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RESUMO

MOMETTI, A. C. Praticas inovadoras e o Ensino de Fisica: estudo dos percursos
didaticos de um grupo de licenciandos por meio de projetos interdisciplinares. 2018. 124
p. Dissertacdo (Mestrado em Educa¢ao) — Faculdade de Educac¢do, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2018.

O ensino dito “tradicional” apresenta-se defasado - de acordo com a visao de estudiosos
e especialistas da area - perante as novas necessidades que surgiram nos ltimos anos e,
os resultados educacionais publicados por meios oficiais mostram algumas deficiéncias
no que tange ao Ensino de Fisica. Inovar, quando tratamos da disciplina Fisica como uma
cultura, apresenta-se como uma tarefa dificil, limitada a poucos e com esquemas de acao
e recursos do professor que nao favorecem a aprendizagem efetiva do estudante formado
numa cultura do “ensinar tradicional”. Tais esquemas sdo concernentes a esta estrutura e
refletem na aprendizagem desta disciplina bem como na integracdo com as demais
caracterizando aquilo que definimos por interdisciplinaridade. Deste modo, esta pesquisa
teve por escopo estudar os percursos através dos quais os licenciandos em fisica
desenvolveram para implementar uma ilha interdisciplinar de racionalidade (IIR) no que
diz respeito as mudancas de seus esquemas de acdo e recursos. Tal proposta foi formulada
com o intuito de construirmos um entendimento de como se da o processo de reproducao
e transformacdo da cultura didatica no Ensino de Fisica quando modificamos a
perspectiva metodologica empregada para ensinar. O presente estudo partira de uma
abordagem sociologica baseada nas perspectivas teodricas de (SEWELL, 2005) e
metodoldgicas de (FOUREZ, 1998;2001;2002) e (TOBIN, 2010).

PALAVRAS — CHAVE: Cultura Didatica. Ensino de Fisica. Interdisciplinaridade.
Esquemas de acdo e Recursos.



ABSTRACT

MOMETTI, A. C. Innovative practices and Physics Teaching: a case study of the
didactic ways of a college group through interdisciplinary projects. 2018. 124 p.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Faculdade de Educagdo, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2018.

The so-called "traditional" teaching is lagged - according to the view of scholars and
experts in the field - the new aspects that have emerged in recent years and the educational
results published by official sources show that there are deficiencies in the process
of teaching Physics Innovating, when we treat the subject Physics as a culture, presents
itself as a difficult task, limited to a few and with teacher's action schemes and resources
that do not favor the effective learning of the student educated in the environment of
"traditional teaching". Such schemes are concerned with this structure and have
consequences on learning outcomes in this subject as well as in its integration with the
others, these facts characterize what is understood by interdisciplinarity. Thus, this
research was aimed to study the ways through which undergraduate students have
implemented an interdisciplinary rationality island (IIR) with regard to changes in their
schemes of action and resources. This proposal was formulated with the intention of
constructing an understanding of how the process of reproduction and transformation of
didactic culture in the Teaching of Physics occurs when we modify the methodological
perspective used to teach. The present study will start from a sociological approach based
on the theoretical perspectives of (Sewell, 2005) and methodological ones from

(FOUREZ, 1998, 2001, 2002) and (TOBIN, 2010).

Keywords: Didactic Culture. Teaching Physics. Interdisciplinarity. Action Schemes and

Resources.
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INTRODUCAO

A interdisciplinaridade ¢ tema que suscita muitas discussdes entre especialistas e
estudiosos, principalmente, da area de Educagdo. Sua defini¢do passa por muitas
perspectivas e sua importancia justifica-se pela expectativa de introduzir no ensino
diferentes abordagens metodologicas por meio da integracdo entre os conteudos
disciplinares. Porém, sdo notaveis as dificuldades didatico-pedagogicas que o Ensino de
Ciéncias vem apresentando nos ultimos anos e, especialmente, no que tange ao Ensino de
Fisica.

Deste modo, agregar a pratica pedagogica desta disciplina, no Ensino Médio,
apenas citagdes de outras disciplinas ndo causara, nas devidas propor¢des, nenhum
processo de mudanga significativa em seu ensinamento, uma vez que se cria a ilusao de
um ensino inovador com produtos que resultam de toda uma tradigdo ja esgotada.

Outro ponto crucial que cabe ressaltar - e que se soma a dificuldade de
aprendizagem dos estudantes na Fisica - ¢ a fragmenta¢do do conhecimento, que a cada
dia torna-se mais intensa, devido ao resultado da otimizacido e do desenvolvimento do
saber cientifico e tecnologico, bem como da intensificagdo do processo de globalizacao
que temos passado no atual século.

De fato, a existéncia de muitos topicos numa estrutura curricular planejada com
poucas aulas torna-se um impedimento para muitas das acdes essenciais, ja que a referida
fragmentacao, ndo favorecendo a integracdo entre os diferentes temas e conceitos, acaba
por demandar um tempo muito maior para se trabalhar, separadamente, cada aspecto do
conhecimento.

O Ensino de Fisica, especialmente, enquadra-se neste panorama. A fungdo de

propiciar aos estudantes condi¢des para o estabelecimento de uma estrutura conceitual



coerente tem sido cada vez mais utopica nas escolas existentes, ou seja, torna-se cada vez
mais dificil garantir que estudantes se engajem no processo de constru¢do de modelos
qualitativos que possam ajuda-los a compreender relagdes e diferencas entre conceitos
(MCDERMOTT, 1993).

Em suma, propiciar maior articulacdo entre os conceitos das diversas disciplinas
tem o potencial de contribuir para o entendimento mais integrado dos estudantes acerca
dos contetidos ministrados, além de lhes possibilitar a compreensio de que o
conhecimento ndo ¢ compartimentado nem “desconexo”.

A proposito disso, a disciplinarizagdo excessiva dos conteudos escolares impede
que o estudante reconheca o mesmo tema, quando trabalhado em duas ou mais
disciplinas, encontrando sérias dificuldades para elaborar uma relagdo entre elas. Como
exemplo, temos o estudo da energia mecanica, em Fisica, e o estudo das energias de
ligagcdo na Quimica, que acabam por ndo serem correlacionadas.

Nao obstante, poderiamos considerar, por exemplo, a afirma¢do de que a maior
dificuldade para se aprender esta disciplina € a presenga constante de inimeras formulas
matematicas (MCDERMOTT, 1993). Além desta no¢ao, podemos encontrar na literatura
internacional outros grupos importantes que tratam do mesmo tema conforme serad
apresentado na sequéncia.

Dentre os quais, podemos citar alguns tais como Thiesen (2009), Lavaqui &
Batista (2007) e Manechine et al (2006), que destacam a necessidade de se construir
novos modos de ensinar a ciéncias objetivando para um melhor entendimento de
determinados conceitos pelos alunos. Como também, as principais reunides € congressos
realizados pelo Grupo Internacional de Pesquisa em Ensino de Fisica, GIREP, na sigla

em francés e, também, pelo European Science Education Research Association, ESERA,



as quais apresentam uma considerdvel quantidade de trabalhos que demonstram tal
preocupacao.

Outrossim, o trabalho pautado na relag@o entre diferentes disciplinas ou, de modo
mais geral, entre areas do conhecimento, ¢ justamente aquele chamado por muitos
educadores e estudiosos das praticas de ensino de interdisciplinaridade'. A defini¢do
deste conceito ainda ¢é, porém, bastante discutivel apesar de vir sendo tratada nos tltimos
trinta anos.

Hé que se destacar, contudo, que pensar em novas formas para se trabalhar
conceitos de Fisica e das demais ciéncias, no Ensino Médio, é atualmente um dos
objetivos mais perseguidos por todos os que se preocupam com o estabelecimento de uma
efetiva aprendizagem desta disciplina no Brasil, ja que a educagdo cientifica representa,
na contemporaneidade, um grande desafio para o pleno desenvolvimento de nosso pais.

Podemos enumerar alguns fatores que, de acordo com os debates nos principais
eventos cientificos da drea, dificultam o bom desempenho dos estudantes nas disciplinas
pertinentes a0 campo mencionado como, por exemplo, a excessiva matematizagdo do
contetido ministrado, a falta de significado dos conteudos para um projeto formativo de
médio e longo prazo dos estudantes, o excesso de abstracdo onde simbolos ndo sdo
explicitados, a falta de infraestrutura material na forma de laboratorios e salas de recursos
digitais, etc.

Além disso, nota-se apds um longo periodo de atuagdo da rede estadual de ensino

e das visitas em muitas escolas, uma caréncia de professores e professoras com

1Estaéa defini¢do mais comum encontrada nas literaturas nacional e internacional, conforme mostra a
revisdo bibliografica apresentada no item 2 desta dissertagao.
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metodologias de ensino inovadoras > que busquem diversificar o processo de
aprendizagem de seus estudantes e repensar sua didatica.

Tais melhorias no plano didatico dos docentes nao estdo, certo modo, dissociadas
do contexto no qual os agentes participantes do processo ensino-aprendizagem atuam,
isto ¢, segundo Ferretti (1995, p. 62) ndo se apresentam desvinculadas do sistema de
valores daqueles que intentam promover a inovagdo. Assim, cabe-nos observar suas
praticas a partir de seu contexto, ndo deixando de lado sua cultura bem como sua historia®.

Neste sentido, torna-se essencial que novas formas de trabalhar a ciéncia sejam
pensadas e desenvolvidas, com a finalidade de se alcangcar a plena educagdo do
individuo*. Desenvolver atitudes e praticas educativas se caracteriza, porém, como uma
tarefa com alto nivel de complexidade.

Ademais, as formas ou “estratégias” de ensinar tém sido muito discutidas e
estudadas, resultando num conjunto de “quesitos” e “aspectos” que, de acordo com a
literatura pertinente, devemos considerar, quando as praticamos.

No entanto, tomando como contexto de analise o cotidiano escolar e nossas
reflexdes do grupo de pesquisa, deparamo-nos com a seguinte questdo para esta pesquisa:
Quais as estratégias [percursos didaticos] utilizadas por um grupo de licenciandos de
fisica, no que diz respeito aos seus esquemas de acdo e recursos, quando na
implementagdo de projetos interdisciplinares?

Numa concepgao inicial, o termo interdisciplinaridade ¢ confundido como uma
integracdo entre diferentes areas do saber, articuladas entre si, de modo a promover o

entendimento acerca de um dado objeto de estudo e/ou fendmeno (MOMETTI, 2014).

2 Por praticas inovadoras entendemos a introdugio de mudangas no plano didatico-pedagégico do professor
visando produzir melhorias no mesmo (FERRETTI, 1995, p. 62).

3 A este respeito, sobre a atuagio do sujeito ativo enquanto produtor de cultura na condigio de integrante
da sociedade, conferir (GIDDENS, 2000) e (GEERTZ, 1989).

4 Por plena educagio do individuo, entende-se o sujeito como critico e transformador, no sentido que Jacger
(2003) nos apresenta em sua Paideia.

-11 -



Assim, num sentido amplo de melhor compreender um dos aspectos da pratica
pedagogica da fisica no Ensino Médio e, tendo por finalidade trazer possibilidades de
inovagdes para o Ensino de Ciéncias, nesta pesquisa analisamos os percursos através dos
quais os professores de Fisica em formacdo disciplinar percorrem quando da
implementagdo de projetos interdisciplinares em seu momento de estagio, sob a dtica da
pratica didatica.

Outrossim, nosso interesse vem a luz dos processos de formacgao dos professores,
no que tange as suas praticas pedagogicas. Como supracitado, o Ensino de Ciéncias ¢
uma area que necessita de estudos com a finalidade de se entender e, por consequéncia,
se aprimorar a base formativa dos futuros docentes.

Nesta via, os projetos interdisciplinares pareceram-nos uma saida interessante
para estudar tais praticas e de como os professores em formacdo lidam com esta
abordagem metodologica diversa daquela na qual estudaram e, muitas vezes, ainda

utilizam na Universidade.

-12 -



CAPITULO 1
REVISAO BIBLIOGRAFICA

Nesta primeira parte, apresentamos um trabalho de revisdo bibliografica
desenvolvido ao longo do primeiro estagio da presente pesquisa. Tal empresa teve por
finalidade, a primeira vista, conhecer nosso campo de estudo, bem como os trabalhos que
vém sendo publicados acerca da problemadtica inicialmente proposta. Deste modo,
buscamos, também, evidenciar os principais periodicos de nossa area com os quais
poderemos dialogar e construir nosso conhecimento acerca do objeto estudado. A
metodologia de busca destes trabalhos seguiu alguns critérios previamente estabelecidos
e serdo apresentados nos itens subsequentes.

Além do mais, o escopo fundamental deste estudo foi o de sondar nosso campo
de pesquisa para conhecer o que foi e, o que esta sendo desenvolvido na area nos tltimos
vinte anos no que tange a produg¢do cientifica nacional e internacional. Como resultado
deste percurso pudemos nos localizar no campo de estudo em pauta, além de orientarmo-
nos no que se refere a elei¢do dos referenciais tedricos que respaldam esta pesquisa. A
seguir sdo apresentados os resultados e as discussdes que decorrem da problematica que
propusemos para este estudo.

Ainda sobre esta revisdo, realizamos uma busca na literatura por trabalhos
publicados no intervalo de 1997 a 20175, utilizando a plataforma digital internacional
ERICS (Education Resources Information Center) e nos periodicos da base nacional de
dados da Capes (Portal de Periddicos da Capes), classificados com qualis A1 e A2 na area

de Ensino de Ciéncias. Em suma, nossa revisdo compreende o periodo dos tltimos vinte

> Periodo considerado até marco de 2017.

® A plataforma ERIC é um ambiente virtual que indexa artigos, livros, conferéncias entre outros de lingua
inglesa no campo da Educagao. Grande parte da producdo cientifica internacional que € publicada em lingua
inglesa est4 indexada nesta plataforma.
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anos e procurou identificar os trabalhos cientificos que se aproximaram da problematica

desta pesquisa.

1. Resultados da busca na literatura internacional

O primeiro critério para busca na plataforma ERIC foi a escolha das palavras-
chave. Assim, de acordo com a problemadtica apresentada, optamos pelos vocébulos
Interdisciplinarity “and” Science. Ao utilizarmos o termo booleano “and” no campo de
pesquisa estamos interessados, a principio, em todos aqueles trabalhos indexados que
possuem ambas as palavras-chave. Assim, com a aplicacdo deste primeiro critério, foram
obtidos 145 trabalhos, entre os quais destacam-se artigos, revisdes de literatura, capitulos
de livros e estados da arte. A fim de refinar nossa pesquisa, definimos um segundo
critério: os artigos publicados no intervalo dos ultimos vinte anos (1997 — 2017). Nesta
etapa a quantidade de trabalhos’ encontrados foi de 106.

Seguindo nossa busca, definimos um terceiro critério de sele¢do, o qual se
caracteriza pelo descritor da plataforma indexadora dos trabalhos, ou seja, escolhemos
todos os trabalhos que foram indexados com o termo abordagem interdisciplinar
(descriptor interdisciplinarity approach). Com este procedimento, a quantidade de
trabalhos obtidos foi de 93.

Finalmente, o quarto e Gltimo critério diz respeito a aproximagao do trabalho com
a problematica e relevancia ao tema da pesquisa. Para isso, foram lidos todos os resumos
e, apos esse processo, a quantidade de trabalhos resultantes foi de 20. Na figura 1
apresentamos um grafico da quantidade de publica¢des por ano, num intervalo de vinte
anos, apés o quarto critério de busca. Nele podemos observar um crescimento

consideravel de publicagdes internacionais de nossa area nos ultimos dez anos o que,

7 Os quais sdo artigos cientificos, estados da arte, livros e conferéncias.
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grosso modo, mostra-nos um interesse crescente da comunidade cientifica na

problematica em pauta.

Quantidade de trabalhos

i

0
1998 2000 2002 2004 2006 2008 2010 2012 2014 2016

trabalhos publicados por ano

Figura 1: grafico da quantidade de publica¢des por ano — intervalo de 20 anos

De um total de 20 trabalhos elencados para esta revisdo, 14 foram publicados na
América do Norte, 5 em periddicos da Europa e 1 na Oceania e Asia. Neste sentido, torna-
se evidente que nosso tema de pesquisa estd concentrado na América do Norte e Europa
o que, certo modo, dd-nos um direcionamento para um possivel e provavel espago de
didlogo entre os pares destas regides. No quadro 1.1 apresentamos os periédicos nos
quais foram selecionados os respectivos trabalhos para esta revisdo, distribuidos por

continente.

Quadro 1.1 — Lista de peridodicos e sua correspondente localizagdo

Periodico/ Plataforma Indexada Localizacao
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Journal of STEM Education

América do Norte

Issues in Interdisciplinary Studies

América do Norte

Multicultural Education and Technology Journal

América do Norte

Policy Futures in Education

América do Norte

CBE - Life Science Education

América do Norte

US-China Education Review

América do Norte/Asia

European Educational Research Journal

Europa

Journal of Education and Practice

América do Norte

Australian Journal of Teacher Education

Oceania

International Journal of Education in Math, Science and

Technology

América do Norte

Change: the Magazine of Higher Education

América do Norte

Issues Integrative Studies

América do Norte

Canadian Journal of Science, Math and Technology Education

América do Norte

Behavioral and Social Sciences Librarian

América do Norte

IOP Science

América do Norte

British Journal of Educational Technology

Europa

The Higher Education Academy

Europa

1.1.  Perfil dos trabalhos encontrados
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Os trabalhos elencados para esta revisdo foram classificados em dois critérios que
orientaram nossa leitura ao longo do processo. Neste modo, distribuimos os textos em
dois aspectos: tipologia do trabalho e abordagem empregada do termo

interdisciplinaridade.

Tipologia do trabalho: este critério distribui os textos nos seguintes itens: 1. Artigos
cientificos (resultantes de pesquisa concluida ou em andamento); 2. Capitulo de livro
(publicados no intervalo de tempo considerado para esta revisdo); 3. Relatorio de projeto
finalizado; 4. Estados da arte/revisdo de literatura (publicada dentro do intervalo de
tempo considerado para esta revisdo). Todos os trabalhos sob esta categorizagdo estdo

apresentados no quadro 1.2.

Abordagem empregada do termo interdisciplinaridade: no que se refere a este
critério, os trabalhos foram categorizados em: 1. Interdisciplinaridade como metodologia
(o trabalho tomou como abordagem metodologica a interdisciplinaridade); 2.
Interdisciplinaridade como conceito (o trabalho apenas utiliza a interdisciplinaridade de
modo conceitual no seu desenvolvimento); 3. Interdisciplinaridade como integragdo (o
trabalho utiliza a interdisciplinaridade como elemento de integragao entre diferentes areas
do saber no que se refere a cultura cientifica e da producdo do conhecimento cientifico);
4. Interdisciplinaridade como projeto (o trabalho utiliza a interdisciplinaridade para
ensino por projetos, desenvolvendo contetidos e saberes integradores). O quadro 1.3

elenca todos os trabalhos distribuidos de acordo com esta categoria.

Quadro 1.2 — Trabalhos categorizados com relagdo a tipologia
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Tipologia

Trabalho

Artigo Cientifico

Ayar & Yalvac (2016); Andersson et al (2010); Michelsen (2015);
Hasni et al (2015); Bader & Zotta (2012); Gouvea et al (2013);
Szostak (2007); Darbellay (2012); Smith (2013); Samson (2014);
Kalz & Specht (2014);

Capitulo de livro/ tedrico

Nao consta

Relatorio de Projeto
concluido

Luckie et al (2012); Colucci-Gray & Fraser (2008); Hammond &
McCallum (2010); Ferreira et al (2015); Kezar & Elrod (2012);

Estado da Arte/Revisdo de
literatura/Ebook

Lansiquot (2016); Lansiquot (2016); Chettiparamb (2007);

Quadro 1.3 — Trabalhos categorizados com relagdo a abordagem empregada do

termo interdisciplinaridade

Abordagem do termo
Interdisciplinaridade

Trabalho

Interdisciplinaridade como
metodologia

Chettiparamb (2007);

Interdisciplinaridade como
conceito

Ferreira et al (2015); Darbellay (2012); Smith (2013); Morin
(2007), Pombo (2008)

Interdisciplinaridade como
elemento de integragao

Luckie et al (2012); Andersson et al (2010); Ayar & Yalvac
(2016); Michelsen (2015); Hasni et al (2015); Bader & Zotta
(2012); Gouvea et al (2013); Samson (2014);

Interdisciplinaridade como

projeto

Colucci-Gray & Fraser (2008); (Szostak, 2007); Hammond &
McCallum (2010); Kezar & Elrold (2012);

1.2.  Apresentacdo dos trabalhos encontrados

Como discutido anteriormente, o conceito de interdisciplinaridade caracteriza-se,

todavia, por uma polissemia, contudo nos ltimos vinte anos encontramos nas literaturas
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internacional e nacional um crescente movimento em sua defesa, seja no campo das
ciéncias fisicas e naturais, quando nas ciéncias humanas e educagio. Deste modo, definir
interdisciplinaridade requer, em principio, uma busca na literatura sobre o que vem sendo
estudado e definido por tal.

Assim, de acordo com a problematica apresentada para esta pesquisa e
brevemente discutida na introducdo do presente texto, encontramos na literatura
internacional diferentes abordagens do conceito-chave em pauta.

Como exemplo, temos a interdisciplinaridade entendida como um elemento
organizador do conhecimento, como mostra Andersson et al (2010), em seu estudo sobre
o ensino interdisciplinar desenvolvido em uma escola dita compreensiva®, na Finlandia.
Neste contexto, a questdo de pesquisa foi apresentada tomando como norte a busca da
disciplinaridade através da interdisciplniaridade.

Deste modo, os alunos que passam por uma educagao integrativa (da perspectiva
disciplinar) resolvem problemas de maneiras diferentes do que quando o fazem do modo
tradicional? (ANDERSSON et al, 2010). Para responder a esta questdo, os autores
analisaram a pratica desenvolvida pelos professores desta escola em suas aulas, onde os
mesmos baseavam suas aulas no mito do surgimento do universo (mito do ovo). Este
tema foi estudado por todas as disciplinas do curriculo separadamente, ou seja, cada
disciplina o abordou sob sua perspectiva, com seus conceitos especificos e sua
metodologia.

Apobs o estudo realizado pelos alunos em cada disciplina, foi realizado um
movimento de unido de todos os produtos que desenvolveram, sendo que durante a

realizacdo das atividades definidas pelos professores, os mesmos deveriam utilizar

8 As escolas compreensivas sdo institui¢des que possuem um sistema de admissdo baseado em
quesitos proprios, para além do desenvolvimento académico e intelectual. Foram criadas na
década de 40’e, atualmente, sdo encontradas na Finlandia ¢ no Reino Unido.
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ferramentas conceituais e/ou metodoldgicas de outras areas de conhecimento. Nas
disciplinas de ciéncias (biologia, quimica e fisica) as aulas desenvolvidas tiveram por
objetivo trabalhar com a linguagem (nativa e estrangeira). O tema do mito do ovo foi
abordado em todas estas disciplinas, realizado em biologia com o estudo da reproducao
dos seres vivos, a realizagdo de um experimento para o estudo das reagdes em quimica e
a leitura sobre historia da ciéncia com aspectos cientificos na fisica.

Em meios gerais, um dos principais resultados obtidos pelos autores foi o de que
os alunos conseguem melhores resultados na resolu¢do de problemas quando realizam
uma interlocu¢do com diversas disciplinas, isto ¢, utilizam a interdisciplinaridade para
resolverem problemas. Neste sentido, h4 um movimento que vai da inter para a
disciplinaridade, tomando a primeira como via de acesso.

Ademais, a ponte buscada por muitos professores e que visa a integra¢do entre
diversas areas do saber, vem nos ultimos anos sendo problematizada em termos da
aprendizagem do Ensino de Ciéncias. Para tanto, ha na literatura uma preocupagdo da
formacdo de futuros professores e, aprimoramento dos j& atuantes, no que tange a
interdisciplinaridade. Neste aspecto, outro carater deste termo polissémico que foi
encontrado nesta busca e, que se relaciona com a problemadtica de interesse deste trabalho,
diz respeito a formacdo de professores de ciéncias.

Desta forma, Colucci-Gray & Fraser (2008) abordaram os aspectos na formagao
de professores de ciéncias no que diz respeito a sua aprendizagem e o conhecimento do
sujeito. Este trabalho foi realizado com base no sistema educacional escocés e caracteriza-
se por um relatdrio de projeto concluido. Sua motivagdo deu-se através do programa de
formagao inicial criado com o novo plano de educagdo escocés e desenvolvido como um

programa piloto na Universidade de Aberdeen, Escdcia.
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Assim, os professores escoceses para uma nova era (STNE) foi um projeto-piloto
de seis anos de colaboracdo que visou preparar os professores para uma nova era, capazes
de enfrentar os desafios do conhecimento e da aprendizagem no século XXI. Os objetivos
do programa sdo criar uma cultura profissional alargada de experiéncias e oportunidades
de aprendizagem, incluindo o envolvimento com outros profissionais, para desenvolver
novas abordagens para o ensino (COLUCCI-GRAY & FRASER, 2008).

Para estes autores, a formacdo do professor deve ir além de uma simples
instrumentalizagdo, uma vez que o conhecimento adquirido ao longo de seu
desenvolvimento bem como os modos através dos quais o mesmo ¢ passado, influenciam
em sua pratica profissional. Neste ponto, o relatdrio da pesquisa traz um estudo
considerando os seguintes pontos: explorar a natureza do conhecimento profissional dos
docentes; modo como o conhecimento ¢ adquirido; como ¢ usado [conhecimento] no
contexto do ensino e quais os aspectos criticos de tal conhecimento.

Deste modo, Colucci-gray & Fraser (2008) organizaram o estudo citado em trés
partes, sendo a primeiro referente a identificagdo de conceitos contundentes emergentes
de uma discussdo sobre a aprendizagem do professor, o conhecimento e o
desenvolvimento decorrentes de uma revisao de literatura.

A segunda trata da utilizag¢do da educagdo cientifica para examinar as implicagdes
dos modelos existentes de formagao de professores para o conhecimento destes bem como
as possibilidades de uma reconceitualizacao.

E, finalmente, a terceira trata dos desdobramentos do projeto de formacao inicial
dentro de dado quadro epistemolégico. Em se tratando da educacdo cientifica na
formagdo de professores, os estudos iniciais focaram caracteristicas psicologicas, tais
como tracos da personalidade, atitudes e experiéncias. Em seguida, foram considerados

aspectos do comportamento tais como o envolvimento com a pesquisa académica e a
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qualidade das aulas organizadas. Finalmente, foram consideradas as crencgas e auto
eficacia dos professores (COLUCCI-GRAY & FRASER, 2008).

Segundo os autores, os resultados da pesquisa apontaram que os professores em
formacao inicial se adequam a um modelo de transferéncia de conhecimentos curriculares
e estratégias de ensino o que, de certo modo, ¢ chamado pela comunidade académica de
ensino tradicional. Ainda de acordo Colucci-gray & Fraser (2008) este modelo prevé que
os professores em formacdo inicial sejam capazes de demonstrar seu conhecimento
disciplinar e como ensiné-lo em sala de aula, isto ¢, preveé um professor especialista. Neste
sentido, para os autores, a disciplinarizagdo torna-se o norte para processo de
aprendizagem e a distancia entre o conhecimento do sujeito professor e sua praxis tende
a aumentar.

J& com relacdo as recomendagdes para o ensino de ciéncias cita o modelo de
ensino interdisciplinar de Nikitin (2006, apud COLUCCI-GRAY & FRASER, 2008). Tal
modelo caracteriza-se por trés abordagens bdsicas, a saber: (i) contextualizagdo; (ii)
conceptualizacdo e (iii) centralizacdo do problema. O primeiro refere-se a incorporacao
de fatos e ideias no tecido cultural, histdrico e ideoldgico. O segundo envolve a defini¢ao
de conceitos centrais que sdo duas ou mais disciplinas. Finalmente, o terceiro envolve
listar o conhecimento e modos de pensar em varias disciplinas para examinar problemas
complexos da vida real que exijam mais de uma area do saber para resolvé-los.

Neste aspecto, a interdisciplinaridade tem o potencial de nutrir, simultaneamente,
o desenvolvimento da epistemologia, do sujeito e da pedagogia como parte de um ciclo
continuo de reflexdo e aprendizagem profissional (COLUCCI-GRAY & FRASER,
2008). Em suma, para os autores o papel central da interdisciplinaridade seria o de
possibilitar aos estudantes ver a ciéncia como uma ferramenta e ndo como contetido, puro

e simplesmente.
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Como visto, a interdisciplinaridade até aqui apresentada porta-se como uma
abordagem metodologica e um aspecto que tem tido espago no estudo da formacgao de
professores de ciéncias.

Outrossim, o estudo sobre a interdisciplinaridade e sua relagdo com o ensino de
ciéncias ¢ muito abordado no que se chama na literatura internacional de STEM (Science,
Technology, Engineering and Mathematics). A este respeito foram encontrados,
aproximando-se da problematica desta pesquisa, trabalhos resultantes de pesquisa que
invocam a interdisciplinaridade como um agente integrador entre as areas do saber
cientifico.

Nesta perspectiva, citam-se Ayar & Yalvac (2016) e Samson (2014), em estudos
acerca de ambientes de aprendizagem STEM. O primeiro, por se tratar de um trabalho
recente, da-nos uma ideia de que o tema em questdo possui amplo interesse da
comunidade académica internacional.

Assim, como questdo norteadora Ayar & Yalvac (2016) buscam entender quais
sdo as caracteristicas das comunidades cientificas que podem nos ajudar a evoluir a
estrutura social, o trabalho pratico e os objetivos e intengdes dos praticantes no contexto
das ciéncias escolares para projetar um ambiente de aprendizagem sélido de STEM?
Basicamente, como a comunidade cientifica se relaciona com a comunidade escolar € o
papel da STEM nesse processo.

Os autores apresentam seu trabalho com uma revisdo da literatura e, numa
segunda parte, definem métodos de estudo para analisar as caracteristicas de dois cenarios
da ciéncia escolar (ciéncia ensinada na escola) e dois cendrios da pesquisa cientifica
superior (universidades). Os contextos sdo duas escolas e dois centros de pesquisa nos

Estados Unidos e na Turquia.
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Deste modo, o artigo traz uma discussdo dos estudos que exploraram a natureza
das configuragdes da sala de aula de educagdo cientifica e as configuragdes da pesquisa
universitaria utilizando a etnografia como metodologia. Além disso, Ayar & Yalvac
(2016) discutem a relacdo entre comunidade cientifica superior e comunidade cientifica
escolar, a estrutura social, o trabalho pratico, metas e inten¢des que podem tornar a STEM
como ambiente de aprendizagem.

Basicamente, os autores realizam um estudo comparativo dos ambientes
americano e turco, no que diz respeito ao ensino de STEM e, no que diz respeito a
interdisciplinaridade afirmam que esta se torna indispensavel quando estudantes,
cientistas e engenheiros procuraram responder a uma pergunta ou resolver um problema
de maneira colaborativa. Neste sentido, a interdisciplinaridade fornece aos individuos
uma plataforma onde eles geram estratégias e solucdes usando seus diversos
conhecimentos, experiéncias, habilidades e métodos (AYAR & YALVAC, 2016).

Todavia, os trabalhos que mais se aproximaram da problemética da pesquisa
tratam a interdisciplinaridade como uma abordagem integrativa entre diferentes areas do
saber, ndo a concebendo como uma metodologia de ensino, especialmente, o Ensino de
Fisica.

Ja Samson (2014), seguindo nas perspectivas anteriores, apresenta-nos um estudo
no qual a interdisciplinaridade ¢ vista como elemento integrador entre as disciplinas, ou
seja, o mesmo sentido de "link" conforme supracitado. Contudo, tal forma de
interdisciplinaridade ¢ discutida no interior de uma grande area, neste caso a area de
ciéncias da natureza, pois envolve apenas as disciplinas de matematica, ciéncias e
tecnologia (M-S & T). Vale ressaltar, todavia, que o presente estudo de Samson (2014)
possui como objeto da pesquisa professores em formacao o, certo modo, da-nos um ponto

de intersecao para dialogo com nosso trabalho. Suas conclusdes resguardam em desafios
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para a implementagdo de uma cultura interdisciplinar devido a cultura tradicional que
permeia a formagdo de professores.

Neste sentido, o conceito de interdisciplinaridade, como recorrentemente
supracitado nesta revisdo, pode ser entendido como uma integragdo entre as diferentes
areas do conhecimento — sejam elas afins ou ndo — ou apenas como um link entre as
mesmas, neste ultimo caso atuando como uma espécie de ponte que liga conceitos ou
saberes de areas distintas. A este respeito encontramos, também, Luckie et al (2012), Kalz
& Specht (2014) e Bader & Zotta (2012).

Deste modo, Luckie et al (2012) tratam de um projeto desenvolvido na rede de
universidades americanas chamada de Big Ten University. Esta ¢ uma rede de instituicdes
universitarias criada no ano de 2012 baseada na liga de rugby. Inicialmente, foram dez
universidades que aderiram a rede, contudo, atualmente sdo 14 as instituicdes que a
formam.

O artigo foi escrito com base num relatério do projeto BRAID que, em portugués,
significa estabelecendo pontes através do discurso interdisciplinar. Entretanto, notam-se
dois pontos importantes que se destacam deste trabalho: o termo interdisciplinaridade ¢
utilizado para referenciar uma abordagem integrativa e, segundo, que a mesma nao ¢
entendida como uma metodologia de ensino.

Assim, a ideia de trabalhar interdisciplinarmente nas ciéncias ¢ 0 mesmo que
construir uma ponte mais uma vez torna-se evidente. De acordo Luckie et al (2012), o
modo mais efetivo para desenvolver o trabalho interdisciplinar que encontraram ao longo
do BRAID foi a de discutir explicitamente a integragcdo entre as disciplinas, promovendo
debates e trazendo a luz da reflexdo os possiveis pontos que as areas cientificas se

Interseccionam.
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Por outro lado, Kalz & Specht (2014) apresentam a interdisciplinaridade como um
conceito preponderante para integracdo entre diferentes dreas do saber no processo de
desenvolvimento da pesquisa cientifica. Para tal, utilizam-se de um método cientifico-
métrico para mapear as disciplinas utilizadas numa determinada produgao cientifica.

J& Bader & Zotta (2012) traz a abordagem interdisciplinar como integragdo entre
disciplinas como pano de fundo para sua pesquisa. Pois, de acordo com o apresentado
pelas autoras, foram estudadas as tecnologias online de aprendizagem (e-learning) com o
objetivo de se entender o que os alunos pensam sobre o conceito de interdisciplinaridade.
A premissa adotada pelo estudo ¢ a de que os estudantes, quando trabalham de forma
integrada com outros alunos de outras areas, conseguem desenvolver um trabalho
interdisciplinar. Neste sentido, segue a linha dos artigos de Luckie et al (2012), Andersson
et al (2010), Ayar & Yalvac (2016); Michelsen (2015) e Hasni et al (2015), isto ¢, a
interdisciplinaridade ¢ entendida como um fator integrativo do conhecimento.

Contudo, como serd citado por Hasni et al (2015), a interdisciplinaridade ndo pode
ser apenas um fator integrativo, algo que serve ou atua como um link apenas, pois como
mostrado pelo programa de educacdo desenvolvido no Quebec (HASNI et al, 2015), os
proprios professores que ja atuam ndo entendiam tal conceito e a principal dificuldade
apontada para sua implementagdo na escola secundaria ¢ a polissemia do mesmo.

Outro aspecto importante para se considerar ¢ o fato de que neste estudo
apresentado por Bader & Zotta (2012) que foi desenvolvido numa universidade da
Austria, o trabalho interdisciplinar ndo é visto como uma metodologia, mas sim como um
elemento integrador na aprendizagem, ou seja, a comunicacdo entre diferentes
temas/areas em uma plataforma de e-learning possibilitou aos alunos desta universidade
uma maior integra¢do em seus trabalhos. Novamente, encontramos aqui uma perspectiva

interdisciplinar psicopedagdgico, na visao de (HASNI el al, 2015).
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Ainda nesta perspectiva, o interesse era o de entender como os professores ja
formados do ensino médio entendiam a interdisciplinaridade e quais as principais
dificuldades para promoverem sua implementagdo. Ja nesta de Bader & Zotta (2012), o
interesse esta em como os alunos percebem a interdisciplinaridade € no que isso ird
contribuir para sua formagao. Neste sentido, até aqui, ndo encontramos nenhum trabalho
que discute como os alunos em pré-servigo (estagiarios licenciandos) lidam com seus
esquemas de acado e recursos (SEWELL Jr., 2015) quando desenvolvem estratégias para
a pratica do ensino interdisciplinar. Ou seja, a interdisciplinaridade ndo foi, de acordo
com a revisdo apresentada até o presente momento, problematizada no que diz respeito a
pratica de ensino do licenciando em Fisica.

Por outro lado, Michelsen (2015) traz em seu trabalho algumas conexdes
preliminares sobre um curso de pos-graduagdo que visa preparar os futuros professores
de Fisica e Matematica para o ensino interdisciplinar. O mesmo foi concebido com bases
influentes na exposi¢ao teorica do conceito de interdisciplinaridade. O contexto desta
pesquisa ¢ o sistema educacional da Dinamarca, no que tange ao seu curriculo ¢ o
processo de ensino/aprendizagem na escola secundaria.

Como cita o autor, ha na legislagdo dinamarquesa recomendagdes para que a
Fisica e a Matematica sejam integradas as demais disciplinas. Neste sentido, o significado
na palavra integragdo refere-se, basicamente, ao trabalho em conjunto. Assim, “(...) para
cumprir o objetivo de coeréncia nas areas do saber, o ensino interdisciplinar ¢ exigido.
Numa tentativa de oferecer aos futuros professores de ciéncias e matematica a
possibilidade de se prepararem para os desafios praticos do ensino interdisciplinar, a
Universidade do Sul da Dinamarca oferece o curso de pds-graduagcdo em Modelagem e

Ensino Interdisciplinar, para os professores do ensino médio.” (MICHELSEN, 2015).
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Outrossim, a modelagem citada pelo autor pode ser considerada uma metodologia
de ensino destinada a trabalhar a interdisciplinaridade e o fortalecimento das relacdes
educacionais entre matematica e fisica pelo ensino interdisciplinar centrado em atividades
de modelagem. Além disso, o autor sugere um quadro didatico para o ensino
interdisciplinar, defendendo que a modelagem ¢ aceita como uma questdo importante da
educagdo em matematica e ciéncias em todos os niveis, e este ponto de partida ¢ o curso
de modelagem e o ensino interdisciplinar (MICHELSEN, 2015).

Deste modo, a concepcdo utilizada por Michelsen (2015) ¢ a de
interdisciplinaridade como uma abordagem metodolégica, especialmente num ensino
baseado por projetos.

Cabe ressaltar, todavia, que ainda de acordo com Michelsen (2015) o ensino
dinamarqués ¢ baseado em competéncias e, neste sentido, o trabalho com projetos
interdisciplinares oferece aos alunos a oportunidade de desenvolver métodos e
simbolizagdes especificas da situacdo estudada. Assim, o curso de modelagem e ensino
interdisciplinar foi elaborado de acordo com duas perspectivas, a saber: (i) um modelo
didatico para a coordenacdo e interagdo mutua entre matematica e sujeitos das ciéncias
naturais e (ii) concep¢ao de modelagem como competéncia interdisciplinar.

Além disso, o modelo didatico, que de acordo com Michelsen (2015) ¢ baseado
num modelo didatico que se d4 em duas fases: uma de ligacdao horizontal e outra de
estruturacdo vertical. A primeira refere-se ¢ uma integragdo tematica usada para conectar
conceitos e competéncias processuais da matematica e das ciéncias naturais através da
modelizac¢ao de atividades num contexto interdisciplinar que, como o autor exemplifica,
pode ser a modelagem do decaimento radioativo. J& a segunda, contudo, ¢ caracterizada
por uma ancoragem conceitual como, por exemplo, o crescimento exponencial da

radioatividade e, também, com habilidades processuais a partir da fase de ligacdo
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horizontal. Tais aspectos, segundo Michelsen (2015) criam linguagens e sistemas de
simbolos que permitem que os alunos se movam logicamente e analiticamente dentro da
matematica e os sujeitos relevantes das ciéncias naturais sem referéncia de volta a fase
conceitual.

Em suma, a fase vertical citada pelo autor caracteriza uma perspectiva
monodisciplinar - no que se refere ao ensino e aprendizagem — enquanto que a fase
horizontal caracteriza uma perspectiva interdisciplinar. Deste modo, de acordo com
(Michelsen, 2015), o ensino se torna mais auténtico através da inclusdo de modelos e
modelagem, pois os alunos submetidos a tais trabalhos [modelagem matemadtica para
estudar fisica] conseguiram atingir melhores resultados.

Nao obstante, os alunos [do ensino secundério dinamarqués submetido a pesquisa]
abordaram os desafios organizacionais do ensino interdisciplinar e enfatizaram que os
professores precisam de conhecimento sobre modelos e modelagem para organizarem as
atividades de modelagem adequadas ao tema estudado.

Como exposto até aqui, o conceito de interdisciplinaridade no Ensino das
Ciéncias parece relacionado a integragdo entre diferentes areas, como um “link” que
diferentes disciplinas estabelecem a fim de se estudar um dado tema ou objeto. Além
disso, a interdisciplinaridade vista como abordagem metodoldgica apareceu, na presente
revisdo, como um ensino baseado por projetos, os quais nas pesquisas referidas foram
desenvolvidos de modo independente da integracdo propriamente dita.

E importante ressaltar, contudo, que quando aludimos neste trabalho a palavra
“integrador” ndo estamos utilizando a metdfora da ponte que serve como
caminho/passagem de um ponto a outro, sem qualquer possibilidade de mudanca ou

transformacgdo. Assim, o sentido que atribuimos ao termo integragdo refere-se a relagao
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entre diferentes areas do saber, ou subareas de um dado conhecimento, que se interagem
e modificam-se quando manifestadas num momento de aprendizagem.

Ainda mais, nesta perspectiva de interdisciplinaridade como agente integrador e
abordagem metodoldgica no processo de ensino temos, por exemplo, o trabalho de
Gouvea et al (2013), o qual trata a interdisciplinaridade como um conceito responsavel
pela integragdo entre as diversas disciplinas dum dado estudo. Neste sentido, tal trabalho
segue a linha de Luckie et al (2012); Andersson et al (2010); Ayar & Yalvac (2016);
Michelsen (2015); Hasni et al (2015); Bader & Zotta (2012), e sugere uma metodologia
para o desenvolvimento interdisciplinar no processo de ensino.

Deste modo, tal estudo ¢ direcionado na forma¢ao de estudantes de biologia e
propoe a reflexdo sobre um curriculo com possibilidades de integragao entre os contetidos
que o compde. De acordo com Gouvea et al (2013) a necessidade de se integrar as
disciplinas constantes no curriculo do curso de biologia deve ser suprida com uma
metodologia interdisciplinar que possa, certo modo, construir pontes entre os saberes.
Para tanto, citam ainda que o interesse geral e que motivou tal trabalho engloba a area de
design do curriculo.

Neste sentido, Gouvea et al (2013) constroem sua argumenta¢ao em documentos
americanos que destacam a importancia para o uso da interdisciplinaridade, pois segundo
os autores o relatério AAMC-HHMI (2009) (Associagdo Americana para o Ensino da
Medicina — Instituto Médico) enfatiza a necessidade de curriculos interdisciplinares que
ajudem os alunos a desenvolverem um amplo conjunto de competéncias cientificas
combinando, assim, conceitos, habilidades e estratégias de raciocinio. Neste ponto,
encontramos novamente o conceito de interdisciplinaridade aplicado como um “link™.

A inquietagdo sobre este tipo de integragdo também ¢ evidenciada pelos autores

quando trazem a luz da discussdo a seguinte questdo: como operacionalizar os objetivos
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de aprendizagem interdisciplinares na pratica? O que, de forma concreta, parece ser a
aprendizagem interdisciplinar, quais caracteristicas especificas dos ambientes de
aprendizagem podem suportar esse tipo de aprendizagem e como sabemos se a
aprendizagem interdisciplinar ocorreu?

Para realizar os objetivos da educacado cientifica interdisciplinar seria importante
ser mais sistematico sobre como descrever e avaliar a aprendizagem interdisciplinar
(STEVENS et al. apud GOUVEA et al, 2012). Isto ¢, problematizar a necessidade de se
entender como se trabalha interdisciplinarmente para, posteriormente, desenvolver
trabalhos que realmente sigam esta perspectiva.

J& Szostak (2007) aborda a interdisciplinaridade em seu trabalho como uma
pratica de ensino e, sua questdo de pesquisa traz a guisa de discussdo o “como” e o “por
que” ensinar a pratica de pesquisa interdisciplinar. O que o autor chama de pratica de
pesquisa interdisciplinar assemelha-se a interdisciplinaridade entendida como um projeto
0 que vai ao encontro da perspectiva de Fourez (1992, 2000). Deste modo, define
interdisciplinaridade a partir de uma diferencia¢do com a disciplinaridade, pois de acordo
com o autor a primeira enfatiza a importancia da integrag@o: a necessidade de criticar as
ideias de diferentes disciplinas e procurar um terreno comum quando esses insights
discordarem.

As ideias de uma disciplina sdo os argumentos especificos que faz sobre a
natureza de um fendmeno particular (a distribui¢do de renda de uma sociedade, ou atitude
em relagdo a pontualidade, ou taxa de fertilidade, ou uma obra de arte particular), ou como
um fendmeno influencia outro (SZOSTAK, 2007, p. 2).

Neste sentido, o autor cita "na ultima década, assisti regularmente as conferéncias
anuais da Associacdo de Estudos Integrativos (AIS), uma associa¢ao académica dedicada

ao estudo e apoio a interdisciplinaridade em ensino e pesquisa. Durante essa década,

-31 -



ocorreu uma mudanca notavel. Embora a maior parte do espago curricular em programas
interdisciplinares ainda seja dedicada a modelagem de pesquisas interdisciplinares, ou
seja, para discutir o processo e os resultados de determinadas pegas de andlise
interdisciplinar - esses programas incluem cada vez mais um componente que aborda
explicitamente como e por que a pesquisa interdisciplinar deve ser realizada (SZOSTAK,
2007)".

A perspectiva de interdisciplinaridade adotada por Szostak (2007) ¢ aquela
definida por Klein & Newell (apud SZOSTAK, 2007, p. 7), caracterizada por um
processo de resposta a uma pergunta, resolvendo um problema ou abordando um topico
muito amplo ou complexo para ser tratado adequadamente por uma Unica disciplina ou
profissao.

Os estudos interdisciplinares baseiam-se em perspectivas disciplinares e integram
suas ideias através da construcdo de uma perspectiva mais abrangente. Os
interdisciplinares estdo abertos as aplicagdes de cada um dos cinco tipos de perspectiva
ética. Os interdisciplinares acreditam que a pesquisa deve ser avaliada unicamente em
termos de se contribua para a nossa compreensao coletiva (SZOSTAK, 2007, p. 7).

Em suma, nota-se que nesta perspectiva a interdisciplinaridade atua como uma
metodologia por projetos e sua importancia reside no fato de articular as diferentes areas
do saber de modo a integra-las na resolu¢do de um problema ou objeto de estudo.

Seguindo a linha de Szostak (2007), em Hammond & Mccallum (2010) a
interdisciplinaridade também ¢ abordada como uma integragao por projetos. O estudo de
disciplinas faz-se por meio de um projeto coletivo onde os estudantes irdo desenvolver
seus trabalhos a partir da ponte entre as diferentes areas do saber. Neste sentido,
Hammond & Mccallum (2010) abordam, assim como GOUVEA et al (2013), a pesquisa

por design de curriculo para estudar os potenciais que a interdisciplinaridade pode
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oferecer quando trabalhada num curso de ciéncias da educacdo com professores em
formagdo. Deste modo, o objetivo das autoras foi o de promover uma formacao
interdisciplinar para os futuros professores da escola primaria visando com que estes
obtivessem uma formagao diferenciada.

As autoras partem como questdo de pesquisa sobre a forma da organizagdo do
conhecimento e desenvolvem um projeto pedagogico interdisciplinar para licenciandos
numa universidade australiana. Segundo Hammond & Mccallum (2010), ha na Australia
um debate atual acerca de maior integracdo entre as disciplinas do curriculo e, deste
modo, a interdisciplinaridade seria um caminho para tal.

Ainda sobre isto, enfatizam que hd poucos estudos na area de formacdo de
professores no que se refere a uma formacao interdisciplinar. Neste sentido, a formagao
prévia de professores ¢ uma arena fundamental para o desenvolvimento desse
conhecimento profissional, mas ha poucas pesquisas que exploram a pratica nesta area e
ainda menos que avalie os resultados dessa pratica (HAMMOND & MCCALLUM, 2010,
p. 51).

Em resumo, para Hammond & Mccallun (2010, p. 52) a interdisciplinaridade ¢é
definida como a integragdo de conhecimentos de multiplas disciplinas que buscam
construir curriculos orientados a valores, baseados em questdes, relevantes para os
mundos da vida do aluno e promovendo o pensamento critico e a resolugdo de problemas.
Nesta mesma perspectiva encontram-se os trabalhos de Szostak (2007), Kezar & Elrod
(2012) e Colucci-Gray & Fraser (2008).

Jé4 os trabalhos de Ferreira et al (2015), Smith (2013) e Darbellay (2012) abordam
a interdisciplinaridade como um conceito, sem fazer explicitamente alusdo a uma

metodologia interdisciplinar ou, simplesmente, ponte entre disciplinas. O trabalho de
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Ferreira et al (2015), especialmente, trata do estabelecimento de um projeto entre cursos
numa universidade cujo objetivo foi o de trabalhar interdisciplinarmente.

Tal projeto foi nomeado pelo grupo de pesquisadores por Keleidoscope Project.
O emprego do termo interdisciplinar ¢ o de conceito, ¢ ndo metodologia. Na mesma
perspectiva, como ja citado, encontra-se o trabalho de Darbellay (2012), porém com
natureza mais tedrica e discutindo os caminhos que o conceito interdisciplinar faz ao
longo do processo de constru¢do do conhecimento e estudos no Canada.

Diante do exposto, nossa tematica de pesquisa aborda a interdisciplinaridade
como uma metodologia ativa e, de acordo com nossa hipdtese inicial, possivelmente
responsavel por consideraveis mudancgas na pratica didatica de professores de fisica em
formagdo inicial. Deste modo, a principio, supomos que a interdisciplinaridade ¢ uma
proposta para além da integracdo e unido de disciplinas, e que deve resultar em uma
abordagem metodologica inovadora no desenvolvimento de aulas de fisica no ensino
médio. Assim, corroboram com nossa perspectiva a visdo de Hasni et al (2015) e Fourez
(1994, 2002).

Deste modo, Hasni et al (2015) em sua pesquisa com 245 professores do Ensino
Médio no Canadd, toma a interdisciplinaridade a partir de uma abordagem integradora.
Um dos resultados desta pesquisa, hipotetizado pela equipe, ¢ que os professores
entendem a interdisciplinaridade e a praticam como um “link”, uma ligacdo entre
diferentes disciplinas e, ndo uma abordagem que possibilite a integracdo. Tal fato vai de
encontro com a questdo de pesquisa proposta por Hasni et al (2015) e se resume a uma
busca para compreender como os professores que sdo formados num sistema disciplinar
entendem e trabalham com a interdisciplinaridade.

Neste sentido, de acordo com os autores, o governo do Canada nos anos de 2004

a 2007 promoveram uma reforma no ensino médio, acrescentando a interdisciplinaridade
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como fator preponderante na aprendizagem dos estudantes. Deste modo, "(...) a
implementagdo deste curriculo foi guiada por trés grandes objetivos: 1) criar uma escola
mais justa em termos de igualdade de oportunidades, promovendo assim o sucesso de
todos os alunos; 2) implementar um programa académico mais desenvolvido e focado; e
3) assegurar maior coeréncia e convergéncia entre os componentes curriculares (HASNI
et al, 2015, p.146)".

Ap0s a reforma realizada pelo Ministério da Educag@o canadense, foi introduzido
nos quatro primeiros anos a area "Ciéncia e Tecnologia (S&T)". Tal area compreende as
disciplinas de fisica, quimica, biologia, astronomia e geologia. Os componentes-chave
desse programa sdo, de acordo com (HASNI et al, 2015): (i) procurar respostas ou
solugdes para problemas cientificos e tecnoldgicos; (ii) produzir o maximo de seu
conhecimento em Ciéncia e Tecnologia e (iii) comunicar-se na linguagem utilizada na
S&T. Tais pontos, ainda de acordo com os autores, sdo chamados de competéncias da
area.

Nao obstante, os trés aspectos supracitados estabelecem as bases para o programa
de S&T instituido no Canada — na cidade de Quebec - a fim de se promover a cultura
interdisciplinar. Tais competéncias relacionam-se com outras prerrogativas do curriculo
canadense, tais como o que o texto chama de item B (técnicas, estratégias e atitudes).
Deste modo, as técnicas, estratégias e atitudes (conteudo do programa) sd3o: o mundo
fisico/material; A terra e o espaco; Vida na Terra e o Mundo tecnoldgico. Neste programa,
os professores sdo convidados a fazerem uso da interdisciplinaridade para ensinarem os
topicos de S&T tomando as seguintes premissas: "(i) competéncias transversais
(Conhecimento processual que vai além do conteudo especifico do assunto, como
cooperagdo, pensamento critico, etc.), (ii) as amplas areas de aprendizagem que abordam

as questoes sociais no curriculo (ambiente, satde, cidadania, planejamento pessoal e de
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carreira, midia) e (iii) outras areas tematicas (e disciplinas escolares) (HASNI et al, 2015,
p.149)”.

Em sintese, a interdisciplinaridade ¢ entendida pelos autores (sob a perspectiva do
programa no Quebec) “(...) ndo como uma mera recomendacdo, mas um componente
oficial do curriculo (uma receita médica). Esta receita, além disso, vai um passo além das
recomendacdes internacionais para integrar os assuntos da STEM, na medida em que se
estende a todos os componentes curriculares, incluindo outros assuntos escolares, como
ciéncias humanas e sociais, bem como linguagens (HASNI et al, 2015, p. 149)”.

Outrossim, a questdo de pesquisa deste artigo corrobora, certo modo, com nosso
escopo quando traz a guisa de reflexdo quais concepg¢des de interdisciplinaridade sdo
transmitidas pelo curriculo do Quebec e como os professores entendem e implementam
essa abordagem? (HASNI et al, 2015, p.149). Neste sentido, nota-se, mais uma vez, que
o conceito de interdisciplinaridade além de estar caracterizado como polissémico deve
ser entendido sob a perspectiva de quem a pretende trabalhar, ou seja, dos professores. E
como defendido pelos autores, fato da polissemia do conceito de interdisciplinaridade
exprime-se pelas quatros formas de curriculo propostas pelo Quebec Education Program
(QEP) onde a interdisciplinaridade esta prevista, e elencadas pelos autores Hasni et al
(2015).

Como uma de suas referéncias para definir o conceito de interdisciplinaridade, os
autores invocam Fourez (1994, 2002), o que corrobora com a perspectiva apresentada
para nossa proposta de investigacdo. Deste modo, a defini¢do de interdisciplinaridade
apresentada por Hasni et al (2015, p. 153) e citada também por Klein (1990)°, Lenoir

(2005) trata de um processo de resposta a uma pergunta, resolvendo um problema ou

9 Klein, J. T. Interdisciplinary History: Theory and Practice. Detroit: Wayne State University Press. 1990.
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abordagem de um tdpico que ¢ muito amplo ou complexo para ser tratado isoladamente,
seja por uma unica disciplina ou profissao.

Cabe acrescentar, contudo, que de acordo com os autores a falta de uma defini¢ao
clara do conceito pode promover dificuldades em sua implantagdo, assim como destacam
Pombo (2008) e Morin (2007). E importante destacar, também, que para Harsni et al
(2015) a interdisciplinaridade possui algumas fungdes, sdo elas: psicopedagogico que
entende a interdisciplinaridade como integracdo afim de se melhorar efetivamente a
aprendizagem, a func¢ao socioldgica na qual a interdisciplinaridade ¢ classificada como
acesso a diferentes areas do conhecimento que se relacionam através do curriculo e
promovem a participagdo dos alunos numa vida democratica e, finalmente, a
epistemologica - aquela defendida por Fourez (2002) - que trata da interdisciplinaridade
como importante contribui¢do para a constru¢do de significados e entendimento de
fendmenos complexos.

Deste modo, como ja dito, o trabalho pautado na relacdo entre diferentes
disciplinas ou, de modo mais geral, entre dreas do conhecimento, ¢ justamente aquele
chamado, por muitos educadores e estudiosos das praticas de ensino, de
interdisciplinaridade. A definicdo deste conceito ainda ¢, porém, bastante discutivel
apesar de vir sendo tratada nos ultimos trinta anos no Brasil.

Todavia, encontramos literatura muitos estudos sobre o assunto, bem como
proposicao de subformas do mesmo. A esse respeito poderiamos citar Edgar Morin
(2007), em seu artigo “Sobre la interdisciplinariedad”, onde ele caracteriza este conceito
como a relacdo entre diferentes disciplinas que permite uma troca, ndo somente de
conhecimento, mas também de experiéncias e cooperagao.

Retomando os conceitos da literatura pertinente a essa integragdo, importa

salientar que, de acordo com Pombo (2008), a Interdisciplinaridade ¢ um processo
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continuo e em evolugdo, e ndo algo isolado e perene. Inicialmente, a mediacdo do
conhecimento requer o desenvolvimento de atividades que promovam uma coordenacao
entre os conceitos de uma mesma disciplina ou de disciplinas distintas. Se isso ocorrer de
forma continua, e houver uma combinagao dos mesmos conceitos, sem originar uma nova
disciplina, essa media¢do estard no patamar da pluridisciplinaridade.

Finalmente, se houver uma fusdo de tais conceitos, de modo que ndo se consegue
discernir uma disciplina da outra, estaremos no patamar da transdisciplinaridade. Note-
se que a transdisciplinaridade ¢ o inicio de uma nova disciplina, e trabalhar no seu
dominio requer, de acordo com Pombo (2008), que passemos pelos niveis anteriores.

Para Morin (2007), ser interdisciplinar acontece quando diferentes disciplinas
podem conversar entre si. Podem, também, relacionar-se com troca e cooperagao. Ja o
conceito de pluridisciplinaridade diz respeito a uma associacao de disciplinas em virtude
de um projeto ou de um objeto que lhes € comum. E transdisciplinaridade caracteriza-se
por um conjunto de esquemas cognitivos que pode atravessar as disciplinas, as vezes de
tal modo que ndo se consegue definir de qual area do conhecimento esta se falando
(MORIN, 2007).

Ja Olga Pombo (2008), em sua andlise epistemoldgica sobre o conceito de
interdisciplinaridade, sintetiza as relagdes entre as diferentes disciplinas pelos conceitos
de pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Para esta autora,
ha uma evolug¢do linear destes conceitos, ou seja, inicia-se no patamar da pluri, logo em
seguida passa-se pelo inter e termina-se no patamar do trans. Tal ideia pressupde pensar
tais conceitos como num continuum de crescimento. Ainda de acordo com Pombo (2008)
define-se por pluridisciplinaridade a coordenacao entre as disciplinas, que ocorre quando
- analisando-se numa perspectiva geométrica - temos um paralelismo de diferentes pontos

de vista. Ao passo que a interdisciplinaridade ocorrera quando se ultrapassar a dimensao
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do paralelismo, do “p6r em conjunto” de forma coordenada. Neste sentido, avanga-se
numa perspectiva geométrica de convergéncia, ou seja, de uma combinagdo entre as
disciplinas. Finalmente, a transdisciplinaridade ocorrera quando se ultrapassar a
convergéncia e se aproximar de uma fusdo das disciplinas que estdo se relacionando.

Neste sentido, para passarmos do nivel da pluridisciplinaridade para a
interdisciplinaridade, precisamos ndo apenas coordenar as diferentes disciplinas, mas
também combind-las de modo que haja uma convergéncia destas, no estudo de um dado
problema ou fendmeno, de acordo com a perspectiva apresentada acima.

Em suma, o principal objetivo da interdisciplinaridade deve ser promover o uso
do conhecimento dos alunos em situagdes de vida fora da escola (HASNI et al, 2015),
(FOUREZ, 1994; 2002). Neste sentido, nosso trabalho sera orientado tomando a

interdisciplinaridade sob esta perspectiva.

2. Resultados da busca na literatura nacional

As categorias descritas no item /././ foram utilizadas, também, para a busca na
literatura nacional. Tomou-se como fontes: trabalhos publicados apenas em periodicos
com qualis A1, de acordo com critérios estabelecidos pela Capes/MEC; Capitulo de livro/
teorico; Relatorios de Projeto concluido. Apos a finalizagdo do quarto critério, foram
encontrados um total de 16 trabalhos. Cabe ressaltar, contudo, que ndo foram
considerados, para esta revisdo, trabalhos publicados nos eventos cientificos da area de
Ensino de Ciéncias dos ultimos quatro anos. No quadro 1.3 estdo apresentados os

resultados.
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Quadro 1.3 — Trabalhos categorizados com relagdo a tipologia

Tipologia

Trabalho

Artigo Cientifico

Pereira et al (2017); Costa Junior et al (2016); Groto & Martins
(2015); José et al (2014); Correia et al (2014); Mesquita &
Soares (2012); S4 et al (2012); Peleari & Biz (2010); Lavaqui &
Batista (2007); Manechine et al (2006); Augusto et al (2004).

Capitulo de livro/ tedrico

Thiesen (2008);

Relatorio de Projeto
concluido

Rezende & Queiroz (2009)

Estado da Arte/Revisdo de
literatura/Ebook

Mozena & Ostermann (2014)

Quadro 1.4 — Trabalhos categorizados com relagdo a abordagem empregada do

termo interdisciplinaridade

Abordagem do termo
Interdisciplinaridade

Trabalho

conceito

Interdisciplinaridade como | José et al (2014);
metodologia
Interdisciplinaridade como | Thiesen (2008);

Interdisciplinaridade como
elemento de integragao

Pereira et al (2017); Costa Junior et a/ (2016); Groto & Martins
(2015); José et al (2014); Correia et al (2014); Mesquita & Soares
(2012); Sa et al (2012); Peleari & Biz (2010); Rezende & Queiroz
(2009); Manechine et a/ (2006); Augusto et al (2004).

Interdisciplinaridade como
projeto

Lavaqui & Batista (2007);

2.1

Apresentagdo dos trabalhos encontrados

Seguindo na perspectiva dos autores elencados na revisdo de literatura

internacional, foram encontrados, em alguns periddicos nacionais classificados como Al,
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alguns trabalhos que trazem a interdisciplinaridade e o ensino de ciéncias na para a
formagdo de professores.

Neste sentido, Pereira et al (2017) desenvolveram um trabalho sobre um curso
para formagao de professores de ciéncias do ensino fundamental, cujo traz como uma das
categorias analisadas a partir daquilo que chamam de unidades de registro (fonte de
informagdo da pesquisa), a interdisciplinaridade.

Desde modo, esta ¢ entendida como uma integragdo entre as areas do saber, pois
segundo os autores discutir pontos acerca dos aspectos intrinsecos as avaliagdes nacionais
nao seria o enfoque, contudo identificamos que os professores participantes do estudo
sentiam dificuldades para articular as diferentes areas do saber, priorizando as disciplinas
de lingua Portuguesa e Matematica ao longo do ano letivo. Dessa forma, antes de
participar do curso, ndo percebiam as potencialidades da disciplina de Ciéncias no
processo de alfabetizacdo dos alunos e para a aprendizagem da Matematica. Assim, foi
trabalhada, ao longo do curso, a importancia do didlogo entre as Ciéncias e demais
disciplinas de forma interdisciplinar, objetivando a formagdo integral da crianga
(PEREIRA et al, 2017, p. 11).

Seguindo esta linha, Costa Jr. et al (2016) apresenta-nos um trabalho desenvolvido
sobre as notas dos alunos de duas cidades mineiras, o qual foi motivado pelos altos indices
de reprovagdo em fisica. Deste modo, fizeram um estudo baseando-se numa andlise
estatistica. Tal estudo resultou num modelo que os levou para a interpretagdao de que ha
maior correlacdo da fisica com as demais disciplinaras, apontando, assim, para uma
interdisciplinaridade como elemento de integragao.

A perspectiva de interdisciplinaridade como integracdo de saberes ¢ conforme

apresentada, até aqui, a mais evidente. Apesar da grande quantidade de textos e trabalhos
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publicados no Brasil'?, nos ultimos vinte anos, acerca deste tema, foram poucos os que
se aproximaram da tematica formacgdo de professores de fisica e o uso de abordagens
interdisciplinaridades. Assim, segundo a argumentacao ja apresentada por Costa Jr. et al
(2016), Groto & Martins (2016) apresentam um estudo realizado em escolas de nivel
fundamental sobre o uso da literatura de Monteiro Lobado nas aulas de ciéncias. A
perspectiva de interdisciplinaridade que aparece em seu trabalho ¢ a mesma apontada
pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (1997) !'' | ou seja, trabalhar
interdisciplinarmente ¢ construir uma ponte entre as areas correlatas do saber de modo a
auxiliar no processo de aprendizagem de conceitos/temas especificos de uma determinada
disciplina.

Seguindo a perspectiva dos anteriores, José et al (2014) realizam um trabalho
analisando as questdes de fisica do Enem dividindo-as em 4reas tematicas. Como uma
das principais caracteristicas, notam que a contextualizagdo estd muito presente em
aspectos do cotidiano e do que chamam "par ciéncia-tecnologia".

Além disso, como abordagem basica da interdisciplinaridade adotam a
perspectiva trazida pelos PCN+ (2002). Porém, conferem a esta um grau de
contextualizagdo. Aqui, nota-se uma alusdo a interdisciplinaridade como forma de
integracdo e, também, como metodologia. O que ndo nos ¢ novidade, pois ¢ evidenciado
pelo carater polissémico deste termo.

Assim, diferentemente dos trabalhos anteriores, Correia et al (2014) apresenta-nos

a interdisciplinaridade como conexdo entre diferentes disciplinas, porém sendo

10 Apés a aplicagio do primeiro critério de pesquisa, na base Scielo — Brasil, foram encontradas
131 publicagdes que continham algo relacionado a Interdisciplinaridade e Ciéncias. Tal
quantidade, nos ultimos vinte anos, ainda reflete pouco quando comparada com publicacdes que
so6 contenham relagdes diretas ou indiretas com o tema interdisciplinaridade. Por tal motivo,
todavia, que hd muito se diz ser a interdisciplinaridade um conceito polissémico.

11 De acordo com recomendacdes dos PCN (1997) e PCN+(2002) a interdisciplinaridade aparece
como um importante integrador entre as disciplinas, de modo a se promover um trabalho em
conjunto no desenvolvimento dos estudos.
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desenvolvida a partir de mapas conceituais. Tais mapas conceituais, foram utilizados com
a finalidade de se identificar pontos de interseccdo entre assuntos-tema. Todavia, ¢ o
unico trabalho encontrado nesta revisdo que trata da interdisciplinaridade como
metodologia aplicada ao ensino superior. O procedimento desenvolvido ao longo da
pesquisa introduz uma forma de se proceder com mapas conceituais buscando, deste
modo, o atuar interdisciplinarmente.

Por outro lado, Mesquita & Soares (2012) apresentam uma andlise dos projetos
pedagogicos de cursos (PPC) no que diz respeito a interdisciplinaridade. Para tal, foram
analisados, de acordo com os autores, oito PPC's, os quais apresentaram a
interdisciplinaridade como eixo "norteador" para os cursos de licenciatura em quimica. A
importancia desta pesquisa, outrossim, ¢ o de analisar a formagdo dos professores de
quimica, neste caso em Goids, no que se refere aos futuros profissionais da educagdo e
seu carater interdisciplinar.

Vale ressaltar, todavia, que a interdisciplinaridade permeia todos estes trabalhos
da perspectiva integradora. E no que concerne a formacao de novos professores recai,
certo modo, a nossa tematica de interesse.

Sa et al (2012) apresenta-nos a interdisciplinaridade seguindo a perspectiva de
Pereira et al (2017); Costa Junior et al (2016); Groto & Martins (2015); José et al (2014)
e Correia et al (2014); Mesquita & Soares (2012) e Peleari & Biz (2010). No entanto,
cabe ressaltar que, para além desta perspectiva integradora, nota-se em seu trabalho a
utilizagdo do termo "contextualizagdo" como que andlogo ao interdisciplinar. Esta
confusdo de conceitos ¢, como ja mencionado, fruto da polissemia que a
interdisciplinaridade possui. Aspectos como a formagdo do professor, metodologias de

aprendizagem nao sdo citados nos trabalhos elencados para este trabalho.
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Por outro lado, Rezende & Queiroz (2009) dd-nos um panorama, resguardadas as
proporgdes, de qual modo ocorre a assimilagdo do conceito de interdisciplinaridade pelos
profissionais da educacdo. Em seu trabalho, resultante de um projeto de formacao de
professores desenvolvido no estado do Rio de Janeiro, Brasil, analisam as respostas dos
participantes deste curso de formacdo dadas num férum virtual acerca de temas
relacionados a interdisciplinaridade com o auxilio de textos disponibilizados
previamente.

Neste sentido, a visdo interdisciplinar estabelecida para o inicio do projeto de
formagdo ¢ a da perspectiva integradora, ou seja, desenvolver um projeto interdisciplinar
¢ integrar duas ou mais disciplinas para estudar um tema e/ou problema, tal como se
encontra em Manechine et al (2006).

Deste modo, Rezende & Queiroz (2009) destacam, através de uma categorizagao
das respostas dadas ao férum dos participantes do curso de formagdo acerca dos textos
sobre interdisciplinaridade, os seguintes aspectos: assimilagdo do conceito relacionado a
pratica, relacionado a teoria e pratica e, finalmente, aqueles unicamente relacionados a
teoria.

Assim, os resultados encontrados deixam um alerta para a formag¢ao inicial de
professores de Fisica no sentido da necessidade de problematizar os diferentes
significados atribuidos pelos licenciandos aos conhecimentos tedricos provenientes da
pesquisa em Educagcdo em Ciéncias. A exemplo da discussdo das possibilidades de
implementagdo de praticas interdisciplinares na escola, uma constru¢do integrada
formada na confluéncia das linguagens das ciéncias naturais e sociais precisaria ser
articulada durante a formagao dos professores. Esse resultado aponta para a necessidade

de se investigarem aspectos educacionais, culturais, sociais e institucionais que possam
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favorecer a integragdo dos géneros discursivos em processos formativos a distdncia ou
presenciais (REZENDE & QUEIROZ, 2009, p. 476).

Nesta mesma linha encontramos, também, Augusto et al (2006) que nos dao
alguns elementos sobre como pensam os licenciandos e futuros professores de ciéncias
acerca do conceito de interdisciplinaridade.

Neste sentido, partem de uma concepgdo de interdisciplinaridade integradora e
estabelecem categorias a partir de tal conceito para classificarem os pensamentos dos
professores-alunos (AUGUSTO et al, 2006). Como uma de suas conclusdes esta o fato
de que os licenciandos confundem o conceito de interdisciplinaridade pelo de
multidisciplinaridade e, apesar de dizerem que praticaram a interdisciplinaridade num
tema previamente estabelecido no estudo, ndo apontam metodologias adequadas para tal.
Contudo, nota-se que Augusto et al (2006) ndo veem a interdisciplinaridade como
abordagem metodologica, mas sim como uma perspectiva pedagdgica conceitual que
requer uma metodologia para ser aplicada ao processo de ensino-aprendizagem.

Nao obstante, cabe considerar que neste sentido nossa problematica faz sentido ao
buscar como ponto de investigacdo os licenciandos em fisica no que tange a sua pratica
docente a partir de uma metodologia interdisciplinar.

Diferentemente do apresentado até este ponto, também hé na literatura trabalhos
que tratam sobre a natureza da interdisciplinaridade e de seu papel no processo de ensinar
e aprender, na educacdo formal. Neste sentido Thiesen (2008) enfatiza a categorizacao
com que o termo interdisciplinaridade ¢ abordado na literatura e, também, reflete sobre
seu papel no ensino, além dele encontramos Lavaqui & Batista (2007) que nos traz um
panorama geral da interdisciplinaridade entendida como pratica educativa e suas

contribuigdes para o ensino médio.
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A esse respeito, Thiesen (2008) caracteriza os debates acerca do presente tema
como de natureza epistemoldgica e pedagdgica. Outrossim, destaca os pontos em que a
interdisciplinaridade contribui para o processo ensino-aprendizagem além de abordar
seus desdobramentos e limitagdes para o mesmo.

Porquanto a revisdo acima exposta, nossa problematica torna-se factivel com as
pesquisas que vém sendo desenvolvidas atualmente e, além disso, abrange um tema de
relevante interesse para as comunidades internacional e nacional. Diante disso, tal revisao
contribui para a continuidade deste estudo afim de se produzir conhecimento sobre o
assunto.

Nosso interesse, contudo, estd direcionado para as praticas dos professores de
fisica em formacdo disciplinar e sua atuagdo, no que diz respeito a seus esquemas e
recursos, na perspectiva de Sewell Jr. (2005), quando implementam projetos
interdisciplinares no momento de seu estagio. A tais conceitos supracitados, faremos uma
breve exposi¢do dos referenciais bibliogréficos, dos quais servimo-nos para construir o

aporte tedrico que respalda esta pesquisa.

- 46 -



CAPITULO 2

Referenciais teoricos

Inicialmente, entendemos nesta pesquisa por prdticas didaticas relacionadas ao
Ensino da Fisica como praticas associadas a um subsistema social cujo motor ¢ a busca
da aprendizagem de conceitos, leis, principios e técnicas da fisica pelos alunos de uma
determinada turma. Além disso, caracterizaremos tais praticas na forma de uma diade que
integra esquemas de agdo e recursos dos quais os professores utilizam durante o processo
ensino-aprendizagem.

Cabe-nos ressaltar, contudo, que o foco de nossa pesquisa estd nos modos de agir
dos licenciandos de fisica, ou seja, em seus procedimentos durante a realizagdo de seu
estagio curricular obrigatorio. Desta forma, o contexto da sala de aula torna-se um local
privilegiado de estudo por ser um espago no qual convivem alunos e professores, um local
de produgdo de cultura a qual nomeamos segundo Pietrocola (2014)'? cultura didatica.
Além disso, partindo da perspectiva de Sewell Jr. (2005), em contextos sociais
observamos sobreposicdo de culturas que perpassam todos os esquemas de acdo
envolvidos bem como os recursos a eles associados.

Para melhor caracterizacdo do que entendemos por esquemas de agdo e
recursos'?, adotaremos as defini¢des propostas por Sewell Jr. (2005). Este autor parte de
uma reformula¢do da teoria estrutural inicialmente formulada por Anthony Giddens, em

sua obra 4 constitui¢do da sociedade, publicada nos anos de 1980°.

12 Este trabalho foi realizado como parte do Projeto Universal CNPq 2014/ 455850 intitulado Prdticas
Inovadoras no Ensino de Ciéncias: reproducdo e transformagdo da cultura didatica em sistemas de ensino
— aprendizagem.

13 Atenta-se para o leitor que ao longo deste trabalho sera utilizado apenas os termos esquemas e recursos,
considerando que a perspectiva teodrica adotada pressupde que para todo esquema ha uma agao envolvida.
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Nesta obra, Giddens da-nos uma teoria da estrutura social definindo-a, todavia,
como um conjunto de regras e recursos que se inter-relacionam. A estrutura, neste sentido,
s0 ¢ definida na presenca de tais regras (estabelecidas pelo corpo social) e dos recursos
(meios através dos quais as regras se concretizam, nesta perspectiva, entendida como
formas de poder). Ademais, Sewell Jr. (2005) orienta-nos para o fato de que nesta
abordagem teoérica a estrutura torna-se um conceito virtual, que sé existe nas mentes dos
individuos integrantes da sociedade.

Assim, ainda sobre esta reformulagdo, argumenta que a estrutura opera no
discurso da ciéncia social como um poderoso mecanismo, identificando alguma parte de
uma realidade social complexa como explicacao da totalidade [corpo social, grifo nosso]
(SEWELL Jr., 2005, p. 146).

Ademais, o termo estrutura apresenta trés problemas tedricos que impossibilita
seu acordo como um conceito propriamente eficaz e definido. Os problemas apresentados
por Sewell Jr. (2005) acerca do termo estrutura de Giddens sdo: (i) emprego incorreto do
termo Agéncia (a¢ao do individuo), reduzindo os atores sociais a autdmatos programados.
(i1) a estrutura ¢ desconsiderada como um elemento passivel de mudanca, o que faz com
que a metafora da estrutura implique numa estabilidade. (iii) a auséncia de uma definicao
do termo estrutura entre os socidlogos, antropologos e cientistas sociais.

O fato de que na linguagem sociologica o termo estrutura ¢ diverso daquele
utilizado pela linguagem antropologica, faz com que se gere, ainda de acordo com Sewell
Jr. (2005), o estabelecimento de uma confusdo tedrica acerca de sua defini¢do'*. Assim,
por mais problematica que seja a nogdo de estrutura, esta domina algo muito importante

das relagdes sociais: a tendéncia de os padrdes de relagdo serem reproduzidos, incluso

14 Cabe ressaltar, contudo, que na visio antropolégica o termo estrutura é englobado pelo de cultura, o que
ndo ocorre, por exemplo, na perspectiva sociologica. Nesta ultima, estrutura ¢ entendida como algo
material, num sentido primario de existéncia, diferente de cultura, que é percebida como algo suave,
secundaria em relag@o a primeira.
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quando dos atores envolvidos nas relagdes sdo ignorantes dos padrdes ou ndo desejam
sua reproducdo (SEWELL Jr., 2005, p. 148).

Nao obstante, para Giddens (2013), estrutura ¢ aquilo formado pelo conjunto de
regras e recursos ou, basicamente, o conjunto das relagdes que transformam o mundo
social, organizados como propriedades dos sistemas sociais. Ainda sob esta visao, define
sistema social como as relagdes reproduzidas entre atores ou a coletividade, organizadas
como praticas sociais regulares (GIDDENS, 2013).

Deste modo, uma estrutura ¢ constituida por regras (aquilo ndo material,
estabelecido pelo grupo de modo a constituir-se como sujeitos € viverem em grupo) e
recursos (aquilo material de que dispde os sujeitos deste grupo por meio de relagdes de
poder).

J& para Sewell Jr. (2005) estrutura € nada mais do que o conjunto desses esquemas
e recursos. Esquemas, nesta visdo, sdo procedimentos generalizaveis aplicados na
representacdo e reproducdo da vida social, ao passo que ¢ generalizavel no sentido que
podem ser aplicados ou ampliados a uma variedade de contextos de interagdo!>.

Como dito, esquemas sdo procedimentos generalizaveis aplicados na agdo ou
reproducado da vida social. Desta forma, seriam caracterizados como as regras de etiqueta,
as normas estéticas, o voto democratico, os papéis sociais de homens e mulheres, as
relacdes entre publico e privado, a no¢do de que o ser humano é composto por corpo e
alma etc (SEWELL Jr., 2005).

Ademais, os esquemas podem ser usados ndo somente nas situacdes nas quais
foram inicialmente concebidos ou mais convencionalmente aplicados, mas podem ser

transpostos ou estendidos a outras situagdes. Ja recursos seriam elementos que servem

15 Ainda sobre isso, Sewell Jr. (2005) diz que esta capacidade de esquemas serem generalizados ou
transpostos € a razao pelo que devem ser entendidos como aquilo que chama de virtuais.
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como fonte de poder nas interagdes sociais e habilitam o individuo a realizar suas
praticas'® (SEWELL Jr., 2005). Recursos poderiam ser humanos e ndo-humanos € sdo os
contetidos locais de aplicagdo dos esquemas. A forga fisica, o conhecimento técnico, o
voto € 0s compromissos emocionais que podem ser utilizados para aumentar ou manter o
poder, incluindo o conhecimento dos meios para consegui-lo, conservar ou propagar os
ditos recursos ndo humanos seriam, nesta perspectiva, os recursos humanos.

Por outro lado, o estoque numa fabrica, 4gua num reservatério de uma hidrelétrica,
equipamentos num laborato6rio seriam recursos ndo-humanos!”.

Resources are of two types, human and nonhuman.
Nonhuman resources are objects, animate or inanimate,
naturally occurring or manufactured, that can be used
to enhance or maintain power; human resources are
physical strength, dexterity, knowledge, and emotional
commitments that can be used to enhanced or maintain
power, including knowledge of the means of gaining,
retaining, controlling and propagating either human or

nonhuman resources'®. (SEWELL Jr., 2005, p.133)

Dentro de uma determinada estrutura, todavia, esquemas e recursos entretém uma
relacdo dialética: recursos seriam corporificagcdes dos esquemas, que poderiam ser “lidos”
como um texto e, dessa forma, serem recuperados pelos esquemas culturais relacionados;

ao mesmo tempo, esquemas sdo mantidos e reproduzidos no decorrer do tempo somente

16 Acerca disso, Sewell Jr. (2005) enfatiza que recurso é qualquer coisa que possa servir como fonte de
poder nas interagdes sociais. Tal poder, num sentido foucaultiano do termo, ¢ que define os esquemas a
serem utilizados por determinado grupo. Ainda nesta direcdo, cita “estou de acordo com Giddens que
qualquer no¢do de estrutura que ignore as assimetrias de poder ¢ radicalmente incompleta” (p. 154).

17 Sewell Jr. (2005) utiliza os termos “humanos” e “néo humanos” para recursos em substituigio aos termos
“autoritativos” e “distributivos” propostos por Giddens (1984).

18 N. A: “Recursos sdo de dois tipos, humanos e ndo humanos. Recursos ndo humanos sio objetos,
animados ou inanimados, que ocorrem naturalmente ou sdo fabricados, que podem ser usados para melhorar
ou manter o poder; os recursos humanos sdo forga fisica, destreza, conhecimento ¢ compromissos
emocionais que podem ser usados para melhorar ou manter o poder, incluindo o conhecimento dos meios
de obter, reter, controlar e propagar recursos humanos ou ndo humanos”.
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por meio do uso de recursos. Em suma, um implica na existéncia do outro e ambos se
sustentam. Cabe ressaltar, finalmente, que tal sustentagdo da diade esquemas de agdo —
recursos € o que mantém, dentro desta perspectiva socioldgica, as relagdes sociais.

Como nosso objeto de estudo ¢ a pratica pedagdgica dos professores de fisica em
formagao inicial e, considerando que esta ocorre na escola, entendemos os esquemas de
acao como aqueles que os professores lancam mao para desenvolver sua pratica junto aos
estudantes, recaindo aqui todo e qualquer tipo de estratégia de ensino que tenha aprendido
ou, de modo mais evidente, que tenha trazido de sua formagao académica ou de qualquer
outro contexto cultural.

Quanto aos recursos, por sua vez, entendemo-lo como aquilo de que o professor
dispde para colocar em acgdo seus esquemas, sejam eles humanos ou ndo humanos. Em
suma, esquemas sdo tipos de estratégias potencialmente executaveis pelo professor em
sua pratica e recurso ¢ o que ele utilizara para por seu esquema em agdo dentro da estrutura
na qual pertence.

Considerando as diferentes perspectivas de cultura, Sewell Jr. (2005) faz uma
primeira grande disting@o entre dois significados amplos e fundamentais. No primeiro,
cultura seria uma categoria ou aspecto da vida social, teoricamente definido, que ¢
abstraido da realidade complexa da existéncia humana. Aqui cultura ¢ contrastada com
algum outro aspecto ou categoria que ndo € cultura, como a economia ou a politica. Este
¢ o sentido de cultura que aparece na tradi¢do estruturalista'®.

Cultura, nessa acepc¢do, ¢ uma categoria analitica abstrata, sempre tomada no
singular. Um segundo significado apontado por Sewell Jr. (2005) e, adotado por ele em

seus trabalhos, caracteriza cultura como representando um concreto e delimitado mundo

19 A tradigdo estruturalista caracteriza-se por um movimento intelectual surgido na Franca durante a década
de 1960. Seu embasamento reside na crenca de que os fendmenos da vida humana ndo sdo inteligiveis
exceto o pensamento de suas inter-relagdes. Essas relagdes constituem uma estrutura e por tras de variagdes
locais nos fendmenos superficiais existem leis constantes de estrutura abstrata (BLACKBURN, 2008).
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de crencas e praticas. No primeiro sentido, cultura é uma categoria teorica definida ou

aspecto da vida social que deve ser separada da realidade complexa da existéncia humana.

In one meaning, culture is theoretically
defined category or aspect of social life
that must be abstracted out from the

complex reality of human existence * .

(SEWELL Jr., 2005, p.156).

Ja no segundo sentido para Sewell Jr. (2005), cultura refere-se a um concreto e
limitado mundo de crengas e praticas, conforme podemos ler no trecho abaixo.

In its second meaning, culture stands for a
concrete and bounded world of beliefs and
practices. Culture is this sense is assumed
to belong to or to be isomorphic with a
society or with some clearly identifiable

sub societal group®!. (p.156)

Ademais, o termo caracteriza algo pertencente a sociedade ou isomorfico a ela ou,
ainda, algo com alguma identificacdo clara em subgrupos dentro da sociedade. Cultura
brasileira, cultura italiana, cultura erudita, cultura de massa, cultura cientifica sdo alguns
dos exemplos de culturas neste sentido. Aqui o termo cultura ¢ usado no plural e o
contraste nao ¢ entre cultura e nao cultura, mas entre uma cultura e outra. Sewell Jr. (2005)
afirma que esses dois significados para o termo cultura sdo incomensuraveis, pois se

referem a universos conceitualmente diferentes.

20 N.A: “Num primeiro sentido, a cultura ¢ uma categoria teoreticamente definida ou um aspecto da vida
social que deve ser abstraido da realidade complexa da existéncia humana”.
21 N. A: “Em seu segundo significado, a cultura representa um mundo concreto e delimitado de crencas e

praticas. A cultura neste sentido ¢ comumente entendida como pertencer ou ser isomorfica com uma
sociedade ou com algum grupo subsocietal claramente identificavel”.
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Todavia, Sewell Jr. (2005) oferece uma versdo sintética que combina ambas
perspectivas acima numa acepcao de cultura mesclada na medida em que admite a nogao
de que a cultura é uma dimensdo autonoma de outras dimensdes da sociedade, mas que
composta por arranjos locais que, sobretudo, se superpdem. Nesta acepg¢do, cultura deve
ser entendida como uma dialética do sistema e da pratica, como uma dimensao da vida
social autobnoma de outras dimensdes, tanto na sua loégica como na sua configuragao
espacial, e como possuindo uma coeréncia real, mas fina que ¢ continuamente posta em
risco na pratica e, portanto, sujeito a transformacgao.

“(...) a dimension of social life relatively autonomous
from other such dimensions both in its logics and its
spatial configuration and possessing a real but thin
coherence that is continually puta t risk when in action
and therefore subject to transformation®’” (SEWELL Jr.,
2005, p.164)

Isto permite entendé-la no plural, como um conjunto de varias estruturas que
influenciam e moldam as formas de pensar, motivos, inten¢des e agdes das pessoas, ao
mesmo tempo que sdo reproduzidas e também moldadas pelas agdes humanas, mas que
ndo se isolam umas das outras. Ainda neste aspecto, Sewell Jr. (2005) ndo concorda com
aideia de que a cultura, nas sociedades, possui uma coeréncia ou integracao global, porém
também ndo a descarta. Outrossim, comenta que os “mundos culturais” sdo comumente
tomados com contradi¢des internas, citando que as culturas sdo: vagamente integradas,
contraditdrias e contestadas.

Qualquer cultura ¢ um sistema com coeréncia fina e contradigdes sempre

presentes, ou seja, a cultura € um campo de disputas e que possui uma logica aberta, ou

22N. A: “(...) uma dimensio da vida social relativamente auténoma de outras dimensdes, tanto em sua
logica e sua configuracgdo espacial e possuindo uma coeréncia real, mas fina, que ¢ continuamente colocada
em risco quando em agdo e, portanto, sujeita a transformagao.”
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melhor, local com diferentes logicas. Isto implica que as fronteiras entre estruturas
culturais sdo fracas e os sistemas se sobrepdem.

Deste modo, Sewell Jr. (2005) passa a entender a cultura como uma estrutura
formada por esquemas de a¢do e recursos, a qual se reproduz ao mesmo tempo em que se
transforma dentro de um espago de relagdes sociais. O meio através do qual Sewell Jr.
(2005) caracteriza a nogao de transformagao e reprodugao de culturas dé-se por considerar
que a cultura ¢ constituida por multiplas estruturas e que determinados acontecimentos
neste sistema social — aqui definidos como eventos — apontam momentos nos quais tais
estruturas sdo postas a prova, obrigando-as a um processo de remodelamento e
readequacdo social.

Outrossim, esta pesquisa assumiu cultura como um plural de estruturas, as quais
influenciam e moldam as formas de pensar, motivos, inten¢des e decisdes humanas, ao
passo em que sdo reproduzidas e, também, transformadas pela agéncia dos individuos.

Neste aspecto, ao se considerar um remodelamento da estrutura devido a
ocorréncia de eventos, invoca-se a ideia de agency, desenvolvida por Giddens (2009) em
sua teoria da dualidade estrutural e, posteriormente, resgatada por Sewell Jr. (2005) como

um elemento substancial da agdo humana dentro de uma estrutura.

To be an agent means to be capable for exerting some
degree of control over the social relations in which on is
emmeshed, which in turn implies the ability to transform
those social relations. (...) Agency arises from the actor’s
knowledge of schemas, which means the ability to apply
them to new contexts. Or, to put the same thing the other
way around, agency arises from the actor’s control of
resources, which means the capacity to reinterpret or

mobilize an array of resources in terms of schemas other
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than those that constituted the array. Agency is implied by

the existence of structures®. (p.160)

Doravante as dificuldades inerentes ao processo ensino-aprendizagem da fisica
que algumas das pesquisas em ensino de ciéncias desenvolvidas no inicio do século
destacam, o que muitas vezes se pratica, no ensino em geral, ¢ uma mera reproducdo por
parte do professor de esquemas de agcdo que toma por recursos contetidos fisicos
costumeiros e consolidados pela tradi¢do. Tais conteudos lhes foram passados durante
um processo de formagao que se inicia mesmo antes do ingresso na universidade e que
tendem a ser reproduzidos durante as aulas de fisica?*. Deste modo, a fisica torna-se uma
ciéncia puramente abstrata e de dificil compreensdo por parte dos estudantes, causando
em muitos casos repulsa e sentimentos ruins no decorrer de sua aprendizagem.

As perdas causadas por esse processo afetam ao professor na medida em que deixa
de inovar ao longo de sua pratica e de tornar a fisica um conhecimento cientifico
potencialmente possivel para o cotidiano de seu aluno.

Neste sentido, aprender ciéncias ndo se configura, pois, como uma tarefa limitada
e restrita aqueles que conseguem decodificar seus signos, ao contrario, € um meio que
leva o estudante para outras perspectivas, outros caminhos, outras culturas?.

Assim como nas humanidades, as ciéncias também reproduzem uma dada cultura

e seus padrdes. Deste modo, tal ideia nos remete a um sistema de conhecimentos que da

23 N. A: “Ser agente significa ser capaz de exercer algum grau de controle sobre as relagdes sociais em que
¢ englobado, o que por sua vez implica a capacidade de transformar essas relagdes sociais. (...) O agency
surge do conhecimento do ator sobre os esquemas, o que significa ter capacidade de aplica-los a novos
contextos. Ou, ao contrario, a agéncia surge do controle de recursos do ator, o que significa a capacidade
de reinterpretar ou mobilizar uma matriz de recursos em termos de esquemas diferentes daqueles que a
constituiam. Agency implica na existéncia de estruturas”.

24 Por tal motivo, usamos a nomenclatura “professores disciplinares de fisica em formagdo inicial” nesta
pesquisa.

25 Entendemos cultura na perspectiva anteriormente apresentada por Sewell Jr. (2005) e, deste modo, tanto
a sala de aula como as disciplinas nela ministradas sdo espagos produtores e reprodutores de cultura.
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acesso as outras culturas. Podemos associar tais elucidagdes com as ideias de Geertz
(1973)%¢. Este autor coloca que, face a multiplicidade de possibilidades e op¢des de a¢des
oferecidas pelas situagdes vivenciadas no mundo, os padrdes de comportamento
humanos, bem como as respostas cognitivas € emocionais a incentivos e acontecimentos,
ndo podem ser definidos apenas por fontes intrinsecas — nossa base genética.

Nossa humanidade ¢ moldada, também, por referéncias externas que servem de
filtro € nos auxiliam na tomada de decisdes?’. Essa referéncia externa seria a cultura
(GEERTZ, 1973). Além disso, de acordo com Sewell Jr. (2005), Geertz caracteriza a
cultura como um texto, no sentido que este deve ser interpretado e reconstruido pelo
pesquisador. Nesta abordagem, Geertz tenta superar com seu método interpretativo da
cultura, o cardter materialista que esta vinha assumindo ao longo daquela década.

Nao obstante, trazendo para o contexto da cultura cientifica, com seus modos
proprios de caracterizar o mundo e o universo, poder-se-ia auxiliar na definicdo de
comportamentos € resposta cognitivas, isto €, no processo de ensino-aprendizagem das
ciéncias.

Porquanto as nogdes tedricas elencadas, nesta pesquisa iremos apresentar uma
defini¢do de cultura que se enquadra nos referenciais adotados e que permita caracterizar
a ciéncia como uma estrutura. Partindo desta defini¢do, estudaremos como os professores
disciplinares de fisica em formagao reproduzem e transformam praticas culturais na sala

de aula durante suas intervencdes fazendo uso de uma abordagem interdisciplinar trazida

26 Em sua obra “The Interpretation of Culture” Clifford Geertz traz um novo paradigma para os estudos
culturais, dando para a antropologia cultural um novo modo de olhar os povos. Apos a publicagdo desta
obra ocorrida no inicio da década de 70°, Geertz torna-se, como diz Sewell Jr. (2005) o embaixador da
antropologia americana. Sua teoria ¢ caracterizada como teoria interpretativa da cultura.

27 Qs positivistas criticaram Geertz pelo abandono dos valores cientificos da previsibilidade,
replicabilidade, verificabilidade e capacidade de geragdo de lei a favor das qualidades glamorosas do
método interpretativo.
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por Fourez (1992;1994) para, de modo geral, respondermos as questdes acima

formuladas.

-57-



CAPITULO 3

Ilha Interdisciplinar de Racionalidade

3.1 Alfabetizacdo Cientifica e o contexto da Interdisciplinaridade

A aprendizagem das ciéncias tomou novos rumos durante a virada do século XX
para o XXI, apresentando-se como uma preocupagdo na inser¢ao do sujeito aprendente
no mundo cientifico ¢ em sua qualidade na geracdo de novos conhecimentos. Nao
obstante, sdo inumeros os desafios que permeiam o trabalho sobre a aprendizagem
cientifica, caracterizando o processo de ensino e, em especial, o da fisica. Dentre os
primeiros destacam-se a significagdo por parte dos alunos de simbolos proprios da
ciéncia, o uso da linguagem matematica para estudo dos fendmenos e a apropriagdo e
transposi¢ao de tais conhecimentos para a vida.

Neste sentido, seria interessante refletirmos acerca da funcdo de se aprender
ciéncias atualmente e qual é seu papel na sociedade. Para tanto, as pesquisas nas areas de
CTS tém-nos mostrado algumas consideragdes que contribuem para respondermos as
reflexdes acima elucidadas. Contudo, associar os conhecimentos reproduzidos e
produzidos em lugares académicos com a vida cotidiana ainda ¢ uma tarefa dificil para
alunos e alunas de ensino médio. Tanto o ¢ que uma das principais criticas que
encontramos no ensino brasileiro refere-se ao curriculo do ensino médio®® e sua relagdo

com a contemporaneidade.

28 A este tema acrescenta-se o debate dos ultimos quatro anos no Brasil e que culminou na redagéo da Base
Nacional Comum Curricular. Esta, por sua vez, tem como objetivo consolidar-se como um curriculo
referencial para o ensino basico e esta construida sobre eixos, os quais sdo chamados de competéncias
minimas da aprendizagem. Assim, cada area do saber (disciplina) a ser trabalhada estd pautada em
competéncias, as quais para serem atingidas devem desenvolver habilidades nos alunos. Deste modo, a
nova proposta de curriculo nacional, dita base, pressupde uma integragdo entre o conhecimento estudado
na escola e as vivéncias de cada um dos estudantes, respeitando suas diversidades regionais e culturais.
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Deste modo, uma via possivel e que contribui para a associacdo de diferentes
conhecimentos, os quais podendo ser de areas nao correlatas, traduz-se no que chamamos
por interdisciplinaridade.

Contudo, como ja referenciado na introducao deste texto e explorado no primeiro
capitulo por meio de uma revisdo bibliografica, a interdisciplinaridade tem suscitado
muitas discussdes nos ultimos anos, principalmente na area de educagao.

De fato, maior articulagdo entre os conceitos das diversas disciplinas tém o
potencial de contribuir para o entendimento mais integrado dos estudantes acerca dos
contetidos ministrados, além de lhes possibilitar a compreensdo de que o conhecimento
ndo ¢ compartimentado nem “desconexo”.

Desta forma, o trabalho pautado na relagdo entre diferentes disciplinas ou, de
modo mais geral, entre areas do conhecimento, ¢ justamente aquele chamado de
interdisciplinaridade. A defini¢do deste conceito ainda €, porém, bastante discutivel
apesar de vir sendo tratada nos ultimos vinte anos, de acordo com os resultados
apresentados no capitulo 1 do presente texto. Todavia, destacam-se na literatura utilizada
nacionalmente duas vertentes que embasam muitos estudos sobre o assunto, bem como
desdobramentos do mesmo.

A primeira trazida por Edgar Morin (2007), em seu artigo “Sobre la
interdisciplinariedad”, na qual este conceito se apresenta como a relacdo entre diferentes
disciplinas permitindo uma troca, ndo somente de conhecimento, mas também de
experiéncias e cooperagao.

Ja de acordo com Pombo (2008), a Interdisciplinaridade ¢ um processo continuo
e em evolucdo, e ndo algo isolado e perene. Inicialmente, a mediacdo do conhecimento
requer o desenvolvimento de atividades que promovam uma coordenacdo entre os

conceitos de uma mesma disciplina ou de disciplinas distintas.
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Se isso ocorrer de forma continua, ¢ houver uma combinagdo dos mesmos
conceitos, sem originar uma nova disciplina, essa mediacdo estard no patamar da
pluridisciplinaridade. Finalmente, se houver uma fusao de tais conceitos, de modo que
ndo se consegue discernir uma disciplina da outra, estaremos no patamar da
transdisciplinaridade. Note-se que a transdisciplinaridade ¢ o inicio de uma nova
disciplina, e trabalhar no seu dominio requer, de acordo com Pombo (2008), que
passemos pelos niveis anteriores.

Além dessas duas destacadas anteriormente, novas propostas metodoldgicas para
se trabalhar o ensino de ciéncias foram trazidas para o contexto brasileiro ao longo dos
ultimos anos, dentre estas podemos citar as llhas Interdisciplinares de Racionalidade
(IIR), proposta dada Fourez (1992;1998; 2001;2002).

Tal metodologia destaca-se, basicamente, por dois pontos essenciais: (a) ndo
separa o saber cientifico do saber tecnolédgico (b) integra o conhecimento interdisciplinar
em seu desenvolvimento. Segundo Fourez (1994) a IIR visa atingir uma representacao
teodrica apropriada em uma situagdo precisa e em fungdo de um projeto determinado. Isso
significa que desenvolver um conhecimento fazendo-se uso da metodologia IIR €, grosso
modo, desenvolver uma teoriza¢ao que se enquadre no problema abordado.

Deste modo, faz sentido integrar os diferentes saberes para a construgdo de um
conhecimento, isto €, fazer uso da interdisciplinaridade para se entender e construir
conhecimentos sobre o problema estudado.

Além do mais, Fourez (1994) classifica a IIR em trés categorias, mas
elucidaremos apenas duas, a saber: (1) as que se organizam em torno de uma nog¢ao e (2)
as que se organizam em torno de um projeto. Esta tltima pressupde o enfrentamento de
questdes interdisciplinares, por meio de projetos, atrelados a situagdes-problema do

cotidiano e tem a intencionalidade de buscar solugdes para a fragmentacdo e a
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descontextualizagdo do conhecimento cientifico, estabelecida no modelo disciplinar
escolar.

Anteriormente a nocdo de Ilhas Interdisciplinares de Racionalidade (IIR)
resguarda um sentido mais amplo acerca da Alfabetizagdo Cientifica e Tecnoldgica
(ACT). Este conceito, certa medida, ¢ trabalhado por Fourez (1992; 1994) como sendo
uma metafora que alude ao conjunto de praticas que visam a promoc¢ao da inser¢ao dos

individuos no mundo contemporaneo, ou seja, num mundo mais tecnoldgico e auténomo.

C’est, me semble-t-il, dans cette perspective qu’il convient de
placer la métaphore de [’Alphabétisation Scientifique-
Technique (A.S.T). Sans que l’on sache exactement ce que
[’on mettra derriere ces mots, beaucoup présentent qu’une
certaine A.S.T est nécessaire a l’insertion dans la société
contemporaine. Il y a une quasi-unanimité pour affirmer que,
sans aucune familiarité avec les sciences et Technologies, il
devient inutile de prétendre avoir une place a part entiere
dans le monde d’aujourd’hui. Mais cela n’empéche pas
certains de se demander si le prix a payer n’est pas trop
eleve: ’alphabétisation scientifique-technique n’est-elle pas
— et elle l'est sirement jusqu’a un certain point — une
banniere pour la promotion de l’intégration dans une société
de consommation ol tout tend a étre instrumentalisé®.

Fourez (1992, p. 12).

29 N. A: “E, parece-me, nesta perspectiva, que a metafora da Alfabetizacio Cientifica e Tecnologica
(A.S.T) deve ser colocada. Embora ndo saibamos exatamente o que vamos colocar atras dessas palavras,
muitos mostram que um certo A.S.T ¢ necessario para a integra¢ao na sociedade contemporanea. Ha quase
uma unanimidade para afirmar que, sem qualquer familiaridade com a ciéncia e a tecnologia, torna-se inutil
afirmar ter um lugar pleno no mundo de hoje. Mas, isso ndo impede que algumas pessoas perguntem se o
prego a ser pago ndo ¢ muito alto: ndo ¢ a alfabetizacdo em ciéncia e tecnologia - ¢ certamente é! - uma
bandeira? Promover a integragdo em uma sociedade de consumo onde tudo tende a ser instrumentalizado”.
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Neste sentido, um individuo alfabetizado cientifico-tecnologicamente ¢ um
individuo capaz de se relacionar com o mundo, transforma-lo e produzir sua propria
realidade, na medida em que os conhecimentos por ele adquiridos sdo apreendidos e
aplicados. Assim, ainda na perspectiva de Fourez (1992), a ACT se apresenta sob trés
perspectivas. A primeira reflete um lado humanista, na medida que busca integrar o
individuo na sociedade, permitindo explorar suas potencialidades. Ja a segunda traduz
um lado econdémico, pois uma pessoa desinformada cientificamente, num mundo digital
e tecnologico, tende a consumir menos. E, finalmente, a terceira refere-se ao aspecto
social do individuo enquanto integrante de um grupo.

Deste modo, promover um ensino com os objetivos de alfabetizar cientifica-
tecnologicamente a sociedade possibilitaria, na visdo de Fourez (1992;1994) uma
integracdo maior dos individuos na sociedade bem como sua adaptagio a
contemporaneidade. Sobre tais objetivos, esse autor elucida trés, a saber: a autonomia do
individuo, a comunicagdo com os outros € certo controle ambiental. Como exemplos,
Fourez (1992) destaca:

On peut les considérer en pensant a quelques exemples
concrets servant d’ancrage: la compréhension de la
notion de contagion, la connaissance de raisons pour
lesquelles on ne peut recongeler des surgelés une fois
dégelés, la familiarisation avec un logiciel informatique,
['utilisation de la télécopie, la maniére de traiter un

moteur diesel dans le froid des montagnes’... (p.46).

Desta forma, uma vez alfabetizado cientifico-tecnologicamente, de acordo com a

perspectiva apresentada, o individuo tornar-se-4, destacadamente, um ser autonomo. E,

30'N. A: “Pensando-se em alguns exemplos concretos usados como ancoragem: a compreensdo do conceito
de contagio, o conhecimento das razdes pelas quais nio se pode refazer o gelo uma vez descongelado, a
familiarizagdo com o software de computador, o uso de fax, como tratar um motor diesel no frio das
montanhas...”
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com relacdo a este ultimo, trata-se de um dos objetivos mais buscados por todos os que
trabalham com ensino. Ver nossos alunos e alunas “autbnomos” ndo significa dizer,
todavia, que o trabalho docente terminou, ao contrdrio, tornar nossos estudantes
autdnomos representa que nossas escolhas enquanto professor foram certas, uma vez que
aqueles foram capazes de desenvolver um determinado estudo buscando suas proprias
fontes e construindo seus proprios significados.

Ja no que se refere a comunicacio com os outros, Fourez (1992) destaca a inclusao
social dos individuos alfabetizados cientifica-tecnologicamente. Este movimento,
contudo, temos presenciado nos ultimos anos com o advento das redes sociais e a
mudangca, apropriando-se de uma linguagem Kuhniana, do paradigma social. Atualmente,
todo tipo de participagdo social passa pelas redes digitais e, além disso, todo tipo de
conhecimento ou € produzido ou ¢ divulgado por meio destas.

Finalmente, tratando sobre o controle ambiental Fourez (1992) dé-nos o grau de
importancia acerca do ambiente que ocupamos, do espaco natural transformado em
geografico para nossa vivéncia e, também, sobrevivéncia. Assim, quando temos uma
sociedade alfabetizada cientifica-tecnologicamente, teremos uma sociedade com maiores
chances de cuidar de seu ambiente, seja por meio do desenvolvimento de recursos que
auxiliem neste processo, seja por meio de politicas e habitos que possibilitem uma
mudanga no comportamento social.

Doravante temos entendido a nocdo trazida por Fourez (1992;1994) acerca da
ACT, um dos meios para a promogdo desta tltima € o emprego de novos caminhos de se
ensinar ciéncias nas escolas. Neste aspecto, quando se trata desta tematica adentramos no
mundo da metodologia do ensinar — aprender. Contudo, como poderiamos desenvolver
uma abordagem no processo de ensino que promoveria maior envolvimento de saberes a
fim de se resolver um problema da vida real? Quais seriam os critérios de uma ACT?

Inicialmente, Fourez (1992) propde-nos sete critérios, os quais sdo: conhecer o

bom uso dos especialistas, aproveitar as caixas-pretas, bom uso de modelos simples e
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ilhas de racionalidade, a inven¢do de modelos interdisciplinares, o bom uso de metdforas
(comparagoes), conhecimento e decisoes e saber o conteudo a ser desenvolvido para a
ACT.

Tais critérios sdo estabelecidos por Fourez (1992) com o escopo de se promover
a alfabetizagdo cientifica-tecnologica dos individuos tomando como pressuposto os trés
objetivos anteriormente destacados. No entanto, para o desenvolvimento desta pesquisa
interessamo-nos, especialmente, nos critérios de bom uso de modelos simples e ilhas de
racionalidade e a invengdo de modelos interdisciplinares.

Este particular interesse justifica-se por se tratar de uma metodologia de ensino
definida por Ilha Interdisciplinar de Racionalidade (IIR), a qual foi escolhida para ser

implementada pelos estagiarios, os quais sdo sujeitos desta pesquisa.

3.2 As Ilhas Interdisciplinares de Racionalidade

Como um dos critérios estabelecidos por Fourez (1992), a invengdo de modelos
interdisciplinares ¢ um dos recursos necessarios para o desenvolvimento de uma ACT.
Transpondo esta nocdo para a sala de aula, poderiamos dizer que tais modelos
possibilitariam o ensino das ciéncias de modo que os trés objetivos acima destacados para
a ACT fossem melhor atingidos.

Ademais, inicialmente cabe enfatizar o que assumimos por interdisciplinaridade.
Neste sentido, tal conceito evoca a utilizagao de diversas disciplinas para a construgdo de
uma representacao de uma situagdo, a qual estd estruturada e organizada em fun¢do de
projetos ou de um problema comum a ser resolvido/solucionado (FOUREZ, 2002).

Deste modo, nesta pesquisa a nocao de interdisciplinaridade adotada segue a

perspectiva de Fourez (2002) e orienta-se para o desenvolvimento de uma metodologia
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baseada em projetos. Além do mais, quando tratamos de uma perspectiva interdisciplinar
esta pressupde o envolvimento de iniimeras areas do saber, sejam eles da mesma origem
epistemologica ou ndo. Podemos dizer, certo modo, que trabalhar numa perspectiva
interdisciplinar pressupde trabalharmos com varios saberes, sem distingdo entre

disciplinas ou especialidades. A este respeito, Fourez (2002) alude que:

Dans cette perspective, la différence fondamentale
entre une approche disciplinaire et un approche
interdisciplinaire est que la premiere produit des
savoirs organisés autour des traditions d’une
discipline scientifique, tandis que la seconde
produit des connaissances structurées en fonction

d’une situation précise’!. (p. 11)

Nao obstante, o trabalho pedagdgico numa perspectiva interdisciplinar possibilita
a geracdo de um novo conhecimento, o que poderd dar origem a uma area especifica
como, por exemplo, a biotecnologia, a biofisica entre outros.

Uma vez definido o que entendemos nesta pesquisa por interdisciplinaridade,
passamos para o entendimento da abordagem de uma ilha de racionalidade. Esta, de
acordo com Fourez (1992) ¢ uma metafora que alude a um conjunto de conhecimentos
organizados em forma de uma “ilha” sobre um oceano de ignorancia. Neste aspecto, todo
conhecimento utilizado para o desenvolvimento desta caracteriza-se como um
componente essencial para o estudo de um dado problema. Por isso, uma ilha de

racionalidade pode ser entendida como uma metodologia de ensino por projetos. O

31 N. A: “Nessa perspectiva, a diferenca fundamental entre uma abordagem disciplinar ¢ uma abordagem
interdisciplinar ¢ que na primeira o produto do conhecimento organizado ¢ baseado nas tradi¢oes de uma
disciplina cientifica, enquanto que na segunda produto produz conhecimento estruturado na realizagdo de
uma situagdo especifica”.
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projeto, neste caso, ¢ proposto pelo mediador do conhecimento (o professor) e deve ser

inicialmente pensado na forma de um problema a ser resolvido. A fim de se resolver tal

problema, Fourez (1992) integra os demais critérios acima destacados para a promogao

de uma ACT.

Ainda sobre o termo Ilha de Racionalidade, Fourez (1992) destaca:

En construisant un ilot de rationalité, nous savons
que, au-dela de ce qui sera précisé, nos
représentations se terminent sur des boites noires.
La notion évoque aussi la rationalité en ce sens
qu’on y vise un modelé discutable, modifiable, et
éventuellement rejetable, en fonction de sa
pertinence (féecondité) face au projet qui le structure
(et non fonction d’une vérite abstraite et/ou

générale)®. (p. 51)

Deste modo, o termo “ilha” ¢ utilizado no sentido de indicar um conjunto de

saberes sobre um “oceano de ignorancia” ao passo que, o termo “racionalidade” nos

indica a flexibilidade e a instabilidade do conhecimento humano. Isso quer-nos dizer,

também, que na medida em que o projeto vai se desenrolando e as discussdes vao

acontecendo, os saberes invocados vao se relacionando o que provoca, por conseguinte,

o surgimento de duvidas ao longo do processo. Tais duvidas/questionamentos sio

essenciais para a formag¢do de uma ilha de racionalidade, o que Fourez (1992) chama a

aten¢do com o uso do termo “caixas-pretas’.

32N. A: “Ao construir uma ilha de racionalidade, sabemos que, além do que sera especificado, nossas
representacdes terminam em caixas-pretas. A nogao também evoca a racionalidade no sentido de que ela
visa um modelo questionavel, modificavel e possivelmente rejeitavel, em fungdo de sua relevancia
(fecundidade) para o projeto que a estrutura (e ndo de acordo com uma verdade abstrata e/ou geral)”.
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Neste sentido, para complementacdo do termo utilizado da metodologia
apresentada, dizemos ser uma ilha de racionalidade interdisciplinar, pois sdo varios os
saberes envolvidos a fim de se resolver o problema proposto para o projeto.

Cabe ressaltar, todavia, que ainda de acordo com Fourez (1992), a eficacia e o
valor de uma ilha de racionalidade dependerdo da capacidade desta de construir
representacdes que auxiliem e contribuam para a solu¢do do problema proposto. Assim,
tornam-se importantes para esta abordagem a situacdo-problema a ser desenvolvida. Esta
ultima, de acordo com Fourez (2002) e discutido por Schmitz e Alves Filho (2004) deve
abranger: o contexto, a finalidade/objetivo do projeto, o publico-alvo e o tipo de produto
solicitado.

Assim, para o desenvolvimento de uma ilha interdisciplinar de racionalidade ¢é

necessario seguir as seguintes etapas, destacadas por Fourez (1998; 2001; 2002):

Etapa 1: cliché (também chamada de tempestade de ideias)
Nesta etapa os alunos, ja em posse da situagdo-problema que deverdo resolver
no projeto, irdo discutir e destacar todas as ideias que lhes vém a mente sobre

aquele tema.

Etapa 2: panorama espontineo (também chamada de filtragem das ideias)

Esta fase é entendida como um refinamento das ideias que surgiram na etapa
anterior. Os alunos trabalham no sentido de organizarem suas proximas agoes.
O papel do professor nesta fase é fundamental, na medida em que o mesmo auxilia

na defini¢do de questoes relacionadas ao projeto como um todo.

Etapa 3: consulta aos especialistas
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Nesta etapa os alunos, em posse das primeiras ideias ja filtradas na etapa
anterior, definirdo quais sdo os especialistas que deverdo ser consultados para a
realiza¢do do projeto. Cabe destacar que ao longo da etapa anterior poderdo
surgir duvidas, estas constituirdo as caixas-pretas do projeto. Ao abri-las, com o
auxilio do professor, os alunos perceberdo que algumas especialidades devem ser

trazidas de modo a contribuir com o desenvolvimento do projeto.

Etapa 4: indo a prdtica

Na etapa anterior, os alunos durante a abertura de algumas das caixas-pretas do
projeto perceberam a necessidade de trazer para o estudo um aprofundamento de
algumas especialidades. Neste sentido, apos terem destacado quais seriam os

especialistas necessarios para consulta, nesta etapa dar-se-d a mesma.

Etapa 5: abertura aprofundada das caixas-pretas

Nesta fase o professor pode trabalhar o conjunto de saberes inerentes a disciplina
em especifico, bem como seu rigor e simbologias. A proposta aqui é trazer a luz
da discussdo com o grupo de alunos as principais duvidas e delimitar as dreas de
conhecimento, momento no qual os conceitos especificos de cada drea do saber

terd destaque.

Etapa 6: esquematizacdo geral do projeto
Nesta fase, ja resolvidas algumas das principais duvidas, o grupo fara um
esquema geral do que foi coletado em termos de conhecimento/informagdo e

dardo inicio ao esbo¢o do produto final que devera ser entregue ao final do
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projeto. Pode ser feito, por exemplo, um resumo dos principais pontos do projeto,

destacando o que é ou ndo relevante para sua realizagdo.

Etapa 7: abertura das caixas-pretas sem auxilio de especialistas
Esta fase caracteriza, de um modo mais aprofundado, o que os alunos estdo
desenvolvendo e aprendendo com o projeto proposto. Pois, terdo que resolver as

principais duvidas inerentes ao projeto sem o auxilio dos especialistas.

Etapa 8: sintese da ilha desenvolvida

Nesta ultima etapa os alunos irdo apresentar para o toda a turma os produtos
que foram desenvolvidos ao longo do projeto. Cabe destacar, contudo, que o
produto final a ser solicitado para os alunos dependera da situa¢do-problema
proposta para os mesmos. Neste sentido, é de fundamental importancia, durante
o planejamento pelo professor, destacar o problema a ser resolvido com a

proposi¢ado da ilha.

Quanto ao planejamento de uma IIR deve ser orientado na perspectiva que
Schimitz e Alves Filho (2004) destacam, ao enfatizarem que para a elaboragdo de uma
IIR o professor deve ter atencao a formulacao da situacdo-problema, as suas etapas (bem
como a duracdo das mesmas) e, finalmente, a aferi¢ao do processo.

J& no que se refere a esta tltima, Fourez (2002) destaca as seguintes questoes para
que o professor reflita durante a aplicacdo de uma IIR, as quais possuem como papel a

aferi¢do do processo de aprendizagem apos o uso da metodologia proposta:

-69 -



(i) O que estudamos ajuda-nos a trabalhar com o mundo tecnocientifico
examinado?

(ii) Tais elementos deram-nos autonomia para vivermos neste mundo
tecnocientifico?

(iii)  Em que os saberes obtidos nos ajudam a discutir com mais precisdo
quando na tomada de decisoes?

(iv) Em que isso nos da uma representa¢do de nosso mundo e de nossa
historia que nos permite melhor nos situar e fornecer uma real

possibilidade de comunicagdo com os outros?

Em suma, as oito etapas acima mencionadas, bem como os elementos para a fase
de planejamento destacados sdo necessarias para o desenvolvimento de uma ilha
interdisciplinar de racionalidade. Além disso, a afericdo de todo processo pode ser
realizada por meio das questdes que Fourez (2002) propde e ndo limitam, de nenhum

modo, a escolha do professor.
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Capitulo 4

Procedimentos Metodologicos

4.1 Contexto da Pesquisa

O contexto do presente estudo esta focado em licenciandos do curso de Fisica da
Universidade de Sao Paulo, campus da capital, especificamente durante a realizagdo da
disciplina obrigatéria de Metodologia de Ensino de Fisica Il (METFISII), ministrada ao
longo do segundo semestre do ano de 2017 na Faculdade de Educacdo desta mesma
universidade.

Elegemos este cendrio para a aplicagc@o desta pesquisa considerando dois aspectos
importantes. Inicialmente, pelo fato de ser aquela uma disciplina de carater teorico-
pratico, distribuindo suas horas em discussdes teodricas acerca do processo
ensino/aprendizagem na fisica e, sua outra parte, em atividades de estagio supervisionado
realizado em escolas publicas da regido sul da capital paulista. O segundo aspecto,
todavia, refere-se ao fato de haver em sua ementa o tema do ensino por projetos
interdisciplinares, com enfoque especifico nas Ilhas Interdisciplinares de Racionalidade.

Ademais, a referida disciplina serviu-nos, basicamente, como fonte de coleta de
informacgdo para posterior transformac¢do de dados desta pesquisa, uma vez que os
licenciandos ja haviam cursado a disciplina Metodologia de Ensino de Fisica I, no
primeiro semestre do ano de 2017, na qual tomamos maior contato com seus pensamentos

pedagdgicos e, também, acerca do andamento*® de sua formagdo docente.

33 Esta disciplina fez parte do Programa de Aperfeicoamento de Estagio (PAE) ofertado pelo Programa de
Pos-Graduagao em Educagdo, assim como a disciplina de Metodologia de Ensino de Fisica II, oferecida no
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Cabe ressaltar que, durante este mesmo ano, foi desenvolvido nestas duas
disciplinas um trabalho de monitoria que possibilitou um contato maior entre os
formadores e os licenciandos, o que contribuiu nos resultados analisados no capitulo
seguinte. Além disso, dos sessenta alunos inscritos na disciplina de METFISII, mais da
metade ja havia cursado alguma outra disciplina que possuia horas de estdgio curricular
obrigatorio, tais como Prdticas para o Ensino de Fisica (disciplina anual oferecida pelo
Instituto de Fisica da USP) e Didatica para o Ensino da Fisica (disciplina semestral,
também oferecida pelo Instituto de Fisica da USP).

Deste modo, grande parte dos licenciandos que chegaram na disciplina de
METFISII ja haviam tido algum tipo de contato com a sala de aula, seja para ministragao
de aulas ou para uma simples observagao do contexto docente.

A escola em que os licenciandos utilizaram para desenvolver suas praticas de
estagio ¢ de natureza publica estadual, localizada na regido sul da cidade de Sao Paulo,
num bairro de classe média. Nesta instituicao hé o oferecimento apenas do ensino médio,
distribuido nos trés turnos ao longo do dia. Tal instituicdo caracteriza-se de médio porte,
contando com um espaco fisico amplo, duas quadras poliesportivas, uma éarea verde
consideravel com alguns animais nativos e biblioteca.

Além disso, nesta unidade escolar ha poucos professores efetivos da disciplina
fisica, sendo que durante a primeira metade do segundo semestre de 2017 todas as turmas
de ensino médio do periodo vespertino ndo tiveram suas aulas de fisica atribuidas, o que
certo modo, possibilitou-nos um contato permanente com os gestores da escola um

planejamento das atividades a serem realizadas pelos estagiarios da disciplina.

segundo semestre. Para tanto, os sujeitos da pesquisa vém sendo acompanhados ao longo da sua formagao
em metodologia.

-T2 -



As turmas escolhidas para a intervengdo dos sujeitos desta pesquisa foram da
primeira série do ensino médio, durante os meses de outubro e novembro de 2017. Ao
todo, foram utilizadas seis aulas de fisica, no periodo vespertino, para o desenvolvimento
das propostas de ensino por projetos pelos professores em formagao.

J& no que se refere a disciplina de METFISII, sua carga horaria esta distribuida
em um total de sessenta horas, caracterizando quatro créditos para a somatoria total do
curriculo do curso de Licenciatura em Fisica da USP. Assim, sdo quatro horas de aula
semanais, distribuidas entre teoria e pratica, ou seja, realizacdo de estagio na escola
conveniada. A ementa do ano que esta pesquisa foi realizada possuia como foco o
emprego dos quatro tipos de metodologias de ensino de fisica que foram trabalhadas ao
longo do semestre anterior, as quais sdo: problemas e problematiza¢do, modelizagao,
historia da ciéncia e projetos interdisciplinares.

Contudo, durante o primeiro semestre os licenciandos aplicaram na escola um
total de quatro intervengdes, na média de uma por més, nas quais deveriam pdr em pratica
o que haviam estudado e discutido na universidade, isto €, apds o estudo tedrico de cada
uma das quatro metodologias acima deveriam planejar uma aula e aplica-la naquele més
na escola conveniada.

J& no segundo semestre, para efeitos de uma continuidade do curso de
metodologia, a ementa previa o desenvolvimento com posterior aplicagio de uma
sequéncia didatica durante um més, a qual deveria abarcar uma das quatro metodologias
estudadas no semestre anterior.

Logo na primeira semana de aula, ainda na Universidade, os licenciandos foram
distribuidos em grupos de quatro a cinco integrantes para os quais foi solicitado que
escolhessem uma das quatro metodologias supracitadas para o desenvolvimento da

sequéncia didatica nos dois meses subsequentes e a aplicacdo em seus estagios durante o
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ultimo més do semestre letivo. Porém, antes da escolha da metodologia que cada grupo
trabalharia sua sequéncia didatica, ministramos uma aula especifica de
interdisciplinaridade e ensino por projetos, na qual foram destacados os seguintes topicos:
polissemia do termo interdisciplinaridade, discussdo sobre o ensino interdisciplinar e
trabalho pedagogico por projetos.

O objetivo de realizar a aula citada era o de incitar nos licenciandos a discussao
de ensino por projetos interdisciplinares de modo que suscitasse nos mesmos o interesse
pelo assunto. Posteriormente a isso, dos doze grupos que se formaram naquela turma para
o desenvolvimento dos estagios, apenas um se interessou pelo trabalho por projetos
interdisciplinares. Este grupo era composto por cinco integrantes, os quais serdo
identificados neste trabalho por licenciando A, licenciando B, licenciando C, licenciando
D e licenciando E. Para efeitos de evitar repeticdo no texto, a palavra licenciando sera
aqui utilizada com o mesmo significado de estagiario.

Deste modo, este grupo de cinco estagidrios caracterizam-se como 0s sujeitos
desta pesquisa. Quatro deles, os licenciandos A, C, D ¢ E ja tiveram durante a realizacio
deste trabalho, algum tipo de contato com a sala de aula, seja por meio do curso de
algumas das disciplinas de estagio acima citadas ou, mesmo, porque ja atuavam como
docentes, como era o caso do licenciando E. J4 o estagiario B, nunca havia tido nenhum
contato com a sala de aula, seja como professor ou monitor de turmas de ensino médio.
Além disso, deste grupo apenas os licenciandos C e D estavam em seu Gltimo semestre
de formacdo, sendo que durante a etapa de coleta de informacdo desta pesquisa os
mesmos estavam participando de um processo seletivo para ingresso em um programa de
pos-graduacdo em ensino de fisica.

Cabe ressaltar que esta pesquisa foi realizada de modo continuo, ou seja,

buscamos estudar os licenciandos de fisica do modo mais naturalizado possivel
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considerando, assim, todas as fases de sua formag¢ao pedagdgica. Neste sentido, dividimos
este trabalho em trés fases: fase de planejamento (fase de estudo dos estagiarios durante
as aulas teéricas de METFISII, na universidade), fase durante (etapa de aplicacao das IIR
na escola, contexto-foco desta pesquisa) e fase posterior (momento que destinamos para
a reflexdo da pratica deste grupo de estagiarios, a qual se deu por meio de relatorio e
depoimento escrito/relato da experiéncia).

No que se refere a abordagem de ensino por projetos, a disciplina adota a
perspectiva apresentada por Fourez (1998;2001;2002) e desenvolvida por Pietrocola et al
(2003) e Schmitz & Alves Filho (2004), conforme discutido no capitulo anterior.

Nao obstante, Fourez (1992) classifica em termos da alfabetizacdo
cientifica ** como uma [Ilha Interdisciplinar de Racionalidade (dito IIR) em duas
categorias, a saber: (1) as que se organizam em torno de uma nogdo ¢ (2) as que se
organizam em torno de um projeto. Esta Gltima ¢ a que adotamos como perspectiva
teorico-metodologica para este trabalho. Deste modo, designaremos aqui como uma IR,
grosso modo, um projeto interdisciplinar®® constituido por um conjunto de fases ou etapas
a serem seguidas em torno de um problema inicialmente proposto.

J& de acordo com Pietrocola et al (2003), Nehring ef a/ (2000) e Schmitz & Alves
Filho (2004), as etapas que constituem uma IR sdo: efapa I (cliché da situagao-problema
proposta), etapa 2 (elaboracdo de um panorama espontineo), efapa 3 (consulta aos
especialistas e as especialidades), efapa 4 (indo a pratica), etapa 5 (abertura aprofundada

das caixas-pretas e descoberta de principios disciplinares), etapa 6 (esquematizacio

34 Fourez, G. Alphabétisation Scientifique et Technique et Ilots de Rationalité. In: A. Giordan, J. L.
Martinand et D. Raichvarg, Actes JIES XIV. Paris, 1992.

35 Vale destacar que tal concep¢do de interdisciplinaridade segue uma elaboragdo de natureza
epistemologica e é-nos apresentada, de modo mais direto, na reunido de artigos intitulada “Abordagens
Didaticas da Interdisciplinaridade”, versao em portugués publicada pela Horizontes Pedagogicos, 2000. Tal
defini¢do nos diz que interdisciplinaridade ¢ a construgdo de uma representacdo de uma nog¢ao, situagio,
problematica, pela convocagao de diversas disciplinas.
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global do processo), efapa 7 (abertura das caixas-pretas sem ajuda de especialistas) e,
finalmente, a etapa § (sintese da ilha produzida).

Sintetizando, a primeira etapa tem por objetivo levar os alunos a uma chuva de
ideias iniciais, ou seja, a expressarem tudo o que entendem pelo objeto inicial proposto.
No trabalho de orientag@o sobre esta metodologia desenvolvido com o grupo dos sujeitos
desta pesquisa, a qual nomeamos fase de planejamento, foi-lhes recomendado a
elaboracdo de uma proposta na forma de edital (Anexo I), o qual deveria conter os
caminhos que os alunos percorreriam ao longo do processo, tais como: situagdo-
problema, o tempo de realizacdo e o tipo de produto que deveria ser entregue ao final das
etapas.

A segunda etapa, porém, ¢ a responsavel pelo filtro de todas as ideias inicialmente
ditas e langadas pelos alunos na fase de cliché, a qual busca a ampliacdo do que sera
estudado, dos pontos que sdo realmente relevantes para o desenvolvimento do trabalho.
Neste ponto, também se realiza a distribuicao das tarefas que serdo desempenhadas pelos
integrantes do projeto, as quais foram nomeadas pelos sujeitos da pesquisa de:
apresentador, relator, facilitador, captador de recursos teoricos e captador de recursos
praticos.

Jé& na terceira etapa, os especialistas listados na etapa anterior serdo consultados e,
todas as informagdes coletadas serdo levadas para o grupo com o objetivo de incorpora-
las ao projeto. Posteriormente, na quarta etapa, alguns dos membros previamente
disponibilizados para esta funcdo irdo a pratica, ver como funciona, coletar informacdes,
modos de fazer etc.

Todavia, durante a realizacdo destas etapas, ocorre o surgimento de duvidas, as
quais sdo entendidas como caixas-pretas (FOUREZ, 1998;2001;2002). Na quinta etapa,

serda o momento de abertura destas caixas e, além disso, ¢ a oportunidade do projeto que
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se tem para trabalhar o rigor de uma determinada disciplina, estudar determinados
conceitos e principios. Neste ponto, tira-se a ideia de que um projeto ¢ “qualquer coisa”
e, para além disso, de que durante sua elaboracdo e desenvolvimento h4 o estudo de
fendmenos, leis, principios e conceitos. Tal procedimento poder-se-a4 ocorrer com o
auxilio, ou ndo, de especialistas. De acordo com Paiva (2016), Schmitz & Alves Filho
(2004) e Nehring et al (2002) deve-se lembrar que o objetivo primordial desta proposta é
a alfabetizacdo tecnocientifica, a qual busca a autonomia dos sujeitos aprendentes frente
ao mundo em que vivem e, portanto, recorrendo as disciplinas especificas tradicionais.

Outrossim, a sexta etapa caracteriza-se pela esquematizacio global do processo,
ou seja, a realizagdo de uma sintese do que foi realizado com os principais pontos da IIR,
além das especificacdes das caixas-pretas que serdo abertas pelo educador
posteriormente, na sétima etapa. Esta ultima ¢ a fase de extrema importincia, pois
colabora para o desenvolvimento da autonomia do sujeito aprendente, uma vez que todos
construimos concepgdes alternativas para explicarmos fendmenos que nos rodeiam, as
quais, certa medida, auxilia-nos na sobrevivéncia.

Deste modo, modelos e explicagdes baseadas no senso comum, sdo sedimentadas
e perpetuadas quando ndo trabalhadas. Aqui, justifica-se a busca por uma alfabetizacao
tecnocientifica, como enfatiza Fourez (1992) mesmo que tais modelos e constru¢des ndo
tragam todo o rigor cientifico eles sdo importantes, uma vez que refletem situacdes da
realidade percebida, isto €, mais vale uma explicagdo carente de rigor do que a auséncia
dela.

Assim, nesta fase os sujeitos aprendentes poderdo colocar seus modelos e
explicagdes a prova, contrapondo-os ao que ja aprenderam nas fases anteriores. Logo

apos, finalmente, na oitava etapa a sintetizacao do que foi realizado ao longo do processo,
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tomando para isso algumas questdes propostas por Fourez (1992) e discutidas no capitulo

anterior.

4.2 Referenciais Metodoldgicos e Categorias de Andlise

A presente investigacdo possui a orientacdo metodoldgica qualitativa e apresenta
como perspectiva tedrica um carater interterpretativo. Qualitativa na medida em que de
acordo com Esteban (2010) realiza uma atividade sistematica orientada & compreensao
em profundidade de fendmenos educativos e sociais, a transformagdo de praticas e
cenarios socioeducativos, a tomada de decisdes como, também, ao desenvolvimento de
um conjunto organizado de conhecimentos.

Neste sentido, torna-se essencial destacar a importancia do contexto para esta
pesquisa, uma vez que este determina e fundamenta o grau interpretativo que serd obtido
sobre a porcao da realidade delimitada para o estudo que, em nosso caso, direciona-se a
um grupo de cinco licenciandos de fisica durante suas atividades de estagio.

Ademais, uma vez caracterizado o contexto no qual o presente conhecimento se
constroi, optamos por realizar um estudo de caso, pois o grupo de sujeitos investigados
representa uma parcela do total e ndo configura, em nenhuma medida, um perfil
generalizado do conjunto de licenciandos da Universidade de Sao Paulo.

Nao obstante, para estudarmos os esquemas de acao e recursos que os licenciandos
utilizaram na implementagdo de projetos interdisciplinares trazemos duas abordagens
metodologicas. A primeira sdo as ilhas interdisciplinares de racionalidade baseada na
proposta de Fourez (1998; 2001; 2002) e estudadas por Schmitz & Alves Filho (2004) e

Pietrocola et al (2003) e, a segunda ¢ a Teoria Orientada por Evento (TOE) de acordo
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com a perspectiva metodologica de Tobin & Ritchie (2012; 2014). Esta tltima, contudo,
estd baseada nos estudos de multi-método também proposto por Tobin & Ritchie (2012).

Ambas as abordagens metodologicas acima citadas foram combinadas neste
trabalho de modo a nos auxiliar a interpretagdo e o entendimento dos dados obtidos. Tal
combinagdo caracteriza-se por uma bricolagem metodoldgica. O termo, oriundo do
francés, significa “construir com as proprias maos” ou, grosso modo, “fagca vocé mesmo”.
Neste sentido, uma bricolagem metodoldgica como proposta por Kancheloe e Berry
(2007) trata-se de um apanhado de métodos e procedimentos, heterogéneos ou ndo entre
si, que s3o combinados de modo a integrar um caminho comum para um estudo em
especifico. Fazer uma bricolagem metodoldgica ndo significa, certo modo, utilizar tudo
o que se vé pela frente, mas sim o método ou os métodos que melhor se adequam para o
estudo em questao.

Deste modo, as duas metodologias acima destacadas foram utilizadas a fim de se
estudar as estratégias didaticas dos licenciandos em fisica quando estes implementam
projetos interdisciplinares na escola. Antes de um detalhamento acerca de ambas, cabe
ressaltar que a presente pesquisa teve por objetivo realizar-se num ambiente naturalizado,
ou seja, em sala de aula visto que se trata de uma pesquisa educacional destinada para
estudar praticas de licenciandos.

Desta forma, consideramos a sala de aula como um espago gerador de culturas, as
quais de acordo com Sewell (2005) e Geertz (1973) reproduzem-se e sobrepde-se uma a
outra. Ainda neste aspecto, cabe destacar que uma cultura ¢ uma estrutura [tomando como
base epistemolodgica o constructo de Giddens (2009)] formada por esquemas de acdo e
recursos. Portanto, uma sala de aula serd tratada nesta pesquisa como uma estrutura social

na qual relacionam-se culturas diversas.
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Além disso, no que tange a caracterizacdo dos dados desta pesquisa, adotamos a
perspectiva de Collins (2009) o qual classifica as andlises sociais em trés categorias:
micro-escala (processos proprios dos individuos de um grupo social), meso-escala
(processos referentes aos individuos e seu contexto) e macro-escala (processos que
ocorrem a nivel de institui¢des). Assim, nossos dados foram construidos com o escopo
de se atingir um entendimento num nivel de meso-escala, pois estamos interessados nos
esquemas de acdo e recursos que os licenciandos langam mao quando estdo na sala de
aula (contexto desta pesquisa).

Sobre a producdo de dados desta pesquisa, foram consideradas como fonte de
informacdo o conjunto de gravagdes das aulas, aqui chamadas de intervengoes 1, 2 e 3,
onde os estagiarios implementaram os projetos interdisciplinares. Foram, ao todo,
realizadas trés intervengoes durante trés semanas, onde cada intervencao teve duracao de
aproximadamente duas horas e meia (tempo relogio). As filmagens caracterizaram uma
primeira fonte para obtengdo dos dados que foram analisados e estdo apresentados no
capitulo seguinte.

Uma segunda fonte de informagao sdo os audios gravados durante as intervengoes,
sendo que a cada uma alternaram-se os estagiarios que utilizaram um microfone de lapela
conectado a um gravador de voz.

A terceira fonte de informacdo caracteriza-se pelo caderno de campo do
pesquisador, no qual foram registradas as observagdes tanto da tomada de dados quanto
dos momentos que, de acordo com a perspectiva tedrica estudada acerca da teoria dos
eventos, julgava-se interessante para fins de interpretacdo e entendimento de todo o
contexto. Foram realizados, ao todo, registros das fases de planejamento, durante e

posterior desta pesquisa.
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Finalmente, a quarta fonte de informacdo caracteriza-se pelos relatérios dos
estagiarios que foram entregues na fase posterior e, também, entrevista gravada em audio
com o pesquisador. Nesta ultima, os licenciandos ndo responderam a questdes fechadas,
mas sim foram deixados livres para falar sobre o que refletiram acerca das intervencdes
realizadas durante as trés semanas na escola. J& os relatdrios foram entregues ao final da
disciplina e constam no anexo Il deste texto.

Deste modo, todas as quatro fontes acima supracitadas foram utilizadas para
obtencao dos dados desta pesquisa, os quais estdo apresentados e analisados no capitulo
seguinte.

Cabe ressaltar, todavia, que tomamos como pressuposto para a andlise documental
deste trabalho quaisquer materiais escritos que puderam ser usados como fonte de
informacao sobre o comportamento humano como, também, suas manifestacdes culturais
(PHILLIPS, 1974 apud LUDKE & ANDRE, 1986).

Assim, como ja mencionado, a producao dos dados por meio das fontes seguiu o
que chamamos de bricolagem metodologica que, por sua vez, estd aqui representada pela
diversidade de instrumentos de pesquisa e dos registros no momento que produzimos os
dados. Dessa forma, partindo das fontes de informacdes descritas acima, aplicamos as
categorias de andlise construidas a partir da perspectiva de IIR de Fourez (1998;
2001;2002). J& naqueles momentos em que tais categorias ndo se enquadravam,
aplicamos a perspectiva sociocultural de Sewell Jr. (2005) e a Teoria Orientada por
Evento de Tobin e Ritchie (2010). Basicamente, esta ultima caracterizou-se na fase de
producgdo dos dados da pesquisa seguindo a no¢do de evento, uma vez que a pesquisa de
multi-método nos dé respaldo para anélise de contextos considerando a escala desejada..

Por outro lado, a fonte de informagdo obtida por meio das gravacdes das aulas

permitiu-nos realizar uma categorizacgao acerca dos momentos nos quais os licenciandos,
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durante as trés intervencdes, atuaram de acordo com o previsto pela perspectiva
interdisciplinar (IIR).

Em se tratando desta, foram construidas cinco categorias para andlise a partir do
referencial Fourez (1998; 2002;2001) e de Schmitz & Alves Filho (2004) acerca do como
deveria agir um professor interdisciplinar durante a implementacdo de IIR. As categorias
sdo as seguintes:

Categoria 1: negociagdio

Nesta categoria, o professor deve conduzir o desenvolvimento do processo de
modo a ndo o direcionar para escolhas erradas ou que conduzam os alunos ao erro. E um
aspecto muito importante da fase de implementacdo das ilhas, pois se trata de uma
estratégia que compde a pratica docente. Além disso, mediar a negociagdo da abertura e
voz para os alunos no que diz respeito a organizag¢do das atividades, nos recursos que
serdo utilizados, nos contetidos que serdo abordados. Se considerassemos uma cultura de
ensino disciplinar isso seria de exclusividade do professor, ou seja, o ensino seria centrado
unica e exclusivamente no professor.

Categoria 2: organizacdo do conteudo

Esta categoria engloba todos os momentos em que professor organizara, de modo
seletivo e orientador, os contetidos que serdo abordados ao longo da ilha. A priori, esta
etapa ¢ realizada no planejamento, porém também segue para a fase de implementagao
da IIR. Além disso, os conteudos abordados ao longo do processo dependerao das caixas-
pretas, isto ¢, das duvidas que forem surgindo sobre a situagdo-problema proposta. Deste
modo, cabe ao professor listar e organizar as possiveis caixas-pretas das diferentes
disciplinas que participardo da ilha.

Categoria 3: gestio dos pontos de discussdo
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Esta categoria considera os momentos em que o professor interfere no processo
administrando os pontos de discussdo, os atores que estdo envolvidos no projeto assim
como as questdes divergentes e que geram polémicas.

Categoria 4: gestdo do tempo

Quando consideramos a perspectiva disciplinar, fica a critério do professor
administrar o tempo com que determinada atividade sera realizada. Quando tratamos de
uma IIR esta gestao deve ser compartilhada com o grupo, porém sempre contando com a
coordenacdao do professor, de modo que oriente os alunos a lidarem com o tempo,
aprendizagem esta necessaria para a contemporaneidade.

Categoria 5: adequacdo constante do percurso

Esta categoria refere-se a constante avaliagdo do professor acerca do andamento
do processo, ou seja, dos percursos que os alunos estdo tomando em seus grupos para a
realizagao do projeto. Tal procedimento tem como objetivo se certificar se os alunos estao
desenhando um caminho que trara um resultado previamente estabelecido.

Deste modo, as categorias acima elucidadas foram utilizadas para analise dos
momentos nos quais os licenciandos agiram de acordo com a perspectiva interdisciplinar
dada por Fourez (1998;2001;2002). Tais momentos estdo apresentados e discutidos no
capitulo seguinte.

Durante a fase de planejamento, a qual foi desenvolvida ainda na universidade, os
estagiarios foram orientados a elaborarem uma IIR de acordo com as etapas descritas no
capitulo anterior. Além disso, cabe destacar que foi dada especial atengdo para a escolha
do tema desta ilha, uma vez que uma das condi¢des de contorno iniciais para esta pesquisa
foi o fator tempo.

J& a segunda abordagem metodologica selecionada para a andlise dos dados

produzidos nesta pesquisa se trata, como citado, da Teoria Orientada por Eventos (TOBIN
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& RITCHIE, 2010; 2012). Inicialmente, deve-se considerar a no¢do de evento trazida por
estes autores. Nesta perspectiva, podemos definir um evento baseando-nos em trés
diferentes critérios, os quais podendo ser utilizados individualmente ou combinados. Sao
eles: instrumental, fenomenologico e o teorico.

O critério instrumental se fundamenta no recorte de um evento a partir de dados
obtidos por algum instrumento da pesquisa, tais como no uso de gravagdes de video, e/ou
alteracdes no tom/intensidade da voz. No critério fenomenologico um evento ¢ localizado
por meio da avaliagdo do(s) pesquisador(es) sobre a relevancia de algum fato ocorrido
numa situagdo estudada. Isto pode ser feito, por exemplo, pela observagdo presencial e
direta do pesquisador ou por meio do acesso aos registros em video/audio.

Finalmente, o critério teorico se vale de constructos, indicadores ou marcadores
propostos em referenciais teoricos adotados. Vale notar que estes referenciais podem ser
variados e se modificar ao longo da andlise, pois se trata apenas de utiliza-los como
critérios de definicdo do evento. Por exemplo, se considerarmos os referenciais
socioculturais Engestrom (1987), a busca pela identifica¢do de instrumentos mediadores
entre os sujeitos e objetos pode servir como um norteador na busca de eventos. Assim,
para esta pesquisa foram utilizados os critérios instrumental e fenomenoldgico para a
definicdo dos eventos na sala de aula.

Além disso, ap6s a definicdo dos eventos pelos dois critérios acima explicitados,
utilizamo-nos dos constructos socioculturais de Sewell Jr. (2005) para a construgdo da
interpretacdo, juntamente com o procedimento de multi-método e analise de multi-nivel
dada por Tobin & Ritchie (2012). Tal desenho metodologico teve por objetivo
complementar o entendimento acerca das estratégias didaticas que os licenciandos em
fisica utilizaram quando implementarem projetos interdisciplinares. Nao obstante, nossa

escolha para estas abordagens nos pareceu adequada para tratar de situacdes reais de sala
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de aula, contexto este onde se materializa o risco didatico ¢ a necessidade de seu

gerenciamento.
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CAPITULO 5

Apresentacdo dos dados e discussao

Conforme mencionado anteriormente, nossa questdo de pesquisa centrou-se na
pratica didatica do licenciando em Fisica. Especificamente, no que tange aos esquemas
de ac¢do e recursos dispendidos por aqueles durante suas intervencdes na disciplina de
Metodologia de Ensino de Fisica II, disciplina esta que constitui estidgio curricular
obrigatdrio na grade do curso de licenciatura em Fisica da Universidade de Sao Paulo.
Neste sentido, o eixo norteador para o inicio de nossas andlises originou-se numa reflexdo
de como os professores que sdo formados em uma estrutura disciplinar reproduzem e
transformam praticas culturais na sala de aula durante suas intervengdes. Cabe ressaltar,
outrossim, que consideramos a sala de aula como um espaco gerador de culturas, as quais
sobrepde-se umas as outras, estabelecendo relagdes sociais e definindo/caracterizando
padrdes para a estrutura social.

Além disso, a sala de aula reflete 0 mundo social do qual os alunos e alunas fazem
parte. Assim, todo padrdo socialmente aceito e estruturado ¢ levado, reproduzido e
transformado durante os momentos de ensino-aprendizagem.

No entanto, a fim de entendermos tais reproducdes e transformagdes, de acordo com
os aportes teoricos discutidos no segundo capitulo do presente texto, direcionamos nossa
atengdo para as intervengdes dos licenciandos em fisica durante trés semanas em uma
escola publica da zona sul da cidade de Sao Paulo. Tais intervengdes deram-se com uma
metodologia de natureza interdisciplinar proposta por Fourez (1998; 2001; 2002) e
discutida ao longo do terceiro capitulo. Ademais, para cada intervengao foi realizada uma
coleta de informagdes nos formatos de video e audio totalizando mais de quatro horas de

gravacdo e coleta. Inicialmente, estavam previstos quatro dias — distribuidos um por
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semana — nos quais os estagiarios desenvolveriam suas atividades na escola. Contudo, em
decorréncia de mudancgas no calenddrio da instituicdo foi preciso uma readaptagdo da
aplicacdo da /IR para apenas trés dias, ao contrario do que estava incialmente pensado.
Este fato obrigou-os a reformular as etapas de aplicacdo da /IR na escola e, por
conseguinte, a redesenharmos a coleta de informacao para posterior producao dos dados
desta pesquisa.

A fonte de informagao obtida para a producgao dos dados caracterizou-se pelas video-
aulas gravadas ao longo das trés intervencdes na escola, pelos dudios dos estagiarios
obtidos a partir de um gravador com microfone de lapela, pelo caderno de campo do
pesquisador com as observagdes ao longo de todo o processo e pelos relatos em forma de
narrativa dos estagiarios na etapa posterior ao desenvolvimento do estadgio. Neste sentido,
os dados foram produzidos a partir deste conjunto de informagdes e foram distribuidos
em trés momentos da pesquisa: etapa inicial (relativa a orientagdo dos estagiarios acerca
da metodologia de /IR), etapa durante (momentos da aplicacdo da /IR preparada na
escola) e etapa posterior (momento de reflexdo acerca das praticas desenvolvidas pelos
estagiarios durante suas intervengdes por meio de uma narrativa escrita).

Ademais, como o interesse deste trabalho estd em entender como se dao os esquemas
de acdo e recursos dos licenciandos em fisica quando utilizam uma abordagem
metodoldgica diversa daquela que estdo habituados ao longo de sua formagdo (basica e
superior), a analise aqui apresentada focard a etapa durante do processo. Todavia, a fim
de corroborarmos as observacdes e construirmos um entendimento que se aproxime ao
maximo de uma resposta completa para a questdo da pesquisa, recorrer-nos-emos as
etapas inicial e posterior com a finalidade de complementacao da analise.

Na etapa inicial, foram dadas as orientagdes para os licenciandos sobre a preparacao

de uma /IR, conforme descrito no capitulo 4. Deste modo, inicialmente, todo o processo
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de interveng¢do previa a utilizacdo de uma abordagem interdisciplinar pelos estagiarios.
Assim, os esquemas de agdo e recursos que os licenciandos utilizaram para o
desenvolvimento de sua pratica em grande parte dos momentos das trés intervengdes
puderam ser categorizados de acordo com o que Fourez (1998; 2001; 2002) entende pelo
que ¢ necessario para um docente durante uma pratica interdisciplinar. Nesta perspectiva,
foram obtidas a partir de Fourez (1998; 2001; 2002) as seguintes categorias de analise,
conforme apresentadas no capitulo anterior: negociag¢do, organiza¢do de conteudo,
gestor dos pontos de discussdo, gestdo do tempo e adequacdo constante do percurso.

Cabe ressaltar, contudo, que tais categorias foram obtidas a partir da proposicao
metodoldgica de IIR elaborada por Fourez (1998; 2001; 2002) e se aplicam, nesta
pesquisa, para a etapa durante.

Assim, os dados obtidos das intervencdes e que foram categorizados de acordo com
as etiquetas acima elencadas estdo apresentados na forma de momentos (em minutos), o

que corresponde ao intervalo de tempo da video-aula que foi gravada.

5.1 Estratégias diddticas dos licenciandos na microestrutura considerada:
momentos interdisciplinares.

O quadro 5.1 abaixo, d4d-nos os momentos nos quais as praticas didaticas dos
estagiarios durante a primeira intervengdo na escola contemplaram as categorias da

metodologia interdisciplinar proposta por Fourez (1998; 2001; 2002).
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Video — aula Cat. 1: Cat. 2: Cat.3: Cat.4: gestio do Cat. 5:
negociacio | organizacio | gestor dos tempo adequacio
do pontos de constante
conteudo discussao do
percurso
[3:37 — [10:07 — [06minl5s [10min37s — [07min13s
video 12] video 12] —video 12] | video 12] — video 12]
A organizao | Ae Bleem | A distribui as A
conteido a | o edital fungdes e da recomenda
[08: 07 — ser orientando | orientagdes para | aos grupos
video 12] trabalhado e | para cada o tempo de alguns
A negocia a | como devera | etapa. desenvolvimento. | pontos para
escolha dos | ser feito. repensar
Gravagao da | temas para [09min07s | [11min03s — dentro do
primeira o edital —video 12] | video 12] que foi
intervengdo | proposto. AeB A e B conversam | proposto.
Etapas da IIR orientam a | baixo entre si
(le2) formacdo de | salientando quais
Licenciandos: grupos € os | as etapas que
AeB pontos para | ainda devem
discutir. desenvolver e
Duragao total que a primeira a
do video: (...) [00min27s | ser langada foi a
Cameras: —video 13] | cliché.
frontal (1) e AeB
central (2) organizam | [01min20s —
as video 22]
plataformas. | A e B aceleram
suas explicagdes
para encerrar as
duas primeiras e
dar as
orientacdes para
o andamento das
proximas aulas.

Quadro 5.1 — Momentos da primeira interven¢ao que os licenciandos agiram

interdisciplinarmente.

No quadro 5.1 acima exposto notam-se muitos momentos nos quais os estagiarios
utilizaram seus esquemas de agdo e recursos de modo a contemplar as categorias para a
pratica interdisciplinar da metodologia referida neste trabalho. Contudo, durante a
primeira intervengdo ocorreram alguns problemas técnicos no que diz respeito a coleta
dos dados, fato este que culminou num tempo de gravacdao de video menor do que o
esperado. Neste sentido, para esta primeira interven¢do foram utilizados os dados

produzidos a partir da filmagem de uma das duas cdmeras que filmou em conjunto com
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as observagdes anotadas no caderno de campo e os relatos da etapa posterior desta
pesquisa.

Para esta primeira intervencdo, estavam presentes dois dos cinco estagiarios que
formam o grupo de sujeitos desta pesquisa. Cada um dos cinco integrantes sera indicado
pelas letras 4, B, C, D e E respectivamente.

Nela, as etapas destinadas para serem executadas sdo a 1 e a 2, as quais de acordo
com o planejamento com o grupo de estagiarios referem-se, respectivamente: cliché da
situag¢do estudada e panorama espontdneo. A primeira destas, todavia, trata do momento
inicial da metodologia, onde o professor ird apresentar o tema proposto para o estudo € o
problema sobre o qual terdo que discutir. Ao passo que na segunda, conforme ja dito em
capitulo anterior, os alunos irdo selecionar o que € € o que nao ¢ relevante para o estudo
daquele problema. Durante a fase de planejamento com os estagiarios, a metodologia de
IIR proposta por Fourez (1998; 2001; 2002) foi estudada e discutida, porém algumas
adaptagdes foram necessarias de modo que se enquadrasse no tempo disponivel para
realizacdo do estagio e das intervengdes na escola. Dentre estas adaptagdes estdo a
proposicao do problema de estudo (tema da ilha a ser desenvolvida) na forma de um
edital, e a juncdo das duas tltimas etapas (6 e 7) numa Unica, conforme anexo I. Cabe
ressaltar, pois que o desenvolvimento das etapas propostas para serem seguidas pelos
alunos de ensino seguiu as orientagdes de Pietrocola et al (2003) e de Schmitz & Alves
Filho (2004).

Ademais, de acordo com o quadro 5.1 apresentado nota-se maior frequéncia de
momentos onde os estagiarios atuaram dentro da expectativa interdisciplinar aqueles
apontados pelas categorias 1 e 3, ou seja, negociagdo e gestor dos pontos de discussdo.
A primeira deve-se, neste contexto, ao fato de que uma das etapas que foi proposta pelos

estagiarios aos alunos de ensino médio necessitava de uma discussdo acerca do tema
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energia e geracdo. Neste ponto, os alunos — em forma de plataformas com quatro
integrantes — discutiam e organizavam seus pensamentos de modo a colocarem em pauta
o que entendiam sobre o que lhes havia sido solicitado. Por outro, durante a fase inicial
da aula correspondente ao momento [8:07 — video 12] nota-se que o estagiario A estava
atuando num dos grupos no sentido de mediar a discussdo, ou seja, ajudando-os a refletir
sobre os aspectos relevantes e ndo relevantes para o que estava sendo discutido. Além
disso, houve uma preocupacdo inicial por parte destes estagiarios ao iniciar a
implementagdo do projeto, pois contavam com a presenga do professor titular da turma e
isso acabou por interferir no esquema de acdo utilizado pelo estagidrio, conforme
podemos observar em seu relato na etapa posterior a implementagao:

“[...] Fizemos as distribuicoes do material e
deixamos os alunos seguirem com a atividade. Nesse
momento senti que o professor interviu de maneira
negativa, ja que estava estimulando as respostas dos
alunos ou direcionando de alguma maneira. Fiquei
preocupado porque eu estava a todo momento me
policiando para ndo dar uma resposta que
direcionava os alunos. Assim, tive que intervir nas
respostas do professor algumas vezes.” - Estagidario
A (Anexo 1).

Outro ponto essencial para esta fase e, que cabe discussdo, ¢ a preocupacao dos
licenciandos A e B com o andamento do processo conforme se vé na concentragao de
momentos indicados na categoria 4 do quadro 5.1, 0 que ndo aconteceu nas segunda e
terceira intervencao. Isso se deve, contudo, ao fato de, dos cinco integrantes que compoe
os sujeitos desta pesquisa, nenhum deles nunca terem participado ou trabalhado com este
tipo de abordagem metodologica, conforme relataram durante a efapa inicial e a etapa
posterior desta pesquisa:

“[.] E que em primeiro lugar nunca
haviamos trabalhado com esta metodologia

antes e eu nunca havia trabalhado com 4
professores ao mesmo tempo. Enfim, ndo me
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senti a vontade com nesta situacdo.” —
Estagiario B. (Anexo 1).

O fator inseguranga também influenciou durante a aplica¢do da primeira intervengao,
pois o desconhecimento da metodologia e o trabalho de lecionar em grupo foram
elementos que pesaram para os estagiarios ao longo destas intervengdes. O estagiario D
s0 pode participar a partir da segunda intervengao, porém em seu relato na etapa posterior
a implementacao da IIR diz:

“[...]Eu me senti inseguro antes de comegar a aula,

por dois motivos, o primeiro pelo fato de eu nunca ter
tido contado com uma atividade que se assemelhasse
com essa em todos meus anos de estudos e so ter
ouvido falar sobre metodologia por projetos de
alguns colegas que ja trabalharam em escolas ou
tiveram  professores  que  utilizavam  essa
abordagem. O segundo motivo foi pelo fato de ndo
poder participar do primeiro dia e entrar no “trem
em movimento”. [...] " — Estagiario D (Anexo II).

Ainda nesta primeira intervencao, pode-se entender que boa parte de toda a aula os
estagiarios atuaram de modo interdisciplinar, isto ¢, seus esquemas de a¢do contemplaram
as categorias essenciais para uma pratica interdisciplinar prevista numa IIR por Fourez
(1998; 2001; 2002).

J& o quadro 5.2 abaixo, traz os momentos (em minutos do video correspondente a
interven¢ao 2) nos quais os estagidrios desenvolveram sua pratica didatica durante a etapa
de implementac¢do da /IR na escola e que corrobora com o esperado pela abordagem de
IIR proposta por Fourez (1998; 2001; 2002). Nesta segunda intervencdo, estavam

presentes quatro dos cinco integrantes que compde o grupo de sujeitos desta pesquisa.
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Video — aula Cat. 1: Cat. 2: Cat.3: gestor Cat.4: Cat. 5:
negociacdo | organizaca | dos pontos de gestiao do adequacio
odo discussiao tempo constante
contetudo do percurso
[01min20s] | [07minl4s] | [03min19s] [06min45s] [05min51s]
Anegociao | Ainiciaum | A4,C,DeE A nota que as | A retoma o
tempo com | movimento | gerem oS coisas nao que ja foi
os alunose | de grupos de estdo desenvolvid
entrega ata | orientacdo modo a darem | caminhando | o nas etapas
da para os andamento bem e anteriores e
atividade. alunos para as reajusta o readequa o
organizarem | discussoes. tempo. momento
Gravagdo da | [06minl9s] | seus atual dos
segunda A negocia conteudos. [08min18s] [17min39s] grupos.
intervengdo | com oS C,D,eE A aponta
Etapas da IIR | grupos [39min54s] | circulam entre | neste [12min43s]
(3,4¢5) sobreoque | EeD 0s grupos para | momento C,DeEse
Licenciandos: | desenvolver | organizam | auxiliar na que ao final | retinem para
A,C,DecLE. um meio discussdo e desta aula os | rediscutir o
para que os | prosseguiment | grupos andamento
Duragdo total | [38min33s] | grupos o da etapa. deverdo do processo
do video: (...) | 4 negocia pesquisem apresentar e o que
Céameras: com o na internet. | [14min23s] um seguirao nos
frontal (1) e grupo a Movimento de | cronograma | proximos
central (2) viabilidade circulacdo dos | do que deve | momentos.
da ideia licenciandos ser feito em
Momentos do | apresentada C,DeE. seus projetos. | [23min30s]
video A, CeD
correspondent [16min14s] [57min50s] discutem
e a gravacdao. | [52min35s] Idem Todos os sobre o
C negocia o licenciandos | andamento
projeto com [21min23s] discutem o do processo.
um dos Idem tempo € o
integrantes percurso dos | [25min36s]
de um [24min06s] projetos dos | Idem
grupo. Idem alunos de
ensino [37min28s]
[32min45s] médio. Idem
Idem
[1Th15min02s | [50min10s]
] Idem

A orienta os
alunos sobre
proxima aula
e
apresentagdo
do produto
final.

Quadro 5.2 — Momentos da segunda intervenc¢ao que os licenciandos agiram
interdisciplinarmente.
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Nele, observa-se maior frequéncia dos momentos nas categorias gestor dos pontos de
discussdo, gestdo do tempo e adequac¢do constante do percurso. Inicialmente, cabe
ressaltar a maior frequéncia nestas trés categorias deve-se as etapas que foram
desenvolvidas ao longo da segunda intervengdo, as quais eram 3, 4 e 5, de acordo com o
planejamento dos estagidrios. No entanto, como nenhuma das plataformas havia
finalizado a etapa 2 anterior, nesta segunda intervengao os licenciandos solicitaram aos
alunos que decidissem sobre o que seria feito no projeto a ser apresentado na terceira
intervengdo. Neste ponto podemos perceber, de acordo com a metodologia de IIR
(FOUREZ, 1998;2001;2002), que houve uma alteragdo constante do percurso a ser
tracado o que, certa medida, fugiu do escopo inicial do que foi decidido pelos sujeitos da
pesquisa. Tal fato foi percebido pelos estagiarios, conforme pode ser observado em um

dos relatos da etapa posterior desta pesquisa:

“[...] Neste dia apareceram 3 alunos que ndo
haviam participado do primeiro dia e entdo foi
formado um grupo novo com os estudantes, o que
pode gerar um grande problema com relagdo ao
tempo, pois este grupo teria duas aulas a menos
para concluir seu projeto [...]”. Estagidario E
(Anexo 1).

Outrossim, o elemento tempo € um dos pontos de maior sensibilidade para este tipo
de abordagem metodoldgica, pois como ressalta Schmitz & Alves Filho (2004) o
gerenciamento do fempo didatico ¢ de extrema importancia para o desenvolvimento de
uma IIR e, nem sempre este ultimo anda junto com o tempo cronologico.

Por outro lado, na etapa 3 da IIR aplicada pelos estagiarios, os alunos do ensino
médio deveriam consultar os especialistas que poderiam auxiliar no desenvolvimento de

seu projeto. Na etapa 4, por sua vez, deveriam ir a pratica, visitar lugares especificos para
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conhecer modos de fazer e pensar em propostas para aplicagdo em seu trabalho.
Finalmente, na etapa 5, os alunos deveriam trazer a luz da discussdo, mediada pelo
professor, as principais dividas e sana-las para prosseguimento da atividade, etapa esta
essencial para o desenvolvimento de uma ilha de racionalidade, conforme aponta
Pietrocola et al (2003).

Deste modo, fatores como auséncia de recursos digitais por parte dos alunos,
mobilidade para pontos diversos e distantes no municipio e, principalmente, motivagao
para o prosseguimento do trabalho fizeram com que as etapas 3, 4 e 5 fossem suprimidas
durante sua implementacdo e transformadas num momento em que as plataformas se
voltaram para decidir o que fariam finalmente.

Este fato fez com o planejamento inicial dos licenciandos fosse completamente
alterado, fazendo com que os mesmos se reorganizassem durante a intervengdo e
readequassem o percurso a ser seguido pelos alunos de ensino médio. Isso pode ser
observado pela quantidade de momentos que foram apontados na categoria 5 do quadro
5.2 acima. Outro resultado desse movimento inesperado do projeto foi a sensacdo
traduzida por um dos estagidrios acerca da gestdo e organizacdo do tempo, pois em um

de seus relatos realizados na etapa posterior podemos observar que:

“[...]Acredito que a divisdo do tempo foi errada.
Na verdade, ndo acho que teve uma divisdo do
tempo... foi deixado que as coisas seguissem seu
rumo, simplesmente acontecendo” - Estagiario B
(Anexo II).

No entanto, a adequagdo constante do percurso, ou seja, do projeto que se estd
desenvolvendo na IIR estd prevista para esta metodologia. Neste sentido, podemos

entender que apesar de terem readequado por varias vezes os caminhos que os alunos de
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ensino médio deveriam seguir, ainda estavam seguindo a metodologia interdisciplinar
prevista por Fourez (1998; 2001; 2002).

Finalmente, no quadro 5.3 estdo categorizados os momentos nos quais o0s
licenciandos desenvolveram suas praticas e estas corroboraram com aquela prevista pela

metodologia de IIR de Fourez (2001).

Video — aula Cat. 1: Cat. 2: Cat.3: Cat.4: Cat. 5:
negociacio | organizacio | gestor dos gestiao do adequacio
do conteudo | pontos de tempo constante do
discussiao percurso
[07:26] [05:02] D [04:20] D [02:31]De | [03:51]Ce
organizagao orienta como | inicia a E organizam | D ajustam
dos alunos e serao discussdo da | os alunos na | como irdo
ajuste do que | apresentados | aula. sala para iniciar a
sera feito. os trabalhos discussao. apresentacao.
e de como [10:50] Ce
sera feita a B circulam [06:01] D da | [13:41] os
[10:11] 4, B, | avaliagdo. por dois as licenciandos
Gravagdoda | CeD grupos para | indicagdes se reunem
terceira circulam pela auxiliar na de como a num canto da
intervengdo | sala discussao. aula seguira | sala para
Etapas da IIR | auxiliando os até a readequarem
(6e7) grupos a se [20:18] apresenta¢do | o andamento
Licenciandos: | reorganizarem idem. dos da aula.
A, B, C,De | comos trabalhos.
E. conteudos. [23:56] [15:06]
idem. [46:49] idem.
Duragio total idem.
do video: (...) [24:45] [20:11]
Cameras: idem. [47:59] idem.
frontal (1) e idem.
central (2) [28:51] [21:35]
idem. idem.
[38:20] [25:14]
idem. idem.
[31:57]
idem.
[34:58]
idem.

Quadro 5.3 — Momentos da terceira interven¢ao que os licenciandos agiram
interdisciplinarmente.
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J& no quadro acima nota-se maior frequéncia dos momentos na Ultima categoria,
adequacgdo constante do percurso. Tal fato deve-se, inicialmente, por se tratar da aula
destinada para a apresentacdo dos produtos finais por parte dos alunos de ensino médio.
No entanto, de acordo com as observacdes do caderno de campo e dos relatos dos
estagiarios na etapa posterior da pesquisa, poucos grupos haviam algum produto para
apresentar, conforme podemos perceber na fala de um dos licenciandos:

“[...] A atividade comegou mais conturbada
nesse dia, com quatro grupos apontando certos
problemas, dois grupos chegaram dizendo ndo
terem feito nada, e pediram para apresentar
outro dia. O terceiro grupo com problemas foi o
grupo que se formou na aula anterior, disseram
que o membro que possuia todo o trabalho havia
faltado e que entdo ndo apresentariam, tentamos
convencer o grupo, mas ndo obtivemos sucesso.
No quarto grupo o problema era que um
professor havia rasgado parte do trabalho e que
entdo tiveram que fazer correndo uma reposi¢do
para o que foi rasgado, mas que tudo bem
conseguiriam apresentar [...].” Estagiario E
(Anexo 1).

Neste sentido, o grupo de estagiarios reuniu-se (momento 13:41 do video) e decidiu
dar um tempo adicional daquela aula para que os demais grupos finalizassem seus
trabalhos de modo que pudessem apresentar. Novamente, o fator tempo fez com que o
projeto de IIR, inicialmente pensado pelo grupo de estagiarios, fosse reformulado no
momento de sua finalizagdo. O produto final de uma IIR ¢ o resultado de todas as etapas
anteriores, porém se houver falha na determinacdo da proposta inicial e na coordenacao

do percurso, a metodologia ndo atingira os resultados esperados.

-97 -



Assim, com a readequacao do percurso devido a ndo realizagdo das tarefas planejadas
pelos grupos de alunos, a ilha ndo teve seu objetivo inicial atingido. Tal observacao foi
notada pelos estagidrios, como podemos perceber seu relato:

“[...] Foi um pouco desanimador, porque no segundo
dia pedimos como tarefa eles desenvolverem um
cronograma na qual constariam as atividades que eles
desenvolveriam durante a semana para a realizagdo de
seus produtos, porem so um grupo a seguiu, realizando
as etapas que havia panejado. Um outro grupo também
trouxe seu produto feito que foi um gerador de energia
eolica. Os outros trés grupos ndo fizeram, inclusive
das meninas que na aula passada que falavam que ja
estava quase tudo pronto e certo. Dois grupos
tentaram montar uma cartolina as pressas quando
souberam que valeriam nota, mas na apresenta¢do
aléem de o produto estd inadequado aos objetivos que
elas tracaram, a apresenta¢do se mostrou fraca. O
grupo que havia se formado no segundo dia que eu
estava esperangoso pelo que eles produziram em uma
aula ndo trouxe nada [ ...] ”. Estagiario C (Anexo II).

Deste modo, a terceira intervencdo teve maior concentracdo de momentos
interdisciplinares na categoria de adequacao do percurso, porém o resultado da ilha nao
atingiu o previsto pela proposta de Fourez (1998; 2001; 2002).

Contudo, analisarmos estas trés intervencdes partindo das categorias estabelecidas
pela abordagem metodoldgica de Fourez (1998; 2001; 2002) ndo se faz suficiente, na
medida em que a sala de aula, conforme assumido por esta pesquisa, € um espago gerador
de culturas, as quais de acordo com Sewell Jr. (2005) e Geertz (1973), sobrepde-se umas
as outras, transformando-se ao mesmo tempo em que se reproduzem.

Assim, mesmo os licenciandos tendo desenvolvido horas de estudo e preparagdo das
ilhas interdisciplinares de racionalidade, as mesmas nao atingiram os objetivos iniciais e,
para além disso, a atuag@o dos esquemas de acdo e recursos que constituem 0s percursos

didaticos destes licenciandos tiveram outras interferéncias ao longo das aulas. Neste
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ponto invocamos o segundo elemento constituinte da analise que compde a busca por um
entendimento da questido proposta nesta pesquisa e que terd como aporte metodologico a
Jjé citada teoria orientada por evento.

Ademais, como ja anteriormente citado, um evento ¢ todo acontecimento ou
ocorréncia, dentro de um contexto dado, que possui por fun¢do mudar sua estrutura no
que diz respeito ao aspecto cronoldgico e procedimental (TOBIN, 2012), (SEWELL,
2005). Neste sentido, um evento pode ser considerado todo acontecimento que divide
aquele contexto/situagdo em um “antes” e um “depois”. O que caracteriza a dimensao
deste evento ¢ a escala sobre a qual estamos analisando. Se a situagdo em estudo estd
representada numa microescala, um seu evento pode se dar em segundos. Ao passo que,
se consideramos um periodo de tempo maior, tal como eras histdricas, um evento pode
ter a duracdo de anos, tal como a revolugdo francesa ocorrida em 1789 e os
desdobramentos no mundo ocidental apos tal fato.

Deste modo, ao considerarmos apenas os momentos apontados nos trés quadros acima
(5.1, 5.2 e 5.3) para efeitos de estudo das praticas didaticas dos licenciandos ao utilizarem
uma metodologia de ensino interdisciplinar, uma parte do nosso entendimento seria
negligenciada. Neste aspecto, inicialmente, tinhamos a hipotese de que quando o conjunto
de sujeitos desta pesquisa implementassem uma atividade de projeto interdisciplinar (IIR)
em sala de aula durante seu estagio teriam algumas dificuldades em decorréncia de fatores
como: tempo de planejamento, organizagdo de conteudo a ser conectado no problema
central da ilha e disponibilidade de dias para interven¢do na escola.

No entanto, durante as observagdes das gravagdes das trés intervengdes, nesta
pesquisa indicadas por video-aulas 1, 2 e 3, foram detectados alguns eventos dentro
daquela microestrutura que era a sala de aula. Assim, como complementagao desta andlise

temos trés eventos em destaque, com o intuito de se entender de modo holistico as
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estratégias didaticas que os licenciandos em fisica langam mao durante a aplicacdo de

projetos interdisciplinares.

5.2 Estratégias diddticas dos licenciandos na microestrutura considerada:
reconstruindo eventos.

Na primeira interven¢do, durante o momento [07minl7s] do video foi identificado o
seguinte evento:

O aluno interrompe a fala do licenciando B para perguntar sua idade. O licenciando

B perde, por um instante, o foco e em seguida responde ao aluno.

Transcricao do dudio neste evento:
Aluno: “‘se tem quantos anos?”
Licenciando B: “Agora ndo sei!”
Licenciando B: “24!”

Nos poucos segundos em que o licenciando responde para o aluno vé-se, no video,
que o mesmo perdeu seu foco de atencao sobre o que estava falando naquele momento.
Tal fato € caracterizado como evento, pois de acordo com a perspectiva de Tobin (2012;
2013) quando analisamos a microestrutura que ¢ a sala de aula nota-se uma mudanca
significativa na estratégia utilizada pelo licenciando B logo apds a pergunta inusitada
realizada pelo aluno.

Neste sentido, at¢é o momento antes da pergunta do aluno o licenciando B estava
dentro do esperado para uma pratica interdisciplinar, na perspectiva considerada pelo seu
planejamento, segundos apds aquela pergunta e sua rapida resposta ele tenta estabelecer
um vinculo afetivo com o aluno, na medida em que este se interessa pela sua idade.

Outrossim, cabe destacar que durante a fase de planejamento com os estagiarios, ainda

nas aulas de metodologia de ensino de fisica II, o licenciando B mostrava-se apatico a
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metodologia por projetos, dizendo que tal procedimento para ensinar fisica ndo seria
eficaz e ndo traria beneficios para os alunos. Com o inicio das discussdes sobre a
abordagem IIR, os cinco licenciandos que optaram por desenvolvé-la e aplicé-la fizeram
intensos debates sobre sua validade e utilidade no que se refere a aprendizagem e, o
estagiario B, aos poucos foi se mostrando interessado pela verificagdo de seus resultados.

Outro ponto interessante para este recorte ¢ que o licenciando B nunca havia dado
nenhum tipo de aula, portanto nio tinha experiéncia em lidar com alunos e as questdes
que saem do planejado. Quando o aluno o interrompe para perguntar-lhe sobre sua idade
acaba por expressar certo “espanto”, pois isso ndo estava em seu roteiro como podemos

observar em seu relato:

“Segue abaixo a ideia do que se foi falado no inicio da
atividade:

Boa tarde a todos, é um prazer estar aqui com vocés, meu
nome é estagidrio B, sou aluno da Fisica e juntamente
com o estagidario A e os outros membros do grupo,
participamos da Fundagdo Energia para Todos, que esta
ligada ao Fundo Socioambiental da Caixa. Abrindo um
paréntese aqui. O fundo “Socioambiental da Caixa” é um
espago, um lugar que capta dinheiro, seja da arrecadag¢do
de impostos, seja do governo ou de doagoes... Entdo, o
Fundo usa o dinheiro com o objetivo de gerar impacto
positivo no Planeta Terra. Os investimentos sdo dos mais
variados... limpeza de rios e mares, desenvolvimento
sustentavel, energia limpa etc...

Mas para que o dinheiro seja investido, é necessario que
jaka projetos, projetos que estejam de acordo com os
ideais do “Fundo Socioambiental da Caixa”.

Ai é que nos todos entramos!! O nosso objetivo aqui,
durante a aula de hoje e as proximas duas aulas é criar
esses projetos.”. Estagiario B (Anexo II).
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Conforme pode ser visto em seu relato destacado acima, o estagiario B havia pensado
cada segundo da aula, incluindo as falas, o que de acordo com (SEWELL Jr., 2005) e
(GEERTZ, 1973) leva-nos a interpretar como uma reproducdo daquilo que vivenciou
como professor, ou seja, 0 que imaginava ser um professor uma vez que como dito nunca
havia lecionado. Contudo, no decorrer dos momentos seguintes o referido estagidrio
consegue desenvolver as atividades inicialmente previstas e demonstra contentamento em
boa parte de suas expressdes do meio para o final da aula. Tal fato pode ser corroborado
com seu relato, quando diz:

“Basicamente todos os alunos presentes
participaram. Devido a organizagdo propria dos
alunos, 2 meninas decidiram fazer grupo
inicialmente sozinhas (suas colegas de turma
haviam faltado), este minigrupo ndo estava
interagindo muito. O professor estagiario A viu a
situagdo e juntou este minigrupo com outro
minigrupo de 2 membros. O resultado foi que a
participagdo e intera¢do cresceu bastante”.
Estagiario B (Anexo II).

Na segunda intervencao, no momento [ 1 1min28s] foi identificado o seguinte evento:

O aluno pede ao estagiario D para sair da sala. O professor titular vé tal aluno sair
e se irrita com tal fato, iniciando uma discussdo com o aluno do por que este havia saido

sem a sua autoriza¢do.

No evento acima descrito nota-se, uma vez tomando a sala de aula como uma
microestrutura na qual se originam varias culturas (SEWELL Jr., 2005), que estas tltimas
se transpdem. Pois, ao passo que os estagiarios estavam tentando, por meio de uma
abordagem interdisciplinar, trabalhar dentro de outro tipo de cultura, o aluno que havia
saido com a autorizagdo do estagiario e ndo da do professor volta para a sala. Ao entrar,
o professor titular da turma chama sua atencdo [do aluno] e este responde com

movimentos bruscos dos ombros a esta iniciativa, retornando para seu lugar.
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O professor titular, por sua vez, viu-se sem autoridade e, no momento que o aluno
volta para a sala de aula desejou reafirma-la, ou seja, trazer aquela microestrutura na qual
estava se trabalhando uma cultura interdisciplinar a cultura disciplinar.

Neste sentido, por meio de um conflito de autoridade entre estagidrio e professor
da turma, observamos nitidamente que uma cultura ¢ um sistema coerente e com
constantes contradi¢cdes existentes em sua formagdo o que, por conseguinte, implica
coexistir com outras culturas num mesmo espaco destacando sua fragilidade no que
concerne as suas fronteiras e a sua capacidade de sobrepor-se ou subjugar-se a demais
(SEWELL Jr., 2005).

Cabe ressaltar, todavia, que conforme discute-se comumente na area educacional,
o ensino tradicional sob a perspectiva adotada nesta pesquisa estd, quase que em sua
totalidade, baseado na autoridade do professor sobre o aluno.

Deste modo, a abordagem interdisciplinar trazida por Fourez (1998;2001;2002)
dé-nos, como uma de suas premissas, a autonomia para o aluno de buscar suas proprias
solucdes, resolver os problemas utilizando o conhecimento cientifico disponivel para o
momento. Esta ¢ a base sobre a qual se fundamenta a alfabetiza¢do cientifica e
tecnologica defendida por Fourez (1994).

Além do mais, o aluno ao responder de modo rispido para o professor titular e
dando “com os ombros” estd sinalizando, certa forma, um rompimento com esta
autoridade, pois para este aluno os estagiarios que ali estavam detinham o controle da
situacdo e para eles deveria ser solicitada autorizagdo para se retirar da sala, fato este
também oriundo da cultura tradicional vigente até o0 momento em boa parte das escolas.
Assim, desenvolver a autonomia ¢ um dos focos mais citados quando se fala de ensino,
no entanto esta torna-se irrelevante quando a microestrutura de uma sala de aula reproduz

o espaco opressor da sociedade.
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Ainda sobre o evento acima destacado, a auséncia de autoridade por parte do
professor da turma foi sentida e fez com que este fosse restitui-la ao levantar-se mais de
duas vezes e ter se direcionado para o aluno de modo a obter uma explicacdo. Ademais o
fato descrito, o estagiario D, para quem o aluno solicitou permissao para se retirar da sala,
possuia consciéncia sobre o tipo de abordagem metodoldgica que deveria trabalhar como,
também, o tipo de cultura pedagogica que deveria ser construida para que os projetos
dessem algum resultado satisfatorio. Podemos corroborar esta interpretacdo com uma de

suas falas presentes no seu relato pos-intervengao:

“Os alunos de forma geral estavam bem
agitados, porém acredito que foi melhor
assim do que se eles estivessem apdticos, uma
vez que para fazer projeto é preciso a¢do em
termos de construir a ideia do projeto e deixa-
la pronta para ser apresentada.” Estagiario
D (Anexo II).

Em sua palavra, a palavra “acdo” traz a ideia de “autonomia”, uma vez que 0s
alunos devem ter iniciativa e objetividade no que deve ser desenvolvido. Esse foi um dos
assuntos discutidos durante a etapa de preparacdo da ilha, ainda na universidade. Outro
ponto importante e que contribui para este entendimento ¢ que o estagiario D neste
periodo das intervengdes na escola possui forte contato com as atividades de ensino,
sendo que estava cursando sua ultima disciplina, ja tinha contato com a pesquisa em
educacdo (desenvolvia projeto de iniciag¢do cientifica voltado para o ensino) e detinha
experiéncia com alunos.

Deste modo, nota-se um olhar mais critico e realista de sua parte quando se trata
do assunto metodologia em sala de aula. Nos momentos ao longo desta intervencao, este

estagiario mantinha uma postura tipica de um professor experiente e dirigia-se aos alunos
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com seguranca e disposicdo em auxilid-los. No entanto, durante conversa na etapa
posterior desta pesquisa, 0 mesmo relatou que em alguns momentos sentiu do professor
titular da turma certa antipatia e pouco auxilio no que diz respeito ao desenvolvimento
das atividades em sala de aula. Isso também foi observado durante as trés intervengoes ¢
descrito no caderno de campo.

Nao obstante, a questdo da autoridade foi sentida também por outro integrante do
grupo de estagidrios, fato este que corrobora com a interpretagdo acima descrita acerca
da sobreposicdo de culturas ocorrida na microestrutura considerada. O estagiario C
descreve tal situagdo em seu relato:

“Durante a aula, a condug¢do por parte do
projeto por todos os integrantes de modo geral
foi boa, exceto por um grupo que insistia em
dizer que ja havia acabado a tarefa proposta
para essa parte da atividade, quando na verdade
ndo tinham. Nesse momento ndo sabia como
lidar com essa situagdo, por n motivos, primeiro
porque a turma de fato ndo é nossa, a gente iria
coordenar o projeto por trés aulas e depois
“sumir” e pelo motivo de ndo ficar tdo claro que
esse projeto seria avaliado por nos e o professor
da disciplina iria utilizar”. Estagiario C (Anexo
1.

Como pode ser observado no excerto acima destacado, o estagiario C alude a uma
preocupacdo com a autoridade quando cita “primeiro porque a turma de fato ndo € nossa”.
Ao dizer isso deixa transparecer que o tipo de trabalho a ser realizado seria momentaneo
e que a cultura ali construida também seria momentanea.

Contudo, durante a etapa de planejamento, na universidade, este estagirio
mostrou totalmente ativo nas ideias e preparacdo da ilha, elaborando diferentes temas e

discursos acerca da pratica pedagdgica que um professor deveria ter. Neste aspecto, o
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estagiario C exprime o que Giddens (2013) nomeia de reflexividade’®. Ao trazer para um
nivel de reflexdo o que pode ou ndo fazer durante aquele momento, o estagiario C fez um
movimento consciente da pratica para a discursividade, ou seja, tornou consciente a si um
problema que a priori seria de natureza pratica para qualquer professor experiente [o lidar
com indisciplina em sala de aula].

Desta forma, mesmo ciente de que na abordagem por IIR os alunos possuem maior
liberdade para suas escolhas e discussdes, manteve resquicios evidentes da cultura de um
ensinar disciplinar, ou seja, aquela em que o professor ¢ fonte unica e exclusiva de

autoridade e saber na sala de aula.

J& na terceira intervengao identificamos o evento ocorrido no intervalo [42min00s
a 43min00s] do video, com duracdo de aproximadamente um minuto:

Um dos estagiarios tenta chamar os alunos de volta a atividade enquanto o

professor da turma mantém uma discussdo fora da aula desenvolvida.

Transcri¢cdo do dudio no momento do evento:
Professor: “(...) a sociedade é hipocrita!”
Aluno: “o qué?”

Professor: “Sim, a sociedade é hipocrita!”

Nesta terceira intervengdo foi planejado inicialmente pelos estagidrios que os
grupos de alunos iriam fazer suas apresentagdes. No entanto, apenas dois dos seis grupos

que constituiam toda a turma na qual estavam aplicando a IIR fizeram algum produto

36 Giddens (2013) entende pelo termo reflexividade ao conjunto de estruturas internas (alusivas as
psiquicas definidas por Freud) que formam o humano, a saber: sistema de seguranga basica, consciéncia
pratica e consciéncia discursiva. Tal modelo foi proposto por este autor em comparagdo com um modelo
de estratificagdo social, da qual foi um dos iniciantes com sua teoria estruturalista. “(...) ndo quero dizer
que estas expressoes fazem paralelo direto com as expressoes freudianas. Os planos interseccionais dos
esquemas e normas interpretativos que os atores utilizam na constitui¢do de sua conduta estdo inseridos
em todas as trés dimensoes da personalidade: seguranca basica, comsciéncia prdtica e consciéncia
discursiva (...)”. (GIDDENS, 2013, p. 48).
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final para ser apresentado. Em decorréncia disso, os estagiarios reuniram-se rapidamente
na sala para decidir o que fazer — momentos registrados no quadro 5.3 categorizados como
adequacgdo constante do percurso. Apos terem decidido dar uma parte do tempo de aula
para que os grupos realizassem algum produto para ser apresentado, no intervalo de tempo
indicado acima (final da primeira parte da aula, portanto antes da apresentagcao) um dos
grupos iniciou um debate paralelo com o professor, o qual possuia por tema o preconceito
na sociedade atual.

No entanto, durante esta discussao o aluno que debate com o professor comega a se
exaltar, expressando “jargdes” e se mostra indignado com sua constitui¢do familiar. Em
seguida, um de seus colegas diz:

“(...) gente, tem que fazer o trabalho ta ficando chato o assunto”.

Mesmo diante desta fala, o professor mantém a discussao e aquele aluno que esta
no debate, ainda indignado sobre sua familia possuir preconceitos escuta do professor a
fala transcrita acima. Neste momento [evento destacado para esta andlise] o estagiario C
fica impaciente e inicia a chamar a atencao tanto do professor como do aluno. Apos alguns
instantes e chamamentos, o grupo do qual o aluno que estava debatendo com o professor
inicia uma manifestacdo pedindo para que acabem com a conversa € 0 mesmo volte ao
trabalho.

Assim como descrito no evento anterior, este também apresenta um ponto de
sobreposi¢do de culturas. Deste modo, quando o professor € o aluno iniciam a debater
sobre o preconceito nas familias, os exemplos citados tanto pelo professor quanto pelo
aluno sdo todos relacionados as suas vidas. Nota-se, claramente, que ao passo que o
restante do grupo estava tentando produzir algum produto para ser apresentado as pressas

—uma vez que o mesmo nao fez o que lhes foi orientado — tinha-se estabelecido ali uma
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discussdo completamente a parte do tema tratado no projeto de IIR, que era a
geracdo/utilizagdo da energia elétrica.

Neste sentido, de acordo com Sewell Jr. (2005) a sala de aula em estudo caracteriza
um espago no qual estdo se produzindo e reproduzindo diversas culturas, as quais se
entrelagcam e se sobrepde na medida em que ha o contato social e o estabelecimento de
interagdes entre os individuos.

Além do mais, poder-se-ia dizer que no decorrer do evento destacado temos duas
culturas em questdo, sendo a primeira evidenciada pelo estagidrio chamando o aluno e o
professor para a atividade que deve ser entregue e, a segunda, a discussdo realizada entre
o professor e o aluno acerca dos preconceitos existentes nas familias e a correlacdo com
suas vidas. Deste modo, avaliamos que ambas as culturas coexistem e interpretamo-las
de acordo com Geertz (1973) e Sewell Jr. (2005) como um conjunto de microestruturas
que estdo se reproduzindo naquele espago.

Cabe ressaltar, todavia, que durante a ocorréncia deste evento o licenciando C
estava concretizando seus esquemas para aquele tipo de aula, uma vez que deveria ser
entregue pelos alunos um produto final e, o papel do estagiario foi o de mobiliza-los e
adaptar o que foi inicialmente planejado para um trabalho de divulgacdo sobre energia
elétrica e seu uso consciente.

Outro ponto e que vale discussao reluz acerca da auséncia dos trabalhos por parte
dos alunos. O grupo de estagiarios ndo estava preparado para tal ocorrido o que causou,
certo modo, um sentimento de frustracdo com relacao a ilha implementada. Em uma das
falas dos estagiarios pode-se perceber isso.

“O grupo que havia se formado no segundo dia
que eu estava esperangoso pelo que eles
produziram em uma aula ndo trouxe nada pronto
com a desculpa de que a menina que ndo veio
tinha ficado com a folha e nem tentaram fazer algo
pra mostrar e nem quiseram apresentar
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mostrando as dificuldades que enfrentaram ao
longo do processo, fazendo eu questionar se ndo
teria sido melhor colocar cada integrante em um
grupo, pois se com 3 aulas ja ficou corrido
desenvolver esse projeto, imagina com somente
duas como foi o caso desse grupo”. Estagiario C
(Anexo II).

O elemento tempo aliado ao ndo cumprimento das etapas por parte dos alunos de
ensino médio fez com que os trabalhos apresentados tivessem um carater tradicional, ou
seja, mantinham a mesma estrutura e formato conceitual de uma apresentagdo expositiva
de uma cultura do ensinar tradicional. Isso pode ser corroborado com outra fala do mesmo
estagiario que acima foi destacado.

“Falando das apresentacoes de modo geral eu
senti que eles ainda estdo presos ao ensino
tradicional ao qual estdo acostumados, pois
mesmo sugerindo que eles apresentassem de
maneira natural, mostrando o que cada um fez,
quais as dificuldades enfrentadas e obstaculos de
desenvolver esse projeto, a maioria dos grupos
simplesmente  seguiu a  mecdnica  de
apresentacoes que estamos acostumados a ver,
alunos nervosos, lendo papeis e ndo mostrando
o que aprenderam (...)". Estagiario C (Anexo I1).

Deste modo, torna-se relevante para o nosso entendimento que os trabalhos
apresentados ndo contemplaram o esperado pela abordagem de IIR desenvolvida por
Fourez (1998;2001;2002). Além disso, os eventos destacados nos auxiliaram para a
construcao de entendimento mais proximo da realidade cultural daquela sala de aula, na
medida em que houveram muitos momentos nos quais tais estagiarios desenvolveram
praticas interdisciplinares, o que estava previsto inicialmente, porém outros momentos

nos quais tais praticas nao foram contempladas.
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Isso corrobora com a proposicao de Sewell Jr. (2005) de que a cultura na qual o
grupo de estagiarios pertencem — disciplinar — foi reproduzida em determinados
momentos e evidenciada em seus esquemas de acdo e recursos durante sua pratica no
estagio. Doravante esta reproducdo e transformacdo da cultura na pratica destes
estagiarios, tais elementos contribui para entendermos suas referéncias acerca do “ser” e

do “tornar-se” professor um professor de fisica no ensino médio.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve por escopo desenvolver um estudo acerca das estratégias
didaticas que um grupo de licenciandos em fisica, do curso de licenciatura da
Universidade de Sao Paulo, empregaram no que se refere a seus esquemas de agdo e
recursos quando desenvolveram projetos interdisciplinares na perspectiva de Fourez
(1998;2001;2002). Deste modo, de acordo com o apresentado no capitulo anterior, temos
algumas consideragdes que se concluem desta pesquisa.

Inicialmente, que durante os momentos destacados deste estudo, pdde-se observar
a reproducao de aspectos culturais oriundos de uma abordagem que aqui definimos como
tradicional. A esta ultima, atribuimos a todo esquema e recurso que o professor utiliza e
que representa uma tradicdo dos costumes educacionais no Brasil. Assim, como
destacado anteriormente, o grupo de sujeitos desta pesquisa ndo atuou de modo
interdisciplinar durante todo o processo.

Num segundo momento, aferimos que ainda na apresenta¢do da metodologia de
ensino por projetos para os licenciandos (a IIR) houve pouca aderéncia, sendo que apenas
um unico grupo contendo cinco licenciandos interessou-se para desenvolvé-la em sala de
aula durante seus estagios. A isso respalda as falas destacadas no capitulo anterior, acerca
do desconhecimento desta metodologia, da inseguranga que a mesma causa justamente
pelo fato de representar uma cultura para um ensino inovador, oposto do tradicional aqui
utilizado como parametro de reflexao.

Num terceiro ponto, todavia, cabe ressaltar que houve falha na elaboragao da ilha
durante a fase de planejamento, uma vez que a situagao problema apresentada aos alunos
de ensino médio na forma de um edital gerou duvidas nos proprios licenciandos durante

seu desenvolvimento. A isto corrobora alguns outros resultados destacados por Schmitz
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& Alves Filho (2004), Pietrocola et al (2003) e Fourez et al (1993), os quais enfatizam da
importancia da escolha da situacdo-problema de modo que se tenha certo de quais
conhecimentos serdo envolvidos e trabalhados ao longo do processo.

Um quarto ponto trata acerca da apresentacdo dos produtos finais das ilhas
desenvolvidas pelos alunos de ensino médio. Estes, por sua vez, ndo desenvolveram as
etapas orientadas pelos licenciandos, o que gerou certa frustragdo dos mesmos com
relacdo ao processo.

Tais elementos foram apresentados anteriormente e estdo destacados em seus
relatorios (ANEXO II). A maioria dos grupos de alunos que estavam participando do
projeto interdisciplinar na escola pegou as informagdes que estavam em seus cadernos e
construiram, no ultimo dia de aplicagdo da IIR, cartazes informativos com o tema
proposto no edital. Isso caracteriza, de modo evidente, que apesar da proposta que lhes
fora apresentada ser de natureza interdisciplinar, o resultado bebeu na fonte disciplinar,
isto €, tradicional de acordo com a perspectiva adotada nesta pesquisa.

Finalmente, cabe destacar que as estratégias didaticas que os licenciandos em
fisica, sujeitos desta pesquisa que se caracteriza como um estudo de caso, empregaram
ao longo da implementacdo dos projetos interdisciplinares transpareceu, nos momentos
destacados anteriormente, a reproducdo de padrdes culturais relativos a um esquema
tradicional. De acordo com Sewell Jr. (2005), tais padrdes transformam-se e,
concomitantemente, reproduzem-se no interior de uma estrutura social. Um ponto
importante a ser levado a se considerar ¢ que a sala de aula, nesta pesquisa, foi
interpretada como sendo uma estrutura social na qual os padrdes sociais vivenciados pelos

alunos em suas vidas sdo reproduzidos e transformados.
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ANEXO 1 - EDITAL DE IIR
PROPOSTO PELOS
ESTAGIARIOS

EDITAL 001

O FUNDO SOCIOAMBIENTAL ENERGIA
PARA TODOS torna publica a chamada n° 1 de
2017 com o proposito de selecionar projetos para
receber investimento do FSA-CAIXA, voltados
a promogdo do desenvolvimento sustentavel e
contengdo as mudangas climaticas, com foco em
energias limpas renovaveis que vao de encontro
com a preservagao da Terra.

O fato ¢ que os temas relacionados a
energia como, por exemplo, geracdo de energia
limpa, impactos ambientais, crise energética,
vem ganhando cada vez mais repercussao nos
ultimos anos. O aumento da populagdo mundial
e o consumo excessivo de energia devido as
inovagdes tecnoldgicas e aos novos habitos do
século XXI, sdo fatores que contribuem para

degradagdo do planeta.

O que se quer com este edital?

. Faz-se necessario uma mudanca de
paradigma e comportamento da populagdo para
que os problemas citados acima sejam
minimizados a curto prazo e sanados a médio e
longo prazo.

Baseado nisso, o Grupo IIR de
Licenciatura em Fisica da Universidade de Sao
Paulo(USP) e participantes da FUNDACAO
ENERGIA PARA TODOS, disponibiliza espago
para a escola Estadual Professor Andronico de
Mello, localizada na regido oeste da cidade de
Sao Paulo pelo endereco, Rua Theo Dutra, 33 -
Jardim  Colombo,CEP:  03178-200, para
desenvolverem, juntamente com os monitores

enviados pela referida universidade, projetos
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que possuam impactos sociais abrangendo,
principalmente, o tema “Usos, Conscientizagao e
Geragao de Energia”. Abaixo segue
descri¢do sucinta dos topicos para elaboragdo
dos projetos referidos neste edital.

Usos: Pode-se desenvolver prototipos e projetos
que otimizem atividades que envolvam a rotina
doméstica, garantindo que o gasto mensal com
energia elétrica ndo seja afetado.
Conscientizacio: Criar maneiras de atingir a
comunidade através de cartilhas, cartazes,
videos, e todas midias virtuais e impressas
(ex:blogs, sites, jornais, etc).

Geracao: Pode-se desenvolver prototipos que
gerem energia elétrica em sua propria residéncia,
possibilitando certa independéncia energética e
ajudando dessa forma matriz energética da
cidade.

O projeto deve contemplar pelo menos um dos

aspectos listados acima.

Por que apoiar a execucio desse projeto?
Entre os diversos instrumentos que

representam a FUNDACAO

ENERGIA PARA TODOS e a sua contribuigao

robustez da

para o Desenvolvimento Sustentavel do Pais esta
o Fundo Socioambiental CAIXA — FSA CAIXA,
que realiza investimentos alinhados com as
politicas publicas federais ¢ com a agenda da
Organizagdo das Nagdes Unidas; e que mantém
o foco de seus investimentos

em questdes afeitas a um pais em
desenvolvimento.

A aplicag@o dos recursos do FSA CAIXA reforga
o empenho da CAIXA em mover—se na dire¢ao
de uma economia em que a agregacao de valor se
dard por meio de um comportamento proativo
lastreado em praticas orientadas ao progresso
técnico e a inovagdo, induzindo um modelo de
desenvolvimento econdmico

com O uso



sustentavel dos recursos naturais e a geracao de
relagdes sociais mais justas, que contribuam para
a equidade e inclusdo.

A aplicagdo dos recursos do FSA CAIXA esta
também em consonancia com a Missdo da
CAIXA de “atuar na promogao da cidadania e do
desenvolvimento sustentavel do pais, como
instituicdo financeira, agente de politicas
publicas e parcerias estratégicas do Estado
brasileiro”.

Agente ativo no fortalecimento de parcerias
estratégicas, o FSA-CAIXA constitui-se como
canal de relacionamento com entidades publicas
e privadas inspirando

acdes ¢ negocios

estruturados em mecanismos inovadores,
promotores de um desenvolvimento sustentavel.
Nesta perspectiva, e buscando contribuir com os
alcances dos Objetivos de

Desenvolvimento Sustentavel (ODS), sobretudo
0 ODS08 2 e 0 ODSI11

3, o FSA CAIXA propde para esta chamada
publica as Linhas Tematicas — Energia para
todos, as quais deverdo compreender a
convergéncia de agdes para a promocdo do
desenvolvimento sustentavel contribuindo para o
cumprimento da missio da FUNDACAO
ENERGIA PARA TODOS junto a Caixa como
banco publico com uma elevada
responsabilidade socioambiental, fortalecendo
relacionamento e negodcios sustentaveis, e
apoiando ag¢des transformadoras para a sociedade

e 0 meio ambiente.

Onde sera apoiada a execuciio deste projeto?
Os projetos poderdo ser executados em todo
territério nacional, mas em primeiro lugar
devemos nos concentrar na residéncia de cada

aluno que estara participando do projeto.
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Que valor sera destinado a execucio dester
projetos e qual o prazo para execu¢io?

A previsdo de investimento do presente Edital ¢
garantir que as contas de luz das residéncias
abaixe o valor em 35% sem que os moradores

sofram com essa

diminuicdo ou seja o valor da conta abaixa,
porém as atividades que envolvam o uso da
energia continue a mesma, apenas para 0s casos
de desperdicio o uso de energia nas atividades
deve diminuir. Apds esse passo sera analisado o
impacto que o projeto teve na rotina da casa.
Assim ja tendo uma pré-selecdo sera
colocado no banco de dados FSA-CAIXA para
concorrer até R$ 6.000.000,00 (Seis milhdes de
reais), o valor minimo por proposta sera de R$
500.000,00 (quinhentos mil reais) e o valor
maximo sera de até R$ 1.000.000,00 (Um milhdo
de reais). O prazo de execugdo dos projetos nao
devera extrapolar 24 (vinte e quatro) meses.

Esses valores serdo para o ambito nacional.

SOBRE A FUNDACAO

Como parte de seu compromisso com a
sustentabilidade, a Fundagdo ENERGIA PARA
TODOS criou em 2010 o junto a caixa o Fundo
Socioambiental — FSA CAIXA, que tem como
objetivo  efetuar aplicagdes investimento,
destinadas especificamente a apoiar projetos e
investimentos de carater social e ambiental, que
se enquadrem em programas e agdes da CAIXA,
principalmente nas areas relacionadas ao
desenvolvimento sustentavel.

Os projetos apoiados pelo fundo FSA-
CAIXA atendem, prioritariamente, a populagdes
de baixa renda em situacdo de vulnerabilidade

socioambiental em conformidade com critérios e



demais disposi¢des contidas no Regulamento em

vigor.

Anexo:

CRITERIOS OBRIGATORIOS

Membros do grupo

Tema escolhido

Objetivo da proposta

Impacto na comunidade
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ANEXO 2 - REFLEXAO DOS LICENCIANDOS SOBRE A
APLICACAO DA IIR NA ESCOLA

Licenciando A — relato da pratica desenvolvida

Chegamos na sala antes do professor, comecamos a aula explicamos como seria
a atividade e como e quais seriam as nossas intervengoes.

Fizemos as distribui¢des do material e deixamos os alunos seguirem com a
atividade nesse momento senti que o professor interviu de maneira negativa, ja que estava
estimulando as respostas dos alunos ou direcionando de alguma maneira-fiquei
preocupado porque eu estava a todo momento me policiando para ndo dar uma resposta
que direcionava os alunos-assim tive que intervir nas respostas do professor algumas
vezes.

A primeira divisdo aconteceu com 5 grupos sendo que formaram-se duas duplas
que em outro momento da aula, conversei com as duplas para se juntarem e
desenvolverem a atividade como um grupo s, apos esse momento percebi um andamento
na atividade deles, chegaram a uma conclusdo e tiveram ideias bem interessantes.

Hoje juntamos os outros integrantes do grupo menos o Jodo, tivemos uma
movimenta¢cdo melhor em sala abarcando melhor as duvidas e as negociagdes de cada
plataforma, mas em algum momento percebemos que um grupo nao estava fazendo a
atividade porque tinham dito que ja tinham terminado, fui levantando as questdes de
porque escolheram aquele texto, porque escolheram fazer uma pagina no facebook, entre
outras duvidas que poderiam aparecer e para mostrar que o grupo ndo tinha caminhado
em nada, nessa hora houve um tenso entre eu e uma das integrantes do grupo que insistiu
em dizer que tinham terminado e que poderiam fazer a outra a atividade, logo passei para
o proximo passo dizendo que poderia usar o computador para levantar as informacdes,
logo desistiram dizendo que estava complicando muito nesse momento, os outros
interviram para tirar esse momento de tensdo, o que foi bem benéfico para o grupo e para
o desenvolvimento o nosso projeto.

Licenciando B — relato da pratica desenvolvida
Sequéncia Didatica - 18\10\2017

Objetivo: Iniciar a sequéncia didatica IIR
Professores Presentes: Jodao Paulo, Victor, Derik..
Suporte: Carlos.

Topicos da aula
e Breve apresentacdo dos integrantes do grupo
o Explica¢do sobre a “Fundag¢do Energia para Todos” e “Fundo Socioambiental” da
caixa.
o Explica¢do do edital.
e Separacdo da turma em plataformas.
o Explicagdo das fungdes e separacdo dos alunos nas fungdes.
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o Explica¢do da Ata de reunido.

e Chuva de Ideias.

e Aprimoramento e refinamento das ideias.
o Busca pelos proximos passos.

Comentarios Joao

Diferentemente do esperado, a sala tinha apenas 13 alunos sendo que 2 chegaram
depois, totalizando assim o ntimero de 15 alunos na sala. Conversando com os alunos,
eles disseram que a turma tem no méaximo 25 alunos.

Basicamente todos os alunos presentes participaram. Devido a organizagdo
propria dos alunos, 2 meninas decidiram fazer grupo inicialmente sozinhas ( suas colegas
de turma haviam faltado), este mini grupo ndo estava interagindo muito. O professor
Victor viu a situag@o e juntou este mini grupo com outro mini grupo de 2 membros. O
resultado foi que a participacdo e interagdo cresceu bastante.

Apenas 1 grupo deu um pouco de trabalho pois conversavam fora de hora e em
momentos de explicacdo. De maneira geral foi uma experiéncia bem legal! Acredito que
os alunos tenham gostado também...Acredito que o mini grupo de alunos da frente (ndo
lembro os nomes) entraram realmente na proposta...

Relembrando agora a aula, vejo que errei ao pedir para os alunos escreverem o
nome e fun¢do na parte da discussdo pois quase todo o espago destinado para este fim.
Eu imaginava que as letras seriam menores...

Segue abaixo a ideia do que se foi falado no inicio da atividade:

“Boa tarde a todos, é um prazer estar aqui com vocés, meu nome é Jodo Paulo,
sou aluno da Fisica e juntamente com o Victor e os outros membros do grupo,
participamos da “Fundac¢do Energia para Todos”, que esta ligada ao “Fundo
Socioambiental da Caixa”. Abrindo um paréntese aqui.. O fundo ‘“Socioambiental da
Caixa” é um espacgo, um lugar que capta dinheiro, seja da arrecadagdo de impostos, seja
do governo ou de doagoes... Entdo, o Fundo usa o dinheiro com o objetivo de gerar
impacto positivo no Planeta Terra. Os investimentos sdo dos mais variados... limpeza de
rios e mares, desenvolvimento sustentdvel, energia limpa etc...

Mas para que o dinheiro seja investido, é necessario que jaka projetos, projetos que
estejam de acordo com os ideais do “Fundo Socioambiental da Caixa”.

Ai é que nos todos entramos!! O nosso objetivo aqui, durante a aula de hoje e as proximas
duas aulas é criar esses projetos!

Como nos estamos ligados a “Funda¢do Energia para Todos”, os projetos que vamos
desenvolver estdo relacionados com...??? Energia!!

Pensando em energia, os temas a ser trabalhados sdo: Gerag¢do, Usos e
Conscientizacdo”.

Pontos de Reflexdo
e Alunos vendo jogo de futebol.
o Perguntas pessoais dos alunos.
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Comentarios pessoais dos alunos que o Carlos ouviu e gravou. (motivo: melhorar
a pratica docente e comportamento em sala de aula).

Assistir a grava¢ao?

Continuagao da aula ( como foi nossa €nfase, como os alunos entenderam e vao
dar os proximos passos? ficou claro o que queremos?

Deveriamos ter tido uma midia digital para entrar em contato novamente com 0s
alunos ( Pag Youtube; Edmodo)

Na folha de ata de reunido deveria ter um espaco destinado a emails.

pagina com edital e informagdes complementares.

Melhorar Letra (sem pratica)

Atas de Reunido

ATA DE REUNIAO
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Proxima Reunido
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Sequéncia Didatica - 01\10\2017

Objetivo: Fechamento da sequéncia didatica IIR
Professores Presentes: Jodo Paulo, Victor, Rodolpho, Lucas, Bruno, Derik..
Suporte: Carlos.

Impressdes sobre a terceira e Gltima aula da Sequéncia didatica baseada nas Ilhas
“Interdisciplinares de Racionalidade” de Gérard Fourez

A sala estava com 5 grupos sendo que apenas 2 grupos estavam com o trabalho

encaminhado e no “tempo” certo. 2 outros grupos afirmaram que ndo tinham tido tempo
para fazer a tarefa, que trabalham e etc. 1 grupo ndo era bem “um grupo”, haviam se
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juntado na aula 2, neste grupo havia uma aluna nova e neste dia especificamente 3
membros deste grupo haviam faltado.

obsl: esta aluna nova ficou na ultima carteira da sala da primeira fileira, meio
que isolada.

obs2: ndo fui falar em nenhum momento com esta aluna. Por que?

4 grupos falaram sobre conscientiza¢do, mas a abordagem e o enfoque feita
pelos alunos foi a de “Usos”, uma espécie de “Uso mais Consciente da
Energia”.Falaram sobre a importancia de ndo deixar as coisas ligadas e etc...

*1 grupo trouxe um simulador de uma usina e6lica, através do vento de um
secador fizeram um disco girar.

*1 grupo trouxe um cartaz bem colorido, com graficos e imagens. Algo bem
atrativo e chamativo, capaz de prender a atengdo de um passante por alguns segundos
para olhar e refletir sobre o assunto energia. Além disso, a apresentacao deste grupo foi
interessante e trouxe varios elementos para discussdo sobre ““ Por que que eu tenho que
economizar energia”.

*As outras apresentagdes foram basicamente leitura do trabalho com algumas
falas de opinido pessoal.

Comentarios Gerais sobre a Sequéncia Didatica baseada nas Ilhas
“Interdisciplinares de Racionalidade” de Gérard Fourez

Acredito que houve pouco tempo para a realizagdo desta sequéncia didatica.
Talvez o dia de hoje deveria ter sido destinado a finalizagdo do projeto, o quarto dia
deveria ser destinado a apresentacdo do trabalho e das impressdes sobre o projeto.
Talvez isso desse certo. Porém, como o dia de hoje também era destinado a
apresentacao dos trabalhos e discussdes sobre a proposta,

Acredito que a divisdo do tempo foi errada. Na verdade nao acho que teve uma
divisdo do tempo... foi deixado que as coisas seguirem seu rumo, “‘aconteceu”. Me
senti um pouco perdido e ndo me senti muito ‘dono” da situag@o. Acredito que isso se
deve ao fato de ter 5 professores na sala. Deixo claro aqui que os companheiros de
trabalho sempre foram muito solicitos e engajados. E que em primeiro lugar nunca
haviamos trabalhado com esta metodologia antes e eu nunca havia trabalhado com 4
professores ao mesmo tempo. Enfim, ndo me senti a vontade com nesta situagao.

Frente a isso, minha proposta para o Professor, Monitores e Coordenadores da
disciplina de metodologia fagam algo diferente para os proximos anos. Acredito que a
idéia de trabalhar em grupos ¢ fantéstica! Foi muito interessante trabalhar em grupo, ok,
mas na hora da aplicagdo, seria interessante que cada membro do grupo fizesse a sua
aula, tivesse a sua turma. Deveria existir um plano comum, mas cada membro do grupo
deveria atuar com professor de uma sala. As experiéncias deveriam ser anotadas
compartilhadas depois em outro momento para os outros membros do grupo.

Pros:

Mais feedback da proposta.

O professor real, de uma escola real ndo atua com outros 4 professores na sala.

Mais oportunidades de experiéncias para os estagiandos e graduandos.

Contras:

Mais oportunidades de “dar m....” ( isso ndo € necessariamente um contra)

Mais trabalho para cada membro do grupo ( isso ndo € necessariamente um
contra)
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Ao trabalhar com a proposta das Ilhas Interdisciplinares de Racionalidade
aprendi que € possivel trabalhar de outra maneiras no ambiente escolar, desta forma, foi
uma experiéncia muito interessante € motivadora. Uma pena que tenha sido tdo pouco
tempo.

A seguir segue a tabela com as notas dos grupos dadas por mim. Os grupos foram
numerados de acordo com a ordem da apresenta¢ao do produto final.

Aula 1 Aula 2 Aula 3 No
Prod ta
Comporta | Particip | Comporta | Particip | Comporta | Particip| uto |Apresent Fin
mento acio mento acio mento acao |Final| acio al
0- 0-
0-1 0-1,5 0-1 0-1,5 0-1 0-15 | 25| 0-25 |10
Gru
po 1 1 1,5 X X 1 1,5 2,5 2,5 10
Gru
po 2 0,5 1,5 X X 0,2 0,8 1 1 5
Gru
po 3 0,7 1,5 X X 1 1 2 1 7,2
Gru
po 4 1 1,5 X X 1 0,8 1 1 6,3

Tabela 1: Notas dos alunos do 1°ano ""A" da Escola Estadual Professor Andronico de
Mello, referente aos 3 dias da Sequéncia Didatica produzida no trabalho final de
Metodologia do Ensino de Fisica II.

Obs: As notas de Comportamento nas aulas variam de 0 a 1; as notas de participacio nas
aulas variam de 0 a 1,5; as notas dos produtos finais variam de 0 a 2,5; as notas da
apresentacio variam de 0 a 2,5.

Atualizagao 10\11\2017

Acredito que deveria ter existido o contato com o professor da disciplina de
fisica da escola desde o comeco da disciplina, com reunides, conversas sobre a sala,
acho que faltou contato com a escola e o professor. Deveria ter algum meio de contato
facil entre o professor da escola e os graduandos. Fiquei imaginando o que teria
acontecido se esta proposta tivesse sido realizada com mais tempo de contato e mais
tempo da aplicagdo da sequéncia, deveria ter tido mais aulas, umas 10, baseado no texto
“As ilhas de racionalidade e o saber significativo: o ensino de ciéncias através de
projetos” proposto nesta disciplina.

Possibilidades para essa questdo: Whatsapp, Edmodo, STOA....

Sem mais.

Licenciando C —relato da pratica desenvolvida
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No dia 25/10 teve o segundo dia do desenvolvimento do projeto e foi o meu primeiro dia,
pois ndo pude participar do primeiro dia. Eu me senti inseguro antes de comecar a aula,
por dois motivos, o primeiro pelo fato de eu nunca ter dito contado com uma atividade
que se assemelhasse com essa em todos meus anos de estudos e s6 ter ouvido falar nobre
metodologia por projetos de alguns colegas que ja trabalharam em escolas ou tiveram
professores que utilizavam essa abordagem. O segundo motivo foi pelo fato de ndo poder
participar do primeiro dia e entrar no “trem em movimento”. Um fato que me tranquilizou
foi pelo fato de ja conhecer a turma, muitos alunos se lembrarem de mim e pela afinidade
que eu havia criado com eles nas atividades do primeiro semestre. Durante a aula, a
conducdo por parte do projeto por todos os integrantes de modo geral foi boa, exceto por
um grupo que insistia em dizer que ja havia acabado a tarefa proposta para essa parte da
atividade, quando na verdade ndo tinham. Nesse momento ndo sabia como lidar com essa
situagdo, por n motivos, primeiro porque a turma de fato ndo ¢ nossa, a gente iria
coordenar o projeto por trés aulas e depois “sumir” e pelo motivo de ndo ficar tao claro
que esse projeto seria avaliado por noés e o professor da disciplina iria utilizar. Quando
pensei em ser mais enérgico com esse grupo, um integrante do grupo fez isso e rolou um
certo atrito e discussdo na aula, de maneira alguma o integrante gritou com o grupo,
porém o grupo entendeu essa postura mais enérgica € comegou a gritar como revide e
quando eu tentei chegar com uma abordagem mais calma, de didlogos elas ndo quiseram
continuaram dizendo que ja estava feito algo que ndo estava. Um ultimo ponto, foi que
teve um grupo novo de alunos que haviam faltado na primeira aula, e apesar de eles terem
que fazer tanto o que era pra ter sido feito na aula passada como na dessa aula, eles
conseguiram desenvolver a atividade, mesmo eu tendo achado que era melhor cada
pessoa entrar em um grupo do que formar um grupo devido ao tempo ser pouco.

No dia 01/11 teve a ultima etapa do projeto na qual os alunos teriam uma aula para
finalizar algumas coisas que ndo estavam prontas e apresentar na segunda aula. Foi um
pouco desanimante porque no segundo dia pedimos como tarefa eles desenvolverem um
cronograma na qual constariam as atividades que eles desenvolveriam durante a semana
para a realizagdo de seus produtos, porem sé um grupo a seguiu, realizando as etapas que
havia panejado. Um outro grupo também trouxe seu produto feito que foi um gerador de
energia edlica. Os outros trés grupos ndo fizeram, inclusive das meninas que na aula
passada que falavam que ja estava quase tudo pronto e certo. Dois grupos tentaram montar
uma cartolina as pressas quando souberam que valeriam nota, mas na apresentacao além
de o produto estd inadequado aos objetivos que elas tragaram, a apresentacao se mostrou
fraca. O grupo que havia se formado no segundo dia que eu estava esperangoso pelo que
eles produziram em uma aula ndo trouxe nada pronta com a desculpa de que a menina
que ndo veio tinha ficado com a folha e nem tentaram fazer algo pra mostrar ¢ nem
quiseram apresentar mostrando as dificuldades que enfrentaram ao longo do processo,
fazendo eu questionar se ndo teria sido melhor colocar cada integrante em um grupo, pois
se com 3 aulas ja ficou corrido desenvolver esse projeto, imagina com somente duas como
foi o caso desse grupo. Falando das apresentagdes de modo geral eu senti que eles ainda
estdo presos ao ensino tradicional ao qual estdo acostumados, pois mesmo sugerindo que
eles apresentassem de maneira natural, mostrando o que cada um fez, quais as
dificuldades enfrentadas e obstaculos de desenvolver esse projeto, a maioria dos grupos
simplesmente seguiu a mecanica de apresentagdes que estamos acostumados a ver, alunos
nervosos, lendo papeis e ndo mostrando o que aprenderam, e isso ficou claro no grupo
dos meninos que construiram o gerador de energia edlico, pois na apresentaram leram de
um papel, gaguejando, aparentando ndo dominar o que fizeram, porém quando alguém
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fez uma pergunta mais clara e direta, o aluno respondeu com propriedade, mostrando que
o problema ¢ a pressdo da apresentacdo ao qual sempre sdo expostos. Por ultimo, o que
me chamou a atencdo foi um aluno que no semestre passado ndo participava da aula,
tomou o problema do projeto, que era de porque precisdvamos economizar energia, €
questionou um grupo que falava da conscientizacdo, e quando todos os outros alunos
pensaram que ele s6 estava zoando, ele retificou que estava falando sério, que queria
saber, mostrando que esse tipo de projeto possibilita criar um aluno mais critico em
relacdo a tudo.

Licenciando D — relato da pratica desenvolvida

Para o desenvolvimento do estagio nesta quarta-feira (25/10), eu estava um pouco
inseguro mais em relacdo a mim do que em relacdo ao grupo, pelo fato de ndo ter
participado do primeiro dia de estdgio junto com os outros integrantes do grupo, porém
lembrando que o grupo me apoiaria no desenvolvimento das atividades fiquei um pouco
mais seguro.

Durante a realizagdo das aulas me senti bem com a produgao dos projetos, embora
teve um momento em que expliquei para um grupo duas vezes qual seria a continuidade
do projeto e esse mesmo grupo insistia que ja tinha acabado a proposta de projeto, assim
recorri aos companheiros do grupo para mediarem de uma outra forma essa situagdo com
esse grupo.

Os alunos de forma geral estavam bem agitados, porém acredito que foi melhor
assim do que se eles estivessem apaticos, uma vez que para fazer projeto ¢ preciso agao
em termos de construir a ideia do projeto e deixa-la pronta para ser apresentada.

Licenciando E — relato da pratica desenvolvida

Logo no comeco foi necessario uma certa insisténcia para que a sala comegasse a nos
ouvir, assim que conseguimos a aten¢do da maioria dos alunos passamos rapidamente
quais seriam as proximas etapas do dia e entdo comecamos a circular entre os grupos.

Neste dia apareceram 3 alunos que ndo haviam participado do primeiro dia e entdo foi
formado um grupo novo com os estudantes, o que com pode gerar um grande problema
com relagdo ao tempo, pois este grupo teria duas aulas a menos para concluir seu
projeto.

Tive uma conversa mais proxima com um grupo que optou por trabalhar com a ideia de
energia edlica, a proposta deles era ligada a tematica “geracao”, eles disseram querer
entender como seria o funcionamento de uma usina eolica e os ajudei com essa questao,
mas deixei outros pensamentos para eles, como por exemplo de que forma isso poderia
ser implementado de forma a melhorar a questdo energética, mas os alunos se
mostravam mais preocupados em como construir a maquete funcional da usina edlica, o
que foi apontado por mim como insuficiente e que ndo cumpriria com a proposta do
edital, os alunos entdo disseram que fariam uma pesquisa sobre o assunto e que
pensariam melhor sobre o que poderia ser essa aplicacao.
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As outras vezes que passei pelo grupo eles estavam apenas vendo videos sobre como
fazer o gerador.

Tive um contato menor com os outros grupos, apenas passando para duvidas mais
pontuais, mesmo assim era possivel perceber dois grupos parecendo mais engajados que
seria o grupo de alunos formado nessa aula, € um grupo que parecia mais sério na
divisdo das tarefas e que trabalharia com a tematica conscientizagao.

Um dos grupos que praticamente ndo solicitou ajuda foi o grupos de meninas sentadas
proximo a janela que estavam fazendo trabalho para outra disciplina e diziam ja ter
terminado o projeto, o Vitor foi falar com elas e teve um atrito com as estudantes pois
elas estavam sendo intransigentes com relagdo a parar a atividade de outra disciplina e
continuar com nossa atividade, ele tentava mostrar a elas que elas ndo haviam
terminado e elas se irritavam mais conforma ele insistia.

Por fim passamos nosso contato para os alunos para que pudessem utilizar o tempo fora
de aula para tirar duvidas e pedir ajuda, alguns alunos disseram que com certeza
falariam conosco pois ainda precisavam arrumar algumas coisas. (todos que disseram
pertenciam ao mesmo grupo que se mostrava mais interessado na atividade)

Dia 01/11

A atividade comecou mais conturbada nesse dia, com quatro grupos apontando certos
problemas, dois grupos chegaram dizendo nao terem feito nada, e pediram para
apresentar outro dia.

O terceiro grupo com problemas foi o grupo que se formou na aula anterior, disseram
que o membro que possuia todo o trabalho havia faltado e que entdo ndo apresentariam,
tentamos convencer o grupo mas nao obtivemos sucesso.

No quarto grupo o problema era que um professor havia rasgado parte do trabalho e que
entdo tiveram que fazer correndo uma reposi¢ao para o que foi rasgado, mas que tudo
bem conseguiriam apresentar.

Nesse momento comecei a achar que as coisas realmente nao sairiam da forma como
esperavamos, e como ja havia sido combinado deixamos que fizessem ajustes finais no
tempo da primeira aula e ainda aqueles ndo tinham feito nenhum trabalho produzissem
algo a ser apresentado na segunda aula (claro que o que fosse produzido ndo seria nem
perto da proposta da atividade).

Os grupos que ndo tinham feito nada fizeram cartolinas com textos de senso comum
sobre economia de energia, o grupo do trabalho rasgado ajeitou os ultimos detalhes de
sua cartolina sobre economia de energia, e por fim o grupo do gerador tentava decorar
um texto sobre vantagens no uso de usinas edlicas e arrumar o motor que tinha se
soltado da base.

Ao fim da primeira aula, comecamos as apresentacdes, a primeira impressao que tive

sobre todos os grupos foi que nenhum deles havia compreendido o que era a atividade,
mesmo aqueles que tinham feito algo ndo mostraram ter compreendido a proposta,
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todos pareciam trabalhos expositivos de escola, o que eu acredito seja causado por ser o
tipo de trabalho ao qual estdo acostumados.

As trés aulas que tivemos com eles ndo foi o suficiente e, talvez, esperar que eles
fossem atras das coisas fora do horario de aula tenha sido um erro, considerando que
ndo estdo acostumados a atividades diferentes do padrao de trabalho de escola. Todos os
grupos que foram apresentar disseram coisas parecidas e de senso comum sobre
economia de energia, um dos grupos talvez estivesse levemente mais preparado com
alguns dados sobre consumo de energia.

O grupo que havia feito o gerador eolico fez apenas isso, ndo tinham uma proposta, o
gerador era apenas isso, um simulador de um gerador, ou seja mesmo tendo sido a
principio uma proposta diferente era mais do mesmo trabalho escolar padrdo e fora do
que foi proposto.

A minha conclusdo sobre a atividade foi que ndo tivemos tempo o suficiente para
trabalhar e deixar mais claro com o tempo o que era esperado, isso considerando a falta
de pratica dos alunos em fazer trabalhos diferentes. Talvez em turmas que ja venham
fazendo atividades do tipo a mais tempo seja possivel fazer em menos aulas, mas
claramente do jeito que esta turma lida com as coisas ndo seria possivel trabalharmos
dessa forma em apenas trés aulas. Acredito que aqueles grupos que nem tinham feito
nada para o dia da entrega também ndo o teriam feito mesmo que fosse uma atividade
mais longa, pois ndo demonstraram nenhum interesse desde o comego, mas para os
grupos que de alguma forma tentaram algo talvez um tempo de atividade maior tivesse
sido o suficiente para entender o como esta atividade ndo deveria ser trabalhada da
mesma forma que um trabalho escolar comum.
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