmeno do conhecimento, das competéncias e das habilidades. O autor

integra as multiplas dimensdes do ensino ao contexto de trabalho dos professores e

as conjunturas que o compdem, bem como a realidade social, organizacional e

humana da qual o docente faz parte.

Assim, compreende esse saber em sua relagdo com o trabalho dos
professores na escola e na sala de aula e o define da seguinte forma: O
saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que
flutua no espago: o saber dos professores é o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de
vida e com a sua histéria profissional, com as suas relagdes com os alunos
em sala de aula e com os outros atores escolares na escola etc. (TARDIF,
2012, p. 11).
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Assim, temos a categorizagao dos saberes docentes segundo Tardif (2012) da

seguinte maneira:

a. Saberes da formacao profissional: sdo os saberes advindos das
instituicdes de formacao de professores, sendo subdivididos em: saberes das
Ciéncias da Educacao — referentes aos conhecimentos cientificos e eruditos
da Educacgéo; e saberes pedagogicos, isto €, aqueles assimilados em
processos de formacao inicial e em servigo a partir de reflexdes racionais que
norteiam a pratica educativa.

b. Saberes disciplinares: sdo os conhecimentos derivados da formacao
académica, relacionados as diversas areas do conhecimento, como Biologia,
Fisica, Matematica, Histodria, Literatura e outras. Assim como os saberes da
formagao profissional, estes sao assimilados a partir da formacgao inicial ou
em servico realizadas em instituicoes de formacéo.

C. Saberes curriculares: sdo aqueles assimilados pelos docentes ao longo
de suas trajetdrias formativas; estdo relacionados aos saberes selecionados
pela instituicdo escolar. “Apresentam-se concretamente sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os professores
devem aprender a aplicar” (TARDIF, 2014, p. 38).

d. Saberes experienciais: referem-se aos conhecimentos produzidos pelo
professor a partir da singularidade das experiéncias vivenciadas durante sua
atuacdo e no exercicio da profissdo; podem também ser intitulados como
saberes praticos.

Segundo Tardif (2012), esses sao os saberes que integram e articulam a

formagdo do professor, servindo de referéncia para sua pratica e para o

desenvolvimento de sua trajetoria profissional. Tardif e Raymond (2000), como

exposto no quadro 2, compartilham a pluralidade desses conhecimentos, tornando

visiveis seus principios de obtencdo e suas formas de articulagdo ao trabalho

docente.

Quadro 2: Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes

Modos de integrag¢ao no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida, a
Educagao em sentido amplo etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagao primaria.
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A escola primaria e secundaria,
os estudos pds secundarios nao
especializados etc.

Saberes provenientes de
formacéo escolar anterior

Pela formagéo e pela
socializagao pré-profissionais.

. Os estabelecimentos de Pela formagéo e pela
Saberes provenientes de ~ s S
~ o formacao de professores, os socializagdo profissionais nas
formacao profissional para o A Y ~
magistério estagios, os cursos de instituicbes de formagao de
9 reciclagem etc. professores.
A utilizacao de “ferramentas” S
. Pela utilizagao de
Saberes provenientes dos pelos professores, como p ”
. e ; D ferramentas” de trabalho,
programas e livros didaticos programas, livros didaticos, .
L : adaptando-as para realizar
usados no trabalho cadernos de exercicios, fichas

tarefas.
etc.

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

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

Pela pratica do trabalho e pela
socializacdo profissional.

Fonte: Tardif e Raymond (2000, p. 215).

Em seu trabalho, um professor se serve de sua cultura pessoal, que provém
de sua histéria de vida e de sua cultura escolar anterior; ele também se
apoia em certos conhecimentos disciplinares adquiridos na universidade,
assim como em certos conhecimentos didaticos e pedagogicos oriundos de
sua formacgdo profissional; ele se apoia também naquilo que podemos
chamar de conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e
manuais escolares; ele se baseia em seu préprio saber ligado a experiéncia
de trabalho, na experiéncia de certos professores e em tradigées peculiares
ao oficio de professor (TARDIF, 2000, p. 13).

Analisando os questionamentos levantados e articulando-os com a literatura,
0s saberes necessarios ao ensino sao construidos e ressignificados pelos
professores “em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA, 1999, p. 29). Nesse contexto, por
meio da coletividade, nas discussbes e trocas de experiéncias entre pares, 0s
docentes sao capacitados a constituir e articular seus diversos saberes essenciais
ao ensino por meio de uma reflexao na pratica e acerca dela.

Sendo assim, os saberes dos professores, assimilados ao longo da formagao
inicial, serdo ressignificados na rotina escolar. Isso inclui os saberes especificos das
disciplinas, os conhecimentos pedagdgicos, os saberes da formagao profissional,
bem como as referéncias aos aspectos tedricos e metodologicos de seus
professores formadores.

Nessa perspectiva, a trajetdria do professor demanda a compreensao de que
os processos de ensino e de aprendizagem vao além da agédo de ensinar. Eles

demandam uma analise e reflexao permanente da pratica docente na rotina da sala
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de aula, reconhecendo as conjunturas e fragilidades do processo e possibilitando o
reconhecimento e enfrentamento de mudancgas didatico-pedagdgicas. Além disso,
eles requerem a compreensao da necessidade de formagdo em servigo para
aprimorar e fortalecer a identidade profissional frente as mudancgas sociais e
cientificas que emergem na sociedade contemporanea. Como destacado por
Marcelo (2009, p. 9) “[...] o desenvolvimento profissional docente pode ser entendido
como uma atitude permanente de indagacéao, de formulagao de questbes e procura
de solugdes”.

Reconhecemos as limitagdes de tempo, espaco e recursos humanos na
formacgado inicial de professores, tais como a baixa carga horaria para o
desenvolvimento dos conhecimentos pedagogicos, epistemoldgicos e didaticos;
algumas fragilidades e inadequagdes nos recursos, instrumentos e espacos fisicos
das instituicdes de ensino; e dificuldades na capacitacdo e desenvolvimento
profissional dos professores formadores, atuantes nos cursos de licenciatura. Frente
a essas colocagdes, consideramos e defendemos que praticas pedagdgicas,
saberes tedricos e metodolégicos devem ser desenvolvidos, implementados e
consolidados por meio da formagao em servigo.

Alvaro-Prada et al. (2010), discutem concepgdes implicitas, referente ao termo

“formacao continuada”:

Essas denominagbes correspondem mais a uma concepgdo de
manipulagéo, de implementacdo de cursos curtos e rapidos, de palestras e
encontros esporadicos que permitem a implantacdo de “pacotes”
propiciadores de um maior grau de instrugdo ou aptiddo para seguir
modelos predefinidos externamente que remendam, completam algo que
supostamente falta e, por sua vez, corrigem defeitos visiveis na Educacgéo.
Estas concepcbes tém implicita, de um lado, a desconsideragdo dos
saberes dos educadores e, de outro, o entendimento de que o faltante sdo
os conhecimentos “cientificos” que devem ser adquiridos de seus
possuidores para tirar os professores de sua incapacidade. Diante disso, a
formagao continuada é frequentemente entendida como “capacitacao” e até
como “treinamento”, “reciclagem” e outras conotagdes (ALVARO-PRADA et
al., 2010, p. 375).

Alvaro-Prada et al. (2010, p. 374), analisam que a formagao continuada foi
compreendida como uma maneira de “suprir as lacunas existentes na formagao
‘iniciall docente” e de satisfazer as fragilidades escolares, disciplinares ou
pedagogicas, ou com a intengdo de atender a interesses de carater social ou de

progressao na carreira. Normalmente, s&o oferecidos cursos de curta duragéo (nem
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sempre propostos e mantidos por instituigdes de Ensino Superior), intitulados como
treinamento, capacitagao, reciclagem e aperfeicoamento, os quais estao alinhados
as ideologias tecnicistas da histéria da Educagao (ALVARO-PRADA, 2010).

Art. 63. Os institutos superiores de Educagdo manterdo: | — cursos
formadores de profissionais para a Educagédo Basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacgao de docentes para a Educagéo Infantil
e para as primeiras séries do Ensino Fundamental; || — programas de
formacdo pedagodgica para portadores de diplomas de Educagao superior
que queiram se dedicar a Educagdo Basica; Ill — programas de Educacgéo
continuada para os profissionais de Educacao dos diversos niveis (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDB 9394/96, artigo 63).

A tematica da formagao continuada de professores no Brasil € abordada na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB 9394/96, no artigo 63. A
normativa indica atribuicdo das instituicbes de Ensino Superior em manter
programas de Educagado continuada, implicando investimentos para a melhoria da
acao pedagogica.

Em outra consideracgao tedrica da literatura, na area de Educacao, discute-se
outra visao quanto ao uso e entendimento do termo formacao continuada. Ele é visto
como a superagcdao do modelo formativo da racionalidade técnica para a
racionalidade pratica. Trata-se de um investimento na autonomia e emancipagao da
formagao docente, a partir do qual ela é considerada um ato permanente que integra
a formacdo pessoal e profissional, de modo a incorporar as experiéncias de
formacéo inicial e continuada as experiéncias no exercicio da profissao.

Um movimento de formagao reflexiva apresenta como expoentes: Schoén
(1995); Novoa (1992); Marcelo Garcia (1992); Pérez-Gomez (1992); Zeichner
(1993); Stenhouse (1987), entre outros. Esses autores desenvolvem a ideia de

professor-pesquisador, considerando atitudes docentes de investigar suas praticas.

[...]1 A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O
que se precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da
reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se
va tornando critica (FREIRE, 1996, p. 42-43).

A formacao docente inicial e em servigco, tomada na perspectiva reflexiva
quanto a pratica, € aquela que oportuniza uma Educacao cientifica capaz de

construir e consolidar conhecimentos conceituais, didatico-metodologicos e
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experimentais, bem como atitudes e valores, que também sdo compreendidos pelos
estudantes. Presentes na literatura, reconhecemos como validas para a formagéao as
bases tedricas do pesquisador-reflexivo, visto que investigar e refletir sao
procedimentos essenciais na construgdo de um trabalho docente que promove a
compreensao da complexidade do processo de ensino e de aprendizagem. Isso
demanda a ruptura da visao simplista em relagdao ao Ensino de Ciéncias, assumindo
um modelo formativo que ultrapassa as barreiras da racionalidade técnica e serve
como referéncia nos processos educacionais, contrapondo a complexidade do
contexto e da sociedade contemporéanea.

A formagao continuada é reconhecida como um processo dindmico, um ato
em desenvolvimento continuo, que tem a reflexdo guiando a investigagao da propria
pratica. Assim, os saberes docentes se modificam e se incrementam a medida em
que o docente pesquisa sua propria agao para compreender como atua, dialoga com
as acgodes realizadas e investiga sua praxis na rotina escolar — diante desse contexto,
a pesquisa vai assessorar o professor (TOZETTO, 2010).

Compreendemos que o docente, em sua pratica reflexiva, reconhece pontos
de atencdo ao atuar na rotina escolar, sugerindo que essas reflexdes podem ser
motivagdes para o desenvolvimento de sua identidade profissional em uma
perspectiva critico-reflexiva, podendo direcionar-se para cursos de formacdo em
servigo.

Nas melhores idealizagbes desses cursos, serdo desenvolvidos projetos que
consideram a trajetéria do professor, as contradigcbes da relacdo entre teoria e
pratica e suas necessidades e expectativas pessoais e profissionais. Tais projetos
também envolverédo seu contexto de atuagédo, ampliando os pensamentos e praticas
docentes, a compreensdo de suas problematicas, e a construgcdo de planos de
transformacdo mais significativos no nivel institucional e social, assim promovendo
unidade, articulagao, ressignificagdo e alimentagcao dos saberes docentes. Imbernén
(2011, p. 52) enfatiza que “ndao devemos esquecer, porém, que a formagao do
profissional de Educagao esta diretamente relacionada ao enfoque ou a perspectiva
que se tem sobre suas fungdes”.

Para Tardif (2010, p. 57), a formagdo docente exige que os profissionais
desenvolvam, progressivamente, saberes gerados e baseados no proprio processo
de trabalho. S&o exatamente esses saberes que demandam tempo, pratica,

experiéncia e habito para serem adquiridos. Assim, reconhecemos que a
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participagcéo do professor em cursos de formagao em servigo, agrega conhecimentos
e reflexbes a sua pratica (refletindo a sua atuagao e contribuindo com ela), em um
constante processo dialético de desenvolvimento formativo de trajetdria profissional
e construcdo identitaria.

Recorremos a concepg¢ao de que uma formacdo em servico que mobiliza o
professor para uma pratica a partir de um projeto realizado, e de que por tras de um
projeto de formacdo ha uma pretensdo: que a pratica pedagodgica seja alterada,
melhorada a partir do projeto. Questionamos, porém, o que potencializa o
engajamento de professores? O que facilita ressignificar e promover alteracéo de
uma pratica pedagogica?

Os projetos tém essa potencialidade quando desenvolvem atividades

investigativas e ativas, visto que:

Envolver-se em atividades por razées intrinsecas gera maior satisfagdo e ha
indicadores que esta facilita a aprendizagem e o desempenho. Estes
resultados devem-se ao fato de que, estando assim motivado o aluno opta
por aquelas atividades que assinalam oportunidade para o aprimoramento
de suas habilidades, focaliza a ateng&o nas instrugdes apresentadas, busca
novas informagbes, empenha-se em organizar o novo conhecimento de
acordo com seus conhecimentos prévios, além de tentar aplica-lo a outros
contextos. A percepcao de progresso produz um senso de eficacia em
relacdo ao que estd sendo aprendido, gerando expectativas positivas do
desempenho e realimentando a motivagdo para aquela tarefa ou atividade
(GUIMARAES, 2001, p. 38).

Os docentes, em busca de desenvolvimento profissional, se colocam como
alunos em cursos de formacdo em servico, sendo motivados pela perspectiva de
progresso. Eles percebem possibilidades de aprimoramento de suas habilidades,
ainda que ja tenham sido sensibilizadas na formacgao inicial ou ao longo de pratica

reflexiva. Como coloca Paulo Freire:

Ninguém comega a ser professor numa certa terga-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce professor ou marcado para ser professor. A gente se
forma como educador permanentemente na pratica e na reflexao sobre a
pratica (FREIRE, 20086, p. 58).

Recorremos a tal afirmacao, pois ela trata da tdo importante profissionalizacao
docente. Essa tematica torna-se um debate constante no campo educacional, pois o0
professor deve estar em constante processo de formacao e ressignificacdo de sua

pratica. Referente a esse assunto, temos como referéncia Schon (2000), o qual tem
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influenciado pesquisadores como Romanowski (2007), Noévoa (2007), Perrenoud
(2001), Zeichner (2008), entre outros.

A acao reflexiva pode promover a problematizagdo da atitude do professor
frente ao seu contexto de ensino, aliada a um procedimento de analise, critica e
compreensao de suas praticas, suscitando significados e conhecimentos que
apontam para a transformacao das praticas.

Contudo, a reflexdo ndo implica necessariamente em pesquisa; assim, o
docente que pensa e analisa sua pratica pode produzir conhecimento sem precisar
ser um pesquisador. A reflexividade é essencial para que ele construa sua
identidade, desenvolva-se profissionalmente e transforme sua atuagdo. Com isso,
ele se torna um sujeito autbnomo, capaz de contribuir para provocar mudangas no
contexto educacional (ALARCAO, 1996).

Referente ao termo motivagdo, Ausubel et al. (1980), como difusores da
Teoria da Aprendizagem Significativa, destacam que o desejo pelo conhecimento
como um fim em si mesmo é o mais importante para a aprendizagem. A motivagao
intrinseca é, pelo menos potencialmente, o tipo mais relevante de motivagao para a
aprendizagem em sala de aula.

A percepcao da formacao de professores esta associada a caracterizagao da
aprendizagem permanente, sendo os saberes docentes percebidos como
consequéncias de um processo de formacao, tanto dentro quanto fora da escola, o
qual abrange aspectos profissionais e pessoais (NOVOA, 1995; IMBERNON, 2011).

Marcelo (2009) discute o desafio da formagdo docente, considerando a
necessidade de fazer com que o professor continue desenvolvendo aprendizagens
ao longo de sua trajetdria, bem como seu engajamento na formag¢ao. Uma formagao
estruturada precisa “dotar o professor de instrumentos intelectuais que sejam uteis
ao conhecimento e a interpretagcdo das situacbes complexas em que se situa”
(IMBERNON, 2011, p. 42).

Segundo Névoa (1995, p. 25), “estar em formacgao implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, com
vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional”.
Dialogando com o autor, compreendemos que uma formagdo se compde por meio
de reflexividade quanto as praticas e de construgao permanente da identidade

pessoal, implicando em uma expectativa de estar em formacéo.
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Noévoa (1999) reconhece a formagdo continuada, concebida como um
processo critico-reflexivo do saber docente, em uma perspectiva de qualificagdo que
possibilita responder as novas demandas da escola e do professor. Nao se trata
mais de apenas uma “reciclagem”, mas sim do aprofundamento de conhecimentos e
da possibilidade de adquirir novos conceitos, ampliando as situacdes de analise do
ensino e subsidiando o desenvolvimento profissional.

Por fim, colocamos que a formacado continua em servico € um elemento
essencial na construcédo da identidade do professor, a qual ndo deixa de considerar
sua formacgao inicial, por compreender que, em diversas conjunturas, ela ndo é
capaz de desenvolver suficientemente os saberes da profissao.

Nessa perspectiva, € relevante discutir e propor meios de superagado de
lacunas formativas, por intermédio da formacao continuada em servigo e alinhados a
ela, de forma a afinar adequadamente a formacao inicial. Espera-se que, por meio
de reflexbes acerca da atuacgdo, os saberes da formacgao inicial sejam articulados e
integrados ao longo do desenvolvimento da pratica, e que os desafios e fragilidades
da carreira gerem motivagdes para sensibilizar a necessidade do desenvolvimento

dos saberes na trajetoria formativa docente.

2.2.2 A Perspectiva da Interdisciplinaridade Educativa no Ensino Superior

Interdisciplinaridade é o processo de integracdo e engajamento de
educadores, num trabalho conjunto, de interacdo das disciplinas do curriculo
escolar entre si e com a realidade, de modo a superar a fragmentacéo do
ensino, objetivando a formagéo integral dos alunos, a fim de que exergam a
cidadania, mediante uma visdo global de mundo e com capacidade para
enfrentar os problemas complexos, amplos e globais da realidade atual
(LUCK, 1995, p. 64).

A perspectiva interdisciplinar educativa foi o nosso objeto de estudo e
investigacado ao longo da nossa pesquisa de mestrado, desenvolvida na Educagao
Basica, a qual mostrou-se uma area com diversas conjunturas e problematicas de
investigacdo. Nela, apresentamos as diversas concepgoes tedricas e metodologicas
junto aos seus principais autores, bem como propusemos, aplicamos e analisamos
uma llha Interdisciplinar de Racionalidade (uma abordagem destinada ao Ensino
Médio). Discutimos a atuagdo do docente na elaboragcdo e aplicagdo dessas

abordagens e a projegao dos saberes docentes articulados a acéo, considerando a
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complexidade, o método investigativo, a Teoria da Aprendizagem Significativa, o
conteudo disciplinar e a problematizagao — elementos que deram suporte ao fazer
docente (SILVA, 2018). Como coloca Batista e Salvi, autoras nas quais nos

inspiramos:

[...] A Interdisciplinaridade no ensino por noés proposta ndo significa um
curriculo interdisciplinar, mas sim um momento especifico no amplo ato de
ensinar e aprender, trata-se de uma Interdisciplinaridade educativa,
englobando a Interdisciplinaridade escolar formal e em ambientes
alternativos (BATISTA; SALVI 2006, p. 179).

Fazenda (2014) também faz suas consideragdes, afirmando que “na
Interdisciplinaridade escolar a perspectiva € educativa, assim os saberes escolares
procedem de uma estruturacao diferente dos pertencentes aos saberes constitutivos
das Ciéncias” (FAZENDA 2014, p. 11).

Tomamos como base a Interdisciplinaridade educativa, que visa a abranger,
unificar e articular os saberes de diversas disciplinas ou areas do conhecimento
(mesmo considerando a relevancia das disciplinas), em uma perspectiva de
interacdo, intercomunicagao, que pode, por meio da pratica, produzir conhecimentos
complexos.

Batista e Salvi (2006) enunciam a Interdisciplinaridade Educativa como

aquela:

[...] Que nos propicie construir o conhecimento junto com o educando,
levando em consideragdo as suas concepgdes prévias, € a atingir uma
alfabetizacdo cientifica que contemple um recorte epistemoldgico
fundamentado na pés-modernidade e no pensamento complexo (BATISTA,;
SALVI, 2006, p. 179).

A nocgao e o significado tedrico/pratico do termo Interdisciplinaridade, como ja
reconhecido em pesquisas anteriores, continuam sendo polissémicos (SILVA, 2018;
FELICETTI, 2021; LAVAQUI, 2004). Sua compreensao teérica, didatica e
metodologica, é objeto de investigagbes do grupo de pesquisa Investigagbes em
Filosofia e Histéria da Ciéncia, e Educagdo em Ciéncias e Matematica (IFHIECEM),
do Programa de pés-graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica
(PECEM), da Universidade Estadual de Londrina (UEL). Dentre as contribuicoes
para a comunidade cientifica feitas pelos membros do grupo, destacamos as
pesquisas de Batista e Lavaqui (2004, 2007); Batista e Salvi (2006, 2011); Batista,
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Lavaqui e Salvi (2008); Bernardelli e Batista (2014); Araman e Batista (2017); e
Silva, Patron e Batista (2018).

O nosso foco de discussao, frente a perspectiva interdisciplinar, sera a
pertinéncia da Interdisciplinaridade Educativa (BATISTA; SALVI, 2006), como
metodologia de ensino na formagdo docente, assim como instrumento teorico e
metodolégico para atuagcdo dos professores na Educagdo Basica. Além disso,
abordaremos a possibilidade: de analise da estrutura e organizagao do curriculo do
Novo Ensino Médio e dos componentes curriculares de Ciéncias e Matematica; e de
organizar a abordagem de conteudos de forma que apresentem possibilidades de
interconexdes em momentos mais ou menos proximos, reconhecendo a viabilidade
de uma pratica interdisciplinar e promovendo o trabalho colaborativo entre pares na
elaboracao de projetos e abordagens de ensino.

O Ministério da Educagao e Cultura (MEC), na primeira década do século XXI,
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os cursos de graduacéo,
como elemento norteador da organizacdo de seus aspectos estruturais e
pedagégicos. Amem e Nunes (2006), ao discutirem uma analise das DCNs,
consideram que estas proporcionam um modelo curricular mais articulado, integrado
e sistémico, contemplando conhecimentos, habilidades e atitudes de forma
complexa, modernizando os projetos pedagdgicos e, assim, facilitando a integragao
dos cursos com bases interdisciplinares, concedendo as instituicbes de Ensino
Superior mais autonomia no planejamento organizacional e na gestdo de suas
atividades pedagdgicas, alinhando-se com as demandas e exigéncias da atual
sociedade. No entanto, a Interdisciplinaridade apresenta desafios para a sua
efetivagao e incorporagao as praticas pedagogicas (FAZENDA; GODQY, 2014).

O desenvolvimento da abordagem docente puramente disciplinar ao longo da
formagdo inicial do professor, reconhecido em nossas instituicbes de Ensino
Superior, tém assegurado a competéncia disciplinar de uma determinada area do
conhecimento. Em contrapartida, pouco tem auxiliado na perspectiva de perceber a
complexidade de seu objeto de estudo (PIERSON et al., 2008).

Em relagdo as universidades publicas e a formagdo docente, Gatti (2016)
apresenta criticas a auséncia de integracao e articulagdo entre as teorizagdes e as
praticas. Segundo a mesma autora, a perspectiva interdisciplinar inexiste na
formagdo dos docentes doutores que atuam nas universidades. No Brasil, os

estudos de didatica e das praticas de ensino com teorizagdes apropriadas,
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enfrentaram uma razoavel desatencdo, promovendo uma segregagdo entre o
movimento interdisciplinar dos formadores de professores e o conhecimento
especifico e pedagogico. As didaticas e as praticas de ensino tém sido,
equivocadamente, confundidas com o tecnicismo, o que influencia na atuacao

profissional e, por conseguinte, na formagéao discente.

A possibilidade de eliminar tais barreiras resulta em uma motivagdo que
liberta as instituicoes da inércia. No entanto, mais dificil que transformar as
estruturas institucionais é transformar as estruturas mentais. Os empecilhos
a nao-fragmentacao do curriculo em disciplinas sédo variados, abrangem o
desconhecimento do significado de projetos, a falta de formagéo especifica
para trabalhar com os mesmos, a acomodacdo pessoal e coletiva, até o
medo de perder o prestigio pessoal, pois a Interdisciplinaridade leva ao
anonimato — o trabalho individual anula-se em favor de um objetivo maior —
o coletivo (FAZENDA, 1993, p. 42).

Nesse sentido, Fazenda (1995, p. 50) esclarece que “uma instituicdo que
procura levar a um bom termo uma proposta interdisciplinar precisa passar por uma
profunda alteragcéo no processo de capacitagao do corpo docente”, bem como levar

em conta alguns aspectos fundamentais, dentre os quais:

Como efetivar o processo de engajamento do educador num trabalho
interdisciplinar, mesmo que sua formagéao tenha sido fragmentada;

Como favorecer condigdes para que o educador compreenda como ocorre a
aprendizagem do aluno, mesmo que ele ainda nido tenha tido tempo de
observar como ocorre sua propria aprendizagem;

Como propiciar formas de instauragao do dialogo, mesmo que o educador
nao tenha sido preparado para isso;

Como iniciar a busca de uma transformacgao social, mesmo que o educador
apenas tenha iniciado seu processo de transformacgéo pessoal;

Como propiciar condi¢des para a troca com outras disciplinas, mesmo que o
educador ainda nao tenha adquirido o dominio da sua (FAZENDA, 1995, p.
50).

As instituicbes de ensino que desejam propor e implantar a
Interdisciplinaridade, enfrentam desafios de carater tedrico, pratico e epistemoldgico,
dificuldades que devem ser consideradas pelo coletivo, tidas por uma troca continua
e efetiva. Petraglia (1993, p. 35) considera que "ndo € possivel fazer a
Interdisciplinaridade sozinho, trata-se de um trabalho coletivo pressupondo a
inter-relacdo mutua de mais de um educador”. Logo, a colaboracdo entre os
membros da comunidade educativa torna-se fundamental para a construcdo de

praticas interdisciplinares significativas, o que é importante visto que:
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A Educagao deve ser entendida e trabalhada de forma interdisciplinar, na
qual o aluno é agente ativo, comprometido, responsavel, capaz de planejar
suas agdes, assumir responsabilidades, tomar atitudes diante dos fatos e
interagir no meio em que vive contribuindo, desta forma, para a melhoria do
processo ensino aprendizagem (FAVARAO; ARAUJO, 2004, p. 104).

E papel do docente proporcionar situagdes de aprendizagem por meio de
suas mediagbes e abordagens, promovendo a capacidade de planejamento, o
trabalho com hipoteses e o desenvolvimento de estratégias de solugdes para
problemas. Nesse sentido, objetivando que os estudantes desenvolvam essas
habilidades, faz-se necessario promover abordagens pedagdgicas voltadas para a
formacdo do estudante para o exercicio da cidadania plena. Considerando o
contexto, reconhecemos as praticas tedricas e metodoldgicas interdisciplinares
como instrumentos eficientes para atender a essas expectativas.

E relevante reconhecer como os docentes aprendem, se formam e
desenvolvem sua agao profissional, visto que, segundo Eckert-Hoff (2002), os
profissionais da Educacdo ainda tendem a favorecer a maneira como foram
ensinados, reproduzindo praticas e expressando pouca ou nenhuma analise critica e
criatividade.

Libaneo (2018) apresenta consideragbes quanto a uma triade de articulagdes
da didatica, que envolvem relacdes reciprocas entre o aprender e ensinar: “os
conteudos dos saberes a ensinar, a ativagcdo das capacidades intelectuais dos
alunos, o ambiente sociocultural e institucional para o ensino e a organizagao das
situagdes didaticas com os meios adequados” (LIBANEO, 1990 p. 50). Libaneo
(1990, p. 25), denomina a didatica como “teoria do ensino”, por ela investigar os
fundamentos, condi¢des e formas de ensino.

Segundo Libaneo (1990), cabe a didatica:

[...] Converter objetivos sociopoliticos e pedagdgicos em objetivos de
ensino, selecionar conteudos e métodos em fungdo desses objetivos,
estabelecer os vinculos entre ensino e aprendizagem, tendo em vista o
desenvolvimento das capacidades mentais dos alunos. [...] Trata da teoria
geral do ensino (LIBANEO, 1990, p. 26).

Pimenta (2018) afirma em relagcdo as contribuigdes da didatica para os cursos

de formacéao de professores:

A Didatica enquanto disciplina nos cursos de formagao de professores se
coloca como possibilidade de contribuir para que o ensino, nucleo central do
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trabalho docente, resulte nas aprendizagens necessarias a formagdo dos
sujeitos, em relagdo, equipados para se inserirem criticamente na
sociedade, com vistas a transformar as condicdbes que geram a
desumanizacdo. E o faz trazendo as contribui¢gdes tedricas que |lhe sao
proprias para a analise, a compreensao, a interpretagao do ensino situado
em contextos, num processo de pesquisa da realidade, com vistas a apontar
possibilidades de superacéo (PIMENTA, 2018, p. 84).

A autora Gatti (2016), referente ao cenario da formacéo inicial de professores
no Brasil, destaca a necessidade de transformacio didatica, buscando alinhar os
projetos pedagdgicos e curriculares. Isso resulta na imprescindibilidade de amplificar
0s cursos para modificarem suas estratégias de formagao, bem como sua gestédo e a
atuacéo do professor formador. Considerando os aspectos teéricos e metodoldgicos
de cada area do conhecimento em uma perspectiva interdisciplinar e complexa,
estabelecendo relagédo entre conteudos técnicos, cientificos e pedagdgicos, afinando
a integragao entre teoria e pratica, e viabilizando o tratamento tanto dos estudantes
em formacao quanto dos professores formadores, Libaneo (1990) diz que a didatica

é:

Uma das disciplinas da Pedagogia que estuda o processo de ensino atraves
de seus componentes — 0s conteudos escolares, o ensino e aprendizagem —
para, com o embasamento numa teoria da Educacgdo formular diretrizes
orientadoras da atividade profissional dos professores (LIBANEO, 1990, p.
52).

Para Novoa (1991), a formagao do professor e do aluno deve ser entendida
como um processo permanente, articulado ao contexto do docente. As instituigdes
de Ensino Superior tém a incumbéncia de ampliar a oferta dos cursos de formagéao
na area pedagodgica, visando contemplar um numero maior de professores,
promovendo a formagdo continua, desenvolvendo projetos que envolvam os
professores em construgdes coletivas.

A formacdo de professores deve ser composta tanto dos saberes
técnico-cientificos, quanto dos conhecimentos que integram a pratica pedagogica.
Isso implica que os professores formadores de Ciéncias devam ter dominio dos
conteudos disciplinares especificos e dos saberes didatico-pedagdgico,
integrando-os de forma estruturada, ao processo de ensino dos docentes e de
aprendizagem dos licenciandos (GONCALVES, 2000).

Nesse sentido, o trajeto formativo do professor formador e sua atuagao

docente nos cursos de licenciatura, também sao pertinentes e devem ser
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considerados, partindo da nocdo de que suas praticas, concepgdoes e
posicionamentos a respeito de como ensinar (aspectos didaticos-pedagogicos),
assim como o0s seus saberes, por ora idiossincraticos, podem ser considerados e
influenciar nas atitudes do licenciando. Concordamos com Arruda (2008, p. 72), para
quem “o trabalho didatico do professor formador tende a corroborar de forma
qualitativa na consecucdo do processo formativo dos alunos do curso de
licenciatura”.

Compreendemos que os saberes da experiéncia do docente formador, tanto
como aluno quanto como professor, enriquecem suas vivéncias académicas e sua
atuacao para a didatica no processo de formagao do licenciando.

Um outro elemento a ser considerado na formagao pedagoégica/metodologica
do professor, segundo Libaneo (2018), se refere a necessaria consideragao
curricular frente aos aspectos da aprendizagem e aos processos cognitivos, ou seja,
a psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo — visto que a
aprendizagem é uma atividade psicoldgica interna.

Nesse cenario, temos como pressuposto que apenas a formagao académica
do professor ndo garante os subsidios e os aportes teoricos, didaticos e
metodoldgicos necessarios para que ele atue nos processos formativos de novos
docentes. Reconhecemos a perspectiva Interdisciplinar Educativa (BATISTA; SALVI,
2006) e seus pressupostos tedricos, pedagogicos e metodolégicos como uma
possibilidade de promover e superar a dissociacdo nas experiéncias de
aprendizagem, promovendo a integragao entre os saberes e a interagdo com o
contexto.

Espera-se que a pratica formativa desenvolvida nessa pesquisa proporcione
reflexdo da agao docente, e funcione como possibilidade de reestruturacéo teorica e
metodoldgica em uma perspectiva interdisciplinar. Espera-se ainda, que o docente
participante continue investindo nessa area do conhecimento: como uma proposta
de superacao frente a fragmentagao entre os saberes disciplinares e pedagogicos
da formacao inicial e em servico; com a expectativa de reconhecer evidéncias de
reorganizagdo nos construtos dos saberes em relagcdo ao desenvolvimento e
encaminhamentos de abordagens Interdisciplinares.

No presente trabalho, aplicamos uma proposta pedagdégica para professores
atuantes no Ensino Médio, elaborada por meio de adaptagdes das investigagdes de
Lavaqui (2004) (investigacdo de mestrado); Batista e Salvi (2006); Lavaqui e Batista
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(2007); Batista, Lavaqui e Salvi (2008); e participantes do grupo de pesquisa
IFHIECEM. A autora Lavaqui (2004), promoveu estudos com professores referentes
a elaboragao de um planejamento de conteudo em perspectiva interdisciplinar, além
de trabalhar com projetos que visavam avaliar, entre outros aspectos, a opinido dos
professores quanto a adequacdo a realidade escolar, as dificuldades de
implementacdo de propostas, as eventuais mudancgas, aos aspectos positivos e a
aceitagcao em implementa-la de forma mais efetiva.

Em nossa proposta, os professores participantes foram mobilizados a
elaboragcdo de um planejamento disciplinar de conteudos, direcionado ao Ensino
Médio e assumindo uma perspectiva interdisciplinar; foram também estimulados a
participar de momentos ao longo de uma oficina, para promover o conhecimento e a
reflexdo didatica e epistemologica quanto a Interdisciplinaridade Educativa e a
elaboracdo de projetos Interdisciplinares. Isso possibilitou a reflexdo a respeito da
relevancia da Interdisciplinaridade no processo de ensino e aprendizagem na

Educacao Basica, bem como na formacao de professores em servico.

A possibilidade de participar na reconstrugao do curriculo escolar e refletir
sobre a complexidade do trabalho docente produz aprendizagens
especificas de professor e proporciona maior autonomia para a tomada de
decisbes conscientes em relagao as questdes que interferem na dinamica
da sala de aula e da escola. Acredita-se que através dos contatos com
situagbes praticas vivenciadas e a reflexdo na e sobre a pratica
desenvolvida, os licenciandos e professores, da universidade e escola,
constroem novos olhares e novas formas de interpretacbes da realidade
escolar e do ser professor (FRISON et al., 2009, p. 9,).

Frente as nossas consideragdes e propostas e, em dialogo com autores como
Pimenta; Vieira; Massena, (2015); Frison; Madke; Wyzykowski, (2016), partimos do
pressuposto de que, ao proporem vivéncias, compreenderem e participarem de uma
proposta de ensino com carater inovador, docentes, em formag¢ao continuada eem
servigo, constroem novas configuragcbes em relagdo aos seus saberes e como
articula-los, com isso desenvolvendo suas identidades profissionais, o que pode

implicar modificagbes e ressignificagdes de futuras agdes.
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3. REFERENCIAL TEORICO METODOLOGICO DA INVESTIGAGAO EMPIRICA

3.1 ANSEIOS, PERSPECTIVAS E URGENCIAS NA FORMAGAO INICIAL DE
PROFESSORES DA AREA DE ENSINO DE CIENCIAS

O processo formativo dos professores da area de Ciéncias é uma
incumbéncia complexa e tem passado por mudangas consideraveis nos ultimos 50
anos, notando-se que sao influenciados e sofrem interferéncia dos comportamentos
da sociedade (BAROLI; VILLANI, 2013). Esse contexto complexo ocorre em fungao
da pertinéncia em considerar o desenvolvimento e a constru¢do de competéncias e
atribuicbes do docente, ao longo do processo formativo. O rol da formagéao docente
compreende o conhecimento disciplinar dos conteudos a serem ensinados, bem
como o0s processos de ensino e aprendizagem, as interrogativas frente as
colocagdes cientificas expostas a partir do senso comum e as competéncias de
saber avaliar, orientar e tutorar o desempenho dos estudantes (CARVALHO, 2013).
A analise critica da estrutura do ensino tradicional e a producdo de propostas
didaticas proporcionam a aprendizagem, além de evidenciarem demandas
cognitivas e de atualizagdo quanto a novos conhecimentos cientificos, disciplinares,
didaticos e pedagdgicos.

Campos e Nigro (1999) reconhecem que, nas abordagens de ensino e no
processo de aprendizagem na area de Ciéncias, por vezes, sd0 mais comuns 0S
estudos de fatos isolados ou de recortes de eventos, sem promover articulagdes e
evidenciacbes da complexidade do contexto, em uma visao simplista de “verdades
cientificas”, assumindo uma concepcao de ensino transmissivo que pouco considera
e contribui para interpretacdo e intervengcdo na realidade. Borges e Lima (2007)
indicam no ensino em Ciéncias, a preméncia de uma analise significativa referente
aos conteudos abordados, e quanto aos encaminhamentos metodoldgicos
promovidos nas situacdes didaticas. Sendo assim, a perspectiva de formacao
técnica, se oferecida aos professores, n&o viabiliza englobar os aspectos
anteriormente considerados, sem limitar a formacédo dos conteudos disciplinares e
as metodologias de ensino. Por isso, a formagéao deve estar fundamentada em uma
estrutura tedrica consistente, interdisciplinar e contextualizada ética e socialmente
(SILVA; BASTOS, 2012).
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Libaneo (1992) faz consideracdes acerca do processo de ensino e seu
sistema articulado, concretizado pela agcdo docente e composto pelos objetivos,
conteudos disciplinares e procedimentos metodologicos, bem como pelas condi¢des
de aprendizagem. Uma visdo bastante integradora e sistémica do contexto da
instituicdo escolar, frente a sua responsabilidade social e politica e a de seus
professores, significa antepor-se a uma concepcdo de sociedade que sera
construida com os estudantes e com a comunidade escolar, a ideia de reflexdo e
analise dos encaminhamentos didaticos e metodologicos de conteudos disciplinares
que mobilizem o dominio dos conhecimentos e a racionalidade ao compreender a
realidade.

Reconhecemos a inseparabilidade entre os objetivos de ensino e de
aprendizagem, os conhecimentos disciplinares e o0s encaminhamentos
metodoldgicos em consideragdo aos elementos tedricos que se engrenam na
abordagem didatica. Analisamos que a selegcdo de estratégias didaticas pode:
fortalecer e reproduzir modelos que contribuam para a passividade, atitude acritica e
visdo conformada da realidade; e sensibilizar para a criatividade, inovagao,
criticidade e interagéo.

Sendo assim, uma pratica educativa e emancipatéria em Ciéncias deve
possibilitar a transformacao do real. Para Vasconcelos (1996, p. 100), a perspectiva
politica da metodologia € inerente a sua ocorréncia e corresponde aos objetivos que
se pretende alcangar, a servico de qué, de quem e de qual sociedade. A
metodologia que se utiliza para concretizar uma proposta, necessariamente, servira
a essa finalidade. Sendo assim, as acbes didaticas desenvolvem as intengdes da
Educacao.

Outros aspectos também s&o relevantes e tém interferido na formacao
docente voltada ao Ensino de Ciéncias das ultimas décadas, como as politicas
educacionais, suas implementagdes e as diferentes formas de interpreta-las
(BAROLI; VILLANI, 2013).

Argumentos sugerindo a existéncia de uma base de saberes inerentes a
formagao do professor sdo postos desde a década de 1980. Shulman (1987) indicou
uma estrutura composta por varios conhecimentos: disciplinares especificos; do
conteudo curricular; didaticos pedagdgicos — geral e do conteudo disciplinar; dos
contextos dos estudantes; dos objetivos de aprendizagem e suas finalidades; e dos

fundamentos filosoficos e histéricos dos conteudos.
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A formacdo docente para o ensino de Ciéncias, somada a alfabetizacéo
cientifica, se constitui em uma atividade fundamental a promogao
didatico-metodoldgica; ela proporciona a compreensao relativa aos significados,
incluindo percepc¢ao da importancia da participacdo do aluno na interpretagcado da
sociedade e da ampliacdo de sua percepc¢ao e analise da realidade. Neste sentido, o
professor deve estruturar abordagens metodolégicas que estimulem e envolvam os
estudantes, promovendo a exploragdo e a estruturacdo dos conhecimentos. Em
sintese, a manutencdo de condi¢cdes para um bom ensino de Ciéncias na escola
depende do empenho dos seus docentes ou do engajamento individual de um
professor (KRASILCHIK, 1987).

Considerando ainda a formagao docente para o ensino de Ciéncias, Carvalho
e Gil-Pérez (1993), defendem que cabe ao professor questionar as visdes de
Ciéncia que sdo abordadas na escola de maneira repetitiva, dogmatica e acritica,
visando ao rompimento de visdes simplistas, vinculadas ao senso comum. Os
autores compreendem que tal formacgao (tanto a inicial quanto a continuada) deve
“‘conhecer e questionar o pensamento docente de ‘senso comum’. [...] A titulo de
exemplo, questionar a visdo simplista do que é a Ciéncia e o trabalho cientifico.
Questionar em especial a forma em que enfocam os problemas, os trabalhos
praticos e a introducdo de conceitos” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 1993, p.28).

Ao analisar a formacao de professores para o Ensino de Ciéncias,
considerando as exigéncias da sociedade, faz-se necessario refletir e discutir o
papel formativo das instituicbes de Ensino Superior, bem como o preparo,
planejamento e outros elementos que compdem suas estruturas fisicas e
curriculares.

Investigagbes de Gatti e Barreto (2009) quanto aos curriculos e bases
reguladoras dos cursos de formagao docente, indicam que, em licenciaturas como
Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, ndo existe um nucleo
integrado, composto por disciplinas da area de formagao para docéncia, como a
didatica geral; reconhece-se a fragmentagdo dos conteudos disciplinares que as
compdem. Frequentemente, esses conhecimentos se apresentam em disciplinas
como de Didatica e de Metodologias e Praticas de Ensino, mesmo assim, em

espectro reduzido.
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[...] Relegados a segundo plano, deixados para o contexto de pratica,
fundados, talvez, na tese do “aprender fazendo” ou na concepgéo de que
quem tem dominio do conhecimento especifico sabe ensinar. Ainda hoje
sabemos pouco sobre os processos pelos quais o professor passa para
aprender a ensinar (FERENC; MIZUKAMI, 2005, p. 5).

Zabala (1998) discute aspectos curriculares: elementos frequentemente
ignorados, nao compreendidos ou desconhecidos por parte de muitos professores,
mas que representam o viés ideoldgico e politico do curriculo escolar. Em outros
termos, tendo como ponto de partida o questionamento “qual o estudante que
desejamos formar?”, o autor conclui que a base do sistema escolar integra muitas
perspectivas politicas e ideoldgicas (cujas representagcdes muitas vezes sao
desconsideradas), e que tais perspectivas sado passiveis de reflexdes direcionadas
aos contextos, isso durante a ag¢ao de propor articulagbes dos elementos
curriculares.

Nesse sentido, a resposta mais pertinente a pergunta recém citada (adequada
a qualquer que fosse o contexto da sociedade) inspirada em Zabala (1998), seria a
de que a escola deve promover situagdes formativas em que o estudante seja capaz
de refletir criticamente acerca dos aspectos do seu meio social, bem como de
interagir nas variadas situagdes vivenciadas e de ter o conhecimento essencial para
uma acgao intencional e reflexiva. Assim, por meio de estratégias de ensino, cabe ao
professor proporcionar condicdes minimas para que tal estudante seja capaz de
exercer sua cidadania, no contexto do ensino de Ciéncias, considerado como
objetivo a Alfabetizacdo Cientifica.

Assim, €& imperativa uma profunda analise e reflexdo frente ao papel do
docente e da escola na insergdo de sujeitos autdbnomos nesse contexto. E notdria a
importancia de dar atengdo a uma formagdo docente inclinada as questées do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico que exigem continua reformulagdo de
conhecimentos, atitudes e valores.

As abordagens que promovem o ensino de Ciéncias, podem oportunizar ao
estudante a compreensao de seu contexto e de sua atuagao na sociedade, por meio
da analise da realidade, sensibilizando seu interesse e curiosidade pela Ciéncia e
tecnologia e pelo relacionamento dessas com a sociedade. Desse modo, elas
podem proporcionar uma visao critica acerca do cotidiano social, econémico e
politico, viabilizando também, a formagdo de um individuo autbnomo diante de

questdes sociais e desenvolvido intelectualmente.



53

Araujo e Bizzo (2005) argumentam que algumas abordagens metodoldgicas
sdo capazes de promover a pratica educativa em uma perspectiva critica, pois
podem mobilizar o didlogo e a interagdo — entre os alunos, os alunos e docentes, os
alunos com seus docentes e com a comunidade escolar, com a possibilidade de
promover a construgdo de um conhecimento multidisciplinar e/ou interdisciplinar.
Vale analisar que, mesmo que algumas estratégias didaticas promovam o
posicionamento do aluno, suas simples incorporagdes na pratica educativa nao
certificam uma perspectiva critica de Educacédo. Masetto (2003) destaca que as
estratégias pedagdgicas so constituem instrumentos de mediagdo da aprendizagem
na atuacdo docente, quando o professor assume uma atitude de mediagao,
considerando o aluno como protagonista do processo, defendendo uma visdo de
coparticipacdo com ele e promovendo agdes potencializadoras. Assim, entre outros
elementos didaticos e pedagogicos incluidos na formagédo docente, é de extrema
relevancia o dominio dos conhecimentos disciplinares, de modo que eles estejam
disponiveis a mediagdo e articulagdo com outras areas do conhecimento. Nesse

sentido, Abreu e Masetto (1987) afirmam que:

[...] Nao é por dominar com destreza as mais variadas estratégias que o
professor se constitui num eficiente orientador para a aprendizagem do seu
aluno. E necessario que seja capaz de dominar, em extensdo e
profundidade, o contetdo a ser absorvido pelo aprendiz [..]. E
principalmente, é imprescindivel que o professor saiba por que transmitir tal
matéria, usando tais estratégias [...] pode ser util para o desenvolvimento de
um [...] cidadédo e ser humano — no caso, o seu aluno (ABREU; MASETTO,
1987, p. 50).

Para progredirmos em uma pratica educativa critica, € relevante que esses
aspectos sejam explorados e potencializados ao longo dos cursos de formagao
docente, de modo que a repercussao desses conhecimentos se articule aos saberes
e a identidade dos professores em formagao e, por consequéncia, influencie em
suas atuacdes. Assim, “0 ensino € critico porque implica objetivos sdcio-politicos e
pedagogicos, conteudos e métodos escolhidos e organizados mediante determinada
postura frente ao contexto das relagdes sociais vigentes na pratica social’
(LIBANEO, 1992, p. 100).

Associando-se a formagdo de professores a aprendizagem, €& viavel
considerar que os procedimentos metodolégicos e as praticas pedagogicas sao

elementos cabiveis de discussdo e analise, a fim de indicar ou readequar
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metodologias que favoregam e estimulem o dialogo e a didatica entre o professor e o
aluno. No contexto da formacgao de professores na area do ensino de Ciéncias, o
estagio supervisionado emerge como um elemento que favorece a construgao
dinamica da pratica pedagogica em sala de aula, promovendo a aproximag&o com a
realidade profissional. Lima e Pimenta (2006, p. 24), abordam que a finalidade do
Estagio Curricular Supervisionado, € “integrar o processo de formagao do aluno,
futuro profissional, de modo a considerar o campo de atuacdo como objeto de
analise, de investigacdo e de interpretacdo critica, a partir dos nexos com as
disciplinas do curso”.

O envolvimento com a futura area de atuagao é essencial para o professor em
formagao, proporcionando-lhe ganhar confianga e estipular uma aproximacgao entre
teoria e pratica, bem como estabelecer uma relagao entre professor e estudante da
Educacado Basica e, assim, sensibilizar quanto aos conhecimentos da base tedrica
formativa (AZEEM, 2011). Incluimos a consideracdo quanto a viabilidade de
construgcao e desenvolvimento de saberes docentes fundamentais e necessarios, ao
longo do processo de elaboracao, aplicagdo e analise do Estagio Supervisionado,
como considerado por Grossman (1990). Para efetivagcdo desse processo, é
indispensavel possuir saberes didaticos e pedagogicos, articulados aos
conhecimentos do conteudo especifico e de sua integragcdo ao contexto escolar.
Destacamos que esta etapa da formacao inicial para professores, pode sustentar
uma reflexdo critica acerca de sua atuagdo no Estagio, sendo essencial no sentido
de integrar teoria e pratica formativa; ndo pode ser considerada somente como mais
uma tarefa curricular a ser cumprida, mas sim como uma agao intencional.

Por fim, a formagado cientifica favorece a compreensdao da realidade,
ampliando a visdo de mundo e da contribuicdo humana aos processos e conceitos
cientificos. Ela fomenta a relevancia da Ciéncia e da tecnologia no contexto atual,
fazendo uso de aprendizagens na tomada de decisdes e estando presente nos
interesses individuais e coletivos dos sujeitos. Assim, a Ciéncia se humaniza ao se
integrar as atividades humanas, promovendo a forma mais eficaz de integragcédo de
conhecimento significativo, para a resolugdo de problemas ou elaboragdo. Nessa
nuance, torna-se indiscutivel a importancia da proposta formativa a formacéo inicial
de docentes, com foco nos aspectos do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico da
sociedade, pois estes interferem na elaboragdo e pratica pedagdgica do professor,

implicando em uma continua reformulagdo dos conhecimentos e saberes e
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abandonando o senso técnico que vem alicergado a Educagédo, em especial no

Ensino de Ciéncias, que se opde a sociedade contemporanea.

3.2 DIDATICA NO ENSINO SUPERIOR: OS CURSOS DE LICENCIATURA NA
AREA DE ENSINO DE CIENCIAS PARA A EDUCAGAO BASICA.

Nenhuma mudanga educativa formal tem possibilidades de sucesso, se nao
conseguir assegurar a participagdo ativa do professor, ou seja, se da sua
parte ndo houver vontade deliberada de aceitagdo e aplicagcdo das novas
propostas de ensino (CARVALHO et al., 2009, p. 8).

Rolddo (2007) discute a acdo de ensinar como a peculiaridade de
proporcionar a aprendizagem de algo a alguém, atribuicdo que requer do professor
muito além da simples proje¢cao do curriculo escolar conduzida a partir de manuais
finalizados (como os livros didaticos). Tal agdo pressupde uma formagao académica
e profissional que engloba outras especificidades para constru¢édo do conhecimento
e para a conducdo e mediagcdo pedagodgica, estabelecendo relagbes entre os
diversos saberes da docéncia. Ao partir do Ensino de Ciéncias, Fumagalli (1998) e
Carvalho et al. (2009), dialogam referente a indispensabilidade de uma abordagem
que possua uma valoracdo social e que, ao dispor os conteudos curriculares,
considere o contexto dos estudantes como fio condutor e problematizador,
facilitando o estabelecimento de relagbes com conhecimentos prévios dos
envolvidos.

Fazenda (2011) indica que as instituicbes de Ensino Superior ainda fazem
poucas consideragdes, na elaboracédo de seus planejamentos e organizagao
curricular, das praticas interdisciplinares no ensino e pesquisa. Quando as fazem,
abordam o assunto de forma infima, tencionando ao pluridisciplinarismo e nao a
Interdisciplinaridade, de forma que os conhecimentos disciplinares nao se
relacionam.

Em pesquisa realizada por Noronha e Rotta (2017), direcionada aos docentes
do Ensino Fundamental, observa-se que eles possuem uma visdo simplista quanto a
Interdisciplinaridade, tendendo a apenas associar as disciplinas do curriculo escolar.
A pesquisa também faz consideragdes a respeito da grande influéncia das vivéncias
no Ensino Superior ao longo da formacao inicial, diante das nogbes tedricas e

metodoldgicas na pratica docente interdisciplinar.
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Considerando as normatizacbes, essas orientacbes sdo colocadas nos
Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais (PCN/CN) (BRASIL, 2001),
nos quais concebe-se o papel do Ensino de Ciéncias como um instrumento que
pode possibilitar o exercicio da cidadania e a atuacéo do individuo na sociedade. Os
PCN/CN instruem a Educacdo, destacam a constru¢cdo de competéncias que nao
vao além de uma rotina escolar, mas que promovem relagdes para o exercicio da
cidadania e a integracdo politica e social em contextos reais. Ao assumir essa

perspectiva de formacgao e atuagao, é fundamental:

[...] Mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a
compreensao do mundo e suas transformagdes, para reconhecer o homem
como parte do universo e como individuo, € a meta que se propde para o
Ensino de Ciéncias na escola fundamental (BRASIL, 2001, p. 23).

Ao discutir as expectativas do PCN/CN, o professor precisa conduzir os
estudantes a se apropriarem do conhecimento cientifico, por meio de uma
perspectiva que o leve: a construir e estabelecer sua autonomia na forma de pensar
e de agir; a oportunizar a produgao de conhecimentos atitudinais (a0 mesmo tempo
em que concebe o sujeito como responsavel por sua propria aprendizagem),
promovendo a ressignificagdo do mundo tendo por principios explicagdes
embasadas na Ciéncia para “selecionar, organizar e problematizar conteiudos de
modo a promover um avango no desenvolvimento intelectual do aluno, na
construgéo como ser social” (BRASIL, 2001, p. 33).

Fumagalli (1998) e Carvalho et al. (2009), tratam acerca do Ensino de
Ciéncias, convergindo em direcado as proposi¢coes dos PCN/CN. Eles abordam o
Ensino de Ciéncias de modo a construir conhecimentos integrados ao valor social,
promovem abordagens por meio da problematizagcdo dos conteudos, considerando,
com enfoque social, as nogdes espontdneas dos estudantes, e estabelecendo
representacbes cognitivas por meio da troca entre os sujeitos da instrugao,
proporcionado um cenario de aprendizagem ativa.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), discutem a pertinéncia do processo
de formacao inicial dos professores, estabelecendo com um ambiente de partilha e
discussao das propostas e conhecimentos produzidos pela area de Ensino de

Ciéncias.
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Mizukami (2004) coloca que a sustentagdo do conhecimento para o ensino
abrange um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢des, os
quais sado fundamentais para que o docente possa desenvolver a agao de ensinar e
estimular o aprender, em variadas areas do conhecimento, niveis, contextos e
modalidades de ensino. A elaboracdo e o desenvolvimento de tais compreensdes e
a reflexdo de como se da a construgao do conhecimento, necessitam estar incluidas
desde a formacao inicial dos professores, reconhecendo a integralidade entre os
saberes academicamente produzidos e a pratica em sala de aula.

Todas essas colocacgdes precisam ser consideradas pelo professor formador
em sua atuacao, reconhecendo que os docentes em formacgao utilizam suas nocdes
da vivéncia académica em praticas posteriores. Considerando a complexa dindmica
entre o aprender ao ato de ensinar, o curriculo das didaticas formativas do Ensino
Superior precisa considerar os levantamentos e expectativas de sua prépria area de
conhecimento, no sentido de autoalimentacao.

Para Berti e Fernandez (2015, p. 159), ha “duas concepg¢des emergentes de
propostas interdisciplinares, interacdes que podem ser feitas pelo sujeito, ou entre
os sujeitos na busca de uma maior compreensao da realidade”. Ante os resultados
de suas investigagdes, autores como Gusdorf, Japiassu, Santomé, Fazenda,
Machado e Zabala, consideram que a Interdisciplinaridade pode ser concretizada
pelo trabalho coletivo de professores de disciplinas distintas. Entretanto, Jean
Piaget, Jantasch e Bianchetti e Ludwig von Bertalanffy, consideram a possibilidade
de desenvolvimento individual pelo professor, que tem dominio de conhecimentos
distintos.

Reiteramos que o conceito de Interdisciplinaridade ainda é considerado como
estando em construgao, apresentando, por isso, representag¢des variadas e volateis,
e definicdes variaveis de acordo com as interferéncias das vivéncias de cada
individuo e das suas experiéncias educacionais (FAZENDA, 2011). Considerando os
cursos de formagao docente, na construgao do curriculo, a organizagao disciplinar é
individualizada (assim como a agéo de planejar as aulas), muitas vezes sem que se
conhegcam os conteudos ministrados em diferentes disciplinas; sendo assim, o
ensino se faz a partir da fragmentagao e desarticulagdo dos conhecimentos (ALVES;
REINERT 2007).

Desta forma, € importante pensar um curriculo interdisciplinar, “levando o

educando a construir um conhecimento global, ndo permitindo uma organizagao
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curricular fragmentada e compartimentalizada” (MAGALHAES JUNIOR; OLIVEIRA,
2005, p. 3). O professor precisa ser um profissional com visao integrada e complexa
da realidade, apropriando-se das relagdes conceituais estabelecidas entre sua area
de formacao e outras ciéncias (THIESEN, 2008). Para isso, “torna-se necessario a
mudanca de atitude do educador diante de uma nova forma de compreender o
mundo e, consequentemente, sua pratica pedagogica” (GARRUTTI; SANTOS, 2004,
p. 6). Neste cenario, € fundamental que as propostas de formacao possam auxiliar
os docentes a se apropriarem das varias concepgdes de Interdisciplinaridade, o que
tende a facilitar a realizagdo de atividades pedagodgicas com essa perspectiva nas

aulas de Ciéncias.

3.3 A INTERDISCIPLINARIDADE EDUCATIVA COMO INSTRUMENTO DE
FORMAGCAO, ACAO E REFLEXAO NA PRAXIS DOCENTE

“O aumento do interesse pelo ensino interdisciplinar ocorreu justamente
com uma mudanga na maneira de pensar o ensino e a aprendizagem”
(KLEIN, 2013, p. 129).

Como abordado em Silva (2018), discutimos o carater polissémico da
compreensao do termo Interdisciplinaridade, suas concepg¢des historicas e a
conducgao de nossa pesquisa pela perspectiva da Interdisciplinaridade Educativa.

No sentido de definir conceituacdes que muitas vezes se confundem, Lavaqui
e Batista (2007), acerca da Interdisciplinaridade, caracterizam e distinguem a

Interdisciplinaridade cientifica e a Interdisciplinaridade escolar:

A Interdisciplinaridade, como entendida no campo da Ciéncia, ndo se
apresenta como viavel de ser implementada na perspectiva educacional,
pois, dentre outras caracteristicas, a concepgao de disciplina escolar &
diferente da concepgao de disciplina cientifica, e os objetivos da disciplina
escolar também o sdo em relagao as disciplinas cientificas. Disso decorre a
inadequacgao da simples transferéncia de referenciais teérico-metodolégicos
daquela para a fundamentagao desta ultima. (LAVAQUI; BATISTA, 2007, p.
417).

Sao muitos os termos utilizados na docéncia que remetem a pratica e a
reflexdo das agdes pedagodgicas na extensao dos conceitos que investigamos — que
podem ser confusos aos individuos participantes de nossa investigagdo. Alguns

desses termos podem ter sido enunciados indevidamente, em fun¢do da existéncia
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de uma barreira de natureza epistemologica na disseminagao de saberes (por serem
confusos e polimorfos) (BACHELARD, 1996).

Conforme Newell e Green (1982), na caracterizagdo de estudos
interdisciplinares, é preciso reconhecer a existéncia de conexdes, relagcdes e
articulacées dos conhecimentos disciplinares envolvidos na solugao de problemas,
explicitando a complexidade das disciplinas as quais pertencem esses
conhecimentos. A partir deles, sdo estabelecidas outras correspondéncias e
relagdes, enquanto na multidisciplinaridade e na pluridisciplinaridade apresenta-se o
nivel da justaposigcdo, mas ndo ha o entrelagamento. Ndo havendo interagao
disciplinar na Interdisciplinaridade, as disciplinas se articulam e se englobam, num
dialogo complexo e sistémico.

Fazenda (2011) indaga a respeito das abordagens interdisciplinares na
escola, indicando a necessidade de um novo perfil de docente, muito mais atuante e
com caracteristica de exercer a criticidade e de atuar em trabalhos coletivos. Ou
seja, a “Interdisciplinaridade exige um engajamento pessoal de cada um”, uma
atitude interdisciplinar (FAZENDA, 2011, p. 94).

Quando referimos que esse perfil é relevante para a atuacédo dos professores,
reconhecemos que o conhecimento tedrico e pratico metodoldgico envolvido, quanto
a atitude interdisciplinar, precisa estar presente no curriculo formativo desde o inicio,
bem como nos cursos de formacdo em servigo, seja na abordagem de seus
principios tedricos ou mesmo durante praticas de ensino.

Segundo Batista (2016), o saber interdisciplinar é elaborado por meio dos

programas de formacéao de professores, nos quais se considera:

Que um saber interdisciplinar metodoldgico e epistemoldgico forma a base
desse repertorio, caracterizado por sua capacidade de relacionar diferentes
dominios de conhecimento cientifico ao mesmo tempo que diferencia a
natureza desses dominios no que concerne a delimitagdo de fendbmenos
estudados, os enfoques metodoldgicos de constru¢ao das explicagcdes, bem
como os sistemas de valorizagdo estabelecidos por uma comunidade
cientifica para avaliar se uma resposta cientifica encontrada é valida (...)
(BATISTA, 2016, p. 159).

Compreendemos que um docente, ao ter constituido em sua estrutura
cognitiva esse repertério de significados, esta instruido ao desenvolvimento de
acdes didatico-pedagogicas de natureza interdisciplinar educativa. Ele se torna

capaz de:
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[...] identificar e reconhecer os conhecimentos envolvidos e as diversidades
metodoldgicas implicadas, e aciona os cuidados necessarios na articulagéao
dos conteldos a ensinar oriundos de varias areas de conhecimento durante
sua pratica educacional (BATISTA, 2016, p. 160).

Para isso, ao longo do processo de formagao profissional, o professor teria de
associar e articular os conhecimentos advindos de variadas fontes e, assim,
reelaborar os saberes referente a profissdo docente. Desta forma, sustenta-se sua
atuagao pedagogica viabilizando-se uma relagdo apropriada entre a teoria e a
pratica em diversas oportunidades de ensino da sua Ciéncia (HEERD; BATISTA,
2016).

Portanto, os docentes precisam possuir um conjunto de saberes que os
auxilie na resolucdo de problemas do cotidiano e que lhes permita refletir de forma
critica acerca da realidade (HEERD; BATISTA, 2016). Em uma perspectiva de
formagado docente global e integrada com questdes de ensino e de aprendizagem,
consideramos a relacdo dialética entre os saberes disciplinares,
didatico-pedagdgicos e da praxis docente. Segundo Shulmann (2014, p. 203), os
conhecimentos didatico-pedagdgicos se constituem na pratica docente, como “o
ensino requer habilidades basicas, conhecimento de conteudo e habilidades
pedagogicas gerais”. Convergindo com essa concepcao, Hegeto (2018) considera
como didatico-pedagdgicos os saberes relacionados ao ensino, como a selegao do
conteudo a ser ensinado, o planejamento pedagogico, a compreensao dos objetivos,
a intencionalidade dos conteudos e conhecimentos, a adocdo de métodos e
estratégias adequadas as necessidades de aprendizagem singular dos estudantes e
a selegcao de recursos e instrumentos, bem como de formas de avaliacdo adotadas
em sala de aula.

A implementagao de tais agdes € um indicativo de que estao sendo formados
profissionais interdisciplinares — vale lembrar que para o adequado desenvolvimento
do fazer pedagogico, torna-se fundamental a composigéo e a interagdo dos saberes
discutidos (BATISTA, 2009).

Mas se os homens sao seres do que fazer é exatamente porque seu fazer é
acdo e reflexdo. E praxis. E transformacdo do mundo. E, na razdo mesma
em que o que fazer é praxis, o fazer do que fazer tem de ter uma teoria que
necessariamente o ilumine. O que fazer é teoria e pratica. E reflexdo e acéo.
Nao pode reduzir-se, como salientamos no capitulo anterior, ao tratarmos a
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palavra, nem ao verbalismo, nem ao ativismo (FREIRE, 1987, p. 70, grifo
Nosso).

O saber da praxis docente é assimilado pelo professor no exercicio diario, em
uma sucessiva articulagdo e reconstrucdo de seus saberes disciplinares e
pedagogicos. Isso é feito a partir da acdo e da reflexdo, e elaborando o
conhecimento na agdo de forma adaptavel e coerente ao contexto historico e social
dos estudantes (SCHON, 1995). Desta maneira, novos saberes podem ser
produzidos em um movimento continuo da praxis, a qual nao € individual, mas
estabelecida por professores e pesquisadores, bem como a partir dos saberes das
areas disciplinares e pedagodgicas (BATISTA, 2009).

Contreras (2002, p. 85), quanto a autonomia do professor, refere-se a ideia de
ser um procedimento individual tanto quanto social; a autonomia é “conquistada em
um processo permanente de reflexdo e acdo sobre o trabalho docente, ninguém
conquista individualmente, pois se realiza no encontro dialégico com os outros”.
Freire (2008) explica tal conceito como a capacidade de agir por si, de escolher e
expor ideias e de atuar com responsabilidade. Fazenda (2002) afirma que, para o
desenvolvimento de uma construgcdo integrada de saberes, € essencial atuar no
coletivo. Ja Fontana (2000, p. 12), enfatiza que, diante de coletividade, a agado deve
ser continua, em um sentido dindmico de transformacao que envolve “as acdes do
sujeito, as estratégias e conhecimentos por ele ja dominados, as agdes, estratégias
e conhecimentos do(s) outro(s) e as condi¢gbes sociais reais de producado da(s)

relacao(des)’. Nesse sentido:

Pensar e agir refletem um no outro. Quando essa distancia é alcangada, o
pensamento pode incidir sobre a acdo, e a reflexdo pode ser um mecanismo
de aperfeicoamento tanto dos esquemas e representagdes mentais como do
saber fazer. Existe uma posicéo cada vez mais soélida em torno do principio
de que o ensino sera modificado e aperfeicoado na medida em que os
professores compreendam melhor o mundo das agdes, fazendo aflorar e
aperfeicoando seus esquemas, a0 mesmo tempo em que se aperfeicoam
como professores, e isso nao sera alcancado sem entender como os
professores d&o sentido & pratica (SACRISTAN, 2000, p. 105).

Klein (2013) reconhece a variedade da pedagogia interdisciplinar, a qual
converge a possibilidade de construgdo da atitude interdisciplinar. Assim,
destacamos como fundamental o ato de investigar praticas interdisciplinares na

escola. Segundo Spelt et al. (2009), o pensamento e posterior atitude interdisciplinar
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nao € espontaneo, nem mesmo instantaneo, mas dependente de todo processo
formativo.

Klein (2013) ainda defende que o estudante que participa dessas praticas se
mostra mais instigado e envolvido, apto a resolver problemas e a ter mais atengao,
criatividade e pensamento elevado. Newell e Green (1982), indicam que estudantes
do programa da Faculdade Western, ao participarem de experiéncias em cursos
interdisciplinares, desenvolveram cogni¢cdes voltadas ao pensamento dedutivo, a
capacidade de sintese e a criatividade.

Nao questionamos a separagdao das disciplinas do curriculo de ensino
atualmente instituido. Nossa investigagdo coloca como reflexdo o importante papel
que elas tém na promogao de contextos de aprendizagem articulados e complexos,
propondo caminhos para uma orientagdo e reorganizagdo quanto as praticas
interdisciplinares no contexto da Educacao Basica, mais especificamente, do Ensino
Médio. Consideramos a hipétese de que tais praticas investigativas,
consequentemente, venham a subsidiar o ensino, com mais frequéncia, de forma
natural e organizada, contribuindo até mesmo com o repensar de outras areas de
conhecimentos. Logo, pode-se ter um conflito entre as concepgdes de ensino e
aprendizagem nas areas especificas do conhecimento (as praticas pedagdgicas),
bem como, na estrutura da formacao inicial docente.

Morin (2003) afirma que a fragmentagcdo das disciplinas torna utdpico
apreender “o que é tecido junto”, ou seja, em complexidade. O pensamento
complexo esta presente “quando os componentes que constituem um todo (como o
econdmico, o politico, o sociolégico, o psicoldgico, o afetivo e o mitoldgico) sao
inseparaveis e existe um tecido interdependente, interativo e interretroativo entre as
partes e o todo, o todo e as partes” (MORIN, 2003, p. 14). “A Educagédo deve
favorecer a aptidao natural da mente em formular e resolver problemas essenciais e,

de forma correlata, estimular o uso total da inteligéncia geral” (MORIN, 2000, p. 39).

[...]1 A complexidade € um tecido (complexus: o que é tecido junto) de
constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca o
paradoxo do uno e do multiplo. Num segundo momento, a complexidade é
efetivamente o tecido de acontecimentos, agdes, interagdes, retroacoes,
determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico (MORIN,
2005, p. 13).
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Machado (2001) metaforicamente em suas publicacbes, coloca o
conhecimento como rede, argumenta a ressignificacdo da pratica docente quanto as
abordagens didaticas, aos procedimentos de avaliagdo da aprendizagem e ao

planejamento da organizagao curricular.

3.4 CURRICULO, PLANEJAMENTO E ORGANIZACAO DOS COMPONENTES
CURRICULARES DO NOVO ENSINO MEDIO CONFORME DOCUMENTOS
OFICIAIS DA SECRETARIA DE EDUCAGCAO DO ESTADO DO PARANA.

Organizados em trés volumes, o Referencial Curricular do Parana para o
Ensino Médio, € o documento orientador para todas as redes de ensino do estado
elaborarem o curriculo no referido nivel de escolarizagao.

O primeiro volume é composto pelo “Texto Introdutério”, que apresenta o
Ensino Médio no estado do Parana, bem como os principios que norteiam a
proposta do Novo Ensino Médio.

O segundo volume apresenta a “Formacao Geral Basica”, em cada uma das
areas do conhecimento definidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Estdo contempladas as competéncias especificas e a organizagdo de cada area do
conhecimento a partir dos respectivos componentes curriculares.

O terceiro volume expde os “ltinerarios Formativos” ou principios
organizadores, bem como as possibilidades de trilhas de aprendizagem para a
organizagdo dos ltinerarios Formativos de Aprofundamento por Area do
Conhecimento, e a construcdo do lItinerario Formativo de Educacao Técnica e
Profissional.

No sentido de apresentar uma linha histérica dos documentos oficiais
nacionais que orientam o sistema de Educagdo, expomos alguns recortes
fundamentais a organizagao do curriculo.

As politicas publicas voltadas a Educagcdo nasceram com a Constituicao
Federal (CF) de 1988, promovendo a sociedade brasileira, uma gama de novas
possibilidades no que concerne a Educacao.

Em 1996, foi instituida a Lei das Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB) — lei numero 9.394, que, em um de seus artigos mais emblematicos, consolida

o artigo 205 da CF, segundo o qual “a Educacéo, direito de todos e dever do Estado
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e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagao para o trabalho”. A LDB, na regulamentacéo de tal artigo, determina
uma base comum nacional e estabelece uma parte diversificada, delegando, as
instituicdes de ensino e aos professores, 0 compromisso de elaborar suas propostas
curriculares.

Entre 1997 e 1998, a partir da criagao dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), foi apresentado um conjunto de orientagdes ao trabalho docente, compondo
a Grade Curricular das instituicdes escolares.

No sentido de atender as premissas dos PCNs, entre 2000 e 2001,
constituiu-se o primeiro Plano Nacional de Educagao (PNE) do Brasil, com o objetivo
de promover o tratamento equanime no ambito da Educagdo — a partir de um
Curriculo Comum, bem como a reducédo das diferengas regionais no que diz respeito
as questdes envolvendo a aprendizagem das criangas.

No mesmo periodo em que os PCNs foram elaborados, também foram
criadas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para as trés etapas da
Educacgao Basica, as quais visaram “estabelecer bases comuns nacionais para a
Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio” (Brasil, 2013, p. 8).

Em 2010, durante a Conferéncia Nacional de Educacao (Conae), direcionada
ao PNE proposto em 2011, procedeu-se com a indicacdo dos rumos da Educacéao
Nacional até 2020. A Conae (2010, p. 38), destacou a seguinte diretriz a ser
considerada: “indicagao das bases epistemoldgicas que garantam a configuragao de
um curriculo que contemple, ao mesmo tempo, uma base nacional demandada pelo
sistema nacional de Educacao e as especificidades regionais e locais”, propondo a
discussao da elaboragao da Base Nacional Comum Curricular.

Ainda em 2010, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), divulgou um
projeto de resolugdo que definiu as novas DCNs. Na resolugdo numero 4 desse
documento, propds-se que, na BNCC, os conteudos proprios de cada disciplina e a
parte diversificada (conteudos transdisciplinares e transversais), ndo poderiam ser
trabalhados isoladamente, visto que eles se apoiavam e enriqueciam quando
articuladas. Na secdo referente ao Ensino Médio, a resolugao trouxe a ideia de

“curriculos flexiveis”, os quais consolidaram-se a partir da BNCC.
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Em 2014, com a Lei numero 13.005, (de 25 de junho de 2014), aprovou-se 0
novo PNE. Compartimentado em quatro blocos, ele trouxe vinte metas e diversas
estratégias, sendo que, dessas vinte metas, quatro dialogavam acerca da BNCC.

Em abril de 2018, o MEC apresentou ao Conselho Nacional de Educacéao
(CNE) a verséo final da BNCC do Ensino Médio e iniciou audiéncias publicas para
discuti-la. No final deste ano, o MEC homologou a verséo final da BNCC direcionada
ao referido nivel de ensino.

No que se refere a BNCC, consideramos nesta pesquisa algumas criticas
quanto a sua elaboracdo e implementacdo. A Associacdo Nacional de
Po6s-Graduagao e Pesquisa em Educacao (ANPED), apresentou algumas bastante
duras, especialmente quanto a metodologia de criagdao da Base, que envolveu um
dubio formato de consulta como forma de legitimar a participagdo popular em seu
processo de elaboragdo; ndo houve uma real contribuicdo de especialistas,
intelectuais, associacbes da sociedade civil e professores, e a versao final do
documento culminou na forte presengca do MEC, de algumas fundacbes e de
representantes de empresas e grupos privados. Consequentemente, gerou-se um
texto que néo retratou a diversidade do dialogo e da reflexdo (ANPED, 2017).

Da mesma forma, a elaboragcdo do Referencial Curricular do Estado do
Parana foi verticalizada, marcada pela auséncia de formagao docente anterior a fase
de implementagao, pela ndo construgdo democratica e pela auséncia de formagao
em servico dos profissionais que atuavam nas intuicbes de ensino as quais o
Referencial foi direcionado.

Lib&neo, Oliveira e Toschi afirmam que, ao tratar do curriculo escolar e

objetivos educacionais, € preciso considerar:

[...] As finalidades da Educagdo escolar, bem como da organizagédo
curricular e pedagodgica, devem ser objeto permanente de reflexdo das
escolas e dos professores, e ndo somente dos érgaos do sistema de ensino
como o MEC, as Secretarias de Educacido, o Conselho Nacional e os
Conselhos Estaduais e Municipais de Educagédo. O curriculo oficial ou
escrito materializa-se por meio da pratica dos professores; por essa razao,
eles devem ser envolvidos permanentemente em sua formulacdo e em suas
estratégias de execucado, em beneficio do conjunto dos alunos, sobretudo
dos que mais necessitam da escola (LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHlI, 2012,
p. 259).

Ressaltamos a necessidade de atuacado dos professores, alunos e demais

representantes da comunidade escolar, nos processos de deliberacbes quanto a
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reorganizagao curricular — o contrario da forma como foi estabelecida a BNCC e o
Referencial Curricular do Estado do Parana.

A lei numero 13.415, de 13 de fevereiro de 2017, estabeleceu uma nova
organizagao para o Ensino Médio em todo o Brasil. Dentre as principais mudangas,
percebeu-se a ampliagdo da carga horaria de estudos; conforme o primeiro artigo, a
carga horaria “devera ser ampliada de forma progressiva, no Ensino Médio, para mil
e quatrocentas horas”. Prezou-se também, pela formacgao integral do estudante,
estruturacdo do curriculo por areas do conhecimento e oferta do mesmo a partir de
uma organizagado curricular inovadora. Essa organizacdo deve contemplar uma
‘Formagdo Geral Basica” (indicada como FGB), objetivando que estudantes
aprofundem as aprendizagens desenvolvidas no Ensino Fundamental, além dos
“Itinerarios Formativos” (IF), que viabilizam aos estudantes delinear sua formacéo a
partir de objetivos de vida.

Faremos algumas observagbes quanto ao capitulo dois do volume 1,
nomeado “Principios Pedagogicos Norteadores para o Novo Ensino Médio”,
especificamente no que se refere ao subcapitulo 2.2 “A Interdisciplinaridade e
Contextualizacdo Como Principios Pedagogicos”.

O documento se fundamenta em importantes teéricos da area, como Edgar
Morin e Antoni Zabala, apresentando pontos tedricos e metodoldgicos para a
concretizacdo das praticas educacionais na perspectiva da Interdisciplinaridade.
Desses pontos destacamos conforme Morin (2000), o relacionamento da teoria da
complexidade a visdo de integralidade dos saberes necessarios a Educagédo do
século XXI — tal ponto trata a mobilizagcdo da compreensao total e nao fragmentada
do conhecimento, a Interdisciplinaridade e a contextualizagdo, como principios
articuladores do curriculo, os quais permitem ao estudante compreender elementos
que promovam elos entre os conhecimentos.

O autor ressalta ainda, que os curriculos, de forma geral, sdo organizados
com os conhecimentos didaticamente divididos em areas ou componentes (fins de
ensino). Porém, tais documentos s&o elaborados a partir de uma realidade local, em
que existem muitas relagdes encadeadas em conceitos e praticas para a
compreensao do mundo material e imaterial. Assim, critica-se quanto a uma
organizacdo puramente disciplinar do conhecimento; isso causa prejuizos aos
estudantes, quanto a capacidade de relacionar os saberes e incorpora-los a pratica
social (CARBONELL, 2016; MORIN, 2005).
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Zabala (2002) discute proposigbes tedricas e implicacbes acerca da
Interdisciplinaridade na pratica docente e na produgdo do conhecimento de
referéncia, antes mesmo de tal conhecimento se tornar um conteudo escolar. O
autor trata ainda, das problematicas de investigacdo e sistematizagdo e das
influéncias nas articulacdes entre os métodos e os pressupostos teoricos.

Ha no documento, outros trechos pertinentes a Interdisciplinaridade: nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), artigo 17 coloca-se
que “a contextualizagdo e a Interdisciplinaridade devem assegurar a articulagéo
entre diferentes areas do conhecimento, propiciando a interlocu¢do dos saberes
para a solugao de problemas complexos” (BRASIL, 2018a).

As Diretrizes Curriculares Complementares para o Ensino Médio do Parana
(PARANA, 2006), salientam a importdncia da Interdisciplinaridade e da
contextualizagdo no desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, enfatizando que
o curriculo deve ser organizado e planejado, nas areas do conhecimento, de
maneira interdisciplinar e transdisciplinar. Segundo o Parecer CNE/ CP de 11/2009

iSSO:

N&o exclui necessariamente as disciplinas, com suas especificidades e
saberes proprios historicamente construidos, mas, sim, implica o
fortalecimento das relagdes entre elas e a sua contextualizagdo para
apreensao e intervengdo na realidade, requerendo trabalho conjugado e
principalmente cooperativo dos docentes no planejamento e na execugao
dos planos de ensino, perfazendo as premissas da Interdisciplinaridade
(BRASIL, 2009, p.407).

O Referencial Curricular para o Ensino Médio do Parana, salvaguarda a
Interdisciplinaridade e a contextualizagdo como “posturas pedagdgicas"”, as quais
demandam intencionalidade no planejamento e na docéncia. Destaca-se que a
proposicao esta em consonancia com a BNCC, no desenvolvimento das dez
competéncias gerais nela propostas. No contexto educacional, a
Interdisciplinaridade consta como um “encaminhamento metodolégico” e ndo apenas
como epistemologia, relacionada a promover um planejamento curricular pautado

em acgdes pedagogicas a fim de:

Contextualizar os conteudos dos componentes curriculares, identificando
estratégias para apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los
e torna-los significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos
quais as aprendizagens estéo situadas; decidir sobre formas de organizagao
interdisciplinar dos componentes curriculares e fortalecer a competéncia
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pedagdgica das equipes escolares para adotar estratégias mais dinamicas,
interativas e colaborativas, em relagao a gestdo do ensino-aprendizagem
[...] (BRASIL, 2018b, p. 16).

Para fundamentar os principios da Educacao paranaense, o Referencial para
a Educacgao Infantil e o Ensino Fundamental considera a organizagéo do tempo e
dos espacgos disponiveis. Assim também, incumbe a escola a agdo de repensar
democraticamente suas acbes e concepgdes, e de propor alternativas
metodoldgicas, valorizando as experiéncias de professores e estudantes que
promovam a contextualizac&o e a Interdisciplinaridade, rompendo com a rigidez e a
fragmentacdo historicamente constituidas (PARANA, 2018, p. 26). Nessa
perspectiva, temos, no Ensino médio, a Interdisciplinaridade e a contextualizagao do
conhecimento como principios pedagdgicos para a promogao da Educagao integral,
de forma a propiciar o acesso a Ciéncia, a tecnologia, a cultura e ao trabalho; o
protagonismo do estudante em seu projeto de vida; o acesso dos professores as
diversas propostas metodologicas e as experiéncias pedagodgicas que sao
fundamentais ao amparo a pratica pedagogica (BRASIL, 2018).

A organizacédo do conteudo curricular da area “Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias” esta presente no Referencial Curricular para o Ensino Médio do Parana,
no volume II.

O texto de introducao desse volume apresenta a evolugdo do conhecimento
cientifico e tecnolégico como sendo inerente a Historia. Ele expde a sociedade como
influenciada pelo desenvolvimento, aperfeicoamento, resultados e progresso da
Ciéncia, partindo de métodos cientificos, como uma possibilidade de participacao
cidada mais ativa e critica no meio em que vivemos.

Ao longo do texto, expde-se também que, nas ultimas décadas, diferentes
propostas curriculares nacionais foram elaboradas para a area de conhecimento
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (CNT), incorporando a valorizagao dos
saberes cotidianos, populares e das experiéncias dos educandos, ha tempos
presentes no pensamento curricular e na pesquisa em Ensino de Ciéncias.

Indica-se ainda, que os docentes da Educagdo Basica, licenciados em
Biologia, Fisica e Quimica, de forma coletiva, elaborarem praticas interdisciplinares
contextualizadas, embasados em conhecimentos tecno-cientificos e significativos;
isso com o intuito de promover aptiddées nos estudantes, de forma que sejam

capazes de responder aos temas e problemas contemporaneos.
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O ensino de Ciéncias ocorre em uma perspectiva de Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS) (quando respaldado nas DCNEM), que coloca os saberes da
Ciéncia, da tecnologia, da cultura e do trabalho, como bases para o desenvolvimento
curricular, em perspectivas de compreensdo de mundo. Isso € proposto por meio de
estratégias de investigagéo e resolucéo de problemas, amparadas na aprendizagem
significativa e no sentido de construgdo do letramento cientifico e tecnoldgico, e
incitando a criticidade e a cidadania na tomada de decisdes.

Para o Ensino Médio, o documento indica aprofundamento e consolidagao
dos conhecimentos das unidades tematicas Matéria e Energia, Vida e Evolugéo,
Terra e Universo, ja organizadas e desenvolvidas dessa forma no Ensino
Fundamental no componente curricular Ciéncias. Segundo o documento orientador,
a organizagdo da area do conhecimento Ciéncias da Natureza, ocorre tendo por
base premissas conceituais e histéricas, refletidas nos conhecimentos tratados e na
forma como foram e sao produzidos. Isso indica que, para a ocorréncia de
aprofundamento efetivo dos conhecimentos em uma determinada area, € necessario
que estejam divididos especificamente nos componentes curriculares Biologia,
Fisica e Quimica. Busca-se também no documento, promover, junto aos estudantes,
momentos de debate acerca dos conhecimentos cientificos construidos ao longo da
histéria e da imparcialidade cientifica, fortalecendo a percepcdo do carater de
evolugao dos conceitos, fazendo vistas as fontes de dados provenientes de
experimentos, pesquisas e simulagdes, e a promogéo de saberes que podem gerar
consciéncia e atitude na tomada de decisdo quanto as relagdes entre a Ciéncia, a
Tecnologia e a Sociedade.

Os documentos orientadores nacionais estdo em consonadncia com a
promogdo do ensino por competéncias. A BNCC (BRASIL, 2018b) indica dez
competéncias gerais e norteia, para cada area do conhecimento, algumas
especificas. Em Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, as trés competéncias
especificas sdo expandidas em um agrupamento de habilidades a serem almejadas,
as quais compreendem o desenvolvimento de conteudos escolares, junto a
estratégias de ensino e procedimentos metodologicos especificos e comuns aos
componentes curriculares do Ensino Médio. Cada componente traz consigo sua
totalidade e particularidade, articulando-se com outras areas do conhecimento para
estabelecer relagdes interdisciplinares essenciais para atingir todas as habilidades

presentes nas competéncias.
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A primeira competéncia se articula entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade,
trazendo a luz a relagdo entre matéria e energia, tema central das discussoes.

Assim, tem-se expectativas de que o estudante seja capaz de:

Analisar fendmenos naturais e processos tecnoldgicos, com base nas
interacdes e relagbes entre matéria e energia, para propor agoes individuais
e coletivas que aperfeigoem processos produtivos, minimizem impactos
socioambientais e melhorem as condi¢des de vida em &dmbito local, regional
e/ou global (BRASIL, 2018b, p. 539).

Tal competéncia permeia, de forma direta ou indireta, os trés componentes da
area, e tem correlacdo com a Unidade Tematica “Matéria e Energia”, ja tratada no
Ensino Fundamental. Nos componentes de Fisica e Quimica abordam-se
fendmenos envolvendo a matéria e a energia; na Biologia, coloca-se a relagao entre
0S seres Vivos e 0s possiveis impactos disso a vida na Terra.

Com a segunda competéncia, espera-se que o estudante desenvolva senso
critico e, sendo assim, seja capaz de elaborar argumentos referentes a dindmica da

vida, da Terra e do universo. Assim, ela dispde:

Analisar e utilizar interpretagdes sobre a dindmica da vida, da Terra e do
cosmos para elaborar argumentos, realizar previsdbes sobre o
funcionamento e a evolugdo dos seres vivos e do universo, e fundamentar
decisdes éticas e responsaveis (BRASIL, 2018b, p. 539).

Os trés componentes da area de Ciéncias da Natureza dialogam nessa
competéncia, permitindo discussdes quanto ao funcionamento dos sistemas
“solares” em Fisica; no componente Quimica, torna-se viavel o estudo das reagdes
quimicas presentes em diferentes sistemas; e quanto a Biologia, compreensdes
referentes a vida e sua evolugcédo na Terra, sdo exemplos de conhecimentos a serem
trabalhados.

Com a terceira e ultima competéncia especifica, espera-se do estudante o
desenvolvimento de um letramento cientifico, uma formacéo cidada, que o torne
capaz, por meio de aparatos tecnologicos, de discernir entre as solugbes de um

problema de forma responsavel e ética. Ele deve ser capaz de:

Investigar situagdes-problema e avaliar aplicagdbes do conhecimento
cientifico e tecnolégico e suas implicagdes no mundo, utilizando
procedimentos e linguagens proprios das Ciéncias da Natureza, para propor
solugbes que considerem demandas locais, regionais e/ou globais, e
comunicar suas descobertas e conclusdes a publicos variados, em diversos
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contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais de
informagéo e comunicagéao (TDIC) (BRASIL, 2018b, p. 539).

Assim, compete as Ciéncias que integram a area de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias, a agdo de contemplar nos curriculos, as referidas competéncias
gerais e especificas, bem como de propiciar conhecimentos contextualizados, que
capacitem ao reconhecimento do porqué a Fisica, a Quimica e a Biologia se unem
na categoria de area. Em seguida, esses saberes interdisciplinares e articulados a
partir da contextualizagdo, tém de possibilitar ao estudante a elaboragcdo de
julgamentos, argumentos, iniciativas e hipbéteses de variaveis, favorecendo o
desenvolvimento de cidadania, responsabilidade, criticidade e ética (PARANA,
2021).

Partindo dessas concepgdes, espera-se que 0s componentes curriculares
Biologia, Fisica e Quimica estejam alinhados ao desenvolvimento das competéncias
especificas da area, por meio das habilidades e objetos de conhecimento descritos
na BNCC (partindo dos conteudos escolares), bem como quanto aos procedimentos
metodoldgicos, promovendo a apropriagao das habilidades a serem concluidas ao
final do Ensino Médio.

Ainda presente no mesmo documento referencial, ha sugestées de como os
trés componentes curriculares em questao, podem ser articulados as competéncias
especificas da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, as habilidades
descritas na BNCC e aos objetos de conhecimento de cada componente,
preservando suas totalidades e especificidades.

Em seguida, incluimos as figuras enumeradas de 2 a 10, na ordem como 0s
quadros estao expostos no Referencial Curricular do estado do Parana para area de
Ciéncias da Natureza, e organizados por competéncias, habilidades e objetos de

conhecimento.



Competéncias

1. Analisar fendmenos
naturais e processos
tecnoldgicos, com base
nas interacoes e relacdes
entre matéria e energia,
para propor acoes
individuais e coletivas
que aperfeicoem
processos produtivos,
minimizem impactos
socioambientais e
melhorem as condicoes
de vida em ambito local,
regional e global.
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Figura 2: Referencial Curricular do estado do Parana

Habilidades

(EM13CNT101) Analisar e
representar, com ou s&m o uso
de dispositivos e de aplicativos
digitais especificos, as
transformactes e conservacdes
em sistemas gue envolvam
quantidade de matéria, de
energia e de movimento para
realizar previsdes sobre seus
comportamentos em situacoes
cotidianas e em processos
produtivos que priorizem o
desenvolvimento sustentavel,
© uso consciente dos recursos
naturais e a preservacao da
vida emn todas as suas formas.

Objetos conhecimento

Biologia
+ Transformacao e conservacao de energia. Fluxo de energia e matéria nos
ecossistemas. Metabolismo energético. Desenvolvimento sustentavel,
Evapotranspiracao e Fotossintese,
Fisica
+ Quantidade de movimento e a energia mecanica, tanto nas conservacoes que
podem existir para corpos e sistemas, como nas variacdes causadas por forcas
externas aos sistemas.
Quimica
+* Reconhecimento da conservacao da matéria e da energia. Transformagdes da
matéria com formacao de novas substancias por meio da recombinacado dos
Atomos.
Propriedades e aplicabilidade das substancias de uso cotidiano embasado no
conhecimento guimico.
Desenvolvimento de conhecimentos quimicos sobre leis ponderais, mediante
observacdes de evidéncias qualitativas e quantitativas.

(EM13CNT102) Realizar
previsoes, avaliar intervencoes
e/ou construir protétipos de
sisternas térmicos que visemn a
sustentabilidade, considerando
sua composicdo e os efeitos
das varidveis termodinamicas
sobre seu funcionamento,
considerando também o

uso de tecnologias digitais
gue auxiliem no calculo de
estimativas e no apoio a
construcio dos protétipos.

Fisica

+ Observacao, experimentacao e problematizacao de fendmenos envolvendo calor,
temperatura, trocas de calor e efeitos climéticos.

Guimica

+ Estudo e compreensdo sobre reacoes endotérmicas e exotérmicas, bem como
sobre conceitos termodinamicos, sistemas em equilibrio quimico, valor energético
de alimentos, de combustiveis e energia implicada em diferentes processos que
envolvam troca de calor.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 358).

Figura 3: Referencial Curricular do estado do Parana

(EM13CNT103) Utilizar o
conhecimento sobre as
radiacoes e suas origens para
avaliar as potencialidades e

s riscos de sua aplicacdo em
equipamentos de uso cotidiano,
na satde, no ambiente, na
indulstria, na agricultura e na
geracao de energia elétrica.

Biologia

+ Alteracdes fisiologicas/genéticas. Implicacdes do uso das radiacdes ionizantes.
Impactos ambientais.

Fisica

+ Radiacoes ionizantes e ndo lonizantes, estudo do espectro eletromagnético
diferenciando as radiagdes de acordo com sua frequéncia, comprimento de onda e
energia liberada.

Quimica

+ Determinacao da natureza das radiacdes, relacdo com a estrutura da matéria,
conhecimento do comportamento de radicisotopos e suas aplicacdes.

+ Desenvolvimento de analise critica dos riscos e beneficios do uso da radiagao.

(EMI3ZCNT104) Avaliar os
beneficios e os riscos a saude
e ao ambiente, considerando
a composicdo, a toxicidade

e a reatividade de diferentes
materiais e produtos, como
também o nivel de exposicao
a eles, posicionando-se
criticamente e propondo
solucdes individuais efou
coletivas para seus usos e
descartes responsdveis.

Quimica

+ Estudo da composicao e toxicidade de compostos quimicos como acidos, bases,
compostos aromaticos, agrotdxicos, polimeros e outros, suas propriedades, usos e
impactos ao Meio Ambiente decorrentes de descarte inadequado.

+ Proposicdo de acdes gue incentivemn o descarte adequado e redugdo no uso de
embalagens e outros utensilios do cotidiano, a fim de reduzir problemas ambientais
causados nas aguas, atmosfera e solo.

(EM13CNT105) Analisar os ciclos
biogeoguimicos e interpretar

os efeitos de fendmenos
naturais e da interferéncia
humana sobre esses ciclos, para
promover acoes individuais e/
ou coletivas que minimizem
consequéncias nocivas a vida.

Biologia

» Ciclos biogeoquirmicos, efeito estufa, camada de ozénio, chuva acida. Poluicdo do
solo, do ar e da dgua.

Quimica

* Reconhecimento da natureza dos elementos quimicos, de suas propriedades, da
ciclagem e da interacao com os ciclos biogeoquimicos.

+ Efeitos no Meio Ambiente, como chuva acida, mudancas climaticas, degradacao de
corais, destruicao da camada de ozdnio, aquecimento global, poluicao das dguas,
atmosfera, solo e outros, devido a interferéncia humana nesses ciclos.

+ Estudo de processos reversiveis, envolvendo os ciclos biogeoquimicos e suas
interferéncias nos ecossistemas.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 359).
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Figura 4: Referencial Curricular do estado do Parana

(EM13CNT106) Avaliar, com
ou serm o uso de dispositivos e
aplicativos digitais, tecnologias
& possivels solucdes para

as demandas que envolvem

a geracao, o transporte, a
distribuicdo e o consumo de
energia elétrica, considerando
a disponibilidade de recursos,
a eficiéncia energética, a
relacda custo/beneficio, as
caracteristicas geograficas

e ambientais, a producao

de residuos e os impactos
socioambientais e culturais.

Fisica

+ Conhecimentos sobre 3 energia elétrica, desde sua transformacdo proveniente
de outro tipo de energia, até seu uso em equipamentos elétricos. Estudos sobre a
energia consumida em sua residéncia e na sociedade, em contraste com os impactos
ambientais e sociais causados desde a sua geracao.

Quimica

+ Conhecimento sobre a obtencao de energia por meio de reacdes guimicas de
oxirreducdo que ocorrem nas pilhas e promovem o funcionamento de dispositivos
eletronicos.
Andlise critica das transformacées quimicas na producdo de energia elétrica que
ocorre nas usinas termonucleares, hidrelétricas e térmicas. Proposicdo de acdes
para reduzir os problemas ambientais decorrentes da utilizacao inadequada dessas
energias, visando o consuma consciente.

(EM13CNT107) Realizar
previsdes qualitativas

e quantitativas sobre o
funcionamento de geradores,
motores elétricos e seus
componentes, bobinas,
transformadores, pilhas, baterias
e dispositivos eletrénicos,

com base na anélise dos
processos de transformacao

e condugao de energia
envolvidos - com ou sem o uso
de dispositivos e aplicativos
digitais -, para propor agoes
que visem a sustentabilidade

Fisica

+ Magnetismao e eletricidade aplicados a maotores, bobinas e afins.
A transformacdo da energia quimica em elétrica nas pilhas e baterias. Os impactos
ambientais e sociais decorrentes dessas tecnologias.

Quimica

+ Investigacdo de células combustiveis, pilhas e baterias e as reaces existentes para
que haja o funcionamento destes dispositivos.

+ Analise do descarte inadequado de lixo eletrénico e suas consequéncias ao Meio
Ambiente, bem como dos problemas que podem ser causados a saldde dos seres
VIVOS.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 360).

Figura 5: Referencial Curricular do estado do Parana

2. Analisar e utilizar
interpretacoes sobre a
dinamica da Vida, da
Terra e do Cosmos para
elaborar argumentos,
realizar previsdes sobre
o funcionamento e a
evolucdo dos seres
vivos e do Universo,

e fundamentar e
defender decistes
éticas e responsaveis,

(EMI3CNT201) Analisar e
discutir modelos, teorias e

leis propostos em diferentes
épocas e culturas para comparar
distintas explicacdes sobre o
surgimento e a evolucio da
Vida, da Terra e do Universo
com as teorias cientificas
aceitas atualmente.

Biologia
+ Teorias relacionadas & vida. Teoria sintética: variabilidade genética e selegdo natural.
+ Historia e Filosofia da Ciéncia.
* MNatureza da Ciéncia: aspectos culturais, sociais, econdmicos e politicos
+ Genética de Populacdes e formacao de novas espécies.
Fisica
*  Discussdo sobre a evolugdo dos modelos propostos sobre o universo e os
movimentos planetarios, da astronomia classica a cosmologia, considerando as
contribuicdes da teoria da relatividade geral.
Quimica
* Reconhecimento da evolucdo de principios explicativos referente & natureza e
ao valor da ciéncia, por meio da compreensao de que os modelos cientificos sdo
fundamentados em evidéncias e construidos historicamente por diferentes culturas.
* Compreensao de que a evolugdo da teoria atdmica se deu por meio de comparacao
e confronto de experimentos que permitiu aos cientistas desenvolverem possiveis
explicacoes sobre a estrutura da matéria,

(EMI3CNT202) Analisar as
diversas formas de manifestacao
da vida em seus diferentes
niveis de organizacdo, bem
como as condicdes ambientais
favoraveis e os fatores limitantes
a elas, com ou sem o uso

de dispositivos e aplicativos
digitais (como softwares de
simulagao e de realidade

virtual, entre outros).

Biologia
» Composicdo e organizacdo dos seres vivos. Fundamentos da ecologia.

(EMI3CNT203) Avaliar e

prever efeitos de intervencoes
nos ECDSSiStElTIaS, e s5eus
impactos nos seres vivos & no
corpo humano, com base nos
mecanismos de manutencao da
vida, nos ciclos da matéria e nas
transformacoes e transferéncias
de energia, utilizando
representacoes e simulacoes
sobre tais fatores, com ou

sem o uso de dispositivos

e aplicativos digitais (como
softwares de simulacdo e de
realidade virtual, entre outros),

Biologia

* Ecologia: unidades de conservacao, fluxo de matéria e de energia nos ecossistemas.

Quimica

= ldentificacdo de quais substancias quimicas estdo envolvidas nos ciclos
biogeoquimicos e analise das transformacoes gue ocorrem nesses ciclos,
considerando o envolvimento de reacdes quimicas e energia envolvida no processo.

* Interferéncia na dinadmica da mateéria e da energia que Ocorre Nos OCeanos & na
atmosfera, a partir da andlise da composigao quimica e das transformacdes das
substancias envolvidas nos ciclos biogeoguimicos.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 361).
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Figura 6: Referencial Curricular do estado do Parana

(EM13CNT204) Elaborar
explicacdes, previsbes e calculos
arespeito dos movimentos de
objetos na Terra, no Sistema
Solar e no Universo com base
na analise das interacoes
gravitacionais, com ou sem o
uso de dispositivos e aplicativos
digitais (como softwares de
simulacao e de realidade
virtual, entre outros).

Fisica
= Din&dmica dos movimentos planetdrios propostos por Kepler e a gravitacdo universal,
responsavel pelo movimento orbital, comoe forga de interacdo entre os planetas.

{EM13CNT205) Interpretar
resultados e realizar previsoes
sobre atividades experimentais,
fenémenos naturais e processos
tecnologicos, com base nas
nocoes de probabilidade e
incerteza, reconhecendo os
limites explicativos das ciéncias.

Biologia

« Dinamica de populacoes.

* Hereditariedade - regras de probabilidade, heranga mendeliana, gengtica de

populacdes.

« xSaude Publica: epidemiclogia e vacinacao.

Fisica

+  Abordagem histdrica sobre a mecéanica quéntica, partindo da explicacdo de
maodelos atémicos até o atual modelo quantico.

Quimica

+  Andlise e coleta de dados probabilisticos a partir de informagdes contidas como,
por exemplo, na tabela periddica, reconhecendo a importancia do conhecimento
cientifico.

«  Experimentos que envolvam a afericdo da temperatura do ambiente e sua
influéncia na velocidade das reacdes, como a analise de multivaridveis na
interpretacao de fenomenos.

«  Transformacao da matéria, considerando analise guantitativa dos materiais e o
emprego da linguagem cientifica, dos cadigos e das equacdes quimicas.

(EM13CNT206) Discutir a
importancia da preservacao e
conservacao da biodiversidade,
considerando parametros
qualitativos e guantitativos,

e avalar os efeitos da acao
humana e das politicas
ambientais para a garantia da
sustentabilidade do planeta.

Biologia

+ Problemas ambientais locais, mundiais e globais.
Politicas ambientais para a sustentabilidade.
Agentes mutagénicos.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 362).

Figura 7: Referencial Curricular do estado do Parana

(EM13CNT207) |dentificar,
analisar e discutir
vulnerabilidades vinculadas

as vivéncias e acs desafios
contemporaneos aos quais as
juventudes estdo expostas,
considerando os aspectos fisico,
psicoemocional e social, a fim
de desenvolver e divulgar agdes
de prevencic e de promocio
da saude e do bem-estar.

Biologla

= Vulnerabilidade da juventude.

+ Puberdade.

= Drogas licitas e ilicitas. Gravidez na adolescéncia. Infecgdes sexualmente
transmissiveis (IST). Sistemas endécrine e nervoso (desenvolvimento do corpo).

Quimica

= Conhecimento dos efeitos no organismo humano decorrentes do uso de substancias

organicas psicoativas por meio da compreensao de suas propriedades e estruturas.

Desenvolvimento de pensamento cientifico, a fim de compreender a agao

no organismo de drogas licitas e ilicitas e ter condices de argumentar

sabre o5 impactos do uso destas substancias nos campos pessoal e social, e,

consequentemente, de suas relagdes com a qualidade de vida.

(EM13CNT208) Aplicar

os principios da evolucao
bioldgica para analisar a
histdria humana, considerando
sua arigem, diversificacao,
dispersao pelo planeta e
diferentes formas de interagdo
com a natureza, valorizando

e respeitando a diversidade
étnica e cultural humana.

Biologla

= Origem e evolucdo dos seres vivos.

* Respeito a diversidade. Bioquimica: aminodcidos, proteinas, enzimas, estrutura do
DA e RNA.

= Genética de populacdes.

(EMIZCNT209) Analisar a
evolugdo estelar associando-a
aos modelos de origem e
distribuicdo dos elementos
quimicos no Universo,
compreendendo suas relacdes
com as condigbes necessarias
ao surgimento de sistamas
solares e planetarios, suas
estruturas e composicdes e as
possibilidades de existéncia de
vida, utilizando representacbes
& simulacdes, com ou sem o
uso de dispositivos e aplicativos
digitais {come softwares de
simulacdo e de realidade
virtual, entre outros).

Biologila

= Reconhecimento da importancia de microrganismos extremdfilos na astrobiologia
gque dido suporte a vida comao a conhecemaos, associando-os aos elementos quimicos
essenciais desde a origem do Universo.

Fisica

= Origem e evolugao do universo, das estrelas e dos corpos celestes. Discussao sobre
a existéncia de outros sistemas planetarios e outras galaxias.

Quimica

= Aimportancia do desenvolvimento digito cultural na analise de modelos e teorias
sobre a origem de elementos guimicos, considerando a organizacdo desses
elementos e as descobertas cientificas que contribuiram para a proposicao do
modelo atual.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 363).
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Figura 8: Referencial Curricular do estado do Parana

I, Investigar situacdes-
problema e avaliar
aplicagdes do
conhecimento cientifico

e tecnologico e suas
implicacdes no mundo,
utilizando procedimentos
e linguagens proprios
das Ciéncias da Natureza,
para propor solugbes que
consideremn demandas
locais, regionais e/ou
globais, e comunicar suas
descobertas e conclusdes
a plblicos variados, em
diversos contextos e

por meio de diferentes
midias e tecnologias
digitais de informagdo

e comunicacdo {TDIC).

(EM13CNT304) Analisar e
debater situagdes controversas
sobre a aplicacdo de
conhecimentos da area de
Ciéncias da Natureza (tais
como tecnologias do DNA,
tratamentos com células-
tronco, neurotecnologias,
producdo de tecnologias de
defesa, estratégias de controle
de pragas, entre outros),

com base em argumentos
cansistentes, legais, éticos e
responsaveis, distinguindo
diferentes pontos de vista.

Biologia

= Biotecnologia e Bioética,

Fisica

= Discutir e rechacar as pseudociéncias envolvendo conhecimentos cientificos, como o
terraplanismo e a exploracas inadequada do termo quantico.

= Utilizacdo indevida e irresponsével de radiactes, tanto em excesso guanto para fins
armamentistas.

Guimica

= Situagdes controversas, tais como os impactos tecnolégicos na sociedade, o
desenvolvimento da inddstria farmacéutica, a aplicabilidade de biomoléculas,
polimeros condutores, entre outros, que possibilitem o desenvolvimento de
argumentacao consistente fundamentada em conceitos cientificamente construldos
e articulados a aplicacdo do conhecimenta.

(EM13CNT305) Investigar

e discutir o uso indevido de
conhecimentos das Ciéncias
da Matureza na justificativa de
processos de discriminacao,
segregacac e privacao de
direitos individuais e coletivos,
em diferentes contextos
sociais @ histdricos, para
promover a equidade e o
respeito a diversidade.

Biologia

» Darwinismo social e discriminagdo étnico-racial.

= Eugenia.

» Mapeamento genético.

Fisica

= Utilizacao de equipamentos de seguranga no uso de tecnologias gue possam colocar
em risco a integridade fisica dos usudrios, desde equipamentos com aplicabilidade
didria como, por exempla, cinto de seguranca, até equipamentos de protecdo contra
radiacao usados em exames médicos.

(EM13CNT306) Avaliar

0s riscos envolvidos em
atividades cotidianas, aplicando
conhecimentos das Ciéncias da
Matureza, para justificar o uso
de equipameantos & recursos,
bem coma comportamentos de
seguranga, visando a integridade
fisica, individual e coletiva,

e socioambiental, podenda
fazer uso de dispositivos

e aplicativos digitais que
viabilizem a estruturacdo de
simulacdes de tais riscos.

Biologia

» Poluigdo (atmosférica, sonora e visual) e contaminagao.

= Sistemas respiratdrio, cardiovascular e digestdrio.

Fisica

= Utilizacdo de equipamentos de seguranca no uso de tecnologias gue possam colocar
em risco a integridade fisica dos usudrios, desde equipamentos com aplicabilidade
didria como, cinto de seguranca, até equipamentos de protecdo contra radiacao
usados em exames médicos.

Guimica

= Promaover atividades experimentais que permitam identificar as substancias e
materiais usados, refletindo scbre os riscos da manipulagdo inadequada desses
materiais, a necessidade do uso de equipamentos de protecdo individual e
a responsabilidade do descarte adequado de residucs gerados para evitar a
contaminacao do solo e da dgua e outros possiveis impactos socioamblentais.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 364).
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(EM13CNT307) Analisar as
propriedades dos materiais
para avaliar a adequacao de seu
uso em diferentes aplicactes
(industriais, cotidianas,
arquitetdnicas ou tecnoldgicas)
g/ou propor solugdes seguras

e sustentdveis considerando

sel contexto local e cotidiano.

Biologia

» Sustentabilidade, agda de microrganismos, uso de plantas medicinais, uso de
bicindicadores, de controle bicldgico e biorremediacdo.

Fisica

+ Andlise das propriedades fisicas dos materiais, como capacidade térmica,
condutibilidade elétrica, densidade, entre outras, proporcionando discussbes sobre a
utilizacdo dos materiais em diferentes situagbes.

Quimica

+ Investigacao das propriedades fisico-guimicas dos materiais, estabelecendo relacao

com sua aplicabilidade. Reconhecimento da influéncia dos materiais na sociedade,

da necessidade de adequacdo de uso em contextos locais e mais amplos.

Possibilidade de estabelecer uma articulacdo entre tecnologia e as propriedades

relacionadas as estruturas dos compostos guimicos, como a aplicagdo dos

nanoccompostos, o desenvolvimento da quimica dos cosméticos, dos alimentos e da

industria farmacéutica.

(EM13CNT308) Investigar e
analisar o funcionamento de
equipamentos elétricos e/

ou eletrdnicos e sistemas de
automagdo para compreender
as tecnologias contemporaneas
e avaliar seus impactos sociais,
culturais e ambientais.

Biologia

» Tempo de uso de equipamentos eletrbnicos e as possiveis consequéncias a salde e
ao meio ambiente.

Fisica

+ Discutir scbre o uso de novas tecnologias, principalmente eletranicas, de uso
freguente, estimando alternativas para o uso consciente dos recursos naturais.

Quimica

= Compreensao do funcionamento de dispositivos por meio do conhecimento
cientffico, tais coma: baterias de alta durabilidade, telas touch screen, smartphones,
TV's de LED, vidros inteligentes, materiais ceramicos, polimeros condutores e outros,
estabelecendo relacdes entre matéria e energia como caminho de aprendizagem.

(EM1ZCNT309) Analisar
questdes socioambientais,
politicas e econdmicas relativas
a dependéncia do mundo

atual em relagao aos recursos
nao renovaveis e discutir a
necessidade de introducdo de
alternativas e novas tecnologias
energéticas e de materiais,
comparando diferentes tipos
de motores @ processos de
producac de novos materiais.

Fislca

+ Discutir 0 uso de motores a combustdo e o uso de motores elétricos em velculos,
trazendo o problema da utilizacdo de recursos Nao renovaveis.

Guimica

+ Investigacdo de processos guimicos alternativos na producac de energia e
combustivel que considerem a reducdo de poluentes e a eficiéncia das reagdes
guimicas,

+ Compreensao da dependéncia atual da sociedade em relacdo aos recursos fosseis.

+ Desenvolvimento de pensamento critico a respeito de como melhorar a qualidade de
vida da sociedade de maneira sustentdvel, aplicando por exemplo, os doze principios
da Quimica Verde.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 365).
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Figura 10: Referencial Curricular do estado do Parana

(EMIZCNT310) Investigar e Fisica
analisar os efeitos de programas |+ Utilizacdo de energia elétrica, térmica, quimica e mecanica e suas transformagdes

de infraestrutura e demais em um contexto social onde nem todos tém acesso aos recursos basicos e minimos,
servigos basicos (saneamento, | Quimica

energia elétrica, transporte, + Andlise de técnicas de separacdo de misturas e das reacées quimicas envolvidas
telecomunicactes, cobertura em processos de tratamento de Agua e esgoto, articulando-as com a necessidade

vacinal, atendimento primario a de politicas publicas que garantam programas de infraestrutura e servicos como
salde e producéo de alimentos, saneamento basico que visem a melhoria da gualidade de vida da populacao.

entre outros) e identificar * Possibilidade de promaver debates a respeito daimportancia de estudos de
necessidades locais e/ou equilibrio em sistemas de tratamento de dgua e esgoto, do conhecimento de
regionais em relacdo a esses problemas soclais e ambientais decorrentes da falta de saneamento basico.

servigos, a fim de avaliar e/ou
promaover agdes que contribuam
para a melhoria na qualidade

de vida e nas condigdes

de saude da populagdo.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 366).

O Referencial Curricular do Estado do Parana para o Ensino Médio (2021),
discute ainda, a importancia da manutengdo das peculiaridades de cada
componente da area de CNT, sendo assegurado ao estudante do Ensino Médio o
acesso a saberes escolares e cientificos pautados nas competéncias e habilidades
especificadas na BNCC. Ele esclarece que a proposta apresentada € a de que o

professor compreenda as relagdes existentes como um “tripé” no qual:

Competéncias especificas da area de conhecimento, as habilidades a
serem desenvolvidas pelos estudantes e os objetos de conhecimento, com
o intuito de uma abordagem dos conteidos dentro de uma concepgao
investigativa articulada a contextualizagdo interdisciplinar, objetivando o
letramento cientifico para que o adolescente se torne protagonista de sua
aprendizagem e de escolhas profissionais (PARANA, 2021, p. 368).

Na sequéncia, o mesmo referencial apresenta a organizagao curricular por
disciplina, ordenando os conteudos em unidades tematicas, habilidades de
diferentes areas, objetos do conhecimento, sugestdes de conteudo e, em seguida,

encaminhamentos metodoldgicos.
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Figura 11: Quadro organizador do Curriculo do Ensino Médio

hatnisdades
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o Ghpetives de aprendizagen

Fonte: Formagéao geral basica - Curriculo para o Ensino Médio do Parana (2022, p. 10).

O mesmo documento norteador indica:

Os niveis de desenvolvimento das aprendizagens ocorrem nos ambitos
cognitivo, procedimental e atitudinal, sendo expressos na elaboragao dos
objetivos de aprendizagem e evidenciam o desenvolvimento das habilidades
de forma paulatina e progressiva. Destaca-se que o0s conteudos
apresentados sao possibilidades e, como tal, ndo se constituem em uma
lista que deve ser seguida em seu conjunto na pratica; foram elencados os
que demonstram, de maneira geral, maior potencial para apoiar os
estudantes a atingirem os objetivos de aprendizagem, ficando a critério do
professor a escolha e/ou inclusdo da base de conhecimento que melhor
responda ao seu contexto de atuagédo, com vistas ao desenvolvimento das
habilidades previstas (PARANA, 2022, p. 9).

As orientacdes enfatizam os conteudos do curriculo como possibilidades, no
sentido de ndo serem obrigatorios ou prescritivos, mas meios geradores dos
objetivos de aprendizagem; espera-se que o professor organize seu planejamento
de conteudos tendo por base seu contexto de trabalho e propondo o

desenvolvimento das habilidades previstas.

O ponto central para a organizagao da pratica pedagogica séo, portanto, os
objetivos de aprendizagem, sendo os conteldos, meios para atingi-los;
ambos, comprometidos com o desenvolvimento das competéncias e
habilidades a serem alcangadas ao longo das trés séries do Ensino Médio
(PARANA, 2022, p. 10).
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Figura 12: Referencial Curricular por unidade tematica

UNIDADE TEMATICA IV
GENETICA

Objetos de -
Habilidades da Area de Conhecimento Canhetiisanto Sugestdes de ConteGdos
(EM13CNT205) Interpretar resultados e realizar previsdes sobre * Fundamentos da + Estrutura do DMA.
atividades experimentais, fendmenos naturais e processos hereditariedade e * Conceitos basicos de Genética.
tecnoldgicos, com base nas nogdes de probabilidade e incerteza, Diversidade Gengética | *+ Sintese Proteica - dogma central
reconhecendo os limites explicativos das ciéncias. da Biologia.

+ Variabilidade genética.

* (O trabalho de Mendel.

* Regras de probabilidade.

« Genética e o Ciclo Celular,

+ Heranca multifatorial.

+ Variacdes nas proporgdes
fenotipicas mendelianas.

(EM13CNT103) Utilizar o conhecimento sobre as radiacoes e suas * Geneética humana e + Efeitos bioldgicos das radiacdes
origens para avaliar as potencialidades e os riscos de sua aplicagdo saude ionizantes.

em equipamentos de uso cotidiano, na salde, no ambiente, na + Mutacdes genéticas.

industria, na agricultura e na geracao de energia elétrica. + Doencas Geneéticas.

(EMI3CNT205) Interpretar resultados e realizar previsdes sobre
atividades experimentais, fendmenos naturais e processos
tecnoldgicos, com base nas nogdes de probabilidade e incerteza,
reconhecendo os limites explicativos das ciéncias.

(EM13CNT305) Investigar e discutir o uso indevida de
conhecimentos das Ciéncias da Natureza na justificativa de
processos de diseriminacao, segregacio e privacio de direitos
individuais e coletivos, em diferentes contextos sociais e historicos,
para promover a equidade e o respeito a diversidade.

Fonte: Referencial Curricular para o Ensino Médio (2021, p. 385).

O Referencial Curricular tem como principal objetivo orientar e subsidiar o
Sistema de Ensino do Parana no processo de elaboracdo de suas propostas
pedagadgicas curriculares. Pressupondo o desenvolvimento de competéncias
e habilidades, esse documento considera a nova organizagao curricular do
Ensino Médio, que visa a formacao integral dos estudantes (PARANA, 2022,

p. 9).

Um outro material de referéncia a organizagao curricular do Ensino Médio,
disponivel aos professores vinculados a rede publica de Educagao do Estado do
Parana, é o intitulado “Formacgao geral basica — Curriculo para o Ensino Médio do
Parana 2022”. Como apresentado na figura 13, o documento esta apresentado por
série e trimestre, articulando saberes das disciplinas das areas do conhecimento;
compartilhando competéncias, habilidades e objetivos de aprendizagem singulares
para cada grupo de objetos de conhecimento; e apresentando conteudos como

possibilidades. Vejamos a seguir o quadro organizador.
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Figura 13: Quadro organizador — Area de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias
conforme Curriculo para o Ensino Médio do Parana 2022
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Fonte: Parana (2022, p. 172).

1" SERIE
17 TRIMESTRE

172

Em nossa investigagéo, os dois documentos foram colocados para a analise

dos professores participantes da pesquisa, os quais puderam refletir e organizar os

conteudos, por série e trimestre do Ensino Médio. Eles ordenaram todos os

conteudos previstos no referencial de forma que entendessem a possibilidade de

desenvolvé-los em perspectiva interdisciplinar; eles consideraram oportunizar a

compreensao, por parte dos estudantes, quanto as relagdes entre os conhecimentos

cientificos organizados em disciplinas do curriculo, lecionados por professores a

partir de métodos de ensino diferentes e especificos.

Enfatizamos a necessidade de produgbdes de abordagens interdisciplinares

singulares aos contextos, que promovam reflexdes aos estudantes para que

percebam a complexidade do conhecimento e possiveis relacbes entre os saberes

disciplinares, assim, “[...] ocorrem intercambios mutuos e reciprocas integragdes,

existe um equilibrio de forcas nas relagdes estabelecidas” (SANTOME, 1998, p. 63).
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4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS PARA A INVESTIGAGAO EMPIRICA

O curriculo pode ser organizado ndo s6 em torno de disciplinas, como
costuma ser feito, mas de nucleos que ultrapassam os limites das
disciplinas, centrados em temas, problemas, topicos, instituicdes, periodos
histéricos, espagos geograficos, grupos humanos, ideias etc. (SANTOME,
1998, p. 25).

Com base nos conhecimentos discutidos no referencial tedrico-metodoldgico,
elaboramos os procedimentos metodologicos para a investigagdo empirica. A
comunicagdo de tais procedimentos esta nos proximos subcapitulos, nos quais
caracterizamos a pesquisa, descrevemos 0 cenario, o contexto e os participantes, e
apresentamos a Sequéncia Didatica.

A coleta de dados foi organizada tendo como norte o planejamento geral das
disciplinas da area de Ciéncias da Natureza do Ensino Médio — Biologia, Fisica,
Geografia, Quimica e Matematica, e as possibilidades de elaboracdo de projetos
interdisciplinares, indicados pelos docentes de tais disciplinas, atuantes em um
Colégio Estadual do municipio de Rolandia, estado do Parana.

A presente proposta consiste em uma versao adaptada do que foi aplicado
por Lavaqui (2004) que, fundamentada na Interdisciplinaridade como pratica
educacional, elaborou uma sugestdo de trabalho interdisciplinar, por meio de
projetos voltados a area de Ensino de Ciéncias e Matematica do Ensino Médio. Por
fim, o autor apresentou a proposta aos professores e a equipe pedagodgica de uma
escola da rede estadual de Educacéo do Estado do Parana, que realizaram estudo e
analise quanto as possibilidades de implementa-la, validando, assim, a proposta
pedagdgica.

Assim, organizamos a investigagdo em etapas, compostas de entrevistas
iniciais e finais, estudos de uma proposta interdisciplinar para o Ensino Médio,
analise dos conteudos curriculares deste nivel de ensino, elaborag&o conjunta de um
planejamento com base na Interdisciplinaridade e elaboragdo de uma abordagem

interdisciplinar por meio de projetos. A seguir, caracterizamos a pesquisa realizada.
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4.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Com referéncia a abordagem, essa € uma investigacdo qualitativa,
classificada e descrita a seguir segundo Bogdan e Biklen (2007). Nela exploramos
indicadores nao frequenciais, os quais possibilitaram inferéncias como de presenca
ou auséncia.

Investigagbes de carater qualitativo empregam a infrequéncia de maneira
mais flexivel, principalmente na consideracdo dos indicios nédo previstos e nas
analises e tratamentos de hipoteses. Realiza-se uma analise validada quando
elaboradas deducgdes especificas de acontecimentos, sendo imprescindivel a
compreensao intersubjetiva de significados. Ademais, opera-se com amostras de
diferentes tamanhos e estabelecem-se unidades de analise diferenciadas, bem
como indicam-se problemas sem exaurir os conteudos possiveis de serem
abordados. Nao sado rejeitadas formas de quantificagdo, apenas os indices sao
tratados de maneira nédo frequencial.

Investigagbes qualitativas caracterizam-se por permitirem a abordagem de
aspectos basicos, segundo Bogdan e Biklen (2007):

a. A fonte direta de dados € o ambiente natural e o investigador € o

instrumento principal, que vai para os locais coletar dados;

b. A investigagao é descritiva, ou seja, os dados sao recolhidos em forma

de palavras ou imagens, € ndo de numeros;

C. Os investigadores qualitativos se interessam mais pelo processo do

que pelos resultados;

d. As abstracdes sdo construidas com base na analise, a medida que os

dados vao sendo agrupados;

e. O significado é primordial.

Caracterizamos nossa investigacdo como do tipo intervengéo. De acordo com
Damiani (2012, p. 3):

Denominam-se intervengbes as interferéncias (mudangas, inovagoes),
propositadamente realizadas por professores-pesquisadores, em suas
praticas pedagdgicas. Tais interferéncias sdo planejadas e implementadas
com base em um determinado referencial tedrico e objetivam promover
avangos, melhorias, nessas praticas, além de p6r a prova tal referencial,
contribuindo para o avango do conhecimento sobre os processos de
ensino/aprendizagem neles envolvidos.
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Investigagdes caracterizadas como intervengdes sao interferéncias propositais
dos pesquisadores e/ou dos professores nas praticas pedagdgicas, fundamentadas
em referencial tedrico relacionado e objetivando melhorar um contexto reconhecido
como problematico; colabora-se, assim, para aumentar os conhecimentos em
relacdo ao processo de aprendizagem. As interferéncias acontecem em contextos
concretos e variam com os atributos que eles tém. Os pesquisadores e/ou
professores participantes do processo sao dirigentes, por reconhecerem o0s
problemas e estabelecerem como deliberar sobre eles, e por estarem dispostos as
criticas e sugestbes dos participantes para aperfeigoar o trabalho. Investigacdes
desse caracter outorgam descrever, detalhadamente, os procedimentos realizados,
avaliando, atribuindo explicagbes concebiveis as percepgdes e fundamentando
essas explicagbes nos dados e no referencial teérico empregado (DAMIANI et al.,
2013).

Damiani (2012) indica como elementos principais das investigagdes do tipo
intervengao: a aplicabilidade obrigatéria; a intencionalidade de alteragbes ou
inovagdes; a contraposicdo de dados coletados com os existentes; o
desenvolvimento de avaliagdo rigorosa e sistematica apoiada em métodos cientificos
dos efeitos ocasionados pelas praticas implementadas.

Assim, reconhecemos essa investigagao como intervencéao, pois:

a. Considerando o grupo de participantes, reconhecemos e consideramos

seu contexto de ensino voltado a formacdo em servigo; atribuimos certa

flexibilidade as etapas, o que permitiu avaliar sugestdes e realizar algumas
alteragdes, conforme o desenvolvimento do processo de investigacao;

b. Organizamos as interferéncias, sustentadas em referencial tedrico da

area investigada, quanto a formagao de professores, a Interdisciplinaridade e

ao Ensino de Ciéncias.

C. Pela formacgdo de professores, objetivamos proporcionar reflexao,

aprimoramento e ressignificacdo acerca da Interdisciplinaridade, por meio do

planejamento de um conteudo para o Ensino de Ciéncias e Matematica no

Ensino Médio, na perspectiva interdisciplinar, e a partir da elaboracéo, pelos

docentes participantes da pesquisa, de momentos interdisciplinares por

intermédio de projetos pedagdgicos.

Esta investigagdo foi submetida ao Comité de Etica e Pesquisa da

Universidade Estadual de Londrina (UEL) e aprovada perante o parecer numero
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6.467.719. Além disso, os instrumentos de obtencdo e analise de dados passaram
por avaliagdo e decodificacdo de forma intersubjetiva por integrantes do grupo de
pesquisa Investigacbes em Filosofia e Histéria da Ciéncia, Educagao Cientifica e
Matematica (IFHIECEM), também da UEL.

O tratamento de dados obtidos ocorreu por meio da analise de conteudo
segundo Bardin (2011), no que se refere a avaliagdo das entrevistas. Tal andlise se
concretiza nas seguintes fases: pré-analise (organizacao); exploracdao do material
(codificacdo e classificagdo); e tratamento dos resultados (inferéncias e
interpretacoes).

Em seguida, expomos o cenario da pesquisa e a descrigdo dos participantes,

com os quais aplicamos a Sequéncia Didatica.

4.2 CONTEXTO E CARACTERIZAGCAO DA ESCOLA

O Colégio no qual desenvolvemos a pesquisa faz parte da rede Estadual de
ensino do Parana e esta localizado no municipio de Rolandia, pertencente ao Nucleo
Regional de Educagéao (NRE) de Londrina. A Instituigdo foi criada e autorizada pelo
decreto n® 794, de 02 de julho de 1979, e atualmente oferta o Ensino Fundamental,
Médio e Profissional, organizado para funcionar nos turnos matutino, vespertino e
noturno. O Colégio oferta o Ensino Fundamental de 62 a 92 ano nos periodos
matutino e vespertino e o Ensino Médio no periodo matutino. Ja no periodo noturno,
oferta de forma presencial a modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (EJA),
Ensino Fundamental — fase Il, e Ensino Médio.

Ao todo, a escola possui 34 turmas distribuidas nos turnos e modalidades
citadas, além de turmas matriculadas em contra turno nos programas de ampliagcédo
de jornada: Robdtica; Aulas Especializadas em Treinamento Esportivo (AETE) em
atletismo e basquete; Sala de Recurso Multifuncional (SRM) — um programa de
natureza pedagodgica que complementa a escolarizacdo do ensino comum para
estudantes com deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuro motora, transtornos
globais do desenvolvimento e transtornos funcionais especificos da aprendizagem; e
Programa Mais Aprendizagem (PMA), que tem o objetivo de atender aos estudantes,

dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, que evidenciam
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necessidades de intensificagcdo de estudos para o desenvolvimento de habilidades
de leitura, escrita, compreensao, interpretacao e resolugao de problemas.

Tendo como entidade mantenedora o Governo do Estado do Parana, a escola
possui, em dois pavilhdes, treze salas de aulas, um laboratério de Informatica, um
laboratério de Ciéncias, um bloco administrativo — em que se localiza a secretaria, a
sala dos professores, a sala da diregdo e da equipe pedagdgica, e um outro bloco,
no qual estda uma cozinha com patio coberto para as refeicbes dos estudantes. No
lado externo, estdo edificadas uma quadra de esportes sem cobertura e uma outra
coberta, bem como um bicicletario, uma area verde e uma antiga residéncia de
permissionario.

Em ambito pedagdgico, conforme apresentado no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da instituicao, “o padrao de qualidade de ensino e aprendizagem que a escola
quer alcancar é de uma Educacdo que contribua para a formacado do carater,
afetividade, formagéao critica, na qual os sujeitos sejam capazes de compreender o
seu entorno para agir sobre ele, melhorando a realidade vivenciada”.

Outros dados presentes no mesmo documento, indicam o perfil
socioeconbémico da comunidade escolar, fortemente marcado pela baixa
escolaridade dos pais ou responsaveis dos estudantes, muitos dos quais apenas
concluiram o Ensino Fundamental. Grande parte das familias atendidas pela escola
nao concluiram a Educacdo Basica, o que acaba contribuindo para os sujeitos
possuirem subempregos e a rendas baixas. Quanto as rendas mensais das familias,
em torno de 61% nado possuem renda ou o valor chega até R$ 1.700,00 reais; 30%
da comunidade tem renda entre R$ 1.700,00 e R$ 2.500,00 reais, e os outros 9%
recebem entre R$ 2.500,00 e R$ 5.000,00 reais.

A regido escolar possui um relativo numero de empresas, principalmente no
setor alimenticio, dentre as quais destacam-se abatedouro de frango,
beneficiamento e torrefacdo de café, fabricacdo de sucos e usinagem de alcool e
acucar. Estas industrias oferecem grande numero de vagas de emprego a
comunidade que vive ao redor da escola.

Atualmente, a escola tem recebido grande numero de imigrantes haitianos,
em fungcdo do aumento de postos de trabalho ocupados por estrangeiros no
municipio de Rolandia. A caracteristica da maior parte dessas vagas é de
rotatividade, pois as jornadas de trabalho sdo longas, o trabalho geralmente é

pesado, insalubre e com salarios pouco compativeis — ja que ndo ha estabilidade
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empregaticia, devido ao grande “bols&o” de desemprego existente. A participagao da
comunidade na escola é insuficiente: alguns sujeitos participam de reunides
organizadas para entrega de boletins e outros momentos planejados pela instituigao.

Para o atendimento da comunidade, a escola é composta por dois diretores,
sete pedagogos, uma secretaria, oito assistentes administrativos, duas merendeiras
e doze agentes, distribuidos como inspetores e na limpeza e manutengcdo dos
espacos da instituicao.

O sistema de avaliagcdo do Colégio é trimestral e segue as orientagdes
propostas pelas Diretrizes Curriculares da Educacédo Basica do estado do Parana,
cujos critérios e instrumentos estdo explicitados na Proposta Pedagodgica das
disciplinas da Matriz Curricular da instituicdo e nos Planos de Trabalho Docente dos
professores. A proposta avaliativa adotada € de carater diagnostico, formativo e
somativo, prevendo diferentes experiéncias de aprendizagem e sendo implementada
por meio de variados instrumentos. Segundo os documentos norteadores da escola,
“‘entende-se por instrumento de avaliagao a ferramenta pela qual se obtém dados e
informagdes, intencionalmente selecionadas, relativas ao processo de ensino e
aprendizagem”.

O termo Interdisciplinaridade é citado em varios momentos ao longo da
construcdo do PPP do Colégio, enquanto perspectiva de abordagem e
aprendizagem, normalmente dentro das propostas metodoldgicas das disciplinas.
Alguns extratos de registros escritos encontrados no PPP, porém sem indicagdes de
referenciais tedricos base, abordam o seguinte: “a Interdisciplinaridade como transito
entre fronteiras de conhecimento, podendo, desta forma, ampliar a perspectiva de

aprendizado e a contextualizagado”; “a Interdisciplinaridade, vislumbrando um

processo de aprendizagem significativo e que possibilite uma formagéo integral do
sujeito”; “abordagem de ensino pelos pressupostos Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS)”. Destacamos que o documento contém 1.500 paginas e a Unica citagao
tedrica encontrada quanto a concepcéao de Interdisciplinaridade é de Piaget (1981, p.
52): “a Interdisciplinaridade pode ser compreendida como o intercambio mutuo e
integragdo reciproca entre varias ciéncias”. Embora estejam previstas acdes
didaticas de ensino na perspectiva interdisciplinar, ndo ha propostas metodoldgicas
e pedagodgicas claras, organizadas, articuladas e alinhadas ao desenvolvimento de

abordagens, praticas ou projetos com essa concepgéao.
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Segundo os dados do ultimo Censo (2022), o Colégio conta com 82
professores atuantes; ha 567 estudantes matriculados no Ensino Fundamental —
anos finais; no Ensino Médio, sdo 409 matriculas; na EJA, contabilizam-se 146
matriculas; e, na Educagdo Especial, existe um total de 40 matriculas. Ainda,
considerando os dados do Censo (2022) acerca do Colégio, podemos perceber o
seguinte:

a. Quanto as taxas de rendimento por etapa escolar, no Ensino

Fundamental — anos finais, o indice de reprovacao € de 1,1%, enquanto o de

aprovacgao é de 98,9%; ja no Ensino médio, a reprovagao ocorre em 7,1% dos

casos e existe 90,5% de aprovagao e 2,4% abandono escolar no que tange
ao total de matriculas.

b. Referente a distorcdo série-idade, a cada 100 estudantes,

aproximadamente 20 estavam em situacao de atraso escolar de dois ou mais

anos. No Ensino Fundamental — anos finais, o indice era de 19,6%; e, no

Ensino Médio, tal indice chegou a 27,1%, o que significa que em cada 100

matriculas tem-se 27 estudantes atrasados.

C. O indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) de 2021,

calculado com base na proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa e

Matematica por meio da avaliagdo do Sistema de Avaliacdo da Educacao

Basica (SAEB) (antiga Prova Brasil) junto aos dados de fluxo escolar (taxa de

aprovacao), foi o seguinte: no Ensino Fundamental — anos finais, obteve-se a

média de 4,6 pontos (correspondendo aos dados de proficiéncia de 4,7

multiplicado pelo fluxo 0,99); ja no Ensino Médio, a instituicido nao obteve

resultados, pelo fato de que, até o dia de aplicagao das provas, as matriculas
nao atingiram um total de 80% para a 32 série.

Ap6s considerar o contexto da escola e da comunidade escolar,
apresentamos a seguir acerca dos professores participantes (quadro 23), bem como
elementos reconhecidos na entrevista inicial cujo objetivo foi de reconhecer a

trajetéria profissional formativa de cada um.
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4.2.1 Os Participantes

Elaboramos uma Sequéncia Didatica (SD) a qual oferecemos como curso de
formagdo em servigco de professores com carga horaria de 16 horas, de forma a
promover momentos para desenvolver um planejamento curricular interdisciplinar
para o Ensino Médio e elaborar projetos de ensino interdisciplinares.

Os participantes do curso foram dois professores de Biologia, dois de Fisica
(um desses ainda licenciando), um de Geografia, um de Matematica e um de
Quimica, todos atuantes no mesmo colégio estadual. Eles receberam os cédigos P1
(Participante 1), P2 (Participante 2) até P7 (Participante 7), ao longo desta pesquisa.
Os seus perfis estao descritos no Quadro 3.

Os professores foram convidados individualmente a participar da SD, por
estarem lecionando as disciplinas de interesse em nossa pesquisa. Eles
mostraram-se receptivos a proposta de formacdo, assinaram o Termo de
Consentimento de Livre Esclarecido (TCLE) para a coleta de dados e participaram
das atividades da SD que elaboramos e aplicamos. Criamos um grupo de WhatsApp
para troca de informagdes a respeito da SD (como datas de encontros, horarios,
links etc.); nele, dialogamos e compartilhamos duvidas e comentarios pertinentes as
discussoes realizadas nos encontros.

A questdo 1 do roteiro de entrevista inicial investigou a formacado dos
professores participantes.

1. Fale a respeito de sua formacéo inicial, p6s-graduagdes e cursos e

participacdes formativas importantes.

Para a questdo 1, foi elaborado o Quadro 3 que apresenta o perfil dos

entrevistados.

Quadro 3: Perfil dos Participantes da Sequéncia Didatica

Pés-graduacgao Area de atuagdo em

Participante Formagéo inicial (concluida) 2023 (lecionando)

Graduacgao em Ciéncias
Biolégicas

Biologia e Projeto de

P1 Vida

Mestrado em Bioenergia

Psicopedagogia Escolar;
Ensino Religioso; e Biologia
Educacéo Especial

Graduacao em Ciéncias

P2 Bioldgicas e Nutricao




Mestrado em Ensino de
P3 Graduacgao em Fisica Ciéncias e Educacao Fisica
Matematica
N&o finalizou formagao Fisica, Robotica e
P4 Estudante de Fisica . Pensamento
neste nivel. .
Computacional
Analise em Educagéao )
~ ' Ambiental e Ciéncias da Geografia e Etica e
P5 Graduagao em Geografia Terra; e Educagéao Cidadania.
Especial
Gamificagao na Matematica;
P6 Graduagao em Matematica Educggao; Met°d°|99.'3 ) Pensamgnto
do Ensino da matematica; Computacional,
e Robdtica Educacional Empreendedorismo.
~ . Psicopedagogia Escolar;
P7 Graduagao em Quimica Ensino Religioso; e Quimica.
Industrial ~ !
Educacao Especial

O Quadro 3 apresenta o perfil dos Participantes da SD. Especifica-se a
formacao inicial, pés-graduacao e area de atuagcdo de cada um no ano de 2023.
Todos realizaram alguma pdés-graduagao, com excegao de um, que esta no ultimo
periodo da graduagdo. Dois deles tém Mestrado, um em Ensino de Ciéncias e outro
em area do conhecimento nido ligado ao Ensino. Dois deles apresentam vinculos
efetivos com a escola por meio de concurso publico, sendo que um leciona no
Colégio ha sete anos e outro ha trés anos; os outros cinco participantes sao
contratados pelo regime de Processo Seletivo Simplificado (PSS), atuando na
instituicdo por periodo de um a trés anos. Todos os professores participantes

estavam lecionando disciplinas correspondentes a sua formagao inicial, na mesma

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

instituicdo de ensino e no Ensino Médio, no periodo matutino e/ou noturno.

A seguir, apresentamos os detalhes do planejamento realizado para a SD.

4.3 SEQUENCIA DIDATICA COMO PROPOSTA DE ENSINO

Segundo Zabala (1998, p.18), Sequéncia Didatica (SD) € “um conjunto de
atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos

objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecido tanto pelo

professor como pelos alunos”.




89

Consideramos fundamental que a SD esteja de acordo com os objetivos de
ensino do professor. Ao planejar suas etapas, ele deve considerar os conhecimentos
e relacionar as habilidades e competéncias necessarias a aprendizagem. Para
Sim&o (2014, p. 22) a Sequéncia consiste em “uma pratica educativa, a ser
elaborada pelo professor, que considere também a organizagao social da classe, a
organizagao dos conteudos, os materiais curriculares e outros recursos didaticos e a
avaliagao no planejamento dela.”

Desenvolvemos e organizamos nossa SD com base em abordagens ja
validadas em outras pesquisas, conforme detalhamos a seguir:

a. Utilizamos como exemplo a participagao do grupo docente em uma llha

Interdisciplinar de Racionalidade, que desenvolvemos com alunos em nossa

investigacado de Mestrado (SILVA, 2018);

b. Utilizamos uma proposta de organizagédo curricular fundamentada na

Interdisciplinaridade Educativa e nos Momentos Interdisciplinares para o

Ensino de Ciéncias e de Matematica para o Ensino Médio, proposta e

validada na investigagao de Batista e Lavaqui (2004); Batista e Salvi (2006);

Lavaqui e Batista (2007); Batista e Lavaqui, Salvi (2008).

4.3.1 O Planejamento

Para Lemos (2011), a agao de planejar reconhecendo os objetivos € uma
forma de elaborar um material potencialmente significativo, deliberando o que
ensinar com base na reflexdo acerca do contexto, dos estudantes e do
conhecimento, e quais estratégias e recursos sao mais pertinentes aos estudantes.

Assim, no planejamento definimos quais seriam as pretensées de ensino.
Objetivamos principalmente desenvolver formagdo de professores de Ciéncias e
Matematica, por meio de uma Sequéncia Didatica pensada na perspectiva da
Interdisciplinaridade Educativa, com a intengdo de promover um momento para que
docentes vivenciem uma llha de Racionalidade Interdisciplinar, a fim de que
reconhegcam que € possivel que abordagens com essa concepgao acontecam na
escola.

Da mesma forma, objetivamos promover a constru¢ao de um planejamento de

conteudos do curriculo para o Ensino Médio, na perspectiva da Interdisciplinaridade
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Educativa e por meio do trabalho com projetos pedagdgicos identificados como
Momentos Interdisciplinares, reconhecendo mudangas que precisam acontecer na
organizacéao do curriculo e da escola.

Para promover o alcance desses objetivos, organizamos quatro encontros
presenciais, cada um com cerca de duas horas de duracdo; além disso,
disponibilizamos em um drive, os documentos curriculares oficiais do Estado do
Parana, algumas planilhas online compartilhadas para serem preenchidas pelos
participantes. Totalizamos, com isso, carga horaria de 16 horas.

Anterior a vivéncia da abordagem, os participantes foram entrevistados, por
meio do roteiro pré-estabelecido por Lavaqui (2004) (adotamos o modelo de
entrevistas semiestruturadas). Ao final da SD, repetimos a entrevista com os
mesmos sujeitos. O roteiro das entrevistas esta no Anexo | e Il.

Contribuindo para alcangar esses objetivos, a seguir apresentamos o

planejamento das agoes.

4.3.2 Uma Abordagem para Vivenciar e Organizar o Curriculo em uma Perspectiva

Interdisciplinar

O trabalho de professor &, portanto, um trabalho pratico, entendido em dois
sentidos, o de ser uma agao ética orientada para objetivos (envolvendo,
portanto, reflexdo) e o de ser uma atividade instrumental adequada a
situagdes. A reflexdo sobre a pratica ndo resolve tudo, a experiéncia
refletida ndo resolve tudo. S&o necessarias estratégias, procedimentos,
modos de fazer, além de um sdélido conhecimento teérico, que ajudam a
melhor realizar o trabalho e melhorar a capacidade reflexiva sobre o que e
como mudar (LIBANEO, 2004, p. 138).

Nossa abordagem foi organizada em trés momentos formativos, nos quais os
professores participantes foram sensibilizados pela perspectiva teérico-metodoldgica

da Interdisciplinaridade Educativa e do pensamento complexo.

Quadro 4: Organizacdo da Sequéncia Didatica

Momento Objetivo Acoes de ensino

Discussao tedrico-metodoldgica
Esclarecer e exemplificar itens do artigo de | conceitual referente a
maior significado para o grupo na definicao e | Interdisciplinaridade Educativa e
1° Momento caracterizagao dos termos. aos momentos interdisciplinares
(BATISTA, SALVI 20086).




91

Vivenciar uma proposta Interdisciplinar.

Elaboragao de llha Interdisciplinar
de Racionalidade (FOUREZ,
1997).

2° Momento

Promover a adequacéo curricular em que se
possa ordenar o estudo de assuntos das
disciplinas do Ensino de Ciéncias e de
Matematica.

Planejamento geral das disciplinas
para o Ensino Médio.

3° Momento

Elaborar momentos interdisciplinares como
propostas de ensino.

Elaboragao de
interdisciplinar  por
projetos pedagdgicos.

abordagem
meio de

Etapas

1. Anadlise diagnoéstica e caracterizagcao da
situagao da instituicao escolar.

Andlise diagnéstica da situagao.

2. Elaboragao de momentos | Elaboracdo conjunta do projeto
interdisciplinares. interdisciplinar.
3. Elaboracdo de aspectos didaticos

metodoldgicos — intervencgao interdisciplinar.

Organizagao dos momentos

interdisciplinares.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Como percebido no quadro 4, no 12 momento conduzimos a discussao

conceitual referente a Interdisciplinaridade Educativa e aos momentos

interdisciplinares e, em seguida, os participantes puderam vivenciaram a abordagem
interdisciplinar e a llha Interdisciplinar de Racionalidade (IIR).
No 2¢

curriculares do estado do Parana em sua integra; em seguida, eles reorganizaram

momento, o0s participantes analisaram os documentos oficiais

os conteudos das disciplinas Biologia, Fisica, Geografia, Quimica e Matematica, na
perspectiva da Interdisciplinaridade Educativa; dessa forma, foi facilitada a
oportunidade de propor relagcbes e comunicagdes entre os conteudos e o0s
conhecimentos das disciplinas.

No 32 momento, por meio de discussbes e analises das possibilidades do
novo curriculo, foram propostos os Momentos Interdisciplinares como projetos
pedagogicos a serem desenvolvidos no Ensino Médio.

A seguir, apresentamos os trés momentos de forma detalhada.

a. 1% momento: a Interdisciplinaridade Educativa (BATISTA; SALVI 2006)
como instrumento de formacéao docente.
referente a

Realizamos a discussdo tedrico-metodoldgica conceitual

Interdisciplinaridade Educativa e aos momentos interdisciplinares. Tratou-se de um
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momento de dialogo dos participantes junto ao professor pesquisador, pontuando,
esclarecendo e exemplificando itens do artigo de Batista e Salvi (2006), de maior
significado para o grupo na definicao e caracterizacdo dos termos.

Em seguida, desenvolvemos uma abordagem interdisciplinar com os
professores (abordagem da dissertagao de Silva (2018)), com o objetivo de vivenciar
uma proposta Interdisciplinar.

Posteriormente, houve a elaboragdo de uma IIR. Gérard Fourez (1997)
propde as IR como uma metodologia de ensino, assim, sendo uma perspectiva de
Alfabetizagdo Cientifica e Tecnolégica. O autor considera que tal abordagem
metodoldgica (de atitude epistemoldgica), contribui para o desenvolvimento da
autonomia dos estudantes, afirmando que “uma pessoa que é capaz de representar
situagdes especificas, podera tomar decisdes razoaveis e racionais contra uma série
de situagdes problemas” (FOUREZ, 1997, p. 61).

De acordo com o mesmo autor, existem etapas das |IRs, desenvolvidas com
os participantes da pesquisa, as quais estdo apresentadas a seguir.

Sensibilizacao: consistiu na apresentagao de trés possibilidades de tematicas,
por meio de artigos?, o grupo de professores escolheu uma delas como tematica
central ou assunto, que servia como norte as discussoes.

Tais materiais foram selecionados pelo professor-pesquisador. Foram duas
publicacdes da revista "Ciéncia Hoje”, intituladas "Mensagem secretas das arvores"
e "Somos 8 bilhdes". O terceiro artigo, "O que vocé precisa aprender antes de ir ao
supermercado”, abordou uma tematica que, de forma significativa, foi discutida em
uma disciplina na formacao de professores, da qual participou o primeiro autor desta
tese, ao longo de sua formacgao stricto sensu.

De modo geral, os textos trazem discussdes pertinentes ao contexto do
Colégio em questéo, permitindo reflexdes interdisciplinares, portanto, pode-se dizer
que sao materiais potencialmente significativos que podem promover a
sensibilizacdo para conhecimentos prévios associados aos conhecimentos

escolares.

2 Os artigos selecionados estéo localizados nos seguintes enderegos:
https://cienciahoje.org.br/artigo/mensagens-secretas-das-arvores/#;
https://cienciahoje.org.br/artigo/somos-8-bilhoes/;
https://www.fatosdesconhecidos.com.br/7-dicas-de-ouro-que-voce-precisa-aprender-antes-de-ir-ao-su
permercado/
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Elaboracdo do cliché da situacdo problema: esta fase é composta pela
problematizacdo, na qual apoés a escolha da reportagem e tematica, o grupo
elaborou uma situagao problema para ser o centro da abordagem. Isso nao significa
que o problema, necessariamente, precisa ser respondido ao final ou que tenha uma
resposta unica, mas sim que sera investigado em suas diversas possibilidades; para
tal investigagao os conhecimentos das disciplinas podem contribuir.

Elaboragdo de um panorama espontdneo: nesta etapa, os professores
indicaram quais conhecimentos e conteudos estavam envolvidos e em qual série e
trimestre eles seriam abordados; indicaram também, que ajudariam na discusséo da
problematica, na busca por hipoteses ou respostas e no reconhecimento da
complexidade dos conhecimentos envolvidos na situagdo. Esses conteudos seriam
subsidios de pesquisa para os alunos participantes da proposta, com o professor
atuando como ponte entre os conhecimentos. O objetivo foi reconhecer que,
possivelmente, esses conteudos indicados ndo se encontravam organizados na
proposta curricular em uma mesma série e trimestre, reconhecendo o conhecimento
como rede e o pensamento complexo.

Consulta aos especialistas e as especialidades: diante da complexidade do
conhecimento e suas ramificagcdes, nesta etapa, a equipe docente determinou a
necessidade de especialidades e especialistas que pudessem contribuir para a
solugao da problematica formulada inicialmente. O objetivo foi reconhecer a
possibilidade de que outros profissionais e seus conhecimentos contribuam na
discussao da situagao problematizadora elaborada anteriormente.

Indo a pratica — uma fase de aperfeigoamento: nesta etapa pratica do projeto,
voltada a promogao de experiéncias, buscou-se a aproximagao entre o abstrato e o
concreto e a organizagdo dos conhecimentos reconhecidos por meio das
investigacdes feitas até entdo. E previsto o desenvolvimento das agdes de ensino,
como aulas de campo, praticas laboratoriais, entrevistas, leituras e outras formas de
pesquisa e integracao dos saberes em uma perspectiva investigativa.

Abertura aprofundada de algumas caixas-pretas e “descoberta” de principios
disciplinares que sé&o a base de uma tecnologia: como se tratou de uma abordagem
com professores, nessa etapa foram sugeridas estratégias metodoloégicas para
abordar os conteudos e conhecimentos indicados anteriormente, de forma mais
objetiva ao encontro dos conceitos e dos objetivos da aprendizagem diante da

problematizagao.
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Esquematizacdo global da tecnologia — sintese da ilha de racionalidade:
Neste momento, foi adaptada a produgdo junto aos professores: por meio da
exposicao de um modelo como um resumo, figura, mapa ou outro, que abordasse 0s
principais aspectos da ilha de racionalidade indicados nas outras etapas.

Abertura de caixas-pretas sem a ajuda de especialistas: esta etapa é
complementar a anterior, na qual a equipe indicou a necessidade da
complementacgao.

Sintese da |IR produzida — o produto e avaliacdo da realizagcio: esta foi a
etapa final, em que foi caracterizada de alguma forma a IIR produzida ao longo do 12
momento junto aos docentes. Registramos as observagoes, impressoes e discursos,
referentes a producgao coletiva dos professores, a indicagado quanto as dificuldades e
facilidades de organizagdo do grupo diante dos encaminhamentos, bem como ao
relato dos professores quanto as suas percepcdes frente a proposta e sua
viabilidade, e quanto a possiveis adapta¢des na aplicagdo em sala de aula junto as
suas turmas.

Fechamento: houve a retomada da discusséao tedrico metodoldgica conceitual
referente a Interdisciplinaridade Educativa e aos momentos interdisciplinares. Batista
e Salvi (2006) foram parte da fundamentagéao tedrica selecionada para a tese.

b. 22 momento: planejamento geral das disciplinas para o Ensino Médio.

Este momento foi facilitador do processo de integragcdo e trocas entre as
disciplinas escolares. Objetivou-se promover uma adequagéao curricular em que se
pudesse ordenar o estudo de assuntos das disciplinas do Ensino de Ciéncias e de
Matematica; possibilidades e delimitagdes presentes na estrutura da escola média; e
confluéncia e suplementagdo entre os conhecimentos, por meio da articulacédo e
aproximacao entre eles.

Dentre as atividades realizadas, destacamos a analise da estrutura e da
organizacédo do curriculo do Novo Ensino Médio do Estado do Parana, no que se
refere aos componentes curriculares de Ciéncias e Matematica. Fizemos a
adequacao do curriculo, para a projecdo de momentos interdisciplinares como
propostas de projetos pedagdgicos; isso foi feito analisando todo o repertério de
conteudos do ano letivo, também o diadlogo entre os professores reconhecendo e
compartilhando conhecimentos disciplinares a serem tratados em cada uma das
disciplinas e organizando a abordagem de conteudos de forma a apresentarem

maiores possibilidades de interconexdes em momentos mais ou menos proximos.
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Durante a oficina houve a apresentacédo para os professores dos conteudos
do Referencial Curricular do Estado do Parana. Fizemos a observacio e analise,
quantitativa e qualitativa, dos conteudos presentes no documento. Houve também a
proposi¢cao de um quadro virtual no formato online, organizado por disciplina, série e
trimestre, em que os professores indicaram os objetivos de aprendizagem e os
conteudos de sua disciplina de trabalho. Por fim, foi feito o estabelecimento de um
prazo coerente para o grupo desenvolver a proposta pedagdgica.

c. 32 momento: elaboragdo de abordagem interdisciplinar por meio de projetos
pedagogicos.

Neste momento, as etapas norteadoras foram as seguintes: analise
diagnostica da situagao; elaboragao conjunta do projeto interdisciplinar; e
organizagdo dos momentos interdisciplinares. A seguir, discorremos acerca de cada
uma dessas etapas.

A anadlise diagndstica da situagdo escolar (primeira etapa norteadora)
consistiu naquela em que os professores, de forma coletiva, buscaram identificar e
refletir acerca de aspectos relevantes presentes no cenario e contexto da
comunidade escolar que podiam influenciar e interferir nas acdes de ensinar e de
aprender.

Durante a oficina, orientamos que os participantes caracterizassem a escola
quanto a aspectos estruturais, fisicos e de gestdo administrativa; ao contexto social
da comunidade escolar; aos recursos didaticos disponiveis, dificuldades e
possibilidades pedagdgicas; a andlise do regimento escolar e do Projeto Politico
Pedagodgico. Propusemos discussoes, estabelecendo relagdes entre os itens listados
acima.

A elaboragao conjunta do projeto interdisciplinar (segunda etapa norteadora)
ocorreu apos a estruturagdo de um novo planejamento de alguns conteudos
curriculares para as séries do Ensino Médio, tendo por principio: que os professores,
de forma quantitativa e qualitativa, compreendiam quais conhecimentos disciplinares
e conteudos apresentavam maior possibilidade de integracdo e conformacgao; e a
necessidade de consideracao da situacao escolar.

Na presente etapa, tivemos como objetivo a elaboragcdo de momentos
interdisciplinares, em forma de projetos pedagdgicos de ensino interdisciplinar.

De forma coletiva, os professores discutiram tematicas reais, geradoras de

problematizagdes em trabalhos pedagdgicos desenvolvidos em algum periodo do
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Ensino Médio, bem como indicaram aspectos metodologicos da abordagem e, de
forma organizada e planejada, expuseram a intencionalidade de integracéo entre os
conhecimentos disciplinares.

Durante a oficina, as agbes foram as seguintes: proposigcdo de um quadro
(quadro 5) para que os professores realizassem registros das discussdes e itens
escolhidos; apds estabelecer o tema, assunto e problematizagdo, cada professor
participante do projeto indicou o conteudo ou conhecimento disciplinar que
estabelecia relagbes com a tematica, bem como expds o objetivo de aprendizagem e
apresentou os procedimentos metodologicos e as formas de avaliacdo para
reconhecer os indicios de aprendizagem evidenciados pelos estudantes. O grupo
apontou um periodo do ano letivo e uma das séries do Ensino Médio que julgou
mais coerente que o projeto elaborado fosse desenvolvido.

A seguir, apresentamos no quadro 5, a sistematizacdo dos elementos

esperados nos projetos apds a organizagao.

Quadro 5: Organizagao do projeto Interdisciplinar

Momento Interdisciplinar Descrigao

Temal/assunto:

Conhecimentos prévios:

Questodes centrais:

Estratégias de trabalho:

Desenvolvimento das estratégias:

Sistematizagao; apresentagao; divulgagéo e avaliagao:
Fonte: Lavaqui (2004) Adaptada.

Nao demos nenhuma indicagcdo de um numero minimo ou maximo de
projetos; também, ndo havia necessidade de que todos os professores estivessem
envolvidos em um mesmo projeto (poderia ser, por exemplo, o professor de Biologia
com o de Quimica; o de Fisica junto ao de Matematica).

A organizagcao dos momentos interdisciplinares (terceira etapa norteadora), foi
realizada coletivamente e consistiu na elaboragdo do projeto interdisciplinar

conforme Lavaqui (2004). Objetivou-se a discussdo pela equipe docente e a
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indicagdo de aspectos didaticos e metodoldgicos anteriores a execugédo do projeto
que fossem relevantes.
Durante a oficina as ag¢des consistiram em propor um quadro (quadro 6), para

que os professores realizassem os registros das discussdes dos itens indicados.

Quadro 6: Organizagéo do projeto Interdisciplinar

L . Periodo
Objetivo de . Procedimento Formas de Componente s
Conteudo i (previsao de
aprendizagem metodologico avaliacéo Curricular L
aplicagao)

Fonte: LAVAQUI (2004) Adaptada.

Segundo Batista e Lavaqui ( 2007), esta etapa esta ligada a elaboracdo e ao
desenvolvimento da intervencéao interdisciplinar com as turmas, na rotina da sala de
aula, com construgao coletiva intencional, pela equipe docente e discente, de um
projeto interdisciplinar. Tal construgdo compreende as seguintes fases: escolha de
um assunto ou tema; identificagcdo do que se sabe acerca do assunto; determinacéo
das questbes centrais; definicdo de estratégias de trabalho; desenvolvimento das
referidas estratégias; sistematizacéo, apresentagao, divulgacao e avaliagao.

Essas fases sao colocadas como orientadoras do desenvolvimento do projeto;
nao presumimos que sejam entendidas como momentos sem conexdes uns com 0s
outros, ou que se determinem como unicas possibilidades.

Ao compreender as situagbes de tempo e espagos na escola, sabiamos da
dificuldade dos professores de Ensino de Ciéncias e Matematica estarem com os
estudantes nas trés primeiras etapas do projeto. Entendemos que outra
possibilidade seria a realizagdo de uma atividade prévia com tais estudantes, na
qual um dos professores, com intencionalidade de desenvolver o projeto, conduzisse
a discussao apresentando sugestdes de assuntos, escolhendo o tema e levantando
0 que ja era conhecido referente a isso. Em seguida, tal levantamento seria exposto
aos demais professores participantes, para que esses pudessem, em um momento

diferenciado, analisar as informagdes, organiza-las e sugerir possiveis questbes
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centrais, a serem apresentadas aos alunos para dar continuidade ao
desenvolvimento do projeto.

Quanto a organizagao das aulas, para o desenvolvimento do projeto, poderia
ser destinada uma aula por semana de cada disciplina envolvida, de acordo com os
momentos interdisciplinares indicados pelos professores durante o planejamento
conjunto das disciplinas. Em nossa abordagem, os professores projetaram os
momentos interdisciplinares, mas nao aplicaram em suas turmas.

Fundamentalmente, a ideia de projeto, tendo como caracteristicas essenciais
a intencionalidade e a antecipac&o do futuro (BOUTINET, 2002) (ao trabalhar com
projetos interdisciplinares), indica que os professores expressem claramente as
intengdes que estdo norteando o processo, as fases e seus objetivos e a avaliagao
adotada, abrindo espago para sugestdes e incorporagdes, de maneira que 0s
estudantes sintam que tém oportunidades concretas de participar ativamente daquilo
que é feito.

Boutinet (2002, p. 77) aborda projetos em uma perspectiva de antecipagao
parcialmente determinada, em que “tenta-se trazer para si um futuro desejado”.
Logo, percebe-se a importancia do engajamento dos estudantes, de forma que se
envolvam nas discussdes e na realizacdo das acdes, fortalecendo uma nogao de
pertencimento e integragcao na execugao de todas as etapas.

Em seguida, fazemos as consideracbes para compreender cada fase do
desenvolvimento de projetos.

A primeira etapa consiste na escolha do assunto ou tema. Lembramos que
as relagbes entre os conhecimentos disciplinares para a escolha de um assunto ou
tema, entre o grupo de professores, foram discutidas anteriormente em funcdo do
planejamento coletivo das disciplinas. Nessa fase, o objetivo foi promover
discussbes com os alunos quanto ao assunto ou tema adotado para o
desenvolvimento do projeto.

Boutinet (2002, p. 234) destaca a necessidade de contar com a participagao
dos envolvidos, pois ndo deve haver separagao entre quem elabora e quem executa
o projeto. Tal discussdo deve ser realizada em uma aula, em que possa estar
presente o maior numero de professores envolvidos. Alguns recursos estdo
disponiveis aos professores na promocdo do debate e das reflexdes, como a

exibicdo de filmes e documentarios, a realizacao de leituras, a promocao de visitas e
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a proposig¢ao de palestras de alguém externo a escola, desde que o material tenha
relagdes com o assunto proposto.

O setor administrativo da escola também €& importante na pesquisa, pois
colabora com a organizagdo dos horarios dos professores, isto é, enquanto um
professor participante estiver lecionando em sala, os outros cumprem a
hora-atividade, possibilitando a presenga e o envolvimento em todas as etapas.

O assunto ou tema do projeto podera envolver desde questdes levantadas a
partir dos conhecimentos e conteudos estudados nas disciplinas de Ensino de
Ciéncias e de Matematica, até problematicas presentes no cotidiano escolar,
pertinentes de serem conhecidas na promoc¢ao da Educacgao Cientifica.

A segunda etapa é a de identificacdo do que os estudantes sabem a respeito
do assunto. Reconhecem-se as informagdes que o grupo possui ante a tematica
escolhida, coletando, registrando e categorizando tais conhecimentos preévios;
consideram-se as varias opinides e construtos intuitivos, acolhendo-se todas as

manifestacdes, pois estas servirdo de subsungores as novas aprendizagens.

O aprendizado significativo acontece quando uma informagao nova é
adquirida mediante um esforgo deliberado por parte do aprendiz em ligar a
informagdo nova com conceitos ou proposi¢des relevantes preexistentes em
sua estrutura cognitiva (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, p. 159, 1980).

Caso o professor que esta conduzindo a discussao reconhega que 0 grupo
tem poucas informacdes acerca do tema, é interessante promover o levantamento
de conhecimentos por meio de subsidios presentes em jornais, revistas, reportagens
e outras fontes de informacgdes. Direcionar a leitura dos alunos as fontes mais
relevantes de conhecimento (até mesmo para reconhecer avangos e mudangas de
opinido que eles venham a ter) e estabelecer relagdes entre as disciplinas do Ensino
de Ciéncias e de Matematica sdo maneiras de promover a Educacéao Cientifica.

Exemplificamos a utilizagao de portfélio como uma estratégia que possibilita o
acompanhamento individual e coletivo, como um instrumento avaliativo, de
organizagao e analise da produgao do grupo participante.

Boutinet (2002) discute as caracteristicas fundamentais de projetos e o quanto
sao singulares. Nesse sentido, as informacgdes apresentadas pelo grupo participante
ndao podem ser generalizadas, visto que estdo estreitamente ligadas “as categorias

do particular e do singular [...]. O autor do projeto, em sua particularidade ou em sua
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singularidade, apresenta-se com uma historia e intengdes que sdo totalmente
especificas dele” (BOUTINET, 2002, p. 235).

A terceira etapa, consiste no levantamento de questbes centrais, que
representam um norte aos trabalhos que serdo desenvolvidas na execucdo do
projeto interdisciplinar. O numero de questdes pode variar de acordo com a
abrangéncia, o foco, a complexidade e a quantidade de grupos de assuntos que
surgiram anteriormente, considerando o tempo disponivel para o processo, as
caracteristicas dos alunos e suas condicbes materiais, coexistindo de forma
coerente com o contexto escolar. E importante que as questdes busquem indicar as
relacbes possivelmente existentes entre os conhecimentos do tema presentes
nessas disciplinas, pois a interrogacao dara diregcdo as investigagdes e conexdes
entre os dados encontrados.

Os professores podem avaliar as questdes e organiza-las de forma a ir ao
encontro dos saberes do Ensino de Ciéncias e Matematica, e dos objetivos de
aprendizagem, em uma perspectiva complexa. Boutinet (2002) considera essa fase
como um ajuste entre o possivel e o desejavel, como uma adequacéo as escolhas
das questdes centrais.

A quarta etapa consiste na definicdo das estratégias de trabalho. Junto as
turmas, ela dependera das questdes que foram consideradas na fase anterior e
possibilitara a utilizacao de diferentes estratégias metodoldgicas no desenvolvimento
de um mesmo tipo de projeto. Trata-se de um momento de didlogo entre os
professores, voltado a analise do contexto e a definicdo de possibilidades didaticas,
incluindo a necessaria apresentagcdo e orientagdo dessas escolhas e dos
procedimentos a serem adotados diante do grupo de alunos.

O desenvolvimento das estratégias constitui a quinta etapa. Esta é uma fase
voltada a execucdo das agdes didatico-pedagogicas selecionadas pela equipe de
professores na etapa anterior. Guiados e acompanhados pela equipe docente, os
alunos, organizados em pequenas equipes, sao responsabilizados pelo
desenvolvimento coletivo das estratégias. A equipe docente deve ficar atenta as
situagdes e conflitos que possam surgir entre eles e nas equipes, como divergéncias
quanto as estratégias de investigacao, fuga da tematica e atitudes comportamentais
que interferem no processo. A equipe também devera orienta-los quanto aos
registros das informagdes: producdo de relatérios das experiéncias, observagdes e

leituras vivenciadas pelo estudante, de forma individual e/ou coletiva. Por meio da
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producao de um portfélio, o professor também produz registros de suas impressdes
pessoais, de acordos e desacordos com os achados e de representagdes que
indiquem entendimento das informagdes coletadas, advindas da observacido e
conducao dos estudantes.

Esse € um processo que visa auxiliar os estudantes no desenvolvimento de
competéncias relacionadas a consulta, andlise e interpretagdo de textos e as
comunicacdes da Ciéncia e Tecnologia veiculadas por diferentes meios (BRASIL,
2002).

A sexta etapa consiste na sistematizacdo e apresentacdo das producodes dos
estudantes e seus grupos. Ela ocorre em sala de aula e envolve uma representagao
de todos os elementos do processo de investigagdo (questdes iniciais,
conhecimentos prévios, inconsisténcias, confirmagdes ou, ainda, representacoes
pseudocientificas em relagdo as explicitagdes anteriormente argumentadas). Tal
acao caracteriza uma espécie de memorial das informagdes e conhecimentos
organizados sistematicamente ao longo do projeto. Oportuniza-se o
desenvolvimento de competéncias ligadas a elaboracdo de comunicagoes,
discussdo e argumentagdo em torno de temas cientificos e tecnoldgicos, ou seja,
potencializa-se o “analisar, argumentar e posicionar-se criticamente em relagéo a
temas de Ciéncia e Tecnologia” (BRASIL, 2002, p. 24).

Nesta etapa, os professores sao capazes de observar e avaliar a efetividade
dos procedimentos adotados, bem como pontuar e propor complementacdes para
elementos vistos de maneira superficial ou ainda ndo observados. Identificar se os
alunos perceberam as relagdes entre os conhecimentos e as articulagdes desses as
explicagdes do cotidiano, sao outras duas possibilidades.

A sétima etapa é a de divulgagcdo e avaliacdo, a qual corresponde a
apresentacdo e divulgagdo dos resultados das atividades a comunidade escolar,
reconhecendo a relevancia das investigacdes e o0 aprego as elaboragdes dos alunos.
Sao indicadas exposi¢des por meio de cartazes, panfletos, mostras, midias digitais e
outras formas pertinentes aos objetivos das investigagdes e ao contexto da escola.

Em relagao a avaliacdo dos alunos e de suas equipes, bem como da prépria
abordagem interdisciplinar, apresentamos o0 seguinte: quanto aos estudantes,
espera-se reconhecer desenvolvimentos cognitivos, relacionados aos objetivos de
aprendizagem estabelecidos e indicados nas etapas iniciais de organizagdo do

projeto. A avaliagdo ocorre de maneira individual e coletiva, para uma analise de
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elementos formativos presentes durante o ensino e a aprendizagem. Busca-se
também, reconhecer nos discursos, o estabelecimento de inter-relagdes entre os
conhecimentos escolares e a transferéncia dos saberes interdisciplinares para a
resolucido das problematicas do cotidiano.

E importante a analise sistematizada das realizagdes dos alunos, pois elas
podem ser meios de reconhecer indicios de aprendizagem, quando comparadas aos
conhecimentos prévios levantados nas etapas iniciais do projeto. Nesse sentido,
acreditamos que o portfélio seria o instrumento mais adequado para avaliar o
processo.

Devemos considerar também, o momento de avaliagdo do projeto
interdisciplinar em si, com o intuito de reconhecer se as expectativas de ensino e
aprendizagem da equipe de professores foram alcangadas. Ressaltamos a
pertinéncia de promover uma ordenacdo dos conteudos, de forma a permitir e
facilitar o planejamento das ag¢des interdisciplinares, oferecendo um planejamento
geral — como foi feito com grupo de professores participantes desta investigacao.
Acreditamos que nao se trata de extinguir a organizagdo curricular individual das
disciplinas no formato ja esta estabelecido, mas de compreender que a perspectiva
dos projetos interdisciplinares em momentos especificos e planejados do ensino
(BATISTA; SALVI, 2006), oportuniza auxiliar na acédo de implementar a
Interdisciplinaridade no Ensino e na aprendizagem de Ciéncias e de Matematica na

escola.

4.3.3. Procedimentos de Analise das Entrevistas Iniciais e Finais e de Tratamento de
Dados

Aplicamos entrevistas semiestruturadas, caracterizadas por estarem
organizadas a partir de um esquema elaborado previamente, mas que ndo é
inflexivel quando aplicado, permitindo que o entrevistador proceda as adaptagdes
necessarias (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34), de forma a criar um ambiente em que
os entrevistados exponham livremente acerca de seus pontos de vista (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 136), e propiciar a observagdo — instrumento presente durante
todo o processo que deve ser usado com cuidados metodoldgicos para nio levar a

inducdo. A entrevista e a observagao representaram instrumentos complementares
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na busca por conhecer a interpretacdo dos professores referente a
Interdisciplinaridade e ao trabalho com projetos.

Por fim, submetemos nossa investigacao e o material produzido ao longo da
abordagem a analise de conteudo, segundo Bardin (2011). A analise de conteudo
apresenta as fases de pré-analise (organizagéo), exploragdo do material (codificagédo
e classificagdo) e tratamento dos resultados (inferéncias e interpretagdes),
especificadas a seguir para avaliar e discutir as entrevistas iniciais e finais
(Apéndices A e B), realizadas na Sequéncia Didatica.

a. Pré-anadlise: etapa de intuicbes para sistematizar e organizar as ideias
iniciais, de maneira a conduzir um plano de analise. Torna-se fundamental
estabelecer um programa de trabalho, realizar a leitura prévia dos
documentos, escolher os que ser&do analisados, formular hipéteses e objetivos
e elaborar indices e indicadores que fundamentam a interpretacao dos dados
— qualitativos ou nao;
b. Exploragdo do material: envolve a aplicagao sistematica das decisdes
tomadas anteriormente. Isso implica realizar algumas operagdes, dentre as
quais a codificacdo que consiste na transformagao dos dados brutos do texto,
efetuada segundo regras precisas. Esta € a etapa de realizagéo de recortes,
enumeragao e agregagao, as quais permitem atingir a uma representagao do
conteudo ou de sua expressao, que esclarece ao leitor as caracteristicas do
texto;

c. Tratamento dos resultados: abrange a analise reflexiva acerca dos

dados, tornando significativos e validos os resultados das etapas anteriores.

Sao sintetizadas e feitas inferéncias e interpretagbes, com o propésito de

perceber o alcance dos objetivos previstos e de comunicar a compreenséo

obtida no decorrer do processo.

O relacionamento e o confronto entre o material de analise e as inferéncias e
interpretacdes, permitem fundamentar novas dimensodes tedricas ou conduzir para
uma nova analise.

Como uma etapa do tratamento dos resultados, elaboramos antecipadamente
os objetivos de cada Questéo e as Unidades de Registro (URs) prévias classificadas
em determinada Unidade de Contexto (UC). As URs prévias consistiram nas

hipoteses norteadoras da analise de dados, embasadas no referencial tedrico da
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investigacdo e decodificadas intersubjetivamente por integrantes do grupo de
pesquisa IFHIECEM.

Apresentamos a seguir, 0 roteiro da entrevista inicial semiestruturada
aplicada, o qual foi inspirado no roteiro de entrevistas de Lavaqui (2004). As
perguntas sdo as seguintes:

1) Fale a respeito de sua formacdo inicial, pdés-graduagdes, cursos e
participacdes formativas importantes.

2) Fale a respeito de como vocé conduz sua pratica educativa. Como vocé faz
seu planejamento e conduz sua aula?

3) Qual a sua nogdo acerca do termo Interdisciplinaridade? Vocé ja
desenvolveu ou participou de algum trabalho ou abordagem interdisciplinar nessa
escola ou em alguma outra?

4) Quais os motivos que dificultam a ocorréncia de um trabalho interdisciplinar
na escola?

5) Em sua opinido, como poderia ser organizado um trabalho interdisciplinar
na escola?

6) Seria necessario fazer alteragcbes para se realizar um trabalho
interdisciplinar na escola? Quais?

7) O projeto politico pedagdgico da escola, pensando amplamente, prevé a
realizagao de atividades interdisciplinares?

8) O que vocé entende por projeto pedagdgico?

A seguir, apresentamos as UCs e de URs. Depois de realizadas as entrevistas
conforme o roteiro recém citado, aspectos nao contemplados nas URs prévias,
foram classificados em Unidades de Registro Emergentes (URE), expostas com os
resultados da pesquisa.

UC 1 — Nogdes de Interdisciplinaridade

Esta Unidade facilitou a classificagdo dos registros encontrados na entrevista
inicial quanto as nocgdes de Interdisciplinaridade dos docentes de Biologia, Fisica,

Quimica, Geografia e Matematica.

Quadro 7: URs para a UC 1 criadas para avaliar a questao numero 3 do roteiro de
entrevista inicial

URs Descrigao Explicagoes das respostas
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Os entrevistados expuseram a Interdisciplinaridade Educativa, seus

Nogao de pressupostos tedrico-pedagogicos e metodoldgicos, como possibilidade
1.1 Interdisciplinaridade | de promover e superar a dissociagdo nas experiéncias de
Educativa. aprendizagem entre si, com integragao planejada entre os saberes, bem
como interagdo com o contexto (BATISTA; SALVI, 2006).
Os entrevistados confundiram Interdisciplinaridade com
~ . pluridisciplinaridade: eles afirmaram se tratar do estudo de um objeto de
Nocao de multi ou g o ; . .
12 pluri uma unica d|SC|pI|na € e~tuado por diversas disciplinas ao mesmo tempo,
: L sem buscar a integracao dos resultados (SANTOME, 1998). Eles se
(disciplinaridade). : . SO .
referiram ao conjunto de disciplinas existentes, que eram trabalhadas
simultaneamente sem estabelecer relagées (MIRANDA, 2008).
~ . Os entrevistados apresentaram uma resposta equivocada quanto ao
Nog¢éao equivocada ito de Interdisciplinaridade: 30 d
13 de conceito de Interdisciplinaridade: uma compreensdo de que os
| L professores devem desenvolver conteudo de outra disciplina para a qual
Interdisciplinaridade. % ia ~
nao tém formacao.
14 NZo respondeu. Os entrevistados ndo apresentaram resposta ou divergiram do tema

questionado.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

UC 2 — Nogdes de trabalho com projetos pedagogicos

A partir desta Unidade, avaliamos os registros encontrados na entrevista

inicial quanto as nogdes de trabalhos com projetos pedagogicos dos docentes de

Biologia, Fisica, Quimica, Geografia e Matematica.

Quadro 8: URs para a UC 2 criadas para avaliar a questao numero 8 do roteiro da

entrevista inicial

URs

Descrigao

Explicagbes das respostas

Os entrevistados indicaram o projeto como uma
atividade intencional e valorizaram a responsabilidade e

Nocado de trabalho com projetos | a autonomia dos estudantes.Tal projeto mostra-se como

2.1 pedagdgicos. uma agao auténtica, envolve complexidade e resolugéo
de problemas e é desenvolvido em varias fases (Pozo
1998).
Nogdo diferenciada de trabalho Apr'esentaram-se outras nogdes de trapalhos com
2.2 ; - projetos, fundamentadas em referencial tedrico
com projetos pedagogicos. . )
diferenciado.
29 Nogéao equivocada de trabalho com | Os entrevistados expuseram argumentos que né&o
' projetos pedagogicos. correspondiam ao trabalho com projetos.
23 Nogéo incompreensivel de trabalho | Os entrevistados apresentaram uma nogao impossivel
' com projetos pedagodgicos. de ser compreendida.
2.4 | Nao respondeu. Nao foram apresentadas respostas.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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UC 3 — Estrutura e organizagcédo do planejamento de conteudos disciplinares

Agrupam-se nesta UC, registros encontrados ao longo da oficina, nas

producdes dos professores participantes. Objetivou-se reconhecer o nivel de

profundidade de organizacdo do planejamento interdisciplinar de conteudos e as

possibilidades de comunicagéo entre os conhecimentos e conteudos com os outros

professores.

Quadro 9: URs para a UC 3 criadas para avaliar a estrutura e a organizacédo do
planejamento de conteudos disciplinares do Novo Ensino Médio, para as areas de
Ciéncias e Matematica e em uma perspectiva interdisciplinar

previstos no Referencial Curricular do
Estado do Parana, sem enfatizar a

URs Descricao Explicag6es das respostas
Os participantes propuseram o estimulo ao dialogo,
Propuseram-se nos planejamentos o | como estratégia para mediagdo do conteudo e para
incentivo ao dialogo, indicando | organizacdo deles, de forma sustentada na
3.1 | conexdes acerca dos conteudos e | Interdisciplinaridade. Eles organizam os conteudos da
componentes curriculares de forma | sua série, por trimestre, pensando em todas as aulas,
interdisciplinar. no sentido de possibilitar abordagens interdisciplinares
e o desenvolvimento de projetos.
Elaboraram-se  0s laneiamentos Os participantes incluiram em seus planejamentos
curriculares dos P cénteﬂdos disciplinares, para os trés anos do Ensino Médio, todos
contemolando todos a ueleé os conteudos previstos no Referencial Curricular do
39 revistops no Referencial CurriCL?Iar do Estado do Parana, em uma perspectiva interdisciplinar,
' Estado do Parana, dando enfoque & dialogando com as outras disciplinas, criando
Promocao de’ abordagens possibilidades de integracdo e articulagdo entre os
interdisciolinares nessa orqanizacao conhecimentos e facilitando abordagens e projetos
P 9 Gao. interdisciplinares.
Elaboraram-se os  planejamentos Os participantes incluiram de forma parcial em seus
curriculares dos contetidos planejamentos disciplinares, para os trés anos do
contemolando parcialmente a ueles, Ensino Médio, os conteudos previstos no Referencial
33 revistoz o Re?erencial CurriCL?Iar do Curricular do Estado do Parana, em uma perspectiva
' Estado do Parana. dando enfoque a interdisciplinar, dialogando com as outras disciplinas
FOMOCA0 de’ abordg ens de forma a criar possibilidades de integracéo e
ﬁwterdisgciplinares nessa organizag%o articulacdo entre os conhecimentos, e facilitando
" | abordagens e projetos interdisciplinares.
Elaboraram-se o0s planejamentos
curriculares dos conteldos, | Os participantes incluiram em seus planejamentos
contemplando todos aqueles | disciplinares, para os trés anos do Ensino Médio, todos
3.4 | previstos, segundo o Referencial [ os conteudos previstos no Referencial Curricular do
urricular do Estado do Parana, sem stado do Parana, porém nao apresentaram a
C lar do Estado do P Estado do P t
enfatizar a promogéo de abordagens | integragdo de conhecimentos entre as disciplinas.
interdisciplinares nessa organizaggo."
Elaboraram-se o0s planejamentos | Os participantes incluiram de forma parcial em seus
curriculares dos conteudos, | planejamentos disciplinares, para os trés anos do
3.5 | contemplando parcialmente os | Ensino Médio, os contelidos previstos no Referencial

Curricular do Estado do Parana, porém néao
apresentaram uma integragao entre os conhecimentos
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as habilidades ou os objetivos.

promogao de abordagens | das disciplinas de forma a evidenciar a
interdisciplinares nessa organizagéo. | Interdisciplinaridade.
Na organizagdo do planejamento, os
36 participantes conseguiram discernir | Citaram-se as habilidades e o0s objetivos de
' entre habilidades e objetivos de | aprendizagem, discernindo um do outro.
aprendizagem.
Na organizagédo do planejamento, os | Citaram-se as habilidades e objetivos de
37 participantes nao conseguiram | aprendizagem, porém nao se fez o discernimento entre
' discernir entre habilidades e objetivos | os itens, embaralhando as descrigées no planejamento
de aprendizagem. docente.
Na organizagao do planejamento, os Citaram-se somente as habilidades ou somente os
3.8 | participantes apresentaram somente

objetivos de aprendizagem.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

UC 4 - Organizacao dos conteudos e proposta de projetos

Agrupamos nesta UC, os registros encontrados ao longo da oficina a partir

das producdes dos professores participantes, de modo a reconhecer a participacao

e interagao que eles tiveram junto ao grupo e perante suas produgdes.

Quadro 10: URs para a UC 4 criadas para avaliar a estrutura e organizagdo do
planejamento de conteudos curriculares do Novo Ensino Médio, para as areas de
Ciéncias e Matematica, em uma perspectiva interdisciplinar para a construcado de

rojetos
URs Descrigao Explicagoes das respostas
Os participantes elaboraram projeto(s) e abordagens
embasadas na Interdisciplinaridade educativa que fariam ao
. desenvolver o conteudo disciplinar, definindo momentos
Propuseram projetos o ] ~ )
. disciplinares e especificos do curriculo na acéo de.ensmar e ap_render, que
4.0 |nter_ 1scip eram marcados pela Interdisciplinaridade educativa. Nesses
participaram de sua . T
construgao. momentos, sem excluir as d|5t_3|p||nas se fa_z uso de saperes
de diferentes areas do conhecimento em atitudes de dialogo
e ftroca de conhecimento, com vista a facilitar a
aprendizagem (BATISTA; SALVI, 2006).
Propuseram projetos
4.1 interdisciplinares, mas nao | Os professores participantes expuseram uma possibilidade
) participaram de sua | de projeto, porém ndo contribuiram para sua elaboragéao.
construgao.
Ndo apresentaram projeto
e/ou nao participaram da | Nao apresentaram projeto(s) embasados na
4.2 elaboracao de projetos | Interdisciplinaridade, nem participaram da construgdo do
apresentados por outro | projeto proposto por outro professor.
professor.
Apresentaram uma proposta | Os participantes nao apresentaram uma construcido de
4.3 que ndo era coerente com a | projeto de forma organizada que promovesse a integragao
Interdisciplinaridade dos conhecimentos. Confundiram a abordagem com a
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educativa, fazendo referéncia
tedrico-metodoldgica a
multidisciplinaridade ou
pluridisciplinaridade.

multidisciplinaridade e pluridisciplinaridade, nas quais as
disciplinas ndo convergem para os mesmos objetivos de
aprendizagem.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

UCS5 — Compreensao de Interdisciplinaridade

Na UCS agrupamos os registros encontrados na entrevista final, referentes a

compreensao de Interdisciplinaridade dos docentes de Biologia, Fisica, Quimica,

Geografia e Matematica.

Quadro 11: URs para a UC 5 da Entrevista Final

URs Descrigao Explicagao dos registros
L . Os participantes definiram a Interdisciplinaridade
A Interdisciplinaridade foi colocada no P P = P
. . : como uma agdao de busca e troca de
sentido de compartilhar conhecimentos, . .
conhecimentos, contextualizando tratar-se de um
5.1 | reconhecendo o complexo, entre as . : . )
e L processo que precisa ser vivenciado. Fizeram
disciplinas escolares ou Ciéncias para o = R BTN
. . mengao a Interdisciplinaridade escolar,
estudo dos conteudos dentro de cada area. . : .
contextualizando como esta deveria ser feita.
Eles apresentaram argumentos que sugeriram a
A Interdisciplinaridade foi apresentada | Interdisciplinaridade como uma maneira de eliminar
5.2 | como a busca por eliminar as fronteiras | as fronteiras das areas do conhecimento, nas quais
entre as disciplinas. os estudantes tém acesso a conhecimentos
fragmentados.
Os participantes confundiram Interdisciplinaridade
L ; com pluridisciplinaridade, pois afirmaram que ela
A Interdisciplinaridade foi colocada no Pt P poIS que ¢
. X . | consistia em estudar um objeto de uma Uunica
53 [sentido de trabalho pluri ou multi| = = . CoLn
o disciplina em diversas disciplinas ao mesmo tempo
(disciplinar). ; ~
sem buscar a integragdo dos resultados
(SANTOME, 1998).
~ . Os participantes nao fizeram mengado a sua
Ndo foi apresentada uma resposta ~ .
54 . N ~ compreensao do termo Interdisciplinaridade nos
relacionada a questao. relatos

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Em seguida, apresentamos os dados encontrados por meio da observagao,

das entrevistas e das diversas fontes nas quais os investigados registraram suas

no¢des ao longo da abordagem.
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5. RESULTADOS ALCANCADOS

Que eu me organizando posso desorganizar. Que eu desorganizando posso
me organizar. Que eu me organizando posso desorganizar [...] (CHICO
SCIENCE, 1994.

Neste capitulo, apresentamos os resultados alcangcados a partir do
desenvolvimento da abordagem didatica com os professores. Obtivemos tais
resultados com base na analise das atividades que propusemos aos participantes:
entrevista inicial e final; produgcdo da llha Interdisciplinar de Racionalidade (lIR);
elaboragao coletiva de planejamento, em uma perspectiva interdisciplinar e para o
Ensino Médio nas areas de Biologia, Quimica, Fisica, Geografia e Matematica; e
elaboracao de projetos interdisciplinares. Nos fundamentamos também, no diario de
aula que redigimos com as impressdes acerca do desenvolvimento de todo o

processo.

5.1 ANALISE DAS ENTREVISTAS INICIAIS

Realizamos as entrevistas individualmente com os professores participantes
da pesquisa; elas foram gravadas e, em seguida, transcritas para andlises e
discussdes com base em nossos referenciais.

Ao retomar o roteiro de entrevista inicial, temos a questao 2 “Fale a respeito
de como vocé conduz sua pratica educativa. Como vocé faz seu planejamento e
conduz sua aula?”.

Referente ao norte de tal questdo, quanto ao planejamento das aulas, a
organizacao dos conteudos do referencial curricular, e a elaboragdo e conducéao de
praticas educativas, todos os investigados indicaram seguir o planejamento pronto
disponibilizado no Livro de Registros de Classe Online (LRCO) pela Secretaria de
Educacao do Estado do Parana (SEED-PR). O LRCO consiste em uma plataforma
digital na qual se apresenta uma ordem padrédo de conteudos por série, com aulas
enumeradas e sugestdes de materiais de apoio, como slides e atividades praticas
indicadas como “mao na massa”. Discutiram-se as dificuldades quanto ao fato de
que os estudantes passavam por avaliagdes padronizadas (encaminhadas pela

mantenedora do Colégio) a cada trimestre; assim, entendiam que precisam seguir o
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planejamento da rede, em fungdo de promover a aprendizagem dos conhecimentos
agrupados nos conteudos, organizados por série.

A figura 14 apresenta uma tela do planejamento presente no Livro de
Registros de conteudos, frequéncia e avaliagbes e planejamento de aulas (LRCO+)
de um professor com suprimento na disciplina de Biologia em uma turma de primeiro
ano do Ensino Médio regular. E possivel a visualizagdo das aulas numeradas,
contendo nome da aula, videoaula explicativa, slides e encaminhamentos
metodoldgicos e exercicios e links para atribuicdo de atividades em uma plataforma

de ensino.

Figura 14: Tela de planejamento presente no LRCO+ do professor de Biologia do
primeiro ano do Ensino Médio

Pagina 1 de 1 : (Total de 18 registros)

Exibir Aula(s)  Resumo do Planciamento Lancamento em :z’r‘“”“e"“’ Alterar Excluir
Nivelamento: Estudo da Célula
Vids la: https://rebrand.ly/2022rcoltri1947
Slides/Encaminhamentos: https://docs.google.com/presentation/d/10z11iYTf-ZVQt TacEe0usCmXPimHuVD/edit?
1001 usp=sharing&ouid=103687035783339576464at; &
Professor, atribua a atividade do Desafio Paran m/zdmin/quiz/636507df32647f001 ebacalalbiolemqnl PselfCreated=true
aqui para a atividade substitut zz.com/admin/quiz/63a31F262574b5001ed05ddf/biolemqc001-n01-n02?
Exercicios: https://docs.google.com/document/d/1C iYCWST7kd0eiYthAYbFQ7-pivJfNBU/edit?
usp=sharingfouid=103667035753339576464&rtpof=trusasd=true
Nivelamento: O que € Vida
Slides/Encaminhamentos: https://docs.google.com/presentation/d/1AwMI25w03q8_ awkUsSmFeyqDx7SfbFE/edit?
8 R usp=sharingfouid=103667035753339576464frtpof=truessd=true 7
[ |1002 Professor, atribua a atividade do Desafio Parana: https://quizizz.com/admin/quiz/63650f70e286d4001dfe11bb/biolemgn02?selfCreated=true
lique aqui para a atividade substitutiva: https://quizizz.com/admin/quiz/63a31f262574b5001ed05ddf/biolemqc001-n01-n02?
selfCreated=true
Exercicios: https://docs.google.com/document/d/ 1KkiocnGITwE6oHK 1rw edit?
usp=sharing&ouid=113826643026351556531&rtpof=truetsd=true
Nivelamento: Astronomia & condicBes para existéncia da vida
Videoaula: https://rebrand.ly/2022reo1tri1950
Slides/Encaminhamentos: https://docs.google.com/presentation/d/1TR_S59ilri1RUcocBibdyMWIECAIA2fQ/edit?
1003 usp=sharing&ouid=103687035783335576464&rtpof=trueisd=true Va

Professor, atribua a atividade do Desafio Parana: https:/ izz.com/admin/quiz/ 1f6936f7300203b286¢/bioleman! D37selfCreated=true
Professor, cligue aqui para a atividade substitutiva: https://quizizz.com/admin/quiz/63a33551fceb20001d6bc7ff/bielemac002-n03-n04?
selfCre ue

Exercicios: https://docs.google.com/document/d/1-CriXF6qudRZ3mRSIpMiCalxRrdeCKXS/edit?

usp=sharing&ouid=103687035783339976464&rtpof=truefsd=true

Fonte: Sistema LRCO+ (2023).

O participante P1, quanto a elaboragdo do planejamento docente, expbs o
conteudo do curriculo como o item norteador de sua organizagéo e pratica, conforme

percebido no registro abaixo apresentado:

P1 Pensar no planejamento, eu penso por conteudo. [...] Eu penso entdo
naquele contetudo “no geral”; em quantas aulas eu preciso para aquele
conteldo, estruturar aquilo... Nesse plano eu busco colocar atividades.

O participante P2 disse se organizar de forma semanal, seguindo as aulas

previstas no LRCO.
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P2 Ai vou pelo LRCO. E ai, eu vejo como eu vou abordar isso, entdo, com
os alunos; vejo qual atividade... Ja chego na sala e sei 0 que eu vou fazer.
Penso no conteudo e em qual atividade vou dar.

O participante P3 colocou o seguinte, em relagdo ao seu planejamento

docente:

P3 No inicio do periodo trimestral, percebo a quantidade de aulas
organizando as atividades em diversas abordagens, porém percebo
resisténcia dos alunos e pais quanto a diversificagdo nos processos
metodoldgicos.

Ele ressaltou sua ideia dizendo que:

P3 O norte seria, entdo, o conteldo; eu sigo o LRCO, organizo as
avaliagbes. Nao gosto, mas eu sigo aulas no LRCO (pela cobranga), e trago
algo a mais para implantar nas aulas.

Acrescentou ainda que:

P3 LRCO e as plataformas educacionais tém dificultado a autonomia do
professor.

Ja o participante P4 afirmou:

P4 Incorporar, em suas praticas educacionais, abordagens significativas que
vivenciou na sua formagao inicial; estabelecer relagcées dos contetidos com
a rotina dos estudantes e ter como base o planejamento ja elaborado pelo
sistema de Educacgao do Estado.

Contudo, P4 acrescentou:

P4 Em primeiro momento, eu pego um planejamento de aula do governo (da
instituicéo), e eu olho a lista de conteudo a ser trabalhada no trimestre. E,
com base nisso, eu vou verificar mentalmente quais sdo os contelidos que
eu sei. Feito isso, ai eu olho por semana; se tenho aula “disso”, entdo
preparo o material. Observando aulas no LRCO e pensando, o que é
interessante para o aluno, eu mantenho, e o que ndo acho interessante, eu
tiro.

Ele indicou que, as vezes, faz uso dos materiais de apoio, bem como faz
adaptagbes que entende serem necessarias para alcancar as expectativas de
aprendizagem da turma.

O participante P5, colocou que entende o LRCO e seu planejamento:



112

P5 [...] Como instrumentos norteadores metodoldgicos baseados em um
documento maior.

Acrescentou que:

P5 Hoje, a gente tem que seguir uma sequéncia das aulas do LRCO. Inicio
com alguma atividade diagndstica, porque, por mais que a gente tenha que
seguir um curriculo, a gente tem que entender em que nivel a turma esta em
relacdo a esse curriculo.

O participante afirmou também, realizar a acdo de sempre retomar os
conteudos anteriores, por perceber nos estudantes, que faltam conhecimentos
cientificos prévios para dar sequéncia as abordagens previstas para a série.

Para o planejamento de trabalho docente, o professor P6 colocou o seguinte:

P6 Quanto ao planejamento, como eu s6 dei aula em escola publica, entao
€ 0 LRCO; tento segui-lo o maximo possivel, pelas questdes dos descritores
da prova Parana, nos quais a gente é avaliado. Entédo, eu tento nao fugir
muito... Eu uso o maximo que eu consigo os planejamentos do RCO, mas
quando eu consigo tornar a aula mais interessante, baseada em nosso
contexto, eu também faco.

Além disso, P6 indicou seguir a pratica, estabelecendo relagdes entre os
conhecimentos escolares e o contexto dos estudantes, e usando atividades que
despertem o interesse desses ultimos. Ele também fez referéncia a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) quanto a elaboragdo do planejamento de ensino.
Consideramos representativa essa ponderagao acerca do contexto, principalmente
porque pode influenciar diretamente na disposicdo necessaria a ocorréncia da
Aprendizagem Significativa — os estudantes precisam querer aprender para que a
aprendizagem ocorra.

Para a elaboragao do planejamento, o professor P7 disse o que esta posto

subsequentemente:

P7 Eu comecgo sempre por uma diagnose para saber o que eles ja sabem e,
a partir disso, fago uma retomada das partes deficitarias; comecgo pelas
fragilidades de conteudos, dando sequéncia no conteudo do trimestre.

Lavaqui (2004) também reconhece a auséncia de didlogos e planejamentos

coletivos entre os professores, acdes estas que servem para fundamentar as
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discussdes acerca do planejamento do trabalho docente. A autora identifica ainda,
que o livro didatico € o guia das ag¢des pedagdgicas na rotina escolar, e que o
contexto da turma ou da escola n&do é considerado.

Dando sequéncia a apresentagdo dos dados obtidos na entrevista inicial,
temos a questédo 3 “Qual a sua nogao acerca do termo Interdisciplinaridade? Vocé ja
desenvolveu ou participou de algum trabalho ou abordagem interdisciplinar nessa
escola ou em alguma outra?, na qual objetivamos reconhecer as nogdes de
Interdisciplinaridade dos professores, bem como compreender como esses
profissionais desenvolvem, desenvolveram e/ou participaram de trabalhos ou
abordagens interdisciplinares na escola na qual trabalham.

Analisamos os registros obtidos a partir dessa questdo na Unidade de
Contexto (UC) 1, denominada “no¢des do termo Interdisciplinaridade”, e em suas
Unidades de Registro (URs) correspondentes.

Assim como encontrado por Lavaqui (2004), percebemos que os participantes
apresentaram nogbes variadas, pouco objetivas e confusas quanto a
Interdisciplinaridade. Houve também, um discurso confuso quanto ao significado ou
representacdo dos termos “conhecimento e conteudo da disciplina escolar’. De
forma definida, planejada e organizada entre seus pares, nenhum professor realizou
abordagens ou projetos interdisciplinares. Mesmo assim, segundo a maioria, a
Interdisciplinaridade seria inerente a pratica educativa e, de certa forma, ja esta
incorporada no desenvolvimento dos conteudos, mesmo sem esses se organizarem
de maneira formalizada.

Olhando a classificacdo dessas constatagdes nas URs, na UR 1.1 “Nocgao de
Interdisciplinaridade Educativa”, tivemos a classificacdo dos registros de dois
participantes — P3 e P4. Trataram-se de nogbes mais préximas as nossas
expectativas tedrico-metodoldgicas para o termo Interdisciplinaridade.

P3 compreendeu a Interdisciplinaridade como uma relagdo entre as

disciplinas.

P3 A questdo interdisciplinar consiste em casar as disciplinas né; é
conseguir tocar algumas zonas de contato entre diferentes disciplinas; pode
ser entre duas ou pode ser um projeto maior que pegue o curriculo como
um todo.

Ele amplificou seu discurso para fortalecer a referida nog¢ao, dizendo buscar:
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P3 Tocar em alguns aspectos da outra disciplina; toda vez que eu percebo
alguma coisa interessante de outra disciplina eu tento absorver aquilo pra
como eu vou usar na hora que eu estou ensinando algum conceito...
Porque ai € que eles vdo comegar a ver que o conhecimento € um so, s6
que o conhecimento ndo cabe na escola ai a gente fraciona em disciplinas.

A nogéao do professor P4 é a seguinte:

P4 Eu penso que inter envolve quando duas ou mais disciplinas se
comunicam acerca de determinado objeto de conhecimento ou em certa
producao dentro da escola. Entao, elas se complementam.

Compartilhamos com Hass (2007), as expectativas do desenvolvimento de

praticas interdisciplinares.

O professor comprometido com a pratica interdisciplinar prepara os alunos
contra os perigos da cultura fragmentada, ampliando a compreenséo dos
problemas, contextualizando-os na sociedade de modo a revelar a conexao
entre fendbmenos aparentemente desvinculados. Superar a fragmentagao da
disciplina escolar amplia as possibilidades de construir uma identidade mais
integrada e assegura uma formag¢do de maior qualidade (HASS, 2007, p.
12).

Na UR 1.2, “Nocdo de pluri e multi (disciplinaridade)’, classificamos os
registros de quatro participantes — P1, P2, P5 e P7.

Quanto a nogéo ao termo Interdisciplinaridade P1 colocou o seguinte:

P1 Seria a gente trabalhar com atividades que envolvam varias matérias
dentro da escola.

Ele explicou como ela pode acontecer de forma pratica:

P1 Em Ciéncias, a gente tem varios textos, tem bastante leitura, entdo
pode-se desenvolver com Portugués coisas assim e trabalhar a escrita e a
redagao.

Conforme percebido, P1 expds que conteudos podem ser trabalhados por
meio de outras disciplinas, sem enunciar a necessidade de estabelecer relagbes
entre os conhecimentos disciplinares. Ele apresentou, assim, uma nog¢ao proxima a
pluri ou multi (disciplinaridade): evidenciou que n&o é necessario estabelecer relagéo

entre os conhecimentos. O entrevistado confundiu Interdisciplinaridade com
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multidisciplinaridade, pois se referiu ao conjunto de disciplinas existentes, que sao
trabalhadas simultaneamente sem estabelecer relagées (MIRANDA, 2008).
P2 fez uma narrativa mais adequada a pluri multi (disciplinaridade), conforme

apresentamos a seguir.

P2 Um conteddo que passa por varias disciplinas. Quando um conteudo é
abordado em Biologia, mas ao mesmo tempo ele & abordado em Fisica e
Quimica ou nas matérias correlatas de perspectivas diferentes.

P5 Cada um na sua disciplina numa tematica comum.

P7 Quando mais de uma disciplina (duas ou mais disciplinas), aborda o
mesmo assunto, s6 que cada uma delas através da sua visao.

Ele apresentou o seguinte exemplo pratico:

P2 Por exemplo, a Biologia esta falando da célula e na Quimica vocé
aborda as reagdes quimicas que ocorrem nessa célula.

O entrevistado confundiu Interdisciplinaridade com pluridisciplinaridade;
afirmou se tratar do estudo de um objeto de uma unica disciplina efetuado por meio
de diversas disciplinas ao mesmo tempo, sem buscar a integragcdo dos resultados
(SANTOME, 1998).

Em relagédo as abordagens interdisciplinares na escola, P2 disse perceber que
acontecem, mas sem que haja combinag&o entre os professores que ali atuam. Ele

sugeriu o seguinte:

P2 Acho que o LRCO ja deveria vir com a sequéncia na qual as disciplinas
se encontrem naquele momento.

Reconhecemos certa passividade de P2 ao esperar a indicagdo de uma
receita pronta para que trabalhos na perspectiva interdisciplinar ocorram na escola,
sendo que essas receitas nao consideram as especificidades das turmas, a
heterogeneidade dos estudantes e as condigdes da instituicao escolar.

P5 citou como exemplo, os trabalhos realizados pela equipe multidisciplinar
da escola. Indicou ndo saber se a terminologia “multidisciplinar”’ esta correta nesse
caso, mas segundo ele, os profissionais trabalham nessa perspectiva, da seguinte

forma:
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P5 Cada um dentro de sua disciplina trabalhando recorte da questao étnica
e racial, indigena, enfim... Trabalhos interdisciplinares ocorrem mesmo sem
serem combinados entre os professores que atuam na escola.

Ja P7 indicou ndo desenvolver abordagens interdisciplinares, nem mesmo
participar de trabalhos que tenham essa perceptiva. Contudo, segundo ele, a
Interdisciplinaridade ocorre, as vezes, de forma nao programada; nem sempre 0s
conhecimentos de um mesmo tema s&o abordados no mesmo momento nos

respectivos periodos de ensino.

P7 Mas ela acontece inevitavelmente! Se a gente pensar, por exemplo, na
reagcao na fotossintese, em Biologia vai ser falado de fotossintese e em
Quimica sera abordada a reagéo da fotossintese.

Na UR 1.4 “Nocado equivocada de Interdisciplinaridade”, classificamos o

registro de um participante — P6, para o qual a Interdisciplinaridade:

P6 E envolver duas disciplinas.

Ele ainda acrescentou um exemplo:

P6 Aplicar a Matematica no outro componente curricular, ou trazer ali o
contexto do outro componente; fazer se fundir com o conteido matematico
que eu preciso ensinar naquele momento.

Interpretamos essa nocao, de certa forma, como equivocada, uma vez que o
professor expbs o termo “conteudo matematico” e ndo o termo “conhecimentos da
matematica”. Sugeriu-se com isso, que o professor que pretende desenvolver
abordagens interdisciplinares, deve promover conteudos que nao fazem parte de
sua formacdo. Fazenda (2011) enfatiza a necessidade de que as disciplinas
dialoguem entre si, por meio da interagcdo em uma proposta de ensino para uma
vivéncia interdisciplinar; pensar a pratica interdisciplinar apenas como integragao, na
“[...] fusdo de conteudo ou métodos, muitas vezes significa deturpar a ideia primeira
de Interdisciplinaridade que é dialogar e relacionar os saberes, desfragmentando o
conhecimento” (FAZENDA, 2011, p.11).

Quanto ao didlogo em torno da quarta questao, “Quais os motivos que

dificultam a ocorréncia de um trabalho interdisciplinar na escola?”, intencionamos
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que os participantes indicassem dificuldades encontradas pelo professor ao realizar
trabalhos na perspectiva interdisciplinar.

Para o participante P1, a dificuldade foi percebida no relacionamento com os
outros professores de suas turmas, bem como deve-se a falta de conhecimento dos

conteudos, o que impede o estabelecimento de relagdes entre saberes.

P1 Nao conhecer direito os professores; ndo saber quais sdo aqueles que
gostariam de trabalhar, porque nédo é todo professor que consegue trabalhar
a Interdisciplinaridade; e conhecer um pouquinho melhor acerca dos
conteldos deles, especificamente aqueles que poderiam casar com o0s
meus.

Para o docente P2, a dificuldade foi o formato da organizacéo dos conteudos

que o professor utiliza:

P2 A organizagéo dos conteudos nao se conversa.

Segundo colocado por P3, o fator limitante das praticas interdisciplinares é a
falta de tempo de partilha entre os professores da mesma area do conhecimento,

acao esta que permite a elaboragao coletiva entre pares.

P3 Porque as horas-atividade sao planejadas de acordo com o horario dos
professores, ndo com a compatibilidade curricular.

Para P4, cuja colocacao transcrevemos a seguir, além da falta de tempo do
professor, o engessamento do cronograma e do planejamento dos conteudos foram

fatores limitadores.

P4 O planejamento é muito engessado, eu acho que dificulta porque ai, se
eu tenho uma sequéncia de conteudos que eu tenho que cumprir naquele
trimestre, o assunto que se comunica com tais conteudos nido é conteudo
daquele trimestre.

Para P5, foi a falta de momentos para que os docentes, de forma coletiva,

elaborassem projetos com esses objetivos.

P5 Basicamente, o que engessa mais hoje, € o encontrar o professor e
desenvolver outras possibilidades; ali na questao de tempo mesmo que a
gente tem, e um conteudo mais amarrado.
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O professor acrescentou acerca de outros fatores da rotina escolar, que

dificultam a elaboragao e execucgao de projetos pedagdgicos:

P5 [...] A diminuigdo da hora-atividade; além de plataformas; as avaliagbes
externas da rede.

Para P6, a dificuldade foi a falta de tempo de elaboragao e desenvolvimento

de agdes pedagdgicas com essa perspectiva:

P6. As horas-atividade nao sao suficientes para isso.

Diferente de P3 citado anteriormente, P6 nao colocou a falta de tempo para
elaborar o planejamento de forma coletiva; para ele, faltou engajamento,
entrosamento e conhecimento dos conteudos das disciplinas entre alguns
professores, fatores que sao fundamentais ao desenvolvimento de praticas mais

elaboradas.

P6 Outra coisa que ja aconteceu comigo, € quando um professor, ao tentar
a Interdisciplinaridade, deixa muito a desejar no conhecimento em relagao
ao componente, a disciplina do outro. Entdo, muitas vezes, os professores
nao se entrosam.

Ja P7, ressaltou que todos os professores seguem a organizagado das aulas
previstas no LRCO. Ele sugeriu que, por aula, fossem indicados nesta plataforma,
conhecimentos entre disciplinas, no sentido de um docente, de determinada

disciplina, saber o que esta sendo abordado em outra.

P7 Se tivesse alguma coisa ali falando que, nesse momento, a Biologia esta
falando em tal assunto, a Fisica tal assunto, ajudaria!

Lavaqui (2004), em sua investigacado, reconhece como uma dificuldade a
auséncia de experiéncias com praticas interdisciplinares em ambito de formacao
profissional, indicando a necessidade de formagdo em servico para a construcao

dessa perspectiva de trabalho. A autora destaca:

[...] Aspectos que parecem significativos: a motivacdo dos professores;
questdes ligadas a organizagdo da instituicdo escolar, dificuldades quanto
ao trabalho coletivo, habitos adquiridos e conhecimento tedrico capaz de
orientar o trabalho (LAVAQUI, 2004, p. 234).
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A proxima questédo “Na sua opinido, como poderia ser organizado um trabalho
interdisciplinar na escola?”, versou acerca de como poderia ser organizado um
trabalho interdisciplinar na escola.

Para o professor P1, seria necessario ter conhecimento dos conteudos
trabalhados pelas disciplinas diferentes da sua, bem como visualizar conteudos

programaticos que permitam a organizagao dos trabalhos.

P1 Visualizar os conteudos das outras disciplinas e, ai, pensarmos o que
daria para fazer e, depois, ter uma conversa com os professores dessas
disciplinas; acho que, primeiro, é preciso conhecer e entender que eu nao
conheco das outras disciplinas.

Conforme percebido, P1 indicou a necessidade de um momento para
organizagcdo no dia de estudo e planejamento, em que o objetivo seja realizar um
planejamento coletivo, direcionado a elaboragao de abordagens interdisciplinares.

Tais periodos estao previstos no calendario escolar anual, sempre no inicio de
cada periodo trimestral. Uma parte do dia € destinada ao planejamento das aulas do

trimestre, porém nem sempre sao direcionadas para esse fim.

P1 Normalmente, os momentos do dia de estudo e planejamento sdo mais
para uma organizagcado administrativa; tem didatica também, mas é pouca;
os professores até conversam, mas nao no sentido de planejar juntos o que
fazer.

Segundo P2, é necessario organizar as horas-atividade dos professores para
estarem agrupadas por areas de conhecimento, além de organizar um planejamento
de conteudos curriculares que proporcione dialogo entre saberes, servindo com algo

semelhante a um “esqueleto”.

P2 Deveria ter o LRCO de base, propiciando esses momentos. Entao,
deveria possibilitar momentos entre os professores das areas e uma
organizacdo de um curriculo que proporcionasse dialogo entre os
conteudos. Assim, iriam utilizar um esqueleto que ja esta pronto ali né,
entéo, assim so6 fariam o negdcio acontecer.

Para P3, seria importante reconhecer alguma afinidade entre os professores,

tanto pessoal quanto relacionada ao componente curricular, bem como manter boas
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relacbes em horas-atividade, manter a organizacdo dos procedimentos

metodoldgicos e reconhecer temas pertinentes de serem ensinados e relacionados.

P3 A gente poderia: ver os professores que tém alguma afinidade tanto
pessoal quanto da disciplina (0 componente curricular); tentar manté-los
préximos ali na hora-atividade, para trocar figurinhas, trocar ideias,
experiéncias de projetos.

Em seu discurso, P3 acrescentou uma critica ao que tem visto nas escolas no
dia de estudo e planejamento; segundo ele, seria um momento de encontro e de

estudo coletivo entre os professores, contudo:

P3 No dia de estudo e planejamento ndo da para fazer isso, pois,
ultimamente, temos visto Power Bi e metodologias ativas, assuntos que
ninguém gosta.

Nesse sentido, para o participante P4:

P4 Um planejamento coletivo entre os professores seria necessario para a
organizagao de trabalhos interdisciplinares e para a discussao de conteudos
disciplinares, além de também ser necessario uma certa flexibilidade ao
longo do periodo letivo, junto aos conteudos programados para serem
trabalhados.

O professor incluiu em sua afirmagéo a necessidade de:

P4 Ver e olhar para os conteudos especificos do trimestre que vocé tem que
trabalhar e ver se, em algum deles, existe a capacidade de fazer algum
trabalho.

O professor P4 fez criticas ao modelo existente de formagao de professores,
afirmando a necessidade de adequa-lo, de forma que os profissionais formados
assimilem conhecimentos teodricos e metodologicos de atuagcdo em perspectiva

interdisciplinar.

P4 O aluno nao percebe que os conteudos da prépria Fisica se comunicam
entre si. Existe até essa falta de percepg¢ao da Fisica como uma Ciéncia
unificada. E ai, se nem dentro da prépria disciplina o aluno percebe isso,
nao consegue expressar que se trata de uma coisa so.

O mesmo professor acrescentou:
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P4 Esse tipo de falta de percepgdo, acho que faz com que a escola nao
parecga algo tao relevante assim para muitos alunos (essa percepgao de que
os conteudos permeiam as coisas que existem na realidade).

Hass (2007), em suas investigagdes com professores, ja havia evidenciado a
falta de conhecimento dos saberes que sistematizam e relacionam as disciplinas e
as areas de conhecimentos, déficit que dificulta uma praxis interdisciplinar, seja em

seu discurso ou na agao de promover ensino.

[...] O fato de que os professores das diferentes disciplinas que compdem o
curriculo do curso desconhecem o objeto de estudo das outras disciplinas, o
que amiude gera a falsa ideia de que é impossivel alcangar unidade de
conhecimento, de que a fragmentagdo disciplinar € uma realidade
insuperavel (HASS, 2007, p. 183).

P5 discutiu a necessidade de otimizacdo do sistema LRCO e de uma certa

flexibilidade para desenvolver trabalhos mais elaborados.

P5 O LRCO é uma proposta metodoldgica, ndo € o curriculo, porque eu
consigo transformar, mas que a gente nao tivesse aquela carga daquele
tamanho, aquela quantidade que eu sigo de conteudos, mais que
tivéssemos menos aulas ali. Que entao, tivéssemos, um curriculo basico
otimizado.

Mesmo tendo essa percepgao do sistema de aulas, em fungao de avaliagdes
externas como a Prova Parana, a professora se percebeu como estando um tanto
engessada, no sentido de precisar promover o ensino quantitativo dos conteudos
que compdem tais avaliagdes.

Para P5, as acbes de planejamento devem, de forma coletiva, permitir

reconhecer temas de interesse do grupo.

P5 Partindo do tema, aproveitar esse contexto, para casar os trabalhos nas
disciplinas afins. E, organizar o plano de acdo nesse contexto, assim, nesse
sentido.

Segundo o professor P6, adequacgdes pertinentes referem-se a mais tempo de
planejamento e a harmonizagdo administrativa que possibilite encontros entre
professores e, pensando no desenvolvimento do planejamento, indique quando ha

numero excessivo de alunos em sala de aula (algo que prejudica as agdes).
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P6 Acredito que faria muita diferenga, de modo geral, menos alunos por
sala; o volume no numero de alunos por sala; horas-atividade e talvez um
horario especifico e, com esse objetivo, uma harmonizagdo administrativa
que possibilite encontro de professores.

O docente PG6, referente a disposicdo dos alunos a aprendizagem e a sua

participacdo em propostas educativas mais elaboradas, expds que:

P6. Eu tenho uma hipétese de que, se a gente conseguisse separar, assim,
as turmas de alunos mais engajados, isso com certeza faria muito diferenca.

Nesse sentido, Moreira (2012, p. 08) destaca:

Essencialmente, sdo duas as condi¢gdes para a Aprendizagem Significativa:
1) o material de aprendizagem deve ser potencialmente significativo e 2) o
aprendiz deve apresentar uma predisposigao para aprender.

Como discutimos anteriormente, a hipotese indicada pelo professor
participante, quando se refere ao engajamento do estudante diante de propostas
didaticas do professor, a Aprendizagem Significativa ja apresenta-se a predisposig¢ao
do estudante como uma condicdo a aprendizagem, além dela, que o material
proporcionado pelo docente seja potencialmente significativo, logo, que o novo
conhecimento construa sua ancoragem tendo por base um subsungor, uma
ideia-ancora, como exposto por David Ausubel (1918-2008). Além de um ambiente
acolhedor que favoreca a aprendizagem (MACHADO, 2008).

Tal possibilidade de reconhecer alunos com mais interesse e de oportunizar
maiores possibilidades ndo € vista com maus olhos, ja que projetos podem ser
desenvolvidos com grupos que tenham afinidades diferentes. Porém, enquanto
educadores, precisamos nos atentar quanto as percepg¢des de segregagdo. A
pedagogia liberal, sob o viés do ensino humanistico, reforga teorizagdes quanto as
aptiddes individuais, acentuando ainda mais a légica da meritocracia (DUBET, 1994).
Refletimos a fungao social e cidada da escola na promogao da Educacéo, a partir do

seguinte trecho:

A valorizagdo da escola como instrumento de apropriagdo do saber é o
melhor servigo que se presta aos interesses populares, ja que a propria
escola pode contribuir para eliminar a seletividade social e torna-la
democratica. Se a escola é parte integrante do todo social, agir dentro dela
é também agir no rumo da transformagéo da sociedade (LIBANEO, 2014, p.
29).
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Para P7, a adequacdo comecga por meio do dialogo entre os professores,
acao realizada com o intuito de reconhecer os conhecimentos que estdo sendo

desenvolvidos entre pares no mesmo periodo escolar.

P7 Colocar os professores para conversar, para isso. Mas acho que, o que
mais ajudaria, seria na hora da aula, saber o que o aluno esta vendo nas
outras disciplinas.

Com vistas aos discursos encontrados nesta etapa de investigagdo para o
termo tedrico de Curriculo e a sua relagdo com o termo LRCO, encontramos
significados muito proximos aos apresentados pelos professores participantes desta
pesquisa. Expomos, para diferenciagdo tedrica, alguns autores que discutem e
definem curriculo.

Forquim (1993) apud Libaneo (2005, p. 362) define curriculo como:

[...] Conjunto dos conteddos cognitivos e simbdlicos (saberes,
competéncias, representagdes, tendéncias, valores) transmitidos (e modo
explicito ou implicito) nas praticas pedagdgicas e nas situagdes de
escolarizagao, isto é, tudo aquilo a que poderiamos chamar de dimensao
cognitiva e cultural da Educagéao escolar.

Ja Zabala (2002) discute nogdes do termo curriculo, rotineiramente
compreendido e reduzido a uma lista de conteudos programaticos a serem seguidos
pelos professores, visdo que € simplista e equivocada. Segundo o autor, o curriculo,
como parte viva da escola, deve ser sempre submetido a uma avaliagao critica dos
sujeitos que promovem a Educagédo, visto que os tempos mudam, assim como as
relagbes politicas, sociais e econdmicas. Portanto, o0 documento em questdo deve
acompanhar criticamente essas mudancas.

Mesquita (2017) apresentou outras caracteristicas do curriculo na atualidade:

[...] O curriculo escolar passa a ser definido como sendo todas as situagbes
vividas pelo aluno dentro e fora da escola, seu cotidiano, suas rela¢des
sociais, as experiéncias de vida acumuladas por esse aluno ao longo de sua
existéncia, as quais contribuem para a formacdo de uma perspectiva
construcionista educacional. [...] Logo, 0 que se quer dizer € que a escola
deve buscar na experiéncia cotidiana do aluno elementos que subsidiem a
sua acéo pedagdgica e, ao mesmo tempo, recursos que contribuam para a
formacgao do curriculo escolar.
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Libaneo (2005) discute e orienta a existéncia de, ao menos, trés tipos de
curriculos que permeiam as instituicdes educacionais: formal, real e oculto. Segundo
ele, o curriculo formal é aquele estabelecido pelos sistemas de ensino, que se
apresentam em diretrizes curriculares, nos objetivos e nos conteudos das areas ou
disciplinas de estudos. Duas possibilidades de representacdo dessa modalidade
seriam os Parametros Curriculares Nacionais e as propostas curriculares dos
estados e municipios.

O curriculo real, é compreendido pelo autor como aquele que, de fato,
acontece em sala de aula, em decorréncia de um projeto pedagogico e dos planos
de ensino da proépria instituicdo. No campo das ideias e da pratica dos professores,
da percepcao e das aplicagbes feitas do curriculo formal, como o que fica na
percepcao dos estudantes.

Ja o curriculo oculto, refere-se as influéncias que afetam a aprendizagem dos
alunos e o trabalho docente, sendo provenientes da experiéncia cultural, dos valores
e dos significados trazidos do meio social de origem e vivenciados no ambiente
escolar. E nomeado como oculto por ndo se manifestar claramente, por ser algo nao
prescrito, logo, ndo planejado, embora importante coeficiente de aprendizagem.
Apesar disso, pode ser significativo na vida escolar e na cognigéo do estudante.

Quanto ao curriculo oculto, Silva (2005, p. 29) afirma que:

Para a perspectiva critica, o que se aprende no curriculo oculto séo
fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientagbes que
permitem que criangas e jovens se ajustem da forma mais conveniente as
estruturas e as pautas de funcionamento, consideradas injustas e
antidemocréticas e, portanto, indesejaveis, da sociedade capitalista. Entre
outras coisas, o curriculo oculto ensina, em geral, o conformismo [...]. Numa
perspectiva mais ampla, aprendem-se através do curriculo oculto, atitudes e
valores proprios de outras esferas sociais, como, por exemplo, aqueles
ligados a nacionalidade.

Tendo em conta as formas pelas quais o curriculo se manifesta, entende-se
que ele € o mediador entre escola e sua comunidade; em sua agao pratica, o
curriculo possibilita a construgdo da agédo pedagdgica, por meio da articulagao entre
0s conhecimentos elaborados na pratica social e organizados e transformados na
pratica escolar. Sendo assim, € fundamental que ele esteja alinhado ao Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) da instituigao.

O LRCO, instituido pela resolugdo n® 3550 de 2022 (GS/SEED), foi um

sistema indicado em varias respostas pelos professores participantes da pesquisa.
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Um modulo de planejamento que esta disponivel no Registro de Classe
Online (RCO). Nele, o professor encontra planos de aula especificos para
suas disciplinas e séries para as quais leciona, com sugestdes pedagdgicas
e encaminhamentos metodolégicos. Os planos de aula sdo organizados por
tema, conteddo, conhecimentos prévios e objetivos. Eles também se
dividem por trimestre e contemplam, além dos conteudos essenciais,
informagdes e atividades complementares. Na ferramenta on-line, é possivel
encontrar links para videoaulas, slides e listas de exercicios, que podem ser
editadas ou complementadas por materiais de sua preferéncia. Esta
disponivel para o professor, ainda, um espago para avaliar cada aula dada
(PARANA, 2023).

O item 9.5 da mesma resolucéo, indica as atribuigdes do docente que usa o
sistema LRCO: registrar a frequéncia dos estudantes; e registrar diariamente o
conteudo abordado e, posteriormente, as avaliagdes. O espacgo destinado ao registro
de conteudo deve ser preenchido conforme o Referencial Curricular da Educagao
Basica do Estado do Parana e as atividades efetivamente realizadas de acordo com
o Plano de Trabalho Docente. Nao € obrigatério que o professor siga fielmente a
ordenagdo de conteudos da forma apresentada no planejamento inserido no
sistema; os planos de aulas e suas estratégias metodoldégicas, também sao
expostos aos professores como sugestdes a serem realizadas nas turmas e séries
da rede.

Outra discussao indicada pelos professores participantes, foi quanto as
provas externas, como a Prova Parand, aplicada de forma trimestral, e a Prova
Parana Mais, que corresponde ao antigo Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica
do Parana (SAEP). Segundo a SEED-PR, a Prova Parana € um instrumento de
avaliagao elaborado com questdes de todas as areas do conhecimento, baseadas
em uma matriz de referéncia organizada em descritores e habilidades. Tendo como
base a matriz de referéncia do SAEB, o objetivo é identificar as dificuldades
apresentadas, bem como as habilidades assimiladas pelos estudantes durante o
processo de ensino e de aprendizagem. A partir das informag¢des fornecidas a
equipe escolar, agdes para melhorias na aprendizagem podem ser implementadas.
A aplicagdo da prova acontece junto aos estudantes a partir do 52 ano do Ensino
Fundamental.

A pendltima interrogativa, “O projeto pedagdgico da escola, pensando
amplamente, prevé a realizagéo de atividades interdisciplinares?”, versou acerca do

PPP da escola, reconhecendo se o professor pesquisado conhecia esse documento,


http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/saep/
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/saep/
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e se nele existem orientagdes para a realizagdo de propostas pedagogicas
interdisciplinares nas séries do Ensino Médio.
O professor P1, relatou néo ter conhecimento do documento. Assim como o

docente P2 e o professor P7.

P1 A gente ndo tem muito contato com isso, né?

P2 Hoje nao, por conta do curriculo vindo ja pré-estabelecido — e a gente
tendo que cumprir esse curriculo.

P7 Para falar a verdade ndo tenho.

Ja o professor P3, indicou ter conhecimento do PPP e de que abordagens
pedagogicas interdisciplinares estao previstas para serem desenvolvidas; porém, em
funcdo de outras demandas e situacdes que acontecem na escola, elas acabam nao

saindo do planejamento.

P3 Entao, assim, no PPP tudo é bonito, eu concordo com o que esta escrito
ali e se conseguisse fazer aquilo na pratica seria sensacional.

P4 expressou saber da existéncia desse documento norteador e que estao
previstas abordagens interdisciplinares, porém afirmou n&o ter participado da

elaboragao do mesmo.

P4 O PPP prevé que ele seja feito, mas eu particularmente n&o participei.

O professor P5 indicou que o trabalho interdisciplinar € incentivado na escola,

mas que, diante de situag¢des da rotina, ele ndo se envolve profundamente.

P5 Sim, até quando a gente foi trabalhar mesmo o planejamento, o plano de
agao da escola, tanto no inicio do ano, a gente pensa no trabalho coletivo e
a gente enxerga sua importancia, é claro que a escola tem essa limitagéao,
mas sempre o trabalho interdisciplinar é incentivado.

P6 disse ter consciéncia da existéncia dessas orientagdes.

P6 Sim, a Interdisciplinaridade é sempre citada.

Com o intuito de complementar, Ferreira (2006, p. 14) afirma que:

Dai a importancia do “pensar junto”, do “refletir com”, de construir um
“plano” de trabalho conjunto. Um projeto politico pedagdgico que possa
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assegurar uma formacao de qualidade para os alunos que vém a instituicao
educacional em busca de seu “passaporte” para a cidadania. Este PPP,
portanto, tera que ser construido coletivamente aglutinando crencgas,
convicgdes, conhecimentos da comunidade escolar, do contexto social e
cientifico, constituindo-se em compromisso politico e pedagdégico coletivo.

Assim, consideramos importante a elaboragao e reelaboracdo do PPP de
forma constante e colaborativa entre os agentes da comunidade escolar. Nesta
perspectiva, entendemos que tal documento e a pratica pedagdgica, devem estar
diretamente relacionados ao curriculo e ao seu contexto de concretizagao.
Reconhecemos que os professores perceberam na escola, nos documentos oficiais
e em falas superficiais durante momentos de estudos e planejamentos, a
Interdisciplinaridade como um discurso, porém ausente de fundamentacao
epistemoldgica e ausente como pratica metodoldgica organizada.

A ultima questao, “O que vocé entende por projeto pedagodgico?”, fez mengéo
ao termo “projeto pedagdgico”, objetivando reconhecer a nogao teorica e pratica dos
professores participantes da pesquisa acerca disso. As respostas atribuidas a
questao foram classificadas na UC 2, “Nog¢des de projetos pedagogicos”.

Na UR 2.1 “Nogao de trabalho com projetos pedagogicos”, classificamos os
registros de um participante — P4.

O docente P4 expbs o projeto como algo planejado, embasado em estudo
tedrico, contendo procedimentos metodolégicos, formas de avaliagao e tentativas de

solugdes, por meio de problematizagdes que pretendem solucionar os problemas.

P4 ldentificagdo de um certo problema. E imaginar solugdes para esse
problema. E ai vocé, primeiro, faz um estudo tedrico sobre posicionamentos
afirmando existir solugdo ou tentativas de solugao desses problemas e,
depois, vai para uma parte pratica, seja no ato de desenvolver uma
metodologia ou um produto que busca resolver o problema que vocé
identificou de inicio. Depois, vocé faz uma analise se esse projeto, produto,
metodologia ou objeto em si, atendeu a sua necessidade e sua demanda.

Na UR 2.2, “Nocdo equivocada de trabalho com projetos pedagogicos”,
classificamos os registros de seis participantes — P1, P2, P3, P5, P6 e P7.

P1, P2, e P5 n&do expuseram na questdo uma narrativa clara e organizada,
com significado tedrico e pratico. Os professores P3, P6 e P7, também
apresentaram uma nogdo equivocada para o termo “projetos pedagogicos”,

confundindo com outro termo bastante usual, o PPP.
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P3 Imagino que as pedagogas ja tém isso para o ano todo; enquanto eu
estou planejando o trimestre, elas ja estdo pensando no projeto pedagdgico.
P6 Muito grande é o PPP da escola, junto aos conteudos, os procedimentos
e avaliacoes;

P7 Um planejamento de tudo precisa acontecer na escola, acerca da
diregdo, dos professores e dos alunos — como vai seu aprendizado,
pensando no PPP.

Lavaqui (2004) também reconheceu ambiguidades nas nog¢des do termo
projeto pedagdgico, direcionadas a atingir objetivos educacionais diferentes.

Hass (2007) discutiu aspectos que reconhecemos em nossa investigagao,
quanto as dificuldades na organizacéo, planejamento e execugao de trabalhos na
perspectiva interdisciplinar — como em reunides programadas e regulares com 0s
professores; a falta de remuneracao para atividades de pesquisa ou que extrapolem
a carga horaria de trabalho docente; e as provas estabelecidas em calendario
escolar, que nao possibilitam pensar o processo avaliativo entre pares ou até mesmo
com os estudantes. Ainda, o mesmo autor fez criticas as condi¢gdes das estruturas
fisicas da escola e a disponibilidade de recursos didatico-pedagdgicos ao trabalho
docente. Destacamos algumas de suas indagagdes para com as dificuldades
pedagogicas dos professores: “como trabalhar o conhecimento sistematizado? O
que devo privilegiar? Qual a necessidade do grupo? Para que serve o que vamos
escolher? A que propdsitos atende? (HASS, 2007, p. 184).

5.2 VIVENCIANDO UMA ILHA INTERDISCIPLINAR DE RACIONALIDADE

No primeiro encontro, com o objetivo de vivenciar uma proposta
interdisciplinar para o Ensino de Ciéncias, seguindo a organizagdo proposta por
Fourez (1997) para a llha Interdisciplinar de Racionalidade, os professores foram
sensibilizados, tendo em vista trés possibilidades de discussao tedrico-conceitual.
Por meio de leitura e discussao, eles escolheram uma delas e estabeleceram uma
tematica central, ou seja, um assunto que seria norte no desenvolvimento da
proposta do encontro. O artigo escolhido foi o intitulado “7 dicas de ouro que vocé

precisa aprender antes de ir para o supermercado™. Um dos professores refletiu

% O artigo esta disponivel em
https://www.fatosdesconhecidos.com.br/7-dicas-de-ouro-que-voce-precisa-aprender-antes-de-ir-ao-su

permercado/ Acesso em 10 nov. 2023
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acerca do fardo do conhecimento, explicitando, primeiro, a complexidade envolvida
no ato simples de fazer compras em um supermercado e, segundo, como 0s
conhecimentos disciplinares podiam ajudar as pessoas na escolha de alimentos
mais saudaveis.

Para a selegdo do referido artigo, os professores fizeram consideragdes
quanto a possibilidade de levantar conhecimentos prévios dos alunos da escola,
reconhecendo assuntos relacionados aos contextos deles. Em seguida, foi solicitado
que, de forma coletiva, eles elaborassem um problema ou uma situagao
problematica, podendo ser uma reflexdo, uma interrogacéo, algo que seria o centro
das investigagbes tedricas e praticas. Apos a discussdo, decidiu-se pela
problematica “Vocé tem fome de qué?”’, considerando a ansia por conhecimento
além do sentido alimentar.

Na sequéncia, foi solicitado aos professores que indicassem
conteudos/conhecimentos que fizessem parte do curriculo de cada disciplina
(independentemente da série ou periodo trimestral), e que eram abordados em sala
de aula (producdo apresentada no quadro 12). Eles se mostraram bastante
engajados com a abordagem, indicando muitos conceitos e conhecimentos
passiveis de discussdes durante as aulas, a partir do didlogo entre pares. Em
relacdo aos conteudos, fizeram referéncias, por exemplo, com a questdo da
producao e do formato das embalagens, isso em relagdo a geométrica, sua
decomposicdo e os recursos naturais envolvidos. Ainda, estabeleceram relagdes de
custo e consumo, e de producao e desperdicio de alimentos, aliando-as ao numero
de habitantes do pais e do planeta; e compararam o tamanho dos produtos e suas

fontes nutricionais — se eram alimentos saudaveis ou caléricos.

Quadro 12: Conteudos e conhecimentos relacionados a problematizacao

Biologia Fisica Geografia Matematica Quimica

Quimica organica

Calorimetria Populagao . Re’ag_()es
Nutrientes Energia Recursps naturais quimicas
Digestdo humana Relagéo de Agricultura Geometria Tabela periodica
Botani Agronegocio dos elementos
otanica massa e peso Consumo e Porcentagem quimicos
Microbiologia Sis,te_ma Consumismo Fungbes
métrico Sustentabilidade oxigenadas e

nitrogenadas

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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Figura 15: Problematizacdo da oficina
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Fonte: Professores participantes da oficina (2023).

Um professor participante foi até o quadro da sala (onde estava sendo
desenvolvida a oficina) e fez anotacbes a medida que os colegas relataram
conteudos e conhecimentos que contribuiam para a discussdao. Houve
reconhecimento de que, certos profissionais, por meio de sua formacido e
experiéncia, também podem contribuir para a discussdo, como um nutricionista e um
profissional da area de marketing e propaganda, aptos para discutir o valor
nutricional dos alimentos e a manipulagao, inducao e influéncia da midia na escolha
de produtos.

Caso essa abordagem tivesse sido realizada em uma sala de aula, a proxima
etapa seria organizar as pesquisas e investigacdes com os professores da turma,
explorando os conteudos e conhecimentos disciplinares, a fim de construir um
discurso complexo diante da questéo central. Seriamos norteados pelos objetivos de
aprendizagem elencados pelos professores, bem como indicariamos como seriam

realizados os registros e levantamentos, a exposi¢cao e apresentagao dos resultados
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e, por fim, a avaliacdo da proposta por meio de instrumentos a partir dos quais seria
perceptivel a ocorréncia de aprendizagem.

Com o objetivo de vivenciar uma possibilidade de abordagem interdisciplinar
com o grupo de professores, finalizamos a proposta com a sensagao de ser possivel
proporcionar momentos interdisciplinares na escola, por meio do preparo, embasado
em recursos teodricos, e da integracdo da equipe docente, tudo isso contribuindo a

predisposi¢ao do grupo de professores e dos alunos participantes.

5.3 O PLANEJAMENTO DE CONTEUDOS CURRICULARES PARA O ENSINO
MEDIO NA PERSPECTIVA DA INTERDISCIPLINARIDADE EDUCATIVA

Segundo Parrilla (1996, apud ARNAIZ, HERRERO, GARRIDO; DE HARO,
1999), grupos colaborativos sdo aqueles em que todos os componentes
compartilham as decisbes tomadas e sao responsaveis pela qualidade do
que é produzido em conjunto, conforme suas possibilidades e interesses.

No segundo encontro, apos participarem da construgdo de uma IIR, aos
professores participantes, foram apresentados o0s documentos curriculares
norteadores das praticas pedagdgicas do estado do Parana — o Referencial
Curricular para o Ensino Médio do Parana, volume 1 Parana (2021); e Formagao
Geral Basica do Curriculo para o Ensino Médio do Parana (2022). Do grupo
participante, apenas um professor relatou ter conhecimento dos documentos. Foi
disponibilizado a eles, posteriormente, um documento online editavel (pelo Google
Docs). Objetivamos reorganizar os conteudos e os objetivos curriculares do Ensino
Médio, de forma que fosse possivel o desenvolvimento de abordagens e projetos
interdisciplinares entre os periodos e séries, em um prazo de quinze dias.

Aposs o término do prazo estabelecido, o grupo se encontrou novamente (em
formato presencial), quando foi possivel propor discussdes acerca das dificuldades,
possibilidades e inferéncias para a elaboragdo e execucdo pratica de um curriculo
organizado pelo grupo, considerando a perspectiva interdisciplinar. Foi consenso
entre os integrantes, que alguns critérios sdo norteadores da organizagdo dos
conteudos: as afinidades com os saberes; o nivel de complexidade dos
conhecimentos disciplinares, no sentido de reconhecer a necessidade de nogdes e
requisitos prévios aos alunos; e as possibilidades em estabelecer relagdes entre os

conhecimentos das disciplinas.
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Os professores P2 — de Biologia, e P7 — de Quimica, combinaram um
encontro presencial para discutir e reconhecer maiores possibilidades de conexao
entre os conteudos especificos de suas disciplinas.

O professor P5 — de Geografia, foi o ultimo a indicar seus conteudos no drive,
pois queria reconhecer varias possibilidades de relagdes dos seus conhecimentos
disciplinares. Ele relatou, ainda, que muitos de seus conteudos foram colocados no
documento, porém sem estabelecer relagdo com as outras disciplinas; expds que
alguns conhecimentos fariam maior sentido se fossem relacionados com outras
disciplinas, como a disciplina de Historia.

O professor P6 — de Matematica, foi encaixando seus conteudos aos poucos,
reconhecendo, assim, possibilidades de estabelecer relagdes entre as disciplinas.
P6 nao indicou cerca de 30% dos conteudos presentes no Referencial Curricular,
pois segundo ele, a proposicdo dessa parte ndo fazia sentido no Ensino Médio;
devido a complexidade, devia estar direcionada ao Ensino Superior, no curso de
Matematica ou de areas afins. Expb6s também, que parte desses conteudos nao
indicados podia ser apresentada na disciplina de Educagéo Financeira, componente
curricular proposto no formato do Novo Ensino Médio.

Ja o professor da disciplina de Fisica — P4, ndo preencheu o documento
digital disponibilizado inicialmente, relatando dificuldade de utilizar a ferramenta
sugerida e criando uma outra, em formato de planilha virtual (Google planilhas), a
qual foi compartilhada com todo o grupo no encontro presencial numero 2. Sendo
assim, os outros professores nao puderam organizar seus conteudos considerando
os conhecimentos da Fisica. P4, por motivos pessoais, nao participou da
organizacado dos conteudos no primeiro momento. Nesse sentido, houve consenso
entre os participantes, quanto a dificuldade de produzir material sem estar junto aos
colegas; indicou-se a necessidade de discutir para construgao coletiva do material.

A planilha criada pelo professor P3 — de Fisica, foi apresentada a todo grupo
e, apos reconhecimento de sua eficacia, ficou estabelecida como estrutura oficial de
trabalho. Foi estipulado o prazo de mais quinze dias, para revisitar os documentos e
reorganizar os conteudos. Isso porque, segundo o grupo, apos as discussoes
presenciais, nas quais foram reconhecidos os conhecimentos presentes dentro dos
conteudos e a visdo de todo o curriculo organizado, perceberam-se outras
possibilidades de organizacéo, de forma a estimular maiores relagdes, discursos e

propostas interdisciplinares entre os conhecimentos.
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Dando sequéncia a oficina, foi apresentada aos professores a estrutura para a
indicacao de projetos interdisciplinares (Quadro 15 e Quadro 16), seguindo modelos
de Lavaqui (2004). Utilizamos também, um drive compartilhado, acordando-se que,
apos o prazo de quinze dias, ja com a proposta curricular finalizada, os professores,
em mais sete dias, deveriam retornar ao material e apresentar sugestbes de
elaboragao de projetos interdisciplinares entre duas ou mais disciplinas.

O professor P6 fez o seguinte questionamento:

P6 Para ser interdisciplinar os contetudos precisam acontecer no mesmo
momento?

O professor questionou se, para que o estudante compreenda a complexidade
de um conhecimento, é necessario que todos os saberes disciplinares envolvidos no
projeto sejam trabalhados de forma simultdnea. Discutimos que, se em algum
momento da formagao escolar, um certo conhecimento disciplinar foi assimilado pelo
estudante e, em outro momento essa aprendizagem for sensibilizada, isso servira
como ponto de ancoragem para novos saberes. Especializa-se assim, os
conhecimentos nos construtos do estudante, tornando-os mais especializados e
mais complexos e ampliando as possibilidades de conexdo entre outros e novos
conhecimentos. Desta forma, ndo ha necessidade de que os conhecimentos
elencados pelo professor na elaboragao dos projetos, sejam desenvolvidos todos ao
mesmo tempo. Chamamos a atengcdo a importancia de o professor fazer uma
abordagem capaz de reconhecer os conhecimentos prévios dos estudantes antes de
aprofundar ou promover novas aprendizagens.

Outra colocagado do mesmo professor foi a seguinte:

P6 Dificil ensinar para quem n&o quer aprender.

O participante se referiu a dificuldade de ensinar diante de um contexto de
alunos que, por diversas razdes, como indisciplina ou falta de interesse, ndo querem
participar do processo de aprendizagem. Para discussao perante essas colocagdes,
tomamos como base a Aprendizagem Significativa, a qual dialoga quanto a
necessaria disposicao para aprender e a mobilizacdo de subsuncores para novas
aprendizagens, de forma que os estudantes precisam ter aprendido algo em algum

momento da vida. Sendo assim, ha necessidade de o aluno estar disposto a
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aprender a abordagem desenvolvida pelo professor referente aos conhecimentos da
ou das disciplinas.

Os professores fizeram criticas ao LRCO+, livro de registros, uma ferramenta
digital proposta pela Secretaria de Educagcdo do Estado do Parana, da qual eles
fazem uso para registrar frequéncias, conteudos, processos avaliativos e notas,
também para acessar aulas prontas, consideradas como possibilidades de
estratégias metodoldgicas. Porém, tais professores se sentem presos a essa
ferramenta no sentido de que, em algum momento do periodo letivo, os alunos
passam por provas externas ou interagem em plataformas de aprendizagem, ac¢des
para as quais precisam conhecer os conteudos disciplinares acessiveis a partir da
ferramenta.

Criticas aos livros didaticos utilizados também foram feitas, relatando que
parte dos conteudos da disciplina ndo € contemplada no material. O professor P5
indicou a possibilidade de utilizar material apostilado nas turmas, pois o formato
facilita o acompanhamento e a produgao do aluno.

Indicamos ainda, que o drive compartilhado ficaria disponivel por mais sete
dias, para que os professores, novamente, percebessem a relagdo entre os
conteudos/conhecimentos indicados por seus pares e, assim, talvez movimentassem
0os conteudos de suas disciplinas e incluissem todos aqueles presentes nos
documentos curriculares oficiais do Estado do Parana, previstos para acontecerem

ao longo da formagéo no Ensino Médio.

Num mundo em profunda transformacdo a Educacgédo precisa ser muito mais
flexivel, hibrida, digital, ativa, diversificada. Os processos de aprendizagem
sdo multiplos, continuos, hibridos, formais e informais, organizados e
abertos, intencionais e ndo intencionais. Hoje ha inimeros caminhos de
aprendizagem pessoais e grupais que concorrem e interagem simulténea e
profundamente com os formais e que questionam a rigidez dos
planejamentos pedagdgicos das instituigbes educacionais (MORAN, 2017,
p. 23).

Os professores foram estimulados a refletir a pertinéncia do planejamento de
conteudos na perspectiva de integracdo dos conhecimentos disciplinares e dos
objetivos de aprendizagem das disciplinas que lecionam. Freire (1996, p.43)
destaca: “professores e alunos ndo serdo mais os mesmos depois da praticidade

interdisciplinar. Os efeitos implicam na qualidade de vida, formagédo cidada mais
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participativa nas tomadas de decisdes no contexto social e refletir acerca de uma

nova dialética de vida”.

Para que os professores ressignifiquem a sua pratica é preciso que a
teorizem. E este movimento de teorizar a pratica ndo se efetiva somente
com treinamentos, palestras, seminarios, aulas expositivas, mas muito mais,
quando ha uma relagédo dindmica com a pratica deste professor a partir de
uma reflexdo coletiva, autorreflexdo, pensamento critico e criativo, via
Educagdo continuada. E preciso desencadear estratégias de formagdo
processuais, coletivas, dindmicas e continuas. Refletir com os demais
professores e compartilhar erros e acertos, negociar significados e
confrontar pontos de vista surge como algo estimulador para uma pratica
pedagdgica comprometida (RAUSCH; SCHLINDWEIN, 2001, p. 121).

As investigagcbes de Zanata (2004) e Loyola (2005), sdo exemplos de
pesquisas que evidenciam que o trabalho colaborativo entre docentes reconhece
como um campo de aprendizagem, consentindo na identificacdo de suas forgas,
fraquezas, duvidas e necessidades de reconstru¢do, a socializagdo de saberes, a
formagao de identidade grupal e a ressignificagdo de suas praticas pedagogicas.

Essa proposta de um curriculo integrado, ja havia sido discutida e

apresentada por outros referenciais como Santomé (1998), objetivando:

Abranger os contetudos de um determinado namero de disciplinas ou areas
de conhecimentos durante um periodo consideravel, pelo menos de um ano
letivo, e deve ser planejado de tal forma que ndo gere lacunas importantes
nos contelidos a serem assimilados pelos estudantes (SANTOME, 1998, p.
222).

Antes da finalizacdo do encontro, os professores foram sensibilizados a
reconhecer itens do contexto da escola, importantes a elaboragcdo e posterior
execugao do projeto. O grupo considerou alguns aspectos, em funcdo da
convivéncia na comunidade escolar e de itens presentes no regimento escolar e no
PPP da escola, sendo verbalizados e discutidos pelos professores: as condigdes de
vulnerabilidade social da comunidade; algumas questdes referentes ao trafico,
drogadigao, rivalidade entre grupos e violéncia; determinadas situagdes constantes
de conflitos, indisciplina e brigas entre alunos; a alta taxa de infrequéncia escolar; a
dificuldade dos estudantes em seguir “combinados”, normas e regras construidas
coletivamente; a pouca participacado de pais e responsaveis em eventos promovidos
pela escola e nos 6rgaos colegiados, como na Associacdo de Pais, Mestres e

Funcionarios (APMF) e no Conselho Escolar.
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Os professores também relataram acerca de elementos procedimentais e
metodoldgicos considerados importantes, como o tema e a problematizacdo da
proposta; o tempo para seu planejamento e execugao; o publico-alvo (turmas e
séries) e suas disponibilidades pessoais; a estrutura da instituicdo, seus recursos e
materiais; e as relacbes entre os conhecimentos que permeiam as disciplinas
incluidas no projeto. Por fim, foi apresentado ao grupo um novo drive, contendo um
modelo para formalizar a elaboragao do projeto.

Apo6s o decorrer do prazo acordado, houve troca de mensagens entre alguns
professores do grupo, ou seja, didlogos a fim de reconhecer aspectos de ligacéo
entre os conteudos e conhecimentos entre as disciplinas.

A seguir, apresentamos o quadro organizador de analise do planejamento
elaborado pelos professores participantes, relacionando a nossa UC e respectivas
URs. Iniciamos pelas URs da UC 3 “Estrutura e organizagdo do planejamento de
conteudos curriculares do novo Ensino Médio, dos componentes curriculares de

Ciéncias e Matematica, em uma perspectiva Interdisciplinar”.

Quadro 13: Analise do planejamento

Registros

URs Descrigado da UR classificados

Incentivaram o dialogo indicando conexdes acerca dos conteudos e

UR 3.1 . . o
componentes curriculares, de forma interdisciplinar.

Nenhum

Elaboraram o planejamento curricular dos contetdos contemplando
todos aqueles previstos no Referencial Curricular do Estado do
Parana, dando enfoque para a promocdo de abordagens
interdisciplinares nessa organizagéo.

UR 3.2 Nenhum

Elaboraram o planejamento curricular dos contetidos contemplando
parcialmente aqueles previstos, segundo o Referencial Curricular do | P3; P4; P6; P7;
Estado do Parand, dando enfoque para a promogéo de abordagens | e P1

interdisciplinares nessa organizagao.

UR 3.3

Elaboraram o planejamento curricular dos contetidos contemplando
todos os conteudos previstos, segundo o Referencial Curricular do
estado do Parana, sem enfatizar a promocgao de abordagens
interdisciplinares nessa organizagéo.

UR 3.4 P5

Elaboraram o planejamento curricular dos contetdos contemplando
parcialmente os conteludos previstos, segundo o referencial curricular
do estado do Parana, sem enfatizar a promocédo de abordagens
interdisciplinares nessa organizagéo

UR 3.5 Nenhum

Na organizagcdo do planejamento, conseguiram discernir entre as

UR36 habilidades e os objetivos de aprendizagem.

Nenhum

UR 3.7 | Na organizagdo de seu planejamento ndo conseguiram discernir | P3; P4; P6; P7;
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entre as habilidades e os objetivos de aprendizagem. e P1

Na organizagdo de seu planejamento, apresentaram confusdo na

UR3.8 indicagao entre as habilidades e os objetivos de aprendizagem.

P5

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Percebemos que, quanto maior o grau de afinidade pessoal entre os
professores participantes, maiores foram suas interagdes, ante os objetivos de
nossa investigagdo, seja nos momentos presenciais, seja ao longo do periodo
combinado, por meio de conversas em ambientes virtuais, para a conclusido do
planejamento. O planejamento elaborado pelo grupo no Anexo Il.

Daniels (2000) discute que as culturas de trabalho colaborativo sdo
pertinentes em ambientes educacionais, para a promocao de trocas de experiéncia
e, dessa forma, de aprendizagens. Para Araujo (2004), a chamada “cultura de
coletividade” é construida, os individuos participantes do processo passam a
reconhecer seus proprios conhecimentos, além dos que também sao dos outros e
daquilo que esses sabem comparado ao que todos ndo sabem, em uma perspectiva
de superagao das insuficiéncias do grupo. Nono e Mizukami (2001), apontam a
importancia do compartilhamento de experiéncias entre os docentes, discutindo a
pratica como uma possibilidade do desenvolvimento da destreza na analise critica,
na resolugcao de problemas e na tomada de decisées no ambiente escolar.

Entre essas colocagbes quanto as potencialidades positivas do trabalho

colaborativo, vale considerar e refletir as ideias de Gées (1997, p.27), para quem:

O jogo dialdgico entre sujeitos ndo tende a uma so6 diregdo; ao contrario,
envolve circunscrigdo, ampliagéo, dispersao e estabilizagdo de sentidos. Um
determinado conhecimento (pretendido, na intencionalidade do outro; ou
previsto, na perspectiva de um observador) pode ou nao ser construido pelo
individuo (GOES, 1997, p. 2).

Nessa direcao, é pertinente observar que, ao valorizar o trabalho colaborativo,
nao se nega a fundamental atividade individual na docéncia. Fullan e Hargreaves
(2000) salvaguardam a reconciliagdo dos dois tipos de processos, os de grupo € 0s
individuais, compreendendo que qualquer deles, sem o outro, restringe o potencial
de trabalho dos professores, diminuindo a amplitude de alcance das aprendizagens
para os estudantes.

Zanata (2004) e Loiola (2005), indicam que o trabalho colaborativo entre

professores se constitui em excelente ambiente de aprendizagem, possibilitando a
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promoc¢ao da identificacdo de suas forcas, fraquezas, duvidas e necessidades de
reconstrucdo, bem como a socializacdo de conhecimentos, a formacido da

identidade do grupo e a transformacao de suas praticas pedagogicas. Além disso:

[...] Estabelece-se uma interdependéncia entre as disciplinas, busca-se o
dialogo com outras formas de conhecimento e com outras metodologias,
com objetivo de construir um novo conhecimento. Dessa maneira a
Interdisciplinaridade se apresenta como resposta a diversidade, a
complexidade e a dindmica do mundo atual (VILELA; MENDES, 2003, p.
529).

Os saberes da experiéncia foram os norteadores na organizacdo dos
conteudos, considerando vivéncias dos participantes enquanto alunos, na formacao
inicial e como professores, na reflexdo de agdes da rotina escolar. Outro argumento
a considerar, foi o de afinidade com o conteudo e os conhecimentos de suas
disciplinas quanto a planejar a ordem dos saberes e as possiveis relagdes com os
conhecimentos das outras disciplinas.

O saber docente ndo é composto somente do que se aprende na formagao
inicial, na verdade, ele é plural, sendo formado pela fusdo de varios deles (TARDIF,
2014). Esses sao os saberes especificos que cada professor desenvolve em sua
rotina de trabalho. Tardif (2014, p. 39) coloca que eles “[...] brotam da experiéncia e
sao por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser”. Logo, a
profissionalizacdo do professor se da na articulagdo dos saberes curriculares,
disciplinares e da formacado profissional e, dessa forma, embasa-se o0
desenvolvimento dos seus saberes experienciais, 0s quais sao os que de fato

representam seu conhecimento docente.

No exercicio cotidiano de sua fungdo, os condicionantes aparecem
relacionados a situagbes concretas que ndo sao passiveis de definicdes
acabadas e que exigem improvisagdo e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos transitérias e variaveis.
Ora, lidar com condicionantes e situagdes é formador: somente isso permite
ao docente desenvolver os habitus (isto €, certas disposi¢cdes adquiridas na
e pela pratica real), que lhe permitirdo justamente enfrentar os
condicionantes e imponderaveis da profissdo (TARDIF, 2014, p. 49).

Todos os professores reorganizaram os conteudos programados para sua
disciplina, ndo necessariamente seguindo a sugestdo de organizagado de conteudos

como apresentado no Referencial Curricular de 2022, da secretaria de Educagéo do
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Estado do Parang; alguns seguiram seus préprios critérios ja apresentados, por isso,
nem todos os conteudos previstos nas unidades tematicas, foram preservados em
sua ordem, alguns foram separados e relocados em periodos de acontecimentos
diferentes.

Com excegao do professor P5, o restante do grupo nunca havia tomado
conhecimento do Referencial Curricular na integra, analisando o total dos conteudos
a serem planejados e desenvolvidos, nem mesmo aos objetivos de aprendizagem
junto as competéncias e habilidades esperadas.

Diante dos encontrados, reconhecemos certa comodidade, quanto a utilizagao
do planejamento pré-elaborado (LRCO+) e colocado a disposi¢ao pela mantenedora,
como estrutura norteadora para o desenvolvimento das a¢des pedagdgicas com o0s
conteudos disciplinares. Os professores participantes evidenciam sua real pratica
docente acorrentada em vencer a lista de conteudos pré-estabelecida para a série
na qual atuam, porém sem argumentacao tedrica pratica no desenvolvimento das
competéncias e habilidades, com pouco direcionamento da pratica com vistas aos
objetivos de aprendizagem tendo os objetos de conhecimento e as sugestdes de
conteudos, como apresentados no referencial curricular, como reais condutores da
pratica docente.

Ao analisar os referenciais curriculares e reorganizar os conteudos na
perspectiva interdisciplinar, seguindo os objetivos da nossa proposta, com excegao
do professor P5 — que preencheu alguns campos do planejamento indicando
habilidades e, em outros, descreveu objetivos, os demais docentes nao conseguiram
discernir os objetivos de aprendizagem das habilidades, misturando os significados.

Libaneo (1992) apresenta que os objetivos educacionais gerais auxiliam os
professores na selecdo dos especificos e dos conteudos de ensino. Ayala (2005),
indica que a fungao dos objetivos gerais € gerar a intengéo ulterior da aprendizagem,
o resultado ou o nivel de competéncia que se espera que seja alcangado pelos
objetivos especificos, os quais dao significado ao conhecimento. O objetivo geral
responde a pergunta: o que é esperado que a instituicdo e o curso promovam aos
alunos? Nessa visdo, as habilidades s&do consideradas como um conjunto de
atributos mobilizados na acao, de natureza cognitiva, psicomotora e afetiva, também
caracterizadas como dimensdes da competéncia. A competéncia € entendida como

algo abstrato, podendo apenas ser inferida pelo desempenho: “competéncia € uma
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sintese, uma abstracdo que s6 pode ser verificavel pela observacdo da pratica
profissional (a¢gdes fundamentadas e contextualizadas)” (BRASIL, 2018).
O mesmo documento prevé que a qualidade educacional esta atrelada ao

desenvolvimento das competéncias gerais da BNCC, definidas da seguinte forma:

Competéncia ¢é definida como a mobilizagao de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.” Assim, essas
competéncias vao além da Educacao focada no dominio de conteudos
especificos e distribuidos por disciplinas.

Por fim, embora interessados em desenvolver ac¢des pedagodgicas na
perspectiva interdisciplinar, por varias razdoes, os professores participantes
apresentam ao longo da oficina fragilidades tedricas e metodolégicas para a

elaboragao e o desenvolvimento de um planejamento interdisciplinar.

Aqui cabe uma reflexdo sobre como atingir essa Interdisciplinaridade e
pensamos que O primeiro ato necessariamente passa pela formacgéo de
professores, seja a inicial ou a de capacitagdo em servigo; sem isso, 0
movimento para a sua implantacdo é artificial e o discurso é vazio.
Consideramos que os atuais referencias teéricos sobre a formacdo de
professores (reflexivos e investigadores), juntamente com a investigacdo de
praticas pedagdgicas instrumentalizadas, sdo elementos necessarios para a
implementacdo dessa proposta. (BATISTA; SALVI, 2006, p. 09).

Diante das colocag¢des quanto a formacéo interdisciplinar do professor, no que
se refere aos saberes tedricos e praticos dessa perspectiva, por meio de nossos
levantamentos bibliograficos reconhecemos o seguinte:

a. Mozena e Ostermann (2014), realizaram uma investigagao quantitativa

e qualitativa dos principais trabalhos acerca da Interdisciplinaridade na area

de Ensino de Ciéncias no nivel médio, através de uma busca em 44 revistas

de Qualis A1 e A2 (nacionais e internacionais) da area de ensino e nas
ultimas edi¢cbées do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias

(ENPEC) e Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF), realizadas

entre os anos de 1980 a 2012. As autoras analisaram 112 trabalhos e

perceberam que as produgdes eram pontuais e especificas; elas

reconheceram problemas na efetivacdo da Interdisciplinaridade, bem como

qgue é necessario aprofundamento dessa discussao.
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b. Brum e Wolffenbuttel (2014) investigaram teses e dissertagdes escritas

entre os anos de 2008 até 2013 que incluiam o termo “Interdisciplinaridade”

no titulo. Das 36 universidades estaduais de todo territério brasileiro, 6

possuiam teses e dissertacdes acerca da Interdisciplinaridade, disponiveis em

meio online, totalizando 29 publicacdes, sendo 5 teses e 24 dissertacdes. A

area da Educacado foi a tematica que apresentou o maior numero de

publicacdes.

Diante dos levantamentos foi possivel observar as seguintes tendéncias
dessas investigagbes do campo da Interdisciplinaridade: praticas escolares
interdisciplinares; fundamentos epistemoldgicos; revisao bibliografica; e concepgdes
acerca da tematica em questdo. Reconhecemos a necessidade da intensificacdo de
movimentos formativos de professores que subsidiem aspectos tedricos e

metodoldgicos desse ponto de vista.

5.4 ELABORACAO DE PROJETOS INTERDISCIPLINARES

Este foi o 32 momento, composto pela elaboracdo dos projetos
interdisciplinares.

Batista e Salvi (2006) compartilham e contribuem com a area, apresentando a
proposta dos momentos interdisciplinares, elaborados e construidos de forma

colaborativa, no ambiente escolar.

Assim, a Interdisciplinaridade no ensino por nés proposta ndo significa um
curriculo interdisciplinar, mas sim um momento especifico no amplo ato de
ensinar e aprender, trata-se de uma Interdisciplinaridade educativa,
englobando a Interdisciplinaridade escolar formal e em ambientes
alternativos (BATISTA; SALVI, 2006, p. 9).

Nossa intencionalidade, nesta etapa, foi a de promover reflexdo entre os
professores participantes, para o reconhecimento de que praticas Interdisciplinares
podem ser construidas a partir de um planejamento de conteudos que tenham a
mesma perspectiva de ensino.

Antes de iniciar a elaboragdo dos projetos, os professores relataram a
finalizagdo da organizagdo do curriculo, reconhecendo a dificuldade em organizar

todos os conteudos, em uma percepgdao quantitativa e qualitativa, além da
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dificuldade em reconhecer relacbes entre os conhecimentos dos conteudos
disciplinares para os quais nao tinham formacéo académica. O professor P5, foi o
unico que relatou a n&o realizagao de alteragdes na organizagao dos conteudos, por
entender que a disposi¢cado deles nos documentos oficiais do Estado do Parana ja
atende suas expectativas de ensino. Os demais professores relataram que fizeram
movimentagdes de conteudos entre os trimestres e séries, de modo que fosse
possivel promover maior interacdo deles com os saberes das disciplinas em
discussdo, bem como considerar critérios ja indicados anteriormente.

O grupo foi novamente reunido, porém os professores P1, P2 e P3 nao
estavam presentes e justificaram suas auséncias. Como usamos uma ferramenta
online para a elaboracdo do projeto, esses professores também poderiam,
posteriormente, contribuir. Iniciamos expondo uma fundamentagao para os termos
“projetos pedagogicos” e “momentos interdisciplinares” e indicando que n&o havia
uma quantidade minima ou maxima de projetos a serem elaborados.

Na mesma data, antes do encontro presencial, o professor P5 pesquisou na
internet possibilidades de temas para projetos interdisciplinares e postou no grupo
de WhatsApp os resultados que considerou coerentes. Tal atitude fez com que o
grupo, no ato presencial, ja tivesse algumas ideias de tematicas para discusséo
coletiva. Segundo Lavaqui (2004), alguns itens devem ser considerados, como: a
complexidade dos temas; a curiosidade referente ao assunto envolvido no projeto,
podendo ser o meio de engajamento dos alunos; o enfoque, abrangéncia e nivel de
complexidade dos conhecimentos das disciplinas; o tempo trimestral para o
desenvolvimento do projeto; a série ideal para desenvolvimento do projeto; os
conhecimentos prévios que sdo ponto de partida para o aprofundamento dos
conhecimentos dos alunos.

Entre as discussbes no encontro, houve a do tempo de aplicagdo do projeto,
por nem todos os professores estarem, ao mesmo tempo, dando enfoque a
conhecimentos comuns ou desenvolvendo abordagens de forma integrada com
outros professores; alguns nem ao menos tém conhecimento dos conteudos que
estdo sendo abordados pelos colegas da mesma série.

Destacamos, assim, que o projeto interdisciplinar podia partir do planejamento
de conteudos que foi realizado na etapa anterior, no qual os professores
organizaram conteudos de forma que houvesse maior possibilidade de integragéo de

conhecimentos entre as disciplinas escolares.
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Para o estudante, determinado conhecimento disciplinar do projeto pode ter
sido estudado em algum outro trimestre/série da trajetéria escolar; assim, de forma
inconsciente, esse conhecimento pode ser um subsungor a nova aprendizagem ou
uma aprendizagem mais profunda e complexa. Reconhece-se a influéncia do
discurso do professor ao fazer parte e desenvolver o projeto, dando-se enfoque,
abrangéncia e nivel de complexidade.

Sampaio (2012) indica que os projetos, quando bem elaborados, sao
geradores de aprendizagem do aluno, exemplificando a melhora da escrita e da
leitura, além de torna-lo mais critico e menos dependente. Eles permitem
desenvolver o respeito as opinides dos outros, bem como a exposi¢cao de opinides
proprias; promovem associacbes entre conhecimentos prévios e posteriores,
assimilados a partir do ensino e da aprendizagem. Trata-se de um desenvolvimento
amplo e eficaz.

Nesse sentido, a pratica propicia multiplas interagdes, melhorando a

qualidade do ensino.

O dialogo entre professores é fundamental para consolidar saberes
emergentes da pratica profissional. Mas a criagdo das redes coletivas de
trabalho constitui, também, um fator decisivo de socializagéo profissional e
afirmacao de valores préprios da formagao docente. O desenvolvimento de
uma nova cultura profissional dos professores passa pela produgao de
saberes e de valores (NOVOA, 1992, p. 26).

O grupo participante acabou indicando trés projetos, dois deles com a
tematica energia, com enfoques diferentes, e um abordando o tema Agua.
Unanimemente, os professores presentes se mostraram interessados em participar
de todos os projetos e até indicaram conteudos uns dos outros que seriam
interessantes de serem considerados ao longo do projeto. Eles, fazendo uso de
notebooks e de uma planilha virtual compartiihada, indicaram o tema, a
problematica, os conteudos junto aos seus objetivos, as estratégias metodoldgicas
de ensino e os meios de apresentacdo dos resultados e de reconhecimento de
evidéncias da aprendizagem ao final da proposta, organizacdo esta proposta por
Lavaqui (2004). Lembramos que o drive compartilhado ficou disponivel por sete dias,

para que fossem colocadas todas as contribuicdes.
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Apoés o prazo acordado, houve troca de mensagens entre alguns professores
do grupo e dialogos, a fim de reconhecer aspectos de ligagdo entre os conteudos e
conhecimentos das disciplinas.

A seguir, apresentamos o quadro organizador da analise do planejamento
elaborado pelos professores participantes, relacionando as URs da UC 4 “Estrutura
e organizacdo do planejamento de conteudos curriculares do novo Ensino Médio,
dos componentes curriculares de Ciéncias e Matematica, em uma perspectiva

Interdisciplinar para a constru¢ao de projetos”.

Quadro 14: Analise do planejamento Il construcéo de projetos

URs Descrigcao da UR Reql§tros
classificados

Propuseram projetos interdisciplinares e participaram de sua | P2; P3; P4; P5;

UR 4.0 - .
construgao. P6; e P7

UR 4.1 Propuseram ~prOJetos interdisciplinares, mas nao participaram de Nenhum
sua construgao.

UR 4.2 | Nao apresentaram projeto ou nao participaram. P1

Apresentaram uma proposta que nao € coerente com a
UR 4.4 | Interdisciplinaridade  educativa, fazendo referéncia tedrica | Nenhum
metodoldgica a multidisciplinaridade ou pluridisciplinaridade.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Por meio da analise da planilha virtual, reconhecemos trés projetos em que
todas as disciplinas foram contempladas. P1, n&o participou dessa etapa.

Houve confusdo na indicacdo de objetivos de aprendizagem, campo
destinado a, de forma descritiva, reconhecer as expectativas esperadas em relacao
aos conhecimentos escolares, sendo um norte para as praticas pedagodgicas de
ensino na rotina escolar. Neste campo, os professores participantes indicaram ou o
conteudo ou as habilidades.

Os conteudos indicados no projeto nem sempre estavam planejados para
acontecer concomitantemente, porém, segundo os professores, era possivel fazer
retomadas de conhecimentos basicos da disciplina, para o aprofundamento no
desenvolver do projeto, que aconteceria paralelo as aulas.

A Aprendizagem Significativa pode vir a ser uma maneira para que o aluno
possa vivenciar e incorporar seu cotidiano dentro da escola, bem como construir

relagbes com os conceitos trabalhados em sala de aula (MOREIRA, 2010). Sendo



145

assim, o aluno reorganiza o que traz em seus construtos culturais e articula novos
conceitos cientificos aos fatos ja assimilados. Podem emergir, interrogagdes e
conhecimentos que abordem para além de uma aula fim, tornando a aula

interdisciplinar e significativa tanto para o aluno quanto para o docente.

Na aula se cria, se desenvolvem e se transformam as condigbes
necessarias para que os alunos assimilem conhecimento, habilidade,
atitudes e convicgbes e, assim, desenvolvem suas capacidades
cognoscitivas (LIBANEO, 2013, p. 195).

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p. 137), um dos precursores da
Teoria de Aprendizagem Significativa € que “[...] o fator singular que mais influencia
a aprendizagem ¢é aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra isso e ensine-o de
acordo”.

Durante essa etapa, os professores discutiram a importancia da participacao
dos alunos, seja no ato de escolher a tematica ou da construcédo da
problematizagdo, no sentido de participarem na elaboragdo e no desenvolvimento
das acgdes de aprendizagem por meio da investigacéo e analise dos dados.

Ao longo do trabalho, foram reconhecidas, na discussao entre os professores,
consideragcdes em relacdo ao contexto dos estudantes, além da atencdo as
carateristicas da escola e da comunidade escolar. Assim o projeto pedagogico
ganha um carater de singularidade e sensibilidade frente as questdes histéricas e
culturais da sua realidade, assim como relatado por Lavaqui (2004), que também
reconheceu esse aspecto em sua investigacéo, caracterizando-o como positivo.

A intencionalidade das atividades interdisciplinares cria possibilidade de que o
aluno, o professor e a escola possam construir um conhecimento aplicavel ao
contexto sociocultural, considerando-se, assim, suas vivéncias e expectativas do dia
a dia. Promove-se a esse estudante, subsidios, elementos e ferramentas para que
possa “ler o mundo”, interpreta-lo e intervir sobre ele, de forma a torna-lo mais
atrativo e solidario no que tange a pratica social (LAGO; ARAUJO; SILVA, 2015).

Em seguida, nos quadros numerados de 27 a 32, expomos as elaboragdes

dos projetos pedagdgicos, construidos na ultima etapa da oficina formativa.

Quadro 15: Projeto energia limpa |
PROJETO: Energia Limpa | SERIE: 3° ano
ASSUNTO/TEMA/PROBLEMATICA: Fontes (renovaveis e ndo renovaveis de energia)
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Objetivo de Conteudo/ Procedimento Formas de | Componente
aprendizagem Conhecimentos metodologico avaliagao Curricular

Analise de
eficiéncia do

Segunda lei da . gerador

termodinamica (FIS); C'(,:IP de. Camot Construcdo de geradores |construido; ..

= (Fisica); o Fisica

Indugéo Lei de Farada eolicos. Trabalho em

Eletromagnética (FIS). Y- equipe na
construgéo de
protétipo.

(EM13CNT309)

Analisar questdes

socioambientais,

politicas e econOmicas,

relativas a dependéncia

do myndo atual com . Aula expositiva dialogada; |Producgéo de

relagdo aos recursos |Bacias ~ . e

A . ) : e Construcao e identificacao |texto (relato ou

fosseis e discutir a hidrograficas e : .

. em mapa, das bacias resumo); i
necessidade de uso dos recursos | _. e - Geografia
. - o . [hidrograficas; Confecgao de
introducgao de hidricos no Brasil o

! Identificagédo das mapa
alternativas e novas e no mundo. . o . . )

. . hidrelétricas brasileiras. conceitual;
tecnologias energéticas
e de materiais,
comparando diferentes
tipos de motores e
processos de produgao
de novos materiais.
Reacbes
exoter'mlc_as e_ Produgéao de
endotérmicas; ortflio:
Entalpia das Aula expositiva dialogada; P ' .
- ~ I e - Construgéo ao i
[Termoquimica reagoes quimicas; [Praticas laboratoriais com Quimica
o ~ o longo do
Graficos das elaboracao de relatérios. .
~ desenvolvimen
reacdes e :
A to do projeto.
variacdo de
entalpia.
Intervalos
constantes, .
Relatorio
crescentes e . .
] incluindo a
decrescente; .
. ) . descrigao do
~ Diagramas; Analise dos dados . -
Funcdes . . experimento [Matematica
Tabelas; coletados em Fisica. )
o realizado e o
Graficos;
: . que o aluno
Geometria plana;
. aprendeu.
Geometria
espacial;
Fonte: Professores participantes da oficina (2023).
Quadro 16: Projeto energia limpa |
PROJETO INTERDISCIPLINAR: Energia Limpa
Tema/Assunto Energia Limpa Data (previsao

de aplicacao)

Conhecimentos  [Expressoes algébricas e fungdes; Fim do 12

prévios Energias renovaveis e ndo renovaveis; trimestre

~ . |Viabilidade e custo-beneficio na producéo de energia Fim do 1¢
Questdes centrais o ~ L .

renovaveis e ndo renovaveis. trimestre
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fonte de energia;

Pesquisa de recursos renovaveis e nao renovaveis, como

Relacao de custo-beneficio econdmico e humano;

Estratégias de Praticas laboratoriais; Fim do 12
trabalho Leitura e interpretagdo de uma fatura de energia da casa do trimestre
aluno;
Confeccao de pecas em impressora 3D para construgéo de
prototipos.
Desenvolvimento das F_aremo§ dlferente’s_, geradores variando, prlqglpglmente, as Fim do 12
. dimensdes das hélices e comparando a eficiéncia. .
estratégias - ; o trimestre
Elaboremos relatérios organizados em portfélios.
Sistematizacgao;
< . 0
aplresenta}:ao, Feira de ciéncias e mostra de cartazes. F'.m do 1
divulgagéo e trimestre
avaliacao

Fonte: Professores participantes da etapa final (2023).

Quadro 17: Projeto Conservacao de energia |l

PROJETO: Conservacao de Energia |

SERIE: 12 ano

acidentes automobilisticos.

ASSUNTO/TEMA/PROBLEMATICA: Aceleracdo, tempo de frenagem, impacto. Contextualizacdo de

Objetivo de Conteudo/ Procedimento Formas de | Componente
aprendizagem conhecimentos metodoldgico avaliagao curricular
Conhecer as
rincipais fontes ~
b pais Producéo de
de energia, Os recursos " : ]
: ) o Aula expositiva dialogada; [texto -
analisando os minerais; ~ ]
X ._.|Debate, confecgéo de relato/resumo; '
impactos As fontes de energia; ~ Geografia
; . ; X o mapa mental — fontes de  [Confecgéo de
socioambientais e |A matriz energética .
P - energia. mapa
lecondmicos brasileira. .
conceitual.
decorrentes do
seu uso.
Realizagao de prética Relatério
. experimental com dois contentando a
Colisbes e perda de I
S carros de teste com descricao dos
energia cinética. . !
conhecer os massas aferidas. Um carro |procedimentos
) . teorema do trabalho ) .
diferentes tipos de . sera acelerado pela rampa [realizados e 0s |, .
. e da energia; e e Fisica
energia e suas = e colidira com o outro e, graficos
~ Transformacgéao de ) N
transformacoes. . n através do uso de produzidos no
energia mecanica L
o sensores, sera verificada a [componente
em energia térmica. A - .
eficiéncia enérgica da curricular de
colisdo. matematica.
Intervalos
constantes,
crescentes e Relatério
decrescente; incluindo a
- descricado do
~ . . Analise dos dados G ”
Funcdes Diagramas; g experimento Matemética
coletados em Fisica. :
realizado e o
Tabelas; que o aluno
aprendeu.
Graficos.

Fonte: Professores participantes da etapa final (2023).
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PROJETO INTERDISCIPLINAR: Aceleragao, tempo de frenagem, impacto. Contextualizagcao de

acidentes automobilisticos.

Temal/assunto

Conservacao de energia.

Data (previsao
de aplicagao)

Expressoes algébricas e fungdes;

Conhecimentos prévios . 1°trimestre
Fontes de energia.
Questdes centrais Aceleragaq, terppo de ffe”agem’ |mpact<_): . 1°trimestre
Contextualizacdo de acidentes automobilisticos.
Experimentos envolvendo colisbes entre dois corpos e
analise dos dados coletados por sensores conectados a
um arduino.
Estratégias de trabalho |Calcular a quantidade de energia inicial. 1°trimestre
Calcular a quantidade de energia final.
Calcular a quantidade de energia transformada, por meio
da prototipagao de carros.
Retomada de conteudo sobre os tipos de energia;
Desenvolvimento das [Estudo do calor e da energia térmica; ous
. e A e . 1°trimestre
estratégias Segunda lei; eficiéncia energética; energia e suas
transformacoes.
Sistematizacgéo; : A - . L
. ~ _[Feira de ciéncias, exposigéo dos experimentos e jungéo ori
apresentacao; divulgagao|, . . o 1°trimestre
S teorico-praticos.
e avaliagao
Fonte: Professores participantes da etapa final (2023).
Quadro 19: Projeto Agua |
PROJETO: Agua SERIE: 22 ano
ASSUNTO/TEMA/PROBLEMATICA: Agua como um recurso a preservar.
Objetivo de Conteudo/ Procedimento Formas de |[Componente
aprendizagem Conhecimentos metodolégico avaliagao Curricular
Construgdo de um
prototipo, na
impresso 3D, que .
- i confeccao de
Estados fisicos da o afere a umidade - -
. Processo de vaporizagao X relatério e Fisica
matéria relativa do solo e
graficos.
com e sem a
presenca de
vegetacao
Leitura,
interpretacao e
discussao sobre |Confeccgao de
Relacionar a poluigao . . os desequilibrios |mapa conceitual
. Problemas ambientais e .
atmosférica com o ) ., do ciclo contendo as
) . seus impactos na saude. ) o ~
ciclo da agua na o - hidroldgico relagbes entre a|,. ;
Polui¢do (atmosférica, . A Biologia
natureza e seus : locasionados pela |polui¢cdo e os
X : sonora e visual) e L ;
impactos no meio . ~ poluicao impactos no
. . contaminacgao. - . .
ambiente e saude. atmosférica e ciclo da agua na
seus impactos no |natureza.
meio ambiente e
saude.
Ensaios .
N ~ L Prova escrita e
Definigao das solugdes, laboratoriais; Py
) prova pratica,
soluto e solvente; Preparo de ~
~ N ~ onde solugdes .
Solugdes aquosas  [Preparo das solugdes; solugcdes aquosas | Quimica
~ sao preparadas
Concentragdao molar de de solutos com -
~ ; em balbes
solugdes aquosas. diferentes i
~ volumétricos.
concentragoes.
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Intervalos constantes,
crescentes e decrescente;

Analise dos dados

Relatorio
incluindo a
descrigao do

Fungge_s; Diagramas; coletados em experimento Matematica
Estatistica. . .. )

Tabelas; Fisica. realizado e o

Gréficos. que o aluno

aprendeu.
Fonte: Professores participantes da etapa final (2023).
Quadro 20: Projeto Agua |
PROJETO INTERDISCIPLINAR: Agua como um recurso a preservar.
Tema/assunto Desidratagao do solo Data (previsao

de aplicacdo)

Expressoes algébricas e fungdes;

Conhecimentos prévios |Recursos hidricos no Brasil;

Nogoes de preservagao e cuidado ao meio ambiente.

22 trimestre

Questdes centrais

Qual é a importancia de manter a vegetagao no solo?
A agua do mundo vai acabar?

22 trimestre

Desenvolvimento de atividades experimentais
laboratoriais com elaboracgao de relatorios;

Estratégias de trabalho |Elaboragéo de cartazes;

Producéo de portfélios por meio das atividades de
pesquisa.

22 trimestre

estratégias

Desenvolvimento das

Atividades pratica laboratoriais;

Andlise de mapas hidrograficos do Brasil;

Praticas de leitura referente ao consumo, tratamento e
preservagao da agua;

Pesquisa sobre o tema.

22 trimestre

Sistematizagao;

e avaliacao

apresentacao; divulgagéo |Feira de ciéncias e mostra de cartazes.

22 trimestre

Fonte: Professores participantes da etapa final (2023).

Sampaio (2012) indica que os projetos, quando bem elaborados, podem

ocasionar beneficios a aprendizagem do estudante, como a melhora da escrita, da

leitura e da interpretagcado de situagdes. Mais do que isso, os projetos tornam os

alunos mais criticos e menos dependentes, capazes de aprender a respeitar as

opinides dos outros; e representam um estimulo para o sujeito se colocar e sao

meios geradores de reconciliacdo integrativa de aprendizagem - relagdo entre

saberes conhecidos inicialmente e tudo o que foi pesquisado e aprendido,

proporcionando um desenvolvimento amplo e sistémico.

A reconciliagdo integrativa ou integradora € um processo da dinamica da
estrutura cognitiva que ocorre simultaneamente a diferenciagao progressiva,
e tem a finalidade eliminar diferengas aparentes, resolver inconsisténcias,
integrar significados e fazer superordenagdes entre os conceitos

(MOREIRA, 2011).
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Fazenda (2001) reflete que, na efetivagdo de um projeto interdisciplinar, ndo
se ensina, nem se aprende: vive-se e exerce-se. Logo, a responsabilidade é
coletiva, mas a marca do projeto interdisciplinar é a responsabilidade e a produgao
individual. A autora destaca que o trabalho coletivo e participativo para a pratica
interdisciplinar concebe o poder descentralizado e o trabalho auténomo do sujeito,
envolvendo competéncias da docéncia, como para a contextualizagcdo dos
conteudos; a valorizagdo do trabalho em grupos; o apoio a pesquisa e extensao; a
valorizagdo da informac&o; e a valorizagdo humana e trabalho com os projetos

pedagogicos.

[...] A prética pode ser vista como um processo de aprendizagem através do
qual os professores retraduzem sua formagdo e a adaptam a profissao,
eliminando o que lhes parece inutiimente abstrato ou sem relagdo com a
realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou
de outra. A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentagdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional (TARDIF, 2014, p. 53).

A nossa proposta se limitou ao planejamento colaborativo de projetos
interdisciplinares, com o objetivo de que os professores reconhecessem tais
possibilidades no ambiente escolar e promovessem momentos de dialogo entre
pares acerca de experiéncias pedagogicas. Reconhecemos que, nesta etapa, nao
houve profundidade descritiva em relagéo a construgdo dos projetos pensados pelos
préprios professores, carecendo de um posterior detalhamento na elaboragao

didatico-metodoldgica.

5.5 ANALISE DAS ENTREVISTAS FINAIS

[..]1 A Interdisciplinaridade encontrara terreno na interagdo entre as
disciplinas, na relacdo entre producgdo, existéncia e difusdo do “saber
disciplinar’, ao mesmo tempo em que ocorre um questionamento
interdisciplinar e faz ressurgir o elo indissociavel entre a produgao do saber
e a formacéo de membros sociais (LENOIR, 2005, p.6).

Realizamos as entrevistas individualmente com os professores participantes
da pesquisa; elas foram gravadas e, em seguida, transcritas de forma a serem
possiveis analises e discussdes junto aos nossos referenciais. O roteiro da

entrevista teve as seguintes interrogagdes:
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1) Com base no estudo que fizemos, quais as dificuldades que vocé percebeu
ao reorganizar os conteudos do referencial curricular na perspectiva de um
planejamento interdisciplinar? E quais aspectos positivos vocé pode perceber?
Justifique sua resposta.

2) Vocé considera viaveis e necessarias na escola, abordagens didaticas com
objetivos interdisciplinares, isso considerando as discussdes tedricas referentes a
Interdisciplinaridade nas quais nos fundamentamos ao longo de nossos encontros?

3) Quanto ao projeto interdisciplinar, quais as dificuldades que vocé percebeu
ao elabora-lo?

4) Para desenvolver o projeto elaborado, vocé acredita que seria necessario
promover mudancgas na escola? Quais?

5) Vocé entende que as nogdes de aspectos tedricos e metodoldgicos quanto
a Interdisciplinaridade Educativa, vivenciadas durante a abordagem, poderdo ser
incorporados ao seu planejamento de aulas? De que forma?

6) Professores representando os componentes de Biologia e Fisica (estavam
em dois profissionais participantes), como foi a relagdo entre vocés quanto ao
didlogo na produgao do planejamento interdisciplinar e na produ¢ao dos projetos.

O professor P1, optou por nédo participar dessa etapa da investigagao.

Na primeira questao, “Com base no estudo que fizemos, quais as dificuldades
que vocé percebeu ao reorganizar os conteudos do referencial curricular na
perspectiva de um planejamento interdisciplinar? E quais aspectos positivos vocé
pode perceber? Justifigue sua resposta”, os professores P2 e P7, que indicaram
dificuldade para estabelecer relagdo com os conteudos das outras disciplinas do
curriculo, assim como para organizar o curriculo de modo que todos os conteudos

estivessem contemplados na perspectiva interdisciplinar, por fim destacam:

P2 A dificuldade encontrada foi em relagéo a organizar o curriculo de modo
que todos os conteudos contemplassem de forma interdisciplinar todos os
componentes curriculares, visto que nao foi possivel contemplar todos.

P7 A dificuldade foi em casar os conteudos de Quimica com os das outras
disciplinas.

O professor P2 relatou sua aproximacéao e afinidade pessoal com o professor
P7, e que se reuniram em outro momento para a produgao do planejamento,
trocando informagdes pertinentes aos conteudos e conhecimentos de cada

disciplina.
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Ja P3 indicou o tempo disponivel para analise e reorganizagao dos conteudos
como um fator de dificuldade, fator também considerado pelo professor P5, sendo

que, este ultimo complementa:

P5 Além disso, soma-se o fato de que desconhecer o que o colega esta
trabalhando, bem como a forma de abordagem, acaba por ndo estimular a
reflexdo e mesmo a identificacdo de especificidades e potencialidades dos
nossos alunos.

O participante P3 segue discutindo que outro fator foi:

P3 A fidelidade forcada ao curriculo e o fator ordem de aplicagdo. Os
conteudos e sua ordem de aplicacdo para cada disciplina sdo organizados
em uma estrutura imposta, justificada pelo encadeamento, do mais simples
ao mais complexo. Assim, assuntos semelhantes em diferentes disciplinas
sdo abordados em momentos distintos, o que dificulta o entrosamento de
conteudos correlatos multidisciplinarmente.

Outra indicacado de dificuldade colocada por P3, foi quanto a lideranca de
alguns e a passividade de outros professores, quando colocados no mesmo espago

com 0s mesmos objetivos.

P3 Quando trabalham juntos em projetos interdisciplinares, esse espirito de
lideranca pode aflorar e gerar desgastes, insatisfagdes, desavengas e
frustragdes.

Ele também citou como aspectos positivos na reorganizagao do planejamento
de conteudos da area de Ciéncias, a percepgao da aproximagao entre os

conhecimentos e entres as disciplinas.

P3 Cada disciplina representa uma perspectiva especifica acerca do
conhecimento humano; realizar movimentos de aproximagédo entre
diferentes disciplinas permite estabelecer vinculos e integrar saberes.

P3 apresentou ainda, o dialogo entre os pares, os momentos de troca de
experiéncias e boas praticas, como aspectos importantes na escola.
O participante P5 também expbs como frutiferos e positivos os processos

reflexivos e as trocas de ideias.

P5 E a perceber que muito pode ser feito.
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Considerando a abordagem ou projeto interdisciplinar, o participante P4
indicou como dificuldade o estabelecimento de relacdo entre os conteudos do
Referencial Curricular no planejamento e as habilidades previstas na BNCC.
Destacou, ainda, a carga horaria da disciplina para elaboragcédo e desenvolvimento e

as proprias atividades da escola, conforme apresentamos a seguir:

P4. A principal dificuldade que eu vejo, que eu percebi é montar um
curriculo que trabalha com todos os conteudos e habilidades que a BNCC
exige, que sdo obrigacdes legais, e que se consiga, em certos momentos,
ter uma abordagem interdisciplinar. Olhando para a complexidade do
curriculo, nem sempre vocé vai conseguir pensar em abordagens dessa
forma, mas é possivel planejar momentos interdisciplinares.

Retomamos Batista e Salvi (2006, p. 9), para quem:

A Interdisciplinaridade no ensino por nds proposta néo significa um curriculo
interdisciplinar, mas sim um momento especifico no amplo ato de ensinar e
aprender, trata-se de uma Interdisciplinaridade educativa, englobando a
Interdisciplinaridade escolar formal e em ambientes alternativos.

Nao argumentamos em favor da extingao da organizacéao disciplinar existente
na escola ou dos conhecimentos disciplinares, nem mesmo dos seus procedimentos
didaticos metodologicos, mas da promocdo de momentos organizados para a
integracao desses conhecimentos.

O participante P4 concluiu sua reflexao:

P4 Essa abordagem faz com que os conteudos fagam mais sentido para o
aluno; quando existem temas que n&o pertencem a uma Unica disciplina,
mas a todas as disciplinas ou a um conjunto de disciplinas, entdo esse tema
ou conhecimento vai ser trabalhado por diversas disciplinas, ao mesmo
tempo ou praticamente ao mesmo tempo, eu vejo que o aluno vai conseguir
ter uma percepgéo mais integral do tema que esta sendo abordado.

O participante P6 citou o volume de conteudos presentes no Referencial
Curricular, percepgado quantitativa que, segundo ele, dificulta uma organizagéo

Interdisciplinar para os conteudos.

P6 Quanto as dificuldades em organizar um curriculo interdisciplinar, a
primeira dificuldade é o volume de conteudos; quando penso nos contetdos
dos outros componentes, vejo que é muita coisa, muito conteudo, dificil de
alinhar.
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Como ja exposto anteriormente, o Referencial Curricular atualmente utilizado
no Estado do Parana, se organiza por competéncias e habilidades. Os conteudos
gerais de cada disciplina sao indicados como objetos do conhecimento, ordenados
em unidades tematicas e sugestdes de conteudos que, por fim, almejam o
desenvolvimento das referidas competéncias e suas habilidades. No ambito da
BNCC, competéncia é definida como mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores, para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da

cidadania e do mundo do trabalho.

A abordagem por competéncias leva a fazer menos coisas, a dedicar-se a
um pequeno numero de situagdes fortes e fecundas, que produzem
aprendizados e giram em torno de importantes conhecimentos. Isso obriga a
abrir mdo de boa parte dos conteudos tidos, ainda hoje, como
indispensaveis (PERRENOUD, 1999, p. 64).

Para os pesquisadores, o ensino por competéncias e habilidades ainda
apresenta muitas inconsisténcias a serem investigadas, especialmente quanto ao
fato de os professores ndo serem formados nessa perspectiva € ndo possuirem
condicdes de atuagdo baseada em tal modelo de ensino (RICARDO, 2010). Mesmo
assim, como ja evidenciado em suas investigacdes, Weber (2007) percebe a
necessidade de romper a rigidez do ato prévio de estabelecer obrigatoriedade em
vencer listas de conteudos, cuja aplicabilidade € meramente ilustrativa, sem real
significado na vida do estudante.

Para o professor P6, nesse tipo de abordagem, a necessidade de

conhecimento prévio para o estudante seria um fator problematizador.

P6 Outra dificuldade é pensar nos pré-requisitos. Para mim, a principal
dificuldade é que vocé as vezes tem um conteldo interessante que poderia
se alinhar com o conteiudo de outro componente, com o trabalho do
professor, porém, vocé precisa de um pré-requisito para aplicar aquilo
naquele momento ou precisa de um pré-requisito teu para o outro professor
poder alinhar o conteudo de forma interdisciplinar.

Na expectativa de reconhecer e dar novos significados aos conhecimentos
prévios dos estudantes, o professor precisa promover uma situacdo de
aprendizagem potencialmente capaz de possibilitar o reconhecimento e a
mobilizagdo desses construtos que servirdo, na estrutura cognitiva, de ancoradouro
a uma nova informacao (AUSUBEL, NOVAK; HANESIAN, 1980).
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A Aprendizagem Significativa pode ser uma maneira de o aluno vivenciar e
trazer o cotidiano para dentro da escola e fazer relagcbes com os conceitos
trabalhados em sala de aula (MOREIRA, 2010). Compreendendo que o aluno ja
possui certas nogdes e conhecimentos culturalmente organizados em seus
construtos, aos quais acrescenta novos conceitos, podem emergir questionamentos
e novos significados para além de uma aula como fim.

O participante P6 considerou a eficiéncia da abordagem interdisciplinar para a

integragdo dos conhecimentos disciplinares.

P6 Entdo, para o aluno construir o conhecimento sobre o tema ou assunto
que esta sendo estudado, quando a Interdisciplinaridade é possivel,
certamente € mais eficiente.

O professor P5 caracterizou-se como positivamente estimulado quanto ao fato
de reconhecer que, apesar de, até entdo, nado ter construido e nem mesmo
participado de projetos interdisciplinares dessa grandeza, tem desenvolvido

discursos interdisciplinares nas aulas por meio de suas praticas de ensino.

P5 Estimulando os alunos a relacionarem os saberes que estavam sendo
exercitados pelos diferentes professores, com seus conteudos.

Assim, com base no relato de P5, percebemos que, mesmo apds sua
participagao nas oficinas, continua tendo discurso multidisciplinar. Evidenciamos que
o estudo multidisciplinar aborda os fatos ou fenbmenos apenas em sua variedade e
em suas manifestagcdes separadas, enquanto a Interdisciplinaridade “é¢ um todo
indestrutivel e indissociavel que se torna a realidade das coisas” (CHOUDHURI,
1993, p. 25). Parece que, nessas abordagens relatadas pelo participante, nao
existem pontos de conexdo entre os professores. Assim, ndo ha integracdo dos
conhecimentos nas abordagens docentes e no entendimento sistémico do

estudante.

[...]1 A Educacao interdisciplinar ndo é apenas uma assimilagdo, por mais
integrada que seja, de uma matéria, mas o processo de integragdo que
conduz a fusdo do conhecimento objetivo e do eu conhecedor
(CHOUDHURI, 1993, p. 26).

A segunda questdo, “Vocé considera viaveis e necessarias na escola,

abordagens didaticas com objetivos interdisciplinares, isso considerando as
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discussoes teodricas referentes a Interdisciplinaridade nas quais nos fundamentamos
ao longo de nossos encontros?”, discutiu a consideragao, referente a viabilidade e a
pertinéncia no desenvolvimento de abordagens didaticas na escola, que tenham
perspectivas interdisciplinares, considerando as discussdes tedricas referente a
Interdisciplinaridade.

Retomando conceitualmente Lavaqui e Batista (2007, p. 406), temos que a
Interdisciplinaridade escolar apresenta, como principal finalidade, a “difusdo do
conhecimento [...] e a formagao de atores sociais”. Acrescentamos com base em
Lenoir (1998) que ela cria condigbes para a promogao de um processo de integracéo
de aprendizagens e conhecimentos escolares.

Todos os professores relataram a viabilidade e a pertinéncia da atividade
interdisciplinar. Analisamos as respostas em acordo com a UC5, compreensao da
Interdisciplinaridade Educativa, na qual classificamos os registros quanto a
compreensao de Interdisciplinaridade Educativa, junto aos docentes de Biologia,
Fisica, Quimica, Geografia e Matematica.

Na UR 5.1 ndo encontramos registros a respeito da Interdisciplinaridade no
sentido de compartilhar conhecimentos. O participante definiu a Interdisciplinaridade
como agao de busca e troca de conhecimentos, contextualizando se tratar de um
processo que precisa ser vivenciado. Nao houve mengao a Interdisciplinaridade
educativa de forma contextualizada, de acordo com a maneira como ela deve ser
feita.

Nos registros classificados na UR 5.2 “A Interdisciplinaridade como busca
para eliminar as fronteiras entre as disciplinas”, argumentos que consideraram a
Interdisciplinaridade como maneira de eliminar as areas do conhecimento, nas quais
os estudantes tém acesso a saberes fragmentados. Também ndo encontramos
registros quanto a Interdisciplinaridade como forma de extinguir as fronteiras
disciplinares.

Na UR 5.3 “Trabalho pluridisciplinar’, os participantes confundiram
Interdisciplinaridade com pluridisciplinaridade, pois afirmaram que ela consiste em
estudar um objeto de uma unica disciplina em diversas disciplinas ao mesmo tempo,
sem buscar a integracdo dos resultados (SANTOME, 1998). Encontramos registros
no relato dos professores P2, P5 e P6.

O participante P2 relatou que, no inicio da nossa investigagdo, por

compreender o engessamento do planejamento de conteudos do curriculo e a
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dificuldade em reunir os professores em prol de um mesmo objetivo, achou que
abordagens em perspectiva interdisciplinar seriam dificeis de realizar. Ao final de
nossa oficina, ele expbs o seguinte:
P2 Porém, no decorrer deste projeto e, depois das discussdes, foi possivel
observar que é viavel ter Interdisciplinaridade na escola, mesmo sem
reunides e projetos, pois a Interdisciplinaridade pode ocorrer nas aulas

independente de fatores externos; nenhum conteddo tem um fim nele
mesmo.

O professor P5 acrescentou o seguinte:

P5 Percebo que a aprendizagem se constréi, de forma muito mais efetiva,
quando estimulada por diferentes angulos e abordagens, estimulando o
didlogo e a reflexao que, para mim, é caracteristica a Interdisciplinaridade,
seja ela feita de forma coletiva entre pares, ou mesmo pelo mesmo
professor relacionando saberes e areas de conhecimento.

Ele ressaltou a importancia do estudo teorico da perspectiva, do planejamento
das acdes e da reflexdo, o que esta de acordo com a préxima afirmacao “tornar-se
um professor profissional €, acima de tudo, aprender a refletir a respeito de sua
pratica, nao somente a posteriorii, mas no momento mesmo da agao’
(PERRENOUD, 2001, p. 223).

O professor P6 analisou o ato de aprender.

P6 Eu nado acredito que seja necessario a Interdisciplinaridade para que o
aluno aprenda; ele pode aprender e raciocinar de forma isolada, entdo nao
comprometeria o aprender. A Interdisciplinaridade é uma ferramenta que
pode facilitar o processo de ensino e aprendizagem. Quando um professor
ja tratou de certo assunto e ai vem um segundo professor discutindo o
mesmo tema, mas com foco diferente ou outro aspecto, e ele ja tem um
conhecimento prévio sobre aquilo, ndo € mais tdo abstrato aquele saber,
facilitando o aprimoramento do conhecimento.

Podemos considerar que o professor esta fazendo referéncia a um trabalho
pluridisciplinar, no qual os professores abordam objetos de conhecimento de forma
isolada, sem buscar a integracdo dos saberes fragmentados em suas disciplinas de
trabalho. Assim, resta unicamente o estudante que consiga organizar seus
construtos, em que cada construto seria um subsuncor para um novo conhecimento
apresentado pelo professor na condugdo de sua abordagem, no qual ao fim, o
proprio estudante elabora seu conhecimento complexo acerca de dado objeto de

conhecimento.


https://periodicos.fclar.unesp.br/iberoamericana/article/view/11788/8600

158

Pluridisciplinar — justaposicdo de disciplinas mais ou menos vizinhas nos
dominios do conhecimento. Ex.: dominio cientifico: Matematica + Fisica
(MICHAUD, 1972 apud FAZENDA, 1992, p. 27).

A perspectiva pluridisciplinar é algo aparente nos curriculos disciplinares em
que se tem uma justaposicao de conteudos de disciplinas diversas. Contudo, ndo ha
uma integragdo entre os professores com o objetivo de construir um trabalho

efetivamente colaborativo e sistémico.

E preciso compreender que a Interdisciplinaridade parte da disciplina e
reconhece, em cada uma, um olhar ao mundo, em perspectiva particular.
Identificamos a especificidade das diferentes areas de conhecimento e
verificamos que cada uma delas, sozinha, nao consegue explicar o homem
e o0 mundo. A Interdisciplinaridade, no entanto, aponta um caminho de agao,
do fazer, em que a integragdo das areas se torna possivel na leitura do
mundo e na produgéo do conhecimento (HASS, 2007, p. 190).

Na UR 5.4 nao foi apresentada uma resposta relacionada a questao.

A terceira questdo “Quanto ao projeto interdisciplinar, quais as dificuldades
que vocé percebeu ao elabora-lo?”, se referiu a elaboragdo coletiva entre os
professores participantes na terceira fase da oficina.

Para os professores P2, P3, P4, e P7, as dificuldades indicadas foram em
estabelecer relagdes entre o0s conhecimentos das disciplinas para o
desenvolvimento de um projeto comum entre eles.

Os participantes P2, P4 e P7 indicaram dificuldades em relacionar os

conhecimentos de sua disciplina a tematica escolhida pelo coletivo.

P2 Dificuldade em elaborar um projeto com o tema Energia | e I, visto que
nao encontrei possibilidades de Interdisciplinaridade, devido a escolha do
tema ser divergente do conteudo a ser trabalhado no periodo escolhido.

P4 Foi de eu escolher um tema que pudesse integrar mais de uma
disciplina.

P7 A dificuldade foi em colocar os conteldos relacionados ao projeto.

O participante P3 suscitou a sua percepg¢ao de uma estrutura rigida quanto a
organizacdo dos conteudos no planejamento curricular, sendo que, em sua
concepgao, os conteudos/conhecimentos elencados no projeto deveriam ser

abordados de forma simultanea por todos os professores participantes.
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P3 A principal dificuldade consistiu em alterar a estrutura rigida do curriculo,
para que a tematica escolhida possa ser abordada em uma mesma época,
compreendendo que os conhecimentos deveriam ser trabalhados de forma
momenténea na aplicagao do projeto junto com a turma.

Além da dificuldade em perceber as relagbes entre os conhecimentos
presentes no planejamento de conteudos de suas disciplinas, o professor P5 indicou
o tempo oportunizado para a elaboragao do projeto como um fator limitador, além da
dificuldade de nao ter conhecimentos dos conteudos e conhecimentos que fazem

parte do planejamento de outra disciplina.

P5 Nao me recordo de alguns conteudos de Fisica. Assim, para entender
que podemos trabalhar juntos, foi necessario um tempo de conversa e
trocas.

O professor P6 incluiu na discussao a colocagdo que apresentamos na

sequéncia:

P6 No meu caso, a dificuldade foi definir o objetivo do projeto e pensar em
estratégias para que o aluno consiga perceber esses objetos no seu
desenvolvimento.

Sem duvida, trata-se de uma colocagcdo pertinente aos objetivos das
abordagens interdisciplinares e a percep¢ao do estudante na compreensao da
complexidade do conhecimento. Destacamos novamente, que, para o professor,
visto sua formacgéo profissional, o conhecimento € complexo e sistémico, mas para o
aluno né&o, considerando o modelo de ensino desenvolvido nas escolas. Sendo
assim, as abordagens de ensino precisam almejar a integragao dos conhecimentos,
oportunizando que o estudante também perceba essas relagbes entre os saberes

escolares e elaborando seus construtos de forma significativa e complexa.

O professor comprometido com a pratica interdisciplinar prepara os alunos
contra os perigos da cultura fragmentada, ampliando a compreenséo dos
problemas, contextualizando-os na sociedade de modo a revelar a conexao
entre fendbmenos aparentemente desvinculados. Superar a fragmentagao da
disciplina escolar amplia as possibilidades de construir uma identidade mais
integrada e assegura uma formag¢do de maior qualidade (HASS, 2007, p.
190).

A quarta questdo, “Para desenvolver o projeto elaborado, vocé acredita que

seria necessario promover mudancas na escola? Quais?”, fez referéncia as
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mudangas necessarias na escola, para o desenvolvimento de projetos
interdisciplinares.

Os professores P2, P3 e P7 indicaram como necessidade o aumento de carga
horaria para a elaboragdo desse projeto entre os pares, além de tempo para a
aplicacdo junto as turmas. A disponibilidade de tempo para a produgdo e
desenvolvimento do planejamento e de projetos, também foi um fator identificado por

Lavaqui (2004), como causa restritiva. Segundo Carneiro e Silva (2017, p. 39) existe:

[...] Falta de tempo disponivel para planejar e executar as atividades;
auséncia de referéncias tedricas sobre o tema Interdisciplinaridade para
auxiliar o planejamento; desconhecimento de exemplos praticos de como
fazer atividades interdisciplinares; escassez de recursos; deficiéncia na
formacao e falta de interagdo com os professores de outras areas.

Para o desenvolvimento de projetos, P6 indicou a necessidade de ter outros
agentes de apoio na escola, como os assistentes de laboratorios. O professor P3
também indicou a infraestrutura como fator importante de ser repensado na
instituicao escolar.

P2, P3, P4 e P5 acrescentaram outros fatores pertinentes ao desenvolvimento
do projeto. Para P2, devia haver autonomia na organizagdo da sequéncia de

conteudos previstos em cada disciplina.

P2 Adaptabilidade da sequéncia curricular.

Ja P3 foi além de questdes administrativas, estruturais e organizacionais da
escola, ao fazer referéncia a uma mudanga no significado que se tem quanto a

construcao do conhecimento; afirmou ser necessaria:

P3 Mudanga de concepgdo em relagédo a construgdo do conhecimento, ao
se avangar de um "conhecimento encadeado" para um "conhecimento em
rede”.

Machado (2001, p. 336) argumenta: “a ideia de que alguns assuntos devem
ser ensinados antes de outros é frequentemente superestimada, ignorando-se uma
rica diversidade de contextos, de centros de interesse e de possibilidades de
percursos”.

Machado (2001) também expdem criticas ao modelo de formacédo, seja na

Educacgao Basica ou até mesmo na formacéo inicial de nossos professores.
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Os curriculos e os livros didaticos, de modo geral, reforgam tal perspectiva,
cristalizando percursos e alimentando a impressao da necessidade de uma
ordem igual para todos os contextos. No caso da Universidade, a introdugéo
de disciplinas optativas constitui, em geral, apenas um paliativo: os
curriculos permanecem essencialmente como encadeamentos rigidos, que
limitam os alunos mais criativos e punem os “dissidentes” (MACHADO,
2001, p 338).

O professor P4 também tratou acerca de mudangas mais complexas no

contexto escolar, necessarias ao desenvolvimento de projetos interdisciplinares:

P4 Principalmente na cultura escolar que existe, em que o professor esta la
para passar um conjunto de conteudos e, o aluno, para resolver exercicios;
precisa-se de uma mudanga na cultura escolar, tendo o aluno como um
agente ativo no processo, em que o professor auxilia.

O docente P5 incluiu itens que precisam ser reconsiderados na escola, como
as avaliacbes externas, fazendo alusdao a uma lista de conteudos que devem ser
trabalhados em dado momento do periodo letivo, em funcdo de estarem nessas

avaliacoes.

P5 N&o necessariamente na escola, percebo uma mudanga geral na
Educacao; com as avaliagdes externas.

As avaliacbes externas de desempenho podem ser compreendidas como
procedimentos de avaliagao que fornecem dados e elementos para a formulagao de
politicas publicas no ambito educacional, subsidiando praticas pedagdgicas. Sao
realizadas por agentes externos a escola e aplicadas em larga escala (LUCKESI,
1998). Acerca das avaliagdes externas podemos considerar:

Nesse sentido, embora os mecanismos de medigao da produtvidade
do sistema educacional sejam instrumentos essenciais ao
monitoramento constante do progresso das politicas publicas
educacionais, ha que se ter muito cuidado em sua analise, que deve
ser sempre contextualizada, integrada a outros fatores e
diagnodsticos, com relagédo as metas e resultados fixados para cada
unidade escolar, levando-se em conta bases e diretrizes gerais,
genéricas e nacionais, sem, contudo, objetar as necessidades
especificas de cada aluno, de cada regido e de cada escola.
(CARDOSO; FERREIRA, 2012 p. 380)

A quinta questdo, "Vocé entende que as nocbes de aspectos tedricos e

metodologicos quanto a Interdisciplinaridade Educativa, vivenciadas durante a



162

abordagem, poderdo ser incorporados ao seu planejamento de aulas? De que
forma?”, versou quanto a real aplicagdo de aspectos tedricos e metodoldgicos
referentes a Interdisciplinaridade Educativa, a serem incorporados na pratica
docente e no planejamento de ensino. Todos os professores indicaram
positivamente o que foi solicitado, colocando de que forma poderia ser feito.

O professor P2 indicou de forma rasa uma possibilidade para o
desenvolvimento de proposta metodologica fundamentada na Interdisciplinaridade

Educativa.

P2 Através da abordagem interdisciplinar.

O participante P3 expds as aulas da rotina escolar como possibilidades de

desenvolvimento metodologico:

P3 Durante as aulas de Fisica alguns pontos de contato com outras
disciplinas podem ser discutidos e relacionados.

O participante P4 fez referéncia a utilizagdo de abordagens pedagogicas com
a perspectiva da Natureza da Ciéncia (NdC) para a elaboragdo de momentos

interdisciplinares:

P4 Utilizando fatos histéricos, trazer momentos interdisciplinares utilizando
conhecimentos da Quimica ou da Geografia, mostrando a Ciéncia Fisica
aplicada em outra area do conhecimento, evidenciando os conhecimentos
fundamentais da fisica em outros conhecimentos curriculares, por meio do
planejamento antecipada das aulas & possivel.

Uma das formas de se elaborar e promover a Aprendizagem Significativa é
por meio da perspectiva da NdC (AUSUBEL, 2003), na qual as discussdes
histéricas, filosoficas e sociologicas da Ciéncia tém potencial de elaborar
significados nos estudantes e de potencializar aproximagao contextualizada dos
conhecimentos que originaram as teorias. Além disso, por meio da NdC pode-se
explicitar o processo de elaboragao cientifica, evidenciando suas caracteristicas e
limites, obstante a confusdo ocasionada por pseudociéncias (FOUREZ, 1997;
AMARAL, 2021; PIETROCOLA e SOUZA, 2019).

O participante P5 apresentou que, de forma suscinta durante a aula, pontos
de contato entre os conhecimentos escolares estavam sendo desenvolvidos, ao

mesmo tempo, entre as diversas disciplinas. Ele compreende que, mesmo sem ter
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planejado com seus pares algum tipo de projeto interdisciplinar, seu discurso e
abordagem pode contribuir para que o estudante consiga estabelecer essas

relagdes mentais entre os conhecimentos escolares.

P5 Quando penso em uma aula, tento pensar em quais componentes
curriculares e saberes estdo sendo exercitados com aquele conteudo”, por
meio do didlogo com estudantes; pergunto aos alunos “vocés ja viram isso
em Ciéncias ou Histéria?. O que vocés estdo aprendendo?”, e relaciono
com a Geografia, ndo como caixas separadas, mas fazendo com que
entendam que o conhecimento é construido coletivamente entre as
Ciéncias. Também, sempre que possivel, dialogo com os colegas e, mesmo
gue de modo informal, identificamos como podemos auxiliar uns aos outros.

O participante P7 expds uma atengao necessaria aos conteudos das outras

disciplinas, também, uma projecao de conexdes entre os conhecimentos:

P7 Observar os contetdos das outras disciplinas, dando énfase no que tem
maior potencial de Interdisciplinaridade.

O docente P6 se colocou como responsavel por uma atitude que corresponda

a trabalhos com a perspectiva interdisciplinar:

P6 Eu entendo a importancia, € que é a minha fungéo, meu papel em tentar
levar isso para os alunos; a nossa atitude como professor e a nossa atitude
com o planejamento, curriculo ou com a preparagao das aulas, tem que
apontar para a direcdo da Interdisciplinaridade, além de compartilhar suas
experiéncias entre os pares. O nosso ensino é muito baseado nos
pré-requisitos, a gente carrega muito isso e eu acho que é uma realidade.

Ele concluiu seu relato dizendo:

P6. Mas falando de Interdisciplinaridade, essa ideia dos pré-requisitos
precisa ser um pouco desconstruida; em alguns momentos ela € necessaria
sim, realmente, as vezes vamos ensinar algo que o aluno precisa saber
algum ponto.

Ele discutiu mais a fundo a constru¢cdo comumente compartilhada entre os
professores, quanto a existéncia de pré-requisitos para, entéo, dar certa sequéncia a
gama de conteudos pré-listados e aos conhecimentos em sua disciplina de atuacgao.
Em discussdes apresentadas quanto ao “conhecimento como rede” Machado (2001,

p 337) coloca:
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Para tratar dos mais diversos contetdos, dentro de cada disciplina ou em
temas transdisciplinares, ndo existe algo como um ponto de partida
necessario, nem um unico caminho a ser seguido. Mdltiplas sdo as portas
de entrada na rede de significagdes e partilha-las € o que importa: a porta
por onde se adentrou a rede perde-se na memoria. Multiplos sdo os
percursos possiveis, na estruturagdo, no planejamento dos trabalhos de
uma disciplina ou de um curso [...].

A sexta e ultima questao, “Como foi a relagao entre vocés quanto ao dialogo
na produgdo do planejamento interdisciplinar e na produgdo dos projetos?”,
direcionou-se aos professores participantes que se apresentam em duplicidade, ou
seja, que possuem a mesma formacéo inicial e que atuam com mesmas disciplinas,
mas em séries e turmas diferentes.

A questdo versou a respeito da relagdo entre esses professores ao longo de
nossa abordagem, no dialogo, na produg¢do do planejamento de conteudos e na
producao dos projetos. No caso, foram os professores P1 e P2 de Biologia em séries
e turmas diferentes e os docentes P3 e P4 que lecionam Fisica também em séries e
turmas diferentes.

P1 nao participou desta etapa da pesquisa e P2 relatou ndo haver interagao

entre elas ao longo de nossa investigagao.

P2 Acredito que a outra professora em questdo nao teve tempo habil para
se aprofundar no projeto, entdo, acredito que acabei realizando sozinha. Em
alguns momentos, perguntei se ela havia lido o que foi feito, e disse-lhe que
ela poderia alterar caso achasse necessario, ela respondeu que ia ver, mas
foi s6.

O pesquisado P3 indicou ter ocorrido uma boa relagao e envolvimento com

P4, destacando que:

P3 Um ponto interessante € o vocabulario empregado pelos professores,
pois os termos e expressdes (técnicos e cientificos) sédo diferenciados entre
as disciplinas ou até mesmo por professores com uma mesma formagéao.

Como exemplo, o termo energia foi apresentado por um participante como
tema de problematizagao para a elaboragao de um projeto, na etapa final de nossa

oficina. P3 concluiu da seguinte forma:

P3 Um cuidado importante nesse tipo de situagao refere-se a utilizacado de
palavras com significados distintos para cada disciplina, o que pode resultar
em equivocos e, entdo, comprometer o projeto interdisciplinar.
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Assim, ressalta-se a importancia de, previamente ao desenvolvimento do
projeto, a equipe docente se propor a desenvolver projetos interdisciplinares, tendo
objetivos bem estabelecidos e estruturados, para nao haver confusdes. Vale lembrar
que projetos que se intitulam como Interdisciplinares, mas que tenham objetivos
diferentes e ndo comunguem a integracdo dos conhecimentos, sao
fundamentalmente reconhecidos como pluridisciplinares (SANTOME, 1998).

O professor P4 apontou para divergéncias quanto as perceptivas dos

conteudos e conhecimentos do curriculo disciplinar:

P4 Eu percebo que, as vezes, diferentes professores tém diferentes
perspectivas de curriculo olhando para a Fisica em si mesma ou nas suas
ligacbes com as outras disciplinas.

Encarando como algo positivo, P4 discutiu pontos que podem divergir da
concepgao dos conhecimentos, inclusive entre professores com a mesma formagao

inicial. Finalizou relatando:

P4 Mas isso eu achei bastante positivo diante da produgao do curriculo, pois
eu tinha com quem dialogar e organizar os conteudos, embora nem sempre
concordamos com as mesmas concepgoes.

Quanto as convergéncias, discordancias e omissdes face a organizagédo da

escola, Moreira e Candau (2003, p. 161) afirmam:

O que caracteriza o universo escolar é a relagédo entre as culturas, relagdo
essa atravessada por tensdes e conflitos. Isso se acentua quando as
culturas critica, académica, social e institucional, profundamente articuladas,
tornam-se hegemoénicas e tendem a ser absolutizadas em detrimento da
cultura experiencial, que, por sua vez, possui profundas raizes
socioculturais. Em vez de preservar uma tradigdo monocultural, a escola
esta sendo chamada a lidar com a pluralidade de culturas, reconhecer os
diferentes sujeitos socioculturais, presentes em seu contexto, abrir espagos
para a manifestacdo e valorizacdo das diferencas. E essa, a nosso ver, a
questdo hoje posta. A escola sempre teve dificuldade em lidar com a
pluralidade e a diferenca. Tende a silencia-las e neutraliza-las. Sente-se
mais confortavel com a homogeneizagdo e a padronizagdo. No entanto,
abrir espagos para a diversidade, a diferenga, e para o cruzamento de
culturas constitui 0 grande desafio que esta chamada a enfrentar.

A escola se apresenta com espaco coletivo e diverso dos saberes, estando
imersa em tensdes de poder e podendo se tornar um ambiente conflituoso para as

diversidades sociais, culturais e cientificas. Assim, propostas de trabalhos com
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vistas a otica colaborativa, podem suscitar uma organizagdo confortavel entre os
professores.

Com isso em vista, os docentes devem desenvolver agdes provocadas pelo
planejamento e a reflexdo, como condigdo para ampliagdo das proprias habilidades
e competéncias, de forma a se tornarem capazes de promover a praxis docente na
grandeza colaborativa e interdisciplinar.

Por fim, afirmamos que os professores participantes reconheceram aspectos
didatico-metodologicos relevantes no processo de ensino e de aprendizagem dos
conhecimentos das disciplinas da area de Ensino de Ciéncias e Matematica, bem
como previstos nas discussdes de Lavaqui (2004), Batista e Salvi (2006), e Lavaqui
e Batista (2007), quando apresentaram uma proposta de organizagcdo de um
planejamento de conteudos, as perspectivas discutidas e a elaboragédo de projetos

interdisciplinares em momentos pedagdgicos especificos.

5.6 ANALISES E INFERENCIAS DEDUTIVAS

Considerando os estudos referentes a |Interdisciplinaridade e ao
desenvolvimento de propostas pedagdgicas que permitem a implantagéo de praticas
interdisciplinares no Ensino de Ciéncias e de Matematica na Educagao Basica, mais
especificamente no Ensino Médio, apresentamos alguns aspectos relevantes ao
longo do desenvolvimento do trabalho, especialmente da proposta de formagao em
servigo realizada junto aos docentes atuantes no Ensino Médio, em uma escola
publica localizada no Norte do Estado do Parana.

Tardif (2014, p. 51) coloca que “ao se tornarem professores, descobrem os
limites de seus saberes pedagodgicos”. A partir do principio da formacao de
professores como fio condutor de nossas representacdes, reconhecemos que a
formagdo inicial ndo ¢€é capaz de fornecer subsidios epistemologicos e
tedrico-metodoldgicos que garantam a formagao integral do profissional docente. Os
saberes docentes se configuram a medida que sdo mobilizados na acédo e
reorganizados na reflexao.

Nao somente em uma visao reducionista da reflexdo das acdes da rotina

escolar, o individuo que se coloca a disposi¢do da Educagao formal precisa estar
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motivado a uma formagdo em servigco constante, em um estado permanente de
ressignificagao de sua pratica.

Esse movimento gradativo de agao e formagao tece profissionais
interdisciplinares aptos a estabelecer relagdes dialéticas entre os saberes
disciplinares, didatico-pedagogicos e da praxis. A organizacdo desses saberes
interdisciplinares do professor estimula que tenha atitudes de ensino alinhadas com
a mesma perspectiva de uma aprendizagem.

Destacamos que a atuagdo docente na perspectiva da Interdisciplinaridade
Educativa requer uma sistematizagéo colaborativa de todos os membros da escola,
seja no planejamento, na produgao ou no desenvolvimento das agdes com essa
intencionalidade. Trata-se de mudangas na organizagao documental, administrativa
e estrutural das instituicbes: como carga de trabalho e planejamento; estruturagao
de tempo de estudos para formagdo em servico; formas de contratacdo dos
professores e demais agentes educacionais; implementagcdo e modernizagdo dos
espacos; equipamentos e instrumentos pedagdgicos; valorizagdo dos profissionais
da Educacéo; e a parceria com outros setores da sociedade e instituicbes de ensino
superior .

Reconhecemos, em nossas investigagdes, nos referenciais bibliograficos e
em nossa construgdo de dados, que as nogdes tedricas e metodologicas dos
professores para o termo Interdisciplinaridade continuam confusas, desalinhadas
entre teoria e pratica e associadas a diferentes concep¢des epistemoldgicas. Na
maioria, as nogdes discursivas continuam sendo as definicdes tedricas e/ou
metodologicas multidisciplinares e pluridisciplinares.

As acgdes pedagogicas sao desenvolvidas de forma nao planejada entre os
professores, sem consideragcdes ao contexto da turma ou da comunidade escolar e
com objetivos de ensino e aprendizagem divergentes, desta forma, o estudante,
sozinho, tem que reorganizar sua rede de conhecimentos, ordenando seus
construtos e estabelecendo de forma consciente um conhecimento interdisciplinar.

Diante das experiéncias de aprendizagem ja conduzidas pelos professores
investigados, constatamos uma nogéo rasa de significados tedrico-metodologicos
referente ao termo conceitual pratico “projeto pedagdgico”. Reconhecemos também,
poucos saberes pedagogicos e da experiéncia, investidos na etapa de elaboragao

de projetos pedagdgicos de nossa abordagem.
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Inferimos a necessidade de adocdo de uma base de conhecimentos
epistemoldgicos, didaticos e metodolégicos da Interdisciplinaridade Educativa para a
formagdo de professores, seja na formacao inicial ou em servico. Os saberes
epistemologicos oportunizam ao professor uma base de conhecimentos teoricos,
enquanto os didaticos capacitam para acdo e reflexdo docente. Ainda, os
metodoldgicos tornam os professores aptos para elaborar e promover agbes de
ensino que permitam que o estudante assimile conhecimentos complexos.

Ante nossas evidéncias, na Educacao Basica, em nivel de Ensino Médio, no
Ensino Ciéncias e Matematica, devemos considerar a Interdisciplinaridade Educativa
como possibilidade sistémica de organizar e integrar os conhecimentos disciplinares
diversos, por meio de abordagens pedagogicas planejadas e estruturadas que
tenham essa intencionalidade.

Além disso, facilitamos o reconhecimento de que essa area de pesquisa se
mostra carente de formacgao e investigacao, e se exibe de forma frutifera quanto aos
resultados encontrados no campo cientifico ou como pratica escolar. Isso pode ser
percebido claramente nos resultados das entrevistas e na elaboracdo dos projetos
pedagogicos.

Percebemos que a maioria dos professores investigados néo tinham
conhecimentos dos referenciais curriculares que norteiam os conteudos e processos
didaticos-metodologicos das disciplinas que lecionam. Em uma percepg¢ao qualitativa
e quantitativa, entendemos que os referenciais curriculares do Estado do Parana e a
BNCC podem ser questionaveis, mas refletimos quanto a conduta docente de nao
conhecer os documentos que norteiam as ag¢des docentes. Questionamos se esse
desconhecimento dos referenciais seria também constatado, caso fizéssemos a
investigacdo com um grupo maior de docentes, bem como se fosse investigado o
conhecimento de outros documentos, legislagdes, materiais orientadores teorico
didatico-metodoldgicos para a pratica docente, validados por uma comunidade
cientifica de sua area de conhecimento.

Outra observagao, quanto a atitude dos professores participantes ao longo da
nossa abordagem, foi a confusdo quanto ao significado de termos bastantes usuais
na area escolar: objetivos de aprendizagem, habilidades e curriculo. Na acéo de
reorganizagao dos conteudos curriculares, na produgao de um planejamento de
conteudos na perspectiva Interdisciplinar em um formato singular e colaborativo, os

professores receberam a tarefa de organizar os conteudos junto aos seus objetivos
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de aprendizagem. Esses objetivos poderiam servir de elo integrativo para os
conhecimentos de outras disciplinas, além de nortear a acdo docente em sala de
aula. Porém, o que nos foi apresentado em maioria, foram conteudos e habilidades.

Quanto ao termo curriculo, reconhecemos em nossos investigados, uma
nocéo limitada, colocando essa expressdo como sindbnimo de planejamento de
conteudos, (nogdo também presente no curriculo da escola). Salientamos aqui uma
fonte para novas investigacdes, por identificar conflitos epistemoldgicos quanto ao
significado de termos usualmente aplicados na escola que ndo possuem uma base
tedrica sélida na significagao pratica.

Lavaqui (2004) propds o estudo de um planejamento curricular e a produgao
de projetos pedagogicos em perspectiva interdisciplinar. Observou-se como
resultado que os professores investigados indicaram o livro didatico como o guia de
planejamento e da acdo docente. Agora, quase vinte anos depois, colocamos a
mesma proposta em agao, e constatamos que os docentes reconhecem o LRCO
como um manual orientador da pratica docente. Relacionando com dados
reconhecidos por Lavaqui (2004), os professores indicaram a nao formagao tedrica e
metodolégica acerca da Interdisciplinaridade, e reconheceram a relevancia
pedagogica dessa perspectiva. Quanto a elaboragdo do planejamento
interdisciplinar, eles notaram a fragmentagcédo dos conhecimentos curriculares, a falta
de momentos destinados para esse fim e a rotatividade dos professores na escola,
como elementos de dificuldade. Destacaram em seus achados, a necessidade de
uma equipe pedagogica e diretiva que fortalecam essas agdes, de uma forma
pedagdgica e administrativa na rotina da escola.

No grupo amostral, notamos como consenso que a utilizagdo de materiais
pedagogicos e metodoldgicos padronizados, elaborados e colocados a disposigéao
da atuacdo docente, traz certa comodidade e conveniéncia. Entendemos como
importante o desenvolvimento da autonomia e da responsabilidade do professor na
elaboragdo e desenvolvimento de aulas e seus recursos pedagdgicos, em
adequacao aos objetivos de ensino em contextos heterogéneos e idiossincraticos.

Inferimos que, talvez por essa razao, os professores tiveram dificuldades na
elaboragcdo do planejamento e na construgcdo de projetos, indicando apenas trés
possibilidades de projetos pedagdgicos, além da caréncia de criatividade didatica

processual e descritiva nos quesitos solicitados para a elaboragao dos projetos.
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Parte do material elaborado pelos professores durante a sequéncia didatica,
ao longo da oficina formativa, foi desenvolvido em um drive, em uma planilha on-line.
Percebemos o postergar do grupo que nos fez refletir quanto aos professores
estarem preparados para trabalhos no formato a distancia, e que, se a quantidade
de encontros presenciais for ampliada, os resultados podem ser mais préximos do
esperado.

A ressignificacdo dos saberes da formagao inicial junto aos da formagao em
servigo, promoveu a articulagdo dos saberes docentes, agdo que possibilitou gerar
novos significados a trajetoria do professor. A reflexdo dessas tematicas, no ambito
dos cursos de formacao inicial, evidenciou a necessidade de articulagdo entre a
formagdo em servigo aliada ao contexto da escola. Da mesma forma, também na
busca por superar a fragmentacdo dos saberes da docéncia, destacamos como
representativos os saberes da formacgao profissional; os disciplinares; os curriculares
€ 0S experienciais.

A partir da analise da pratica formativa, reconhecemos ressignificados nos
saberes da formagao profissional: por meio da participagdo dos professores na
elaboracdo do novo planejamento de ensino interdisciplinar; mediante a
reorganizagdo dos conteudos e conhecimentos disciplinares; e articulados aos
saberes curriculares na organizagao e adogao de objetivos e métodos de ensino que
oportunizam a concepcgao da complexidade dos conhecimentos escolares. Por fim,
os conhecimentos da experiéncia foram considerados a medida que o dialogo
intencional entre o grupo docente foi acontecendo, tendo em vista os discursos dos
professores ao longo de nossa abordagem quando compartilharam praticas
didaticas exitosas, mesmo que de carater disciplinar, e repensando as acgdes de
ensino que nao conseguiram alcangar os objetivos de aprendizagem esperados.

A proposta pedagdgica da elaboracdo de um planejamento de conteudos
fundamentados na concepg¢do da Interdisciplinaridade Educativa, promove a
aproximacao entre os professores, bem como o aperfeicoamento de conhecimentos
pedagogicos e disciplinares das areas do conhecimento. Suas agdes didaticas e
experiéncias dao origem a um saber interdisciplinar que fundamenta e permite
implantagdes de abordagens de ensino dessa natureza.

Concordamos com Batista e Salvi (2006), quando colocam a adog¢ao de
momentos interdisciplinares ao longo do processo de escolarizagdo, como ocasido

de oportunizar uma situagdo de aprendizagem articulada e coerente entre o
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conhecimento disciplinar e interdisciplinar, partindo do conhecimento prévio do
estudante capaz de servir como ancoradouro para novos significados e
representacdes mais elaboradas, profundas e complexas.

Reiteramos que nossa intencido nao é a de defender um curriculo inteiramente
interdisciplinar, elaborado e reproduzido fielmente em outros contextos e escolas: as
disciplinas precisam ser preservadas, junto aos métodos didaticos-pedagdgicos que
Ihes sdo proprios. Tampouco propomos que se realizem projetos pedagdgicos para
todo curriculo de ensino; é preciso que os professores tenham conhecimento
qualitativo e quantitativo de suas licenciaturas de formagcao e que reconhegam como
importantes os conhecimentos, conteudos e objetivos de aprendizagem e outros
pontos de integracdo entre as disciplinas escolares, estabelecendo pontes de
aproximacodes, acomodacodes e ramificagdes para saberes novos e mais elaborados.

No ambito escolar, os conhecimentos disciplinares precisam ser conduzidos e
coordenados pela acdo docente, sendo que tais conhecimentos também séao
ordenados pelos saberes interdisciplinares do professor para que, assim,
possibilitem que os construtos do estudante se organizem de forma interdisciplinar —
promovendo-se construgdes organizadas de conhecimentos biofisicos, geofisicos,
geoquimicos, bioquimicos e matematicos, em um movimento cognitivo sistémico e

complexo para o aluno e para o professor.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS

[...] A Interdisciplinaridade imp&e um novo relacionamento entre professor e
aluno. O professor ndo é mais aquele que transmite conhecimento ao aluno,
mas é aquele que auxilia o aluno a descobrir, a construir e a se apropriar
dos conhecimentos necessarios para uma agao consciente no mundo
(HAAS, 1996, p. 57).

Essa investigacdo se inclui em um contexto de pesquisa ainda pouco
explorado e em desenvolvimento que € o da Interdisciplinaridade como meio de
ensino, seja na formagao de professores ou na adogao de suas bases teoricas e
metodoldgicas para subsidiar abordagens didaticas em qualquer nivel de ensino. De
acordo com o que reconhecemos nos levantamentos bibliograficos desenvolvidos
nesta pesquisa e em trabalhos de outros autores, poucas propostas com bases
epistemoldgicas e tedrico-metodoldgicas da area de Ensino de Ciéncias € no campo
da Interdisciplinaridade com perspectiva em processos de ensino escolares, tém
objetivado promover a elaboracdo de planejamentos de conteudos curriculares e
desenvolver projetos pedagogicos. Portanto, investigagcbes com esse carater,
representam um campo frutifero e de grande complexidade.

A presente investigagédo foi desenvolvida de maneira qualitativa, tendo como
objetivo discutir as articulagdes dos saberes docentes interdisciplinares para a
construcdo de um planejamento de conteudos e projetos pedagdgicos para a area
de ensino de Ciéncias e Matematica do Ensino Médio. Consideramos nesse
planejamento, as condigbes, caracteristicas e contexto de uma escola em
especifico, na qual, por meio da reorganizagcdo dos conteudos desse curriculo, 0s
conhecimentos escolares passaram a estar mais proximos uns dos outros,
diminuindo a fragmentagao na promogao de situacdes de ensino, que incentivem os
alunos a elaboracéo e ao reconhecimento de fenémenos interdisciplinares e que os
guiem a aprendizagem complexa e significativa.

Para atingir tais objetivos, construimos uma Abordagem Didatica, a qual foi
desenvolvida junto a um grupo docente, atuante em uma mesma escola, nas séries
do Ensino Médio que sdo nossa area de investigagdo. Ela foi fundamentada em
variados referenciais e organizada a partir de Lavaqui (2004) e Batista e Lavaqui
(2004): propomos a reorganizagdo do planejamento curricular de conteudos na

perspectiva da Interdisciplinaridade Educativa. Tivemos Batista e Salvi (2006), como
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base da elaboracdo de Momentos Interdisciplinares, que subsidiaram a construcéo
de projetos pedagdgicos relacionados ao Ensino de Ciéncias e Matematica.

Diante das analises dos dados, foi possivel compor algumas consideracdes a
respeito dos resultados encontrados neste trabalho.

Em consideragéo aos resultados expostos, reconhecemos que os sujeitos da
pesquisa, em sua maioria, se mostraram subordinados as aulas prontas,
sequenciais e pré-programadas, oferecidas pelo sistema digital da mantenedora da
Educacéo estadual. Identificamos em nossos levantamentos bibliograficos que, em
outra época, os docentes tinham os livros didaticos como orientadores da acéo
educacional.

Compreendemos a necessidade de um curriculo de conteudos unicos para o
estado do Parana, com assuntos listados a serem ensinados, como uma forma de
assegurar que todos os estudantes da rede estadual possam ter acesso, de forma
equanime, aos mesmos conhecimentos escolares. Porém, torna-se importante que
os documentos norteadores desse curriculo sejam elaborados de forma coletiva
entre a comunidade cientifica e escolar, preservando a autonomia docente e as
condigdes e caracteristicas da comunidade escolar no que se refere a organizagao
dos conhecimentos e conteudos e dos processos didaticos metodoldgicos.

Indicamos que a nossa pretensdo nao foi a de propor e estabelecer um
planejamento de conteudos curriculares interdisciplinar unico para todo Estado.
Compreendemos como importantes a autonomia docente e a necessidade de
construir planejamentos pedagdgicos em comum acordo ao cenario € ao contexto de
cada instituicdo escolar, preservando as suas particularidades e especificidades.

A nossa proposta objetivou promover formacao em servico, reflexao e dialogo
tedrico-metodologico acerca da Interdisciplinaridade Educativa: articulando os
saberes docentes; projetando os saberes interdisciplinares na elaboracédo de um
planejamento curricular, junto as estratégias didaticas e metodologicas;
reconhecendo possibilidades de aproximagao entre os conhecimentos da disciplina,
bem como junto aos saberes escolares das outras disciplinas da mesma area de
conhecimento; e projetando um curriculo pedagdgico interdisciplinar singular.
Esperamos que os professores participantes continuem planejando e oportunizando
abordagens de ensino com esses fundamentos e progridam investindo nessa area

de formagao em servigo.
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Diante de levantamentos bibliograficos, com base em nosso grupo de
investigacdo e nas definigdes tedricas apresentadas, reconhecemos que a nogao
referente ao termo Interdisciplinaridade continua correspondendo as nogdes
polimoérficas e de senso comum, ou seja, carecem de fundamentos epistémico
teoricos. Insistimos na inclusdo de investimentos tedricos e metodolégicos na
formagao inicial e em servico de docentes que compdem a area de Ensino de
Ciéncias e Matematica.

Consideramos que na formacao inicial e em servigo de professores podem ser
desenvolvidas acdes formativas embasadas nos principios da Interdisciplinaridade
Educativa, como instrumentos que servem a articulagcdo dos saberes docentes e a
elaboragdo de saberes Interdisciplinares, além de promoverem subsidios ao
desenvolvimento de agao e reflexdao na praxis docente.

Reconhecemos a necessidade da adocdo de uma estrutura tedrica,
metodolégica e administrativa nas instituicbes de Educagdo Basica que deem
suporte ao corpo docente, pedagdgico e da gestdo. O intuito € o de oportunizar a
construcdo de planejamentos pedagodgicos curriculares, voltados a uma viséo
sistémica e complexa dos saberes escolares, uma vez que isso ajuda a diminuir a
fragmentacdo dos conhecimentos cientificos aliados ao contexto dos estudantes —
mesmo considerando as delimitagdes disciplinares e tratos metodoldgicos
especializados também como fundamentais.

Concluimos que a nossa abordagem promoveu reflexdo da acéo docente e
oportunizou, ao grupo investigado, a interacdo com os principios teéricos da
Interdisciplinaridade Educativa e, por seu intermédio, a reelaboragdo dialdgica
colaborativa do planejamento de trabalho e a elaboragdo de Momentos
Interdisciplinares para as séries do Ensino Médio na forma de projetos pedagdgicos
fundamentados na mesma base tedrica.

Reiteramos que, referente as acbes de formagao tedrico metodoldgica
desenvolvida junto aos professores ao longo da oficina, percebemos a necessidade
de aumentar a quantidade de encontros no formato presencial e de promover
abordagens tedricas e reflexivas acerca de conhecimentos da didatica especifica de
cada disciplina, proporcionando dialogos intencionais entre os docentes quanto as
possibilidades de abordagens pedagodgicas para cada disciplina e entre elas,
considerando a Interdisciplinaridade Educativa. Desta forma, inferimos que

poderiamos ter mais profundidade nas elabora¢des dos projetos pedagdgicos.
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Retomamos que pesquisas a respeito da Interdisciplinaridade, seus
fundamentos epistemoldgicos e tedricos, bem como as praticas e abordagens
continuam sendo investigadas por nosso grupo de pesquisa Investigagdes em
Filosofia e Historia da Ciéncia, Educagédo Cientifica e Matematica (IFHIECEM),

reconhecendo sua pertinéncia para o Ensino de Ciéncias.
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8. ANEXO
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8.1 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

PROFESSORES

Titulo da pesquisa: Interdisciplinaridade e a Pratica Docente: Uma proposta de
organizacgao curricular para o ensino de Ciéncias e Matematica para o Ensino Médio.

Pesquisador, com endereco e telefone: Diogo da Silva

Local de realizagao da pesquisa: Colégio Estadual Padre José Herions - Ensino
Fundamental, Médio e Profissional.

Endereco, telefone do local: Av: das palmeiras n°285, CEP 86600-000- Novo Horizonte,
Rolandia-Parana, Telefone: (43) 3256-2948.

1.INFORMAGOES AO PARTICIPANTE

Apresentacao da pesquisa.

Investigacdo no campo da Interdisciplinaridade, entre os objetivos, reconhecer a nogao
dos participantes quanto a Interdisciplinaridade e participacdo em uma oficina de carater
formativo de organizacdo dos conteudos de Biologia, Fisica, Quimica, Geografia e
Matematica, das séries do ensino médio de forma interdisciplinar, além de reconhecer
possibilidades da elaboracao de projetos pedagdgicos de forma coletiva, entre pares.

Objetivos da pesquisa.
Reconhecer a nogcdo que os participantes da pesquisa possuem quanto ao termo
Interdisciplinaridade e projetos pedagogicos;

Estabelecer conexdes entre os conteudos curriculares disciplinar das disciplinas de
Ciéncias e Matematica;

Promover didlogo entre os participantes para que percebam possibilidades de momentos
interdisciplinares no ensino médio, e assim a promog¢ao de projetos pedagdgicos
interdisciplinares.

Participacao na pesquisa.

Utilizacdo de instrumentos de pesquisa, como entrevistas, inicial e final e participagdo em
oficina formativa. Apds a primeira entrevista, os professores participantes (2 professores de
Biologia, 2 professores de Fisica, 1 professor de Matematica, 1 professor de Quimica) irdo
participar de uma oficina organizada em 3 etapas. Todos os materiais produzidos serao
utilizados no metatexto da tese.

Confidencialidade.

Para garantir a privacidade e confidencialidade dos senhores (as) quanto aos dados
recolhidos pela pesquisa indicaremos suas respostas por numeros ou letras, a fim de
preservar sua confidencialidade e anonimato. Seu nome, sua identidade e endere¢o nao
se tornardo publicos. Além disso, os dados coletados serdo arquivados e protegidos pelos
pesquisadores.
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Desconfortos, Riscos e Beneficios.

5a) Desconfortos e ou Riscos os professores normalmente ndo recebem na formacéo inicial
embasamentos e fundamentacdes tedricas, didatico metodoldgica e epistemoldgicas, quanto
a interdisciplinaridade e projetos pedagdgicos, por tanto podem enfrentar dificuldade em
dialogar na entrevista inicial. Na primeira entrevista eles encontraram maior dificuldade
quanto a expor sua nogdo do termo Interdisciplinaridade, porém o objetivo do mesmo é
identificar seus conhecimentos prévios. No decorrer da oficina as duvidas e dificuldades
tedricas e metodolégicas serdao saneadas, e o pesquisador estard a disposicao para
auxiliar/fornecer suporte no processo de ensino e aprendizagem quanto as propostas da
oficina.

5b) Beneficios a sensibilizagdo de toda a comunidade de ensino de Ciéncias e Educagao
Matematica, repensando o curriculo, formagéo docente e desenvolvimento de projetos.

Critérios de inclusao e exclusao.

6a) Inclusdo: Professores de Biologia, Quimica, Geografia, Matematica e Fisica que estéo
lecionando no Ensino Médio,

6b) Exclusédo: Nao se aplica.
Direito de sair da pesquisa e a esclarecimentos durante o processo.

Os participantes da pesquisa poderao deixar de participar desta pesquisa a qualquer
momento. Também esta assegurado o direito de receber esclarecimentos sobre este
estudo, em qualquer etapa da pesquisa, podendo estes recusar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo alguma, conforme
determina a Resolugéo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho Nacional de
Saude.

Vocé pode assinalar o campo a seguir, para receber o resultado desta pesquisa, caso seja
de seu interesse:

() quero receber os resultados da pesquisa (e-mail para envio : )

() ndo quero receber os resultados da pesquisa.
Ressarcimento ou indenizagao.

Aos participantes da pesquisa ndo havera custo algum pela participagdo da pesquisa e
nao serdao remunerados pela participagdo na mesma, em razao disso ndo havera
ressarcimento. Caso haja algum imprevisto que incorra na necessidade de indenizagao, os
pesquisadores cumprirdo a legislagao vigente determinada pela resolugédo n°® 466, 2012, do
Conselho Nacional de Saude.

2.CONSENTIMENTO (do sujeito de pesquisa ou do responsavel legal — neste caso anexar
documento que comprove parentesco/tutela/curatela.

Eu declaro conhecer as informacgbes deste documento e ter recebido respostas claras as
minhas questdes a propoésito da minha participagao direta (ou indireta) na pesquisa e,
adicionalmente, declaro ter compreendido o objetivo, a natureza, os riscos e beneficios
desta pesquisa. Estou ciente de que os formularios e questionarios respondidos por mim
serdo utilizados no desenvolvimento de pesquisas. Portanto estou de acordo e consinto
com a utilizagdo do que foi escrito por mim para a realizacdo da pesquisa. Declaro ainda
ter conhecimento de que os pesquisadores divulgarédo e publicardo as respostas que foram
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concedidas por mim para esta pesquisa, preservando minha identidade no anonimato.
Estou ciente de que nao receberei ressarcimento pelas entrevistas/depoimentos prestados
a esta pesquisa. Apos reflexao, eu decidi, livre e voluntariamente, participar deste estudo.
Estou consciente que posso deixar o projeto a qualquer momento, sem nenhum prejuizo.

Nome completo: RG:
Data de Nascimento: Telefone:
Endereco: CEP:
Cidade: Estado:
Assinatura:

Data: _/ /

Eu declaro ter apresentado o estudo, explicando seus objetivos, natureza, riscos e
beneficios e ter respondido da melhor forma possivel as questdes formuladas.

Assinatura pesquisador:

Data:

Para todas as questbes relativas ao estudo ou para se retirar do mesmo, poderdo se
comunicar com Diogo da Silva, via e-mail: ou telefone: (43)

O Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CEP-UEL) é um colegiado
de avaliacdo de projetos de pesquisa. O CEP-UEL foi criado em 1997 para atender as
resolugdes do Conselho Nacional de Saude do Ministério da Saude que normatiza as
pesquisas envolvendo seres humanos seguindo uma tendéncia mundial de defesa aos
participantes de pesquisa.

Em 2003, foi aprovada a Resolucdo UEL 063/2003 que normatiza o funcionamento do
CEP-UEL na Instituicdo. A Resolugao CEPE 057/2013 altera o Artigo 12 e a Resolugéo CA
065/2013 regulamenta a Carga Horaria dos membros pelas atividades desenvolvidas no
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos.

A avaliagcdo ética dos projetos de pesquisa do CEP-UEL é pautada nas resolucoes
vigentes do Ministério da Saude (Resolugdo 466/2012 e Resolu¢ao 510/2016) e na Norma
Operacional do Conselho Nacional de Saude (Normal Operacional CNS 001/2013).

Em 2022, o CEP-UEL passou por avaliagao e foi aprovada a sua Renovagao de Registro
que €& valida até outubro de 2025 conforme Oficio n° 753/2022 -
CONEP/SECNS/DGIP/SE/MS.

(Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos - CEP/UEL, LABESC -
Laboratério Escola de Pdés-Graduacéo - sala 14, Campus Universitario - Rodovia Celso
Garcia Cid, Km 380 (PR 445), Londrina- Pr - CEP: 86057-970, Telefone: 43-3371-5455,
e-mail: cep268@uel.br


http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Resolucao%20CEPE%20063-2003%20-%20Cria%20e%20regulameta%20as%20atividades%20do%20Comite%20de%20Etica%20em%20Pesquisa%20Envolvendo%20Seres%20Humanos.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Resolucao%20CEPE%20057-2013%20-%20Altera%20o%20Artigo%2012%20da%20Resolucao%20CEP%2063-2003%20que%20cria%20e%20regulamenta%20as%20atividades%20do%20CEP.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Resolucao%20CA%20065-2013%20-%20Regulamenta%20Carga%20Horario%20das%20atividades%20do%20CEP.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Resolucao%20CA%20065-2013%20-%20Regulamenta%20Carga%20Horario%20das%20atividades%20do%20CEP.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Resolucao%20CNS%20466-2012.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Resolucao%20CNS%20510-2016.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/CNS%20Norma%20Operacional%20001%20-%20conep%20finalizada%2030-09.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Renovacao_CONEP.pdf
http://www.uel.br/comites/cepesh/pages/arquivos/Renovacao_CONEP.pdf

