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Um dia vocé aprende

"Depois de algum tempo vocé aprende a diferenca, a sutil diferenca, entre dar a méo e
acorrentar uma alma. E vocé aprende que amar ndo significa apoiar-se, e que
companhia nem sempre significa seguranca. E comeca a aprender que beijos néo sao
contratos e presentes, ndo sdo promessas. E comega a aceitar suas derrotas com a
cabeca erguida e olhos adiante, com a graga de um adulto e ndo com a tristeza de uma
crianca.

E aprende a construir todas as suas estradas no hoje, porque o terreno do amanha é
incerto demais para os planos, e o futuro tem o costume de cair em meio ao vao.

Depois de um tempo vocé aprende que o sol queima se ficar exposto por muito tempo. E
aprende que ndo importa o quanto vocé se importe, algumas pessoas simplesmente néo
se importam... E aceita que ndo importa quédo boa seja uma pessoa, ela vai feri-lo de
vez em quando e vocé precisa perdoa-la por isso. Aprende que falar pode aliviar dores
emocionais.

Descobre que leva-se anos para construir confianca e apenas segundos para destrui-la,
e que vocé pode fazer coisas em um instante, das quais se arrependera pelo resto da
vida.

Aprende que verdadeiras amizades continuam a crescer mesmo a longas distancias. E o
que importa ndo é o que vocé tem na vida, mas quem vocé tem da vida. E que bons
amigos sao a familia que nos permitiram escolher.

Aprende que ndo temos que mudar de amigos se compreendemos que 0S amigos
mudam, percebe que seu melhor amigo e vocé podem fazer qualquer coisa, ou nada, e
terem bons momentos juntos. Descobre que as pessoas com guem vVocé mais se importa

na vida séo tomadas de vocé muito depressa - por isso, sempre devemos deixar as
pessoas que amamos com palavras amorosas, pode ser a ultima vez que as vejamos.

Aprende que as circunstancias e os ambientes tem influéncia sobre nds, mas nés somos
responsaveis por n6s mesmos. Comeca a aprender que nao se deve comparar com 0s
outros, mas com o melhor que pode ser. Descobre que se leva muito tempo para se
tornar a pessoa que quer ser, e que o tempo é curto.

Aprende que ndo importa onde ja chegou, mas onde esta indo, mas se vocé nao sabe
para onde esta indo, qualquer lugar serve.

Aprende que, ou vocé controla seus atos ou eles o controlarao, e que ser flexivel ndo
significa ser fraco ou ndo ter personalidade, pois ndo importa quéo delicada e fragil
seja uma situacéo, sempre existem dois lados.

Aprende que herois sdo pessoas que fizeram o que era necessario fazer, enfrentando as
consequéncias.

Aprende que paciéncia requer muita pratica. Descobre que algumas vezes, a pessoa
gue voceé espera que o chute quando vocé cai, é uma das poucas que o ajudam a
levantar-se.



Aprende que maturidade tem mais a ver com os tipos de experiéncia que se teve e 0 que
vocé aprendeu com elas, do que com quantos aniversarios vocé celebrou.

Aprende que ha mais dos seus pais em vocé do que vocé supunha.

Aprende que nunca se deve dizer a uma crianca que sonhos sao bobagens, poucas
coisas sdo tdo humilhantes e seria uma tragédia se ela acreditasse nisso.

Aprende que quando esta com raiva tem o direito de estar com raiva, mas isso nao te
da o direito de ser cruel. Descobre que s6 porgue alguém néo o ama do jeito que vocé
quer que ame, ndo significa que esse alguém ndo o0 ama com tudo o que pode, pois
existem pessoas que nos amam, mas simplesmente ndo sabem como demonstrar ou
viver isso.

Aprende que nem sempre € suficiente ser perdoado por alguém, algumas vezes vocé tem
que aprender a perdoar-se a si mesmo.

Aprende que com a mesma severidade com que julga, vocé serd em algum momento
condenado.

Aprende que ndo importa em quantos pedacos seu coracao foi partido, 0 mundo néo
para para que vVocé o conserte.

Aprende que o tempo ndo é algo que possa voltar para tras. Portanto, plante seu jardim
e decore sua alma, ao invés de esperar que alguém lhe traga flores.

E vocé aprende que realmente pode suportar, que realmente é forte, e que pode ir muito

mais longe depois de pensar que nédo se pode mais. E que realmente a vida tem valor e
que vocé tem valor diante da vida!"

Willian Shakespeare
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RESUMO

O ensino de Ciéncias tem evidenciado muitos desafios aos educadores contemporaneos,
especialmente pela complexidade em que a sociedade global se insere e a relagdo desta
com as praticas pedagogicas. A fragmentacdo disciplinar e a desconexdo com a
realidade apresentam preocupacdes e questionamentos sobre a formagéo continuada do
professor diante dos paradigmas emergentes. Haja vista que a velocidade do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico exige a formacdo de individuos que
acompanhem e compreendam o fluxo dessas transformacdes, revestidos de valores,
morais e éticos, e articulados coletivamente. No bojo dessas situagdes, essa pesquisa
objetivou investigar acerca do processo de formacdo continuada dos professores de
ciéncias no ambito municipal de ensino para a pratica da transversalidade na escola,
quanto & insercdo das Temaéticas Transversais Ambientais, com a finalidade de propor
um curso de formacdo continuada de professores a fim de fortalecer o desenvolvimento
da Educacdo Ambiental e a otimizag&o do Ensino de Ciéncias nas escolas municipais de
Manaus. Em tal perspectiva, a pesquisa situou-se na Divisdo de Desenvolvimento
Profissional do Magistério — DDPM - da Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus
— SEMED - para investigar o contexto formativo. Nesse interim, considerou-se a
pratica da transversalidade, em especial a abordagem das Temaéticas Transversais
Ambientais como fomentadoras de um processo interdisciplinar, promovendo a
transformacdo da pratica educativa e a melhoria da qualidade do ensino.
Consequentemente, a formacao de individuos criticos e integrados socialmente. Em face
disso, a formacdo continuada de professores, sob a perspectiva transversal, deve
possibilitar aos professores o rompimento de velhos paradigmas, a compreensdo e
interpretacdo da realidade e a tessitura desta com os contetidos curriculares. A pesquisa
baseou-se na metodologia de Métodos Mistos, na concepcdo dialética de educacdo e 0s
resultados obtidos foram tabulados e analisados quanti-qualitativamente, mediante
Escala de Likert, para algumas questdes. Diante disso, elaborou-se uma proposta de
intervencdo, denominada de Curso de Formagdo Continuada em Tematicas Transversais
Ambientais para professores de Ciéncias dos anos finais do ensino fundamental das
escolas municipais de Manaus, visando resignificar as praticas formativas e
pedagdgicas, apontando as Tematicas Transversais Ambientais como eixo legitimador
do desenvolvimento do processo de Educacdo Ambiental nas escolas publicas
municipais.

Palavras-chave: . Ciéncias — Estudo e Ensino. 2. Professores — Formacéo. 3.
Educacdo Ambiental.



ABSTRACT

The teaching of science has shown many contemporary challenges to educators,
especially in the complexity that is part of global society and the relationship of this
with the teaching practices. The disciplinary fragmentation and disconnection with
reality suggest concerns and questions about the continuing education of the teacher in
front of the emerging paradigms. Considering that the speed of scientific and
technological development requires the formation of individuals who follow and
understand the flow of these transformations, clothed with moral and ethical values and
articulate collectively. Within these situations, this research aimed to investigate about
the process of continuing education of science teachers in municipal schools for the
practice of mainstreaming at school, and the insertion of the Environmental Thematic
Cross, in order to propose a course of continuing education teachers to strengthen the
development of environmental education and optimization of Science Teaching in
schools of Manaus. In this perspective, the research was situated in the Professional
Development Division of the Magisterium - PMDD - City Department of Education
Manaus - SEMED - to investigate the training context. Meanwhile, it was considered
the practice of mainstreaming, in particular the approach of the Thematic Environmental
Cross as promoters of an interdisciplinary process, promoting the transformation of
educational practice and improving the quality of education. Consequently, the
formation of critical and socially integrated individuals. In response, the continuing
education of teachers, under the transversal perspective, teachers should allow the
breaking of old paradigms, understanding and interpretation of reality and weaving with
this curriculum. The research was based on the methodology of mixed methods, the
dialectical conception of education and the results were tabulated and analyzed
quantitatively and qualitatively, through Likert scale for some questions. Therefore, we
prepared a proposal for intervention, called the Continuing Education Course on
Environmental Thematic Cross for science teachers the final years of elementary
schools of the city of Manaus, in order to reframe the teaching and training practices,
pointing to the Cross Thematic Environmental axis as legitimizing the process of
developing environmental education in public schools.

Keywords: Science - Study and Teaching. 2. Teachers - Training. 3. Environmental
Education.
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INTRODUCAO

A humanidade deveria caminhar para a constru¢do de uma consciéncia coletiva.
Mas, nas sociedades atuais, 0 ser humano afasta-se da natureza e do proprio homem. A
individualizacdo chegou ao extremo do individualismo. Este ser, totalmente
desintegrado do todo, ndo percebe mais as relagbes com o meio em que esta inserido,
apesar dos grandes avancos tecnoldgicos e cientificos que criou para atender suas
necessidades e sua comodidade, ao contrario, seus problemas sociais e ambientais tem
aumentado.

O mundo contemporaneo vem se caracterizando por profundas transformagdes
de ordem econ6mica, politica, social, cultural, tecnolégica, ambiental e impondo aos
diversos setores sociais 0 desafio da construcdo de novos paradigmas e estratégias que
resultem em individuos que acompanhem esse ritmo e essas mudancas.

Ademais, o crescimento da incerteza e da complexidade que assola a vida
contemporanea amplia a crise vivenciada no campo educacional, que tem a missdo de
romper velhos paradigmas e recorrer a concepces que caminhem lado a lado com o
contexto atual e atendam as necessidades sociais.

Em tal perspectiva, o processo de formacdo continuada de professores, em
cardter de urgéncia, precisa contemplar requisitos para a reflexdo, a compreensao,
mudancas de pensamento, comportamento e acdo diante das dimensdes complexas em
gue se estabelecem o processo educativo em relacdo dinamica com a realidade.

O Tema Transversal Meio Ambiente, mais especificamente a Educacéo
Ambiental apresenta-se como uma dimensdo do processo educativo voltada para a
participacdo de seus atores, educandos e educadores, na constru¢do de um novo
paradigma que contemple as aspiracGes populares de melhor qualidade de vida
socioecondémica e de um mundo ambientalmente sadio, bem como a necessidade de
(re)formulacéo de valores e atitudes.

Percebe-se, porém, que as tematicas transversais ambientais ndo tém sido
desenvolvidas no cenario escolar de forma transversal, mas como meras atividades
extraclasse ou como datas comemorativas.

A presente pesquisa pretendeu responder como a pratica transversal ambiental
vem sendo realizada na formacdo continuada do professor de Ciéncias da Rede

Municipal de Ensino dos anos finais do ensino fundamental? E Como a pratica
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transversal ambiental pode contribuir para a formagdo continuada de professores e a
pratica pedagogica no Ensino de Ciéncias, de forma que atenda as necessidades e
transformagdes do mundo contemporaneo?

Certamente que as tematicas transversais ambientais fazem parte de todas as
areas do conhecimento escolar. Entdo questiona-se: por que professores de Ciéncias?
Para essa indagacdo, pode-se dizer que, de acordo com Yus (1998), a condicdo
transversal que permeiam essas tematicas, propiciam tratamentos, complexos,
globalizadores e interdisciplinares, inclusive quando estes se realizam em uma Unica
area disciplinar. Os Parametros Curriculares Nacionais afirmam que “(...) ndo se trata de
trabalha-los paralelamente, mas de trazer para 0s conteldos e para a metodologia da
area a perspectiva dos temas” (BRASIL, 1998b, p. 27).

A pesquisa propde-se a uma investigacdo mais profunda e cientifica a cerca da
problematica da formacdo continuada de professores de Ciéncias quanto a tematica
ambiental numa visdo transversal que desperte no educador manauara o verdadeiro
sentido de ser e formar cidaddos criticos e ambientalmente conscientes, uma vez que
esse tema nos inquieta como profissionais da educacéo.

A pesquisa esta estruturada a partir de cinco capitulos:

Na sequéncia, o Capitulo 1 denominado A Formagdo Continuada de
Professores de Ciéncias e a Transversalidade: caminhos entrelagados faz-se uma
breve retrospectiva histérica da formacdo de professores no Brasil, apontando as
dificuldades, desafios e possibilidades. Aborda a preocupacdo com a preparacdo do
professor de ciéncias e a sua contribui¢do para mudancas culturais e sociais possiveis e
desejaveis na sociedade atual, apontando alguns enfoques da formacdo continuada dos
professores voltados para o Ensino de Ciéncias.

O Capitulo 2 apresenta-se sob o titulo de O Ensino de Ciéncias e a
Complexidade Planetaria e traz para o bojo da discusséo o paradigma da complexidade
questionador e opositor da fragmentacdo do conhecimento, tecendo relagdes entre o
Ensino de Ciéncias e as abordagens transdisciplinares, interdisciplinares e transversais,
fomentando uma formacdo e um ensino pautados na teia de saberes. Aborda sobre as
estruturas legais para a formacdo continuada de professores e a insercdo da
transversalidade no contexto da formacdo continuada para o Ensino de Ciéncias, sob as
orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais.

O Capitulo 3 se intitula A Pesquisa: idealizando o caminho e apresenta a

caracterizacdo da pesquisa, 0s instrumentos utilizados para a coleta de dados, as etapas e
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o local da pesquisa, seus sujeitos, e metodologias de analise dos dados, considerando
que o objeto de estudo foi a prética da transversalidade no contexto da formacéao
continuada dos professores de Ciéncias no contexto municipal de ensino.

O Capitulo 4 se denomina A Trilha Percorrida: transpassando o idealizado e
apresenta o0 percurso percorrido pela pesquisa, bem como os dados coletados e
resultados obtidos, a anélise e discussdo dos mesmos.

No Capitulo 5, Intitulado Proposta de Intervencdo para Professores de
Ciéncias: formacdo continuada sob o enfoque da educacdo ambiental apresenta, a
partir dos resultados da pesquisa, uma proposta de formacéo continuada para atender as
reais necessidades dos professores de Ciéncias dos anos finais do ensino fundamental
das rede municipal de Manaus quanto as praticas das Temaéticas Transversais
Ambientais nas escolas.

Por fim, nas ConsideracGes Finais, é apresentado um resumo da pesquisa
realizada e as conclusdes derivadas dos resultados encontrados.

Por dltimo, estdo listadas as Referéncias, utilizadas e citadas ao longo dos

capitulos, consideradas fundamentais para o entendimento e validacdo da pesquisa.
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CAPITULO | - AFORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
DE CIENCIAS E A TRANSVERSALIDADE: CAMINHOS
ENTRELACADOS

Quem educa o educador? Educa-o a vida, que €
construcdo de quem vive. A vida humana, dupla
construcdo de si mesma e do mundo, ensina a ensinar
quem, na vida, aprende a aprender.
Quem educa o educador? Educa-o0 quem o precedeu em
seu labor. Porque somos seres de cultura e nossa vida é
construgdo historica. A humanizadora misséo de educar
se funda na elaboragdo de outras experiéncias, na
historia do educar, ndo a memdria neutra do outro, mas
sua andlise critica e propositiva.
Quem educa o educador? Educa-o seu trabalho, sua
meta de formar, reciproca e coletiva, didlogo
permanente no espago escolar e em outros espagos. A
escola, na acepcdo ampla ou estrita, € o palco de uma
danga, em que educadores e educandos continuamente
trocam seus papeis, quando questionar é questionar-se,
desequilibrar é desequilibrar-se, educar é educar-se. S6
ensina quem aprende e, porque aprende, aprende a
ensinar.

Luis Carlos de Menezes

1.1. Formacdo de professores no Brasil: do contexto legal as
perspectivas atuais

A formagdo de professores € um tema de grande relevancia social e representa
um dos maiores desafios da educacdo. Muitos estudos ja foram realizados acerca desta
tematica e continua sendo refletida direta ou indiretamente pelos envolvidos neste
contexto, seja pela sua responsabilidade politica, educacional ou social de melhorar a
educacéo no pais.

O Brasil, em 1990, firmou compromisso com a “Declaragdo Mundial sobre
Educagao para Todos”, na Conferéncia de Jomtien, na Tailandia. Apds trés anos o
Ministério da Educagdo e Cultura — MEC- tornou publico “Plano Decenal de Educagio
para Todos”. Depois de muitas décadas de debates e lutas pela profissionalizacdo do
magistério e formagdo de professores. O Brasil tem 0s anos 90 como a “Década da
Educacdo”, na qual a educacdo e a formagao de professores ganham importancia para a
realizacéo das reformas educativas (Freitas, 1999).

Nessa década é promulgada a Lei de Diretrizes E Bases Da Educacdo Nacional

(LDB), N° 9394/96, que incorporou as experiéncias ao longo desse periodo e incumbiu
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o Ministério da Educagao pela “realizacao de programas de formacdo para todos os
professores em exercicio, utilizando para isso também os recursos da educacdo a
distancia” (Art. 87, § 3° inciso III). Esta funcdo foi atribuida a cada Municipio e,
supletivamente, ao Estado e a Unido. Segundo esta normativa legal, sdo reservados
horarios para estudos, planejamento e avaliagdo com o objetivo de fornecer uma
formacdo fundamentada na teoria e na prética pedagdgica, inclusive em servico,
evidenciado no Art. 13, inciso V ao enunciar a incumbéncia dos docentes de ministrar
os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar, integralmente, dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional.

Ao de determinar que a formacdo dos professores se dé em nivel superior, no
caso da educacdo infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental, a LDB admite
como formacdo minima para 0 magistério, a oferecida em nivel médio, conforme o art.
62:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacéo, admitida, como formagao
minima para o0 exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Além da LDB 9394/1996, as discussfes a respeito da qualidade da educacédo
resultaram na elaboracdo de outros documentos importantes: as Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCNs - (BRASIL, 1998a), na qual normatiza o ensino e direciona as
competéncias e habilidades a serem construidas nos alunos, permitindo que os sistemas
de ensino e as escolas definam contetdos ou disciplinas especificas a serem tratadas; os
Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs - do ensino fundamental e do ensino médio,
além de Referenciais Curriculares para Educacdo Infantil, Educacdo Indigena e
Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 1998a); as OrientacGes Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, 2006) e o PNE — Plano Nacional de Educagéo. Este ultimo
trata de uma das leis mais importantes da educacgéo brasileira, Lei n® 10.172, de 09 de
janeiro de 2001.

O Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, com o proposito de garantir a
efetivacdo da Constituicdo Federal de 1988, no artigo 214, sobre o estabelecimento de
um Plano Nacional da Educacéo, visando a articulagéo e ao desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis e, consequentemente a formacdo continuada de professores,
enquanto constitui¢do de politicas governamentais, cria 0 PNE e define diretrizes para a

gestdo e o financiamento da educacéo e diretrizes e metas para cada nivel e modalidade
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de ensino e, também, para a formacdo e valorizacdo do magistério e demais
profissionais da educagéo.

O PNE esta estruturado em seis partes, divididas em capitulos e seces, tratando
sobre a estrutura organizacional da educacdo brasileira estabelecida pela LDB, da
seguinte forma: Capitulo 1 — Introducdo, contendo o historico, 0s objetivos e as
prioridades do PNE; Capitulo Il — Niveis de ensino, contemplando a educagéo basica
(educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e a educacéo superior; Capitulo
I1l — Modalidades de ensino, tratando da educagdo de jovens e adultos, educacdo a
distancia e tecnologias educacionais, educacdo tecnoldgica e formacdo profissional,
educacdo especial e educacgdo indigena; Capitulo IV — Magistério da educagdo bésica ,
abordando a formacdo dos professores e valorizagdo do magistério; Capitulo V -
Financiamento e gestdo e Capitulo VI — Acompanhamento e avaliacdo do PNE.

O PNE tem como objetivos gerais para a educacdo brasileira: a “elevagdo global
do nivel de escolaridade da populagdo”; “a melhoria da qualidade do ensino em todos 0S
niveis”; “a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso,
permanéncia e sucesso escolar” e a “democratizacdo da gestdo do ensino publico” e
estabelece na meta 7, no que concerne a formacdo continuada de professores, a
execucao do programa de formacdo em servico, em cada Municipio ou em grupos de
Municipios. No entanto, essa questdo esta longe de se tornar realidade, ndo sé pela
confusdo feita por parte de alguns dirigentes acerca da autonomia das escolas, como
também pela ndo compreensdo da importancia da formacdo continuada e a extingéo
dessa equipes.

A LDB e o PNE consolidaram uma nova ressignificacdo a formacao continuada
de professores em servigo e com isso ao processo de ensino e aprendizagem. Contexto
no qual os curriculos ganharam novo significado para a concretizacdo das propostas de
ensino. Ao passo em que os professores também passaram a transformar suas praticas
pedagdgicas.

Segundo Nbvoa,

“A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega
aos professores 0s meios para um pensamento critico e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada, que implica num investimento
pessoal, buscando construir uma identidade, que é também uma identidade
profissional” (NOVOA, 1997, p. 25).

Portanto, destaca-se a constituicdo de duas importantes dimens@es da formacéo

de professores: a inicial, que se consolida no ambito do ensino médio ou ensino superior
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e a continua, consolidada na pratica profissional, foco desta pesquisa, que precisa ser
compreendida como um processo permanente de construgdo ou reconstrucdo de
conceitos e praticas educativas que vao além da formacédo inicial, estendendo-se por
toda a vida profissional, em uma relacdo epistemologica constante entre a teoria e a
pratica, como assegura Monteiro in Pimenta:
(...) sobre a sala de aula, preocupados em conhecer e explicar o ensino e a
aprendizagem em situacBes escolares, para estudar as praticas dos docentes,
coletivamente considerados, nos contextos escolares, desenvolvendo teorias a
respeito dos saberes e conhecimentos docentes em situagdo de aula e,

posteriormente, sobre a producéo de conhecimentos pelos professores e pela
escola (2006, p.111).

A formacgdo continuada dos profissionais da educacdo €, portanto, uma
necessidade para atender as exigéncias legais e dos avancos sociais, tecnoldgicos e
cientificos, refletidos no cotidiano de seu exercicio profissional, dos anseios e
solicitacfes dos estudantes e da sociedade em geral. Nesse bojo, urge-se transformar as
préticas cotidianas dos professores para construir conhecimentos sobre ela, que requer a
criacdo de tempo e espaco para estudo, analise e socializacdo do fazer pedagdgico e da
formacdo continuada entre os proprios docentes, uma vez que, por conta da grande
demanda curricular e do excesso de missfes e tarefas lancadas pela sociedade para
dentro da escola, os professores acabaram se apropriaram dessa rotina aos poucos com
grande generosidade e voluntarismo, rotinizando, com isso, 0 seu contexto pedagdgico,
conforme destaca Ndévoa (2007), o que engendra uma necessidade de transforma-Ila, por
meio do estabelecimento de novas relacdes de trocas de experiéncias e sistematizacao
de novos saberes.

Reconhecendo a complexidade embutida nas necessidades da profissdo docente
e, admitindo que tais necessidades dificilmente serdo supridas na formacdo inicial,
torna-se claro que a formacédo continuada é imprescindivel para o avango desta e esta
expressa no Artigo 14 das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educagdo Basica (1996), ao enfatizar a flexibilidade necesséria,
objetivando cada instituicdo formadora construir projetos inovadores e proprios,
integrando os eixos articuladores nelas mencionados, especificando em seus paragrafos:

§ 1o A flexibilidade abrangera as dimensdes teoricas e préaticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que
fundamentam a acdo pedagégica, da formacdo comum e especifica, bem

como dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia intelectual e
profissional.
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§ 20 Na definicdo da estrutura institucional e curricular do curso, caberd a
concepcdo de um sistema de oferta de formacdo continuada, que propicie
oportunidade de retorno planejado e sistematico dos professores as agéncias
formadoras.

Schon (1997), alerta que quando se trata da formagdo de professores, é
fundamental superar o paradigma no qual a pratica em si ja basta e resolvera todos os
problemas. Ao contrario, € preciso compreender a importancia do lugar ocupado pela
formacdo continua no espaco e tempo da reflexdo-investigacdo-acdo, de forma a
promover o repensar do fazer pedagdgico e da propria concepcdo de educador,
principalmente no caso das formacGes realizadas em grupos sociais do trabalho,
definidas por Warschauer (2001) como auto-formacao cooperativa do tipo sociocultural
em meio associativo. Nesse caso, a formacdo continua de professores, como afirma
Novoa (1992), assume um papel relevante de renovacdo que implica também na
formacédo inicial, no estatuto profissional do magistério, nas concepcbes de escola e

educacdo e com isso no prestigio social dos professores.

1.2. Formacéao dos professores de Ciéncias

No Brasil, o ensino de Ciéncias € recente e a formacdo de professores é
deficiente e pouco valorizada. Talvez esses sejam alguns dos motivos pelos quais o0 pais
apresenta um dos mais baixos indices educacionais em compara¢do a outros paises.
Segundo Araripe (2003), o ensino de ciéncias leva o pais a ultima posi¢do no Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos - PISA, em uma pesquisa realizada em 2000 pela
Unido Européia sobre o ensino de ciéncias de 32 paises. Os paises da Unido Européia
tiveram média 500 na pesquisa, ja o Brasil ficou com menos de 370, bem distante do
México, considerado o penultimo colocado.

Para a superacdo desse cenario, algumas preocupacdes tornam-se bastante
evidentes: o conhecimento, o papel, a formagéo e as competéncias do professor como
temas prioritarios para a aprendizagem do aluno, ganhando importancia nas discussdes
sobre a qualidade do ensino do pais, ministrados nos diferentes niveis e modalidades de
ensino (Presencial, Semi-Presencial e A Distancia), especialmente no ensino de
ciéncias.

No entanto, a caréncia de profissionais formados para ensinar ciéncias é uma
realidade no Brasil. Com isso, inumeras a¢Ges foram lancadas para resolver esta

problematica, como a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario
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(CADES), que visava qualificar professores por meio de fundamentos de educacéo e
didatica, além de atualizacdo de conteudos (SILVA, 1969).

Com a intencdo de pontuar alguns fatos relevantes desse contexto, ressalta-se
que a década de 50, segundo Gouveia (1992), foi marcada pela producdo de materiais
didaticos e treinamento de professores para manipula-los, organizado pelo o Instituto
Brasileiro para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (IBECC). Um fato curioso também
ocorreu ap6s a divulgacdo dos PCNs (BRASIL, 1988) e acabou gerando um novo
cenario onde professores das areas de Fisica e Quimica, por exemplo, s6 podiam dar
aulas no ensino médio, criando-se novas licenciaturas para atender as demandas do
ensino de ciéncias..

Na década de 70, muitos profissionais formados em cursos de licenciatura de
curta duracéo, retornaram para a faculdade e complementaram a habilitacdo para curso
de longa duracdo, que lhes permitiu o exercicio da docéncia em Quimica, Fisica,
Biologia ou Matematica e ainda melhorou a remuneracéo. Mas hoje, os licenciados em
Biologia também ministram Ciéncias no ensino fundamental e essa situacdo implica
numa defasagem para esse nivel de ensino, uma vez que o curriculo da licenciatura em
Ciéncias abrange conhecimentos pontuais de Fisica, Quimica e Matematica, além dos
bioldgicos. Ao contrario da Biologia, que aprofunda os conhecimentos bioldgicos em
diversas subareas e superficializa os conhecimentos em Fisica e Quimica.

A formacdo de professores de Ciéncias apresenta-se como elemento de suma
importancia para o bom desempenho da area, pois requer especificidade de
conhecimentos e de profissionais, que tratem as ciéncias com uma linguagem proépria,
compreendam a epistemologia do conhecimento cientifico e as teorias de aprendizagem.

Trés razbes para justificar o valor da formagdo continuada de professores de
Ciéncias sdo apresentadas por Schnetzler (1996): i) a necessidade de continuo
aprimoramento profissional e de reflexdes criticas sobre a propria pratica pedagogica,
pois a efetiva melhoria do processo de ensino e de aprendizagem sé acontece pela acao
do professor; ii) a necessidade de se superar o distanciamento entre contribuigdes da
pesquisa educacional; iii) a sua utilizacdo para a melhoria da sala de aula, implicando
gue o professor seja também pesquisador de sua prépria pratica.

Porém, muitas questdes que dificultam essa pratica sdo evidenciadas no ensino
de Ciéncias no Brasil. De acordo com Carvalho (1995), a leitura sobre a escola, enfatiza

algumas questdes ainda equivocadas, como: a memorizacdo, 0s aspectos descritivos da
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realidade, o distanciamento entre o cotidiano e a curiosidade dos alunos e o
entendimento de que a Ciéncia é um processo a-historico e neutro.

Nesse sentido, a formagdo desses profissionais precisa contemplar
conhecimentos cientificos e pedagogicos, apresentando situacfes contextualizadas com
a realidade desde a sua formacéo inicial, fomentando o inicio de uma cultura no qual o
professor instigue sua prética, transformando-a em objeto de estudo (POPKEWITZ,
1997, p. 42).

Portanto, saber fazer relacdo entre teoria e pratica é tarefa especifica da
formacdo do professor, na qual este deve ter como foco: a transposicdo didatica, por
meio de analogias, demonstracdes, explicacbes, exemplos e representacoes,
contextualizando o0s conteudos sejam eles tedricos ou praticos. Nesse contexto,
Carvalho e Gil Perez (1993) apontam questfes fundamentais na formacdo: conhecer a
matéria a ser ensinada; saber analisar e questionar o pensamento docente; adquirir
conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem de Ciéncias; saber preparar atividades
para uma aprendizagem efetiva; saber dirigir o trabalho dos alunos; saber avaliar,
adquirir a formacdo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica, pois segundo
Tyler apud Gil-Pérez (2009, p. 85), existe uma auténtica barreira entre “pensadores”
(pesquisadores) e “realizadores” (professores).

Sendo assim, as habilidades e competéncias tratam do rompimento de um ensino
de Ciéncias monotono para a alianca com um trabalho docente planejado, inovador e
que dé énfase a pesquisa e a formacdo continuada. “Desse modo, as praticas podem
transformar-se em uma via privilegiada de conexdo entre a pesquisa didatica
universitaria e a problematica da sala de aula de Ciéncias” (CARVALHO, Anna. Apud
CARVALHO:; GIL PEREZ, 2009, p. 87 haja vista que ficam evidenciadas as
necessidades do professor de ciéncias em perceber e reconhecer que dominar o
conteddo a ser ensinado e a vocagdo pelo magistério ja ndo bastam nos dias atuais,
sendo fundamental a continua busca pelas informacdes, desde as descobertas cientificas
até as discussGes mais recentes acercas das pesquisas sobre ensino e aprendizagem.

No entanto, ensinar ciéncias ndo é tarefa facil e requer uma formagdo ampla,
longa e sélida, haja vista que o ensino de ciéncias contempla conhecimentos oriundos
de todas as areas de conhecimento, desde o inicio da escolaridade e ndo apenas aqueles
construidos durante a formacao inicial de professor. Assim, os conteudos desenvolvidos

devem considerar todos 0s aspectos necessarios para a sua compreensao, dentre eles os
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quimicos, fisicos e bioldgicos, bem como a relacdo destes com as abordagens
filosoficas, sociais, econdmicas, politicas, tecnoldgicas e cientificas. (NARDI, 1998)

O conhecimento prévio, fator determinante para uma aprendizagem
significativa, e ndo pode ser desmerecido, principalmente porque os professores
precisam ter clareza de que a realidade dos educandos deve ser levada para a escola em
um intercambio com o saber cientifico, propiciando uma mudanca conceitual e um novo
saber, que faga sentido e promova mudancas de postura (AUSUBEL et. al. (1980).

E fundamental conhecer e questionar as concepcdes de senso comum sobre a
Ciéncia e sobre o seu ensino, uma vez que balizam o comportamento do professor em
sala de aula e sio obstaculos para as mudancas didaticas (CARVALHO E GIL-PEREZ,
1993)

Essa questdo fica bastante evidente quando Cachapuz et al (2005) aponta a
superacdo das visdes deformadas da ciéncia e da tecnologia como requisitos
fundamentais para a renovacdo da educacdo cientifica, caracterizadas como visdes
empobrecidas e distorcidas que desinteressam os estudantes e criam obstaculos para a
aprendizagem. Pois, 0 ensino cientifico esta reduzido a apresentacdo de conhecimentos
previamente elaborados, trazendo a tona questdes como o nivel de compreensdo que o
docente tem a cerca dos conhecimentos cientificos e a forma com que isso tem afetado a
qualidade do ensino, tendo como pano de fundo uma rede de visoes, classificadas como:
visdo descontextualizada, concepc¢do individualista e elitista, concepcdo empirico-
inducionista e atedrica, visdo rigida, algoritmica e infalivel, visdo aproblematica e
ahistorica, visdo exclusivamente analitica e visdo acumulativa, dentre as quais pode
haver uma relacédo distinta que desfavorecem o rompimento com velhos paradigmas do
ensino de ciéncias.

Entende-se, assim, que a base desse desfalque esta na concepcédo epistemologica
do educador e na disfungdo desta com a sua atuacdo pedagdgica. E, em consonancia
com essa questdo esta o tratamento didatico dos contetdos, ou seja, de que forma os
professores fazem aquisi¢cdo dos conhecimentos e como fazem a transposic¢do didatica
para disponibiliza-los de forma acessivel aos estudantes e que caminhos escolhem para
a construcao de processos pelos quais novos conhecimentos podem ser gerados?

Cachapuz ressalta que

As concepcBes docentes sobre a natureza da ciéncia e a construcdo do
conhecimento cientifico seriam pois, expressdes dessa visdo comum, que noés
os professores de ciéncias aceitariamos implicitamente devido a falta de
reflexdo critica e a uma educacao cientifica que se limita, com frequéncia a
uma simples transmissdo de conhecimentos ja elaborados. Isto ndo s6 deixa
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na sombra as caracteristicas essenciais da atividade cientifica e tecnoldgica,
sendo que contribui a reforcar algumas deformacgdes, como o suposto carater
“exacto”  (ergo  dogmatico) da ciéncia, ou da visdo a
problematica”(CACHAPUZ et al. 2005, pag. 53)

Nesse interim, muitas pesquisas sobre a sala de aula tém apontado relagdes
diretas entre as atitudes e os comportamentos do professor ao ensinar e a aprendizagem
de seus alunos (CARVALHO, 2007), o que reforga ainda mais a importancia que deve
ser atribuida a formac&o dos professores. Porém, promover mudancas sobre a forma de
ensinar ciéncias desemboca em alguns desafios, destacados por Pacca (1994) como: a
modificacdo das concepcdes cientificas do professor e a transformacéo das suas idéias e
praticas de ensino, que estdo diretamente implicadas na incorporacdo dos aspectos de
favorecimento da construgdo dos conhecimentos cientificos para uma superacdo da
imagem reducionista e distorcida da ciéncia, salientados por Cachapuz et al (2005) em
dez propostas: situacdes problemas abertas; reflexdo sobre os possiveis problemas das
situacOes propostas; analise qualitativa, significativa para a compreensdo e balizamento
de situacBes propostas; emissdo de hipoteses; elaboracdo de estratégias; analise dos
resultados; consideracdo de possiveis perspectivas; implicacdes em outros campos de
conhecimento; comunicacdo, memorias cientificas e verbalizacdo; trabalho coletivo.
Haja vista a grande resisténcia demonstrada pelos professores a implementacdo de
novos paradigmas.

Um eixo de destaque para superar a condicdo que da sensacdo de fracasso
enfrentada no ensino de ciéncias seria 0 estabelecimento de um dialogo permanente

entre todos os sujeitos envolvidos no processo educacional, pois

Os professores precisam que seus alunos se esforcem para aprender, e 0s
alunos precisam que seus professores atendam suas hecessidades
educacionais cada vez mais especiais; 0os administradores precisam que 0s
professores adotem seus pontos de vista , e os proprios professores precisam
que a administracdo educacional, mas também a pesquisa, sejam adequados a
sua realidade diaria (POZO, 2009, pag 246).

Conhecer os pontos fortes e fracos das relacfes estabelecidas no processo de
ensino e de aprendizagem do ensino de ciéncias é fator favoravel para o inicio de uma
mudanca, pois & medida que se toma consciéncia dessas rela¢fes que o circundam é que
poderd se realizar o enfrentamento das dificuldades que envolvem as mudangas das

estruturas conceituais para uma (re)construcao social.



34

Admitir a necessidade de uma reflexdo sobre os modelos de educacéo cientifica,
suas as metas e as formas de superacdo de algumas das dificuldades essenciais da
aprendizagem em ciéncias, € permitir o contraste entre os diversos modelos, alternativas
ou perspectivas das concepc¢des e enfoques do ensino de ciéncias, possibilitando a
compreensdo de que ndo ha guia de instrucdes para esse ensino, nem formas melhores
ou piores, mas aquelas que se associam ou ndo com o que se pretende ensinar, ficando
sob a competéncia do professor compreender e selecionar as concepgdes e enfoques que

melhor se adequam ao proposito de aprendizado da ciéncia.

No Quadro a seguir, Pozo (2009) destaca alguns enfoques importantes a partir
dos quais esta pautado o ensino de ciéncias:



Quadro 1- Principais enfoques para o ensino de Ciéncias e suas caracteristicas

35

ENFOQUES DE

Caracteristicas dos enfogues do ensino da ciéncia

i B0 DE IS C:atlgrg)c?ede Dificuldades de aprendizagem e
DO ENSINO DE Pressupostos e metas da educagao cientifica €6d0 Atividades de ensino e avaliagao ap g
S organizacdo dos ensino
CIENCIA >
conteudos
ePressupde que aprender ciéncia requer impregnar-se de x s .
Ensino conhecimento, reproduzindo-o da maneira mais fiel possivel Ndo assegura o uso dinamico e flexivel
g o » TEproc - P " | Curriculo Ensino expositivo dos conhecimentos fora da sala de
Tradicional da préxima do realismo interpretativo. disciplinar Avaliacio seletiva e reprodutiva aula
Ciéncia eA meta é transmitir conhecimentos conceituais de forma ¢ P ' '
unilateral, reproduzi-los ou incorporg-los na memoria.
ePressupde que os alunos sdo dotados de capacidades . . .
intelectuais similares as dos cientistas, incluida no realismo | Método cientifico Ndo diferencia processos de ciéncia,
Ensino por - : O L - Ensino por solugdo de problemas; procedimentos de aprendizagem dos
interpretativo ou concepcéo indutiva da ciéncia. como eixo vertebral L . o . N
Descoberta «A meta 6 que 0s alunos Vivenciem e aiam como pequenos | do curriculo Avaliagdo procedimental e atitudinal. | alunos e métodos de ensino; papel do
Lo q J Peq professor esvaziado de sentido.
cientistas.
ePressupde processos de diferenciacdo e integracdo conceitual, | Processos de Reestruturar concepcoes de
Ensino compativeis com o construtivismo. diferenciacdo Ensino por organizadores prévios conhecimento cientifico e construir
Expositivo eA meta é transmitir a estrutura conceitual das disciplinas | conceitual Auvaliagdo das relagdes conceituais. principios que gerem significado aos

cientificas.

progressiva

conceitos cientificos

Ensino por Meio
do Conflito
Cognitivo

e Pressupde que o aluno elabora e constrdi o seu conhecimento;
e A meta é substituir as teorias implicitas dos alunos por
conhecimento cientifico.

Organizagdo
hierarquica de
conteidos
cientificos

Ensino baseado no conflito cognitivo.
Avaliacdo baseada na ativagdo,
discussdo e aplicagdo das teorias
cientificas.

Eliminacho ou  erradicacdo  do
conhecimento intuitivo; Ndo considera

processos  afetivos, motivacionais,
sociais etc para as mudanca
conceituais

Ensino por Meio

ePressupde incompatibilidade entre cotidiano e conhecimento
cientifico e seus sistemas de conceitos, métodos e valores,

Estrutura disciplinar

Ensino baseado na proposi¢do e

Alto nivel de exigéncia dos professores

da Pesquisa adotando uma postura construtivista. para a resolugdo de resolugdo de problemas. A oo "
e ) . O ~ . e dificuldades conceituais e praticas
Dirigida oA meta é promover nos alunos mudangas nos sistemas de | problemas Avaliagdo com concepgdo construtiva.
conceitos, procedimentos e atitudes.
~ . A . X pioa Indugdo ao ceticismo ou relativismo
. ePressupfe a interdependéncia ou integracdo hierarquica com | Estruturas . - . .
Ensino por - I Ensino baseado no didlogo, contraste | para toda forma de conhecimento;
Lo postura construtivista. conceituais  como - « L o .
Explicacéo e oA meta 6 que o aluno conheca os Vérios modelos de | critérios e interacdo de modelos. generalizacdo ou transferéncia relativa
SIS interpreta éoqe compreensdo da Eatureza ara compreender | estruturadores  do Avaliagdo  foca o perspectivismo | dos modelos aprendidos para novos
Modelos pretag P P P conceitual. conceitos; restringir instrucdo

fendmenos e a natureza do conhecimento cientifico.

curriculo

cientifica em conceitual.

Fonte: AFONSO, 2011 - Adaptado a partir de Pozo (2009)
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Nesse contexto, o ensino de Ciéncias, formado por varios enfoques de ensino no
cenario educativo, exige do professor um desempenho diferenciado do seu papel atendendo
as necessidades atuais mais complexas para assumir a determinacdo de metas, a selecéo e
organizacdo curricular, as atividades de ensino e avaliacdo de acordo com a sua concepcao
de educacdo, como também uma mudanca conceitual, procedimental e atitudinal do
trabalho docente, buscando ampliar suas competéncias docentes para uma renovagao

didatica no ensino de ciéncias.
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CAPITULO Il - O ENSINO DE CIENCIAS E A COMPLEXIDADE
PLANETARIA

No mistério do sem-fim equilibra-se um planeta. E
no planeta um jardim e no jardim um canteiro no
canteiro uma violeta e sobre ela o dia inteiro entre o
planeta e o sem-fim a asa de uma borboleta

Cecilia Meireles

2.1. Crises paradigmaticas: entre beneficios e rupturas

Ao abordar o tema apresentado, é necessario antes de tudo partir das questdes
conceituais do que significa um paradigma, que pode ser entendido como uma verdade,
crenga ou um ideal a ser seguido, serve como um critério de validacdo na sua
aplicabilidade, uma matriz que sustenta uma concepcdo de mundo numa determinada
época. Segundo Thomas Khun (1996, p. 121) “certos exemplos da prética cientifica atual -
tanto na teoria quanto na aplicacdo - estdo ligados a modelos conceituais de mundo dos
quais surgem certas tradicGes de pesquisa”. Ou seja, € uma maneira de ver o mundo, sob o
enfoque tedrico do paradigma vigente.

Desde os primdrdios da sua existéncia o0 homem procura entender a sua natureza e a
natureza que o cerca e a ciéncia tem sido a principal atividade para esta busca. Assim, a
descoberta do método cientifico gerou uma explosdo de conhecimentos que vém
interferindo na forma como o homem atua sobre 0 mundo natural e na sua propria esséncia
humana. Porém, antes dele a partir dele muitos paradigmas foram estabelecidos para a
ciéncia.

Sem a intencdo de fazer uma descricdo cronoldgica desses momentos marcantes
para a ciéncia, pode-se relatar alguns fatos bastante relevantes que trouxeram beneficios e
rupturas no campo cientifico. O primeiro deles foi a concep¢do do divino, no qual os
fendmenos da natureza sempre estavam associados aos deuses e “durante muito tempo a
no¢do do divino inibiu 0 homem de questionar a natureza. No imaginario do homem os
deuses eram entidades muito mais poderosas do que ele e exigiam submissdo — ndo se
podia questiona-los e muito menos contraria-los” (MEIS, 2002, p. 17).

O surgimento dos filésofos naturalistas ha 600 a. C. na Grécia, dentre eles

Aristoteles, um dos mais importantes, fomentou um novo paradigma, a observagédo e a
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l6gica, por meio do qual o homem passou a utilizar o seu proprio pensamento para
interpretar os fendmenos naturais, deixando de ser totalmente submisso aos deuses sob a
égide do medo (Meis, 2002). Sendo assim, os filosofos da natureza foram os primeiros a
utilizar-se de uma forma cientifica de pensar, contribuindo, posteriormente, para todas as
ciéncias naturais (Gaarder, 1995). Um exemplo disso foi Ptolomeu, que, baseando-se no
sistema de mundo aristotélico, criou um sistema geométrico-numérico, denominado de
geocentrismo, para descrever os movimentos do céu, por meio do qual concluiu que a terra
era o centro do universo.

Ap0s esse periodo surgiram os experimentalistas na defesa da comprovacdo das
interpretacdes ldgicas dos fendmenos naturais, ou seja, a experimentacéo era fundamental
para interpretar os fenémenos, fragilizando o paradigma anterior e originando a
racionalidade cientifica. Dentre os experimentalistas mais importantes participaram desse
contexto grandes nomes como Leonardo Da Vinci, Galileu Galilei (Método Experimental),
Copérnico, Francis Bacon (Método Indutivo) e René Descartes (Método Dedutivo) e com
eles grandes descobertas e contribuicdes para a ciéncia, destacando:

Leonardo Da Vinci acreditava que a demonstragdo matematica era indispensavel
para a investigagdo cientifica (...). Galileu Galilei trouxe uma nova visdo
segundo a qual o antigo passa a ser questionado e a especulacdo cede lugar a
demonstracdo (...). Copérnico usando a matematica como ferramenta de trabalho,
mostra que a Terra ndo era o centro do universo e cria a teoria do heliocentrismo,
na qual o sol passa a ser a figura central (...). Francis Bacon contesta
publicamente o uso exclusivo da lbgica e enfatiza a necessidade da
experimentacgdo para a interpretagdo dos fendmenos naturais (...). René Descartes
propde nova filosofia em que, & semelhanca da matematica, a observacéo e a
interpretagdo sejam legitimadas pela demonstracdo. A descricdo do método

cientifico (...) passa a ser um processo ativo no qual 0 homem questiona, indaga
e procura testar a veracidade das suas conclusées (MEIS, 2002, p. 30-32).

Estes modelos, porém, foram considerados incompletos e foram aperfeicoados
pelas descobertas no século XX, como a Teoria da Relatividade de Albert Einstein e a
Mecanica Quantica de lIsaac Newton. Essas duas concepgdes cientificas causaram
mudangas radicais sobre as concepcdes anteriores no que diz respeito aos conceitos de
massa, energia, tempo e espaco, mas principalmente sobre a forma de notar o ser humano
nas diferentes zonas do conhecimento, gerando assim uma ruptura paradigmatica da visao
mecanicista da natureza. E uma nova verdade cientifica impera ndo porque convenca 0s
que elaboraram determinadas verdades a ver outra verdade, mas porque eles eventualmente

morrem, e uma nova geracgéo cresce familiarizando-se com a nova (GROF, 1987).
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Nesse sentido, cada paradigma estabelecido para o pensamento cientifico foi bem
sucedido em determinada época, apresentando perspectivas para a compreensdo da
realidade natural e humana, estabelecendo novas atitudes cientificas e critérios de pesquisa
e projetando a forma de conceber e atuar no mundo de acordo com o modelo escolhido.

No entanto, ao se analisar o contexto atual ndo se pode deixar de considerar 0s
beneficios impactantes que a tecnologia trouxe a humanidade por meio do paradigma
newtoniano-cartesiano. Porém, é fundamental ressaltar a imposicdo da fragmentacédo
causada pelo cartesianismo imposta a sociedade, como afirma Pellanda (2008), no qual
houve a separacdo entre corpo, alma e emocgOes, natureza e homem, afastando da
investigacdo cientifica o que era subjetivo. Isso posto, muitos cientistas, baseados em
conhecimentos bioldgicos de que os seres vivos sdo formados por sistemas complexos e
integrados, acabaram contribuindo para a mudanca paradigmatica.

De acordo com Capra (1994), pagamos um valor muito alto por tentar igualar o ser
humano a maquina, desprezando suas emocdes, subjetividade, sonhos, valores éticos e
estéticos, “quebrado” em unidades e desvinculado o homem de seu processo historico. Isso
é inconcebivel, segundo Pellanda (2008), pois, 0 todo é muito mais do que a soma de suas
partes. Para a compreensdo da vida e do cosmos, 0s cientistas precisam buscar outros
padrbes de relagdes, dependentes das interacdes, sob um enfoque revolucionario: o padrao
de tudo o que existe, vivo e ndo-vivo é a rede. Haja vista que tudo se constréi num
processo histdrico de interacdo. Ndo ha mais espaco para uma relacdo esquizofrénica com
a natureza, é necessario dialogar com ela para despertd-la do velho paradigma de
fragmentacéo entre homem e natureza.

No entanto, ainda hoje vive-se a crise do paradigma da modernidade, que continua
determinando a forma de ser e agir do homem contemporaneo. Porém, nao cabe mais essa
visdo simplista e fragmentada, faz-se necessario pensar de forma integral, no todo, e novos
paradigmas estdo sendo estabelecidos com a intencdo de promover um entrelagamento
entre ciéncia, tecnologia, educacdo e sociedade em todos 0s seus aspectos, pois

“Na verdade, participamos de uma grande sinfonia universal. Da sinfonia contida
no canto dos galos que tecem cada manha, da sinfonia das flores que embelezam
0s campos das abelhas que polinizam a vida, da sinfonia aprisionada em um grédo
de areia e entretecida na eternidade do aqui e do agora. Cada coisa tem 0 seu
sentido, sua razdo de ser, ocupa um lugar no tempo e no espaco e participa, a seu
modo, da grande danca universal integrada, consciente ou inconscientemente, ao
grande ritmo da festa. Na realidade somos todos cimplices de algo neste mundo.

Precisamos estar mais conscientes disto e, conseqlientemente, mais
responsaveis.” (MORAES, 2004, p.152).
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Como exemplo dessa nova viséo, pode-se citar a Complexidade ou Teoria do Caos,
a qual defende a incerteza como processo evolutivo do mundo e da humanidade e onde néo
ha nada estatico, tudo é dindmico. Desse modo, 0 processo de educar também precisa ser
visto nessa Otica, devendo-se considerar os aspectos bioldgicos, sociais e culturais do
homem.

Este processo de evolugdo paradigmaética recebeu contribuicdes de outras ciéncias
para a reconstrucdo e superacdo da fragmentacdo e do reducionismo do conhecimento.
Capra (2004) destaca a Biologia sendo pioneira pela concepc¢do dos organismos Vivos
como totalidades integradas. Enfatizada pelos bidlogos e apresenta a ecologia, uma area da
Biologia, como uma nova concepcéo, na qual o planeta é compreendido como uma rede de
relacBes, de conexdes, de interconexfes, de movimentos em constante processo de
transformacdo, que contribuiu bastante para a formacdo de um novo paradigma
educacional.

Segundo Capra, “Trata-se de redes que sdo organizacionalmente fechadas, mas
abertas aos fluxos de energia e de recursos; suas estruturas sdo determinadas por suas
histérias de mudancas estruturais; sdo inteligentes devido as dimensdes cognitivas
inerentes aos processos da vida” (CAPRA, 2004, p.218). Assim como “na natureza, nao ha
‘acima’ ou ‘abaixo’, e ndo ha hierarquias. Ha redes aninhadas dentro de outras redes”

(CAPRA, 2004, p. 35). Da mesma forma o pensamento complexo acompanha essa ideia.

Figura 1 - Agrupamento ecolégico em torno de uma fazenda de café
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De acordo com Capra (1982), Einstein postulou a Teoria da Relatividade que
revolucionou o mundo e foi de grande contribuicdo para romper com o paradigma
tradicional. Por meio dela, o universo hoje € visto como indiviso e ininterrupto e 0 mundo
indissociado de movimentos, fluxo de energia e mudancas. (MORAES 1997). Ou seja, é
quebrada a visdo fragmentada do universo, suscitando a idéia de totalidade. Com isso,
torna-se impossivel conceber as partes como unidades isoladas, mas sim como elementos
que interagem e se conectam com o0s demais elementos conduzidos pela dindmica que o
todo promove (CAPRA, 1996).

2.2. Percalgos contemporaneos e o paradigma da complexidade

A compreensdo dos percal¢gos do mundo contemporaneo em todos 0s seus aspectos
é uma tarefa bastante complicada. Desde o século XIX até os dias de hoje, deparamo-nos
com uma velocidade de informac@es, avangos tecnoldgicos, grandes descobertas cientificas
e também muitas tragédias. Um verdadeiro mosaico de pessoas, ideias e conviccles, que
sofrem mutacgdes acompanhando o ritmo dos acontecimentos, refletindo a nitida impressdo
de que esse tempo é mais acelerado que qualquer outro momento da prépria Historia.

Esse mundo mutante vem sofrendo varias mezelas classificadas de uma maneira
genérica em dois grupos: agressdes contra o0 natural, dentre as quais estdo 0 aquecimento
global, o buraco na camada de 0z6nio, a extin¢do da fauna e da flora, poluicdo do ar e
mananciais etc, e agressdes contra 0 humano, como a elevada taxa de natalidade, pobreza,
desemprego, violéncia, auséncia de valores morais e éticos etc. Com isso, a vida no planeta
torna-se cada vez mais complexa e ameagada, apontando a necessidade da compreenséao
dos fatos cadticos ou ndo e dos processos nos quais se entrelaca a humanidade, sejam eles
politicos, econdémicos, sociais, ambientais, étnicos, religiosos dentre outros, engendrando a
partir dai alternativas para lidar com as incertezas, que nos levam a questionar sobre o
préprio conhecimento da realidade, como agir sobre ela e a percepcdo das bifurcacbes e
feixes de possibilidades para o futuro.

Diante dessa complexidade planetaria da contemporaneidade, que Bachelard
(1996), desde o século XX postulou perspectivas de renovacdo, quando afirmara que o
espirito apresentado a cultura cientifica, nunca é jovem, alias, & bem velho, porque tem a
idade de seus preconceitos, mas com a necessidade de rejuvenescer espiritualmente,

aceitando uma brusca mutacdo que contradiz o passado. Com isso, apresenta as
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caracteristicas de uma epistemologia ndo-cartesiana ao consagrar 0 espirito cientifico
contemporaneo, haja vista que:
A propria esséncia da reflexdo é compreender o que ndo se tinha compreendido.
Os pensamentos ndo-baconianos, ndo-euclidianos, ndo-cartesianos estdo
resumidos nestas dialécticas histdricas que apresentam a rectificacdo de um erro,

a extensdo de um sistema, o complemento de um pensamento (BACHELARD,
1985).

A compreensdo da crise global em que atravessa a sociedade na atual conjuntura
exige um novo paradigma, que ao permitir a formacgdo de novos conceitos e respostas,
possam explicar essa complexidade, fornecendo instrumentos para atuar sobre ela, de
modo a ndo predominar o raciocinio fragmentador ou prevalecer o sistemismo
reducionista. Conforme Santos,

“(...) o que se constata ¢ que talvez ndo existam modelos perfeitamente
articulados para conduzir a um novo modo de entender o fendmeno da vida e as
relagdes homem-meio: o0 que estdo em evidéncia é que o velho modelo tem

conduzido a uma crise global e que, a partir de suas propostas, se faz impossivel
encontrar uma saida qualitativamente distinta” (2008, p. 40).

A acomodacdo diante de uma formacdo que ensina a separar as coisas e a
compartimentalizar, dificulta a compreensdo do complexo e fragmenta o conhecimento.
Santos (2008) propde uma reforma do pensamento, de modo que suscite a necessidade de
contextualizar, situar e globalizar. Pois, o pensamento complexo, segundo Morin (2007)
reconfigura a forma simplificadora e cega de pensar e a transforma em macroconceitos
capazes de associar conceitos gue se excluem, contradizem-se e associam-se.

Dessa forma, algumas caracteristicas sdo apontadas, no sentido de elucidar o
pensamento complexo, dentre elas destacam-se: i) O discurso generalizado a partir de
diferentes vias; ii) O discurso epistemoldgico no qual se revela e desvela a incerteza,
postulando a dialdgica; iii) O pensamento enraizado no reconhecimento da auséncia de
fundamento no conhecimento; iv) O pensamento € multidimensional, animado por uma
tensdo permanente entre a aspiragdo a um saber ndo parcelado, ndo dividido, néo
reducionista e o reconhecimento do inacabado e incompleto de todo o conhecimento; v) E
parte das entranhas da incerteza para reaprender a aprender que todo conhecimento traz em
si mesmo e de forma que nédo se pode deletar a marca da incerteza; vi) Movimenta-se da
parte para o todo, do todo para a parte, do molecular para o0 molar, do molar ao molecular,
do objeto ao sujeito, do sujeito ao objeto, supde um duplo jogo: simplificar/complexificar.
(MORIN, 2007, p. 52-56).
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Fica bastante evidenciado o destaque que a Teoria da Complexidade d& para a
interdependéncia entre as partes e suas interagdes e transformacdes, seja na certeza, seja no
erro. Sendo assim, o sistema ndo € a soma de partes de um sistema que o torna complexo,
mas a propriedade surgida do seu funcionamento, uma vez que a fragmentacdo de cada
parte do sistema ndo levard ao entendimento do todo, ao contrario, tornara o sistema
incompleto, inacabado. E esta l6gica que se confronta ao paradigma da simplificagéo,
linear, cartesiano. E ao contrario de oferecer receitas prontas e acabadas, apresenta uma
série de provocacgdes axiomaticas para o reconhecimento do conhecimento inacabado e
incompleto, partindo das entranhas da ignoréncia, da incerteza e da confusdo e promove a
tecitura entre ciéncia, €tica, politica, sociedade e, principalmente, a educacao.

Portanto, 0 pensamento complexo tem muito a contribuir no campo educacional,
especificamente no ensino de Ciéncias, uma vez que para o conhecimento ser pertinente, a
educacédo deve evidenciar o contexto, o global, o multidimensional e o complexo. Morin
(2000) é bem enfatico quando aponta de um lado os saberes desunidos, divididos e
compartimentados e, de outro lado, o contexto real, em situacbes cada vez mais
polidisciplinares, multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais,
globais e planetarias. Confirmando que estamos na presenca de um processo dialético no
qual a tese vigente, o paradigma dominante, estd em confronto com uma antitese, o
paradigma emergente, sendo que a sintese ainda ndo foi alcancada e esse é o grande

desafio contemporéaneo.

2.3. O pensar complexo e a formacéo de cidadaos: uma exigéncia para a
humanizacéao planetaria

A humanidade vive um tempo marcado por avangos cientificos e tecnoldgicos que
demandam beneficios, mas também acarretam rupturas e muitas incertezas, seja no campo
social, politico, econdmico, cientifico ou educacional, em que a forma mecénica e
determinista, que estabeleciam o planeta e seu “funcionamento” como se fosse uma
maquina perfeita, ndo cabe mais. Pois, atuar no mundo hoje exige, segundo Morin (2002),
a consciéncia e um sentimento de pertencimento mutuo, no qual se faz necessario aprender
a estar, ser, viver, dividir, comunicar e comungar no planeta, inscrevendo em cada ser as
consciéncias antropoldgica, ecoldgica, civica e espiritual da condigdo humana.

A consciéncia da prépria existéncia, da existéncia de uma civilizacdo planetaria e

da necessidade de uma convivéncia mutua, depende, fundamentalmente, de uma acao
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educativa fundamentada nos pressupostos tedricos do paradigma da complexidade, que
remodele as estruturas do pensamento para “compreender a vida como consequéncia da
histéria da Terra e a humanidade como consequéncia da historia da vida na Terra”
(MORIN, 2002, p. 63).

No entanto, essa visdo complexa de pensar e de compreender 0 mundo ainda é uma
realidade distante e ndo vivenciada pela humanidade, sobretudo nos sistemas educativos.
Ao contrario, ha um reforco da visdo cartesiana, linear, disjuntiva e simplificadora, para ser
ultrapassado, mas necessita de uma reforma radical do pensamento e do sistema de ensino
educativo. Na concepgéo de Morin:

[..] quanto mais os problemas se tornam multidimensionais, maior a
incapacidade de pensar sua multidimensionalidade; quanto mais a crise progride,
mais progride a incapacidade de pensar a crise; quanto mais planetarios tornam-
se 0s problemas, mais impensaveis eles se tornam. Uma inteligéncia incapaz de

perceber o contexto e o complexo planetario fica cega, inconsciente e
irresponsavel. (2000, p.14-15).

Com isso, € evidente a aspiracdo do pensamento complexo tender para o
conhecimento multidimensional. E ao pregar que os fatos sociais sdo, ao mesmo tempo,
econdmicos, culturais, psicoldgicos, etc, indica também que o ensino deve respeitar o ser
humano como um ser biol6gico-sociocultural, apontando uma nova forma de caminhar
para a superacdo da fragmentacéo e construcao do conhecimento.

Para esse fim, a complexidade necessita de método, de estratégias, de um caminho,
construido ao longo do percurso, com planejamento, considerando as incertezas, que na

dialogicidade do caminhar se definirdo plausiveis ou ndo, pois:

A estratégia encontra recursos, faz contornos, realiza investimentos e desvios (...)
A estratégia é aberta, evolutiva, enfrenta o imprevisto, o novo (...) A estratégia
tira proveito de seus erros (...) O método é o que ensina a aprender. E uma
viagem gue ndo se inicia com um método; inicia-se com a busca do método. O
desdobramento de um caminho com a témpera necessaria para resistir as
tentagdes racionalizadoras: idealizagdo, racionalizagdo e normalizagdo (MORIN,
2007, p. 29-30).

Nesse sentido, para percorrer o caminho do pensar e educar na complexidade Morin
(2007) elenca uma série de principios metodoldgicos que configuram um guia para o
pensar complexo. Sao eles: i) Principio sisttmico ou organizacional: concebe a religacao
do conhecimento das partes com o conhecimento do todo, considerando o todo mais que a
soma das partes e também menos que a soma delas; ii) Principio hologramatico: inspirado
num holograma, argumenta que a parte esta no todo e o todo esta na parte; iii) Principio da

retroatividade: rompe com a causalidade linear, porque acredita que ndo sO a causa age
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sobre o efeito, mas o efeito retroage sobre a causa, permitindo a autonomia organizacional
do sistema; iv) Principio da recursividade: trata do circuito recursivo ao conceber a
autoproducdo e a autoorganizacdo, produz-se/reproduz-se a si mesmo, alimentando-se por
uma fonte reserva ou fluxo exterior; v) Principio da autonomia/dependéncia: concebe a
ideia de que dependemos da energia bioldgica do ecossistema e da energia cultural, num
processo auto-eco-organizacional; vi) Principio dialdgico: define-se por pensar
dialogicamente, num mesmo espaco mental, sobre a associacdo complexa de instancias
necessarias a existéncia, ao funcionamento e ao desenvolvimento de um fenémeno
organizado, superando a visdo unidimensional; vii) Principio da reintrodugdo do sujeito
cognoscente em todo conhecimento: acredita na construcdo da realidade pela devolucdo do
papel ativo do sujeito até entdo excluido pelo objetivismo epistemologico cego e pela
reintroducdo do papel de observador, computador, conceituador e estrategista do individuo
sobre o conhecimento.

Ao situar o processo educativo na atualidade, concorda-se com Morin (2000)
quando afirma que para se reformar o ensino é preciso reformar antes o pensamento e, num
processo complexo e dialético, é a partir da reforma do ensino que sera possivel
transformar o pensamento. Pois, como afirma Luck (2007), para se alcancar a educacéo
emancipatoria € preciso promover a superacao da visdo restrita de mundo, compreendendo
a complexidade da realidade, permitindo ao ser humano compreender-se como ser
determinante e determinado dentro de uma sociedade tdo complexa. E isso também requer
um desejo de mudanca e uma vontade enorme de realizar determinada acdo, de se doar,
onde a incerteza e 0 ndo previsto estdo sempre perto.

Formar cidad&dos que pensem de forma complexa e concretizem a planetarizagdo da
humanidade, no sentido afetivo, hoje exige também, além da reforma do pensamento e dos
principios da educacdo, uma remodelacdo a cerca dos saberes ensinados. Educar na
complexidade exige expor problemas enraizados no contexto social e que se fazem
necessarios serem ensinados. Conforma classificacdo de Morin (2002) ha sete saberes
fundamentais que a educagdo, no contexto da complexidade, precisa tratar com toda a
sociedade, destacando-0s como:

i) As cegueiras do conhecimento - o erro e a ilusdo: Conhecer o0 que conhecer

para enfrentar os riscos permanentes de erro e de ilusdo, desenvolvendo na
educacdo o0 estudo de caracteristicas cerebrais, mentais, culturais dos

conhecimentos humanos, de seus processos e modalidades;



46

ii) Os principios do conhecimento pertinente: Apreender os problemas globais
para ser capaz de inserir neles os conhecimentos parciais e locais e estabelecer
relagGes mutuas entre as partes e o todo;

iii) Ensinar a condicdo humana: A verdadeira condicdo humana, ao mesmo tempo
fisica, biologica, psiquica, cultural, social, histérica tem sido desintegrada pelas
disciplinas. Ensinar a condicdo humana e tomar consciéncia e conhecimento de
que a identidade do ser humano é complexa e a0 mesmo tempo comum aos
outros seres humanos.

iv) Ensinar a identidade terrena: Convém ensinar sobre o desenvolvimento da era
planetaria e o reconhecimento da identidade terrena, nisso se inclui abordar a
historia dessa era, mostrar os lacos solidos formados por todas as partes do
mundo, sem ocultar os momentos de conflitos que geraram opressdes e
dominacdes até hoje. Indicar também que todos os seres humanos estéo ligados
pelo elo da sobrevivéncia no enfrentamento da crise planetéria.

v) Enfrentar as incertezas: Necessita ensinar as incertezas surgidas nas ciéncias
fisicas, nas ciéncias da evolucdo bioldgica e nas ciéncias historicas. Ensinar
estratégias para enfrentar as incertezas e algo ndo esperado;

vi) Ensinar a compreensdo: Grande parte do estado barbaro que tem se instaurado
no planeta deve-se pela falta de compreensio mdtua e de relagdes humanas. E
preciso estudar a incompreensdo a partir de suas modalidades e seus efeitos.
Estudar as causas do racismo, da xenofobia, do bulling etc, para uma reforma de
mentalidade.

vii) A ética do género humano: Pretende formar nas mentes que o humano é
individuo/sociedade/espécie para a tomada de consciéncia e na vontade de
realizar a cidadania.

Diante disso, o principal objetivo da educacdo na era planetaria é educar para o
despertar de uma sociedade-mundo (MORIN, 2007, p. 63) ao levar os educandos a
desenvolver competéncias para integrar saberes e compreender a sua dimensdo natural e
sobrenatural na planetarizacdo da humanidade, em virtude da relagéo entre a sua natureza
animal e todas as outras dimensdes que o formam, como a dimensao cultural, espiritual e
educacional. E “o ensino tem de deixar de ser apenas uma fungdo, uma especializagio,
uma profissdo e voltar a se tornar uma tarefa politica por exceléncia, uma missdo de

transmissdo de estratégias para a vida” (MORIN, 2007, p. 98).
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2.4. Transdisciplinaridade: entre, através e além da desfragmentacéo
disciplinar

No final do século XX a complexidade colocou em confronto as ciéncias, até entdo
solidificadas por trés pilares que lhe conferiam certeza, denominados, de acordo com
Morin (2002) por: i) Ordem, regularidade, constancia e determinismo absoluto; ii)
Separabilidade; iii) Valor de prova absoluta fornecida pela indugéo e pela deducédo. Tais
pilares encontram-se, neste século, em estado de desintegracdo pela admissdo do didlogo
possivel entre ordem e desordem. De modo que, o0 modelo linear de causa-efeito proposto
pela Fisica, por meio do paradigma newtoniano-cartesiano, mostrou-se incompleto para
lidar com as contradi¢des da contemporaneidade, promovendo uma ruptura entre 0 mundo
moderno e 0 mundo contemporaneo e, assim, o0 encerramento de uma histéria e o inicio de
outra (MORAES, 1997). Uma vez que, 0s problemas planetarios atuam sobre 0s processos
locais que retroagem sobre eles, num ciclo infinito.

O mundo é um todo indissociavel e a complexidade consegue ver e respeitar a
necessidade da interacdo entre as partes desse todo, possui mais espacos para dar respostas
e (re)construir novas alternativas pertinentes aos problemas da planetarizacdo da
humanidade, encobertos pelo pensamento cartesiano. Esse contexto exige uma nova
proposta de educacdo, que vise um processo de ensino e aprendizagem que promova a
construcdo de conhecimentos de acordo com a tessitura complexa da era planetaria e 0s
valores morais e éticos do conviver em sociedade.

Morin (2007) propbGe a abordagem transdisciplinar como estratégia cognitiva,
também referenciada anteriormente por Jean Piaget e Eric Jantsch, para a construcdo de
conhecimentos, por ser compreendida como um desafio para lidar com as incertezas e com
0 imprevisto dessa nova era.

O termo transdisciplinaridade foi usado pela primeira vez por Jean Piaget no |
Seminario Internacional sobre pluri e interdisciplinaridade, na Universidade de Nice, em
1970, estimulando uma reflex&o acerca de uma interacdo entre as diversas disciplinas, sem
a perda das suas especificidades. Para Piaget (1972), é possivel alcancar a
transdisciplinaridade por meio de atividades interdisciplinares. Por exemplo, o fato de
capacitar um matematico com ferramentas e conhecimentos socioldégicos ndo o
transformard num “socio-matematico”, mas em um matematico capaz de perceber e
contextualizar a realidade social no exercicio da sua funcéo, possibilitando uma interagdo

entre as realidades. Assim, Jantsch (1972, p. 99-102) apresenta a transdisciplinaridade
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como uma articulagéo de forma coordenada entre as disciplinas, para um sistema educativo
inovador, tendo como base uma axiomatica generalizada é mostrado na fig. 2, destacando

um modelo que conceitua multi, pluri, inter e transdisciplinaridade (Figura 1).

Figura 2 - Adaptacéo do Modelo de Jantsch

Multidisciplinaridade

Simples justaposicdo de disciplinas sem
nenhuma integracdo ou tentativa de explicitar as
possiveis relagdes entre elas.

Obijetivos multiplos, mesmo nivel, sem o sistema
de cooperacéo.

Pluridisciplinaridade
Justaposicdo de diversas disciplinas, com uma
relacio  complementar  entre elas e
conhecimentos mais ou menos aparentes.
Objetivos multiplos, mesmo nivel, cooperacao,
mas sem coordenagéo.

Interdisciplinaridade
Uma série de disciplinas mutuamente
relacionadas, em niveis hierarquicos com um
sentido de finalidade.
Objetivos maltiplos permanecem em dois niveis,
coordenagao no nivel superior

Transdisciplinaridade

Coordenacdo de todas as disciplinas em um
sistema de inovagdo educativo, axiomatica
generalizada.

Objetivos mdltiplos classificam-se em varios
niveis e a responsabilidade da coordenagéao

esta em obter um resultado, uma finalidade
sistémica comum.

Fonte: Jantsch (1972).

O modelo apresentado por Jantsch demonstra graficamente o que é multi-, pluri-,
inter- e transdisciplinaridade. Percebe-se que, em todas as representacdes, sdo evidentes a
presenca e/ou a auséncia de cooperacdo e coordenacdo. Um exemplo claro de
multidisciplinaridade é a estrutura do curriculo das escolas com definicdo de

conhecimentos especificos de cada disciplina e a realizagdo de “feiras multidisciplinares”
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para a apresentacdo de trabalhos das diversas disciplinas curriculares. Na
pluridisciplinaridade, apesar de conotar mesmo significado de multidisciplinaridade pelo
sentido plural, ainda é possivel perceber a estrutura disciplinar. Quanto a
interdisciplinaridade, percebe-se que uma disciplina contribui e estd interligada com a
outra e consegue se aproximar mais da transdisciplinaridade que as demais. Sommerman
(2006), reafirma a ideia de Jantsch quando diz que a interdisciplinaridade é o processo de
aquisicdo de conhecimento, diante dos resultados de conhecimentos que emergem de
diferentes disciplinas, com o objetivo de formar blocos de elementos cognitivos, sem
aprisiona-los uns aos outros. Pois, inter aponta para 0 que esta situado entre coisas que
mantém sua unidade, preservando a sua natureza, porém em total interacdo entre as

disciplinas e os métodos. Ela é a

“Mais nova, mais fascinante, ao menos na ordem lingliistica, ¢ a nogdo de
transdisciplinaridade; ela enuncia a idéia de uma instancia cientifica capaz de
impor sua autoridade as disciplinas particulares. Ela designa talvez um espago de
convergéncia, uma perspectiva de olhar que juntaria ao horizonte do saber,
conforme uma dimens&o horizontal ou vertical, as intencdes e preocupagdes das
diversas epistemologias. Pode se tratar de uma metalinguagem ou de uma
metaciéncia mas, na estratégia do saber, a ordem transdisciplinar define uma
posicdo chave, da qual sonhardo se apropriar todos aqueles que sdo atormentados
pelas ambicdes do imperialismo intelectual. O matemético esta inclinado a
pensar que a matematica é a ciéncia das ciéncias; o historiador reclama a mesma
prerrogativa para sua prépria disciplina, no entanto outros podem renvindicar
essa prioridade para o conhecimento biol6gico (para a histéria natural, a
biologia, a psicologia, a medicina). A transdisciplinaridade tal como é praticada
é uma poltrona vazia, na qual todos ambicionam se sentar. Ela corresponde a um
dos principais desafios da feira de vaidades intelectuais”. (GUSDORF, 1977, p.
635-636)

A transdisciplinaridade vem ratificar o pensamento complexo, ao preocupar-se em
reforcar a necessidade da interligacdo dos saberes. Morin, ao fazer uma metafora com o

corpo humano, afirma que

“[...] todas as células — nosso corpo possui mais de 60.000 bilhdes — dependem
da regulagdo da &gua. Além do mais, tudo esta interligado: gerenciando a dgua, o
organismo gerencia a concentragdo dos diversos sais minerais, o pH, a presséo
arterial, a temperatura e a velocidade de reacdo das enzimas, o metabolismo,
portanto. Nosso corpo é um conjunto tdo complexo que é inconcebivel sem uma
regulagdo de suas diversas fungdes” (MORIN, 2002, p.231). “E o todo que
realiza a relacdo das partes entre elas enquanto partes, de forma que, fora do
todo, ndo ha partes” (p. 238).

Assim como na metafora organica, a transdisciplinaridade se preocupa com o que
esta entre as disciplinas, através e além delas. E abastecida pela investigacdo disciplinar e

seus pilares sdo: os mdltiplos niveis de realidade; a l6gica do meio incluida e a
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complexidade, que determinam a metodologia da pesquisa transdisciplinar. “A
transdisciplinaridade é uma forma de autotransformacdo orientada para o
autoconhecimento, para a unidade do conhecimento e para a criacdo de uma nova arte de
viver em sociedade” (NICOLESCU, 2005).

Porém, somente no | Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, organizado pelo
Centro Internacional de Pesquisas e Estudos Transdisciplinares (CIRET), em Paris, com a
parceria da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO, em Arrdbida — Portugal, no ano de 1994, as questdes conceituais e
metodol6gicas ganharam maior concisdo por meio da elaboracdo da Carta da
Transdisciplinaridade. Segundo SANTOS (1995), a Carta diz que “a transdisciplinaridade
é complementar da aproximacdo disciplinar, faz emergir, da confrontacdo das disciplinas
(...). A Transdisciplinaridade nao procura a dominacdo de varias disciplinas, mas a abertura
de todas as disciplinas ao que as atravessa e as ultrapassa”.

A transdisciplinaridade traz a tona a necessidade de compreenséo do mundo e seus
percalcos. Para Santos a transdisciplinaridade é uma teoria do conhecimento, é uma
compreensdo de processos, € um dialogo entre as diferentes areas do saber e uma aventura
do espirito. (...) € uma nova atitude, é a assimilacdo de uma cultura, € uma arte no sentido
da capacidade de articular a multirreferencialidade do ser humano e do mundo. A
transdisciplinaridade transforma nosso olhar sobre o individual, o cultural e o social,
rementendo para a reflexdo respeitosa e aberta sobre outras culturas do presente e do
passado, do Ocidente e do Oriente, buscando contribuir para a sustentabilidade do ser
humano e da sociedade (SANTOS, 2008, p.73).

Assim, para consolidacdo da transdisciplinaridade enquanto uma nova visdo de
natureza e de realidade, Sommerman (2006, p.50) propde trés pilares metodoldgicos
transdisciplinares: a Complexidade; a Logica do Terceiro Incluido e os Diferentes Niveis
de Realidade. O primeiro pilar, a Complexidade, emergiu dos avangos das ciéncias naturais
e o seu principal compilador & Edgar Morin; o segundo pilar, o Terceiro Incluido, é a
formulacdo de uma nova légica, oposta e complementar a Idgica aristotélica do Terceiro
Excluido, ndo abolindo-a, mas restringe seu campo de atuacdo e o seu formulador é
Stéphane Lupasco; o terceiro pilar, Diferentes Niveis de Realidade, apresenta a
diferenciacdo nos niveis de realidade a partir da existéncia de uma ruptura nas leis, na
I6gica e nos conceitos fundamentais, quando se altera de nivel. Os niveis de realidade tém

carater empirico e ontoldgico, conciliam continuidade e descontinuidade na estrutura de
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mundo e fornecem o instrumento de reconciliagéo interagindo sujeito e objeto propiciando
0 repensar da vida individual e social.

Prop6em também sete eixos basicos da evolucdo transdisciplinar na Educacédo: a
educacdo intercultural e transcultural; o dialogo entre arte e ciéncia; a educacdo inter-
religiosa e transreligiosa; a integracdo da revolucdo informatica na educacdo; a educacao
transpolitica; a educacdo transdisiciplinar; a relagdo transdisciplinar: os educadores, 0s
educandos e as instituicdes e sua metodologia subjacente.

Diante de um cenario impulsionado pelo desenvolvimento das ciéncias e a
realidade global politica, econémica, social, cultural e ambiental, a educacdo vem
enfrentando grandes desafios visando assegurar a abordagem que ultrapasse as fronteiras
do saber e que considere todas as dimensdes do ser humano. Haja vista o resgate completo
do ser humano, numa visdo paradigmatica complexa, exige novas formas de consolidacao
de valores nas relacbes humanas. Para tal, a (re)formulacdo de uma proposta pedagdgica
que contemple a multidimensionalidade dos individuos, suas especificidades, inteligéncias

maultiplas, capacidades de aprender e a valorizacdo dos seus conhecimentos prévios, pois:

cada vez faz-se mais presente nos meios educacionais a convic¢do de que temos
de avancar para que as vivéncias e opinides que os estudantes trazem para a sala
de aula, ou seja, os conhecimentos provenientes do “senso comum”, ou da sua
realidade social, sejam empregados para a compreensdo dos conceitos
cientificos. “Nao importa que esses conceitos (do cotidiano) sejam diferentes
daqueles (cientificos) que a escola ensina. Ambos sdo importantes no trabalho
pedagogico, pois nele se enriquecem mutuamente, conforme pressupostos de
Vygotsky” (MALDANER; ZANON, 2004: 52).

Nesse mesmo sentido, Yus (2002) aponta que o educador precisa tomar consciéncia
da necessidade estabelecer conexdes e relacbes entre a educacdo e as diversas esferas da
vida, cabendo ao aluno a tarefa de percebé-las para transforma-las. Pois, para a efetiva
elaboracdo do conhecimento as relacfes interativas e dialdgicas entre aluno, professor e
ambiente sdo constantes primordiais para 0s processos de construcao e reconstrucdo deste.
Embora sejam frutos de uma educacdo bancaria, no que diz respeito a imposicdo da
passividade e das metodologias adotadas para o ensino, pedem a existéncia de
competéncias capazes de desenvolver processos de compreensdo de saberes e ndo lista de
conteddos programaticos. Essa divisdo disciplinar estd estruturada de tal forma tdo
fragmentada em campos de conhecimento que ndo se comunicam entre si e impossibilita o

conhecimento do conhecimento (MORIN, 1986). Pois,
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“Assim como ao se descer num pogo a percepcdo do terreno ao redor vai se
tornando mais e mais dificil, o conhecimento especializado pode conduzir a uma
falta de percepcdo do contexto em que tal conhecimento foi produzido. Pode
conduzir, portanto, a distor¢des ao tratar das implicacdes desse conhecimento”
(D’AMBROSIO, 2001: 76).

Nessa perspectiva, a procura pela construcdo e implementagdo da
transdisciplinaridade torna a interdisciplinaridade um caminho relevante para o combate a

fragmentacdo do conhecimento.

2.5. A interdisciplinaridade: uma perspectiva de mudanca

A interdisciplinaridade é originaria do final do século XIX, pela necessidade de
criar uma alternativa para sanar a fragmentacdo disciplinar das ciéncias causada pelo
positivismo durante muitas décadas. A interdisciplinaridade vem restabelecer o didlogo
entre as diversas areas do conhecimento cientifico e garantir que o conhecimento seja
tratado de forma integral e global. Pois, rompe com a fragmentacdo disciplinar e exige
mudanga de concepcdo e postura dos envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem,
na tentativa de alcangar o conhecimento complexo.

A interdisciplinaridade surgiu num momento histérico da década de 60 quando o
movimento de renovacdo epistemologica e o movimento estudantil reivindicavam a
mudanca de um modelo alienante de educar e a pratica de um novo modelo que valorizasse
0 sujeito enquanto cidad@o, com papel social, capaz de interpretar e intervir na realidade,
seja politica, econémica, cultural, educacional. A base dessa nova forma de pensar esta
respaldada pela dialética de Marx na tentativa de unir teoria e pratica, conhecimento e
valores.

O levantamento bibliografico evidenciou varias leituras distintas, dentre elas dos
tedricos brasileiros Hilton Japiassu e Ivani Fazenda ao fornecerem estudos de grande
relevancia educacional acerca da interdisciplinaridade, pelos quais se fez op¢do para as
defini¢bes expostas a seguir. Japiassu (1976) e Fazenda (1994), ao dialogarem, definiram a
interdisciplinaridade como atitude do espirito, revestida de curiosidade, aventura e
movimento. Um principio de reorganizacéo epistemologica das disciplinas cientificas.

Outro destaque importante estd na idéia de Fazenda (1979) quando afirma que
“interdisciplinaridade ndo ¢ categoria de conhecimento, mas de acdo”, uma vez que ela

preconiza uma mudanca de postura em relacdo ao carater fragmentado do conhecimento,
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[...] pois interdisciplinaridade ndo se ensina, nem se aprende, apenas vive-se,
exerce-se. Interdisciplinaridade exige um engajamento pessoal de cada um. Todo
individuo engajado nesse processo sera o aprendiz, mas, na medida em que
familiarizar-se com as técnicas e quesitos basicos, o criador de novas estruturas,
novos contedidos, novos métodos, serd motor de transformacéo. (1979, p. 56).

Nesse sentido, o papel do sujeito é enfatizado no processo de transformacdo do
conhecimento, ao relacionar educadores, educandos, gestores e pedagogos para a
efetivacdo da prética interdisciplinar no &mbito escolar. Pois, “os estudos sobre a
interdisciplinaridade buscavam, desde o principio, um sentido mais humano para a
educagdo.” (FAZENDA, 2003).

No entanto, em alguns casos a interdisciplinaridade tem sido apenas uma meta
buscada compulsoriamente por forca legal, numa competicdo acirrada de indices, ao invés
de uma articulagdo natural desencadeando organizacdo e coordenacdo de acOes
disciplinares de interesse comum no interior da escola, que disperse seu reflexo,
consequentemente, para 0 seu contexto externo. Olhando por esse angulo, a
interdisciplinaridade s6 é vantajosa se for uma forma de atingir essas metas educacionais
projetadas, pois ao contrério, seria um desgaste muito grande para alcangar objetivos que,
de certa forma, poderiam ser atingidos de outras tantas maneiras menos desgastantes e
mais simplificadas. Haja vista o processo interdisciplinar depende da coletividade e esse é

um trabalho que emana esforco de todos. De acordo com os PCNSs,

(...) A interdisciplinaridade supfe um eixo integrador, que pode ser o objeto de
conhecimento, um projeto de investigagdo, um plano de intervencdo. Nesse
sentido, ela deve partir da necessidade sentida pelas escolas, professores e alunos
de explicar, compreender, intervir, mudar, prever, algo que desafia uma
disciplina isolada e atrai a atencdo de mais de um olhar, talvez vérios. (BRASIL,
2002, p.88 — 89).

Por meio da afirmacdo, é evidenciado que a interdisciplinaridade, tratada nos PCNs,
assume a pratica docente como eixo de integracdo para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades dos alunos. Assim, distante de descaracterizar as disciplinas e
anular a autonomia dos educadores, a interdisciplinaridade pretende ampliar o trabalho
disciplinar para aproximar e articular as atividades docentes.

A pratica da interdisciplinaridade, defendida por alguns, para que possa ser
realizada de forma individual, esta além desse enfoque, pois ela representa uma revolugéo
no plano teérico-metodologico-didatico e epistemoldgico do ensino para uma promogao do
didlogo e da cooperacdo na escola. Por isso, defende-se a idéia da pratica coletiva,
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principalmente, na formacéo continuada de professores, também fortalecida por Fazenda

(1994) quando aborda sobre as atitudes de um “professor interdisciplinar:
Entendemos por atitude interdisciplinar, uma atitude diante de alternativas para
conhecer mais e melhor; atitude de espera ante os atos consumados, atitude de
reciprocidade que impele a troca, que impele ao didlogo — ao dialogo com pares
idénticos, com pares anénimos ou consigo mesmo — atitude de humildade diante
da limitagdo do prdprio saber, atitude de perplexidade ante a possibilidade de
desvendar novos saberes, atitude de desafio — desafio perante o novo, desafio em
redimensionar o velho — atitude de envolvimento e comprometimento com 0s
projetos e com as pessoas neles envolvidas, atitude, pois, de compromisso em
construir sempre da melhor forma possivel, atitude de responsabilidade, mas,

sobretudo, de alegria, de revelacdo, de encontro, de vida (FAZENDA, 1994, p.
82).

Diante desse contexto, no qual o mundo vivencia a complexidade com situagdes
intensas, a procura pela (re)unificacdo do conhecimento € fortalecida cada vez mais. Com
isso, busca-se a cooperacdo entre os atores educacionais para o desenvolvimento das
pedagogias visando a promocdo do conhecimento global, as abordagens inter e
transdisciplinares e o didlogo interativo entre 0s saberes e 0s sujeitos envolvidos. Pois,
conforme Gusdorf (1995), embora a interdisciplinaridade esteja inserida nas questdes da
vida contemporanea, trata-se ainda de uma no¢do mal definida, pois a interdisciplinaridade

N&o se trata somente de justaposi¢do, mas de comunicacdo. O interesse se dirige
para os confins e as confrontagdes mdtuas entre as disciplinas; trata-se de um

conhecimento dos limites ou de um conhecimento nos limites, instituindo entre
os diversos ocupantes do espaco mental um regime de co-propriedade, que

fundamenta a possibilidade de um dialogo entre os interessados (GUSDORF,
1995, p. 15).

A interdisciplinaridade, nesse sentido é entendida como a busca do conhecimento
integral por conceber, na visdo de Minayo (1991, p. 72), que a ciéncia moderna, pela
fragmentacdo do saber, ndo leva em conta “o ser humano como ponto de partida e de
chegada”, “desnaturaliza a natureza” e “desumaniza a humanidade”. Caracterizando um
ensino que promove o conhecimento cheio de rupturas entre o conhecimento da natureza e
do mundo social, conforme afirma Japiassu (1976). Esse paradigma apresenta uma série de
elementos néo interligados com caracteristicas redutoras e unidimensionais que anulam a
diversidade, impedidindo uma visdo mais ampliada na educagédo, em que seja possivel ver
a unidade na diversidade e a diversidade na unidade.

Assim, a ciéncia moderna é caracterizada pelo paradigma da simplificacdo ao
determinar um tipo de pensamento que separa 0 objeto de seu meio, o fisico do bioldgico,

o0 bioldgico do humano, as categorias, as disciplinas, etc. Este tipo de pensamento reduz o



55

humano ao bioldgico, reduz o bioldgico ao fisico-quimico, reduz o complexo ao simples,
unifica o diverso, conforme expresso nas idéias de Morin (1983).

Porém, o processo de mudanca € perceptivel por meio de concepcdo e atitudes por
quais ainda estdo passando a sociedade em um lento processo de (re)organizacéo e ajuste.
Sabe-se que

(...) um paradigma é um tipo de relagdo muito forte, que pode ser de conjungéo
ou de disjuncdo, logo, aparentemente de natureza Idgica, entre alguns conceitos
mestres; este tipo de relagdo dominadora determina o curso de todas as teorias,
de todos os discursos que o paradigma controla. O paradigma é invisivel para

quem sofre os seus efeitos, mas é o que ha de mais poderoso sobre suas idéias
(...). (MORIN, 1983, p.31)

A interdisciplinaridade aparece como uma solucéo de longo prazo e longo alcance,
pois ¢ “(...) a arte no aprofundamento com sentido de abrangéncia, para dar conta, ao
mesmo tempo da particularidade e da complexidade do real”, como a define (DEMO,
1998, p. 88-89).

Desse modo, a necessidade da interdisciplinaridade, gerada pelo déficit do
conhecimento, pela organizacdo histérica da sociedade e pelo proprio contexto, é um fato
que precisa conceber aspectos para renovacdo pedagégica com a finalidade de educar para
a humanizacdo planetaria, de forma indispensavel no Ensino de Ciéncias e em todo
processo educativo.

Por meio do trabalho pedagdgico a interdisciplinaridade poderd ser uma prética
eficiente porque possibilita a contextualizagdo do conhecimento e uma relagdo considerada
essencial entre o sujeito aprendente e o objeto de aprendizagem, despertando, nesse
sentido, a importancia das questes ontoldgicas, sociais, culturais.

A adogdo dessa prética interdisciplinar na escola envolve a participacdo de todos 0s
agentes que a compde para um compartilhamento e construcdo de conhecimentos, exigindo
do educador uma visdo ampliada do processo e uma aritculacdo com as transformacoes
sociais.

No entanto, apesar do discurso pedagogico projetar-se para a concretizacdo da
interdisciplinaridade, faz-se fundamental a analise do contexto que tece a formacéo
continuada. Pois ndo é possivel conceber e atuar no ambito escolar de forma isolada,
setorizada, uma vez que a insatisfacdo pelo caminho no qual o ensino era conduzido, sob a
dominacdo do paradigma cartesiano, foi suscitada pelos prdprios agentes educacionais.
Porém, a participacdo e a articulagdo coletiva na escola entre 0s seus componentes,

principalmente os professores, ao invés de solucdo tem sido um dos grandes problemas,
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pois se encontram em estado de bloqueio com relacdo as agdes interdisciplinares. Esse
comportamento reflete a sua formacéo e, consequentemente, a formagéo continuada.

A interdisciplinaridade sugere aos professores a busca pelo exercicio da reflexdo
critica sobre os conhecimentos, sobre as racionalidades e sobre as linguagens utilizadas nas
praticas pedagogicas. Requer também a reformulagdo das estruturas mentais e a
desaprendizagem das velhas préticas.

Dessa forma, com a aceleracdo do desenvolvimento tecnoldgico e cientifico
vivenciados hoje, a exigéncia de uma atitude € emergente no ambito dos Centros de
Formacdo Continuada de Professores, despontando para a preocupacdo da insercdo do
homem no mundo e a sua humanizacdo, bem como a sustentabilidade do planeta. Pois n&o
se concebem mais praticas isoladas e desconexas de conhecimento, ao contrario é declarar
a sua marginalizacdo social e a sua indiferenca para estas questdes tdo relevantes.

Baseado nessa necessidade Japiassu (1976) elenca algumas exigéncias para a agao
pedagogica a cerca das caracteristicas de um professor interdisciplinar. Sdo elas: dominios
teodrico e préatico da sua disciplina; base para contribuir na articulacdo, em profundidade,
entre os saberes das diversas disciplinas; ter clareza sobre o proprio carater parcial e
relativo das suas disciplinas; ser capazes de vislumbrar e explorar relacbes de
interdependéncia e conexdes reciprocas entre as disciplinas; necessidade de superacao,
avanco e inovacdo pedagogica e, finalmente, capacidade para elaborar projetos
interdisciplinares focalizados em questdes, temas ou problemas sociais, que sejam capazes
de articular as contribuicdes de diversas disciplinas. Essas caracteristicas permitem aos
professores ter seguranca para atuar interdisciplinarmente nas intervencdes da realidade, na
realizacéo de projetos coletivos e na préatica pedagdgica.

Com isso, a formacgédo de professores nos centros de formagdo continuada para a
interdisciplinaridade deve estar sustentada pelas discussdes reflexivas que propiciem uma
autoavaliacdo das concepcOes ontoldgicas, epistemoldgicas, filosoficas, dentre outras, de
modo que formadores e os professores em formacéo, ao refletirem suas praticas, recorram
as técnicas e instrumentos para efetivarem a pratica interdisciplinar sendo capazes de
reconstruir suas disciplinas, fortalecendo o campo educacional. Isso requer, conforme
Pimenta (2000), construcdo vinculadas as transformacfes de suas proprias identidades
profissionais, relacionando identidade como algo construido também pelas relacGes

estabelecidas com o conhecimento.
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Diante disso, percebe-se que o0s contextos e o0s discursos pedem pela
interdisciplinaridade, mas a sua efetivagdo no ensino formal ainda é um desafio,
principalmente nas préaticas pedagogicas. Buscando superar a fragmentacdo das diversas
areas e efetivar a interdisciplinaridade, véarias propostas surgiram para viabilizar a
interdisciplinaridade, dentre elas a transversalidades € a destacada nesta pesquisa. Sabe-se
que os Parametros Curriculares Nacionais apresentam a idéia dos temas transversais como
forma de possibilitar a pratica da interdisciplinaridade. Pois, segundo o PCN Ciéncias
(1998), além de contextualizar os conteddos e a realidade, realizam uma tecitura das
disciplinas cientificas e a interdisciplinaridade possivel dentro da area de Ensino de
Ciéncias.

2.6. Transversalidade: um novo olhar em busca de um novo jeito de
educar

A transversalidade ¢ um caminho que possibilita a pratica educativa, um enlace
entre aprender conhecimentos historicamente construidos, sobre o mundo e sua diversidade
e sobre as questdes da vida cotidiana.

A transversalidade é considerada como um caminho para desencadear 0 processo
de mudancas na préatica educativa, por meio da abordagem da realidade a partir de temas
que se conectam com a vida real e seus percalcos, articulados aos conteidos curriculares.
Ou seja, seu conceito pode ser entendido como uma forma de organizar o trabalho didatico
da escola, no qual ha a incorporacdo de alguns temas nas areas convencionais, de forma a
passarem por todas elas, é o caso do Tema Meio Ambiente.

Segundo Yus (1998, p. 17),

0s temas transversais sdo um conjunto de conteldos educativos e eixos
condutores da atividade escolar que, nao estando ligados a nenhuma matéria em
particular, pode-se considerar que sdo comuns a todas, de forma que, mais do
que criar disciplinas novas, acha-se conveniente que seu tratamento seja
transversal num curriculo global da escola. Por outro lado a alta presenca de
conteddos atitudinais nesses temas transversais, junto com o carater das atitudes
e valores como componentes dos objetivos de etapa e contelidos de areas
curriculares, transformam esses temas num elemento essencial e de tratamento
curricular inegavel.

Vale ressaltar que a aplicacdo desses temas € episddica, ou seja, ndo estdo fixados
em uma estrutura curricular, fazem frente a concep¢do compartimentada do saber e

acontecem em momentos diversificados e de grande utilidade aos professores, por que,



58

além da renovacdo pedagodgica que eles promovem, ainda proporcionam um fazer
compromissado com os desafios planetarios.

Para Yus (1998) a importancia da transversalidade é imensa, pois por meio dela
pretende-se a criacdo de uma nova escola que busca, na verdade, uma educacdo para a
vida, fundamentada em valores humanos. Considera a transversalidade como um leque de
possibilidades de trabalho, oportunizando os professores a utilizacdo de temas para uma
relacdo direta com o cotidiano dos educandos, facilitando sua preparagcdo para atuarem
verdadeiros “cidaddos” num mundo que exige autonomia, criticidade, um novo conceito de
cidadania e considere os direitos humanos e planetarios.

Nesse sentido, pode-se considerar que a transversalidade € um campo propicio para
o0 desenvolvimento da interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade em sintonia com as
areas do conhecimento, haja vista que ao fazer uso da criatividade, definida por Kalhil
(2009) como “a capacidade de produzir coisas novas e valiosas”, ¢ preciso manter os
conteddos curriculares e vinculé-los ao contexto social do aluno.

Ademais, o principio da transversalidade vai além da concepc¢do disciplinar, visa
uma intercomunicacdo entre elas na abordagem dos temas. Pois, segundo Santomé (1998),
0 mundo em que se vive hoje é complexo e repleto de mudancas, dentre as quais estdo as
mudangas de paradigma, que exige a articulagdo dos saberes para resolver os problemas e
compreender as relagdes complexas estabelecidas entre as disciplinas e as diversas areas do
conhecimento. Visto que conhecer as “partes” e seus entrelagamentos ¢ fundamental para o
conhecimento do “todo”, caso contrario seria como conhecer bem cada pega de um quebra-
cabeca e ndo conseguir monta-lo (MORIN, 2002).

Para Yus (1998), a transversalidade veio reaver uma polémica ainda ndo resolvida,
0 papel dos conteudos curriculares e a visdo compartimentada da cultura por meio de
disciplinas, da qual pensadores de prestigio como Dewey, Decroly, Pestalozzi, Montessori,
Freinet, Piaget e muitos que discorreram sobre a critica a visdo fragmentada do
conhecimento e a concepcao da educagdo como processo ético-moral e humanistico.

Por essa via, considera-se a transversalidade como uma proposta didatica que torna
viavel o tratamento de temas sociais e dos contedos curriculares de forma associada em
todas as areas do conhecimento, apresentando como eixo educativo a proposta de uma
educacdo voltada para a formacdo de cidaddos, conforme defendida pelos Parametros

Curriculares Nacionais - PCNEs.
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2.6.1. A transversalidade e os Parametros Curriculares Nacionais

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional — LDBEN, de 1996, definiu os
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, que servem como referéncia nacional para a
educacdo, as acOes politicas no ambito educacional e orientam acerca da utilizacdo da
transversalidade na escola.

Vale destacar que, de acordo com Jacomeli (2007, p. 86), “os PCNs se configuram
numa proposta aberta e flexivel a ser concretizada nas agdes regionais e locais sobre
curriculos, sem, entretanto, constituir um modelo curricular homogéneo e impositivo”.

Sendo assim, os PCNs se organizam em dois grupos: o das areas de conhecimento,
que sdo: Ciéncias Naturais, Lingua Portuguesa, Geografia, Histéria, Matematica, Arte,
Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira. E 0 grupo que estdo os “Temas Transversais”: meio
ambiente, ética, orientacdo sexual, pluralidade cultural e satde.

Os Temas Transversais abordam contetdos atitudinais e sociais, a serem incluidos
no curriculo do ensino fundamental e trabalhados em consonancia com os contetdos de
forma transversal. N&o se trata de desenvolver um trabalho paralelo, mas de associa-los aos
conteldos e metodologia especifica da area, pois 0s temas transversais propdem-se a
perpassar transversalmente as diferentes disciplinas, quebrando a rigidez disciplinar e
resignificando o processo educativo.

Nesse interim, apresentam-se interdisciplinaridade e transversalidade, que possuem
natureza bem préximas, mas distintas, que necessitam ser explicitadas, conforme os PCNs:

A interdisciplinaridade questiona a segmentacdo entre os diferentes campos do
conhecimento produzida por uma abordagem que ndo leva em conta a inter-
relacio e a influéncia entre eles — questiona a visdo compartimentada
(disciplinar) d realidade sobre a qual a escola, tal como é conhecida,
historicamente se construiu.

A transversalidade diz respeito a possibilidade de se estabelecer, na pratica
educativa, uma relacdo entre aprender conhecimentos teoricamente

sistematizados (aprender sobre a realidade) e as questdes da vida real e de sua
transformacéo (aprender na realidade e da realidade). (BRASIL, 1998b, p.30)

No entanto, educar de forma transversal, numa perspectiva para a construcao
interdisciplinar, € um dos maiores desafios para a escola. Santos (2008) aponta alguns

desses desafios que se opdem ao trabalho com a transversalidade, dentre eles estéo

“A extrema inércia da escola para mudar as formas de comportamento e as
escalas de valores; a incorporacdo das matérias transversais ao curriculo escolar
dentro da organizacdo existente por disciplinas; a necessidade de por em préatica
0s contelidos das matérias transversais; a necessaria formacdo dos professores
nesses temas; a pouca tradicdo de trabalho em equipe, especialmente com os pais
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e com outras instituices; a escassez de materiais curriculares e o problema da
avaliacao” (Santos, 2008, 144-147).

Superar esses desafios significa desenvolver um trabalho na escola voltado para a
formagdo de conceitos e valores fundamentais & democracia e a cidadania, que
correspondem a questfes importantes e urgentes para a sociedade brasileira atual. Pois,
atualmente nos esbarramos com problemas de varias naturezas e que, apesar de as vezes
parecerem distanciados da nossa realidade, nos afetam diretamente, um exemplo disso é a
questdo ambiental, relacionada de forma direta com a crise econémica, energética, politica;
0 esgotamento dos recursos naturais; o desenvolvimento e o uso de tecnologia poluente, a
crise de valores morais e éticos e outras. Esses problemas séo considerados globais, pois
ndo se pode compreendé-los de forma isolada e muito menos de forma individual, pois
dizem respeito a sobrevivéncia da espécie humana no planeta.

Em tais circunstancias os PCNs ressaltam que

O compromisso com a construgdo da cidadania pede necessariamente uma
pratica educacional voltada para a compreensao da realidade social e dos direitos
e responsabilidades em relacdo a vida pessoal, coletiva ambiental. Nessa
perspectiva é que foram incorporadas como Temas Transversais as questdes do
Meio Ambiente (...). (BRASIL, 2001, p.15)

2.6.2. O Tema Transversal Meio Ambiente: tecendo a educacdo ambiental
na escola

Muitas discussdes envolvendo a questdo do meio ambiente tém sido realizadas,
impondo a educacdo a reforma do pensamento educativo, ancorada em novas perspectivas
de pensar outras formas de educar.

A transversalidade manifesta prioridade no curriculo escolar e faz uma
contextualizacdo das questbes referentes ao meio ambiente, respeitando as realidades
locais e regionais. Assim, viabiliza o estabelecimento da relagdo entre aprender
conhecimentos historicamente e teoricamente elaborados e as questdes pertinentes a vida
real e as seus contextos de transformacdo. haja vista que os Parametros Curriculares
Nacionais - PCN’s - apresentam o tema Meio Ambiente como um dos temas para a
insercdo transversal nas diversas areas do conhecimento em sintonia com 0s conteudos
programaticos. (BRASIL, 1998b).

Em face disso, para alcancar seus objetivos, os PCNs, por meio do Tema
Transversal Meio Ambiente (BRASIL, 1998b), apresentam como “pano de fundo” a

Educacdo Ambiental, visto que o pensamento educativo, estando em constante evolucao,
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reflete sobre as perspectivas de educar para 0 meio ambiente, por meio da qual a educagao
se reveste de ideais sensibilizadores das questdes ambientais globais, nacionais, regionais e
locais, qualificando-se como Educacdo Ambiental, mas sendo a propria educacdo
rompendo paradigmas e ressignificando a formagdao de sujeitos para o “devir da
planetarizagdo da humanidade e o desafio de sua governabilidade” (MORIN, 2007, p.63).

Com efeito, a perspectiva transversal proposta para 0s processos refere-se a
dimensdo didatica e aponta para adequacdo uma pratica pedagogica as questdes cotidianas
e suas possibilidades de transformacdo (BRASIL, 1998b), vislumbrando caminhos que
promovam “o despertar de uma sociedade-mundo” (MORIN, 2007, p.63), permitam o
cuidado “para com a vida e um sentimento de pertenca amorosa a Mae-Terra” (BOFF,
2008, p.26), a mudanca de habitos que levem a melhoria da qualidade de vida, a
diminuicdo da degradacdo ambiental e a reducdo da pressao sobre 0s recursos naturais.

No entanto, para tornar vidvel o trabalho com o Tema Transversal meio Ambiente a
escola necessita promover discusses sobre a sua relevancia, determinar que valores e
atitudes almejam, pois como assegura Moreno (2001, p.270), “educar em valores
possibilita concretizar realidades de especial relevancia para a vida das pessoas, e para a
positiva e harmoniosa construg@o da sociedade contemporanea”. Além disso, proporciona a
realizacdo de um trabalho coletivo, no qual alunos, professores e comunidade se envolvem
para promover mudanca da consciéncia ambiental.

Nessa perspectiva, em que o processo de Educacdo Ambiental apresenta-se como
uma finalidade para o desenvolvimento de um trabalho transversal na escola, é que se
destaca a intencdo de encontrar o caminho para real mudanca de héabitos. E a escola
aparece como um pilar dessa transformacao social e &, sem sombra de davida, o local ideal
para se iniciar e promové-la.

Nesse interim, as disciplinas escolares e os contetdos curriculares sao 0S recursos
didaticos que tornam os conhecimentos acessiveis aos estudantes. E a sala de aula é o locus
especifico desse trabalho e de onde desencadeiam as relagbes, as experiéncias e as
vivéncias relativas a construgdo das concepcbes ambientais. Assim sendo, a Educagédo
Ambiental, enquanto transversal, é apontada pelo PCN Tema Transversal Meio Ambiente
como meio indispensavel para conseguir criar e aplicar formas “cada vez mais sustentaveis
de interacdo sociedade/natureza e solucgdes para os problemas ambientais. Evidentemente,
a educacdo sozinha ndo é suficiente para mudar os rumos do planeta, mas certamente ¢é
condicdo necessaria para isso” (BRASIL, 2008b, p. 181).
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Por essa via, a valorizagdo das préticas transversais ambientais representa a
possibilidade de uma prética educativa que realize a articulagdo entre as questdes do meio
fisico do meio ambiente e os problemas sociais, fazendo com que o0s estudantes
compreendam, sintam-se parte e responsaveis por essa complexidade planetaria.

Em tal perspectiva, a construgéo dos saberes ambientais necessita da compreensao
dos processos politicos, econdmicos e culturais em contexto local, regional, nacional e
global, “para isso ¢ necessaria uma abordagem no minimo interdisciplinar, que permita
gerar um conhecimento integrado, superando a simples acumulacéo de enfoques cientificos
e técnicos” (SANTOS, p. 29), desenvolvendo uma forma de ver o0 mundo que ressalte as
inter-relagdes e a interdependéncia dos fatores fundamentais para a manutencao da vida.

E nesse sentido que os PCNs, por meio do Tema Transversal meio Ambiente,
alertam que a necessidade de tomar ciéncia sobre os problemas ambientais e suas
consequéncias catastréficas para a vida humana no planeta, visando a promocéo de atitudes
voltadas para o0 preservacionismo e 0 conservacionismo de modo que sejam elaboradas
normas de regulamentacdo das intervenc@es econémicas (BRASIL, 1998b).

Nessa linha de raciocinio, a emergéncia dos problemas ambientais que se
instauraram sobre a sociedade, ha uma crescente preocupacdo quanto a formacdo de
professores. E, de acordo com Medina e Santos (2011, p. 13),

“A introdug¢do da dimensdo ambiental no sistema educativo exige um novo
modelo de professor: a formacdo é a chave da mudanga que se prop@e, tanto
pelos novos papéis que os professores terdo que desempenhar no seu trabalho,
como pela necessidade de que sejam 0s agentes transformadores de sua préopria
pratica”.

E exatamente por essa razio que faz-se necessario a formacdo continuada de
professores numa perspectiva transversal, de modo que estes estejam preparados para lidar
e responder as exigéncias sociais e as necessidades do contexto em que se insere a escola e
a comunidade que dela faz parte e as questdes globais das quais todos fazem parte.

Porém, sabe-se que essa ndo é uma tarefa facil e de acordo com YUS (1998), as
dificuldades tornam-se mais evidentes quando a proposta transversal exige um
planejamento globalizado e coletivo no campo educacional. Haja vista que os professores
precisam pensar e atuar de forma que eles nunca vivenciaram em nenhum momento da sua
vida, pois ainda estdo impregnados pelos paradigmas do tradicionalismo, refor¢ando a

tendéncia as praticas instrutivas.
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O que fica evidente, a real necessidade de formagdo continuada a cerca das
probleméticas ambientais para que os educadores atuem em carater de acdo transversal.
Pois, 0 educador ambiental ao educar-se ambientalmente, discutir e criticar as relagdes do
contexto atual deve ter postura e forma de viver e interpretar o mundo, com as concepcoes
que exigem a Educacdo Ambiental, de modo que se instaure um novo paradigma de
sociedade com respeito aos elementos naturais e sociais do ambiente e a percepcdo de que

todos estdo inter-relacionados sistematicamente.
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CAPITULO 111 - APESQUISA: IDEALIZANDO O CAMINHO

Um galo sozinho néo tece uma manha
Ele precisara de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de outro galo

gue apanhe o grito que um galo antes
e o lance a outro; e de outros galos
que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos.
Se erguendo tenda, onde entrem todos,
Se entretendo, para todos, no toldo

(a manh&) que plana livre de armac&o.
A manha, toldo de um tecido to aéreo
Que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Jodo Cabral de Melo Neto

A pesquisa esta fundamentada em enfoques tedrico-metodoldgicos que ressaltam a

importancia da pratica transversal no processo de formagdo continuada de professores

visando a elaboracdo de uma proposta que torne viavel essa pratica no contexto da

formacdo continuada e seja difundida na pratica pedagdgica dos professores, tendo como

eixo de sustentacdo o fortalecimento do ensino de ciéncias nas escolas municipais de

Manaus, visando apresentar o caminho metodolégico idealizado para a pesquisa, assim

como os instrumentos estabelecidos e utilizados para a obtencdo dos dados e o perfil dos

sujeitos participantes.

3.1. O idealizado

Tomou-se como ponto de partida a constituicdo de elementos basicos da pesquisa,

pela necessidade de tracar o roteiro do caminho a ser percorrido, para em seguida definir o

quadro tedrico-metodoldgico da pesquisa.
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3.1.1. Os elementos constitutivos da pesquisa

O primeiro passo da trajetoria metodoldgica da pesquisa foi definir os elementos
basicos da mesma. Considerou-se: problema, questdes de estudo, objetivos, objeto de
estudo, sujeitos da pesquisa, estrutura metodoldgica, processo e produto final. Elaborou-se
um pequeno diagrama para o inicio da grande caminhada, de forma que facilitasse a

visualizacdo de todos 0s passos.

Figura 3 - Esquema da trajet6ria metodoldgica da pesquisa

Fonte: AFONSO, 2011.

3.1.2. O Problema

O problema para a investigacdo cientifica foi estruturado a partir das inquietacoes
acerca da “fragilidade” na formacdo continuada dos professores de ciéncias quanto a

Transversalidade, haja vista que se observou o processo formativo desses professores



66

bastante vulneravel quanto as necessidades das transformacGes globais e desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico da sociedade, mas voltado ao atendimento de projetos, programas

ou questdes emergenciais da Secretaria Municipal de Educagdo — SEMED.

Por meio da SEMED surgiu o questionamento, como esta sendo a formacdo
continuada dos professores de ciéncias dos anos finais do ensino fundamental para o
desenvolvimento da transversalidade nas escolas, para que estes trabalhem a
transversalidade, quanto ao Tema Meio Ambiente, no ambito da sua pratica pedagogica, de
forma a atender a necessidade da formacdo integral dos individuos e as exigéncias que as

mudancas globais emergentes e complexas apresentam a sociedade como um todo?

3.1.3. As Questdes de Estudo

+ O que abordam os documentos da Divisdo de Desenvolvimento Profissional do
Magistério — DDPM — da Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus (SEMED)
sobre as proposta de formacéo continuada implementadas para atender os professores de
ciéncias dos anos finais do ensino fundamental, quanto ao tratamento da
transversalidade?

+ Como é realizada a Formacdo Continuada de professores de ciéncias dos anos finais do
ensino fundamental quanto a transversalidade na DDPM e nas escolas da Rede
Municipal de Ensino?

+ Que formacé&o tiveram os professores de Ciéncias dos anos finais do ensino fundamental
da rede municipal de ensino, no que diz respeito a transversalidade, em sua formacéo
inicial e continuada?

+ Quais as concepcdes e praticas dos formadores e dos professores de ciéncias dos anos
finais do ensino fundamental em Manaus com relagéo a transversalidade?

+ De que forma os professores de ciéncias dos anos finais do ensino fundamental da rede
municipal de ensino trabalham a transversalidade em suas aulas?

+ Quais os motivos que dificultam o desenvolvimento da pratica transversal nas escolas
municipais em Manaus pelos professores de ciéncias?

+ Como propor uma Formacédo Continuada para professores de ciéncias dos anos finais do
ensino fundamental que desenvolva competéncias relacionadas a questdo da

transversalidade na escola?
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3.1.4. O Objetivo Geral

Analisar como se da o processo de formacao continuada de professores de ciéncias
no dmbito municipal de ensino para a pratica da transversalidade na escola, quanto ao

Meio Ambiente.

3.1.5. Os Objetivos Especificos

+ Descrever a proposta de formagdo continuada de professores de ciéncias dos anos finais
do ensino fundamental, enfatizando a préatica da transversalidade, com enfoque ao Meio
Ambiente, implementadas pela Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério
— DDPM - da Secretaria Municipal de Educacédo - SEMED;

+ Comparar a pratica pedagdgica dos professores formadores da DDPM e dos professores
de ciéncias dos anos finais do Ensino fundamental sobre o trabalho com o Tema
Transversal Meio Ambiente;

+ Elaborar um projeto de Formacdo Continuada para professores de ciéncias do 6° ao 9°
ano do ensino fundamental que desenvolva competéncias para a pratica da tematica

transversal Meio Ambiente na escola.

3.1.6. O Objeto da Pesquisa

O processo de formacdo continuada de professores de ciéncias das escolas
municipais de Manaus para o trabalho transversal da pratica pedagdgica a cerca do tema

Meio Ambiente nas escolas.

3.1.7. Os Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa estdo constituidos por duas categorias: os formadores da
Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério — DDPM — da Secretaria
Municipal de Educacdo — SEMED - e os professores de Ciéncias dos anos finais do ensino

fundamental de escolas municipais de Manaus.

No entanto, o quantitativo que constitui cada categoria de sujeitos é bem distinta
uma da outra. A categoria de formadores da DDPM, composta por doze (12) formadores,

sendo quatro (04) especificos do Ensino de Ciéncias, 0s quais participaram da pesquisa. Ja
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a categoria de professores de ciéncias da SEMED, composta por duzentos e quarenta e trés
(243) professores de ciéncias efetivos, conforme dados numéricos informados pela
Geréncia de Pessoal da SEMED, relacionados por escola e Distrito Regional de Educacao
— DRE, como mostra abaixo 0 mapa da distribuicdo geografica das escolas por DRE em

cada zona da cidade de Manaus.

Figura 4 - Mapa das Divisdes Regionais de Educacao do Municipio de Manaus

P_MANAUS

ece uma cidade melhor

Divisdoes Regionais de Educacao
I--M-IV-V eVl

DRE IV
oRE || T

Legenda
DRE |

DRE I

DRE Il

{ DRE IV
| > [ oRev

b | I oRE VI

Bairros sem Escolas Urbanas

DGTI - Geoprocessamento

Fonte: SEMED - Manaus

A partir do quantitativo geral, que definiu a populacéo desta pesquisa, considerando
que vinte e seis (26) professores da populacdo estavam afastados por diversos tipos de
licencas e que se propds a trabalhar com professores em formacéo, conforme expressam 0s
seguintes critérios de exclusdo da pesquisa, € que necessitou-se definir a amostra da
pesquisa:

v' Escolas que nao fagcam parte da rede municipal de ensino (SEMED);

v Escolas da zona rural de Manaus;
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v" Escolas que atuem com os niveis e modalidades de ensino respectivamente:
educacdo infantil, 1° ao 5° ano e ensino médio; educagdo de jovens e adultos,
educacdo indigena e educacéo especial;

v’ Professores ou pedagogos que atuam como formadores no Centro de Formagéao
Continuada da SEMED que né&o trabalham com o ensino de ciéncias;

v" Professores que ndo lecionam nas disciplinas de Ciéncias;

v’ Professores que ndo puderem ou ndo quiserem participar da pesquisa.

Diante disso, calculou-se o quantitativo de sujeitos com os quais a investigacao foi
realizada. Uma vez que, geralmente, o pesquisador estuda um pequeno grupo de individuos

retirados da populacdo. Este grupo denomina-se amostra (Levin, 1987).

Nesse sentido, para calcular a amostra recorreu-se as seguintes equagOes

estatisticas:

Onde:

* N = Tamanho da populacéo

* Eo = erro amostral toleravel

* Ng = primeira aproximagdo do tamanho da amostra

* n = tamanho da amostra

Essa equacOes estatisticas sdo utilizadas para identificar amostras aleatdrias
simples, na qual todos os sujeitos ttm a mesma probabilidade de participar através de
sorteios, e sobre varidveis categoricas, medidas na escala nominal, definida aqui por

“professores de ciéncias”.

Pelo célculo estatistico da amostra, 140 professores deveriam participar da

pesquisa, no entanto, apenas 106 responderam os questionarios, correspondendo ao total de
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76% da amostra, haja vista que 34 destes optaram por ndo participar da pesquisa ou

estavam ausentes do local de formacao, correspondendo a 24% dos professores.

Para o célculo da equacdo, optou-se por uma margem de erro maxima de 5%,
consequentemente, o nivel de confianga desta pesquisa representa cerca de 95%, levando

em consideracdo o total de participantes da mesma

Assim, apds o célculo da amostra, os 106 sujeitos/objeto da pesquisa foram
sorteados por DRE em quantidades equivalentes. Sabendo-se pelos dados da SEMED que:

A DRE I, responsavel pelo acompanhamento de 14 escolas que atuam com 0S anos
finais do ensino fundamental das zonas sul e centro-sul de Manaus. E a DRE I,
responsavel pelo acompanhamento de 19 escolas, que atuam com os anos finais do ensino
fundamental, das zonas oeste, centro-oeste e algumas da centro-sul de Manaus, como

mostram o0s mapas abaixo:

Figura 5 - Mapas das Divisdes Regionais de Educagéo I e 11
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Fonte: SEMED - Manaus

A DRE III, responsavel pelo acompanhamento de 14 escolas que atuam com 0s
anos finais do ensino fundamental da zona norte de Manaus. E a DRE IV, responsavel pelo
acompanhamento de 11 escolas, que atuam com os anos finais do ensino fundamental, da

zona norte e algumas da leste Il de Manaus, como mostram os mapas abaixo:
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Figura 6 - Mapas das Divisdes Regionais de Educacéo Il1 e IV
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A DRE V, responsével pelo acompanhamento de 17 escolas que atuam com 0s anos
finais do ensino fundamental da zona leste | de Manaus. E a DRE VI, responsavel pelo
acompanhamento de 20 escolas, que atuam com os anos finais do ensino fundamental, da

zona leste 11 de Manaus, como mostram 0s mapas abaixo:

Figura 7 - Mapas das Divisbes Regionais de Educacdo V e VI
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Fonte: SEMED - Manaus

Nesse interim, fez-se sorteio do quantitativo de escolas e definindo-se a aplicagdo
de questionarios para 18 professores de ciéncias das DREs Il, 111, V e VI, e 17 professores
de ciéncias das DREs I e IV.
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3.2. Estrutura metodoldgica da pesquisa

Uma vez definidos os elementos bésicos da pesquisa, partiu-se para a definicdo da
estrutura metodoldgica, baseada no tipo de pesquisa, concepcdo filosofica, método de
pesquisa, estratégia de investigacdo, técnica de coleta de dados e técnica de analise de

dados.

Figura 8 - Estrutura Metodolégica da Pesquisa

Fonte: AFONSO, 2011

3.2.1. Tipo de Pesquisa

O presente trabalho caracteriza-se por uma pesquisa de métodos mistos, defina por

Creswell como:

Uma abordagem de investiga¢do que combina ou associa as formas qualitativa e
quantitativa. Envolve suposigdes filosoficas, o uso de abordagens qualitativas e
quantitativas e a mistura das duas abordagens em um estudo. Por isso é mais do
que uma simples coleta e analise dos dois tipos de dados; envolve também o uso
das duas abordagens em conjunto, de modo que a forca geral de um estudo seja
maior do que a da pesquisa qualitativa ou quantitativa isolada. (Creswell e Plano
Clark, 2007, apud Creswell, 2010, p. 27)
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Além do que, quantidade e qualidade ndo sdo opostos, mas complementares, pois
ao lado do que chamamos de aspectos experimentais, 0s técnicos, fisicos ou bioldgicos,
estdo emparedados os aspectos sociais da ciéncias, pelas dimens@es culturais, historicas,
politicas, éticas, ambientais. (PIRES, 2009, p. 75)

O estudo de métodos mistos teve sua origem na psicologia com a matriz
multitragos-multimétodos de Campbell e Fiske em 1959 e desde entdo muitos termos tem
sido usados para essa abordagem, como: integracdo, sintese, métodos qualitativos e

quantitativos, multimétodos e metodologia mista.

Atualmente tem aumentado consideravelmente o interesse pela pesquisa de
métodos mistos, como se encontra expresso em livros, em artigos de periddicos e em
pesquisas financiadas. No entanto, um grande desafio precisa ser enfrentado ao optar-se
pelos métodos mistos, pois esse tipo de pesquisa impde ao pesquisador uma extensa coleta

de dados e de tempo intensivo da analise dos mesmos.

A pesquisa de métodos mistos parte da triangulacdo entre os elementos
fundamentais: as concepgdes filosoficas, as estratégias de investigacdo e o método de

pesquisa.

3.2.2. Concepcao Filosofica

Com o avanco do conhecimento cientifico para explicar os fenbmenos naturais, 0s
fisicos, os quimicos e os bioldgicos, a ciéncia passou tambeém a reconhecer 0 homem como
seu objeto de investigagdo e precisou apoiar-se em pressupostos filoséficos e se sustentar
em fundamentos epistemoldgicos que se concretizam pela aplicagdo metodoldgica

sistematica e se operacionalizam diante dos procedimentos técnicos (SEVERINO, 2007).

De acordo com Creswell (2010, p.28), as concepces tedricas sdo encaradas como
uma orientacdo geral sobre o mundo e sobre a natureza da pesquisa defendidas por um

pesquisador.

E importante destacar que para a compreensdo real do que se pretende pesquisar,
ndo bastam métodos e técnicas. A ciéncia precisa de fundamentos epistemoldgicos que a
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sustente e justifique. E uma tessitura entre teoria e dados empiricos, ideal e real, sujeito e
objeto.

Assim, como pilar de sustentacdo tedrica esta pesquisa respalda-se pela Dialética,

que

vé a reciprocidade sujeito/objeto eminentemente como uma interacdo social que
vai se formando ao longo do tempo histdrico. Para esses pensadores, 0
conhecimento ndo pode ser entendido isoladamente em relagdo a prética politica
dos homens, ou seja, nunca é questdo apenas de saber, mas também de poder.
Dai priorizam a praxis humana, a acdo histérica e social, guiada por uma
intencionalidade que Ihe d& um sentido, uma finalidade intimamente relacionada
com a transformacdo das condices de existéncia da sociedade
humana.(SEVERINO, 2007, p. 116)

Essa concepgdo é comumente encontrada nas pesquisas qualitativas, mas também

pode ser utilizadas no contexto de métodos mistos, quanti-qualitativo.

3.2.3. Estratégia de Investigacéo

As estratégias de investigacdo dizem respeito aos modelos de métodos dentro de
um tipo de estudo que conduzirdo os procedimentos da pesquisa. Para esta pesquisa foi
escolhida a estratégia de métodos mistos triangulagdo concomitante, que dizem respeito
aqueles em que o pesquisador faz uma convergéncia dos dados quantitativos e qualitativos
para fazer uma analise bem ampla do que se estabelece enquanto problema da pesquisa,

comparando os resultados dos dois bancos de dados em uma discusséo. Pois,

(...) o investigador coleta as duas formas de dados ao mesmo tempo e depois
integra as informagdes na interpretacdo dos resultados gerais. Além disso, nesse
modelo, o pesquisador pode incorporar uma forma menor de dados com uma
outra coleta de dados maior para analisar diferentes tipos de questdes (o
qualitativo é responsavel pelo processo e o0 quantitativo € responsavel pelos
resultados) (Creswell, 2010, p. 39).

3.2.4. Método de Pesquisa

Os métodos de pesquisa sdo aqueles que envolvem as formas de coleta, analise e
discussédo dos dados coletados (CRESWELL, 2010).

No caso dos métodos mistos, pesquisa quanti-qualitativa, o pesquisador procura
utilizar elementos quantitativos como qualitativos para subsidiar a investigacdo. Demo

(1995, p. 231) diz que “embora metodologias alternativas facilmente se unilateralizem na
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qualidade politica, destruindo-a em consequéncia, é importante lembrar que uma ndo é

maior, nem melhor que a outra. Ambas s3o da mesma importancia metodologica”.

Um discurso recente defendendo a importancia dos dois enfoques é que

[...] ao avaliar esses diferentes métodos, deveriamos prestar atencéo, [...], ndo
tanto aos métodos relativos a uma divisdo quantitativa-qualitativa da pesquisa
social — como se uma destas produzisse automaticamente uma verdade melhor
do que a outra -, mas aos seus pontos fortes e fragilidades na producdo do
conhecimento social. Para tanto é necessério um entendimento de seus objetivos

e da pratica. (May, 2004, p. 146):

A escolha desse método de pesquisa evidencia a preocupacdo de entender o
contexto de forma integral, uma vez que ressalta os pontos fortes da pesquisa qualitativa e
quantitativa em si. Além disso, quando a investigacdo diz respeito a seres humanos, tem
natureza complexa e exige um metodo que proporcione uma compreensdo mais

abrangente.

3.2.5. As técnicas de coleta de dados

Para a coleta de dados, adotou-se como técnicas: a documentacdo, a observagdo e o
questionario. As analises dos dados destes instrumentos serdo apresentadas no préximo

capitulo.

3.2.5.1. Documentacéo:

A analise de documentos ¢ a técnica de identificacdo, levantamento, exploracéo de
documentos, séo fontes do objeto de pesquisa que fornecem informagfes importantes a
serem utilizadas na analise de dados do trabalho. (SEVERINO, 2007).

A escolha dessa técnica de coleta de dados propiciou conhecer melhor o objeto em
estudo e sobre o que abordam os documentos da DDPM/SEMED Manaus, acerca da
proposta de formacdo continuada implementada para atender os professores de ciéncias

dos anos finais do ensino fundamental, quanto ao tratamento da transversalidade.

Como se trata de um processo que envolve de certa forma a historicidade da

formacé&o continuada, a analise documental é
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(...) evidentemente, insubstituivel em qualquer reconstituicdo referente a um
passado relativamente distante, pois ndo é raro que ele represente a quase
totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas épocas. Além
disso, muito freqlientemente, ele permanece como o Unico testemunho de
atividades particulares ocorridas num passado recente (CELLARD, 2008; 295).

Para a analise foram solicitadas 8 DDPM/SEMED Manaus envolvida na pesquisa a
proposta de formacdo continuada de professores e as orientacbes pedagdgicas dos anos

finais do ensino fundamental de Ciéncias.

3.2.5.2. Observacéo:

A observacdo é todo procedimento que permite acesso ao objeto em estudo, sendo
imprescindivel em qualquer tipo ou modalidade de pesquisa (SEVERINO, 2007). Por meio
dela o pesquisador obtém dados significativos para a analise contextual do processo de

investigacao.

Essa técnica associou-se aos questionarios aplicados na pesquisa, por possibilitarem
maior contato com o sujeito/objeto, facilitando a aquisicdo de informacdes intrinsecas do
contexto, como 0 contexto em que se insere a formacéo, as relagdes estabelecidas e a
percepcdo quanto ao trabalho com a transversalidade no Ensino de Ciéncias, pois, ao
coletar dados para uma pesquisa, 0 pesquisador necessitara, com maxima certeza, observar
ele proprio os fenémenos (FONSECA, 2010).

A observacdo foi utilizada para perceber como é realizada a Formacdo Continuada
de professores de ciéncias dos anos finais do ensino fundamental quanto a transversalidade
na DDPM e nas escolas da Rede Municipal de Ensino, evidenciada nas questdes de estudo

desta pesquisa.

3.2.5.3. Questionario:

De acordo com Severino (2007), o questionario € um conjunto de questdes
sistematizadas e articuladas que pretendem levantar informac6es escritas junto aos sujeitos

pesquisados e conhecer a opinidao dos mesmos com relagdo ao objeto investigado.

Como a pretenséo aqui era a coleta de informac6es junto aos professores e estes se
apresentavam em numero elevado, optou-se pelo questionario misto ou semi-estruturado

com questdes fechadas e abertas, organizado em quatro categorias, que permitiram a
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relacdo com a anélise documental e a observacdo. Nas questdes abertas, a elaboracdo das
respostas foi livre e pessoal. Nas questdes fechadas, as respostas foram pré-estabelecidas

baseadas em questdes organizadas na escala Likert.

As questdes de escala de Likert garantiriam dados sobre a formag&o inicial,
continuada e a préatica pedagdgica dos professores envolvidos no processo. As questdes
abertas foram necessérias pelo aprofundamento de questfes relevantes que ndo poderiam
ser quantificaveis, expressando a fidelidade de concepg¢des dos professores participantes

desta investigagé&o.

O uso da escala Likert apresenta algumas vantagens em relacdo as outras, dentre
elas destacam-se: i) simplicidade de construcdo e compreensdo; ii) agilidade na aplicacao;
iii) utilizacdo de afirmacfes implicitamente ligadas & atitude estudada, permitindo a
inclusdo de qualquer item que se verifique, empiricamente; iv) coeréncia com o resultado
final da pesquisa; v) informacdo mais precisa da opinido do respondente em relacdo a cada

afirmacdo, haja vista a amplitude de respostas permitidas (MATTAR, 2001).

Segundo Amaro, Pévoa & Macedo (2004), uma escala de Likert € uma escala de
cinco niveis, em que cada um desses diferentes niveis é considerado de igual amplitude e é
usada para registar o grau de concordancia ou de discordancia com determinada afirmacao
sobre uma atitude, crenca ou juizo de valor. Esta foi desenvolvida em 1932 pelo sociélogo
Rensis Likert, possibilitando a medicdo de atitudes do tipo somatéria e que dizem respeito
a uma serie de afirmacdes relacionadas com o objeto pesquisado. A constru¢do de uma

escala Likert deve atentar para 0s seguintes critérios:

1) Elaborar um conjunto de frases que manifestem opinides acerca do objeto, e
selecionar aquelas que manifestem claramente uma posicéo favoravel ou desfavoravel face
ao objeto;

2) Aplicar para uma amostra representativa da populagdo, um posicionamento
frente a cada enunciado numa escala com cinco posi¢oes pré-definidas pela pesquisadora;

3) Selecionar as respostas as frases favoraveis atribuindo os valores de 5a 1. A
cotacdo final € encontrada atraves da soma dos valores atribuidos as respostas a todos as

frases seleccionadas;
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4) Proceder a uma andlise de consisténcia interna da escala através da correlagao

entre cada item e o resultado final;

5) Eliminar os itens que apresentem fracas correlagdes;

Para melhor visualizar o que se propds no questionario, elaborou-se um desenho

apresentando as categorias e respectivos objetivos.

Figura 9 - Desenho das categorias de anélise

CATEGORIA A

[ Objetivo: caracterizar
! o perfil dos
professores

Questdes
estrutradas de
multipla
escolha.

Fonte: AFONSO, 2011

QUESTIONARIO
MISTO (questoes
fechadas e abertas)

ESCALADE LIKERT
Categoriasde resposta :

1.nunca, 2.raramente,
3.pouco, 4.frequentemente

€ 5.sempre

.CATEGORIA B
Objetivo: caracterizar
os professores quanto

aonivel de
conhecimento sobre
transversalidadena
formagao inicla.

Questdes
estruturadasna ’
escala Likert

CATEGORIA D

Objetivo: Identificar o
nivel de pratica
pedagogica quanto a
transversalidade dos
professores de ciéncias
€ suas respectivas

CATEGORIA C
escolas

Objetivo: caracterizar
aformagao continuada
acerca da
transversalidadesob a
otica dos professores
de ciéncias.

Questdes
j mistas:
! estruturadasna )
escala Likerte e
abertas

Questdes
estruturadasna )
escla Likert

Nesse sentido, para a analise das categorias B, C e algumas questdes da D do

questionario, estruturadas no sistema online do Google Docs, utilizou-se a Escala de

Likert.

Na escala de Likert, para verificar a direcéo e o grau de reacdo que o participante da

pesquisa manifesta em relacdo a sua declaracdo, atribui-se valores numéricos a essas
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respostas. As respostas de concordancia recebem valores positivos ou altos, enquanto as
respostas de discordancias recebem valores negativos ou baixos (BAKER, 2005).

As escalas das respostas nunca, raramente, pouco, frequentemente e sempre, foram
pré-organizadas das seguintes formas: de 1 a 5, de acordo com as afirmativas, que
oportunizaram 0 respondente expressar respostas claras em vez de respostas neutras.
Mattar (2001) enfatiza que para cada resposta, apds a atribuicdo um numero dentro da

escala, gerara uma somatdria das pontuacdes de todos os respondentes para cada questéo.

Para viabilizar posteriormente a analise dos dados, optou-se por criar a estrutura do
questionario no sistema online Google Docs e alimenta-lo com as respostas dos
participantes da pesquisa. Em face disso, realizou-se a sistematizacdo dos dados e geracao

dos resultados.

3.2.6. Técnicas de analise dos dados

A andlise dos dados na pesquisa de métodos mistos esta estreitamente ligada as
estratégias e as técnicas adotadas, que precisam estar em consonancia com 0 que se
projetou. Vale ressaltar que em uma pesquisa de métodos mistos, a analise dos dados
ocorre tanto na abordagem qualitativa, por meio da descri¢do e analise tematica de textos
ou imagens, quanto na abordagem quantitativa, por meio da analise numérica descritiva e

inferencial, e frequentemente entre as duas abordagens (CRESWELL, 2010)

Desse modo, para a analise de um modelo considerado de triangulacéo
concomitante, optou-se pela analise de exame de varios niveis. Nesse modelo, conduz-se o
levantamento em um nivel para coletar resultados quantitativos sobre a amostra e ao
mesmo tempo realiza-se a coleta dos dados qualitativos (CRESWELL, 2010). Tal técnica
englobou a aplicagdo de questionarios para formadores e professores de ciéncias, como

também de documentos e registros de observacéo.

Entretanto, para melhor analisar os resultados quantitativos da pesquisa, que
utilizou a escala Likert, optou-se em fazer uma analise quantitativa, de modo que se
tornasse possivel mensurar o grau de rea¢do quanto aos temas abordados. E, uma analise

interpretativa para a analise das questdes abertas dos questionarios.
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Nesse sentido, Para analisar as questdes elaboradas seguindo a escala Likert,
utilizou-se o calculo do Ranking Médio (RM) proposto. Para o célculo do RM utilizou-se o
método de analise de escala do tipo Likert apresentado por Malhotra (2001) e utilizado por
Cassiano (2005) e Oliveira (2005).

Neste modelo, atribui-se um valor de 1 a 5 para cada resposta, a partir das quais é
calculada uma média ponderada para cada questao, levando em consideracdo a frequéncia

das respostas.

Para o célculo do RM, divide-se a média ponderada pelo nimero de sujeitos

respondentes, a partir da seguinte equacao:
Ranking Médio: (RM) = MP / (NS)

No entanto, antes desse passo, € necessario calcular a Média Ponderada, que é
obtida por meio da freqiiéncia observada de cada resposta para cada escala (1 a 5) e pelo

valor de cada resposta, adotando-se a seguinte equagao:
Média Ponderada: (MP) = X( fi.Vi)
Em que:
fi = freqliéncia observada de cada resposta para cada item
Vi = valor de cada resposta

NS = n° de sujeitos respondentes

Assim, a obtencdo do RM, depende da pontuacdo atribuida as respostas,

relacionando a frequéncia das mesmas, dividindo pelo quantitativo de respondentes.

Considerando, entdo, as escalas de respostas de 1 a 5 aplicadas foram: 1 — nunca, 2
— raramente, 3 — pouco, 4 — frequentemente e 5 — sempre. E que, em uma escala de 5
pontos, os valores maiores que 3 sdo considerados como discordantes e, menores que 3,

como concordantes, O valor exatamente 3 ¢ considerado o “ponto neutro”, que equivale
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também para as respostas deixadas em branco pelos respondentes, estabelece-se o grau de

reacdo dos respondentes, quanto a frequéncia, da seguinte forma:

Nunca Raramente Pouco

Frequentemente

+

Sempre

1 2 3

5

Quanto mais proximo de 5 o RM estiver, maior serd o nivel de satisfacdo dos

respondentes, e quanto mais proximo de 1, menor. Como modelo, elaborou-se uma tabela

para demonstrar a obtencdo do Ranking Médio na aplicacdo da escala Likert.

Tabela 1 - Obtencéo do Ranking Médio (RM) na aplicacdo da Escala Likert para a questao 1 da

Categoria B

QUESTOES

AFIRMATIVAS

FREQUENCIA DE

RESPOSTAS/SUJEITOS

A formacao inicial (graduacao) contribuiu
bastante na qualificacéo para o trabalho
com a transversalidade na sala de aula

2

3

4

5

RM

7

36

0

61

4,05

Aplicacgéo do célculo:

Média Ponderada = (2x1)+(7x2) + (36x3) + (0x4)+ (61x5)= 429
Logo RM = 429 / (2+7+36+0+61) = 4,05

Fonte: Pesquisa de Campo, AFONSO, 2011.

Diante disso, tendo os aportes metodologicos definidos, a partir de seus

instrumentos, técnicas de coleta e de tratamento dos dados, parte-se para analise dos

resultados no capitulo seguinte.
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CAPITULO IV - RESULTADOS E DISCUSSAO: TRANSPASSANDO
O IDEALIZADO NA TRILHA PERCORRIDA

Somos um arquipélago de subjetividades

gue se combinam diferentemente

sob mdltiplas circunstancias,

pessoais e coletivas.

Somos de manha cedo

privilegiados membros de familia,

durante o dia de trabalho somos classe,
lemos o jornal como individuos e

assistimos ao jogo da equipe nacional

como nacao.

Nunca somos uma subjetividade em exclusivo,
Mas atribuimos a cada uma delas,

consoante as condicoes,

o privilégio de organizar a combinagéo com as demais.
Boaventura de Souza Santos

O presente capitulo apresenta a trilha metodol6gica percorrida durante a pesquisa

de campo, assim como os resultados obtidos e suas respectivas analises e discussoes.

Inicialmente, pensando na viabilidade de acesso a documentos e sujeitos
idealizados na pesquisa, contatou-se a SEMED, com a finalidade de ter acesso aos
documentos e 0s projetos que norteiam a formacdo continuada dos professores de ciéncias
dos anos finais do ensino fundamental para verificar o tratamento dado a transversalidade
nas formacdes, especificamente ao tema transversal meio ambiente. E num segundo
momento o0 acesso aos formadores e professores, a fim de observar e questionar sobre suas
concepcdes e praticas acerca da transversalidade nos espacos da formacéo continuada e da

escola.

Para a analise dos dados coletados durante a pesquisa, 0s itens que integram todo o
trabalho foram distribuidos na seguinte formacdo: Analise dos resultados a partir dos
documentos; Analise dos resultados a partir das observagdes e Analise dos questionarios.
Para melhor visualizar esse processo, elaborou-se um esquema, no qual estabelecem-se as
trés categorias para a analise dos resultados, conforme quadro abaixo, que serdo

apresentadas e discutidas na sequéncia.
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Figura 10- Categorias para a andlise dos resultados

OBSERVAGCAO
. Ve N
E - s Concepgao de
¢ rormagoes para transversalidade
professores de ciéncias « Obstaculos na
¢ Programa de i E)i:i;:lgciaajes sk formagao continuada
Formacao Relacio entre * Obstaculos na pratica
C t d .|. (O L] d ;s
ontinuada Tapiri SEMED/DDPM/Escola/ pe ag;oglca
DDPM/SEMED Professores * Relagdo entre
SEMED/DDPM/Escola/
Professores
ANALISE QUESTIONARIOS
DOCUMENTAL PARA FORMADORES

E PROFESSORES

Fonte: AFONSO, 2011.

No entanto, antes de iniciar a analise é necessario situar o contexto em que se insere 0
local da pesquisa, a Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério -
DDPM/SEMED.

4.1. A formacao continuada dos professores de Ciéncias no municipio de
Manaus: o contexto Tapiri

A DDPM foi criada em 2000 para encaminhar a proposta de formacéo continuada
dos educadores da rede publica de ensino do municipio de Manaus e para responder pelo
desenvolvimento do Programa de Formagdo Tapiri, que objetiva a promocdo do
desenvolvimento profissional e humano, almejando uma reconstrucdo das préaticas
docentes, buscando construir pontes entre a realidade de seu trabalho e o que se tem como
meta.

Tal proposta estd amparada legalmente na LDB 9394/96 (estabelece as Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional Brasileira), ao regulamentar o que j& determinava a
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Constituicdo Federal de 1988 e na LEI 10.172/2001 que aprova o Plano Nacional de

Educacdo — PNE.

A DDPM compGe um dos eixos da Gestdo Educacional da SEMED e esta

organizada estruturalmente conforme o quadro 2:

Quadro 2 - Estrutura Organizacional da DDPM

DDPM - Divisao de Desenvolvimento profissional do Magistério

Pressupostos Tedricos e

Acdes de
Formacéo para

Objetivos Concepcao Filosofica L 0s anos finais do
Metodoldgicos .
Ensino
Fundamental
1. Proporcionar a | Missdo: Formar continuamente | Pautados nos seguintes | Realizadas  por
formacdo continuada aos | os profissionais do magistério | pilares: area de

profissionais da educacdo
do municipio enquanto
pessoa e enquanto
profissional, assegurando
0 exercicio da cidadania,
da democracia e dos
valores humanos;

2. Estimular uma cultura
de estudos
transdisciplinares entre os
diversos segmentos da
educacéo, estimulando
uma mudanca de
mentalidade concernente
as préaticas pedagogicas da
rede municipal.

municipal, visando 0
aperfeicoamento do individuo e
a melhoria do processo ensino-
aprendizagem;

Visdo: Tornar-se centro de
referéncia de formacdo dos
profissionais da educacdo na
regido norte;
Crengas/Valores/Principios:
participagdo coletiva, objetivos
comuns, relacdo afetiva com o
trabalho, fundamentacgéo
tedrico-metodoldgica, auto-
estima, autonomia institucional,

ética profissional, atitude de
pesquisa, responsabilidade,
respeito, harmonia,

compromisso, companheirismo.

1. Transdisciplinaridade:
0s niveis de realidade, a
I6gica do terceiro incluido,
a complexidade;

2.Novo Sistema  de
Educacdo: aprender a
conhecer, aprender a fazer
juntos, aprender a viver
juntos e aprender a ser

conhecimento
e/ou areas afins,

de forma
interdisciplinar,
visando trocar

conhecimentos e
saberes

pertinentes as
areas, de acordo

com a
necessidade dos
professores.

Fonte: AFONSO, 2011, adaptado do programa de Formacéo Tapiri da DDPM/SEMED.

Para atender a demanda das escolas municipais, a DDPM conta com a parceria das

DREs. O contexto da formacdo esta organizado em duas vias: a escola e a sede de

formagé&o, propondo agdes de formacéo continuada.

4.2. Anélise dos dados a partir dos documentos

Para contextualizar a formacdo continuada oferecida pela SEMED aos professores

de ciéncias dos anos finais do ensino fundamental, utilizou-se como fonte de analise o

documento intitulado Programa de Formagao Tapiri, a versao que vigorou até 2010.

A analise desse documento limitou-se em identificar em seu corpo textual a

existéncia de propostas que desenvolvam a pratica da transversalidade no contexto da
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formagéo continuada dos professores de ciéncias dos anos finais do ensino fundamental.
Seguindo os procedimentos definidos para essa analise, apresenta-se a categoria, a relacdo

e os elementos de anélise, conforme o quadro abaixo

Quadro 3 - Instrumentos e elementos de analise

Categoria Documentos Relagéo de andlise Elementos de andlise
Por area de conhecimentos para
Programa de Formacéo troca de conhecimentos e saberes

O que Abordam os documentos

da DDPM/SEMED Manaus, de acordo com as necessidades

dos professores.

Continuada Tapiri

acerca da proposta de formacéo
continuada implementada para
atender os professores de
ciéncias dos anos finais do
ensino fundamental, quanto ao
tratamento da transversalidade

ACC — Atividades
Complementares Curriculares
distribuidas em oito Eixos
Tematicos: Meio Ambiente é um
deles, visando oportunizar aos
alunos a vivéncia de diferentes
conhecimentos

OrientacBes Pedagdgicas para 0s
anos finais do ensino
fundamental

Fonte: Pesquisa de Campo, AFONSO, 2011

As andlises realizadas nos documentos identificaram que o Programa de Formacéo
Tapiri e as orientacdes pedagdgicas da SEMED apontam, em seu corpo tedrico, a
necessidade de um trabalho voltado a interdisciplinar, tanto no ambito da formacao
continuada de professores quanto ao que se propGe as escolas. No entanto, ndo se percebe
uma relacdo estreita com a pratica da transversalidade nas propostas de a¢des. Haja vista

que a LDBEN dé as seguintes diretrizes quanto aos objetivos de formar cidad&os:

Do Ensino Fundamental

Art. 32. O ensino fundamental com duragdo minima de oito anos, obrigatério e
gratuito na escola publica, tera por objetivo a formacdo bésica do cidaddo,
mediante:

| — o0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos

o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

1l — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimento e habilidades e a formacdo de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana
e de toleréncia reciproca em que se assenta a vida social (LDBEN, 1999, p. 45-
46)

Dessa forma, os objetivos do ensino fundamental s&o, prioritariamente, 0s
contedudos ou temas de relevancia social ou temas transversais, a serem discutidos nesse
momento historico, dentre eles: Meio Ambiente.

Nessa andlise, conclui-se que esses documentos, apesar de apresentarem
indicadores teoricos a cerca da transversalidade, sé@o contraditérios no que diz respeito as

propostas de acdes, pois a SEMED indica em suas orientagdes as escolas um trabalho
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voltado para os temas transversais, mesmo em projetos pontuais, mas ndo se percebeu uma
inter-relagcéo dessas ac6es com a formacdo continuada de professores.

Esse contexto coloca-se diante da necessidade de reformulacdo metodoldgica,
desencadeada em conexdo pelos dirigentes dos dois campos de acdo, a que coordena a
formagéo continuada e a que coordena a ACC, no qual seria interessante a constituigédo de
grupos multidisciplinares para a discusséo e formulagdo de propostas inovadoras, visando

0 estabelecimento de adequacdes frente aos novos paradigmas.

4.3. Categoria A - Os sujeitos participantes: tecendo o perfil

Os momentos das observacGes e aplicacdo de questionarios vivenciados nos
espacos de formacdo foram dificeis, pois a SEMED passava por um periodo politico de
mudangas de chefias e isso trouxe um pouco de resisténcia para a participacdo da
pesquisadora nas formacdes, em um cenario diversificado e repleto de encontros e

desencontros, mas rico de informacdes.

4.3.1. Os Formadores

Para uma visualizagdo entre as respostas e as questdes levantadas, estabeleceu-se
uma codificagéo para cada formador de acordo com a sequéncia mostrada na tabela baixo,

na qual F1, F2, F3 e F4 representam os formadores:

Tabela 2 - Perfil dos formadores

Temoo Tempo Jornada
Formador Idade Formacao Funcéo rofissi% nal como de
P formador trabalho
F1 + de 40 anos Mestrado Professor efetivo + de 20 anos + de 6anos 04 horas
F2 +de 35an0s  Especializacdo Professor efetivo + de 11 anos + de 5 anos 04 horas
F3 + de 35 anos Mestrado Professor efetivo + de 11 anos + de 5 anos 08 horas
F4 +de35anos  Especializacdo Professor efetivo + de 11 anos + de 5 anos 08 horas

Fonte: Pesquisa de Campo (AFONSO, 2011).

Inicialmente, estabeleceu-se a caracterizacdo dos formadores da DDPM por meio

do perfil estabelecido no quadro. Observa-se que ha predominancia do sexo feminino e que
a faixa etaria que prevalece esta acima dos 35 anos. O nivel de qualificacdo esta entre

especializacdo e mestrado. Os formadores participantes da pesquisa tém uma jornada
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média de quatro a oito horas de trabalho, possuem mais de 10 anos de profissdo e como

formadores possuem em média 5 anos de atuacg&o.

4.3.2. Os Professores de Ciéncias

Para estabelecer o perfil dos professores de ciéncias, optou-se em demonstrar 0s

resultados em graficos devido ao quantitativo da amostra.

4.3.2.1. Categoria A — Perfil dos professores.

O gréafico 1 apresenta a classificacdo dos participantes da pesquisa quanto ao sexo.
Desse modo, pode-se visualizar que estdo representados 64% por mulheres.

Gréfico 1 - Sexo dos participantes da pesquisa

Escalas de Quantitativo de
respostas respostas
Masculino (38)
\ Feminino 68 64%
Masculino 38 36%

Feminino (68)

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

No grafico 2, observa-se a faixa etaria dos professores. A maioria encontra-se na

faixa etaria média entre 26 a 45 anos, correspondendo a 79% do total dos participantes.



Grafico 2 - Idade dos participantes da pesquisa
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Escalas de respostas |Quantitativo de

de 20 a 25 anos respostas
de 26 a 30 anos de 20 a 25 anos 5 5%
de 31 a 35 anos de 26 a 30 anos 17 | 16%
de 36 a 40 anos de 31 a 35 anos 26 | 24%

de 36 a 40 anos 24 | 23%

de 41 a 45 anos

de 41 a 45 anos 17 16%

de 46 a 50 anos

de 46 a 50 anos 4 4%
de 51 a 85 anos

de 51 a 55 anos 10 9%
de 56 a 60 anos
de 56 a 60 anos 2 2%

mais de 60 anos :
mais de 60 anos 1 1%

0 5 10 15 20 25 30
Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

No grafico 3 sdo apresentadas os niveis de formacdo académica dos professores de

ciéncias das escolas municipais de Manaus.

Gréfico 3 - Formacdo académica dos professores (Titulagéo

Formacéao:
) Graduacao 68 64%
Especializagéo 26 25%
Especializacio _
Mestrado 10 9%
Mestrado -
Doutorado 2 2%
Dautarada I
] 14 28 42 56 70

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Conforme se visualiza no grafico 3, a maior porcentagem dos professores possui
apenas a graduacdo em Ciéncias, equivalente a 64%, e um percentual baixissimo com
doutorado, 2%. No entanto, percebeu-se que 0 quantitativo de especialistas € consideravel,
25%, mas ainda baixo considerando a necessidade de qualificagdo profissional diante das
mudancas apresentadas a nivel global.

As principais dificuldades para a busca de qualificagdo profissional sdo a falta de
tempo desses profissionais e a baixa condicdo econdmica, pois muitas das vezes, pela

pouca oferta de vagas nos programas de universidades federais e estaduais, os professores
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acabam buscando programas de universidades particulares, que tabelam em valores
improprios para o orgamento dos docentes.

Em tal circunstancia, os programas de p6s-graduacdo stricto e latu senso destacam-
se pela conexdo que estabelecem entre a formacéo inicial e a formacgdo continuada dos
professores, visando a qualificagdo profissional, a melhoria do ensino e da aprendizagem
dos alunos e, consequentemente, os indices educacionais. No entanto, acdes concretas de
politicas publicas necessitam ser discutidas e (re)formuladas em prol da formacao
continuada de professores.

O tempo de atuacdo profissional dos participantes da pesquisa € mostrado no

grafico4.

Grafico 4 - Tempo de atuacéo profissional dos professores

Escalas de Quantitativo de
de 1abanos respostas respostas
de 6a 10 anos de 1 a5 anos 24 23%

de 11 a 15 anos de 6 a 10 anos 45 42%

de 16 a 20 anos de 11 a 15 anos 19 18%

de 21 a 25 anos de 16 a 20 anos 13 12%

0,
mais de 26 anos de 21 a 25 anos 5 5%

0 g 18 97 a8 45 mais de 26 anos 0 0%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Observa-se que a categoria de professores que se encontram entre 6 a 10 anos de
servico é maioria, seguido da categoria que esta entre 1 a 5 anos e depois da categoria de
11 a 15 anos. Observa-se ainda que os professores com mais de 16 anos de servi¢o séo
minoria.

Um fato interessante que chama a atengé@o no grafico da-se pelo fato do decréscimo
de professores a medida que aumenta o tempo de atuagdo profissional, o que nos leva a
questionar sobre o quantitativo de professores que chega ao final da carreira.

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), na educacdo basica brasileira, em 2007 havia 2.500.554 profissionais
atuando em sala de aula. No ano de 2009, esse nimero baixou para 1.977.978. Ou seja,

falta de incentivo & carreira docente.
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Nesse sentido, Chambel (2004) destaca como efeitos negativos do estresse o
abandono da carreira e o tratamento médico dos professores. Além disso, Zaragoza (1999)
aponta como causas para o abandono da docéncia a falta de apoio dos pais e dos alunos,
discrepancia de salarios, falta de meios e de recursos.

Segundo levantamentos realizados por Lapo e Bueno (2003) com professores que
abandonaram a docéncia, além das questBes salariais, a pouca valorizagdo da profissdo
docente e as condi¢des inadequadas de trabalho s&o os principais elementos que facilitam o
abandono da carreira. Entre outros motivos também pode-se incluir os episédios de
violéncia que ocorrem atualmente nas escolas e a possivel mudanca de profissdo de muitos
professores antes de chegar ao final da carreira.

No grafico 5 é apresentado o tempo de servico no local atual de trabalhos dos
docentes participantes da pesquisa, uma questdo bastante importante para a organizacao

dos trabalhos pedagdgicos da escola.

Gréfico 5 - Tempo de servico no local de trabalho dos professores

Escalas de Quantitativo de
menos de 1 ano respostas respostas
de 1 a2 anos menos de 1 ano 27 25%
de 3 a4 anos de 1 a2 anos 14 13%
de 5 a B anos de 3 a4 anos 21 20%
mais de & anos de 5a 6 anos 21 20%
0 5 10 15 20 ag 3q || mais de 6 anos 23 22%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

O grafico mostra a escala de tempo no local atual de trabalho (escola) dos
professores participantes da pesquisa. No qual se pode observar que 25 % destes esta a
menos de um ano na sua escola atual. No entanto, 22% dos professores ja trabalha ha mais
de seis anos na mesma escola. Portanto, somando as quatro primeiras escalas do grafico
tem-se um percentual de 78% que esta ha menos de seis anos na atual escola em que
trabalham.

Essa informagéo possibilita refletir sobre uma questdo levantada por Mello (1994),
que trata da alta rotatividade de professores ainda constante em nossa realidade,
dificultando o planejamento e o envolvimento da equipe escolar para a realizacdo de um

trabalho pedagdgico sistematizado na escola.
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Outro fator relevante € mostrado no gréfico 6, a jornada de trabalho dos
professores.
Neste grafico pode-se observar que a maioria dos professores de ciéncias trabalha

oito horas diarias, representando 48% dos participantes da pesquisa.

Grafico 6 - Jornada diaria de trabalho dos professores

Escalas de Quantitativo de

B horas [51]—— respostas respostas
T 12horas [14 4 horas 41 | 39%
8 horas 51 48%
12 horas 14 13%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

A jornada desses profissionais é preocupante, pois 61% dos docentes estdo
submetidos a uma jornada semanal que varia de 40 a 60 horas semanal. Este episodio
provavelmente possui algumas razdes, dentre elas pode-se incluir: i) a busca pela melhoria
salarial; ii) a escassez de professores permite com que eles possam atuar em mais de um
turno para suprir a necessidade das escolas em relacdo a demanda de alunos. Entretanto,
independentemente dos motivos que levam os professores a aderir uma dupla ou tripla
jornada na sala de aula, é importante ressaltar o comprometimento do desempenho destes
professores causado pelo excesso de carga horéria, haja vista que hd uma concorréncia de
tempo entre as atividades que o professor desempenha, dentre elas as que exigem tempo
extra para a docéncia, como: planejamento de atividades e avalia¢Ges, elaboracdo de
projetos ou atividades extra-classe, atividades burocraticas da docéncia e atendimento a
alunos para reforgo e esclarecimento de duvidas.

Em face disso, estd destacado no grafico 7, os componentes curriculares
ministrados pelos professores participantes da pesquisa. A intengdo desta questdo foi
verificar se, além do componente curricular da sua competéncia, os professores de ciéncias
estavam ministrando ou complementando a carga horaria com outros componentes.

Para esta questdo os professores participantes da pesquisa puderam responder mais
de uma questdo, por isso 0 numero de respostas € maior que o nimero da amostragem de

professores.
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Grafico 7 - Componentes curriculares que os professores ministram aulas

Escalas de Quantitativo de
Ciéncias e Outro respostas respostas
Ciéncias e Artes Ciéncias 45 | 43%
Ciéncias e Lingua portuguesa Ciéncias e Matematica 25 | 24%
Ciéncias e Historia Ciéncias e Geografia 15 | 14%
Ciéncias e Geografia Ciéncias e Historia 8 7%
Ciéncias e Matemdtica Ciéncias e Lingua 4 4%
portuguesa
Ciencias | ‘ ‘ ‘ | Ciéncias e Artes 3 3%
0 10 20 3 0 >0 Ciéncias e Outro 6 5%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Pode-se visualizar, neste grafico, que 43% dos professores lecionam somente
Ciéncias e 24% complementam a carga hordria com Matematica, 0 que é certamente
viavel, ja que a formacdo inicial em Ciéncias oferece esses pre-requisitos. Mas é
importante ressaltar que 33% dos professores lecionam mais de um componente curricular
e, dentre estes, componentes que estdo distanciados das competéncias formativas do
professor de Ciéncias, empobrecendo, assim, o ensino, a aprendizagem dos alunos e 0s
indices nas avalia¢Ges institucionais, uma vez que tais componentes ndo fazem parte dos
dominios destes professores.

No grafico 8 é apresentado o turno em que os professores lecionam.

Gréfico 8 - Turno em que lecionam os professores

Escalas de Quantitativo de
Mais de um turno respostas respostas
Noturno Matutino 21 20%
Vespertino 30 28%
Vespertino
Noturno 15 14%
Matutino
Mais de um 40 o
0 10 20 30 40 50 turno 38%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Nesta questdo os participantes da pesquisa puderam responder se lecionam apenas
em um turno ou lecionam em mais de um turno.
Este grafico mostra que um percentual de 20% dos professores leciona apenas no

turno matutino, 15% apenas no turno noturno e 28 % apenas no turno vespertino. Esse fato
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deve-se a oferta dos anos finais do ensino fundamental pela SEMED ser maior neste turno.
No entanto, o que nos chamou a atencéo foi o fato de 40% dos professores lecionarem em
mais de um turno. Esse fato pode contribuir para que o professor ndo consiga planejar bem

suas aulas e nem preparar material didatico para as mesmas.

4.4. Analise das observacoes e questionario da pesquisa

O momento das observacbes e da aplicacdo de questionarios foi dificil, pois a
SEMED passava por um periodo de mudancas administrativas de algumas chefias e isso
trouxe um pouco de resisténcia para a participacdo da pesquisadora nas formacdes. Em tal
circunstancia, as observaces dos momentos de formacdo continuada dos professores de

ciéncias foram bem menores do que o objetivado no inicio da pesquisa.

4.5. Categoria B - Formacao inicial

O quadro apresenta os valores quantitativos das questdes referentes a categoria B
do questionario e a aplicacdo dos resultados quantitativos de cada questdo por meio da MP
e RM na Escala de Likert. Este quadro possibilitou uma melhor anélise dos resultados e
visualizacdo destes na reta de 1 a 5 da Escala, que foram estabelecidos por: Nunca
(RM<3); Pouco (RM=3) e Sempre (RM>3).

Quadro 4 - Ranking Médio da Formagcao Inicial (categoria B)

CATEGORIA B - Formacéo Inicial

Quantitativo de respostas por escala
N° da questéo MP RM

1 2 3 4 5
1 (grafico9) 2 7 57 0 40 297 2,80
2 (gréfico 10) 6 15 53 0 32 355 3,35
3 (gréfico 11) 1 1 2 12 90 507 4,78
4 (gréfico 12) 77 20 8 1 0 145 1,37

Fonte: Pesquisa de campo, AFONSO (2011).

O gréfico 9, apresentado a seguir, representa a primeira questdo do quadro 4 e teve
como objetivo verificar a contribui¢do da formacdo inicial (graduacdo) dos professores de
ciéncias das escolas municipais de Manaus para o trabalho com a transversalidade na sala

de aula.
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De acordo com o valor do RM igual a 2,80, a frequéncia de contribuicdo da
formacdo inicial para a pratica pedagodgica dos professores esta entre raramente e pouca.
Esse resultado revela insatisfacdo com relacdo a preparacdo pedagogica que os professores
obtiveram no curso de graduacdo em Ciéncias. Somando-se as categorias ‘“nunca”,
“raramente” ¢ “pouco”, obtém-se um percentual de 62%, o que reforca o indice de
insatisfacdo. Entretanto, 38% dos professores expressaram satisfacdo quanto a frequéncia
da transversalidade dos conhecimentos proporcionados pela graduacéo.

Grafico 9 - Contribui¢do da formacao inicial (graduacéao) para a qualificacao do trabalho na sala de
aula quanto & transversalidade

Escalas de Quantitativo

nunca I respostas de respostas
raramente . nunca 2 2%
pouco raramente 7 6%
frequentemente pouco 57 | 54%
sempre frequentemente | 0 0%
0 11 22 33 44 55 66 sempre 40 | 38%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

No grafico 10, verifica-se a questdo 2 do quadro 4 que teve como objetivo
investigar se houve a abordagem do tema transversal Meio Ambiente na formacao inicial

dos professores participantes da pesquisa.

Grafico 10 - Abordagem do Tema Transversal Meio Ambiente na formacéo inicial (graduacéao)

Escalas de Quantitativo de

nunca respostas respostas
raramente - nunca 6 6%
pouco _ raramente 15 14%
frequentemente pouco 53 | 50%
sempre _ frequentemente | 0 0%

0 11 22 33 44 55 sempre 32 | 30%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

O RM obtido igual a 3,35 mostra a frequéncia dessa abordagem em escala
intermediéria, ou seja, pouca. Porém, esse resultado favorece mais a satisfacdo que a

insatisfacdo dos professores quanto & abordagem do tema Meio Ambiente, pois quando
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somado ao resultado da escala “sempre”, esse indice sobe para 80%, equivalente a maioria.
Percebe-se que mesmo a formacdo inicial (graduacao) ndo tenha contribuido muito com a
qualificacdo dos professores de ciéncias para o trabalho com a transversalidade na sala de
aula, houve abordagens sobre o tema transversal Meio Ambiente durante a graduacéo.

Em face disso, Chassot (1990) defende uma melhor preparacdo de professores de
Ciéncias, pois é mais dificil ensinar Ciéncias no ensino fundamental que no ensino médio,
haja vista que as Licenciaturas Plenas de Biologia, Fisica ou Quimica, alem de centrarem-
se exclusivamente em fatos especificos de cada area, habilitam para o ensino médio e ndo
preparam para a docéncia do ensino fundamental.

Essa problemética também foi discutida na 55% reunido da SBPC, na qual
destacaram-se a formacdo que recebem os educadores desta area e a falta de identidade na
formacdo em Ciéncias, apontando que profissionais formados em outras areas,
eventualmente acabam sendo preparados e migando para ensinar ciéncias (SBPC - Jornal
da Ciéncia, 2003). Esse fato tem acarretado em grande defasagem para 0 ensino e a
aprendizagem de Ciéncias no Ensino Fundamental, assim também nas escolas municipais
em Manaus.

A questdo 3 do quadro 4, apresentada no grafico 11, demonstra o que pensam 0s
professores de ciéncias sobre o grau de importancia da inclusdo da Transversalidade no
curriculo da formacdo inicial a fim de dar base metodolédgica para o exercicio da sala de

aula.

Grafico 11 - Importancia da inclusdo da Transversalidade no curriculo da formacao inicial para dar
base metodoldgica aos professores ciéncias no exercicio da sala de aula

Escalasde |Quantitativo de

NuUnca I respostas respostas
raramente | nunca 1 1%
HOUCD I raramente 1 1%
frequentemente pouco 2 2%
sempre _ frequentemente | 12 | 11%

0 18 36 54 72 a0 sempre 90 | 85%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

No quadro 4, o RM apresentado para esta questdo foi igual a 4,78, representando

que 85% dos participantes da pesquisa evidenciam a inclusdo da transversalidade no
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curriculo do curso de Licenciatura em Ciéncias como fundamental para fornecer suporte
metodoldgico para a pratica docente.

De acordo com Yus (1998), a Transversalidade ¢ um dos principais elementos
potenciais que tem o poder de revolucionar a mecanica da realidade das aulas, por meio da
qual a estrutura curricular tradicional gira em torno das disciplinas, fomentando nos
docentes a necessidade de buscar formas alternativas de organizar os contetdos do
curriculo.

Com efeito, a partir do pensamento de Yus e dos resultados mostrados nos grafico,
é possivel tecer uma reflexdo sobre as bases metodoldgicas e didaticas dos professores de
Ciéncias. Pode-se dizer que esses professores, aléem da forma como foram educados
durante todos os anos da educacdo basica, a formacdo inicial da docéncia também
impregnada de elementos de uma pedagogia tradicionalista, contribuem macicamente para
uma pratica descontextualizada, mecanicista e conteudista. Fazendo com que as mesmas
formas de ensinar sejam refletidas no ensino de Ciéncias de hoje, sem a preocupagdo com
compreensdo real e critica das transformacdes sociais, das problematicas ambientais e do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que vive a humanidade.

A quarta questdo exposta no quadro 4 trata sobre a importancia dada a transposi¢ao
didatica entre teoria e pratica pedagdgica, no que se refere a transversalidade e,
consequentemente, a interdisciplinaridade, na formac&o inicial dos docentes participantes.

Grafico 12 - Trabalho desenvolvido na formacao inicial sobre a transposicao didatica entre teoria e
pratica pedagogica no que se refere a transversalidade e, consequentemente, a interdisciplinaridade.

Escalas de |Quantitativo de

nunca respostas respostas
raramente nunca 77 72%
poUco raramente 20 19%
frequenternentes pouco 8 8%
sempre frequentemente | 1 1%

0 15 30 45 60 75 90 sempre 0 | 0%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Aqui, 0 RM é igual a 1,37 e expressa grande insatisfacdo, pois 72% dos professores
disseram que nunca houve essa preocupacao por parte da Licenciatura Plena em Ciéncias

que cursaram, conforme grafico 12.
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Esse resultado é importante e revelador por que incita uma discussdo sobre o
tratamento dado a transposicdo didatica na formacédo inicial, pré-requisito fundamental
para qualquer educador pela necessidade do estabelecimento de relacdo entre teoria e
pratica, de modo que alcance a compreensdo dos estudantes. O resultado mostra uma
tendéncia para a falta de aprofundamento dessa questdo pela universidade, principalmente
no que diz respeito a transversalidade. Pois, conforme Perrenoud (1993), a transposi¢do
didatica s6 serd possivel quando houver uma aproximacdo completa dos conteddos
especificos, da metodologia de ensino e da didatica.

Nesse sentido, desde o primeiro ano e em todas as disciplinas da Licenciatura em
Ciéncias, a préatica da transposi¢do didatica dos conteldos para a o ensino deveriam estar
lado a lado no contexto académico.

De tal sorte, a formacédo de professores ndo se esgota na formacdo inicial, pois de
acordo com Caldeira (1993), trata-se de um processo, que nao se esgota também em curso
de atualizacdo. Pois, a formacdo continuada pode acontecer de varias formas, dentre elas os
cursos, as conferéncias, 0s seminarios, e outras situacdes, incluindo as formacdes
continuadas e em servi¢co. Estas precisam ser construidas em espacos formativos e no
cotidiano escolar de forma constante e continua.

Dessa forma, fazem-se necessarias novas propostas e debates visando a discussdo
sobre formacdo continuada de professores, suas concepcdes e préaticas, levando-se em
consideracdo: os formadores dos professores, os professores-alunos na formacédo

continuada e os contetidos tedrico-metodologicos utilizados nas formacdes.

4.6. Categoria C - Formacéo continuada

O quadro 5 apresenta a MP e o MP das questdes referentes g categoria C do
questionario, que objetivou investigar sobre a formacdo continuada dos professores de
Ciéncias das escolas municipais de Manaus. O quadro viabilizou a andlise dos dados
aplicando os resultados quantitativos na reta numérica de 1 a 5 da Escala de Likert. Os
parametros da analise foram: Nunca (RM<3); Pouco (RM=3) e Sempre (RM>3).
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Quadro 5 - Ranking Médio da Formagdo Continuada (categoria C)

CATEGORIA C - Formacéo Continuada
Quantitativo de respostas por escala
N° da questéo MP RM
1 2 3 4 5
1 1 6 26 0 76 456 4,30
2 9 35 45 0 17 299 2,82
3 13 29 39 0 25 313 2,95
4 5 16 33 0 52 396 3,74
5 9 31 37 0 29 327 3,08
6 17 20 54 0 15 294 2,77
7 3 0 17 0 86 484 4,57

Fonte: Pesquisa de campo, AFONSO (2011).

O grafico 13 mostra a primeira questdo do quadro 5 que objetivou verificar se 0s
professores de Ciéncias buscam qualificacdo profissional por iniciativa prépria ou se
esperam sempre que esta seja oferecida pela SEMED.

De acordo com os resultados do grafico 13, o percentual de 69% dos respondentes

afirma a buscam por iniciativa propria pela formacéo continuada.

Gréfico 13- Iniciativa de buscar pela formacao continuada.

Escalas de Quantitativo de
AUNCa respostas respostas

raramente .

nunca 1 1%

poLico _ raramente 6 5%
frequentemente pouco 26 25%
sempre _ frequentemente | 0 0%

0 15 30 45 60 75 sempre 73 69%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Esses dados s@o confirmados pelo RM igual a 4,30 obtido. Na reta numérica da
Escala de Likert, esse valor representa uma frequéncia satisfatéria.

Entretanto, percebe-se uma contradicdo com os resultados do perfil dos professores,
no qual 60% dos professores possuem apenas a graduacéao.

A segunda questdo do quadro aponta um RM de 2,82 demonstrando que 0s
professores de Ciéncias estdo insatisfeitos com relagdo a oferta de formagdo continuada
pela SEMED.
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No grafico 14, a seguir, pode-se visualizar que a somatdria das escalas “nunca”,
“raramente” e “pouco” totalizam 84%, contra 16% dos que estdo satisfeitos com a

formacéo continuada.

Gréfico 14 - Oferta de formacao continuada pela Secretaria Municipal de Educacado

Escalasde | Quantitativo de

nunca respostas respostas
raramente nunca 9 8,5%
pouco raramente 35 | 33%
frequentemente pouco 45 | 42,5%

sempre frequentemente | 0 0%

0 9 18 27 36 45 sempre 17 | 16%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Por conseguinte, a terceira questdo do quadro 5 que objetivou mostrar a abordagem
do tema transversal meio ambiente nas formacdes oferecidas pela SEMED, também revela
a insatisfacdo dos professores participantes da pesquisa, apresentando RM igual a 2,95
equivalente a frequéncia baixa de satisfacdo, conforme ilustrado nos resultados do grafico
15 a sequir:

Gréfico 15 - Abordagem do tema transversal meio ambiente na formagado continuada ofertada pela
Secretaria Municipal de Educacéo

Escalasde | Quantitativo de

ARG respostas respostas
raramente _ nunca 13 12%
pouco _ raramente 29 | 27%
frequentemente pouco 39 37%
sempre _ frequentemente | 0 | 0%

0 8 16 24 32 40 sempre 25 | 24%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

A somatéria das escalas ‘“nunca”, “raramente” e “pouco” sao de 76%,
correspondendo a maioria das opinides, em contra partida apenas 24% dos interrogados

mostraram-se satisfeitos neste quesito.
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Uma questdo importante de ser levantada esta contemplada na Lei 3.222/08 que diz
em seu Art. 16, “A dimensdo ambiental deve constar dos curriculos de formacdo de
professores, em todos 0s niveis, com enfoque interdisciplinar”. E no seu §1°, “Os
professores em atividade receberdo formacdo continuada em suas areas de atuacdo, com o
proposito de atender adequadamente ao cumprimento dos principios e objetivos da Politica
Estadual de Educagdo Ambiental”. Ou seja, as Tematicas Transversais Ambientais sdo
apontadas como uma exigéncia legal, além de essenciais para a formacéo de condutas.

Para a organizacdo dos momentos formativos os formadores, em consenso, utilizam
alguns documentos norteadores para o0 planejamento das formagdes continuadas dos
professores de ciéncias, dentre eles: Pardmetros Curriculares Nacionais (Temas
Transversais € Meio Ambiente), Pronea, Agenda 21, Agenda ambiental Brasileira e
Agenda 21 para a Amazobnia, Lei 9795/99, a Lei 6938/81, Lei n° 10172/2001,e a Lei
6.938/81 que estabelece a Politica Nacional do Meio Ambiente.

Entretanto, de acordo com a analise dos documentos analisados e frequéncia de
formacdes de anos anteriores, verificou-se que as tematicas mais abordadas foram:
Sexualidade, Experimentoteca, Recursos metodoldgicos, Brink Mobil, Brincando com a
Boténica e Agenda Ambiental. Nota-se que, apesar de ndo ser muito constante a
abordagem das tematicas ambientais, temas transversais tém sido abordados nas formacdes
e ha preocupacdo com relacdo as metodologias aplicadas no ensino de Ciéncias, mas que
ndo tém contemplado as necessidades dos professores.

Na opinido dos formadores houve uma divisdo, dois concordam que a oferta é
satisfatoria e alegam que “a tematica meio ambiente é desenvolvida por meio de uma
proposta construida com os professores, concretizada em um instrumento conhecido com
agenda ambiental escolar” (F1), e os outros dois relatam que néo, pois “elas devem ser
resultado da pesquisa nos diferentes e diversos ambientes escolares, para representar as
reais necessidades de cada ambiente, onde a escola esta inserida. Logo, precisa-se de
formadores com qualificagdo especifica” (F3).

Na contramdo desses resultados estd a participacdo efetiva dos professores nas
formagbes do ensino de Ciéncias organizadas pela SEMED, conforme demonstrado no

gréfico 16.
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Grafico 16 - Participacao nas formacdes oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagéo

Escalasde |Quantitativo de

nurnca respostas respostas
raramente nunca 5 5%
pouco raramente 16 15%
frequentemente pouco 33 31%
sempre frequentemente | 0 0%
y 10 20 30 40 50 &0 sempre 52 | 49%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

O RM da quarta questdo do quadro 5 é de 3,74 e representa pouca participacao,
apesar de indicar resultado positivo na reta numérica da Escala de Likert.

Se por um lado os professores estdo insatisfeitos com a frequéncia em que ocorrem
as formacdes e a abordagem da tematica meio ambiente, por outro lado, 49% dos
participantes da pesquisa relatam serem participes dos momentos formativos e um
percentual significativo de 31% informou ter pouca frequéncia nas formacdes. Porém,
constatou-se nos documentos analisados que, além de pouco numerosas as formacdes para
os professores do ensino de Ciéncias, as frequéncias destes também eram escassas,
encontrando inclusive frequéncia de formagao com o registro de apenas trés participantes.

Quanto ao grafico 17, a relagdo estabelecida entre os conteldos formativos
encaminhados pela DDPM e o ensino de Ciéncias, ainda é pouca na opinido dos
professores, conforme percentual de 35% exposto. O RM dessa questdo mostrado no
quadro 5 € de 3,08 e mantém relacdo proxima com os indices de insatisfagdo mostrados no
gréfico 17, no qual a somatoria das escalas “nunca” e “raramente” sao de 37,5%.

Provavelmente, haja um distanciamento de concepcOes acerca dos saberes que
propBe o ensino de Ciéncias para anos finais do ensino fundamental, quanto ao trabalho
com os Temas Transversais Ambientais, e 0s paradigmas que os professores trazem das
suas formac0Oes basica e académica. Pois, ao constatar os documentos das formacdes dos
anos anteriores até 2010, verificou-se que, apesar de poucas, houve formagfes com

abordagem dos Temas Transversais Ambientais, como destacado no gréfico 15.
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Grafico 17 - Relagdo da formacéo continuada oferecida pela Secretaria Municipal de Educacdo com o
Ensino de Ciéncias

Escalas de Quantitativo de
AUnca respostas respostas
raramente nunca 9 8,5%
pouco raramente 31 29%
frequentemente pouco 37 | 35%
sempre frequentemente 0 0%
o 7 14 21 28 35 42 | |sempre 29 | 27,5%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

De acordo com os PCNs as orientacbes dadas para as abordagens dos Temas
Transversais Ambientais nos anos finais do Ensino Fundamental para o Ensino de Ciéncias

sdo:

Tabela 3 - Blocos de contetidos para abordagem dos Temas Transversais Ambientais nos anos finais do
ensino fundamental

Ampliar e aprofundar o conhecimento da dindmica das
interagdes ocorridas na natureza. Essa fundamentacdo da
consisténcia a argumentacdo em defesa e protecdo daquilo
que as pessoas amam e valorizam.

Estabelecer relagdo sociedade/natureza, enfatizando as
diferentes formas e consequéncias ambientais da
organizacédo dos espacos pelos seres humanos. Inclui desde a
Sociedade e meio ambiente preocupagdo do mundo com as questdes ecoldgicas até os
direitos e responsabilidades dos alunos e sua comunidade
com relagdo a qualidade do ambiente em que vivem, e as
possibilidades de atuag&o individual e coletiva.

Discutir algumas formas adequadas de intervengdo humana
para equacionar melhor os impactos das interferéncias dos
seres humanos sobre o ambiente, apontando suas
consequeéncias.

A natureza “ciclica” da Natureza

Manejo e conservacao ambiental

Fonte: (BRASIL, 1998, p.103).

Nesse sentido, verificou-se o documento norteador da DDPM sobre as orientagdes
para as a¢Oes formativas dos professores do ensino de Ciéncias e ndo se constatou até 2010
um programa especifico para esta area com atividades formativas sistematizadas, apenas
acOes isoladas. Porém, algumas tematicas transversais ambientais estavam contempladas
em formacOes sobre a Agenda Ambiental e Boténica, conforme registros de frequéncia,

revelando que ndo hé distanciamento do que orientam os PCNSs.
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No entanto, as expectativas dos professores de Ciéncias para a inser¢do do tema
transversal meio ambiente na prética pedagdgica, quanto as formacgfes continuadas
oferecidas pela Secretaria, estdo sendo pouco atendidas, conforme pode-se verificar no
gréfico 18, logo abaixo.

Este grafico apresenta a questdo seis do quadro 5 com o RM igual a 2,77
confirmando a baixa satisfacdo por parte dos professores. Este indice aumenta ainda mais
se as escalas “nunca” ¢ “raramente” forem somadas, totalizando um percentual de 85%,

contra 14% de satisfacao.

Gréfico 18 - Atendimento das expectativas quanto as formac@es continuadas oferecidas pela Secretaria
para a insercdo do tema transversal meio ambiente na préatica pedagdgica.

Escalas de Quantitativo

Aunca respostas de respostas
raramente nunca 17 | 16%
pouco raramente 20 | 19%
frequentemente pouco 54 | 51%

sempre frequentemente | 0 0%

0 11 22 33 44 55 sempre 15 | 14%
Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Os resultados anteriores dessa categoria e o deste grafico sugerem que a grande
dificuldade do trabalho de implementacdo dos Temas Transversais Ambientais no contexto
da escola reflete uma deficiéncia que se delineia desde as politicas educacionais adotadas
pela SEMED para o processo de formacdo continuada dos professores de Ciéncias as
concepgdes de ensino e praticas destes.

De acordo com F4, “academia ndo preparar esse profissional como deveria, ele é
jogado no mercado de trabalho sem qualquer cuidado”. E F1 enfoca a “resisténcia de
alguns professores em relacionar os contetudos da sua disciplina com as necessidades do
cotidiano do alunado/sociedade, principalmente para os que ndo tiveram esta tematica na
formacao inicial”.

Importa destacar que

atualmente, importantes preocupac@es rondam as praticas educacionais (...). O
que leva os educadores a acreditarem na inquestiondvel realidade do

conhecimento cientifico para sustentar suas praticas e, assim, distantes de um
passado obscuro pretenderem se tornar imunes aos problemas de aprendizagem,
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a indisciplina, enfim, a tudo que ndo corresponde as previsdes dos projetos
pedagdgicos? (FRANZONI; ALLEVATO, 2007, p. 41)

Nesse bojo, acrescentam-se os problemas relacionados com a rotina escolar. Pois,
além do excesso de carga horaria que os professores se submetem, por questdes
financeiras, na maioria das vezes, ainda ha o excesso de atividades, advindas de programas
e projetos de ordem federal a municipal, que sobrecarregam a escola. Ou seja, questdes
relevantes como a organizacéo do tempo pedagogico para o desenvolvimento de acGes bem
planejadas, contextualizadas com a realidade e articuladas coletivamente ficam para
segundo plano, principalmente a transversalidade.

A sétima questdo do quadro 5, mostrada no grafico 19 em seguida, aponta 0 RM
igual a 4,57 indicando que os professores sentem a necessidade de terem uma formacéo
continuada que aborde alguma metodologia especifica para trabalhar com o tema
transversal meio ambiente na sala de aula. Esse resultado mostra que 81% dos professores
manifestam mesma opinido.

No entanto, os formadores ressaltam em comum opinido que a abordagem
metodolégica na formacdo continuada dos professores de Ciéncias para trabalhar com o
tema transversal meio ambiente em sala de aula, da-se “através meramente da construcdo
de um modelo de agenda ambiental escolar para compor o PPP”, enfatizada na resposta do
F3.

Grafico 19 - Necessidade de abordagem metodoldgica na formagéo continuada para trabalhar com o
tema transversal meio ambiente na sala de aula.

Escalasde |Quantitativo de

LT gbt: I respostas respostas
raramente nunca 3 3%
HOUCD - raramente 0 0%
frequentemente pouco 17 | 16%
sempre _ frequentemente | 0 | 0%

0 17 34 51 68 B85 102 sempre 86 | 81%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Os resultados do grafico apontam para uma necessidade formativa dos professores
participantes da pesquisa.
Diante disso, Pacca et al. (1994) entendem que os programas de formagéo com

objetivo de promover mudancas sobre como ensinar Ciéncias, enfrentam alguns desafios,
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dentre eles o de modificar as concepcoes cientificas do professor e modificar suas ideias e
prética de ensino.

Nessa ordem de preocupacdo, promover mudancas significativas no ensino de
Ciéncias, especialmente quando o assunto é a pratica transversal, segundo Krasilchik
(1996) néo pode deixar de levar em conta o papel fundamental da Ciéncia e da Tecnologia
na sociedade contemporanea. Importa conhecer os produtos e processos da Ciéncia e da
Tecnologia, e fundamentalmente analisar o seu papel no contexto social. Professores
deverdo além de atualizar-se continuadamente, ndo para estarem apenas informados sobre
0 progresso da Ciéncia e Tecnologia, mas prontos para discutir o seu significado em
qualquer situacéo.

Por esse motivo, a formacdo continuada é de fundamental importancia para os
rompimentos de paradigmas da pratica pedagdgica. Como afirma Garcia (1995, p. 63), 0s
momentos formativos do professor oferecem condicdes para que ele recupere o entusiasmo
e a “pré-disposicdo para ele afrontar a atividade com energia, capacidade de renovagéo e
de luta contra a rotina”.

Nesse sentido, conforme propbe Brasil (1999), a formacdo continuada deve
proporcionar uma reflexdo constante por parte do professor, em seu local de trabalho. Um
repensar cotidiano sobre suas praticas, inclusive com o intuito de melhorar suas condicoes

de trabalho e, principalmente, o sistema educacional como um todo.

4.7. Categoria D — Pratica pedagogica

No quadro 6 é apresentada a MP e 0 RM de sete questdes elaboradas na Escala
Likert que se referem a Categoria D do questionério, que teve como objetivo investigar
sobre a préatica pedagdgica dos professores de Ciéncias, no ambito municipal de ensino. Os
resultados apresentados no quadro viabilizaram a andlise, por meio da insercdo dos
mesmos na reta numérica da escala de 1 a 5, na qual se definiu: nunca (RM<3); pouco
(RM=3) e sempre (RM>3).
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CATEGORIA D - Pratica Pedagogica
Quantitativo de respostas por escala
N° da questéo MP RM
1 2 3 4 5
1 7 22 37 0 40 362 3,41
2 13 30 35 0 28 318 3,00
3 11 16 24 26 29 364 3,43
4 16 7 42 25 16 336 3,17
5 3 23 7 3 0 152 1,43
6 17 16 39 0 34 336 3,17
7 0 10 14 0 82 472 4,45

Fonte: Pesquisa de campo, AFONSO (2011).

O RM da primeira questdo do quadro 6 igual a 3,41. Isso que significa que o0s

professores utilizam os PCNs Meio Ambiente e Temas Transversais do Ensino

Fundamental de 6° ao 9° ano para a preparacdo das aulas, representado um percentual de

38% do total dos participantes da pesquisa, exposto no grafico 20 abaixo.

Grafico 20 - Utilizagdo dos PCN’s (Temas Transversais e Meio Ambiente) do Ensino Fundamental de
6° ao 9° ano para a preparacéo de aulas:

nunca

raramente

pouco

frequentemente
sempre

0 8

16 24 32 40

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Escalas de
respostas

nunca

raramente

pouco

frequentemente

sempre

Quantitativo de

respostas

7 6%
22 | 21%
37 | 35%
0 0%
40 | 38%

No entanto, cabe discutir que a representatividade estatistica da escala “sempre” é

muito baixa (38%) para se considerar um dado positivo e é mais agravada pela escala

“pouco” que tem um sentido intermediario e apresenta percentual de 35%. Os resultados

dessa questdo sdo mais intrigantes ainda quando somadas as escalas “nunca”, “raramente”

e “pouco”, totalizando 62% do total, tornando a média maior, comparada com a média da

escala sempre. Ou seja, ndo é habito da maioria dos professores utilizar os PCNs

especificos das Tematicas Transversais Ambientais.
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Quanto a segunda questdo do quadro 6 o RM € igual a 3,00 e expressa pouca
inclusdo de Tematicas Transversais Ambientais no planejamento escolar. No grafico 21,
logo abaixo, verifica-se que esse percentual foi de 33% dos respondentes, que é elevado
para 73,5% se somado as escalas “nunca” e “raramente”. O total de 26,5% dos professores
afirmou que sempre inclui a tematica Meio Ambiente no planejamento escolar de forma
coletiva, considerado um indice baixo.

Grléf_ico 21 - Incluséo do Tema Transversal Meio Ambiente no planejamento escolar em participagéo
coletiva

Escalasde |Quantitativo de

nunca _ respostas respostas
raramente nunca 13 | 12%
pouco _ raramente 30 | 28,5%
frequentemente pouco 35 | 33%
sempre _ frequentemente | 0 0%

0 7 14 29 28 a5 sempre 28 | 26,5%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

De acordo com Aradjo (2003), o trabalho pedagdgico em uma concepgdo
transversal € muito mais que tornar acessiveis 0s conhecimentos cientificos de forma
contextualizada com os problemas sociais, mas permitir aos estudantes uma compreensao
da complexidade do mundo. Assim, as Temaéticas Transversais, especialmente as
ambientais, sdo “fio condutor” do planejamento curricular.

Em tal perspectiva, o trabalho com a transversalidade, como qualquer outra pratica
pedagdgica, necessita ser planejada. O planejamento transversal é de essencial
importancia, pois como ndo estdo incluidos no elenco de conteddos curriculares das
disciplinas, inclusive em Ciéncias, podem ser deixados em segundo plano, priorizando-se
apenas o0s conteudos formais. (NOGUEIRA, 2002).

Evidentemente que essa questdo possui intima relagdo com o Projeto Politico
Pedagogico - PPP. Nesse contexto, destaca-se na questdo 3 do quadro 6 o RM igual a 3,43
indica que a maior parte dos professores participantes da pesquisa séo cientes da existéncia
do PPP - da escola. Essa evidéncia esta no grafico 22, a seguir, com um percentual de 27%,

que somado a escala “frequentemente”, totaliza 52%.
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Grafico 22 - Existéncia do Projeto Politico Pedagogico da escola

Escalas de Quantitativo

AUNCa respostas de respostas
raramente Nunca 11 | 10%
pouco Raramente 16 | 15%
frequentermentes Pouco 24 | 23%
sempre frequentemente | 26 | 25%
0 [ 12 18 24 a0 Sempre 29 | 27%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Na sequéncia, a quarta questdo do quadro 6 possui RM igual a 3,17 destacando a
participacdo dos professores na elaboracdo do PPP das escolas em que atuam. No gréafico
23, abaixo, o percentual de destaque é de 39,5% na escala “pouco”, mas ao ser somada
com as escalas “frequentemente” e “sempre” esse valor aumenta para 78%, 0 que

representa um indice positivo.

Grafico 23 - Participacao na elaboracédo do Projeto Politico Pedagdgico da escola

Escalasde |Quantitativo de

AuUnca - respostas respostas

raraments - Nunca 16 | 15%

poUCo Raramente 7 7%
frequentemente Pouco 42 | 39,5%
sempre Frequentemente | 25 | 23,5%

0 8 16 24 32 40 48 Sempre 16 | 15%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Quanto a participacdo dos professores nas avaliacbes do PPP da escola em que
atuam para avaliar, reelaborar e projetar novas agdes, anunciada na questdo cinco do
quadro 6, o resultado do RM é igual a 1,43 revelando um indice baixissimo.

Essa informacdo pode ser visualizada no grafico 24, a seguir. O maior percentual
mostra que 69% dos professores nunca participaram de uma avaliacdo de metas e a¢Oes do
PPP da sua escola. Contrario a esse resultado, tem-se um total de 9%, soma das escalas

“frequentemente” e “pouco”, que confirmam a informacao.
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Nesse interim, é lamentavel o resultado desta questdo, haja vista que, segundo
Nogueira (2002, p. 23) “o melhor momento para planejar o trabalho com os temas
transversais é durante o processo de planejamento da escola como um todo, na elaboragédo
do PPP e na definicdo de objetivos e metas para o ano letivo.

Grafico 24 - Participacao na avaliacio do Projeto Politico Pedagdgico da escola para avaliar,
reelaborar e projetar novas agoes.

Escalas de Quantitativo

raramente - Nunca 73 69%

pouco Raramente 23 | 22%
frequenterments I Pouco 7 6%
sempre Frequentemente | 3 3%

0 15 30 45 60 75 Sempre 0 | 0%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

J& na sexta questdo do quadro 6 o RM € igual a 3,17 destacando que o tema
transversal Meio Ambiente é pouco apontado como uma das prioridades no PPP da escola.
No grafico 25 a seguir, pode-se confirmar esse resultado pelo percentual de 37%
dos participantes da pesquisa. No entanto 32%, valor significativo, afirmam que o tema
Maio Ambiente sempre é apontado como prioridade no PPP da sua escola. Mas apesar
disso, o resultado da questdo ainda ¢ pouco satisfatorio, pois ao somar as escalas “nunca”,

“raramente” e “pouco”, obtém-se o total de 68%.

Grafico 25 - Prioridade dada ao Tema Transversal Meio Ambiente no Projeto Politico Pedagdgico da
minha escola

Escalas de |Quantitativo de

nunca respostas respostas
raramente Nunca 17 | 16%
pouco Raramente 16 | 15%
frequentemente Pouco 39 | 3%
sempre Frequentemente | 0 0%
0 8 18 24 32 40 Sempre 34 | 32%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)
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Em face do que ja foi colocado, cabe ressaltar que a SEMED desenvolveu nos anos
de 2009 e 2010 um conjunto de acBes em prol da elaboracdo dos projetos politico
pedagdgicos das escolas sob sua jurisdicdo, o que é perceptivel pelas respostas dos
professores nos graficos 22 e 23, representando um avanco significativo. No entanto, 0s
professores, em grande maioria, afirmam nunca terem participado do processo de avaliagdo
das a¢Bes e metas do PPP, conforme grafico 24. Essa questdo precisa ser revista, pois

Quando a escola é capaz de construir, implementar e avaliar o seu PPP, ela
propicia uma educacdo de qualidade e exerce sua autonomia pedagdgica. A
partir dessa atitude, a escola consciente de sua missdo, implementa um processo

compartilhado e coletivo de planejamento e responde por suas acfes e seus
resultados. (MEDEL, 2008, p.36)

Por essa via de raciocinio, 0s temas transversais ambientais constituem um
excelente ponto de partida para a construcao coletiva do PPP, principalmente porque estdo
situados em torno de problemas comuns aos membros que compdem a escola, além de dar
forma a um modelo de pessoa e de sociedade que se almeja. Segundo 0s PCNs.

0 projeto politico pedagdgico deve levar a escola a contribuir para transformacéo
da sociedade. Para tanto deve ser orientado pelas seguintes diretrizes: posicionar-
se em relacdo as questdes sociais e entender a tarefa educativa como intervencao

na realidade presente; ndo tratar valores apenas como conceitos ideais e incluir
essa perspectiva no ensino dos contelidos das areas de conhecimento.

(BRASIL,1998b, p. 24)

No entendimento de Otano e Sierra (1994), o PPP representa um condutor de
reflexdo coletiva e debate interno, destinado a analisar as situacdes do meio externo e
interno a escola para definir linhas de acGes pedagogicas. De acordo com Yus (1998), o
PPP poderia propor um projeto de humanizagéo escolar.

Agregue-se a esse comentario a falta de um trabalho sistematizado e coletivo no
contexto da escola, nitidamente percebido com o resultado da ultima questdo do quadro 6,
no qual o RM é igual a 4,45 e revela que 78% dos professores sempre abordam o tema
transversal meio ambiente nas suas aulas, conforme o grafico 26, logo abaixo,
representando uma prética positiva. Porém, em comparagdo com os dados do grafico 21,
esse resultado mostra que essas praticas sdo individualizadas e isoladas.

Decerto, somente quando houver conscientizagdo por parte dos professores de todas
as areas para a importancia e necessidade do trabalho coletivo com a transversalidade para
a formacdo integral dos estudantes, é que sera notado o valor de planejar

trabalhos/atividades/a¢des concomitantemente ao planejamento dos contetidos curriculares
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especificos por area, objetivando a formacao de valores e padrfes de condutas dos alunos.
(NOGUEIRA, 2002).

Gréfico 26 - Abordagem do Tema Transversal Meio Ambiente nas aulas de Ciéncias.

Escalas de Quantitativo de

nunca respostas respostas
raramente . Nunca 0 0%
poUco - Raramente 10 9%
frequentemente Pouco 14 13%
sempre _ Frequentemente | 0 0%
0 16 32 48 B4 80 96 Sempre 82 | 78%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Nesse sentido, um meio bastante eficiente de realizar as praticas com os Temas
Transversais Ambientais coletivamente no contexto escolar € a utilizacdo dos projetos
tematicos articulados com a vertente interdisciplinar. Entretanto, Nogueira (2002) alerta
que eles devem ir além da simples relacdo entre os conteudos curriculares e a
transversalidade em ambito conceitual e procedimental, mas desempenhar o trabalho
atitudinal em prol da resolucdo dos problemas apresentados no contexto em que a escola se
insere, especialmente os ambientais.

Nesse sentido, o papel do professor é fundamental para o trabalho transversal, pois
pode contribuir para o desenvolvimento da personalidade dos estudantes, sendo um modelo
a seguir, ja que no aprendizado de ciéncias, os alunos encontram, além de conteddos, 0s
valores como parte de sua experiéncia, com incentivos para o desenvolvimento de uma
consciéncia e responsabilidade econémica politica, social e ambiental. (KALHIL, 2003)

Na sequéncia dessa discussao de resultados quantitativos, preocupou-se também em
aprofundar algumas questdes referentes a pratica pedagogica dos professores de Ciéncias,
quanto ao trabalho desenvolvido com os Temas Transversais Ambientais, por meio de

questdes de multipla escola e subjetivas, visto que,

0 qualitativo engloba a idéia do subjetivo, passivel de expor sensacbes e
opinides. O significado atribuido a essa concepcdo de pesquisa também engloba
nogdes a respeito de percepcdes de diferencas e semelhancas de aspectos
comparaveis de experiéncias, como, por exemplo, da vermelhiddo do vermelho.
Entende-se que a nocdo de rigor ndo seria aplicavel a dados qualitativos, uma
vez que a eles faltaria precisdo e objetividade, dificultando ou impossibilitando a
aplicacdo de quantificadores. (BICUDO, 2006, p.106).
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Dessa forma, pelo quantitativo de participantes da pesquisa e para ndo correr o risco
de ser redundante, optou-se , no caso dos professores, por ndo detalhar as respostas em sua
totalidade, mas agrupé-las por aproximacédo de concepgdes as questdes aferidas, partindo
do primeiro professor respondente do questionario (P1) até o ultimo professor (P106) e dos
formadores (F1 a F4). Nas andlises das questdes de multipla escolha e questbes das quais
foram possiveis extrair elementos pontuais, elaboraram-se gréficos.

Nesse bojo, considerou-se a necessidade interrogar os professores e os formadores a
cerca de suas concepcdes sobre a transversalidade, apresentadas nos quadros 7 e 8 a seguir.

Salienta-se que serviu de parametro para as aglutinacdes de respostas similares o
conceito de transversalidade, abordado nos PCNs como

temas que tratam de processos que estdo sendo intensamente vividos pela
sociedade, pelas comunidades, pelas familias, pelos alunos e educadores em seu
cotidiano. S&o debatidos em diferentes espacos sociais, em busca de solugdes e
de alternativas, confrontando posicionamentos diversos tanto em relacdo a
intervencdo no ambito social mais amplo quanto a atuacdo pessoal. S&o questdes
urgentes que interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que est4 sendo
construida e que demandam transformagBes macrossociais e também de atitudes
pessoais, exigindo, portanto, ensino e aprendizagem de contetdos relativos a
essas duas dimensdes (BRASIL, 1998b, p. 26),

ou seja, possibilitam aprender sobre a realidade, na realidade e da realidade.

No caso dos formadores, essa conceituacdo esta bem clara e definida, como

evidencia-se nas falas demonstradas no quadro 8 abaixo:

Quadro 7 - Conceito de Transversalidade pelos formadores

F1 “E a dimensio necessaria para que a educagdo ambiental aconteca. A transversalidade ¢
definida como uma pratica que perpassa pelas diferentes areas do conhecimento, dando
conta do contexto social, politico, econdmico ,cultural e ambiental”
F2 “E a chance de caminhar entre as vérias areas do conhecimento por meio de temas,
promovendo a comunicacao a partir de interesses e assuntos comuns em sociedade, uma
vez que, so ha didlogo, quando existem interesses ou pontos que nos identificam e, por
1SS0, nos aproximam” .
F3 “A transversalidade, diz respeito a assuntos ou temas, que geralmente ndo compdem o
curriculo, mas, que vez ou outra aparecem como uma discussdo que passam entre temas
especificos de cada disciplina”.
F4 “E quando um tema vem garantir ou contemplas todas as areas do conhecimento
abordando os conteidos necessarios pra a sua compreensao forma a envolver e expressar
as conexodes entre as areas”.
Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Com esses resultados, supde-se que o tratamento dado na formacéo continuada de

professores pela SEMED ¢ satisfatorio em termos de concep¢édo do termo.
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Porém, na contramado dessas informacdes, conforme os dados sistematizados, a
partir das similaridades, pode-se verificar que houve um indice de 14,2% de professores
que deixou de responder ou ndo soube responder, como por exemplo: “No momento nédo
estou lembrando do que se trata.” (P67). O indice foi considerado alto por se tratar de
professores de Ciéncias e se supor que em sua formacdo inicial cursaram disciplina de
Educacdo Ambiental, na qual presume-se o tratamento da transversalidade como parte

integrante do curriculo, o que leva a um questionamento a esse respeito.

Quadro 8 - Concepcdes dos professores sobre transversalidade

P3, P5 a P7, P10, P18 a P23, P25,
P26, P28, P31, P36, P37, P40 a P49, .
P52, P55 a P58, P62, P65, P73, P74, | Concebem transversalidade como temas 44,3%
P77 a P79, P81 a P83, P91, P92,
P96, P99, P102.

P1, P4, P8, P11 a P15, P24, P27,
P32, P34, P35, P38, P39, P50, P51, | Confundem o conceito de transversalidade com AL5%
P53, P59 a P61, P64, P66, P68 a . TR 0%
P72 P75, P76, P80, P84 a P90, P93, o0 de interdisciplinaridade
P94, P97, P100, P101, P105.

P2, P9, P16, P17, P29, P30, P33,
P54, P63, P67, P95 P98, P103, | Nao responderam ou ndo souberam responder 14,2%
P104, P106
Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Verifica-se no quadro 8 que 41,5% dos professores confundiram o conceito de
transversalidade com o de interdisciplinaridade, fato ja previsto nos PCNs ao afirmarem
que transversalidade e interdisciplinaridade “diferem uma da outra, uma vez que a
interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem epistemoldgica dos objetos de
conhecimento, enquanto a transversalidade diz respeito principalmente a dimensdo da
didatica” (BRASIL, 1998b, p. 30). Destaca-se como exemplo: “O encontro de disciplinas
para a formacao de um conhecimento integrado” (P38).

Alguns professores citaram a transversalidade como temas, no entanto, o
complemento de suas respostas ndo fazia ligacdo com o termo, ao que considera YUS (
2002, p.40) “[...] ndo ¢ aceitavel a concepgao de transversalidade como uma lista de temas
desconexos, mas que ela deve ser o espirito, o clima e o dinamismo humanizador da

escola”.
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E nesse sentido que Japiassu (1976); Zabala (1998); Leff (2001) concordam que a
interdisciplinaridade caracteriza-se pela integragdo entre as varias areas do conhecimento,
sendo considerado um termo muito presente no discurso pedagoégico, 0 que talvez

justifique a facilidade de expressao nas respostas coletadas.

No entanto, os PCNs revelam uma discussdo sobre a diferenciagcdo entre
interdisciplinaridade e transversalidade, para os quais, ambas fundamentam-se na
complexidade e na inter-relacdo que ha para a construcdo do saber, fazendo uma critica a
visdo de conhecimento distanciado da realidade. Porém, a interdisciplinaridade se apropria
das questbes epistemologicas e a transversalidade da didatica. (BRASIL, 1998b).

De acordo com Jacomeli (2007, p.124),

Os PCNs consideram que a transversalidade, na pratica pedagdgica, acaba
alimentando a interdisciplinaridade e vice-versa. Os temas transversais
pressupdem a inter-relacdo dos objetos do conhecimento, o que ndo deixa o
trabalho pedagogico tomar uma perspectiva disciplinar rigida, dai poder dizer
que ele complementa a interdisciplinaridade.

Decerto, é conhecimento coletivo que o discurso atual no campo pedagdgico € o de
trilhar um percurso interdisciplinar na escola. Com efeito, a construcdo desse percurso € de
responsabilidade de todos os envolvidos nesse processo, incluindo os dirigentes

educacionais e 0s que compdem 0 universo escolar.

Percebeu-se ainda, na analise das respostas, que dos cento e seis (106) professores
respondentes ao questionario, 44,3% concebem transversalidade como temas, por exemplo:
“Sao temas relevantes na formacao do individuo como um todo (meio ambiente, cidadania,

ética, saude etc) e inseridos abordados em todas as disciplinas” (P21).

Por essa via, para propicia também uma reflexdo sobre a transversalidade em
especial as Tematicas Transversais Ambientais, € que foram elencadas, no grafico 27
abaixo, algumas evidéncias de praticas transversais ambientais na escola em que 0s
professores trabalham. Dentre elas tiveram destaques as datas comemorativas alusivas ao
dia meio ambiente, com 31,1%, geralmente comemorada durante uma semana, culminando
no dia mundial do meio ambiente, em 5 de junho. Outro destaque foi para as horas civicas
com 28,3%, por meio das quais a escola como um todo, reflete sobre algumas tematicas,
comumente em datas especificas. A evidéncia do trabalho com os Temas Transversais
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Ambientais em sala de aula foi de 12,3%, reforcando as préticas isoladas e
individualizadas na escola. Outras praticas também foram citadas, como as abordagens
feitas pelos livros didaticos com 9,4%; palestras com 1,9%; pesquisas com 1%;

planejamento coletivo com 8,5%; atividades teatrais com 1,9%.

Gréfico 27 - Evidéncias das praticas transversais ambientais na escola

Escalas de Quantitativo de

Projetos (6) Teatros (2) respostas respostas

Pesquisas (1) Datas 33 31,1

// comemorativas
Planejamento (9)

Hora civica 30 28,3

Livro didatico 10 9,4

’Uvm(‘iig)éﬁm Palestra 2 1,9

Pesquisa 1 1

Planejamento 9 8,5

Projeto 6 5,6
Sala de aula 13 12,3

v - Hora civica (30)

Teatro 2 1,9

Datas
comemorativas
(33)

Sala de aula

13

Palestras (2) — ——

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

No entanto, percebeu-se que a evidéncia das praticas transversais ambientais por
meio de projetos, obteve um indice muito baixo, 5,6%. Haja vista que os projetos podem
ser utilizados para o tratamento dos Temas Transversais de forma interdisciplinar,
sistematica, globalizante, coletiva, continua e em periodo longo o suficiente para
possibilitar as mudancas de habitos e condutas dos estudantes. (NOGUEIRA, 2002).

Diante desse resultado, precisou-se apontar os principais Temas Transversais
Ambientais que estdo sendo trabalhados nas escolas pelos professores de Ciéncias,
conforme o grafico 28 abaixo:

Os temas de maior destaque no grafico foram: meio ambiente com 27,3%; lixo
com 14,1%; degradagdo do meio ambiente pelo homem com 13,2%.

Vale ressaltar que 6,6% dos professores destacaram a Educacdo Ambiental como
tema, ou seja, ha nitidamente uma confusdo de conceitos, pois trata-se de um processo ou
um “meio indispensavel para conseguir criar e aplicar formas cada vez mais sustentaveis

de interacdo sociedade/natureza e solugdes para os problemas ambientais” (BRASIL,
1998b, p. 141).
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Gréfico 28 - Listagem de alguns Temas Transversais Ambientais considerados fundamentais pelos
professores para serem trabalhados no Ensino de Ciéncias

Escalas de Quantitativo

respostas de respostas
Conservacdo do meio | g 4.7%
ambiente 70
Homem e Natureza
Drogas (4) (4) Qualidade de Vida (1) Drogas 4 3,8%
_F'_'_'_'_'_,_,_,_Me'loAmh'lentE DSTs 9 8,5%

(29)

Degradacdo do meio
am%ientepelohomem 14 13,2%

— 8 /
Va
Degradacdodo
ambiente pelo—_
homem (14)

lores (2) —— \
\'

Educacéo ambiental 7 6,6%
Preservacdo do meio
Ambiente (3) Homem e natureza 4 3,8%
Lixo 15 14,1%
Educagdo Ambiental _ ———— T Lixo|15) Meio ambiente 29 27,3%

(7]

Preservacdo do meio 9 8.5%

- : x o ambiente
Conservacdo do meio D5Ts (9) Recursos Hidricos (7)
ambiente (5) Qualidade de vida 1 1%
Recursos hidricos 7 6,6%
Valores 2 1,9%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Conforme trata a Tabela 3 da categoria C, os Temas Transversais Ambientais estdo
organizados em trés blocos de contetidos, que segundo 0s PCNS,
ndo sdo estanques, nem sequenciais, mas aglutinam contetdos relativos aos

diferentes aspectos que configuram a problematica ambiental. Eles possibilitam
enxergar de maneira mais consistente esses determinantes dos varios ambientes,

como eles se configuram e como poderiam ser modificados (BRASIL, 1998b,
p. 204).

E notavel que as tematicas relacionadas pelos professores possuem maior
configuracdo com aspectos relacionados a preservacdo do meio ambiente fisico e a minoria
ressaltou temas de relevancia social que permitem relacdo estreita entre homem e natureza.

Quanto a insercdo dos Temas Transversais Ambientais nas aulas, os professores
indicaram algumas possibilidades para trata-los em sala de aula, de acordo com o grafico
29, abaixo. Dentre elas, destacam-se com 52% as aulas expositivas para tratar dos temas
em carater dialégico. No entanto, é impossivel imaginar que se possa realizar um trabalho
com os Temas Transversais Ambientais para mudangas de comportamentos, condutas e
atitudes nos estudantes apenas trabalhando conceitos em aulas expositivas (NOGUEIRA,
2002).

Entre os demais, 24,5% realizam atividades extraclasses para o tratamento dos

temas e isso inclui o uso da biblioteca, do laboratdrio de informatica, do auditério para
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palestras, de saidas raras para visitas externas; 10% trabalham os temas por meio de
projetos e 13 % utilizam outras formas para a abordagem, que inclui: videos, slides em
Power Point, filmes, musicas, reportagens de jornais e revistas especializadas,
paradidaticos etc. Contudo, ainda cerca de 3% dos professores ndo trabalham com os
Temas Transversais Ambientais em sala de aula, apenas participam dos momentos

coletivos da escola.

Grafico 29 - Como voceé insere o tema transversal meio ambiente em suas aulas

Escalas de Quantitativo
respostas de respostas

Qutros; 13 Naa uso; 2

Projetos; 10

Aula expositiva | 55 | 52%

Atividades 26 | 24,5%
extraclasses
Projetos 10 | 9,5%
QOutros 13 12%
J Nao uso 2 2%
Atividades

Aula expositiva;

extraclasses; 26 55

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Nesse sentido, ndo ¢ possivel “fixar condutas pedagdgicas e metodoldgicas
inflexiveis para o trabalho com os temas transversais” (Nogueira, 2002, p. 26),
especialmente os ambientais, pois exigem o olhar sobre a realidade e 0s sujeitos
envolvidos. N&o ha receitas, mas possibilidades de trabalho que considere o
desenvolvimento de conceitos, procedimentos e atitudes diante das situagoes.

Para Kalhil e Menezes (2009, p.20),

Deve-se humanizar a escola, estimular o aluno a aprender a resolver problemas,
saber escutar, organizar-se, ter bom humor, fazer uma andlise critica da
realidade, transforma-la segundo suas necessidades, amar a seus semelhantes,
ampliar sua cultura, ampliar sua cultura; ndo s6 de conhecimentos, sendo de
valores universais do homem, nas salas de aula deve-se desenvolver a
independéncia cognitiva, a avidez pelo saber, de forma tal que ndo haja receio
para resolver qualquer situacdo dificil, consideracdo esta presente de maneira
geral no ensino de Ciéncias.

Importa destacar que essa ndo € tarefa simples e que sdo postas diante dos
professores inUmeros obstaculos que complicam a realizacdo de um trabalho de qualidade.
As principais dificuldades relatadas pelos professores de Ciéncias para o trabalho do Tema
Transversal Meio Ambiente na escola podem ser visualizadas no gréafico 30 a seguir.
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Grafico 30 - Dificuldades enfrentadas pelo professor de ciéncias quanto ao uso do tema transversal
meio ambiente na escola

Nio hi Escalas de Quantitativo de
dificuldades (0] respostas respostas
I
misterials (21} Materiais 21 | 19.8%
Flangjamento
. Passagem da teoria | 28 | 26.4%
para a pratica
Tempo 25 | 23.6%
Planejamento 32 | 30.2%
Tsr"p:u[ZS!_,--"/ Paszagem da
teoria para a X A
e c'}ll?locn idades 0 0%

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Os elementos destacados pelos professores como grandes responsaveis pelas
dificuldades enfrentadas na escola para a realizacdo de praticas que englobem os Temas
Transversais Ambientais foram: falta de materiais; a passagem da teoria para a pratica, o
que pede uma reflexdo acerca das concepgdes de transversalidade por parte dos
professores; falta de tempo, apontando que ha a necessidade de se rever o excesso de
atividades realizadas, priorizando fundamentalmente as que contribuem para a formacao
integral dos estudantes; e o planejamento, que muitas vezes € realizado de forma mecanica,
apenas para cumprimentos de prazos e formalidades, vazios de sentido. Nenhum professor
alegou ndo ter dificuldades com o trabalho transversal.

Em face do que ja foi colocado, os proprios PCNs apontam para necessidades que
possam suprir as dificuldades apontadas pelos professores participantes da pesquisa,

enfatizando que

S&0 necessarios investimentos em formacdo inicial e continuada de professores,
politica de salarios dignos, plano de carreira, qualidade do livro didatico,
recursos televisivos e multimidia, disponibilidade de materiais didaticos.
Ressalva, entdo que a qualificacdo do professor deve expressar as atividades
escolares de ensino-aprendizagem e a questdo curricular, dois pontos de extrema
importancia para a politica educacional do pais. (BRASIL, 1997, p. 13)

No entanto, é necessario desmistificar a ideia de que as praticas transversais
ambientais, que possuem como fim a Educacdo Ambiental s6 podem ser feitas com a
existéncia de materiais diversificados, instrumentos tecnoldgicos ou “quando se sai da sala

de aula e se estuda a natureza in loco. (...) Essas atividades tém seu valor, mas se nao
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abordam o0s aspectos politicos, econdmicos, culturais e sociais, ndo podem ser
considerados como Educacdo Ambiental [...]”. (Reigota, 2001, p. 28-29)

Dentre as dificuldades citadas, verifica-se que o maior indice de dificuldade foi de
30,2% e esta relacionado ao planejamento.

Ademais, em se tratando de planejamento de ensino Libaneo (1994, p. 222) ressalta
que o planejamento tem grande relevancia por tratar-se de: “Um processo de
racionalizacdo, organizacao e coordenacdo da acdo docente, articulando a atividade escolar
e a problematica do contexto social”, o que & peca estratégica para o trabalho com a
transversalidade.

Nesse sentido, o grafico 31 abaixo, demonstra as principais dificuldades que os
professores sentem para a realizacdo do planejamento de modo que contemple a
perspectiva transversal. O que se percebe é que grande parte dos professores aponta, além
da falta de tempo para realizar um planejamento de forma transversal, a falta de interesse
dos proprios colegas de profissdo e a falta de apoio da equipe técnica no ato de planejar.
Haja vista que, em se tratando de temas relacionados ao Meio Ambiente, automaticamente,
sdo associados aos professores de Ciéncias, deduzindo-se que os demais ndo possuem
responsabilidades neste sentido.

No entanto, para Libaneo (1994, p. 222),

A acdo de planejar, portanto, ndo se reduz ao simples preenchimento de
formulérios para controle administrativo, é, antes, a atividade consciente da
previsdo das acBes politico — pedagdgicas, e tendo como referéncia permanente
as situagdes didaticas concretas (isto é, a probleméatica social, econdmica,
politica e cultural) que envolve a escola, os professores, os alunos, os pais, a
comunidade, que integram o processo de ensino.

Grafico 31 - Dificuldades para planejar em uma perspectiva transversal

Escalas de Quantitativo
respostas de respostas
Tempo (31) Apoio pela
equipe técnica Tempo 31 29%
(diretor e
pedagogo) (22) Conhecimento 25 23%
sobre o assunto
Interesse dos 24 23%
docentes
Apolo da equipe 22 21%
N30 tenho._— técnica
dotenno
dificuldade (4) \Conhecimento Nao tenho 4 4%

dificuldade

sobre o assunto
(25)

Interesse dos
docentes (24)

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)
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No entanto, apesar de serem considerados os responsaveis pelo desenvolvimento
das Tematicas Transversais Ambientais na escola, 0 que ndo se legitima como verdade,
pode-se verificar que, 23% dos professores alegaram ter dificuldades para planejar
transversalmente por falta de conhecimentos sobre o assunto.

Em tal circunstancia o grafico 31 revela aspectos importantes do que pensam 0s
professores sobre as possibilidades de acdes para que haja a efetivacdo da pratica dos

Temas Transversais Ambientais na escola.

Grafico 32 - AgBes para a efetivacéo da préatica dos Temas Transversais Ambientais na escola

Escalas de Quantitativo
NEo respostas de respostas
responderam
o\
Planejamento 36 34%

Sistematizado

PPP(15) _———— Planejamento

Sistematizado Forma(;éo 45 42,5()/(
(25) continuada sobre
a tematica
PPP 15 14,1%

Né&o responderam | 10 9,4%

Formacdo
continuada
sobre a
tematica (46)

Fonte: Pesquisa de campo (AFONSO, 2011)

Como se pode visualizar no grafico anterior 9,4% dos professores nao
responderam, sugerindo certa neutralidade ou até mesmo ddvida sobre possiveis acbes que
efetivem essa préatica. Verifica-se que 14,1% dos professores apontaram o PPP como
fundamental para articular em todas as acOes escolares a sistematizacdo das préaticas
transversais ambientais. Mas, conforme observacdes e analise dos documentos, as escolas
municipais realizaram uma grande empreitada para a elaboracdo de seus PPPs,
possibilitando a insercdo das Teméticas Transversais Ambientais e uma maior flexibilidade
curricular. No entanto, € necessario rever esta inser¢do por meio de avaliagdo das a¢fes dos
PPPs, haja vista que o grafico 24 aponta para auséncia dessas avaliaces na escola.

Outro resultado importante, foi o percentual de 34% professores que relataram
acreditar no planejamento de forma organizada e sistematizada como principal elemento de

efetivacao.
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Todavia, o maior indice revelado no gréfico 32 foi de 42,5%, apontado que a maior
necessidade de acdo para os professores é da formacdo continuada sobre a tematica
abordada. Esse resultado alinha-se as varias questbes contidas nesta pesquisa,
principalmente as que tratam das concepcdes transversais. E permite concluir que a
formacéo de professores de Ciéncias precisa, antes de tudo, ser repensada nos contextos
epistemoldgicos e ontoldgicos, haja vista que para obter éxito no ensino e na aprendizagem
é necessario investir na formacdo de quem ensina, mas principalmente compreender o

papel de ser educador.
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CAPITULO V - PROPOSTA DE INTERVENCAO PARA
PROFESSORES DE CIENCIAS: FORMACAO CONTINUADA SOB O
ENFOQUE DA EDUCACAO AMBIENTAL

Ha quem diga que todas as noites sao de sonhos,
mas ha também quem garanta que nem todas,

s0 as de verdo.

Mas no fundo isso ndo tem muita importancia.
O que interessa mesmo ndo sao as noites em si,
s80 os sonhos.

Sonhos que 0 homem sonha sempre.

Em todos os lugares, em todas épocas do ano,
dormindo ou acordado.

(William Shakespeare)

JUSTIFICATIVA

A busca pela formacdo de cidaddos reflexivos, criticos, com capacidade para
compreender o mundo em que vivem e munidos de atitude para o enfrentamento e tomadas de
decisbes em situacOes problematicas, € um dos principais objetivos educativos da escola atual,
principalmente quantos as questdes ambientais em que a vida se insere no planeta.

No entanto, entre tantos desafios que a educacdo possui, estd a formacéo continuada de
professores, especialmente dos professores de Ciéncias dos anos finais do ensino fundamental,
quanto a apropriacdo e insercao do processo de Educacdo Ambiental na pratica pedagdgica.

O desempenho do papel docente exige dos educadores um processo continuo de
formacgdo fundamentado em reflexfes sobre a pratica pedagdgica e as teorias de esséncia
conceitual e metodoldgica, haja vista que a clientela educacional esta cada vez mais plural e o
contexto social, cada vez mais complexo, exigindo dos docentes atualizacdo tedrica e
metodoldgica para obter sucesso no processo de ensino e de aprendizagem.

Entretanto, sabe-se que o excesso e o ritmo das atividades em um ambiente complexo
como a escola, ndo favorece muitas oportunidades de reflexdo sobre a préatica pedagogica,
muito menos de analise e solugdes dos problemas que rondam a escola.

E neste cenério que se apresenta a o curso de formagéo continuada para professores de
Ciéncias, propondo um espago que possibilite um didlogo coletivo sobre as Tematicas
Transversais Ambientais para a efetivacdo de praticas no bojo da escola que promovam a

formacéo integral dos estudantes para além dos discursos das acdes pedagogicas.
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CURSO DE FORMACAO CONTINUADA EM TEMATICAS TRANSVERSAIS

AMBIENTAIS
CARGA HORARIA PERIODO HORARIO LOCAL
8h as 12h
120 horas A definir e DDPM/SEMED
14h as 18h

EXECUTOR: Secretaria Municipal de Educagdo de Manaus — SEMED - e Universidade do
estado do Amazonas -UEA/Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo e Ensino de Ciéncias
na Amazonia — PPGEECA

PARTICIPANTES: Professores de Ciéncias em exercicio — Anos Finais do Ensino
Fundamental.
Sugestdo: Inscrever os professores por zonas. Posteriormente, estes professores serdo

multiplicadores na sua escola, envolvendo todos os professores de todas as areas.

N° de PARTICIPANTES: 40 a 41 professores de Ciéncias por turma, organizados por
Divisdo Regional de Educacdo em que atuam, totalizando cerca de 243 professores de

Ciéncias.

OBJETIVOS

Objetivo Geral:

+ Implementar processo de formacdo continuada para professores de Ciéncias da Rede
Municipal de Ensino em Manaus por meio de praticas transversais ambientais nas
escolas que atendem os anos finais do ensino fundamental.

Objetivos Especificos:

+ Investigar teorias e metodologias junto aos professores de Ciéncias dos anos finais do
ensino fundamental sobre as questdes relativas a Educacdo Ambiental,

+ Utilizar técnicas e metodologias com os professores participantes, oportunizando-os de
identificar as principais problematicas ambientais em que suas escolas se inserem
visando a insercdo das tematicas transversais ambientais nas praticas curriculares da
escola;

+ Refletir e analisar, juntos aos professores participantes, a realidade local, regional,
nacional e global quanto a percepcdo ambiental, na intencdo de que projetem acdes

transversais ambientais para as suas praticas pedagdgicas da sala de aula.
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META

Oferecer suporte tedrico-metodoldgico acerca das Tematicas Transversais Ambientais a 100%
dos professores de Ciéncias da Rede Municipal de Ensino em Manaus, por meio de trés

modulos formativos no periodo de um ano.

ESTRUTURA DO CURSO DE FORMACAO CONTINUADA

Modulo 1: Trajetoria e Fundamentos da Educagdo Ambiental

Carga Horaria: 40h

EMENTA: Desafios Globais. Missdo da Educacdo para a Planetarizagdo. Fundamentos da
Educacdo Ambiental. Trajetérias da Educacdo Ambiental. Teoria Social e Questdes
Ambientais. Educacdo Ambiental: origem, conceitos e metodologias. Paradigma da
Complexidade e a Educacdo Ambiental. Educacdo Ambiental e Sustentabilidade. Educacédo
Ambiental e Legislacéo.

Modulo 2;: Parametros Curriculares Nacionais e Tema transversal Meio
Ambiente

Carga Horaria: 40h

EMENTA: Correntes Pedagbgicas e a Educacdo Ambiental. Educacdo Ambiental e
Transdisciplinaridade. Interdisciplinaridade. Transversalidade. Temas Transversais e
Curriculo. Educacdo Ambiental e o Projeto Politico Pedagdgico. Tema Transversal Meio
Ambiente para os dois Ultimos anos do ensino fundamental e os blocos de conteudos.

Modulo 3: Orientagdes metodologicas para a Educacdo Ambiental

Carga Horaria: 40h
EMENTA: Formacdo de Professores e Educacdo Ambiental. Pedagogia de Projetos e
Educacdo Ambiental. Método Matricial e Educacdo Ambiental. Operacionalizacdo da
proposta de Trabalho.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia utilizada é diversificada, baseada em aula teorica, leitura e analise de textos de
livros, discussdes sobre problematica ambientais de videos ou reportagens, visitas guiadas,
oficinas, trabalhos de grupo por meio de matrizes, dentre elas: Matriz 1 - Identificacdo dos
problemas socioambientais; Matriz 2 — Potencialidades do meio ambiente e desenvolvimento
sustentavel; Matriz 3 — Inter-relacGes; Matriz 4 — Selecdo de problemas e possiveis solucdes;
Matriz 5 — Curriculo I; Matriz 6 — Curriculo 1l; Matriz 7 — Analise da proposta pedagdgica da
SEMED; Matriz 8 — Analise da insercdo da educacéo ambiental no curriculo/SEMED; Matriz
9 — Identificagdo e selecdo de temas transversais ambientais; Matriz 10 — Orientag0es
pedagdgicas para a insercdo dos temas transversais ambientais; Matriz 12 — Elaboracdo de
atividade transversal de educacdo ambiental no curriculo da escola.
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O curso de formacdo continuada para professores de Ciéncias das escolas Municipais de
Educacdo de Manaus (multiplicadores no contexto escolar) estd baseado na Proposta de
Participacdo-Acdo para a Construcdo de Conhecimento — POPACC, avaliada pelo MEC nos
cursos de capacitacdo de multiplicadores de Educacdo Ambiental desenvolvida no ambito
nacional (1997 a 1999).

CRONOGRAMA
Dias/més Mddulos Carga horaria Responsaveis
. .| Mddulo 1: Trajetdria e Fundamentos -

A definir da Educacio Ambiental 40h A definir
Modulo 2: Parametros Curriculares

A definir | Nacionais e Tema transversal Meio 40h A definir
Ambiente

A definir Mddulo 3: OrJentagogs metodologicas 40h A definir
para a Educagdo Ambiental

AVALIACAO

A avaliacdo sera continua, por meio das discussdes/reflexdes e das atividades realizadas como
as matrizes em grupo.

Avaliacdo final sera realizada pela apresentacdo de um miniprojeto que promova a insercdo
das Tematicas Transversais Ambientais nas praticas pedagdgicas da escola.

REFERENCIAS

APPLE< Michael W. Ideologia e curriculo. Sdo Paulo: Editora Brasiliense, 1982.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: terceiro e quarto ciclos: apresentacdo dos
Temas Transversais. Brasilia: MEC/SEF, 1998b.

FERRARA, Lucrécia D’Alessio. Olhar periférico: informacdo, linguagem, percepcéo
ambiental. Sdo Paulo: Editora Universidade de Sdo Paulo, 1993.

LOUREIRO, Carlos Frederico B. Trajetéria e fundamentos da educagdo ambiental. S&o
Paulo: Cortez, 2006.

JACOMELI, MARIA Regina Martins. PCNs e Temas Transversais: analise historica das
politicas educacionais brasileiras. Campinas, SP: Alinea, 2007.

MEDINA, Nana Mininni; SANTOS, Elizabeth da Conceicdo. Educacdo Ambiental: uma
metodologia participativa de formacao. 7. ed. Petropolis, RJ, 2011.

MORIN, E.; CIURANA, E. R.; MOTTA, R. D. Educar na era planetaria: o pensamento
complexo como método de aprendizagem pelo erro e incerteza humana. Trad. Sandra Tabuco
Valenzuela. 22 ed. Sao Paulo: Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2007.

NOGUEIRA, Nilbo Ribeiro. Temas Transversais: reflexdes e praticas rumo a uma nova
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educaco. Sao Paulo: Erika, 2002.

PEDRINI, Alexandre de Gusmao (org.). O contrato social da Ciéncia: unindo saberes na
educacdo ambiental. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2002.

SANTOS, Elizabeth da Conceigdo. Transversalidade e &reas convencionais. Manaus:
Edicdes UEA/Ed. Valer, 2008.

Proposta Pedagdgica da Secretaria Municipal de Educagdo de Manaus.
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CONSIDERACOES FINAIS

As Tematicas Transversais Ambientais emergem de uma necessaria pratica
pedagdgica diante das exigéncias da contemporaneidade global, visto que o mundo inteiro
passa por evolugdes e transformacdes em todos os setores, determinando a formacéo de
individuos capazes de compreender e atuar nesse contexto.

Em face dessa preocupacdo, a educacdo, por meio do relatorio elaborado pela
Comissao Internacional sobre Educacao para o Século XXI aponta os pilares que nortearao
a educacdo nos dias atuais: aprender a conhecer, aprender a fazer; aprender a viver juntos e
aprender a ser. Esses pilares definem que ensinar e aprender exige conhecer a realidade
para estabelecer relacdes com a pratica, o fazer, e aprender a conviver coletivamente,
percebendo-se como ser social, cultural, politico e, principalmente, ambiental.

Nesse sentido, as praticas pedagdgicas hoje necessitam de uma reforma do
pensamento, das formacOes continuadas de professores e do ensino. Ao passo (ue,
mediante a pesquisa, e do ponto de vista das acGes articuladas da educacdo, a formacéo de
professores reivindica pala incorporacdo do tratamento transversal, considerando o0s
anseios pela ressignificacdo das metas para a formacéo dos sujeitos em prol das demandas
das transformagdes sociais contemporaneas.

Ao estabelecer uma investigacdo sobre as Tematicas Transversais Ambientais e 0
ensino de ciéncias, constatou-se que os professores apresentam uma visdo limitada ao
contrario do que orientam os documentos oficiais atuais, os Pardmetros Curriculares
Nacionais.

A escolha dos professores de Ciéncias dos anos finais do ensino fundamental para a
realizacdo da pesquisa baseou-se nas evidéncias observadas ao longo da carreira
educacional, que a maioria das escolas realiza praticas transversais ambientais
esporadicamente, em momentos de hora civica ou de datas comemorativas. Fato
constatado durante a pesquisa, ao verificar que os professores do Ensino de Ciéncias ndo
abordam os Temas Transversais Ambientais nas praticas da sala de aula, com indmeras
justificativas e indicagdes de causas, exceto as que lhe cabem.

Os professores de Ciéncias necessita mergulhar no campo da reflexdo da pratica
pedagogica para a reformulacdo de concepgdes e da forma de atuar sobre a realidade no
campo docente, fazendo-se sujeito integrado as transformacgdes e evolu¢Ges do ambito

cientifico e tecnologico para a compreensdo das questdes ambientais, além dos aspectos
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fisicos, quimicos e biolégicos do meio ambiente, mas em profunda interagdo com o0s
aspectos humanos da vida em sociedade.

No contexto da pesquisa detectou-se que o0 maior desafio para a pratica pedagogica
interdisciplinar esta no berco da formacéo docente, especialmente na formacao continuada,
pois, diferente das demais, favorece o processo de ressignificagdo do ensino em ambito
real de acontecimento.

Nesse aspecto, frentes as diversas mudangas ocorridas no campo educacional e das
problematicas ambientais instauradas no mundo, € que e a pesquisa tracou de forma
meticulosa que para reformar o pensamento e modificar as préticas ¢ fundamental que se
estabelecam formacdes continuadas, de modo que se favoreca a discussdo e a reflexdo
acerca das concepc0es e praticas dos docentes.

Os resultados obtidos tanto os quantitativos quanto os qualitativos, demonstraram
que os professores indicam a necessidade formativa de forma continua e que estdo
dispostos as mudangas e abertos aos novos paradigmas emergentes.

Diante disso, a proposta de intervencao, elaborada e proposta deve ser aplicada aos
professores de Ciéncias das escolas municipais de Manaus, no contexto formativo da
DDPM/SEMED, podendo ser expandido para os professores das demais areas do
conhecimento, incluindo pedagogos, gestores e demais sujeitos da escola, inclusive do
ambito estadual de ensino.

Sem duavida a proposta ndo se limita somente a formacéo continuada, haja vista que
trata de questbes amplas e de grande pertinéncia educativa. Desse modo, acrescenta-se
como item de discussdo a avaliagdo do Projeto Politico Pedagogico para adequacgdes as
orientacOes acerca das Tematicas Transversais, em especial as Ambientais, dos Parametros
Curriculares Nacionais, bem como a reformula¢do curricular do ensino de Ciéncias e
demais areas.

Assinale-se que muitas outras pesquisas em consonancia com esta tematica poderédo
explorar questdes também de grande relevancia que aprofundarédo ainda mais a pertinéncia
da formacdo continuada de professores de Ciéncias, acrescentando a esta pesquisa maior
entendimento das problematicas ambientais em contexto transversal para a educagdo no

estado do Amazonas.
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ANEXO A: Autorizacao para pesquisa

s AWN UEA -

TGOVERAD B0 EXIALS B
Prisgromu do Pos Gra Ensing

Ciéncias na Amaiénia Universicade do Sstuca oo Amzzongs ANMAZONAS

Escola Normal Superior
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias na Amazdnia

Of. N°093/2010 UEA-ENS-PPGEE Manaus, 07 de maio de 2010.
Senhora Diretora,

Ao cumprimenta-la cordialmente, apresentamos a mestranda do Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo e Ensino de Ciéncias, do Curso de Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias na Amazdnia, Tatyanna de Melo Afonso, RG 1340548-9, CPF
613.752.502-30, sob orientacdo da Professora Doutora Ana Frazdo Teixeira. Nesta
oportunidade solicitamos a viabilidade da realizacdo de pesquisa na Divisdo de
Desenvolvimento Profissional do Magistério - DDPM e nas Escolas que atendem os tltimos
anos do Ensino Fundamental das Divisdes Distritais Oeste e Sul com a finalidade de obter
dados para otimizar sua pesquisa intitulada: “A Formacdo de Professores e a
Transversalidade para o Ensino de Ciéncias, sob a 6tica do pensamento complexo”, além
de ser submetido a apreciacdo ao Comité de Etica em Pesquisa -CEP. Na certeza de

contar com o apoio de V.S5.? agradeco antecipadamente pela relevante parceria.

Atenciosamente,

. Prof. Dr. Augusto Fachin Terén
ordenador do Programa de Pds-Graduac8o em Educacgdo
e Ensino de Ciéncias na Amazdnia

{ima. Sra.
Suames Maciel Gomes

Diretor.. do Departamento de Gestdo Educacional
Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED

Universidade do Estado do Amazonas — Escola Normal Superior
Avenida Djalma Batista, 2470, Chapada — Manaus - Amazonas.
CEP: 69050-010 Tel. (92) 3232-0756 - www.uea.edu.br
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ANEXO B: Termo de Anuéncia

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
M ANAUS Educagdo Av. Mério Ypiranga Monteiro, 2549 - Parque 10
Cep. 69057-002 — Manaus — Amazonas
Fone: 92 3632-2750

Vocé merece uma sidade melhor

TERMO DE ANUENCIA

A Secretaria Municipal de Educagéo, por meio do Departamento de Gestdo Educacional
esta de acordo com a execugdio da pesquisa: A Formacido de Professores e a Transversalidade
para o Ensino de Ciéncias, sob a dtica do pensamento complexo da mestranda Tatyanna de Melo
Afonso sob orientacdo da Professora Dra. Ana Frazdo Teixeira do Programa de Pds-Graduagéio em
Educacéo ¢ Ensino de Ciéncias, do Curso de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias na
Amazonia a ser realizado na Diviso de Desenvolvimento Profissional do Magistério — DDPM e
nas escolas que ofertam os anos finais do Ensino Fundamental das divisdes distritais Oeste e Sul,
conforme quadro anexo. A mestranda assume o compromisso de enviar a SEMED cépia do
trabalho oficial apds sua conclusdo, junto ao Departamento de Desenvolvimento Profissional do

Magistério - DDPM.

Manaus, 10 de junho de 2010.

B DERRnamen
DEC
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APENDICE A: Questionario para Formadores

Questionario relacionado a pesquisa de mestrado sobre Transversalidade no Ensino de
Ciéncias: uma proposta de Formacéo de Professores. Trata-se de um levantamento de
dados sobre o perfil dos formadores da Divisdo de Desenvolvimento profissional do
magistério da Secretaria Municipal de Educacao.

1. Idade
( ) de 20 a 25 anos ( ) de 26 a 30 anos ( ) de 31 a35anos
( ) de 36 a 40 anos ( ) de 41 a 45 anos ( ) de 46 a 50 anos
( ) de 51 a 55 anos ( ) de 56 a 60 anos () mais de 60 anos
2. Formacéo:
( ) Graduagao Curso Ano de concluséo
( ) P6s-Graduacdo Curso Ano de conclusdo
() Mestrado Curso Ano de conclusdo
( ) Doutorado Curso Ano de conclusdo
3. Funcéo

( ) professor efetivo ( ) professor RDA (Regime de Direito Administrativo)

4. Tempo de atuacao profissional
( )de 1 ab5anos ( ) de 6 a 10 anos ( ) de 11 a 15 anos
( ) de 16 a 20 anos () de21a?25anos ( ) mais de 26 anos
5. Tempo de servigo no local atual
( ) menos de 1 ano ( )delaz2anos ( ) de3a4anos
( )de5a6 anos () mais de 6 anos

6. Jornada de trabalho diaria ( ) 04h (1) 08h ()12h
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Questionario relacionado a pesquisa de mestrado sobre Transversalidade no Ensino de
Ciéncias: uma proposta de Formacéo de Professores. Trata-se de um levantamento de
dados sobre a formac&o continuada e pratica pedagogica de professores de Ciéncias, com o

1.

3.

objetivo de elaborar uma proposta de formacéo.

Sexo

r .
Feminino

Masculino

Idade

O de 20 a 25 anos
de 26 a 30 anos
de 31 a 35 anos
de 36 a 40 anos
de 41 a 45 anos
de 46 a 50 anos
de 51 a 55 anos
de 56 a 60 anos

mais de 60 anos

Formacao

Graduagao

.

Especializagdo

.

Mestrado

.

Doutorado

4. Tempo de atuacao profissional

¢ de 1 a5 anos

de 6 a 10 anos

de 11 a 15 anos
de 16 a 20 anos
de 21 a 25 anos

mais de 26 anos



. Tempo de servico no local atual
~

menos de 1 ano

de 1 a2 anos

de 3 a4 anos

de 5 a6 anos

mais de 6 anos

. Jornada de trabalho diaria

4 horas

8 horas
12 horas

Componentes Curriculares que ministra aula
Ciéncias

Matematica

Geografia

Historia

Lingua portuguesa

Artes

Outro

a1 1 1 1 1 7

. Turno que leciona

" Matutino
= Vespertino
Noturno

. A formacaéo inicial (graduacéo) contribuiu na minha qualificacdo para o
trabalho com a transversalidade na sala de aula

-
nunca

raramente
pouco
frequentemente

sempre

144
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10. Na minha formacdo inicial (graduacéo) foi abordado sobre de que forma
trabalhar com os temas transversais em sala de aula

{
nunca

raramente
pouco
frequentemente

sempre

11. A pratica da Transversalidade na formacao inicial é importante para dar base
metodolodgica aos professores no exercicio da sala de aula

nunca
raramente
pouco
frequentemente

sempre

12. Na minha formacao inicial foi trabalhada a transposicéo didatica entre teoria
e pratica pedagdgica no que se refere a transversalidade e
interdisciplinaridade

13. Tomo iniciativa de buscar a minha proépria formacéo continuada
_
nunca

raramente
pouco
frequentemente

sempre

14. A formacao continuada é oferecida pela Secretaria Municipal de Educacéo

¢
nunca

raramente
pouco
frequentemente

sempre



146

15. A Secretaria Municipal de Educacdo aborda o tema transversal meio ambiente

16.

nas formacoes oferecidas
: nunca

raramente

pouco
frequentemente
sempre

Participo das formacdes que me sdo oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacéo

“ nunca

raramente

pouco
frequentemente

sempre

17. A formacéo oferecida pela Secretaria Municipal de Educacéo esté relacionada

a0 ensino de ciéncias

f'
nunca

raramente
pouco
frequentemente

sempre

18. As formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria atendem as minhas

expectativas para a insercdo do tema transversal meio ambiente na pratica
pedagdgica
O nunca

raramente

pouco

frequentemente

sempre
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19. Penso que preciso de uma melhor formacéo continuada que aborde alguma
metodologia especifica para trabalhar com o tema transversal meio ambiente
na sala de aula.

o

nunca

raramente

pouco

frequentemente

sempre

20. Utilizo para a preparagdo das minhas aulas os PCN’s (Meio Ambiente e Temas
Transversais) do Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano:
“ nunca

raramente

pouco

frequentemente

sempre

21.No planejamento escolar é incluida a pratica do tema transversal meio
ambiente com a participacao de toda a comunidade escolar

¢
nunca

raramente
pouco
frequentemente

sempre

22. A existéncia do Projeto Politico Pedag6gico da minha escola € do meu
conhecimento

r'
nunca

raramente
pouco
frequentemente

sempre
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Participei da elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola em que atuo.
“ nunca

raramente

pouco

frequentemente

sempre

24.J4 participei da avaliacdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola para

avaliar, reelaborar e projetar novas agoes.

nunca
raramente
pouco
frequentemente

sempre

25. O Projeto Politico Pedag6gico da minha escola aponta o tema transversal meio

26.

27.

28.

ambiente como uma das prioridades
“ nunca

raramente

pouco

frequentemente

sempre

Eu abordo o tema transversal meio ambiente nas minhas aulas.
“ nunca

raramente

pouco

frequentemente

sempre

Que meios vocé utiliza para desenvolver o trabalho com as praticas transversais
ambientais na escola?

Liste alguns temas transversais que vocé considera fundamentais serem trabalhados
no Ensino de Ciéncias
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29. Como vocé insere o tema transversal meio ambiente em suas aulas?

-

I N .

Planejamento
Atividades extra-classe
Projetos

Outros

Né&o uso

30. Quais as dificuldades enfrentadas pelo professor de ciéncias quanto ao uso do tema
transversal meio ambiente na escola:

o

a1 1 O 1

Materiais

Passagem da teoria para a préatica
Tempo para preparacao de aulas
Tempo para atividades extra-classe
Outras. Quais

Né&o encontro dificuldades

31. Quais as dificuldades para planejar, dentro de uma perspectiva transversal?

32. Em sua opinido o que deve ser feito para que a préatica da transversalidade se efetive
nas escolas?

33. Como vocé define transversalidade?
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APNDICE C: Termo de Consentimento

Prezado(a) professor(a)/formador(a),

A Universidade do Estado do Amazonas convida-o a participar da pesquisa EDUCACAO
AMBIENTAL NO ENSINO DE CIENCIAS: formagcéo, pratica e transversalidade do
Programa de P6s Graduacdo do Mestrado em Ensino de Ciéncias na Amazdnia, por meio
de um questionario. A sua participacdo nao implicard em riscos ou custos, mas em
beneficios a educacdo em nosso municipio. As informacdes que fornecidas para a pesquisa
terdo tratamento confidencial e a sua participacdo sera sigilosa, pois ndo divulgaremos os
nomes dos participantes.

Mestranda
Tatyanna de Melo Afonso

EU ,
professor(a)/formador(a) da Rede Municipal de Ensino em Manaus, Declaro que
compreendi 0s objetivos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em
participar, autorizando a Universidade do Estado do Amazonas —UEA (Escola Normal
Superior), localizada na Av. Djalma Batista, n°® 2470, Chapada. Cep: 69050-010 Manaus-
AM, por intermédio da Mestranda Tatyanna de Melo Afonso, RG 1340548-9/AM, Fone:
(92) 9149-9640, a utilizacdo das minhas informaces na pesquisa EDUCACAO
AMBIENTAL NO ENSINO DE CIENCIAS: formagcéo, pratica e transversalidade do
Programa de Pds Graduacdo do Mestrado em Ensino de Ciéncias na Amazonia.

Manaus, de de 2011.

Professor(a)/Formador(a)
(Sujeitos da pesquisa)



