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“O ser humano é um ser racional e irracional, capaz de
medida e desmedida; sujeito de afetividade intensa e
instavel. Sorri, ri, chora, mas sabe também conhece r com
objetividade; é sério e calculista, mas também ansi  0so,
angustiado, gozador, ébrio, extatico; € um serde v ioléncia
e de ternura, de amor e de 6dio; € um ser invadido pelo
imaginario e pode reconhecer o real, que é conscien te da
morte, mas que néo pode crer nela; que secretaomi toea
magia, mas também a ciéncia e a filosofia; que é po  ssuido
pelos deuses e pelas idéias, mas que duvida dos deu  ses e
critica as idéias; nutre-se dos conhecimentos
comprovados, mas também de iluses e de quimeras.

(Morin, 2000)



RESUMO

A reflexdo sobre a préatica da transversalidade remete a um questionamento sobre a
formacdo do professor. Diante da visdo disciplinar, o que se percebe é um saber
construido sobre um processo fragmentado em que o sujeito é separado do objeto.
Diante disso, surgem algumas questdes pertinentes, que estdo na origem desta
pesquisa: Como a prética da transversalidade vem sendo efetivada na formacédo do
professor de Ciéncias? Como a pratica da transversalidade pode contribuir para a
formacdo de professores para o Ensino de Ciéncias, de modo a atender aos
desafios contemporaneos? Para responder a essas perguntas, a pesquisa situou-se
em duas instituicdes publicas de ensino superior que formam licenciados em
Ciéncias: a Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e a Universidade do Estado
do Amazonas (UEA). A reforma educacional é a base fundamental para alavancar o
processo interdisciplinar imbricado nas atitudes de todos os envolvidos. E relevante
dizer, que sem esse indicador, ndo ocorrerao mudancas, devido ao processo estar
arraigado a postura tradicional, frente aos desafios do mundo contemporaneo. A
pratica da transversalidade ndo ocorre na formacdo dos professores, com excecao,
no curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais na UFAM, que procura formar na
perspectiva transversal; os professores que atuam nas escolas estaduais nao
praticam a transversalidade e, quando praticam o que denota é uma “pseudo-
transversalidade”. Portanto, o processo de formacdo de professores dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias precisa contemplar interagcbes e interdependéncias,
sentidos e convergéncias e necessidades de uma construcdo coletiva, sem a qual
dificilmente se podera perceber e entender a dimensdo complexa do processo
educativo. A pesquisa explicitou a necessidade de repensar a formagéo dos futuros
professores de Ciéncias. Nesse sentido, a transversalidade aponta uma
transformacgé@o na préatica pedagdgica, pois rompe com o confinamento da atuacao
dos professores as atividades pedagogicamente formalizadas e amplia a
responsabilidade com a formagdo dos alunos. Portanto, a prética da
transversalidade deve implicar em uma mudanca de postura do professor frente aos
desafios do mundo contemporaneo voltado para 0 compromisso com um ensino
pautado na compreensdo da realidade, da cidadania e na constante busca da
valorizagdo do Ser, ou seja, da Vida. No Ensino Fundamental, a transversalidade
tem como objetivo principal criar espagos de reflexdo e contextualizagdo das
guestdes sociais, mas lamentavelmente a formacdo dos professores das
licenciaturas ainda ndo contempla essas perspectivas que constituem os pilares da
transversalidade. Dessa forma, a pesquisa, a partir da realidade focada, visou
resignificar o curriculo indicando a Educacdo Ambiental como instrumento
legitimador para a implementagdo da pratica da transversalidade na formacéo dos
professores de Ciéncias do Ensino Basico.

Palavras-chave: Formagéo de professores, Transversalidade e Ensino de Ciéncias,
Educacdo Ambiental e Complexidade.



ABSTRACT

The reflection about the practice of transversality leads to some questioning about
the teacher training. Under the disciplinary vision, what one realizes is knowledge
built on a fragmented process in which the subject is separated from the object.
Therefore, some pertinent questions arise, which are in the origin of this research:
How does the practice of transversality has been put into effect in the training of
Science teachers? How can the practice of transversality contribute to the training of
Science teachers, so that they can correspond to the contemporary challenges? In
order to answer these questions, the research took place in two public universities:
the Universidade Federal do Amazonas (UFAM) and the Universidade do Estado do
Amazonas (UEA). The educational reform is the fundamental basis to boost the
interdisciplinary process depending on the attitude of all the involved parts. It is
important to mention that without this indicator, there will be no changes, once the
process is rooted in the traditional posture, facing the challenges of the contemporary
world. The practice of transversality doesn’t occur in the teacher training, except for
the undergraduate course of Natural Sciences at UFAM, which aims to train in the
transversal perspective; the teachers who work in state schools do not practice
transversality and, when they do it, what we have is a “pseudo-transversality”.
Therefore, the process of training teachers of undergraduate courses of Sciences
needs to contemplate interactions and interdependencies, senses, convergences
and necessities of a collective construction, without which it will be very difficult to
understand the complex dimension of the educative process. The present research
has shown the necessity of rethinking the training of future Science teachers. In this
connection, the transversality can lead to a revolution in the pedagogic practice, as it
puts an end to the confinement of teachers to pedagogically formalized activities and
increases the responsibility with the students’ training. Therefore, the practice of
transversality must imply changes in the teachers’ posture facing the challenges of
the contemporary world turned to a commitment with teaching based on
comprehension of reality, citizenship and constant seek to valorize life. In elementary
school, the transversality aims especially to create room for reflection and
contextualization of social issues, but unfortunately the teacher training does not yet
contemplate these perspectives, which constitute the bases of transversality. Thus,
the research, from the focused reality, aimed to give a different meaning to the
curriculum by pointing Environmental Education as an instrument which is capable to
implement the practice of transversality in the training of teachers of basic Sciences.

Keywords:  Teacher training, Transversality and Teaching of Sciences,
Environmental Education and Complexity.
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INTRODUCAO

A profundidade da dimensao da crise educacional vivenciada atualmente se
amplia em funcdo da crescente complexidade e incerteza que dominam 0S
horizontes da vida contemporanea. O processo ensino-aprendizagem recorre aos
novos paradigmas da educacdo para atender a necessaria, compreensdo da
realidade visando interagir com o cotidiano do cidadéo aprendiz.

Diante dessa necessidade, o processo de formagdo de professores, também
precisa contemplar interagbes e interdependéncias, sentidos, convergéncias e
necessidades de uma construcdo coletiva, sem a qual dificimente se podera
perceber e entender a dimensdo complexa do processo educativo, bem como a
compreensao da realidade.

Desta forma a presente pesquisa pretendeu responder: Como a pratica da
transversalidade vem sendo efetivada na formacao do professor de Ciéncias? Como
a pratica da transversalidade pode contribuir com a formagéo de professores para o
Ensino de Ciéncias na Amazonia, de modo a atender aos desafios
contemporaneos?

O tema precisou ser pesquisado porque a transversalidade proposta pelos
Parametros Curriculares Nacionais enfrenta resisténcia frente a
compartimentalizagdo do conhecimento nas universidades responsaveis pela
formacé&o de professores, e o0 Ensino de Ciéncias, historicamente, vem incorporando

esta preocupacao.

Partindo-se do pressuposto de que o Ensino de Ciéncias pode contribuir para
a melhoria da qualidade de vida na Amazoénia, a presente pesquisa perseguiu como
objetivo geral investigar a pratica da transversalidade na formacao de professores no
Ensino de Ciéncias na Amazénia, tomando como base as Universidades publicas da
cidade de Manaus. Quanto aos objetivos especificos, analisar as tendéncias do
Ensino de Ciéncias, numa perspectiva historica, visando o combate a fragmentacéo
do conhecimento, que vem contribuindo para os atuais problemas com que a
humanidade se defronta, bem como, diagnosticar a pratica da transversalidade na
formagao dos professores de Ciéncias, como alternativa para o enfrentamento da

crise contemporanea, propondo elaborar uma proposta para que a pratica da
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transversalidade se efetive no processo de formagcdo de professores, de modo a
estimular a educagao para a cidadania, tendo como ponto de partida o Ensino de
Ciéncias.

Esta dissertacdo divide-se em quatro capitulos, sendo que, a introducdo
apresenta o problema que envolve o tema e sua situagdo no contexto em que se
encontra, acrescida da justificativa da sua escolha, relevancia e contribuicbes para a
pesquisa em Ensino de Ciéncias na Amazonia.

O capitulo 1 analisou a trajetéria do Ensino de Ciéncias, tendo por base as
tendéncias que influenciaram o processo educativo detendo-se as décadas de
setenta, oitenta, noventa e aos dias, atuais verificando principalmente as
abordagens epistemoldgicas e metodoldgicas que influenciaram o ensino. Essa
analise historica permitiu frente a realidade do processo de formagéo de professores
uma avaliagdo sobre suas influéncias na pratica docente.

O capitulo 2 descreve a forma como o conhecimento vem sendo construido
até os dias atuais, a partir do paradigma classico da ciéncia. Ao mesmo tempo,
apresenta o paradigma da complexidade que se contrapde ao conhecimento
fragmentado, tecendo relagbes com o Ensino de Ciéncias, diante disso, delineiam-se
as abordagens como a Transdisciplinaridade, Interdisciplinaridade e a
Transversalidade no sentido de combater a fragmentagao do conhecimento.

O capitulo 3 descreve a caracterizacdo da pesquisa, 0s instrumentos de
coleta de dados, as etapas, procurando analisar a formagdo do professor de
Ciéncias e a sua pratica docente no Ensino Fundamental, considerando que o objeto
de estudo foi a pratica da transversalidade na formag&o dos professores no contexto
do Estado do Amazonas, centrado no Ensino de Ciéncias e seus reflexos na
Educacéo Basica.

O capitulo 4 apresenta Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgéo de
professores e a insercdo da Transversalidade nos curriculos de licenciaturas em
Ciéncias para que a pratica da transversalidade seja vivenciada na formacao inicial
dos futuros professore, de modo a estimular a educacdo para a cidadania plena,
tendo como ponto de partida o Ensino de Ciéncias no contexto amazdénico.

As conclusdes e recomendacdes sao sintetizadas mediante 0s aportes
tedricos obtidos na revisao bibliografica e os dados da pesquisa na analise da
operacionalizacdo da transversalidade na formagao dos professores. Desta forma
esta pesquisa podera subsidiar reformulagdes nos cursos de licenciaturas, de modo
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gue a transversalidade passe a fazer parte do processo de formacgao de professores,

para atender as novas exigéncias do mundo contemporaneo.
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1. TENDENCIAS DO ENSINO DE CIENCIAS

Ao final do século XX o ensino de ciéncias mantém-se sob um fecundo
distanciamento entre a teoria e a pratica na produ¢do do conhecimento cientifico.
Apesar de inumeros esfor¢cos de estudiosos da area da educacgdo, em romper com
essa dicotomia para atender a multidimensionalidade do processo educativo, o que
€ sentido, e percebido, é a necessaria compreensdo da realidade e a sua
aplicabilidade na formacgao do cidadéo.

Sabe-se que um dos objetivos das ciéncias é estabelecer relacbes entre a
ciéncia e a tecnologia promovendo a disseminagdo dos conhecimentos e a sua
aplicabilidade no dia-a-dia. Com isso, 0 ensino de ciéncias em sua propositura tem o
desafio de pdr o saber cientifico ao alcance de todos, ou seja, em todos 0s
segmentos sociais oriundos de classes e culturas, fomentadas em uma perspectiva
norteadora que conduza o homem entender e agir cientificamente no mundo,
priorizando a qualidade de vida e a sustentabilidade do planeta.

O conhecimento cientifico, ou seja, o0 aprendizado cientifico e tecnolégico esta
ligado ao desenvolvimento da humanidade e ao seu bem social, e hoje, no inicio de
um novo século, o mundo vive em constantes transformacdes, mas
lamentavelmente o “fazer pedagdgico” na escola ndo mudou, porque as instituicdes
gue formam professores ndo mudaram. Por tanto, busca-se a legitimagédo de uma
formacdo cientifica pautada na valorizacdo a vida no respeito ao meio ambiente e as
diversidades sécio-culturais.

A necessidade de repensar o ensino de ciéncias teve o seu despertar com
fato ocorrido em 1957, quando, a entdo antiga Unido Soviética fez o primeiro
lancamento de uma nave espacial, Sputinik, fendbmeno dado como demonstracéo de
um grande salto do conhecimento cientifico. A Unido Soviética foi vista pelos paises
ocidentais como um pais que despertava preocupacdo pelos seus avangos
cientificos. Como afirma Oliveira (2000, p. 118) “O inimigo estava a frente em termos
de desenvolvimento cientifico e tecnolégico”. Com esse evento, fez-se necessario
discutir todo o processo de producédo do conhecimento cientifico, inclusive, no Brasil,
nao foi diferente.

Os episédios historicos ocorridos como, a Segunda Guerra Mundial, a Guerra
Fria, a Expansao do Socialismo e a Corrida na Conquista Espacial, caracterizaram
uma preocupacao para os paises ocidentais, principalmente para os Estados Unidos
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que precisavam desenvolver for¢as produtivas nas &reas de ciéncias, pois, criava
uma percepcao de derrota frente aos avangos alcangados.

E importante destacar a década de vinte, quando o Brasil inicia o processo de
industrializacdo e de busca para ajustar-se a nova logica mundial, diante de um
grande desafio, promover o desenvolvimento nacional. Diante disso, cresce o
entusiasmo pela educacdo, gerando um momento propicio para que um grupo de
educadores langasse um manifesto dos pioneiros da Educacdo Nova em 1932,
sendo reconhecida por Aranha (1996) como importante reflexdo e conscientizagéo
da educagao como um problema nacional. O movimento defendia a reformulagao da
politica educacional sustentada em uma pedagogia renovada tornando-se relevante
a preocupacéo de repensar o Ensino de Ciéncias no Brasil.

Nesse contexto histdérico estdo assentadas diversas tendéncias que
priorizavam a melhoria do fazer pedagdgico. As tendéncias que influenciaram
profundamente os processos educativos e, consequentemente, o ensino de ciéncias
sdo: a behaviorista ou comportamentalista , a escola-novista , a ciéncia
integrada , a construtivista e a CTS - ciéncia, tecnologia e sociedade . No
entanto, verificou-se que algumas tendéncias atendiam aos anseios de uma ordem
puramente cientifica e industrial, sem nenhuma preocupac¢do com o meio ambiente,
com a formacédo do cidadéo critico e participativo, capaz de atuar em seu contexto

social, econdmico, politico e cultural.

1.1. Tendéncia Comportamentalista

De acordo com Krasilchik (1987) o ensino de ciéncias juntamente com a
sociedade na década de setenta, vivencia uma guerra tecnolégica mundial
permeada por um pensamento légico-critico e pautado na responsabilidade de
formar cidaddo-trabalhador gerando graves problemas como a fragmentacdo do
conhecimento nas disciplinas cientificas sem nenhuma inter-relacdo com a formacao
profissional do cidaddo. Assim sendo, 0 ensino de ciéncias prescreve em seus
objetivos, ndo mais formar cidadao-cientista, mas cidadao-trabalhador.

A desenfreada guerra tecnolégica ganha mais uma aliado no ambito da
problematica, a questdo ambiental, a0 mesmo tempo em que Se persegue 0O
desenvolvimento tecnolégico, o0 ambiente solicita ajuda, e nesse viés da questao, na

tentativa de remediar o problema, se conclama o ensino de ciéncias para conduzir,
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no processo ensino e aprendizagem, as implicacdes sociais do desenvolvimento
cientifico.

A tendéncia comportamentalista também conhecida como tecnicista, visava a
valorizacdo do ensino profissionalizante. Centrada nos principios de racionalidade,
eficiéncia e produtividade e cuja preocupacao volta-se para o aspecto psicolégico,
comportamental e instrumental, sendo imposta pelos 6érgdos competentes de
educacdo, onde, sua principal preocupacgéo é adequar a educacao as exigéncias da
sociedade industrialmente e tecnologicamente desenvolvida. Nessa tendéncia o
ensino de ciéncias e suas atividades experimentais ndo devem reproduzir tarefas,
mas, conduzir o aluno a questionar suas proprias idéias, até porque, a ciéncia
contemporanea procura se adequar e reconhecer que toda producdo de

conhecimento perpassa também pelo conhecimento do senso comum.

E certo que o conhecimento do senso comum tende a ser um
conhecimento mistificado e mistificador, mas [...] tem uma dimensao
utdpica e libertadora que pode ser ampliada através do didlogo com o

conhecimento cientifico [...] O senso comum €& pratico e pragmatico;
reproduz-se colado as trajectérias e as experiéncias de vida de um dado

grupo social (SANTOS, 2006, p. 89).

No ensino de ciéncias, a tendéncia tecnicista refor¢ca aulas expositivas e de
memorizacdo, voltados para uma pratica de repeticbes pautadas em experimentos
programados para imitar as agdes dos cientistas. No aspecto tedrico metodoldgico, o
instrumento facilitador para a aprendizagem estava centrado no livro didatico. Hoje,
ainda tao presente quanto a década mencionada.

E ainda essa ciéncia para filésofos que ensinamos as nossas criancas. E a
ciéncia experimental das instrumentagfes ministeriais: pesem, megam,
contem; desconfiem do abstrato, da regra; liguem os jovens espiritos ao

concreto; ao fato. Ver para compreender, eis o ideal dessa estranha
pedagogia. Pouco importa se o pensamento segue do fenbmeno mal visto

a experiéncia mal feita (BACHELARD, 1970, apud OLIVEIRA,
2000, p. 94).

A énfase dada aos objetivos operacionais foi caracteristica marcante dessa
tendéncia no ensino de ciéncias, ou seja, ndo é necessario oferecer condi¢cdes ao
sujeito para que ele investigue, questione, pois o0s direcionamentos ja estao
estabelecidos, determinados, impostos. Dessa forma, a dimensdo dada aos
objetivos é expressa a partir da Taxionomia de Bloom que divide os objetivos
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educacionais em: cognitivos, afetivos e psicomotor (KRASILCHIK, 2008). Com isso,
0 aprendizado no ensino de ciéncias se caracterizava em verbos, como: analisar,
verificar, compreender, reconhecer, listar, etc. restringindo a compreensao da
complexidade existente entre sujeito e objeto no processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com essas categorias, o perfil do professor ao ensinar o método
cientifico esta centrado em planejar as atividades visando o controle e impondo
comportamentos que possam ser avaliados, a partir dos objetivos educacionais ou
operacionais, dessa forma, interessando somente o produto e ndo o processo.

Ao mesmo tempo em que se buscava desenvolver o conhecimento cientifico
e tecnoldgico no pais, surgiam os conflitos, interesses sociais contraditorios, lutas de
poder, democratizacdo do pais, ao qual se tornou de fundamental importancia,
discutir questbes prioritarias no ensino, centrado no aluno, levando em consideracao

0 seu contexto socio-econdmico, politico e cultural e sua experiéncia de vida.

1.2. Tendéncia Escola-Novista

A tendéncia escola-novista estd centrada nos ideais da Escola Nova, onde
considera o individuo situado no mundo acreditando no desenvolvimento humano a
partir da experiéncia pessoal, capaz de conduzir o aluno ao aprender a aprender
para atuar na realidade em que vive. Com isso, surgiu uma nova vertente diante
dessa tendéncia, de caracteristicas humanistas, mas centrada na perspectiva
instrumentalista que trouxe para o ensino de ciéncias um grande significado na
forma de conceber o aprender cientifico tendo preocupacdo excessiva em ensinar o
método cientifico.

Johnn Dewey educador americano, principal mentor destes ideais priorizava
a capacidade de pensar, associada a liberdade de aprender dos alunos, e ele
acreditava que sO “aprendemos quando compartilhamos experiéncias” (DEWEY,
2003, p. 23). Para Dewey a ciéncia e as descobertas cientificas sdo apresentadas
para os alunos de forma “estanque”, sem qualquer relagdo com o seu cotidiano,
sendo assim, as criancas ndo aprendem para viver no mundo. “Afinal as criangas
nao estdo num dado momento, sendo preparadas para a vida e, em outro, vivendo”.
(op. cit, p. 23). O pensamento deweyano remete a escola e ao ensino de ciéncias a

preocupacao em dar significados ao que é aprendido.
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7

Um exemplo que ilustra o relatado é o trabalho experimental tradicional,
ainda vigente no ensino: o professor de ciéncias planeja uma atividade prética para
seus alunos, ao desenvolver essa atividade em sala ou no laboratério, se a escola
possuir essa estrutura, o experimento colocado em agao, ou seja, 0s procedimentos
do método cientifico ndo séo realizados de forma a conduzir o aluno a questionar o
modo como se chegou aos resultados obtidos e a identificar a importancia para o
seu cotidiano. Com isso, os alunos aprendem uma ciéncia que desconsidera todos
0s aspectos da natureza da ciéncia, ou seja, todo o seu contexto historico-cultural.
Para Oliveira, (2000, p. 119) “Nao era incomum ouvir estudantes falarem com
desenvoltura sobre eletromagnetismo e desconhecerem completamente o
funcionamento de uma simples campanhia”. Portanto, o aluno é capaz de expor
principios cientificos, mas sem capacidade de relaciona-los com o seu dia-a-dia.

A experimentacdo é mais que uma atividade em sala de aula, é um
instrumento de estimulo para conduzir o aluno ao aprender a aprender. "A
experimentacdo é o principal recurso do raciocinio cientifico, porque ajuda a isolar
os elementos significativos, em um conjunto de fatos cadticos e brutos” (DEWEY,
1952, p. 162).

Com isso, Dewey (1958) afirma, a observagcdo € a primeira que se
desenvolve para desencadear a memoria, a imaginagao e, por fim, 0 pensamento.
Dessa forma as observac6es de cunho cientifico visam conduzir para os problemas
e, consequentemente, direcionar para a descoberta de solugio desses problemas. E
importante destacar a partir da visdo deweyano a diferenca entre reconhecimento,
observacdo e percepcdo. O reconhecimento é o que ja foi compreendido, a
observagdo o que deve ser e a percepcdo contempla a imagem impressa no
espirito.

E notdrio apontar que as tendéncias estabelecidas no processo educativo
vigente ainda, ndo valorizam a capacidade de pensar e de problematizar dos alunos.
Vale ressaltar que a aprendizagem deslocada da experiéncia de vida do aluno s6
condiz com um ensino arcaico e sem fins sociais. Nesse sentido, a tendéncia escola-
novista idealizava um ensino de ciéncias que pudesse entender a ciéncia como um
método de pensamento e de atitude ao qual pudesse transformar a forma de pensar,
e assim, incorporar ndo somente os resultados da ciéncia, mas um ensino que

vivenciasse a acgdo pratica igual a de um cientista. Dessa forma, foi dada a énfase
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ao seu trabalho, enfatizando que seus procedimentos estdo impregnados de
vivéncia democratica.

Diante da preocupacdo de um ensino acumulativo o que se percebe séo
inquietagcbes que conduziram para profundas reflexdes e, nesse sentido, Dewey
delineou um unico método aplicavel ao ensino de ciéncias a partir da experiéncia
estilizando como ensino por investigacao.

Preocupado em um ensino que contemplasse a capacidade de pensar do
aluno, € valido ressaltar que o método experimental, desenvolvido no ensino das
ciéncias a partir de suas técnicas, como a do problema e da investigacao,
evidenciam ideais marcantes de sua epistemologia instrumentalista que preconiza o
exercicio do pensar e do argumentar para propor solugdes para os problemas. O
método cientifico é ferramenta essencial para a proposta pedagdégica do ensino de
ciéncias; o método experimental das ciéncias desenvolve a inteligéncia, faz emergir

as potencialidades que estéo relacionadas a experiéncia.

O método cientifico é o contrario do empirico. Ele substitui as
concomitancias ou coincidéncias repetidas de fatos isolados pela
descoberta de um Unico fato caracteristico e para esse fim substitui os fatos
brutos da observagdo por certo nimero de processos mais subtis, nao

acessiveis diretamente a observagédo. (DEWEY, 1952, p. 160).

E incorreto afirmar que seus ideais se perderam com as transformacdes
ocorridas no cendrio mundial, haja, visto que ainda vivenciamos acdes timidas de
professores que encontraram, em seu pensamento educacional, resultados
significativos no aprendizado. Hoje se evidéncia no ensino de ciéncias acdes
descontextualizadas tornando o conhecimento incapaz de entender a complexidade
da realidade. Com isso, percebe-se que sdo grandes os desafios para as mudancas,
e que estas, devem comecar na formagao de professores.

Os avancos cientificos e tecnolégicos ndo param, e esse processo de
aceleracdo, em que, o professorado ndo acompanha, as vezes, até pela sua
formacdo que ndo condiz com a realidade vivida. As tendéncias de caracteristicas
marcantes, com métodos expositivos, sustentados na palavra do professor, hoje,
ndo é mais procedimento de ordem no ambito de uma educagédo que prioriza uma

aprendizagem dinamica e duradoura, ou seja, para a vida.
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1.3. Tendéncia da Ciéncia Integrada

Entre a efervescéncia ideoldgica e a necesséria renovacdo do ensino de
ciéncias um marco importante para rever a didatica das ciéncias ocorre em 1968, na
Bulgaria, o Congresso de Ciéncias Integradas que discutia a integracdo dos
diferentes contelddos a partir da interdisciplinaridade. Assim, a Unesco (1977)
promoveu nesse periodo semindrios para discutir a formagcdo de professores para
um ensino integrado das ciéncias. Nesses encontros discutia-se a preocupacdo dos
programas de integracdo de contetudos de Biologia, Fisica, Quimica e Mateméatica
para responder a compartimentalizacao da produgao do conhecimento.

Nesse contexto, o ensino de ciéncias traz em seu processo histérico a
necessidade em romper com a construgdo do conhecimento neutro, que nao mais
corresponde para o enfrentamento da problematica que cerca o mundo
contemporaneo. Essa tendéncia foi critica por Delizoicov (2000) ao explicitar que a
suposta integragdo entre as Ciéncias da Natureza ndo tinham caracteristicas de um
ensino integrador, pois se excluia as Ciéncias Humanas do processo, com isso
exaurindo os conteudos. Desta forma essa tendéncia ndo atingia uma perspectiva
globalizante e o seu instrumento metodolégico ficava restrito ao uso instrumental,
supondo que o professor de Ciéncias deveria possuir somente essa habilidade para
ensinar.

Essa tendéncia veio contribuir para a implantacdo das licenciaturas curtas,
porém hoje na realidade educacional brasileira, essa modalidade de formacédo de
professores ndo existe mais, sendo obrigatéria a formacdo plena para as
licenciaturas promulgadas pela Lei n° 9.394/96, a partir das Diretrizes Curriculares
Nacionais.

As Ciéncias da Natureza surgiram com 0s conhecimentos e técnicas
desenvolvidas pela intervencdo na natureza, onde o homem sempre buscou sua
compreensdao, e com O advento crescente da tecnologia, formou-se um
conhecimento necessario, mas distanciado entre o que é ensinado em ciéncias -
conhecimento cientifico e o conhecimento popular - conhecimento empirico.

Hoje, a ciéncia reconhece que a visdo reducionista trava todo o processo de
inovacao de um caminho dindmico de conhecimento; o ensino de ciéncias sempre

buscou caminhar rumo aos modelos interativos de educagédo, essa busca e a
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necessidade de integracao ficaram explicitadas no congresso em pauta. A proposta
veio responder aos anseios de varios estados membros da Unesco para projetar
Cursos de Ciéncias que contribuissem para uma educacdo, dentro de uma
perspectiva de compreensao, relacionada com a ciéncia cientifica e a sociedade
particular, visando uma melhor compreensao de mundo.

Essa tendéncia reconhecia a necessidade de romper com um conhecimento
fragmentado que inviabiliza a compreensdo integrada da ciéncia, visando
estabelecer a unicidade da visao globalizadora dos conhecimentos cientificos. Essa
proposta partiu das criticas ao curriculo centralizador de objetivos operacionais
centrados numa aprendizagem superficial, sem nenhuma conexdo com a realidade
do aprendiz. (BAEZ, 1977, apud PEREZ, 2006, p. 5).

A fragmentacdo do conhecimento apontado como um problema, por essa
tendéncia, traz para o bojo de discussfes a globalizacdo do saber cientifico hoje.
Nesse aspecto, o ponto focal dessa tendéncia foi buscar a relacdo entre, a ciéncia, a
tecnologia e a sociedade na perspectiva interdisciplinar no ambiente escolar,
destacando o conhecimento cientifico neutro, e a verdade cientifica, tida como

inquestionavel.

1.4. Tendéncia Construtivista

A valorizacdo das atividades experimentais a partir do método cientifico é o
maior destaque no ensino de ciéncias desde a sua existéncia. Segundo Henning
(1994) a metodologia aplicada para desenvolver o aprendizado cientifico é basilar no
ensino por descoberta, envolvendo trés técnicas: a técnica da redescoberta, técnica
do problema e técnica de projetos, cujos objetivos centram-se na aplicabilidade do
método cientifico e estratégias de ensino para alcancar a aprendizagem cientifica.
Segundo Delizoicov e Angotti (2000) a técnica mais desenvolvida no ensino era a
redescoberta que conduzia o aprendiz a desenvolver sucessivas atividades que
imitassem o trabalho dos cientistas.

Dessa forma o conhecimento produzido era o que ja estava corroborado
pela ciéncia; o método da descoberta trouxe perspectivas estimuladoras para um
fazer pedagogico, no sentido de despertar o aluno para a investigacao cientifica,
embora, as expectativas fossem outras, os métodos convencionais ja priorizavam a

aprendizagem cientifica pautada nas exigéncias a qual se encontrava o contexto



23

politico e econdmico vigente, de centrar a formagéo para atender exclusivamente o
mercado de trabalho.

Admite-se que, apesar das transformacdes cientificas e tecnoldgicas, a
didética de ensinar ciéncias ndo evoluiu como deveria. As tendéncias tradicionais de
ensino se perpetuam na pratica do professor. Com isso, a aprendizagem cientifica,
ainda estd centrada em repeticdes passivas dos alunos e ndo na capacidade de
pensar, a partir da investigagdo, do estimulo para o confronto de idéias e discussfes
sobre a Ciéncia. Muda-se a visdo de mundo, mudam-se 0s instrumentos
metodoldgicos, mas o ensino de ciéncias continua a ensinar 0 conhecimento
cientifico descontextualizado da realidade sem conduzir o aluno para o despertar de
suas potencialidades criativas, criticas e saber posicionar-se frente a ciéncia e a
tecnologia reconhecendo a sua importancia e avaliando suas contribuicbes para o
mundo e para a sua propria vida.

Assim, enquanto as instituicbes que formam professores nao repensarem
sua estrutura rigida dos curriculos nada mudara. Nesse sentido, o ensino de
ciéncias continua a ser objeto de preocupacdo das esferas centrais relacionadas a
Educacédo Cientifica e Tecnoldgica. O Ministério de Educacédo e Cultura (MEC) a
partir das Diretrizes Curriculares para o Ensino de Ciéncias chamam a atencg&o para
as transformacdes cientificas e tecnoldgicas que estdo ocorrendo em caréater social,
econbmico, politico e cultural no cendrio mundial, e que essas mudancgas,
reconfiguram o papel da escola e consequentemente, a realidade escolar. Diante do
reconhecimento da aceleragdo cientifica e do desenvolvimento industrial mundial,
surgem novas abordagens para desenvolver o ensino voltado para a Ciéncia, a
Tecnologia e a Sociedade.

As perspectivas de mudancas para a educagao atual influenciam
profundamente o ensino de ciéncias, e consequentemente, a forma de ensinar. O
construtivismo a partir do cognitivismo de Bruner, Vygotsky e Piaget centram seus
objetivos na real necessidade de que o aluno deve aprender a partir de sua
realidade, e para a realidade, valorizando sua participagcdo ativa no processo de
aprendizagem, focada em sua propria acdo, nos seus interesses e suas
necessidades, construindo e ressignificando seus conhecimentos prévios devendo
articular com os conhecimentos cientificos. Pressupde-se que o aprendizado se da

pela interacdo professor/estudantes ao se estabelecer um dialogo entre as idéias
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prévias dos alunos e a visdo cientifica atual com a mediacdo do professor
(KRASILCHIK, 2008).

O construtivismo a principio, contagiou educadores do mundo todo, nutrindo-
0s, de uma perspectiva em dar sentido a didatica das ciéncias. Nesse sentido, para
entender as metodologias que sdo trabalhadas no ensino de Ciéncias, na
perspectiva construtivista, € preciso, conhecer as correntes que influenciaram todo
esse processo.

A década de setenta vivenciou dois movimentos decorrente das reflexdes
sobre o modelo de desenvolvimento econbmico mundial gerado pela forte
aceleracdo industrial, frente a busca desenfreada do progresso, trazendo graves
consequUéncias para a sociedade no ambito social e ambiental.

O primeiro movimento foi ambientalista que trouxe para pauta das
discussbes, a exploracao irracional dos recursos naturais. Diante da perspectiva
desenvolvimentista industrial alavancada pelos autos financiamentos norte
americanos e da degradacdo ambiental veio a preocupacdo no ambito da educacéo.
Com isso, emerge a necessidade de incluir nos curriculos de Ciéncias Naturais,
temas relevantes ao ambiente e saude (BRASIL, 1998). Até a promulgacédo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961, ministravam-se aulas de Ciéncias
Naturais apenas nas duas Ultimas séries do antigo curso ginasial. Essa lei estendeu
a obrigatoriedade do ensino da disciplina a todas as séries ginasiais, mas apenas a
partir de 1971, com a Lei n°. 5.692, o ensino de Ciéncias passou a ter carater
obrigatério nas oito séries do ensino fundamental, hoje até o nono ano. Quando foi
promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1961, o cenario escolar era
dominado pelo ensino tradicional, ainda que esfor¢cos de renovagao estivessem em
processo.

A aproximacédo do ensino de Ciéncias Naturais com as Ciéncias Humanas e
Sociais veio reforcar a percepcéo da Ciéncia como constru¢do humana, e a parceria
na compreensao dos fendmenos naturais e sociais resgatando a importancia da
Histéria e da Filosofia da Ciéncia no processo educacional. A historicidade dos fatos
apresentados situa a necessaria busca para uma nova forma de ensinar. Com isso,
a tendéncia construtivista traz como caracteristica para os conteudos ensinados, a
valorizagdo dos aspectos sociais e culturais, cristalizados pelas tendéncias
tradicionais desenvolvendo o espirito de trabalho em grupo, bem como, a interagédo

mutua entre aluno e professor.
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Assim sendo, os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio norteiam a formacdo basica para a cidadania e a Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, onde o aluno ao final de sua formagéo basica valorize a
cidadania como participacdo social e politica, assegurando seus direitos e deveres,
bem como questionar a realidade se posicionado de forma critica centrada na sua
compreensao. As diretrizes curriculares reconhecem a complexidade das teorias
cientificas, portanto, a constru¢do do conhecimento cientifico deve ser norteada, a
partir de construgbes significativas para a vida do aluno, rompendo com a
fragmentagao do conhecimento.

Porém, essa tendéncia tem sido amplamente discutida e avaliada com o
objetivo de verificar as suas contribuicbes para o ensino cientifico, a partir dos
trabalhos de Laburl e Carvalho; Mortimer, Cachapuz, Moreira entre outros. Nesse
sentido, Nardi (2004) narra que, na década de 90, surgiram objecdes ao
construtivismo causando inquietacbes a grupos de pesquisadores em ensino de
ciéncias que tinham suas pesquisas apoiadas nessa tendéncia.

A ampla discussao que se tem, sobre essa tendéncia no ensino de ciéncias,
se deve as multiplas visbes do termo. Nardi destaca ainda, que as criticas estao
voltadas para o método de ensino, mudanca conceitual, e ndo para a abordagem
construtivista. “Na verdade, a objecbes ao ensino por mudanga conceitual, sejam
elas procedentes ou nao, geralmente ndo dizem respeito a principios basicos de
uma visao construtivista do processo de aprendizagem” [...] (NARDI, 2004, p. 20).

Em sintese, o construtivismo e o ensino de Ciéncias Naturais possuem
caracteristicas estruturais elementares que se complementam nos objetivos
propostos no processo de aprendizagem, uma vez, que O construtivismo
contextualiza os contetdos sob o0s aspectos sociais e culturais tecidos pela real
situacdo em que se encontra 0 ensino de ciéncias, em sua responsabilidade de
reconstruir a relagdo entre o homem e a natureza.

A construgdo do conhecimento cientifico no ensino recorre a varias teorias
de aprendizagem, sendo hoje destaque como diretrizes para aprendizagem no
ensino de ciéncias, pelos Parametros Curriculares Nacionais, a teoria da

aprendizagem significativa de David Ausubel.
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Para pensar sobre o curriculo e sobre o ensino de Ciéncias Naturais o
conhecimento cientifico € fundamental, mas n&o suficiente. E essencial
considerar o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, relacionado a suas
experiéncias, sua idade, sua identidade cultural e social, e os diferentes
significados e valores que as Ciéncias Naturais podem ter para eles, para

que a aprendizagem seja significativa (BRASIL, 1998).

Assim sendo, o construtivismo se faz presente nas escolas, no discurso do
professor, ao garantir no seu planejamento que esta abordando os aspectos sociais
e culturais na perspectiva de interacdo mutua dos alunos e com seus conhecimentos
prévios. Esse aspecto, porém merece atencdo, pois apesar das diversidades de
enfoques que sdo dados ao construtivismo, 0 que se pode perceber ainda € um
ensino livresco, sem nenhuma atividade investigativa que possa despertar no aluno

0 interesse pela investigacgado cientifica.

1.5. Tendéncia da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

N&o se pode conceber um ensino de Ciéncias voltado somente para
memorizacdo e praticas experimentais, que ndo levam o aluno a perceber a Ciéncia
a Tecnologia tdo presentes no seu cotidiano. Lamentavelmente a caracteristica
interdisciplinar que as Ciéncias da Natureza carregam, ndo estd sendo vivenciada,
no ambito escolar. A Fisica, a Quimica e a Biologia trazem uma heranca cultural
desde que a natureza tem sido explorada como objeto de estudo e de poder.

A Ciéncia carrega seus principios suas leis e suas teorias, enquanto a
Tecnologia prescreve a transformagdo do conhecimento cientifico em técnica que,
por sua vez, poder& gerar novos conhecimentos cientificos e beneficiar a sociedade.
Essa relagdo muatua que existe entre a Ciéncia e a Tecnologia visa aperfeicoar o
conhecimento cientifico solucionar problemas e oferecer qualidade de vida, porém o
grande desafio da tecnologia é o seu proprio desenvolvimento.

Com isso, a sociedade acompanha esse desenvolvimento, mas em
contrapartida essa tecnologia criada para dar qualidade de vida ndo beneficia a
todos, portanto, ndo se pode pensar em tecnologia somente como produto, mas
como um meio para viabilizar e potencializar melhoria em todos os niveis da
sociedade. Na triade Ciéncia/Tecnologia/Sociedade, por certo, a educacdo tem um
lugar de destaque, pois sem ela, ndo haveria a sua aquisi¢ao, principalmente pela

sociedade.
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Essa tendéncia se perpetua desde o lancamento da nave espacial pela
antiga Unido Soviética que trouxeram mudancas para o ensino cientifico e
preocupacdes para o mundo ocidental. Com isso, & medida que a Ciéncia e a
Tecnologia foram sendo concebidas como instrumento principal de desenvolvimento
econbmico, o ensino de ciéncias foi ampliando sua importancia. Porém, Delizoicov
(2002, p. 34) adverte que “o trabalho docente precisa ser direcionado para sua
apropriacao critica pelos alunos, de modo que efetivamente se incorpore no universo
das representagdes sociais e culturais”. Assim sendo, a aquisicdo da tecnologia
pela sociedade determina mudancas de hébitos muito radicais como, o consumo,
sendo hoje, uma das preocupacdes da sociedade contemporéanea.

Segundo Bastos (1997) apud Grispunn (1999) a educacéo atual, tende a ser
tecnolégica e como todo conhecimento cientifico as tecnolégicas sdo complexas,
torna-se necesséria uma formacdo cidada, cientifica e tecnoldgica critica, que
conduza o aluno a reflexdo e compreensdo da complexidade da realidade. Essa
tendéncia estd presente camuflada no contexto educacional atual, uma vez que o
ensino de ciéncias na realidade encontra em direcionamentos contrarios,
preconizados pelos parametros que norteiam o ensino no Brasil.

Considerando contexto regional amazonico e as grandes transformacdes
ocorridas no mundo a partir do avanco tecnoldgico o ensino de ciéncia conclama por
novas perspectivas de ensino que possam desenvolver a ciéncia e tecnologia
centrada na biodiversidade amazoénida. As orientagdes feitas, a partir das diretrizes
curriculares para o Ensino de Ciéncias estabelecem “o dialogo entre as disciplinas é
favorecido quando os professores dos diferentes componentes curriculares focam
como objeto de estudo, o contexto real — as situagbes de vivéncia dos alunos, os
fenbmenos naturais e artificiais, e as aplicacbes tecnoldgicas” (BRASIL, 2006,
p.103).

A Lei n° 9394/ 96 das Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional no Art. 35,
destaca a tecnologia, como o dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que
potencializam a producédo, e em seu Art. 39, determina uma educacgao profissional,
integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia.

A Ciéncia, Tecnologia e Sociedade correspondem a tendéncia que caminha
lado a lado das necessidades do homem moderno, neste sentido, a educacao
orienta que o ensino de ciéncias deve conduzir o aluno para o dominio de conceitos

basicos cientificos, saber utilizar as tecnologias interagindo com o mundo
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globalizado, por conta do grande desenvolvimento tecnoldgico e cientifico atual. A
proposta educacional vigente enfatiza a necessidade de desenvolver conteudos,
potencializando capacidades e construindo competéncias para articular os diferentes

conhecimentos.

As demandas atuais exigem que a escola ofereca aos alunos solida
formagédo cultural e competéncia técnica, favorecendo o desenvolvimento
de conhecimentos, habilidades e atitudes que permitam a adaptacéo e a
permanéncia no mercado de trabalho, como também a formacédo de
cidadao criticos e reflexivos, que possam exercer sua cidadania ajudando
na construgdo de uma sociedade mais justa, fazendo surgir uma nova
consciéncia individual e coletiva, que tenha a cooperac¢éo, a solidariedade,

a tolerancia e a igualdade como pilares (BRASIL 1998, p. 140).

Porém se reconhece, falta muito para alcancar essa perspectiva, devido a
permanéncia disciplinar e linear no ambito da formacg&o de professores, pois ndo ha
espacos que possam desenvolver a articulagdo e sistematizacdo entre a Fisica, a
Quimica e a Biologia destacada no inicio, como heranca cultural do desenvolvimento
tecnologico. Avancar em pesquisa, em técnicas para a melhoria da qualidade de
vida pode-se garantir, mas avancar em um ensino que contextualize a realidade da
Ciéncia, da Tecnologia e os seus beneficios para a sociedade, este ainda é o
caminho que se pretende perseguir e legitimar, a partir das novas abordagens que a

educacéo atual preconiza.
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2. O ENSINO DE CIENCIAS E O PARADIGMA DA COMPLEXIDA DE

A ciéncia é uma atividade inerente a qualquer acdo humana. Em seu sentido
mais amplo é todo e qualquer conhecimento que surge a partir das inter-relages
entre o homem e a natureza. Mas o que vem a ser conhecimento?

Conhecimento é apreensao a partir da percepcao de um determinado objeto,
atribuindo a esse objeto uma andlise de organizacdo e estruturagdo, em que o
sujeito reage, ativamente, no mundo em que vive com o0 objetivo de compreender e
dar sentido a sua existéncia e, a busca constante de sua sobrevivéncia.

Sabe-se que foi a partir da Filosofia, da Religido, das Artes que o homem
buscou, a principio, responder trés questdes basicas de sua existéncia: de onde
viemos, quem somos e para onde vamos? Essa necessidade de obter reposta para
essas questbes desencadeou um conjunto de conhecimentos usualmente
denominado de ciéncia. Com isso, sera necessario, situar a ciéncia sob a
perspectiva de como se construiu e esta sendo construido o conhecimento até os
dias de hoje.

O conhecimento em sua construgdo deve levar em consideragdo dois
principios béasicos: o senso comum e o saber cientifico, e que ambos estdo
relacionados com a forma de perceber e explicar o conhecimento. “O senso comum
e a ciéncia sdo expressbes da mesma necessidade béasica, a necessidade de
compreender o mundo a fim de viver melhor e sobreviver” (ALVES, 2000 apud
TRINDADE, 2003, p. 15).

Sendo o conhecimento a percep¢ao que temos do mundo, em que, tudo se
modifica todos os dias, entdo o conhecimento construido hoje, talvez ndo responda
as inquietacbes do amanhd. Dessa forma, a ciéncia, mesmo com suas
conformidades, deve sempre requerer um processo de revisdo imbricada na
perspectiva de que as verdades construidas ndo sao imutaveis.

Segundo Trindade (2003), com o advento da modernidade, deflagra-se a
ruptura entre a Ciéncia e a Filosofia, que até entdo, eram indissociaveis. Diante
disso, comeca uma ciéncia estruturada sob os alicerces do método cientifico a partir
de uma visdo fragmentada. Apds o surgimento da ciéncia moderna, a partir das
observacdes feitas por Galileu, ao dirigir seu telescopio para o céu, concluiu-se que
0 cosmo nao era organizado e que podia ser observado e explicado

matematicamente. A ciéncia moderna fortalecia seus pressupostos a partir dos
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relatos sobre astronomia e medicina, ocorrendo assim, a disseminacdo do
conhecimento.

A medida que o conhecimento avancava, surgiam as diversas ciéncias, a
Quimica, a Medicina, a Biologia e as Ciéncias Sociais, cada uma com suas
especificidades, mantidas sob os pilares da simplicidade, da estabilidade e da
objetividade; a ciéncia tradicional ou classica ignora os fendmenos dinamicos; a
crenca em uma verdade definitiva determinou as relagbes de causas e
consequéncias inquestionaveis.

Para Zabala (1998) a racionalidade positivista excluiu a complexidade dos
processos de ensino e aprendizagem e imbutiu principios descontextualizados que,
na sua maioria, produzem uma visédo reducionista do objeto. Percebemos isso nas
universidades com a compartimentalizacao dos saberes.

O saber cientifico, ao longo de trés séculos, evoluiu consubstancialmente
nos diversos campos da ciéncia, tornando-a uma ferramenta indubitdvel para
elucidar problemas. “A ciéncia é, portanto, elucidativa (resolve enigmas, dissipa
mistérios), enriquecedora permite satisfazer necessidades sociais e, assim,
desabrochar a civilizagéo; é de fato conquistadora triunfante” (MORIN, 1998, p. 16).

Embora essa visdo permaneca equivocada, h4 de se conceber que o
conhecimento construido e que transforma a sociedade como um todo, também a
aniquila. Dessa forma, Morin (1998) alerta, que o conhecimento cientifico precisa
conceber a complexidade que nutre a construgao da ciéncia.

O modelo de construcdo do conhecimento que se moldou a partir do
paradigma classico da ciéncia vem sendo alvo de severas criticas devido a sua
producdo cientifica neutra e linear que isola e separa as dimensdes e as
especificidades do objeto em estudo. Essa concepcdo meramente racionalista,
determinista, assenta uma percepc¢ao isolada da realidade, a qual atende somente
aos interesses de uma sociedade industrial, puramente capitalista.

Hoje, a realidade conclama para uma nova forma de conceber o
conhecimento. O saber cientifico necessita romper com as “amarras” que
vislumbram a disjungédo do sujeito-objeto, ou seja, para compreender essa nova
realidade, os meios que a ciéncia possui estao insuficientes e imprecisos. “Uma
separacdo total entre o observador e uma realidade suposta completamente
independente deste observador conduz a paradoxos intransponiveis” (NICOLESCU,

1999, p. 68). Com base nesse pressuposto, o conhecimento moderno impregnado
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pela racionalidade cientifica entra em crise, conclamando uma nova postura diante
de uma ciéncia neutra e, com isso, a epistemologia da ciéncia aspira a uma nova
compreensao de mundo.

Essa crise é deflagrada a partir dos pensamentos de Einstein em que, ndo é
possivel determinar a simultaneidade de acontecimentos distantes, a partir das
observacgdes, portanto, somente explica-los. Com esse evento, a epistemologia
propiciou descortinar que, quanto maior for o aprofundamento do conhecimento,
maior sera a sua fragilidade diante do acumulo de conhecimentos (SANTOS, 2006).
Sendo assim, a ciéncia que explica, a partir do observavel e verificavel, jA ndo mais
atende aos anseios de uma sociedade cercada de incertezas. A “descoberta dos
elétrons, dos raios-X e da radioatividade, por Marie Curie, sugeriram a existéncia de
um mundo infinitamente pequeno e extremamente complexo” (TRINDADE, 2004, p.
61).

Dessa forma, estava arruinada a visdo de que o0 universo era eterno e
imutavel. Mediante a isso, a ciéncia tradicional, ou classica, se curva para a
necessidade de um novo olhar que surge a partir da Teoria da Relatividade e da
Teoria Quantica.

Nenhum desenvolvimento da ciéncia moderna provocou no pensamento
humano um impacto mais profundo do que o advento da teoria quéantica.
Os cientistas da geragdo anterior a nossa, arrancados de seus
antigliissimos padrées de pensamento, viram-se compelidos a adotar uma
nova metafisica. O revés causado por essa reorientacao continua presente
em nossos dias. Os fisicos, basicamente, sofreram uma severa perda: o

dominio da realidade. (DE WIT e GRAHAM, 1970, apud
TRINDADE, 2004, p. 65).

A preocupacédo constante em romper com a fragmentacao do conhecimento
fez emergir paradigmas que atendessem a necessidade de superar a problematica
ameacadora da propria condi¢cdo existencial do ser humano, e suas raizes estao
sustentadas no antigo paradigma classico, tradicional ou newtoniano-cartesiano.

Os novos paradigmas que surgem para romper com as limitagdes existentes
entre o0 sujeito e 0 objeto estabelecem o pensar interligado e interdependente em
gque o mundo pode ser concebido em toda a sua totalidade, ou seja, um pensar
sistémico e complexo, fazendo emergir a ciéncia contemporanea que se apresenta
em trés dimensdes, ou trés eixos norteadores, que fardo o avancar de uma ciéncia

tradicional para uma ciéncia complexa, partindo do pressuposto da simplicidade para
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o da complexidade; do pressuposto da estabilidade para o da instabilidade e o da
objetividade para o da intersubjetividade. Hoje se fala tanto em complexidade, mas é
importante destacar que o termo ndo é novo e que 0 seu reconhecimento pela
ciéncia é recente (VASCONCELLOS, 2002).

Ao mencionar o pensamento complexo, como um dos pressupostos da
ciéncia contemporanea, serd necessario buscar fundamentacéo tedrica a partir das
obras de Edgar Morin sobre a complexidade, sendo as principais: os “Métodos”,
“Ciéncia com Consciéncia”, “Para sair do século XX”, “Problemas Epistemoldgicos
da Complexidade”, “Introducdo ao Pensamento Complexo”, entre outras.

O pensar complexo moriniano caracteriza a natureza como complexa por
exceléncia de certa forma a relagdo homem natureza comporta a interdependéncia a
partir de sua existéncia natural.

A complexidade corresponde ao entrelacamento e a continua interacdo da
infinidade de sistemas e fenbmenos que compdem o mundo natural. Vivemos em

um mundo sistémico e dindmico e ndo em linhas estéaticas de causa-efeito imediato.

Conceber a complexidade das relagbes causais recursivas nas redes de
redes que constituem a natureza em todos 0s seus niveis introduz
necessariamente a incerteza, a imprevisibilidade [...] pensar a instabilidade,
a irreversibilidade, a evolucdo, associadas aos processos de auto-
organizagdo, exige de nos uma ampliacdo de foco, um foco mais
abrangente que permita incluir o tempo irreversivel. Ou seja, requer um
pensamento complexo, integrador, que afaste a disjungdo, a simplificacao.

(VASCONCELOS, 2002, p.152)

Este pensamento, aliado a uma nova forma de perceber o mundo, faz-se
necessario, uma vez que “para recuperar nossa plena humanidade, devemos
recuperar nossa experiéncia de conexidade com toda a teia da vida’. (CAPRA, 2001
apud TRINDADE, 2004).

Essa totalidade deixar4 de dar énfase as partes; a articulagdo devera ser
com o todo, ou seja, em toda a sua complexidade. O pensamento complexo néo se
relaciona com o que é complicado, mas com o que esta ligado, onde tudo se mostra

interdependente.

O pensamento complexo coloca entre paréntese o cartesianismo e,
simultaneamente, retoma e assume as conquistas centrais da filosofia da
suspeita, assume plenamente a idéia socratica da ignorancia, a duvida de

Montaigne e a aposta pascaliana. (MORIN, 2003, p. 55).
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O advento da Fisica Quantica traz para a ciéncia o principio da desordem e
da incerteza, colocando a natureza num complexo sistema de eventos. “O mundo
aparece, assim, como um complicado tecido de eventos no qual conexbes de
diferentes tipos se alternam, sobrepdem-se ou se combinam e, por meio disso,
determinam a textura do todo” (HEINSENBERG apud TRINDADE, 2004, p. 71,
1999).

O pensamento complexo compreende o principio da incerteza descrita por
Heinsenberg; para uma sociedade que vive sob constantes transformacoes, esse
principio é o grande desafio da existéncia humana, bem como, da ciéncia hoje.

A ciéncia classica coloca o0 homem em uma posi¢do isolada em um saber
menos comunicivel e menos controlavel; esse isolamento comeca a alcancar
dimensdes que dificultam a constru¢éo de uma ciéncia com consciéncia.

Sabe-se que o conhecimento é o responséavel pela emancipacdo humana e
para construir um caminho pautado nessa perspectiva é necessario haver uma
reforma de pensamento, e a partir dessa reforma, deverd haver o resgate da
valorizacdo de que as teorias cientificas sdo producdes do espirito humano de
natureza socio-cultural, por isso, eminentemente complexa.

Ao se falar de complexidade, vale acrescentar a perspectiva holistica que
também se coloca contra a fragmentacdo do saber e € apontada como um dos
novos paradigmas da ciéncia pela Carta Magna da Universidade Holistica

Internacional:

Este paradigma considera cada elemento de um campo como um evento
que reflete e contém todas as dimensfes do campo [...] E uma visdo em
que o todo e cada uma das suas sinergias estdo ligados, em interacdes

constantes e paradoxais (WEIL, et al, 1993, p. 45).

Essa sinergia que se partilha, tanto na visdo complexa, como na Vvisao
holistica, vai de encontro a superacdo da dualidade, do mecanicismo, do
determinismo, que nutrem a ciéncia neutra e linear. E valido destacar que as
dimensdes dadas para a busca de uma metodologia que legitime a construgao de
uma ciéncia complexa devem prescrever a Transdisciplinaridade, a
Interdisciplinaridade e a Transversalidade.

Ao retornar as idéias de Vasconcellos (2002), em que vé o0 pensamento
sisttmico como o novo paradigma emergente da ciéncia moderna, € importante

situar a visdo da autora para que haja o melhor entendimento possivel. Partindo de



sua descri¢do, sistema “é um todo integrado cujas propriedades ndo podem ser
reduzidas as propriedades das partes, e as propriedades sistémicas sdo destruidas
guando o sistema € dissecado”. (VASCONCELLOS, 2002, p. 200). No pensamento
sistémico, a complexidade esta no todo e ndo na soma das partes, sendo que ao
esmiucar o sistema, as caracteristicas do todo tendem a se manter.

A concepcdo de visdo sisttmica e visdo holistica tém conotacdes
diferenciadas, sendo concebida na juncdo das partes com o todo, portanto, “o0
holismo lida com o todo, o sistémico com o todo e as partes”. (CAPRA, 1992 apud
VASCONCELLOS, 2002, p. 202). E possivel também inferir que o complexo lida
com as inter-relagbes entre as partes que forma o todo, considerando a sua
dinamicidade.

Por tudo isso, percebe-se que o0s novos paradigmas delineiam novas
posturas frente a problematica da ciéncia e que o enfoque previsto se da a partir de
reflexdes transdisciplinares que necessitam implantar dimensdes didaticas
legitimadoras. Nessa perspectiva o ensino de ciéncias por suas caracteristicas
globalizantes potencializadas pela Fisica, Quimica e Biologia contextualiza-se para
integrar e redimensionar os conhecimentos, para romper com a verticalizagdo e a
horizontalidade do ensino.

Espera-se que as mudangas paradigmaticas provoquem uma evolucao, em
que haja declinio da fragmentacdo do saber dissociado, da realidade, para
transcender as fronteiras do conhecimento e que possa impregnar o ambiente

escolar de forma a legitimar a compreensao da complexidade da realidade.

2.1. Atransdisciplinaridade frente a construcdo do conhecimento

E nessa perspectiva que a abordagem transdisciplinar emerge, de certa
forma, como um resgate a propria existéncia humana. A principio, as reflexdes sobre
a transdisciplinaridade sédo enunciadas nos trabalhos de Jean Piaget, Edgard Morin
e Eric Jantsch. O primeiro a usar o termo foi Jean Piaget e a sua definicdo é de facil
entendimento ao dizer que a transdisciplinaridade ndo esgota as acdes de interagéo
e reciprocidade entre pesquisas especializadas, em que situaria as
interdependéncias a partir de um sistema sem fronteiras diante das disciplinas
(WEIL, et al, 1993).
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A transdisciplinaridade € um termo que reporta dificil entendimento no
campo conceitual e préatico. As acdes transdisciplinares ficam acima do campo
transcendental porque comportam atitudes a compreensdo da complexidade, que
conecta o sujeito e o objeto do conhecimento, portanto:

E uma teoria do conhecimento, € uma compreensio de processos, é um
dialogo entre as diferentes areas do saber e uma aventura do espirito [...] €
a assimilacdo de uma cultura, é uma arte, no sentido da capacidade de
articular a multirreferencialidade e a multidimensionalidade do ser humano

e do mundo (SOMMERMAN, et al, 2002, p. 10).

Respeitando a ordem etimoldgica, o prefixo trans significa aquilo que esta
entre, através e além das disciplinas que caracteriza a idéia de transcender as
fronteiras do conhecimento.

O arcabouco de conhecimento construido pelo homem, repousa ainda sob o
dominio de disciplinas especificas e da proliferacdo das especializa¢6es, tornando
cada vez mais distante o conhecimento da realidade que faz perceber a intrinseca
relacdo sujeito-objeto, assim sendo, os fendmenos da vida humana s&o biologicos
em sua esséncia, sociais em seus fins e mentais em seus meios (PIAGET, 1973
apud MARIOTTI, 2000).

Em 1991, ocorreu o primeiro Congresso Internacional sobre
Transdisciplinaridade, organizado pela UNESCO - Organizacédo das Nac¢des Unidas
para Educacdo e Cultura - que culminou com a Carta da Transdisciplinaridade,
estruturada com 14 artigos que procuram nortear as acoes transdisciplinares.

Sob a percepcédo de que a nossa realidade ndao pode ser dividida em partes,
percebemos o mundo gerando sentimentos e emocgdes, € isso que determina o
nosso comportamento, do qual emerge a nossa realidade vista como um todo. E

importante ressaltar as observacoes feitas por especialistas transdisciplinares:

Somos todos transhautas, explorando, criando e aplicando o imaginario
transdisciplinar na complexidade dos diferentes ‘territérios’, nos diferentes
niveis de realidade, incluindo a intuicdo racional, do coracdo, intelectiva e
essencial, e também légicas ndo classicas, com énfase na logica do
terceiro incluido, possibilitando, assim, a emergéncia de novos cenarios

(SOMMERMAN, et al, 2002, p. 13).
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A visdo transdisciplinar traz a ressignificacdo do olhar as partes e ao todo,
gue se completam. A idéia é convergir culturalmente para que o conhecimento torne-
se transcultural, ao passo, que permita achar o elo perdido entre as fronteiras do
saber comum e o saber cientifico. Como persistir tanto em um paradigma que
prescreve saber muito e ndo compreender nada? Como reagir diante de uma ciéncia

gue desconstitui o0 saber comum do elaborado?

O senso comum faz coincidir causa e intencdo; subjaz-lhe uma visao do
mundo assente na accdo e no principio da criatividade e da
responsabilidade individuais [...] O senso comum € transparente e evidente;
desconfia da opacidade dos objectivos tecnolégicos e do esoterismo do
conhecimento em nome do principio da igualdade do acesso ao discurso, a
competéncia cognitiva e a competéncia linglistica [...] 0 senso comum &
superficial porque desdenha das estruturas que estdo para além da
consciéncia, mas, por isso mesmo, € eximio em captar a profundidade
horizontal das relagBes conscientes entre pessoas e entre pessoas e

coisas (SANTOS, 2006, p. 89-90).

E interessante abordar a percepgdo que permeia a transdisciplinaridade e a
complexidade diante de suas similaridades, feitas para sua compreensao. Ambas se

fundamentam sob o olhar artesanal de costura.

A arte de tecer, de entrelagar os fios da trama e da urdidura, cruzando o
plano vertical com o plano horizontal de modo a compor a tela,
simbolicamente nos permite desvelar e mostrar os fundamentos da

transdisciplinaridade e da complexidade (FRIACA, et al, 2005, p. 21).

A transdisciplinaridade se sustenta a partir de trés pilares: a complexidade,
os niveis de realidade e a légica do terceiro inclu  ido. Esses pilares surgem da
ciéncia, em que a complexidade emerge a partir das ciéncias exatas e humanas e
das demais, especificamente, da Fisica Quéantica . A complexidade ja foi
anteriormente discutida, no inicio deste capitulo.

Para conceber a Transdisciplinaridade é importante compreender também o

gue é arealidade.

Em primeiro lugar, aquilo que resiste as nossas experiéncias,
representagdes, descrigBes, imagens ou formalizagdes matemética [...] a
realidade ndo é apenas uma construgdo social, o consenso de uma
coletividade, um acordo intersubjetivo. Ela também tem uma dimensao

transsubjetiva, na medida em que um simples fato experimental pode
arruinar a mais bela teoria cientifica (NICOLESCU, 1999, p. 28-29).
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O conceito de niveis de realidade surge no inicio do século XX, com o
reconhecimento de invalidar a existéncia de um anico nivel de realidade, a dos
sentidos, que sustentava o empirismo cientifico. O reconhecimento vem através da
Fisica que comprovou a existéncia do nivel macrofisico e o nivel microfisico. Com
essas comprovagfes, desencadeou-se uma profunda ruptura epistemoldgica, que
propiciou o didlogo entre a Ciéncia Classica e a Ciéncia Contemporanea.

Os fundamentos da Fisica Quéantica indicaram a Heisenberg regides que,
podiam chegar a um conceito de nivel de realidade. Os indicadores séo: a Fisica
Classica, a Fisica Quéantica, a Biologica e dos fendbmenos psiquicos; e o da religido e
das experiéncias filosoficas e artisticas. Segundo Sommerman; Mello; e Barros
(2002) o surgimento dos diferentes niveis de realidade vem se firmando pelas
tradicBes e civilizagbes, porém arraigados no dogmatismo religioso ou, até mesmo,
na exploracdo do mundo interior.

O pilar da transdisciplinaridade, o terceiro incluido prescreve a inclusao de
um terceiro elemento que comporta a triade transdisciplinar, sendo sujeito, o objeto
e 0 espaco vertical de acesso cognitivo as zonas de ndo resisténcia das dimensdes
da realidade. Essa verticalizagdo permitira a ligacdo dos diferentes campos do
conhecimento, sendo que “essa vertical possui dois sentidos e multiplas referéncias
dialoégicas: enquanto em uma circula informac¢do, em outro, consciéncia; num
liberdade, no outro responsabilidade” (PHILIPPI, Jr. 2000, p. 84).

Para Edgar Morin, a transdisciplinaridade é a pratica que une e nao separa o
multiplo e o diverso no processo de constru¢cdo do conhecimento, que utiliza
diversas linguagens para a sua utilizacdo. Ao descrever que a ciéncia esta carente
de se auto-estudar, Morin descortina as contradicdes que sao desenvolvidas pelas
atividades cientificas, em que o homem, ao perceber a crise do cientificismo e
concluir que ele pode ser o seu proprio inimigo, cria estratégias e propde solucdes
mitigadoras na tentativa de reverter essa problemética.

Baseada nessa percepcdo € que surge a transdisciplinaridade para
responder aos problemas em que passa o0 mundo. “A abordagem transdisciplinar
nos faz descobrir a ressurreicdo do individuo e o come¢o de uma nova etapa de
nossa histéria” (NICOLESCU, 1999, p. 9). E sob essa perspectiva que o ser humano
precisa sair da posi¢cdo de objeto, em que a ciéncia, com sua eterna objetividade, o

transformou.
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Morin em seu didlogo com Michel Random (2000), narra a sua visao diante
da interface entre as disciplinas. Ao discorrer sobre o fato, eleva seu discurso a
historicidade dos fatos, em que inicialmente discorre sobre a ciéncia classica que
comandava e controlava o conhecimento. Para ele a Ciéncia Classica esta morta,
mas ao mesmo tempo viva. Esse paradoxo € devido aos pilares da certeza: a
ordem, a separabilidade e a ldgica.

Erich Jantsch, em sua descricdo diz que a transdisciplinaridade admite a
interdependéncia de todas as caracteristicas da realidade (WEIL; D’AMBROSIO;
CREMA 1993). Assim, o conhecimento a partir da compreensdo da realidade
permite a conexao sujeito-realidade-objeto-real. Dessa forma, a percepcédo dessa
interdependéncia nutre os principios norteadores que identificam a complexidade da
realidade.

Ao delinear o Manifesto da Transdisciplinaridade, Basarab Nicolescu
descreve 0s pressupostos que delineiam a necessidade de criar lagos entre as
disciplinas. Partindo da necessidade de uma nova visdo de mundo em que se
buscam respostas imediatas para a crise das civilizagdes; o conhecimento disciplinar
conclama para uma reestruturacdo na forma de conceber e situar o objeto diante de
uma realidade complexa.

Portanto a disciplinaridade divide a ciéncia em compartimentos estanques,
isolados tornando-a insuficiente, pois é com as disciplinas que surgem os contetdos
e as questdes a serem investigados, ou vice-versa. A investigacdo ou os contetdos
enriquece teoricamente o objeto, sendo mais facil explicar um problema pela
teorizacdo do que resolvé-lo na pratica.

As inumeras contribuicbes prestadas ao estudo da transdisciplinaridade
comportam criticas como em qualquer processo de constru¢io do conhecimento. E
salutar apresentar a percepcao que tem Fazenda (1999) ao referir-se que a
transdisciplinaridade se coloca em um nivel bem elevado da multidisciplinaridade e
da pluridisciplinaridade. Ao mesmo tempo, Philippi Jr. (2000) caracteriza como
atitude transdisciplinar, o rigor, a abertura e a tolerancia.

Considerada no ambito ocidental como uma palavra que simboliza fortaleza,
a transdisciplinaridade € um caminho para uma ciéncia com consciéncia, uma visao
de implementacdo e implantacdo, € uma reflexdo sobre a esséncia do saber e da
inteligéncia do real. Portanto € uma visdo otimista para manter o equilibrio entre a

existéncia humana e a natureza em toda a sua plenitude.
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Ao fim do século XX e inicio do XXI, o arcabougco de conhecimento
prescreve a tendéncia interdisciplinar para eliminar as divisées do conhecimento que
sao estabelecidas pelas fronteiras cientificas. Essa tendéncia pretende estabelecer a
totalidade, um saber sem fronteiras, a compreensdo dos niveis de realidade,
imbricada ao pensamento complexo.

Na busca da construcao da transdisciplinaridade a interdisciplinaridade vem

sendo um caminho percorrido para combater a fragmentacéo do conhecimento.

2.2. Alinterdisciplinaridade: uma abordagem necessa ria

A interdisciplinaridade visa garantir a construcdo de um conhecimento
globalizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas, para isso, integrar
conteudos nado seria suficiente. Serd preciso, atitude de busca, envolvimento,
compromisso, reciprocidade e postura interdisciplinar.

A interdisciplinaridade busca a compreensdo da complexidade e rompe com
a fragmentacdo do conhecimento; o processo de integracdo entre as disciplinas
também ndo é um processo recente, assim sendo, ao se estabelecer conexdes
disciplinares se atingira a necessaria acdo que promoverd o0 avangar do
conhecimento complexo.

Embora existam varios pesquisadores que estudam essa abordagem, é
relevante situa-los para que se tenha uma visdo ampliada da abordagem em
questdo. A interdisciplinaridade é “a arte no aprofundamento com sentido de
abrangéncia, para dar conta, ao mesmo tempo da particularidade e da complexidade
do real” (DEMO, 1997, p. 88-89), portanto, evidencia que ha necessidade em
desenvolver uma metodologia interdisciplinar para superar a artificialidade do olhar
cientifico.

Gusdorf ao dialogar com Fazenda (1999) define interdisciplinaridade como
um procedimento epistemologico que se eleva ao intelecto e aos contetudos de
ensino.

Piaget sustentava que a interdisciplinaridade seria uma forma de se chegar a
transdisciplinaridade, etapa que nao ficaria sé na integracdo entre as ciéncias, mas
desenvolveria um processo no qual ndo haveria mais fronteiras entre as disciplinas
(DEMO, 1997).
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Bertalanffy (1973) a partir da teoria geral dos sistemas define-o como “um
conjunto de unidades em inter-relagdes mituas” (BRANCO, 1999, p. 72). E nessa
perspectiva que se vem reforcar a acéo interdisciplinar na construcdo do
conhecimento, ao descrever que as interacdes entre sistemas sédo fundamentais,
uma vez que, reconhecida essa interacdo se identifica & existéncia de um sistema
interdependente, no qual os elementos interagem de tal forma que as mudancas
processadas em um, provocard mudancas em relacdo ao outro. Transpondo isso
para o processo interdisciplinar é o procedimento que se deve ter; a acdo deve ter
essa sinergia para que possa desencadear as devidas mudancas nos habitos
individualistas e lineares que permeiam a educacdo, é preciso considerar essa
dimenséo no Ensino de Ciéncias.

Japiassu (1976) um dos pioneiros nesse estudo é enfatico ao afirmar que
interdisciplinaridade é a interagdo das disciplinas, porém, complexo ao dizer que a
interdisciplinaridade ndo esta somente no ambito pedagdgico indo além das
fronteiras do conhecimento que permeiam 0S congressos, simpésios e até mesmo
nos grupos de estudos interdisciplinares. Pode-se até arriscar em dizer que a
realidade precisa ser vista a partir de uma perspectiva interdisciplinar. Assim sendo,

a interdisciplinaridade é entendida como:

Incentivo a formacao de pesquisadores e de pesquisas, pois o sentido das
investigag@es interdisciplinares é reconstituir a unidade dos objetos, que a
fragmentacdo dos métodos separou e, com isto, permitir a analise das
situagBes globais, dos limites de seu préprio sistema conceitual e o didlogo

entre as disciplinas (FAZENDA, 1999, p. 32).

Esse processo, em sua génese, abre espaco para o desenvolvimento de
propostas mitigadoras da religacdo dos saberes. A interdisciplinaridade se faz
necessaria porque ela alimenta-se da urgéncia em superar os maleficios da
compartimentalizagdo do conhecimento nas instituicbes universitarias. A
necessidade da interdisciplinaridade ndo provém apenas das deficiéncias do
conhecimento cientifico, ou da organizacéo histérica, mas, sobretudo da realidade.

E nesse contexto que toda a constru¢do do conhecimento precisa conceber
aspectos que transcendem para um movimento de renovacdo pedagogica que
devera primeiramente educar para a vida, fundamental no Ensino de Ciéncias, e

porgue nao dizer em todo processo educativo.
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As reflexbes feitas em funcdo de uma reforma de pensamento se
manifestam em todos os campos do conhecimento, tanto é, que na abordagem
sobre a questao ambiental, a epistemologia do conhecimento se debruga sobre a
interdisciplinaridade para construir a visdo contextualizada do ambiente o qual busca
recuperar o equilibrio entre 0 homem e a natureza.

Estudos feitos pela OCDE - Organizacdo de Cooperacédo e
Desenvolvimento Econdmico - estabelece a necesséaria atitude interdisciplinar,
atribuida a fatores que estdo imbricados na producdo do conhecimento, na
operacionalizagdo da formacao de recursos humanos e na producdo cientifica.

A percepcao da realidade complexa conclama para a operacionaliza¢ao do
processo interdisciplinar. Embora inUmeras propostas tenham ocorrido em diversos
campos da educacdo, percebe-se que a maior parte delas ndo contempla as
necessidades da realidade dos sistemas que produzem o conhecimento.

E crucial uma atitude no ambito das universidades, com a acelera¢do nos
processos tecnoldgicos, e a preocupac¢do com a sustentabilidade do planeta ndo é
mais concebivel como uma postura individualista e artificial na construcdo do
conhecimento; manter-se isolado, é declarar o seu ostracismo 0 que reduzira ainda
mais a realidade diante dos fendmenos constantes, em que vive a sociedade.

Promover visdes interdisciplinares e complexas que facilitem a compreensao
da realidade é dificil sob a otica de uma disciplina, portanto, dificil romper com o
paradigma dominante que preconiza a racionalidade objetiva. Dessa forma é
necessario projetar um conhecimento para a ressignificacdo da vida sob a otica

unitaria do saber.

O projeto interdisciplinar surge com um proposito de reorientar a formacao
profissional através de um pensamento capaz de apreender a unidade da
realidade para solucionar os complexos problemas gerados pela
racionalidade social, econbmica e tecnologica dominante. Este projeto
busca fundamentar-se num método capaz de fazer convergir os olhares
dispersos dos saberes disciplinares sobre uma realidade homogénea,
racional e funcional, eliminando as divisbes estabelecidas pelas fronteiras
dos territérios cientificos, cancelando o espaco préprio de seus objetos de

conhecimento, para reconstruir um mundo unitario (LEFF, 2001, p.180).

A compartimentalizagdo das ciéncias tem nesse cenario uma dimenséo a ser
trabalhada, a interdisciplinaridade, mas para que essa abordagem se concretize sera
preciso mudanca de atitude e uma efetiva cooperacdo mutua.
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Ao discorrer sobre as acoes interdisciplinares, Demo (1997), alerta para as
banalizacées que ocorrem com as diferentes formas de proceder. Ao pensar
trabalhar, em grupo acredita-se que € atitude interdisciplinar, porém para ser, é
fundamental que se tenha, no grupo, diversidade de area do conhecimento, ou seja,
atuacfes conjuntas no ambito da biologia, da geografia, da fisica, da quimica, das
artes etc.

O trabalho em equipe de carater obrigatério, a utilizagdo conjunta de
laboratérios ou equipamentos e a autoria compartilhada de trabalhos e
publicagBes conduzem, naturalmente, a um nivelamento de competéncias
em diferentes disciplinas, podendo levar a uma diluicdo das estruturas de
poder académico e ao enfraquecimento de hierarquias tradicionalmente

constituidas em base unidisciplinar (PHILIPPI JR., 2000, p.188).

Se essa heterogeneidade ndo se fizer presente, ndo existe uma acéo
interdisciplinar. Ressalta ainda, que a préatica da interdisciplinaridade necessita de
cautela, principalmente no modo de convergéncia entre as disciplinas. A
interdisciplinaridade n&o valoriza o problema e, sim, o complexo.

A discusséao sobre a interdisciplinaridade ndo se esgota, até porque, ha que
se fazer esclarecimentos e lancar estratégias pertinentes para a sua efetiva
operacionalizagédo, que inclui a formacao dos educadores acoplada a necessidade
de conceber os principios basicos que norteiam a pratica interdisciplinar.

No entanto, Morin prefere a atitude transdisciplinar ao de interdisciplinar pelo
fato de que seria um controle sobre as disciplinas.

Sabemos cada vez mais que as disciplinas se fecham e ndo se comunicam
umas com as outras. Os fenbmenos sdo cada vez mais fragmentados, e
n&do se consegue conceber a sua unidade. E por isso que se diz cada vez
mais: “Facamos a interdisciplinaridade.” Mas a interdisciplinaridade controla
tanto as disciplinas como a ONU controla as nagbes. Cada disciplina
pretende primeiro fazer reconhecer sua soberania territorial, e, a custa de
algumas magras trocas, as fronteiras confirmam-se em vez de se

desmoronar. (MORIN, 1998, p. 134).

Hoje, um dos grandes desafios do processo interdisciplinar é o despertar
para a mudanca de atitudes. No &mbito formal do ensino, esse processo é timido e,
as vezes, errdbneo sob o ponto de vista de implantacdo. A pratica interdisciplinar
requer motivacao intrinseca por parte dos envolvidos. “A interdisciplinaridade é uma
exigéncia inata do espirito humano; néo, todavia, uma facilidade inata” (COIMBRA,
1985, p. 63).
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Sabe-se que, hoje, o discurso pedagdgico se nutre nessa perspectiva de
alcancar a interdisciplinaridade, mas é eloquente analisar o viés de formagdo que
perpassa as diversas areas do conhecimento no ambito educacional. E impossivel
conceber um conhecimento, unificador, em toda a sua complexidade, com a
compartimentalizacdo do saber nas universidades. Vale ressaltar que o processo
histérico que sustenta o termo, teve inicio pela insatisfacdo, tanto de professores
como de alunos, pela forma de como estava sendo direcionado o ensino, que
correspondia somente aos anseios do paradigma dominante da ciéncia.

A acao interdisciplinar evoca participagdo ativa dos professores,
engajamento; porém o grande problema, que bloqueia o inicio para essa agao, esta
prescrito em sua formacdo. Como conceber em sua real pratica, se a base que
sustenta a sua formacao estd determinada por um paradigma que isola e separa?
Embora seja louvavel a atitude daqueles que, apesar dos grandes desafios,
conseguem reconhecer e valorizar as reflexdes que os conduzem ao processo de

mudanca.

O movimento interdisciplinar vem questionando incessantemente, na maior
parte dos paises ocidentais, a organizagao dos curriculos no que se refere
tanto a forma como se aprende quanto a formacgéo dos docentes. O termo
interdisciplinaridade anuncia a necessidade de construcdo de um novo
paradigma de ciéncia, de conhecimento, e da elaboracdo de um novo

projeto de educagéo, de escola e de vida (TRINDADE, 2004, p. 20-
21).

As instituicbes formadoras devem estar abertas para as discussoes
reflexivas que as conduzem a rever as suas posi¢oes ideoldgicas, epistemologicas,
filosoficas, culturais para que os formadores dos formadores possam refletir sobre a
sua pratica pedagodgica. Ao se debrucar sobre a realidade curricular dos cursos de
formacdo de professores das licenciaturas a andlise prescreve o enraizamento de
suas ideologias, arraigadas na acdo didatica linear, assim ndo reconhecendo a
dinamicidade que envolve as areas do conhecimento, especificamente no Ensino de
Ciéncias, objeto desta pesquisa.

Os discursos que se fazem presente na educagdo clamam pela
interdisciplinaridade, o dificil € a sua implantacdo no campo formal do ensino,
principalmente nas universidades. As dimensdes que visam oferecer respostas para

0os problemas da fragmentacdo do conhecimento se sustentam nas diversas



perspectivas que buscam conhecer a realidade para que possam compreendé-la e
agir sobre a mesma, e uma dessa perspectivas para legitimar o processo
interdisciplinar € a transversalidade, como um espa¢o para a construcdo da
interdisciplinaridade.

2.3. A transversalidade: uma perspectiva para a ope racionalizagcdo da
interdisciplinaridade

Considera-se a transversalidade como uma alternativa para desencadear o
processo de mudangcas na pratica educativa, desta maneira, propiciando o
tratamento da realidade a partir de temas que facam a conexdo da vida e da
realidade; sob os auspicios das inovagdes curriculares esta a transversalidade que
far4 a comunicacao entre as disciplinas.

A transversalidade pode ser entendida como a forma de abordar o
conhecimento concebendo-o como algo dindmico, ndo acabado, passivel de
transformacdes e de ser relacionado as questfes da vida, da sociedade, ou seja,
relacionando conhecimento entre si e com a realidade. A dinamica da
transversalidade é de aprender para agir sobre a realidade, o que exige também um
ensino de atitudes.

No que diz respeito a evolucado da dimensdo conceitual da transversalidade
Alvarez (2002) refere-se fundamentalmente, ao aspecto metodologico, e acredita-se
gue foi sua adequada consideragao que permitiu sua evolucao conceitual. Com isso,
a auséncia de definicdo para o conceito transversal € descrita pela propria polémica
que emerge a partir da necessidade de aproximar a realidade, disciplina e contetdo
na formacéo do cidadéo.

A necessidade atual de evocar a realidade para a sala de aula acontece a
partir das reflexdes contemporaneas que fazem emergir novas posturas frente ao
resgate da valorizacdo da vida e a continua busca pela sobrevivéncia e
sustentabilidade do planeta. A partir dessas reflexdes, a humanidade se curva diante
de uma crise deflagrada pela compartimentalizacdo do conhecimento, assim
também a educacéo e, mais especificamente, o Ensino de Ciéncias.

Esse conhecimento fragmentado ndo mais atende as necessidades basicas
que permitem valorizar e sustentar o mundo e, como a educacdo é a mola

propulsora que evoca as transformacdes, surgem, no ambito da superagdao das
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dificuldades, os Temas Transversais para dar resposta ao problema da realidade
estatica e isolada do contexto circundante.

A transversalidade propicia o envolvimento dos temas significativos a partir
de uma acdo interdisciplinar e tem como objetivo desenvolver um pensar critico
diante da sociedade. Agindo assim, para com a realidade percebida, reconhecendo
a sua complexidade. Os temas apresentados a partir dessa realidade vivida nao
devem constituir disciplinas, mas sustentar o elo de comunicacao entre as mesmas;
prescrevendo a aproximacdo do conhecimento cientifico com o cotidiano. Dai se fala
que a transversalidade é a acdo didatica que efetivard o processo interdisciplinar.
Assim sendo, a interdisciplinaridade e a transversalidade alimentam-se mutuamente.

A nuanga da transversalidade vem sendo delineada pelos PCNs -
Parametros Curriculares Nacionais- centrada na proposta curricular implementada
na Espanha que norteia as ac¢des didaticas na educacgdo. Diante dessa proposta é
gue a transversalidade aparece como um conjunto de temas definidos para apontar
uma transformacao na prética do professor.

Os temas transversais sdo aspectos que abordam os processos vivenciados
pela sociedade, pelas comunidades, pelas familias, pelos alunos e educadores em
seu cotidiano. Esses temas podem ser debatidos em diferentes espacos sociais, em
busca de solucdes e de alternativas, confrontando posicionamentos diversos, tanto
em relacdo a intervencdo no ambito social mais amplo, quanto na atuagédo pessoal.
S&a0 questdes urgentes que interrogam sobre a vida humana, sobre a realidade que
esta sendo construida e que demandam transformacbes pelas quais passam a
sociedade, as atitudes pessoais. Transformacbes que exigem, assim, um cidadao
critico capaz de intervir para concretizar a melhoria da qualidade de vida. Portanto,

os PCNs consideram em sua justificativa que:

A educacdo para a cidadania requer que questbes sociais sejam
apresentadas para a aprendizagem e a reflexdo dos alunos, buscando um
tratamento didatico que contemple sua complexidade e sua dinamica,
dando-lhes a mesma importancia das areas convencionais (BRASIL,

2001, p. 25).
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2.3.1. A transversalidade e o curriculo de ciéncias

A educacdo escolar tem como finalidade béasica o desenvolvimento das
habilidades cognitivas, afetivas e psicomotoras capazes de contribuir para a efetiva
operacionalizacdo de uma formacgao cidadad que permita enfrentar os desafios do
mundo contemporaneo. Com isso a educacao conclama para uma formacao critica
gue contemple a complexidade da realidade. Assim sendo, o curriculo ganha
flexibilidade, preconizada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, onde devem se
adequar de acordo com a realidade, para atender aos diferentes contextos regionais
e locais.

Diante disso, os curriculos, a partir da perspectiva transversal na formacgéo
professores de Ciéncias, deverdo integrar temas relevantes da Fisica, da Quimica e
da Biologia de forma que possam estabelecer a realidade do cotidiano na
aprendizagem cientifica do aluno em seu dia-a-dia. Com isso, o resultado sera a
conexdo entre as areas de conhecimento vislumbrando a compreensdo da
complexidade da realidade contextualizada a partir da perspectiva interdisciplinar.

Ao inserir 0 cidadao no contexto real, ele estara em duas posi¢cdes que se
completam: a de sua esséncia e existéncia, emergindo a reflexdo para deflagrar-se
diante de um cenario de vida complexa; submerso em incertezas, tornando-o eterno
aprendiz interativo na forma consciente de suas a¢fes, que norteara para uma

revalorizacao do Ser pelo Ter, e por isso, importando:

N&o ser realista no sentido trivial (adaptar-se ao imediato), nem irrealista no
sentido trivial (subtrair-se as limitagdes da realidade); importa ser realista
no sentido complexo: compreender a incerteza do real, saber que ha algo

possivel ainda invisivel no real (MORIN, 2000, p. 85).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
comportam seis Temas Transversais a serem trabalhados durante o processo de
ensino-aprendizagem: FEtica, Meio Ambiente, Salde, Trabalho e Consumo,
Orientacéo Sexual e Pluralidade Cultural.

Segundo Lucini apud Santos (2007), os Temas Transversais apresentam
caracteristicas de referéncia aos problemas sociais, econdmicos, éticos, morais,
politicos, culturais e cientificos. Considera-se a transversalidade como o modo

adequado para o tratamento destes temas e, devido a essas caracteristicas, 0s
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PCNs, indicam para a selecdo dos temas transversais, 0s critérios que abrangem a
urgéncia social, contextualizagao nacional, possibilidade de ensino e aprendizagem,
e o favorecimento a compreensao da realidade (BRASIL, 1998).

A sociedade mergulha constantemente em um alto nivel de desenvolvimento
cientifico, tecnoldgico, industrial, econdémico, politico e cultural. Ao delinear o
contexto dessas transformacdes, sem nenhum vinculo com o sujeito e objeto,
persistiremos num grande erro. E nessa perspectiva que a educagio deve avancar a
partir de reflexdes em que os erros de hoje, ndo sejam 0s mesmos de amanha e
sirvam para refletir o futuro.

Hoje, o grande desafio da proposta transversal é tentar superar o paradigma
newtoniano-cartesiano que, lamentavelmente, se mantém operante nos diversos
campos do conhecimento. Para essa superacao, indica-se uma mudanca de habito
a partir de um modelo que consiga dar respostas em relagdo ao conhecimento
fragmentado que torna o saber linear e neutro sem nenhum vinculo com a realidade
vivida.

A reforma educacional é a base fundamental para alavancar o processo
interdisciplinar imbricado nas atitudes de todos os envolvidos no processo. E
relevante dizer, que sem esse indicador, ndo ocorrerdo mudancas, devido ao
processo esta arraigado a postura tradicional de ensinar.

A inquietacédo, hoje, de professores que contemplou ou contempla em sua
formacéo a perspectiva de um paradigma complexo, interdisciplinar e transversal € a
busca constante de parcerias, que possam desenvolver estratégias para a
desconstrucdo, diante de professores que se mantém em suas “gaiolas”
(D’AMBROSIO, 2007) por medo de voar, ou achar que se perderdo no processo,

devido a sua postura centrada na formacéo reducionista determinista.

Para Santos (2007), a pratica da transversalidade comporta-se como um
subsidio inovador e fundamental na reforma curricular capaz de fomentar as
perspectivas de mudancas para um ensino, carente de um eixo norteador, que
possa retroalimentar as interconexdes das diferentes areas do conhecimento. Dessa
forma caracteriza-se a transversalidade como a guardia da interdisciplinaridade.

Neste sentido, a formacdo de professores deve contemplar uma
aprendizagem em aprender a compreender e interpretar a realidade, para que
possam no Ensino Basico tecer essa realidade a partir das disciplinas. Dessa forma,



48

as instituicdes formadoras, devem antes de tudo, repensar o curriculo a partir de
dois aspectos cruciais na formacdo do professor: do estagio supervisionado e da
pratica de ensino de suas areas especificas.

A transversalidade precisa ser vivenciada na formacéo dos professores para
que ela se concretize na Educacdo Bésica. No Ensino de Ciéncias Naturais as
orientagcbes dos Parametros Curriculares Nacionais apontam, desde a sua
construcdo, para eixos tematicos e sua relacdo com os Temas Transversais. Dos
eixos tematicos estabelecidos para o primeiro e segundo ciclos, dois séo
reiteradamente escolhidos, segundo a andlise: “Vida e Ambiente” e “Ser Humano e
Saude”; o eixo “Tecnologia e Sociedade” introduzida ainda nos primeiros ciclos,
reanem contetdos que poderiam ser estudados compondo com 0S outros eixos,
mas por sua atualidade e urgéncia social merece especial destaque. “Terra e
Universo” deve estar presente a partir do terceiro ciclo, dizem os PCNs “por motivos
circunstanciais, ainda que se entenda que esse eixo poderia estar presente nos dois
primeiros” (BRASIL, 1998).

Isso fica evidente quando alguns autores falam de transversalidade no
interior de disciplina e da transversalidade no sentido amplo das éareas de

conhecimento nos curriculos escolares.
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3. TRANSVERSALIDADE E A FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

O presente capitulo tem como finalidade apresentar a metodologia e os
instrumentos que foram estabelecidos para a obtencédo dos dados e o perfil dos
sujeitos envolvidos no estudo. Inicialmente houve a delimitagdo no universo da
pesquisa, de forma a alcancar as instituicdes publicas de ensino superior, para obter

fidelidade nos dados que serédo apresentados.

3.1. Contexto da pesquisa

A pesquisa buscou definir ambientes para a investigacao sobre a pratica da
transversalidade, tanto na formacdo do professor de Ciéncias, no ambito das
universidades publicas no estado do Amazonas, quanto na pratica pedagdgica em
escolas da rede estadual de ensino de Manaus.

A pesquisa entrevistou coordenadores de cursos, relacionados a area de
Ensino de Ciéncias, da Universidade Federal do Amazonas e da Universidade do
Estado do Amazonas e analisou as estruturas curriculares quanto a transversalidade
e sua prética na formacao de professores.

No ambito das escolas estaduais as entrevistas foram direcionadas para 0s
professores de todas as areas do conhecimento, atuando no 9 ano do Ensino

Fundamental.
3.2. Patrocinio da pesquisa

A pesquisa teve o patrocinio da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado
do Amazonas (FAPEAM) a partir do Programa de Apoio a Pés-Graduacgdo strictu
senso (POSGRAD) que visa apoiar as instituicoes de ensino e pesquisa, de
natureza publica e privada, sem fins lucrativos sediada no Amazonas.

3.3. Caracterizagao da pesquisa

A pesquisa caracterizou-se eminentemente como qualitativa. Segundo

Bogdan; Biklen (1994) a investigacao requer do pesquisador a compreensao de tudo
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gque cerca 0 universo examinado, com isso, despertando potencialidades que
poderéo estabelecer uma compreensao esclarecedora para o0s objetivos propostos.

Na investigacdo qualitativa o pesquisador se vale de todo um leque
metodologico que valoriza o ambiente natural e possibilita um envolvimento inter-
sociocultural de grande carga valorativa, no aspecto processual, e no ponto de vista
das pessoas. Com vistas a alcancar resultados significativos, a pesquisa qualitativa
tende a analisar os dados de forma indutiva para explicar fendbmenos, néo a partir de
dados objetivos, confirmando ou refutando hipéteses, mas, diante de um processo
de construcdo a cerca dos dados que ainda serdo coletados. Nesse sentido: “A
abordagem qualitativa exige que o mundo seja examinado com a idéia de que nada
€ trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos permita
estabelecer uma compreensado mais esclarecedora do nosso objecto de estudo”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

Para Minayo (2007), a abordagem qualitativa considera o contexto histérico
da pesquisa, as relagbes com sua representatividade, suas crengas, percepcgoes,
opinides e interpretacdes que o homem faz a respeito de si, de sua vida cotidiana a
partir do pensar, sentir e agir.

Esse tipo de pesquisa para Chizzotti (2008), busca vivenciar uma
abordagem dinamica entre a realidade do sujeito e a realidade do objeto criando um
vinculo indissocidvel entre objetividade e subjetividade na relagéo sujeito-objeto.

A ciéncia ndo é s0 racionalidade, é subjetividade em tudo o que o termo
implica, € emocao, individualizagdo, contradicdo, em fim é expressao
integra do fluxo da vida humana, que se realiza através de sujeitos
individuais, nos quais sua experiéncia se concretiza na forma

individualizada da sua produgdo (REY, 2002, apud PAZ, 2006, p.
50).
A énfase da abordagem qualitativa “ndo é contar opinides ou pessoas, mas
ao contrario, explorar o espectro de opinides, as diferentes representaces sobre o
assunto em questao” (GASKELL 2002, p. 68).
O método utilizado foi o Estudo de Caso, ao qual Huberman (1991);
Mucchielli (1996), apud Yin (2005) apresentam como estratégia metodolégica capaz
de descrever e interpretar a partir da indagagédo empirica da realidade.
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Em consonancia com Chizzotti (2007) o Estudo de Caso busca explorar as
especificidades da vida real contemporanea, contextualizando as informacdes sobre

0 caso.

O caso é tomado como unidade significativa do todo e, por isso, suficiente
tanto para fundamentar um julgamento fidedigno quanto propor uma
intervencdo. E considerado também como um marco de referéncia de
complexas condi¢des socioculturais que envolvem uma situacao e tanto
retrata uma realidade quanto revela a multiplicidade de aspectos globais,

presentes em uma dada situagdo (CHIZZOTT]I, 2007, p. 102).

Vale destacar a grande importancia para fundamentar o estilo da pesquisa,
mas € relevante também, apresentar a preocupacdo da abordagem qualitativa
guanto a sua verdade cientifica. Bogdan; Biklen (1994) narram essa preocupacao a
partir do contexto historico e epistemoldgico entre as Ciéncias Exatas e as Ciéncias
Sociais. “A investigacdo cientifica implica um escrutinio empirico e sistematico que
se baseia em dados. A investigacdo qualitativa preenche estes requisitos”
(BOGDAN; BICKLEN 1994, p.64). Ainda destacam: “O método cientifico ndo existe
como tal. A caracteristica mais importante dos procedimentos do cientista tem sido
meramente o utilizar a sua mente da melhor forma possivel, sem quaisquer
restricdes” (DALTON, 1967, apud BOGDAN; BICKLEN, 1994, p. 64). Assim sendo,
€ possivel, evidenciar a ruptura epistemologica no método utilizado para corroborar
as pesquisas das areas do conhecimento acima citadas.

Nesse sentido, 0 que torna necessario, enquanto pesquisador qualitativo é a
consciéncia de que o0 processo metodolégico cientifico deve pautar pela
historicidade dos fatos na interpretacdo dos niveis de realidade, frente ao objeto em
estudo.

3.4. Os instrumentos metodoldgicos da pesquisa

Os instrumentos para a coleta das informagBes constituiram-se de
documentos e entrevistas. O “acesso a documentos escritos — sejam em forma de
relatorios, artigos, jornais, revistas ou mesmo em livros e documentos eletrénicos —
em muito contribui para um reconhecimento mais aprofundado da realidade”
(OLIVEIRA, 2007, p. 90). Portanto, pode-se afirmar que é vital para a pesquisa
qualitativa, a analise de documentos, pois conduz o investigador a avancar com

mais profundidade no contexto de seu objeto de estudo.
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Assim Chizzotti (2008), defende que o pesquisador deve conhecer com
profundidade o contexto em que esta inserido e descreve o objetivo da andlise
documental como compreensdo critica da comunicacdo, de seu conteldo manifesto
ou latente ocultas no documento, portanto, facilitando sua interpretacéo
sociocultural.

Para essa analise foram solicitadas as instituices envolvidas na pesquisa
as estruturas curriculares dos cursos de licenciaturas em Ciéncias Naturais, Fisica,
Quimica e Biologia, documentos estes que sdo referenciados para a formagédo de
professores nessas areas do conhecimento. A andlise de documentos sera
apresentada no tépico relacionado ao tratamento e analise dos resultados.

O segundo instrumento utilizado constituiu-se das entrevistas; optou-se pela
semi-estruturada, pois segundo Gaskell (2002, p. 65), ao discorrer como escreveu
Robert Farr (1982) ela é “essencialmente uma técnica, ou método, para estabelecer
ou descobrir que existem perspectivas, ou pontos de vista sobre os fatos, além
daqueles da pessoa que inicia a entrevista”.

Ainda para Moreira e Calleffe (2006), esse instrumento possibilita ao
investigador criar um ambiente de harmonia permitindo ao entrevistado
tranquilidade, de forma que, possa oferecer informacgdes reais do estudo. Com isso,
a entrevista oferece informacao contextual de abrangéncia capaz de explicitar sua
especificidade.

Para essa perspectiva, justifica-se a utilizacdo da entrevista semi-
estruturada, por possibilitar aos entrevistados exporem seus posicionamentos de
forma livre, flexibilizando as questdes que Ihes foram apresentadas.

As entrevistas realizadas com os coordenadores dos cursos de licenciaturas
e com os professores nas escolas possibilitaram um momento de discussdo e
reflexdo sobre a formacdo dos professores e a respectiva pratica da
transversalidade. Diante dessa observacdo Bogdan; Biklen (1994, p. 135) afirmam
gue “nas entrevistas semi-estruturadas fica-se com a certeza de se obter dados
comparaveis entre 0s varios sujeitos”. Portanto, as entrevistas na pesquisa
qualitativa em seus pressupostos preconizam a interagdo social, o dialogo, a
compreensao complexa do caso estudado, cuja finalidade é a prépria interacdo

humana.
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Assim sendo, as entrevistas propiciaram uma imensa riqueza de
informagcbes mescladas de palavras, que revelam os seus pontos de vista, bem
como a inter-relagéo dos sujeitos envolvidos nesse processo.

O roteiro de entrevista semi-estruturada, aplicado aos coordenadores dos
cursos de licenciaturas em Fisica, Quimica, Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias Naturais,
visou obter suas concepcdes sobre transversalidade, interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade e conhecer, se no processo de formagao de professor ocorre a
pratica da transversalidade. Vale ressaltar que, o roteiro deve contemplar poucas
questdes, até para aprofundar a verbalizacdo e a interpretacdo dos resultados. Os

roteiros utilizados constituem os Quadros 1 e 2.

Quadro 1 — Roteiro de Entrevista - coordenadores

ROTEIRO DE ENTREVISTA — COORDENADORES
1. Qual a sua concepc¢éao sobre:

a) Transversalidade?
b) Interdisciplinaridade?
c) Transdisciplinaridade
2.  Como é desenvolvido o estagio supervisionado do curso que coordena em
relacdo a transversalidade?

3.  Em uma instituicio em que o conhecimento € compartimentalizado é
possivel uma reforma curricular que venha contemplar a pratica da
transversalidade e da interdisciplinaridade?

a) Sim — Como?
b) N&o — Por qué?

4. Quais os obstaculos a serem enfrentados para que o0s cursos de
licenciaturas formem  professores capazes de desenvolver a
transversalidade e, consequentemente, a interdisciplinaridade no ensino
bésico?

5. Quais as vantagens que a pratica da transversalidade na formacdo dos
professores pode trazer para o ensino basico?




Quadro 2 — Roteiro de Entrevi sta - professores

ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSORES

1. Qual a sua concepcao sobre:

a) Transversalidade
b) Interdisciplinaridade?
c) Transdisciplinaridade
2. Durante sua formacéo Ihe foi apresentada alguma proposta para desenvolver
a pratica da transversalidade a partir:

a) Da estrutura curricular?
b) Do estagio supervisionado?
c) Outros? Citar

3. Quais os obstaculos a serem enfrentados para que os cursos de licenciaturas
formem professores capazes de desenvolver a transversalidade e,
consequentemente, a interdisciplinaridade no ensino basico?

4. Na escolar que trabalha, ocorre a pratica da transversalidade?

a) Sim - como ocorre?
b) N&o — por qué?

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

6. Quais as vantagens que a pratica da transversalidade na formacdo dos
professores pode trazer para o ensino basico?

3.5. Sujeitos participantes da pesquisa

Os sujeitos que participaram da pesquisa foram profissionais da area de
educacdo. Quanto a definicdo do grupo selecionou-se uma amostra de quarenta (40)
professores que ministram aulas para o Ensino Basico e cinco (5) coordenadores
dos cursos que coordenam licenciaturas, e que também ministram disciplinas nos
cursos de formacao de professores, sendo quatro (4) da Universidade Federal do
Amazonas e um (1) da Universidade do Estado do Amazonas, totalizando quarenta
e cinco (45) participantes na pesquisa.

Apds a selecdo dos sujeitos desse estudo, ocorreu a preocupagdo em
delimitar a série que os professores do Ensino Bésico atuam, definindo-se, o nono

(9°) ano, por ser o divisor entre o Ensino Fundamental e Médio, bem como 0s
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professores que seriam entrevistados. O ponto de partida se deu, a partir dos
distritos, considerando, que a Secretaria de Educacdo do Estado do Amazonas
(SEDUC) organizou as escolas em distritos, optando-se por selecionar a escola que
possuia 0 maior numero de turmas. Feito essa pesquisa, obtivemos o0s grupos
escolares e partindo para a selecdo dos professores entrevistados, também de
forma aleatédria, escolheu-se uma turma para entrevistar todos os professores que
ministram aulas na mesma.

Definido o grupo amostral da investigacao, deu-se inicio a abordagem junto
aos coordenadores das instituicbes de ensino superior e diretores das escolas da
rede publica estadual, utilizando oficios que solicitavam a permissdo para a
investigacdo. ApOs permissdo, O primeiro grupo a ser entrevistado foram os
coordenadores e por ultimo os professores.

As entrevistas foram realizadas no horario de trabalho dos respectivos
sujeitos, com autorizagdo dos mesmos para audiogravacdo e transcricdo dos
contetdos. Diante disso, tanto os coordenadores como o0s professores foram
informados antecipadamente sobre os objetivos da pesquisa, bem como, sigilo do
anonimato em relacédo a entrevista a ser desenvolvida.

A preocupacéo dos professores quanto ao tempo gasto na entrevista foi o
maior obstaculo a ser superado para a realizacdo da coleta de informacdes. Essa
adversidade de tempo e espaco foi superada ao propor que, as entrevistas iriam
acontecer nos tempos vagos para ndo comprometer as aulas a serem ministradas.

A partir das entrevistas, foi possivel estabelecer o perfil académico e
profissional, como, idade, género, formacao inicial e continuada, tempo de docéncia,

jornada de trabalho, vinculo empregaticio e atuacdo na area de sua formacéao.

3.6. Tratamento e analise dos resultados

A tarefa de analisar os resultados envolve organizagédo, determinacdo e
padrbes que evidenciam a confiabilidade da pesquisa a partir dos instrumentos
utilizados na investigacdo e nas andlises. Apos a coleta dos dados, seguindo Minayo
(2007) a analise de conteudo € a tendéncia mais utilizada para expor os dados de
uma investigacdo qualitativa. Portanto, a analise de conteddo é mais que uma
técnica para reproduzir e validar conclusfes sobre as informacdes coletadas em um

determinado caso. Assim sendo, a analise de contelddo define-se como:
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Um conjunto de técnicas de analise de comunicagdo visando obter, por
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepcdo destas

mensagens (BARDIN, 1979, p. 42).

Historicamente a andlise de contetdo analisa a l6gica e a compreenséo das
falas, depoimentos e documentos para aprofundar e relacionar as manifestacoes
presentes no contexto que ocorre a pesquisa. Do ponto de vista estrutural e
operacional, essa tendéncia visa a objetividade e a cientificidade dos fatos. Assim, a
analise de conteudo na légica qualitativista “visa ultrapassar o nivel do senso comum
e do subjetivismo na interpretacdo e alcancar uma vigilancia critica ante a
comunicacdo de documentos, textos literarios, biografias, entrevistas ou resultados
de observagéao” (MINAYO, 2007, p. 308).

Apds definir a técnica para analise dos resultados procedeu-se a ordenacao
para as unidades de analises das entrevistas. Como primeiro procedimento adotou-
se a transcricdo dos dados e a sustentacdo tedrica em Minayo (2007), ao
recomendar que os dados transcritos sejam cuidadosamente analisados em suas
frases, palavras, idéias sem perder o sentido amplo do texto. Isto sugere as
recomendacdes de Bakhtin (1986) apud Minayo (2007) que n&do se deve separar a
realidade, a ideologia e a comunicacao do material transcrito.

Seguindo ainda, a fundamentacdo tedrica anteriormente citada, para as
leituras, tanto dos documentos como das entrevistas o procedimento utilizado foi a
leitura transversal, definida como “recorte de cada entrevista ou documento em
“unidade de sentido”, por “estruturas de relevancia”, por “topicos de informag&do” ou
por temas” (MINAYO, 2007, p. 358).

Assim sendo, a pesquisa, a partir de seus instrumentos definidos da técnica
para o tratamento dos dados, estabeleceu categorias para a andlise dos resultados,
conforme Quadro 3. As respectivas unidades de analises serdo apresentadas e

descritas na andlise das respostas.
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Quadro 3 — Categorias de An alise da Pesquisa

CATEGORIA CATEGORIA CATEGORIA
DOCUMENTOS COORDENADORES PROFESSORES
Proposta para| Transversalidade na| Concepcéo de transversalidade,

desenvolver a pratica|formacéo
da transversalidade professores

de | interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.

e Proposta para desenvolver a pratica da
transversalidade

¢ Obstaculos na formacéo

e Reforma curricular

3.6.1. Andlise dos resultados a partir dos document  0s

A andlise documental realizada nos curriculos das licenciaturas de Fisica,

Quimica, Biologia e Ciéncias Naturais, das instituicbes pesquisadas, se detiveram

exclusivamente em identificar se had nas estruturas curriculares propostas que

desenvolvam a pratica da transversalidade na formacdo de professores em cada

area especificada. Seguindo os procedimentos ja definidos apresenta-se o Quadro 4

para a visualizagao da unidade de analise previamente estabelecida.

Quadro 4 - Analises de documentos da Pesquisa

DOCUMENTO

UNIDADE DE ANALISE

Estrutura Curricular de Fisica - UFAM

Estagio Supervisionado

N&o possui proposta

Estrutura Curricular de Quimica -
UFAM

Estagio Supervisionado

N&o possui proposta

Estrutura Curricular de Biologia - UFAM

Estagio Supervisionado

N&o possui proposta

Estrutura Curricular de Ciéncias
Naturais - UFAM

Disciplina Educacao Ambiental |

Estagio Supervisionado

Disciplina Educagdo Ambiental Il

Estrutura Curricular de Biologia — UEA

Disciplina Educacao Ambiental

Estagio Supervisionado

Estrutura Curricular de Fisica - UEA

Disciplina Educacao Ambiental

Estagio Supervisionado

Estrutura Curricular de Quimica — UEA

Disciplina Educacao Ambiental

Estagio Supervisionado
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As analises realizadas nos documentos puderam identificar que nas
estruturas curriculares das licenciaturas em Fisica, Quimica e Biologia da
Universidade Federal do Amazonas, ndo existem propostas para a pratica da
transversalidade. Nessa analise, concluiu-se que esses curriculos, estdo ainda
centrados na visao compartimentalizada do conhecimento, impondo-se diante da
necessaria reforma de pensamento. Essa reforma podera ser desencadeada pela
sensibilizacdo dos coordenadores com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais,
onde podem constituir grupos multidisciplinares para discutir, propor, avaliar
propostas inovadoras que possam estabelecer nas instituicbes de ensino sua
adequacdo aos novos paradigmas que se opdem em detrimento do saber
fragmentado. “A reforma de pensamento exige a reforma da Universidade” (MORIN,
2003, p. 8).

Nesta perspectiva, torna-se de extrema importancia a reforma institucional,
pois uma vez ela desencadeada, estender-se-4 ao curriculo e, consequentemente, a
formacé&o do professor. De maneira geral, pode se dizer que o ponto crucial para
esse processo avancgar, é reconhecer que o paradigma cartesiano determinista ndo
atende mais aos fendmenos complexos de educar, que tem como um dos objetivos
a reconstrucao de novos valores e atitudes tdo conclamadas pela real necessidade
social, politica, econbmica, ecoldgica, religiosa e cultural.

Seguindo na analise de documentos, o curriculo do curso de licenciatura em
Ciéncias Naturais apresentou na sua estrutura curricular a disciplina Educacéo
Ambiental onde o professor de Ciéncias em formagdo para atuar no Ensino
Fundamental vivencia a prética da transversalidade. A Resolucdo 014/2000
homologou a reforma no curriculo contemplando a criacdo da disciplina Educacéao
Ambiental com carga horaria de 90 (noventa) horas aulas no curso de Licencia,
legitimada pelo Parecer CNE/CP 28/2001 de 02.10.2001, em que estabeleceu a
duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacao
Bésica a partir da Resolu¢cdo CNE/CP2 de 19.02.2002.

Ao atender as exigéncias desse Parecer o curso de Ciéncias Naturais,
conduz o académico do 6° periodo ao Estagio Supervisionado de 400 horas. Nesse
estagio o futuro professor de Ciéncias que ira atuar no Ensino Fundamental tera no
seu processo de ensino aprendizagem um cabedal de orientagées que perpassam
pelo planejamento e elaboracdo de atividades para desenvolverem a pratica da
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transversalidade a partir da disciplina Educacdo Ambiental que traz para processo o
desenvolvimento dos Temas Transversais preconizados pelos Parametros

Curriculares Nacionais.

As areas convencionais devem acolher as questdes dos Temas
Transversais de forma que seus conteldos as explicitem e que seus
objetivos sejam contemplados. Por exemplo, a area de Ciéncias Naturais
[...] Nao se trata, portanto, de trabalha-los paralelamente, mas de trazer
para os conteldos e para a metodologia da area a perspectiva dos temas

(BRASIL, 1998, p. 27).

Ao considerar, o Uunico curso que efetivamente tende a perspectiva
transversal, comporta saber o porqué, e para esse momento, é valido destacar que
um dos coordenadores dos cursos em sua entrevista revelou desconhecer sua
concepcgao sobre transversalidade e os demais questionamentos.

Para compreender o porqué, vale destacar reflexdes relacionadas as
atuacdes de coordenadores frente aos cursos. Pode-se afirmar pelo diagnostico feito
nos paradigmas que sustentam a Educagdo Ambiental, que houve no curso de
Ciéncias Naturais, o reconhecimento de que o paradigma dominante ndo € mais
reconhecido como 0 modelo a ser seguido para formar educadores para o futuro.

O curso em seus quarenta anos de existéncia comega apresentar alternativa
a partir do paradigma da Complexidade, do paradigma Sistémico e do Biocéntrico de
abertura para construir propostas que, efetivamente, possam redefinir novos rumos
para a formacao de professores de Ciéncias.

Para o curso de Biologia da Universidade do Estado do Amazonas a
proposta também foi evidenciada em sua estrutura curricular, em fase de
implementacdo, destacando que o Estdgio Supervisionado, devera comportar a
pratica da transversalidade também a partir da disciplina Educacdo Ambiental.
Assim, para desenvolver a transversalidade na formagao de professores de Ciéncias
deve ser construida uma nova cultura académica. O modelo atual de formacao
desses professores tem se mostrado ineficiente e ndo contempla as exigéncias
impostas, devido as constantes transformagcfes pela qual passa a sociedade
moderna e globalizada. Portanto, faz-se hoje, exigéncia para o fazer pedagogico o

estabelecimento de novas alternativas metodoldgicas de ensino.
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3.6.2. Analise dos resultados das entrevistas — coo rdenadores

Convencionou-se caracterizar os coordenadores, de forma a correlacionar
suas falas com as questdes levantadas. Dessa forma obedeceu-se a seguinte
convencao: 1-Curso que coordena; 2- Género; 3-Formacgao; 4-Tempo de docéncia e

5-Tempo de coordenacéo, conforme demonstrados no Quadro 5.

Quadro 5 — Codificagdo dos Coordenadores

Categorias | Codificacso
1. CURSO QUE COORDENA
Fisica - UFAM F
Quimica - UFAM Q
Biologia - UFAM B
Ciéncias Naturais - UFAM C
Biologia - UEA BE
2. IDADE
30-40 anos A
41-50 anos B
51-60 anos C
3. GENERO
Feminino F
Masculino M
4. FORMACAO
Especializacéo E
Mestrado M
Doutorado D
5. TEMPO DE DOCENCIA
10-20 anos 1
21-30 anos 2
31-40 anos 3
6. TEMPO DE COORDENACAO
06-12 meses S
24-60 meses P
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3.6.2.1. Perfil dos coordenadores

A Tabela 1 demonstra o perfil dos coordenadores envolvidos na pesquisa.

Tabela 1

Categorias Masculino Feminino Total
Idade Quantidade] % [Quantidade] %
30-40 2 40,0% 0% 2
41-50 0,0% 1 20% 1
51-60 1 20,0% 1 20% 2
Total 3 60,00% 2 40% 5
Formacao
Mestrado Farmacologia 1 20% 0% 1
Mestrado Biotecnologia 0% 1 20% 1
Doutorado em Epidemiologia 0% 1 20% 1
Doutorado em Matéria Condensada 1 20% 0% 1
Doutorado em Quimica Industrial 1 20% 1
Total 3 60% 2 40% 5
Tempo de Servico
16-20 2 40% 1 20% 3
21-30 0% 1 20% 1
30-40 1 20% 0% 1
Total 3 60% 2 40% 5
Experiéncia como Coordenador(a) em meses
1-12 2 40% 1 20% 3
13-24 1 20% 1
24-48 1 20% 1
Total 3 60% 2 40% 5

Os coordenadores dos cursos de Licenciaturas em Ciéncias que foram
entrevistados: 40% sao mulheres na qual uma esta na categoria de 41-50 anos e a
outra entre 51-60 anos; 60% sao do género masculino, onde 40% estdo entre 30-60
anos e 20% estao entre 51-60 anos. Desses cinco entrevistados, 60% sao doutores
e 40% sdo mestres. Observou-se que todos estdo qualificados na grande éarea
especifica. Na categoria tempo de docéncia 40% estdo entre 16-20 anos para o
masculino e 20% para o feminino; para a categoria de 21-30 anos 20% € feminino e
de 31-40 anos 20% é masculino. Constata-se que 60% dos coordenadores estédo
exercendo recentemente a coordenacdo, com isso, nova experiéncia esta fazendo
parte de suas vidas docentes, estabelecendo novas configuragbes no processo
docente-administrativo que envolve uma carga valorativa no curriculo lattes dos

professores.
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3.6.2.2. Andlise das respostas dos coordenadores

As unidades de analise foram organizadas a partir da codificacdo alfa
numérico demonstrados no Quadro 5, portanto, seguiu-se a ordem a partir da letra
inicial do curso ao qual coordenam.

A questdo 1 versou sobre a concepc¢ao de transversalidade. Assim, a analise
nao evidenciou palavras que pudessem definir ou conceber um conceito
estabelecido pelos entrevistados. Gavidia (2002) destaca a auséncia do conceito,

mas que devido a sua evolugéo conceitual permitiu apontar:

A construgdo do conceito de transversalidade foi realizada em pouco
tempo, com contribuicdes diversas que foram acrescentando significados
novos ao termo [...] Se antes transversal significava certos contetdos a
serem considerados nas diversas disciplinas escolares — a higiene, o recibo
de luz, a moradia, etc, -, agora representa o conjunto de valores, atitudes e

comportamentos mais importantes que devem ser ensinados (GAVIDIA,
2002, p. 15-16).

A concepcédo de Transversalidade foi desenvolvida no principio dos anos 60
no campo da psiquiatria a partir de Feliz Guatari ao tratar das questdes ligadas a
terapéutica institucional, propondo que ela substituisse a no¢do psicanalitica de

transferéncia, que a seu ver era extremamente hierarquica.

Transversalidade em oposicdo a: uma verticalidade que encontramos, por
exemplo, nas descricdes feitas pelo organograma de uma estrutura
piramidal (chefes, subchefes etc.); uma horizontalidade como a que se
pode se realizar no pétio do hospital, no pavilhdo dos agitados, ou, melhor
ainda no dos caducos, isto €, uma certa situacao de fato em que as coisas
€ as pessoas ajeitem-se como podem na situacdo em se encontrem

(GUATTARI, 1985, apud GALLO, 2004, p. 115).

Assim sendo, a transversalidade visa romper com a verticalizagcdo e a
horizontalidade que conduz para um adestramento estrutural incapaz de reconhecer,
a visao do todo e, consequentemente, dos fendmenos complexos e dindamicos da
realidade humana. Na educacédo a transversalidade se apresenta em detrimento
dessa perspectiva que estid centrada no paradigma cartesiano determinista, que
legitima a construcdo do conhecimento na linearidade verticalizada ou
horizontalizada.

Na andlise dos resultados sobre a concep¢do de transversalidade, trés
coordenadores apenas se posicionaram. Nesse aspecto observa-se, ainda, a
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presenca marcante do paradigma cartesiano na formagdo de professores de
Ciéncias, bem como, falta de conhecimento para o termo “teria que ler para
responder” (CCFD1P) e desconhecimento “ndo sei explicar” (QAMDL1S).

“Sao duas coisas que ndo se completam, onde eu tenho um eixo x e y
perpendiculares e se vocé tem um vetor aqui, vocé tem componentes nas
duas direcdes dessas perpendiculares, ndo tem projecéo, estou dando uma
idéia matematica das coisa, quem sabe no futuro essas coisas podem se

completar”. (FBMD1P).

Para (BEFM2S) transversalidade é “uma forma de entender a realidade a
partir do estudo entre vérias disciplinas”, numa demonstracdo de que esta inserida
em um contexto, que vem dar sentido ao que se busca hoje, implicar na formacéao do
professor a compreensdo da realidade para formar cidaddos com competéncias
consideradas relevantes no mundo globalizado.

“Com perfil de cidadao profissional, com possibilidade de enfrentar o maior
ndmero de variaveis quanto as competéncias sociais (capacidade de tomar
decisbes, habilidades de comunicacdo, criatividade, etc) e uma solida

formagédo de conhecimentos” (GALLO, 2004, p. 83).

Diante da necessidade de que a educacao deve apresentar solucdes para
romper com o conhecimento fragmentado, emergem novas propostas educacionais
visando a potencializacdo para um saber globalizador capaz de construir novos
valores e atitudes. Por sua vez, se observa, ainda, um discurso teérico imobilizador
presente nas instituicbes de ensino. Nesse contexto corrobora-se que a
transversalidade ndo estd sendo vivenciada na formagdo do professor sob a
perspectiva teorica, epistemoldgica e metodoldgica. Isso camufla a necessidade real
de romper com um paradigma que ndo vem mais respondendo as necessidades
impostas pelo acelerado desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

No mundo contemporaneo o conhecimento cientifico e tecnoldgico precisa
redefinir mudancgas de pensamento, de postura, a partir das instituicbes que formam
professores, até porque, o conhecimento descontextualizado da realidade néo
corresponde as novas exigéncias educacionais e, tdo pouco, da Ciéncia e da
Tecnologia, para isso precisa-se conceber um conhecimento sistematizado,
permitindo ao sujeito em formagdo, compreender, interpretar e solucionar 0s

problemas do seu cotidiano.



Para as respostas sobre a concepcéao de interdisciplinaridade a pesquisa
indicou a frequéncia para a integracdo entre as disciplinas, assim sendo para
(FBMD1P) “é a unido de varias disciplinas que tem alguma coisa em comum”; “é a
interpenetracdo dos conteudos” (BBCM3S); “as disciplinas convergem para mesma
finalidade” (BEFM2S).

Nessa perspectiva as respostas podem ser analisadas sob a otica de
Japiassu (1976); Fazenda (1999); Zabala (1998); Leff (2001), ao relatarem
similaridades em suas proposi¢cdes que a interdisciplinaridade caracteriza-se pela
integracao, reciprocidade entre as varias areas do conhecimento. Sendo um termo,
hoje, muito presente no discurso pedagdgico, talvez se justifique, a facilidade de
expressao nas respostas reveladas.

Um dos aspectos importante da interdisciplinaridade é a busca da
intersubjetividade entre os sujeitos, talvez este seja o maior obstaculo para a sua
efetiva implementacdo. A educacdo do futuro se alia as novas perspectivas
pedagodgicas que possam possibilitar a abertura do didlogo entre as diferentes areas
do saber, porque a complexidade da vida necessita ser compreendida em toda a sua
totalidade.

A interdisciplinaridade esta sendo a panacéia para romper com O
conhecimento fragmentado. A educacdo ja se deu conta de que a formagdo do
professor necessita oferecer propostas para que o didlogo do saber possa
estabelecer parametros para religar o conhecimento preconizado por Morin, (2005)
como o desafio do século XXI.

E notorio reconhecer que a abordagem interdisciplinar na formagdo do
professor e na escola, caminha a passos lentos e quando caminha ndo é de forma
gue venha legitimar o processo, pois acontece de forma pontual e equivocada. Sua
acao efetiva s6 depende de um item basico inserida na vontade de mudar, a atitude.
(FAZENDA, 1999). Para as atitudes pontual e equivocada se deve ao fato de que os
professores ndo estao vivenciando em sua formacgéo o processo interdisciplinar.

A analise feita para o termo transdisciplinaridade identificou que apenas dois
se posicionaram para as respostas, onde os demais ndo souberam responder. Para
(BEFM2S) "transdisciplinaridade é nova forma de explicar os fendmenos de maneira
gue perpasse o conhecimento por todas as disciplinas”. Quando revelou “perpasse o
conhecimento por todas as disciplinas”, aqui, se evidencia o entendimento para a
caracterizacao da interdisciplinaridade. Nesse sentido, o (BBCM3S) ao dizer que
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transdisciplinaridade “é visdo integrada dos fenémenos”, conclui-se que dos
coordenadores entrevistados todos possuem dificuldades para elaboragcdo do
conceito sobre transdisciplinaridade.

A perspectiva transdisciplinar vivenciada no ambito educativo € utdpica, por
ser uma proposta inovadora que busca romper totalmente com as fronteiras do
conhecimento, isso tém despertado inUmeras pesquisas que apontam projecles,
planejamentos e implementacbes para que se alcancem o0 pensamento
transdisciplinar na formagdo do educador. Embora existam movimentos contrarios a
essa abordagem o que se reflete esta no proprio termo de transcender as barreiras
da Ciéncia. Para alcancar um nivel transdisciplinar serd necessario primeiramente

romper com a utopia.

Além de se tratar de uma utopia, apresenta uma incoeréncia basica, pois a
propria idéia de uma transcendéncia pressupde uma instancia cientifica
que imponha sua autoridade as demais, e esse carater impositivo da
transdisciplinaridade negaria a possibilidade do didlogo, condicédo sine qua

non para o exercicio efetivo da interdisciplinaridade (FAZENDA, 1999,
p. 31).

A discussdo em torno da abordagem transdisciplinar vem crescendo na
educacdo. Segundo Sommerma (2002), o termo foi inventado por Piaget no
Seminario da Universidade de Nice, evento considerado como o | Seminario
Internacional sobre Transdisciplinaridade e Interdisciplinaridade realizada em 1970
na Franca sendo legitimado em dois grandes congressos o primeiro em Arrébida —
Portugal em 1994 e o segundo em Locarno — Suica em 1997.

Segundo D’Ambrdsio (1997) a transdisciplinaridade ndo constitui uma outra
Ciéncia, mas uma postura transcultural que em seus pilares descortinam o0s
complexos niveis de realidade, admitindo uma nova postura diante de um saber
hierarquizado, disciplinar, fazendo emergir o respeito pelas diferencas, ou seja, a
solidariedade que se fundamenta em uma nova ordem de resgate entre 0 homem e
a natureza.

A triade transversalidade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade ambas
se completam, nas suas necessidades estabelecidas em romper com o saber
disciplinar, linear da realidade e a compreensdo do mundo para qual um dos

imperativos é a disciplinarizagao do conhecimento.
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No século XVII o método proposto por Descartes da origem as disciplinas
que irdo constituir as variadas ciéncias, possibilitando uma visédo limitada
de aspectos especificos dos fatos da natureza, do homem e da sociedade.
Em pouco tempo se notou que a complexidade dos fendmenos exige uma
justaposicao de conhecimentos disciplinares, a reunido de resultados

obtidos com os métodos especificos de cada disciplina (D’AMBROSIO,
2007, apud ASSMANN, 2007, p. 98).

Embora suas epistemologias se apresentem em algum momento
contraditério, é salutar, pois a educacgdo transdisciplinar busca uma perspectiva de
uma racionalidade transversal que Assman (2007) evidencia. Diante disso, a
educacéo se coloca em movimento de reencantamento trazendo para 0 processo
ensino-aprendizagem o didlogo, o transito por entre os liames do saber.

No roteiro de entrevista, do Quadro 1, na Questado 2: Como € desenvolvido o
estagio supervisionado do curso que coordena em relagdo a pratica da
transversalidade? Constatou-se nao haver nenhuma relacdo para (FBMD1P);
(QAMD1S); (BBCM3S). Somente (BEFM2S) respondeu que a relacdo se d& a partir

da disciplina de educacdo Ambiental, que frisou esta em fase de implementacéao.

“Essa experiéncia vai iniciar agora, mas como acompanhei o0
desenvolvimento do projeto de como vai ser feito pelos professores, nos
reunimos e o que ficou acertado assim com eles é que no primeiro
momento eles terdo o conhecimento tedrico, no segundo momento eles
irdo planejar e no terceiro momento a implementagcéo. Isso dentro da
disciplina de Educagdo Ambiental que o que esta sendo trabalhado agora”

(BEFM2S).

Os cursos de Licenciaturas em Biologia, Fisica e Quimica da Universidade
do Estado do Amazonas apresentaram proposta em fase de implementacdo, ja
concebida no Curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais da Universidade Federal
do Amazonas. Com isso estende-se, para a esfera estadual de ensino superior, uma
proposta que vem desenvolvendo a pratica da transversalidade na formacdo do
professor a partir da Educacdo Ambiental.

A necessidade em envolver novas metodologias na formagao do professor,
especificamente no Estagio Supervisionado se deve a urgéncia de inserir no
contexto escolar, tematicas que possam aproximar a escola da realidade vivenciada
pelos alunos. Os Parametros Curriculares Nacionais dispdem, em seu marco

referencial e estrutural, de temas que deve articular-se com os conteldos que
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possam contextualizar o cotidiano do aluno no aspecto cientifico, tecnologico e

sociolégico.

[...] as questdes trazidas pelos Temas Transversais expde as inter-relacdes
entre os objetos de conhecimento, de forma que ndo é possivel fazer um
trabalho pautado na transversalidade tomando-se uma perspectiva
disciplinar rigida [...] Os Temas Transversais, portanto, ddo sentido social a
procedimentos e conceitos préprios das areas convencionais, superando
assim o aprender apenas pela necessidade escolar de “passar de ano”

(BRASIL, 1998, p. 30).

A perspectiva preconizada pelo Ministério de Educacdo € também

evidenciada na fala de um dos coordenadores entrevistados:

“O Temas Transversais é importante também, porque esse estagio ele
também perpassa essa area, porque agente tem muitos problemas na
sociedade, hoje, em relagdo a saude, em relacdo ao meio ambiente, a
problemas de falta, até de consciéncia ecolégica mesmo, e ndo s6, mas
também ambiental que o aluno precisa ter esse conhecimento. Entdo acho
importante trabalhar a questdo dos Temas Transversais no estagio, uma
vez que ele vai levar ao aluno do Ensino Médio a ter essa visdo sem ser
fragmentada, essa visdo mais do todo que envolve os problemas sociais”

(BEFM2S).

Ao final da andlise dessa categoria vale um destaque, pois durante o
percurso da pesquisa se vivenciou a necessidade de demarcar o problema. Sob
esse aspecto, até aqui, pbde-se observar que o processo de formacdo de
professores na perspectiva transversal, vem debrugando-se sobre a questdo da
visdo compartimentalizada das instituicbes publicas investigadas. As atitudes
parcialmente transversais sao evidenciadas em acdes desencadeadas a partir da
disciplina Educacdo Ambiental, que se apresenta como eixo articulador do
conhecimento tedrico e metodoldgico para que ocorra tal pratica.

A andlise da Questdo 3 comporta a continuidade do que se apresenta no
paragrafo anterior: Em uma instituicdo que o conhecimento é compartimentalizado, é
possivel uma reforma curricular que venha contemplar a transversalidade?

Dos entrevistados dois se posicionaram na categoria sim, e justificaram. “E
possivel desde que compartilhado com todos os cursos essa transversalidade, essa
interdisciplinaridade, um curso isolado talvez ndo consiga fazer essa pratica’
(FBMD1P); (BEFM2S) revelou “a boa vontade dos profissionais e tempo para

planejar”.
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A andlise das respostas, afirmaram o otimismo dos coordenadores em
operacionalizar mudangas nos curriculos. Os termos “compartilhar” e “boa vontade”
apresentam-se como elo, circunscrevendo nesse elo, 0 sujeito que podera ser o
coordenador, professor, o aluno, o técnico, o diretor que formam a instituicdo. Nesse
sentido, essa corrente definida, pode ter-se grupos tematicos para discutir o
curriculo, buscando novos rumos da educacdo e definicAo de como deve estar
organizada a instituicao diante dos novos desafios da educacéo. A reforma curricular
depende dessas discussbes, as Diretrizes Curriculares acenam para o0
reconhecimento de que o conhecimento fragmentado ndo € mais o ordenador no
cenario da educacdo atual, mas de uma educagdo comprometida com a vida
planetaria Morin (2003).

O terceiro entrevistado (BBCM3S) foi enfatico em sua resposta ao dizer em

sua justificativa o seguinte:

“N&o, porque ndo se pode esperar que em um ambiente com essas
caracteristicas surja um curriculo inovador, revolucionario, eu ndo acredito.
Acho que vocé pode fazer algumas reformas sem mergulhar no cerne do
problema, vocé vai resolver as coisas pontualmente, mas duvido que vocé
consiga o0 curriculo dos sonhos. Essa transversalidade e
interdisciplinaridade vai ficar sempre dependendo da volicdo, vontade
individual, das relagbes, ai fica tudo muito subjetivo e que vai variar de
acordo com as pontuagdes de humor, eu trabalho bem com vocé, de
repente eu me zango com vocé, eu ndo quero mais trabalhar com vocé e
nada vai impedir de fazer isso porque é um tipo de relacionamento que ndo

é institucionalizado é institucionalizado.”

A narrativa traz para o bojo da analise, o curriculo seguido de uma variavel
subjetiva, a atitude. Porém, como a técnica da entrevista semi-estrutrada comporta
flexibilidade nas questdes propostas, houve interesse, por parte do pesquisador, em
revelar breve descricdo de como seria “curriculo dos sonhos” na visdo de
(BBCM3S).

“Nos, trabalhamos com aquele tronco gelado e rigido de disciplinas,
estamos atrasados em décadas em relagdo ao que se faz no mundo, dito
paises desenvolvidos. Essa versatilidade, essa possibilidade, essa
versatilidade dos cursos, do aluno conduzir a sua formacgéo que é a grande
expectativa da reforma universitaria quero dizer desingessar as grades
curriculares pra que o académico na sua interagdo com os professores ele
pudesse escolher as disciplinas que ele faria [...] a simples existéncia de
disciplinas obrigatérias j& € um contra-senso, eu to supondo que eu
“academia” é que tenho o privilégio de decidir o que é ou nao obrigatério”.
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Ao caracterizar o que seria curriculo dos sonhos, suas idéias caminham para
a perspectiva de autoconstrucdo do individuo. Essa expectativa se apresenta na
pauta da reforma curricular, aberto, onde o aluno, segundo (BBCMS3S), pudesse
selecionar as disciplinas que deveria estudar é uma atitude que desponta para o
incerto, algo indefinido, mas que iria, em parte, romper com a disciplinarizacéo

obrigatoria imposta pelo proprio curriculo.

A dificuldade em um curriculo pés-moderno, transformativo, € que néo
existe nenhuma norma idealmente estabelecida, nenhum canone que sirva
como ponto de referéncia universal. Um sistema aberto. Transformativo,
esta por natureza sempre em fluxo, sempre em interagdo em transagdo

(termo) dinamica (DOLL Jr., 1997, p. 189).

Para Dewey apud DOLL Jr. (1997) o curriculo permite ao aluno se posicionar
diante de sua capacidade em criar, planejar, executar e avaliar; seria o curriculo de
bases pedagdgicas e epistemoldgicas interativas, onde o aluno é o responsavel pela
sua autoconstrucéo que o levaria a sair da posicdo de mero espectador.

A mudanca de paradigma impde ao professor a responsabilidade de
definicdo de novos critérios e meios de atuacdo no processo pedagdgico. Conceber
um curriculo interativo, flexivel € uma atitude que conduz as novas abordagens no
ensino superior confinado diante de uma estrutura curricular rigida determinista.

O curriculo deve constituir-se da racionalidade complexa para formar e
instrumentalizar os professores, para operacionalizacdo da transversalidade e,
consequentemente, da interdisciplinaridade. O grande desafio para a reforma
curricular, esta em perceber-se no tempo e no espago 0 momento para deixar
acontecer as mudancas. Percebe-se que o curriculo dos sonhos depende da atitude,
vontade de mudar, e o querer mudar € fundamental para uma reforma (BBCM3S).

Na Questdo 4 do roteiro de entrevista, 0 questionamento trata
especificamente dos obstaculos a serem enfrentados para que o0s cursos de
licenciaturas formem professores capazes de desenvolver a transversalidade e,
consequentemente, a interdisciplinaridade no Ensino Basico. Os trés coordenadores,
(FBMD1P), (BBCM3S), (BEFM2S) revelaram que o curriculo e a visdo
compartimentalizada sdo os principais obstaculos a serem superados. Sob os
aspectos situados como o0s problemas, as instituicbes que formam professores

deverdo se debrucar sobre essas questées. Primeiramente repensar que saberes
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deve ser ensinado no Ensino Béasico e na formacdo inicial do professor e,
consequentemente, repensarem um curriculo sob a ética transversal.

A nocédo de curriculo transversal ajuda a pensar a nao-hierarquizacdo das
estruturas curriculares, mas por relagées obliquas, ndo verticalizadas que remetem
ao transito entre os saberes. O professor formado nessa perspectiva curricular tera
uma visdo nado hierarquizada, ndo compartimentalizada dos conteudos escolares,
rompendo com o ensino tradicional, ainda arraigado na pratica do professor. Nesse
sentido, as instituicbes devem primar pela ruptura da visdo compartimentalizada,
pela unilateralidade tedrica em detrimento da préatica educativa, e até por um
curriculo transversal. Isso implicaria na superacdo da visdo compartimentalizada do

saber. O coordenador BEFM2S assim manifestou-se.

“O curriculo deveria contemplar mais isso e ndo contempla essa questéo.
Entdo noés precisamos mudar o curriculo, talvez colocando novas
metodologias que o professor pudesse desenvolver isso, trabalhar, planejar
de forma interdisciplinar. Acho que ta faltando realmente, até por uma
questdo pessoal. No meu curso de Biologia nés ndo tivemos uma boa

formag&o nessa area” (BEFM2S).

Tradicionalmente a formacéo de professores de Ciéncias ndo contempla a
pratica interdisciplinar. O ensino tradicional mantém seu percurso natural e nesse
percurso, o Ensino de Ciéncias ainda persiste em metodologias ultrapassadas que
nao permitem contextualizar aprendizagem com a realidade. O atual sistema de
ensino conclama para novas alternativas pedagdgicas, inseridas no contexto
interdisciplinar e transdisciplinar.

A analise feita para a ultima questdo encerrou-se com as vantagens que a
pratica da transversalidade na formacao do professor de Ciéncias deve trazer para o
Ensino Basico. Somente dois coordenadores apresentaram respostas, mas de certa
forma otimistas. “Os alunos passariam a ter a visdo do todo” (BEFM2S).

O discurso pedagdgico de hoje é desenvolver a atitude interdisciplinar na
escola. Dessa forma, repensar o saber sobre como se deve ensinar e para que

ensinar é funcdo de toda a comunidade escolar.
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A interdisciplinaridade questiona a segmentacdo entre os diferentes
campos de conhecimento produzido por uma abordagem que ndo leva em
conta a inter-relacdo e a influéncia entre eles — questiona a visao
compartimentalizada (disciplinar) da realidade sobre a qual a escola, tal

como é conhecida, historicamente se constitui. (BRASIL, 1998, p. 30).

No entanto, a escola jA comeca a se organizar de maneira diversificada,
permitindo, flexibilizagcdo no curriculo a partir do Projeto Politico Pedagdgico, de
projetos ou pela insercdo dos temas transversais. Essa flexibilizacdo deve envolver
os alunos de forma a aprender de outra maneira, centrando-se em problemas que
necessitam a compreensao do todo, ou seja, envolvidos para uma compreensao de
um mundo globalizado em que o contexto envolve 0s aspectos sociais, econdmicos,
politicos, culturais, ecoldgicos e éticos.

A educacéo transformadora necessita de uma perspectiva transversal, com
isso a transversalidade pressupde pontos de convergéncias das diferentes areas do
conhecimento. Assim, os conteudos séo atravessados em sua totalidade buscando
suas interconexdes e resgatando a visdo do todo e sistematizando a prética
pedagdgica do professor.

O método transversal no ensino adentra-se timidamente no espago escolar e
restritamente no espaco universitario. O termo pouco difundido, mas tédo necessario,
prescreve-se como uma “doenca maravilhosa” (BBCM3S) que traz como vantagem
para o Ensino Bésico a “tranvsersalizacdo da mente humana”, fala retirada no
predmbulo da resposta do coordenador (BBCM3S). Com isso, h& a afirmacdo de
qgue teriam inUmeras vantagens, mas relata somente duas, onde a primeira seria.
"Tranvsersalizar a cabeca dos meninos. Se o0 professor que sai daqui,
transversalizar o cérebro dessas criancas, ele vai transformar grandes
revolucionarios. Porque essa transversalizacao ela, tem o sabor de liberdade em si”.
A liberdade a qual (BBCM3S) se refere é quando o aluno que ao terminar o Ensino
Médio tem a liberdade de escolher as disciplinas que iria estudar no processo de sua
formacéo profissional. Desta forma, teria que encontrar na Universidade um curriculo
gue permitisse essa escolha, pois ensinar exige liberdade e autoridade.

Para Freire (1996, p. 106) “a liberdade amadurece no confronto com outras
liberdades, na defesa de seus direitos em face da autoridade dos pais, do professor,
do Estado”. O curriculo rigido ndo permite interacdes, liberdade de escolhas, o que
se constata, ainda, é uma estrutura de modelagem de condutas e disciplinamento,

tanto dos professores, como dos alunos.
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A segunda vantagem é que “geraria a indefinicdo”. O termo indefinicdo
segundo o Aurélio é algo que “ndo esta definido”, “incerto”, falar em incerto é
conceber reflexdes Moriniana. Essas reflexdes sdo apresentadas na obra dedicada
exclusivamente aos educadores do futuro, intitulada “Os sete saberes necessarios a
educacdo do futuro” que traz, no seu capitulo V, a abordagem de compreensdo

sobre enfrentar as incertezas.

Nova consciéncia comega a surgir. 0 homem, confrontado de todos os
lados as incertezas, é levado em nova aventura. E preciso aprender a
enfrentar a incerteza, ja que vivemos em uma época de mudangas em que
os valores sdo ambivalentes, em que tudo esta ligado. E por isso que a
educacdo do futuro deve se voltar para as incertezas ligadas ao

conhecimento (MORIN, 2000, p. 84).

Diferentemente da visdo determinista que da énfase ao que é certo,
verdadeiro e comprovado, fica dificil compreender a constru¢do do conhecimento
numa perspectiva incerta. Porém, os fenbmenos do cotidiano, ou seja, da vida real,
se defrontam com inUmeras incertezas. Assim, vislumbrar um conhecimento
sistematizado, organizado e incerto causa incompreensao para a questao. Para isso,
€ relevante, situar-se no ponto histérico e cognitivo, ancorado na condi¢cdo humana,
para compreender a construgdo do conhecimento e reconhecer que, o0 pensar e 0
conhecer, ndo sao instrumentos para obter verdades absolutas, sdo estruturas
cognitivas que mediem o dialogo com a incerteza. (MORIN, 2003).

Portanto, gerar indefinicdo, a incerteza, visa circunscrever no proprio ato de
conhecer, que o0 conhecimento é simples traducdo e constru¢do da mente humana
que busca, a partir dos fendmenos, interpretarem os fatos, assim, passiveis de
serem incertos, ilusérios e errbneos. Enfrentar a incerteza € situacdo sine quo non
da educagéo, da ciéncia, da tecnologia e do mundo. Com isso, “a transversalidade
geraria nessas criancas essa maravilhosa indefinicdo, porque toda definicdo precoce
significa compartimentalizagéo precoce, visao estreita” (BBCM3S).

As consideracdes finais dos coordenadores buscaram fidelidade a proposta
apresentada para a andlise de contedudos nos relatos, palavras e conceitos que
possibilitaram perceber prescri¢cdes, resultados de que a prética da transversalidade
ocorresse na formacéo do professor de Ciéncias.

Esta investigacdo revelou-se importante, a medida que estabeleceu a
interacdo entre entrevistador e entrevistado, sendo observado relatos de
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experiéncias, de emocdes, de entusiasmo, de angustia e o da necessidade de
mudar. Refletir sobre esses dados coletados permitiu concluir que a formacao de
professores de Ciéncias precisa ser entdo, concebida como uma profunda mudanca
ontoldgica, epistemoldgica e curricolégica. Nesse sentido, formar professor perpassa
pela compreenséao do préprio ser.

Este processo que o arrasta na complexidade da vida educativa o recoloca
essencialmente em questdo. Trata-se, na verdade, de uma extirpacdo de
todas as suas certezas familiares, sociais, filosoficas, epistemoldgicas.
Cedo ou tarde, o educador que trabalha com formacdo de adultos se vé
confrontado com a realidade de seu préprio ser. Quem ¢é ele, para onde vai,

o que quer em dltima analise? (BARBIER, 2001, apud GROUPE 21,
2001, p. 126).

Concluindo, os professores coordenadores mais qualificados hoje, na
estrutura académica, sdo os menos qualificados na ordem escolar e pedagogica,
porque foram formados para tornarem-se professores-pesquisadores disciplinados
por um curriculo fechado e centralizador. Nesse sentido esses professores-
pesquisadores terdo que se re(formar). Como isso deve ser feito? Devem-se
perceber as novas concepg¢des de ensino, discutindo, opinando, propondo, e
legitimando.

3.6.3. Andlise dos resultados das entrevistas — pro  fessores

Convencionou-se caracterizar os professores, de forma a correlacionar suas
falas com as questdes levantadas. Dessa forma obedeceu-se o seguinte critério: 1-
Disciplina que ministra aula; 2-ldade; 3-Género; 4-Formacao-Licenciatura ou
Bacharelado; 5-P6s-Graduacéo; 6-Tempo de docéncia; 7-Jornada de trabalho; 8-
Vinculo empregaticio, ordenados conforme demonstra o Quadro 6.



Quadro 6 — Codificagdo dos Professores

Categoria

Codificacao

1- DISCIPLINAS QUE ATUAM

Portugués
Matematica
Ciéncias
Historia
Geografia

Inglés

Artes

Religido
Educacéo Fisica

mI>»—OIOZT

2- IDADE

20-30 anos
31-40 anos
41-50 anos
51-60
61-70

40O T

3- GENERO

Feminino

Masculino

<|m

4- FORMACAO

Licenciatura

—

Bacharelado

5- POS-GRADUACAO

Especializagéo

Mestrado

Doutorado

o< m

6- TEMPO DE DOCENCIA

1-10 anos

11-20 anos

21-30 anos

31-40

AIWIN(F

7- JORNADA DE TRABALHO

20 horas

(62

40 horas

8- VINCULO EMPREGATICIO

Efetivo

Contrato

O(m

Integrado

74



3.6.3.1. Perfil dos professores

A Tabela 2 caracteriza o perfil dos professores envolvidos na pesquisa.

Tabela 2

Categorias Masculino Feminino Total | Total
Idade Quantidade % Quantidade %
20-30 6 15,00% 5 12,5% 11| 27,50%
31-40 3 7,50% 9 22,5% 12| 30,00%
41-50 4 10,00% 9 22,5% 13| 32,50%
51-60 0,00% 2 5,3% 2 5,26%
61-70 1 2,50% 1 2,5% 2 5,00%
Total 14 35% 26 65% 40 100%
Formacéao

Graduacao
Lincenciatura 9 22,5% 21 52,5% 30| 75,00%
Bacharelado 5 12,5% 5 12,5% 10| 25,00%
Total 14 35% 26 65% 40 | 100,00%

P6s-Graduagédo

Especializacao 1 8,33% 10 83,33% 11| 91,67%
Mestrado 1 8,33% 1 8,33%
Doutorado
Total 2 16,67% 10 83,33% 12 100%
Sub-grupo (pés-graduacao)
Especializacao 2 5,00% 10 25,00% 12| 30,00%
Sem-Especializagao 12 30,00% 16 40,00% 28| 70,00%
Total 14 26 40 100%
Tempo de Docéncia (anos)
1-10 9 22,5% 13 32,5% 22 55,0%
11-20 4 10,0% 4 10,0% 8 20,0%
21-30 1 2,5% 9 22,5% 10 25,0%
Total 14 35% 26 65% 40 100%
Vinculo Empregaticio
Efetivo 10 25% 18 45% 28 70,0%
Processo Seletivo Simples 4 10% 7 17,50% 11 27,5%
Integrada 1 2,50% 1 2,5%
Total 14 35% 26 65% 40 100%
Jornada de Trabalho
20 horas 5 12,5% 9 22,5% 14 35,0%
40 horas 9 22,5% 17 42,5% 26 65,0%
Total 14 35% 26 65% 40 100%
Atuacao na area de formacao -
Sim 8 20% 19 47,5% 27 67,5%
Nao 6 15% 7 17,5% 13 32,5%
Total 14 35% 26 65% 40 100%

75
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Os professores entrevistados 65% sao do género feminino e 35% do género
masculino. Com isso, corrobora-se a representagcdo macica das mulheres na
profissdo. Observa-se 27,5% estdo com idade entre 20-30 anos, sendo que 12,5%
sdo do género feminino e 15% sao do género masculino. Nesse grupo configura-se
um perfil de jovens na profissao, o que evidencia uma nova geragao de professores
gue por razdes imbricadas nas particularidades de cada um nado revelaram, até
porque, ndo foi perguntado o motivo que os levaram a escolher a profissdo. Dentre
os professores 30% estdo entre 31-40 anos, sendo 22,5% feminino e 7,5%
masculino.

Entretanto 32,5% dos professores estdo entre 41-50 anos, onde 22,5%
feminino e 10% masculino. Nessa categoria ocorre um percentual significativo no
grupo de pessoas consideradas com um nivel de experiéncia de vida que comporta
a idade, mas que isso néo deve ser sinGnimo de legitimar todo um arcaboucgo de
conhecimentos adquiridos na vida pessoal ou profissional.

No entanto, representados pelo género feminino 5,26% ocupa a categoria de
51-60 anos, evidenciando assim, um numero muito baixo na atuacdo profissional
nessa idade. Por outro lado, dividindo 5% entre género masculino 2,5% e feminino
2,5%, estdo os professores entre 61-70 anos atuando em sala de aula. Esse grupo
de professores esta cumprindo o tempo de servi¢o para se aposentar.

Uma categoria de relevancia no contexto da pesquisa € a formacdo dos
professores. Nesse sentido, a formacao dos profissionais de ensino sofreu muitas
mudancas com a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Segundo Libaneo (2005), a
Lei 9.394/96 estabelece nos artigos 61 a 67 fundamentos para a formagéo basica e
superior e de especialista determinando os locais para essas formacoes, bem como,
a valorizacao dos profissionais da educacao. Portanto, a responsabilidade de formar
professores para atuar nas diversas areas do saber vai envolver um contexto
politico, social, cultural e econdmico. “A andlise da profissionalizacdo dos
educadores deve ser efetuada levando em conta condi¢Bes historicas, culturais,
politicas e sociais em que a profisséo é exercida” (LIBANEO, 2005, p. 276).

O Gréfico 1, ilustra que 75% dos professores entrevistados estao
licenciados, sendo 52,5% do género feminino e 22,5% do género masculino. Isso
demonstra conformidade com o Art. 87, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional, de 1996, ao instituir para a Década da Educacdo que nenhum professor

seria admitido em sala de aula se ndo atendessem as exigéncias de estarem
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habilitados em nivel superior. Com isso, o Conselho Nacional de Educacéo
determinou, até 2007, para os professores adequarem-se as novas exigéncias.

Na categoria bacharelado, 25% desse percentual se divide em 12,5% para o
feminino e 12,5% para o masculino. Para o bacharel atuar como professor deve
adequar-se a Lei 93.94/96.

Como estd expresso nos artigos 61 e 67, a formagdo docente para a
educacéo basica deve ser realizada em cursos superiores de licenciatura
plena, sendo admitida a formacao minima de nivel médio, na modalidade
normal, para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
Ultimas séries iniciais do ensino fundamental — o que significa que, para
atuar nas quatro Ultimas séries da educacdo fundamental e na educacao

média, é exigida a licenciatura plena (LIBANEO, 2005, p. 273).

25,00%

O Lincenciatura
B Bacharelado

75,00%

Gréfico 1 — Formacdo dos professores entrevistados

Considerando a atuacdo de bacharéis como professores, deve-se antes de
tudo, considerar diversos fatores que envolvem todo um processo a partir das
necessidades impostas. Ao estado, instancia que tem o dever de dispor a educacéo
para todos os segmentos da sociedade, mas que apresenta um quadro deficiente
pela falta de professores, e do individuo, por ndo ter oportunidade na area de sua
formacéo, busca na docéncia o seu direito ao trabalho para garantir, numa luta
igualitaria, sua sobrevivéncia. Essa afirmacdo é decorrente de dados empiricos
observadas em discussdes e reflexbes coletadas no espaco escolar.

Por outro lado, a busca pela formacédo permanente dos professores ainda é
insipida, isso € demonstrada na categoria pés-graduacdo onde, do grupo de
quarenta (40) professores entrevistados, somente doze (12) tém especializagéo,
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entretanto nesse subgrupo, constata-se que no género masculino 8,33% possuem
especializagéao e 8,33% mestrado, perfazendo um total de 16,67%. Observa-se que
83,33% do género feminino, possuem especializacéo.

O Especializagédo
B Sem-Especializagdo

Gréfico 2 — Formagédo permanente dos professores

Ao visualizar o Grafico 2 constata-se que, 11 especialistas representam um
percentual de 30% do total geral dos entrevistados e a grande maioria que néo
possui especializacdo apresenta um percentual significativo de 70%, devendo ser
uma categoria de preocupacgao, porque a importancia em elevar a qualidade da
educacdo depende da qualificacdo desses professores. Os principais obstaculos a
serem enfrentados para que haja uma corrida na busca de qualificacao profissional &
a pouca condi¢céo econbmica e a falta de tempo desses profissionais.

Vale ressaltar que os programas de pds-graduacao stricto e latu senso sao
programas que visam estabelecer a articulacdo entre a formacgao inicial e
permanente do professor. Cabem as instituicdes, faculdades, centros de formagao, e
departamentos educacionais promoverem discussdes que venham legitimar, a partir
das politicas publicas de educacdo, propostas que ressignifiguem o compromisso
com a formagao permanente dos professores.

A categoria para o tempo de docéncia entre 1-10 anos é de 32,5% para o
género feminino e 22,5% para 0 género masculino, totalizando 55% dos
entrevistados. Para o tempo de 11-20 anos indica-se 20%, sendo que 10% para o
género feminino e 10% para o género masculino. Nesse aspecto a pesquisa
demonstrou o percentual inferior ao tempo de 21-30, em que 22,5% estdo com o
género feminino e a penas 2,5% para o masculino totalizando 25% para essa

variavel.
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O vinculo empregaticio, outra categoria observada, traz as variaveis, efetivo,
contratado ou processo seletivo simplificado e integrado. As caracteristicas para
cada varidvel se devem ao processo executado para a contratacdo de professores
para atuar nas escolas de ensino béasico. Definindo, como efetivo o professor
aprovado por concurso publico, contratado para aquele professor que passou por
um processo de selecdo simplificado onde a Secretaria de Educacao, por veiculos
de comunicagéo, preferencialmente os jornais da cidade, busca nas instituicoes
formadoras, graduandos do 5° periodo. Esse perfil € uma exigéncia contida no edital
para que o graduando possa submeter-se ao exame de selecdo que comporta
apresentacdo de documentos comprobatérios para posterior andlise e,
consequentemente, a aprovacdo. O professor integrado é o formado no curso
técnico de magistério e, por questdes politicas, foram integrados ao cargo.

ApOs caracterizacdo dessa categoria: 70% dos entrevistados séo efetivos,
ou seja, concursados, onde 45% estdo para o género feminino e 25% para o género
masculino. J& os professores contratados detém 27%,5, onde 17,5% estdo do
género feminino e 10% estdo no género masculino. Para a variavel integrada
apenas 2,5% representa o género feminino.

A jornada de trabalho dos professores, no ambito estadual, é de 20 horas
aulas e 40 horas aulas, divididos por turnos, matutino, vespertino e noturno. Dos
professores entrevistados: 65% desenvolvem atividades para 40 horas, sendo
42,5% para o género feminino e 22,5% para o género masculino. Esses dados séao
importantes porque evidenciam uma problematica muito discutida no ambito das
instituicdes educacionais que é o fator tempo para o planejamento das aulas, uma
vez que a tbnica do momento educacional € perseguir e legitimar a qualidade da
educacdo, como bem enfatiza o Plano de Desenvolvimento da Educacédo. “[...] o
Brasil, tem de oferecer a seus habitantes oportunidades iguais de receber, ao longo
da vida, uma educacédo de qualidade que possibilite a formacdo de pessoas capazes
de assumir uma postura critica e criativa perante o mundo” (BRASIL, 2007, p. 21).

Foi observado, no contexto da pesquisa, que alguns professores tém uma
carga horéaria de 60 horas, ou seja, um professor trabalha na rede estadual 40 horas
e 20 horas na rede municipal. Essa variavel torna-se significativa para corroborar, a
partir, de um Estudo de Caso, a carga extensiva do professor. O problema
evidenciado traz para o bojo das discuss6es um dos obstaculos que comprometem
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profundamente o processo ensino-aprendizagem e, portanto, todo o arcabouco
formativo do professor quanto a aprendizagem do aluno.

A jornada de trabalho para o professor vai além do ambito escolar. Isso se
deve ao fato de que os professores levam tarefas como: corre¢coes de provas,
testes, trabalhos de pesquisa, preenchimentos dos diarios escolares e preparacdo
das aulas para o domicilio familiar, dessa forma comprometendo a sua participacéo
importante de socializacdo com a familia e com o descanso. Ao analisar esses
aspectos, a partir de relatos vivenciados no Estudo de Caso, os professores sentem-
se obrigados a ndo quererem rétulos de irresponsaveis porque estabelecem padrées
de responsabilidade e 0 compromisso com as notas, pois séo fixados prazos para a
entrega dos resultados das avaliagOes pelas Secretarias de Educacéao.

Para os professores inseridos na categoria de 20 horas aulas: 22,5% sao do
género feminino e 125% s&o do género masculino, totalizando 35% dos
entrevistados. Nessa categoria, 0os professores possuem um tempo a mais em
relagdo aos professores que trabalham 60 horas. Assim sendo, do professor de
categoria 20 horas espera-se que possa estabelecer momentos para suas atividades
de planejamento, atividades sociais, interacdo familiar e para o descanso. I1Sso sé&o
somente proposicdes, até porque, poderdo desempenhar outras atividades
profissionais.

A Ultima categoria analisada € a atuacdo na area de formacao, que comporta
breve discussédo para apresentar os dados. No Brasil, os cursos de licenciaturas
visam formar professores para atuar na Educacao Basica e que pode estender-se ao
Ensino Superior. Para isso, é preciso que esse profissional busque, constantemente,
a qualificacdo necesséria para ingressar nessa modalidade de ensino.

A Educacdo Basica esta caminhando para uma reforma que reconhece a
necessidade de superar a visdo fragmentada do conhecimento. Esse
reconhecimento abre caminhos para uma reforma de pensamento preconizada por
Morin (2003) como tdo necessaria e incerta. O proprio reconhecer que a Vvisao
fragmentada do conhecimento ndo estd mais dando conta da compreensdo da
realidade nos defronta com o incerto. Porém, o incerto ndo é sinbnimo de que nada
esteja sistematizado, organizado, mas uma condicdo de preparagdo e, até, de
formacéo para que o sujeito aprendiz arme-se para enfrentar os problemas reais,

vivenciados numa sociedade em constantes transformacdes.
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Para isso a educacdo do presente e do futuro se apresenta sob a otica da
totalidade, cabendo para o momento, reflexdes filosoficas, epistemoldgicas e
metodoldgicas. Diante desse pensamento, 0 que se pretende é relacionar o
reconhecimento da educacdo de que a formacéo do professor precisa incorporar a
complexidade da realidade e a visdo sistémica que venha engendrar uma
perspectiva globalizadora no ensino. A medida que esse caminhar acontecer, tanto
na formagdo, como na atuacdo do professor, emergirA a compreensdo da
complexidade da realidade que armara sujeitos capazes de se posicionar em frente
a problemética de um mundo globalizado.

O Grafico 3, demonstra que 67,5% dos professores atuam na area de sua
formacé&o, onde 47,5% estdo no género feminino e 20% no género masculino; dos
32,5% que ndo atuam na area de formacgdo apresenta-se paral7, 5% no género
feminino e 15% no género masculino. Para esses dados se observou que existem
professores que ministram até trés disciplinas em uma UGnica turma, onde o
licenciado em Ciéncias, Geografia Historia, Inglés, Portugués complementam sua
carga horaria com o Ensino de Artes ou Ensino Religioso, sendo 0s casos
especificos dos professores (GPMB16C; RRFBE36E; EQFL15C; CPML15C;
CRFL36E).

32,50%

@ Sim
B Néo

67,50%

Gréfico 3 — Atuacgéo na area de formacéo

3.6.3.2. Andlise das respostas dos professores

Os professores responderam a seis questionamentos, onde, as unidades de

analise ou respostas foram organizadas com a codificacdo alfa numérico, seguindo a
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ordem a partir da letra inicial da disciplina que ministra conforme demonstra o
Quadro 7.

Quadro 7 — Andlises das respostas dos professores

QUESTOES RESPOSTAS OU UNIDADES DE | QUANTIDADE
ANALISE
1. Qual sua concepgao sobre:
a) Transversalidade e Temas 12
e Conteudos 06
e N&o tenho conhecimento 22
b) Interdisciplinaridade e Trabalho em equipe de 30
professores
o Relagéo entre as 10
disciplinas
c) Trandisciplinaridade e N&o sabem 40
2. Na sua formacdo lhe foi
apresentada propostas para
desenvolver a prética da
transversalidade?
Estrutura Curricular e Nao 32
Estagio Supervisionado e Sim 08
3. Obstaculos dos cursos de e Investimento na educacéo 07
formacéo para desenvolver a
transversalidade
e Curriculo 33
4. Ocorre pratica da
transversalidade na escola que
trabalha?
Sim. Como ocorre e Projetos 02
e Feiras Culturais 02
o Aulade Inglés, Arte e 01
Religido.
e Temas transversais 03
N&o. Por que, ¢ Na&o nos foi passado
32
5. O que deve ser feito para e Planejamento no inicio do
efetivar a pratica da ano 02
transversalidade nas escolas
e Ter nos cursos de
formagédo e melhorar o 34
curriculo
¢ Reciclagem dos 04
professores
6. Vantagens da e Assuntos do dia-a-dia
transversalidade na formacao 06
do professor para o ensino
basico
e Vai clarear a realidade do 02
aluno
e N&o sabem 32
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As unidades de andlises foram organizadas a partir da codificagdo alfa numérico
demonstrados no Quadro 6, portanto, seguiu-se a ordem a partir da letra inicial da
disciplina que ministra a aula.

De forma a ndo ser redundante nas analises decorridas ndo serdo aqui,
explicitadas as questfes individualmente, porque no universo de entrevistas, esse, €
0 que teve maior numero de entrevistados. Com isso, optou-se agrupar 0S
professores a partir de suas respostas similares ou que mais se aproximasse de um
nivel de concepcao aos questionamentos feitos.

O momento da entrevista vivida no espaco escolar revelou-se como um
cenario de investigagdo complexa e dindmico, inusitado e controvertido, certa e
incerta de encontros e desencontros, mas que, ao final mostrou-se um fecundo
compromisso com a vontade de querer mudar e o0 querer conceber novas
alternativas que alimentem a solidariedade, a compreensdao humana, a relagéo
professor-aluno no convivio escolar. Nessa percepgdo € que a transversalidade se
apresenta como alternativa para consolidar esse processo de querer mudar, pois
tém em sua dimensao pedagdgica todos esses ingredientes que estdo em constante

movimento na vida escolar.

Transversalidade representa um dos principais elementos que
potencialmente podem distorcer a aplicagdo mecéanica da lei na realidade
das aulas, nas quais a tradicional estruturagao dos curriculos ao redor das
disciplinas obrigaria o professorado a buscar formas alternativas de

organizar os contetdos do curriculo (YUS, 1998, p. 23).

Nessa sinergia, foi possivel refletir em um dos problemas da escola atual, a
didatica do professor, principalmente dos professores de Ciéncias que, por uma
diversidade de fatores, tendem a um ensino arcaico sem contextualizagdo, sem
investigacdo e sem compreensdo de uma realidade critica sobre a Ciéncia, a
Tecnologia e a Problematica Ambiental Contemporanea.

Sendo objetivo da pesquisa, estender-se a formacdo do professor para
poder propor uma alternativa que venha efetivar a pratica da transversalidade na
formacdo de professores de Ciéncias, se buscou nas experiéncias relatadas,
palavras soltas que pudessem levar o pesquisador a construir elos de uma palavra a

outra para legitimar os objetivos proposto.



Percebeu-se na analise das respostas que: dos quarenta (40) professores
entrevistados, somente doze (12) concebem transversalidade como temas, ou seja,
30%. Destaque-se, por exemplo, “Transversalidade sao temas que o professor pode
trabalhar na escola, temas que ndao sdo dos conteddos, como Gravidez na
adolescéncia” (CRFL36E).

Isso se deve a dois movimentos, aonde o primeiro vem das orientacdes
estabelecidas nos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (1998), onde visando,
fortalecer a interagdo entre escola, comunidade e outras instituicdes integram no
curriculo escolar, temas que possibilitem reconhecer a complexidade dos fatos que
marcam a vida real brasileira. Partindo desse reconhecimento s&o incluidas
tematicas que estejam presentes nessa realidade. Assim pela urgéncia social
conclamada a partir dos problemas contemporaneos emergiram 0sS Temas
Transversais como Etica e Sociedade, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Salde,
Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo. Esses temas convergem a reflexdo da
problematica ambiental contemporénea deflagrada pela exploracdo irracional dos
recursos naturais e valorizacao do Ser pelo Ter, como também leva ao aprendizado
a uma abrangéncia maior do aprendizado. A0 mesmo tempo, em que se amplia o
conhecimento, se deve trabalhar, a conscientizagdo da necessidade de uma
transformagdo do arcaboucgo conceitual. Nesse aspecto resultard ndo mais em
processos de ensino mecanizado, mas sistematizados, onde a légica é ressignificar
o préprio conceito de aprendizagem.

O segundo se deve ao curso de licenciatura em Ciéncias Naturais da
Universidade Federal do Amazonas, pela proposta em desenvolvem a
transversalidade a partir da disciplina Educacdo Ambiental, que ndo s6 desenvolve
atividades diante dos temas propostos pelos PCNs, mas por uma infinidades de
teméticas problematizadoras e potencializantes existentes na realidade global
como: Desigualdade Social, Fome Violéncia Desmatamento, Biopirataria,
Aquecimento Global, Corrupcdo, Educacdo, Biodiversidade, Recursos Hidricos,
Energias Renovaveis, Racionalidade Ambiental etc.

Dos professores entrevistados vinte e dois (22) ndo conhecem o termo
transversalidade, a falta de conhecimento por parte de alguns professores nao
revelou impacto. Havendo por parte do pesquisador a compreensao devido a
formacdo desses professores ndo contemplarem em suas formagdes iniciais a

abordagem transversal.
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“Eu ndo tenho nenhuma concepg¢do sobre transversalidade, eu nao
trabalho a transversalidade, eu ndo trabalho a interdisciplinaridade e
também né&o trabalho a transdisciplinaridade, eu pouco trabalho a minha
disciplina diretamente. Como eu vou trabalhar a disciplina Matematica com
trés aulas semanais e fazer uma aula onde pudesse eu trabalhar todas

essas concepgdes” (MQML15C).

A Lei 9.394/ 96 das disposicOes gerais contidas no Art. 4 estabelece, para o
Ensino Basico, a carga horaria minima anual de oitocentas (800) horas distribuidas
por no minimo duzentos (200) dias letivos. Dessa forma, foi possivel evidenciar na
fala do professor (MQML15C) que ndo se cumpre as horas estabelecidas de ensino
e, consequentemente, ndo ha tempo disponivel para desenvolver a transversalidade
e nem a interdisciplinaridade, termos esses que falou desconhecer por nao ter
vivenciado essa abordagem em sua formacgéo.

A concepcdo de que transversalidade € contetdo foi evidenciada por seis (6)
professores. Segundo Zabala (1998), os conteludos expressam 0 que deve ser
aprendido em relagéo as matérias ou disciplinas. Isso demonstra a visdo conteudista
expressada naturalmente na concepgcdo dos professores. Desse modo, a
transversalidade esta sendo confundida, pois existe uma diferenca entre temas e
contetdos. Os temas “passeiam” por entre as disciplinas, enquanto os contetdos
sdo estaticos verdadeiros “principes” diante de suas disciplinas, ou seja, o contetudo
s6 compete ao professor trabalhar em sala de aula e em sua area especifica, ja os
temas fazem a disciplina “passear”, descentralizando a hegemonia conteudista
disciplinar. Com isso, (CRFL36E) ao expressar que a transversalidade sdo temas e
ndo conteudo, isso demonstra duas concep¢des para o termo no ambito escolar:
uma para conteudos e outra para temas.

Diante da perspectiva transversal os temas sd0 assuntos urgentes que
precisam ser trabalhados de forma a conduzir reflexdes para novas posturas, novas
atitudes, novos habitos e novos valores e que ndo estdo circunscritos nos
contetdos, mas promovendo atitudes que venham potencializar a conduta humana.
Os conteudos buscam cumprir seus objetivos conceituais atitudinais e
procedimentais atendendo exclusivamente a disciplina. (GAVIDIA, 2002).

A compreensao sobre interdisciplinaridade vem sendo definida para aquilo
que ela propde. Dez (10) professores responderam que € a relagéo, interacdo entre
disciplinas, isto foi revelado na expressao verbal dos professores que compreendem



86

a interdisciplinaridade, mas nao sabem desenvolvé-la no espaco escolar,
exemplificando ac¢des individuais e confusas para a abordagem interdisciplinar. “E a
relacéo entre as disciplinas, vocé enquanto educador, puxar um assunto que pode
ser do outro colega que vocé acha que pode ser bem aceito na sua disciplina”
(RRFBE35).

A interdisciplinaridade deve ser entendida e, compreendida em sua plenitude
epistemologica, tedrica e metodologica. O ndo entendimento sob os aspectos
apontados certamente, recaird em atitudes incorretas e posturas babélicas. Japiassu
(1976). E importante refletir esses aspectos, pois € ela que norteara as atividades
escolares interdisciplinares visando a reciprocidade e a solidariedade no contexto

escolar.

O ensino interdisciplinar nasce da proposicao de novos objetivos, de novos
métodos, de uma nova pedagogia, cuja tdnica primeira é a supressdo do
mondlogo e a instauracdo de uma préatica dialégica. Para tanto, faz-se
necessdria a eliminacdo das barreiras entre as disciplinas e entre as

pessoas que pretendem desenvolvé-las (FAZENDA, 1999, p. 32).

As barreiras a serem superadas para que a sua aplicabilidade ocorra de fato
na escola, estd centrada na acomodacdo seguida da formacdo fragmentada do
professor. Para ser educador interdisciplinar tem que ter atitude, estar aberto para o
didlogo, a reciprocidade, a humildade. Tais atitudes deverdo romper com o
paradigma cartesiano, expondo-se aos novos, com isso propiciando e garantindo
uma nova forma de ensinar e aprender.

Para trinta (30) dos entrevistados, a interdisciplinaridade é concebida como
trabalho em equipe. Porém se observou nas escolas onde os professore foram
entrevistados e na afirmacdo do professor (CPML15C) que “isso néo existe nas
escolas” equipes interdisciplinares, mesmo considerando em sua exemplificacdo que
a Biologia e a Geografia fariam um 6timo trabalho conjunto. As dificuldades sdo
perceptiveis, na atuacdo dos professores, porque ndo se permitem constituir equipes
interdisciplinares por diversos fatores intrinsecos, imbricados nas particularidades de

cada um.

“Seria o trabalho de todos os professores, de uma equipe de professores,
voltados para o objetivo Unico, trabalhando ndo sé conteddos, no meu caso
nédo s6 de Ciéncias mais Ciéncias Humanas, por exemplo, Biologia com a

Geografia daria um 6timo trabalho” (CPML15C).
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A formacdo de uma equipe de professores das diferentes areas de
conhecimento é a caracteristica fundamental para o desenvolvimento da prética
interdisciplinar. Sem essa heterogeneidade ndo ha interdisciplinaridade. Retornando
a Fazenda (1999) recomenda-se eliminar as principais barreiras para que
efetivamente se caminhe para o processo de ensino e aprendizagem mais dinamico
e contextualizado. Nesse aspecto existem barreiras intransponiveis no contexto
escolar, como a falta de conhecimento do professor que esta na escola, ministrando
sua disciplina. Esse professor traz como heranca de sua formacdo, o
desconhecimento dessa abordagem tdo necessaria no ensino. Portanto, a atitude
em transpor essa barreira ja torna presente, a solidariedade, a compreensdo e
compromisso com o0 ensino. Para esse momento a escola deve ser o espaco de
estimulo para os professores, nesse espaco devem se articular, se integrar e se
solidarizar para suprir as “mazelas” do desconhecimento para novas abordagens,
necessarias a um ensino renovador e transformador.

Na Educagéao, o uso dos conceitos de transversalidade, interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade tém conotagcdo de um ensino inovador comprometido com a
real necessidade de aprender “para a realidade” e “na realidade”. Essa necessidade
partiu do reconhecimento de que a educacdo atual deve utilizar pedagogias
alternativas que incorporam novas modalidades de ensino visando corresponder ao
reconhecimento dos fendmenos complexos do processo aprender a aprender na
realidade. Desse modo considerando a andlise das respostas para as concep¢des
sobre transdisciplinaridade, causou surpresa, todos os quarenta (40) professores
desconhecerem o termo. “Esse conceito eu ndo me atrevo muito a falar porque eu
ndo conheco” (CPML15C); “Ai pra mim ja é complicado esse conceito” (RRFBE35I);
“Ai, fica dificil” (PQFB15C); “Como que eu posso falar, é alguma coisa de disciplina”
(CPML16E).

A transdisciplinaridade de fato, ndo € vivenciada e muito menos mencionada
no contexto escolar, diferente da transversalidade e interdisciplinaridade; sua dificil
compreensao leva a aversdo dessa abordagem no processo educativo e nas
conversas formais dos professores e no planejamento. Nesse sentido conceber a
transdisciplinaridade é tarefa dificil para os professores que ainda néo alcangcaram a
interdisciplinaridade. Para a escola evidenciar essa abordagem é necessario

primeiramente transpor as barreiras da transversalidade e consequentemente da
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interdisciplinaridade e ai, pensar em um ensino transdisciplinar transpondo as
fronteiras do conhecimento.

A reflexdo para o0 momento se faz com Random em sua epistemologia
transdisciplinar, quando questionou Dallaporta, astrofisico da Universidade de Padua
perguntando se a transdisciplinaridade pode mudar a ordem das disciplinas
humanas e cientificas. Nesse contexto em que se percebeu que os professores
desconhecem o termo, Dallaporta responde ao Random primeiramente,
conceituando o que é transdisciplinaridade.

Em minha opinido a transdisciplinaridade consiste em reaproximar entre si
duas ciéncias situadas em dois diferentes niveis do saber, um mais baixo e
0 outro mais alto; por exemplo: as ciéncias naturais, que atuam no plano
corporal, com determinados aspectos psiquicos e espirituais que o ser
humano possui. E essencialmente através desses aspectos que podemos
aspirar a uma unificacdo que se estenda para além do campo dos

conhecimentos de carater natural. (DALLAPORTA, 2000, apud
RANDOM, 2000, p. 96).

Comparando as andlises das respostas dos professores com o0s
coordenadores corrobora-se o total desconhecimento do termo no campo de
formagao e atuacdo da educacdo. Com isso, a transdisciplinaridade permanece no
plano utépico de sua legitimacao, afirmado por Fazenda (1999).

O segundo questionamento do roteiro de entrevista teve o objetivo de
conhecer propostas apresentadas na Estrutura Curricular e no Estagio
Supervisionado para desenvolver a pratica da transversalidade. Resultados, trinta e
dois (32) professores néo tiveram e oito (8) sim. Aos que tinham propostas citaram a
disciplina Educacdo Ambiental | e Il no curriculo e no Estagio Supervisionado onde
planejavam e elaboravam roteiros de atividades sobre temas atuais e
implementavam juntos aos alunos do Ensino Fundamental, da rede publica estadual
e municipal de ensino, na Escola de Educacdo Ambiental da Universidade Federal
do Amazonas.

No item trés, os professores apontam os obstaculos a serem enfrentados
para que os cursos de licenciaturas formem professores para desenvolver a pratica
da transversalidade. Trinta e trés (33) revelaram diversas expressdes nao definindo
0s obstaculos, mas apontando o inicio de sua formagdo como o grande problema
por ndo terem sidos formados para o0 desenvolvimento das abordagens

apresentadas. “Nos cursos, la na faculdade, onde deveria ter um direcionamento
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mais profundo na grade curricular” (MQMBM26); “Eu, acho que o ordenamento das
disciplinas la na faculdade nao tem nada disso” (GPFL15C); “Eu colocaria a culpa da
questdo mais de cima, la na formacao, onde a Universidade ndo faz nada disso de
transversalidade e nem de interdisciplinaridade e muito menos essa
transdisciplinaridade” (IRFLE26E); “A Universidade que ndo coloca para o aluno que
vai ser professor isso” (ERML25E); “Que os cursos de licenciaturas venham colocar
pra nés la no comecgo de quem faz a licenciatura e dizer o que tem que fazer e como
fazer, porque nenhuma licenciatura tem isso.” (PSF36E).

Apés leitura das expressfes descritas, ocorreram momentos de reflexdes
para tentar ser fiel as interpretagcbes das respostas. As narrativas denotam uma
analise profunda e o amago da questdo esta no curriculo. Goodson (1997) define
curriculo, como um meio de ordenar e gerenciar um conjunto de idéias politicas
econdmicas e sociais. Esse meio tornou-se documento e, em seu arcabouco,
descansa um gerenciamento historico e metodolégico que rege a formacéo
profissional. Assim, o modelo curricular existente nas instituicdes que formaram ou
ainda irdo formar professores nas suas estruturas trazem a tradicdo mantida estavel
e incapaz de responder as novas necessidades da educacao do futuro.

Outro obstéaculo apontado foi a falta de investimento na educacéo onde sete
(7) professores evidenciaram esse obstaculo em suas respostas. O Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo (Fundeb) €& responsavel em
redistribuir os recursos vinculados a educagdo que atende da Creche ao Ensino
Médio. Toda a receita publica é recolhida pelo Tesouro Federal, estadual e municipal
de posse dos recursos e com a lei orcamentéria aprovada, o Poder Executivo divide
e distribui em quotas trimestrais de forma a segurar e controlar as despesas.

O Brasil tinha uma meta a cumprir até 2005 de investimento para a
educacéo de 5,5% porém as reformas sofridas nas décadas de 90 ndo permitiram
investir. Hoje o Brasil investe 4% do Produto Interno Bruto (PIB) na educacéo.
Saviani (2008) diz que esse percentual devia subir para 8%, pois sO assim
entrariamos para o grupo dos paises que mais investem em educacao.
Lamentavelmente a ordem econémica e politica nacional ndo concebem ainda que a
educacdo seja o fator mais importante de uma sociedade que busca
desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Em 2007, o investimento do Governo
Federal foi de R$ 2 bilhfes, a meta para esse ano é de R$ 3 bilhdes e para o ano de
2009 R$ 4,5 bilhdes.
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Seguindo o roteiro de entrevista na analise do quarto item que perguntou
aos professores se na escola onde trabalham, ocorre a pratica da transversalidade,
foram identificados trinta e dois (32) que afirmaram que ndo ocorre. “Nao sei como
desenvolver” (GQFL16C); “Sinceramente ndo sei pra onde vai e nem como vai”
(MTML16C) “N6s ndo sabemos o que fazer para trabalhar com isso” (ERMLE26E).
Apenas dois (2) disseram realizar por projetos que sdo desenvolvidos na escola;
dois (2) quando ocorrem as Feiras Culturais; um (1) pratica nas aulas de Inglés,
Artes e Religido e trés (3) desenvolvem a partir dos Temas Transversais.

A andlise registrada identificou o0s instrumentos que supostamente 0s
professores utilizam para desenvolver a transversalidade: projetos, feiras culturais, a
triade disciplinar Inglés, Artes e Religido e os temas transversais. Os dados
apresentados estatisticamente demonstraram que nao ocorre a pratica da
transversalidade, e quando ocorre, ndo estd na dimensdo que contempla o
referencial tedrico que o orienta.

A iniciativa de trabalhar com projeto emanam das necessidades do cotidiano
escolar., Em razdo disso, 0 projeto ganha caracteristica interdisciplinar
compatibilizando as varias disciplinas nas abordagens. “Na escola nés trabalhamos
a transversalidade e a interdisciplinaridade com o projeto Gravidez na Adolescéncia,
hoje n6s temos muitas adolescentes gravidas na escola, o projeto é desenvolvido
por todos os professores” (ERMLE26E).

Os projetos escolares, sobretudo, os direcionados para a realidade escolar
potencializam desenvolver novas atitudes, uma vez que integram os alunos para a
real situacdo do cotidiano. Segundo Hernandez (1998), o que se pretende com 0sS
projetos € aproximar o aluno a sua propria vida. Porém, vale ressaltar as
interpretacdes equivocadas em pensar que ao realizar projetos se esteja praticando
a transversalidade. Para que ocorra essa pratica deve se levar em consideracao
todo um planejamento que venha organizar as acdes transversais. “Eu desenvolvi
um projeto de leitura, onde eu trabalhava vérios textos cientificos e os meus alunos
tinham que traduzir do Inglés para o Portugués” (IPFA15C). Destacou que a
professora entrevistada ministra aulas de Inglés e Portugués para a mesma turma.

O trabalho em equipe € caracteristica marcante da transversalidade e da
interdisciplinaridade com isso, confunde muitos professores como (IPFA15C), pois
associam projetos disciplinares com as abordagens citadas. As Feiras Culturais
também sdo exemplos dessas percepcdes equivocadas onde, 8% apontaram suas
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praticas transversais a partir das Feiras Culturais. Nessa mesma linha, se inseri na
analise conclusiva de que os professores tém visdo equivocada para o
desenvolvimento da transversalidade. “Nés trabalhamos nas Feiras Culturais e
Cientificas, onde participam todas as disciplinas e todos os professores”
(HQML16E).

A transversalidade constitui uma complexidade estrutural das acdes
desenvolvidas no processo ensino e aprendizagem, tornando o eixo organizador de
toda equipe de professores. Porém as Feiras Culturais sdo espacgos onde, alunos
demonstram atividades de pesquisa disciplinar, considerada sob a perspectiva da
transversalidade, como instrumentos de ag¢bOes pontuais. Portanto, sem um
planejamento organizado e sistematizado, a partir das inter-relacbées complexas
existentes em todo o processo de elaboracéo, implementagéo e avaliagdo, néo se
pode considerar acdes que conduzam para a sua pratica. “A organizacdo € um
elemento-chave para a introducéo de inovacgdes didaticas.” (YUS, 1998, p.77).

A percepcdo de justaposicdo de disciplinas é outra varidvel equivocada
sobre a pratica da transversalidade. Os professores que ministram duas ou até trés
disciplinas a concebem como pratica por atuar em diferentes areas do saber.

“Eu hoje posso dizer que utilizo a questdo da transversalidade porque eu
pesquiso muito nas disciplinas que leciono para os alunos de forma atrativa

gue empolgue que saia um pouco daquela rotina. Entdo acho que nesse
sentido tenho procurado trazer novidades para esses alunos”

(RRFBE36E).

Conforme dados apresentados, a pratica da transversalidade é incipiente
nas escolas, fato evidenciado e detectado tendo como um dos motivos, a formagao
de professores. A situagédo torna-se, em parte, grave porque as transformacoes
aceleradas decorrentes do conhecimento cientifico e tecnolégico ndo param o
tempo. A sociedade reconhece e a escola também essa aceleracéo, e se confronta
diante da necessidade de mudancas com a urgéncia para a compreensdo dessa
realidade e isso, sO é possivel a partir de novos direcionamentos no curriculo de
formacdo de professores, nas novas posturas pedagolgicas e atuagdo desses
profissionais que ja estdo no mercado de trabalho.

Para atender a essas mudancas sdo necessarias novas alternativas
pedagogicas. O processo de formagcdo de professores de Ciéncias necessita

incorporar aspectos que possam envolver habilidades sistematizadas para a
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compreenséo dos fenémenos da vida real. A medida que novas reformas passem a
ser incorporadas na formacao inicial do professor serd, consequentemente, refletida
na aprendizagem do aluno.

Outro aspecto fundamental de que se pensa acontecer a pratica da
transversalidade a parti dos temas transversais: “NOs praticamos a transversalidade,
guando ocorre o0 planejamento bimestral escolhemos o tema que a escola esta
precisando trabalhar e ai juntos, trabalhamos ao mesmo tempo o0 tema”
(CSFLE36E). Segundo a professora é no planejamento bimestral que ocorre a
selecdo do Tema Transversal, onde o critério utilizado acontece a partir dos
problemas reais da escola, identificado por professores, pelo pedagogo ou até
mesmo pelo gestor.

O tema escolhido é o de maior urgéncia social, com isso, a perspectiva
anunciada, ndo compete definir como a prética da transversalidade. Nesse sentido,
a investigacdo caminhou para uma analise de maior profundidade e evidenciou uma
“psedo-transversalidade” sendo realizada na escola, ou seja, a organizagédo, a
analise da realidade escolar e a participagdo da equipe s6 aconteceram para 0
critério selecdo do tema, apos isso, cada um silenciou e planejou individualmente as
suas diretrizes disciplinares, para desenvolver o tema proposto dentro de cada
disciplina, permanecendo no método tradicional de isolamento.

O que deve ser feito para efetivar a pratica da transversalidade nas escolas
foi 0 préximo questionamento. As respostas apresentadas se agruparam em: trinta e
quatro (34) responderam ter nos cursos de formacdo, melhorando o curriculo; dois
(2) com o planejamento e quatro (4) reciclar os professores.

Anteriormente ficou enfatizado que a formacéo dos professores é o principal
obstaculo a ser superado, para que a pratica da transversalidade se efetive na
escola. No entanto, o planejamento no inicio do ano aparece como uma alternativa
para efetivar sua prética. Nesse sentido, a participacdo do investigador nos
momentos dos planejamentos escolares foi de vital importancia, pois o cenario
descrito é de grupos de pessoas desenvolvendo um trabalho individualmente. A
escola deve estimular esse momento para a valorizacdo da participacdo em equipe.
Um dos grandes desafios hoje na préatica pedagogica é estabelecer habitos para
desenvolver trabalhos de equipe, uma vez que pressupde encontros e relacdes
inter-pessoais. Nesse aspecto € de fundamental importancia a participacdo do

gestor escolar para orquestrar o planejamento, sua execucgéo e avaliagao.
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Segundo Vasconcelos, (2006) o relacionamento inter-pessoal por ser uma
categoria de subjetividade ndo se da para planejar de forma concreta, uma vez que
envolve emocgdes. Assim, ao longo do século XX, foi dada maior relevancia para
essa categoria, o proprio processo cientifico retoma estudos para essa perspectiva,
tendo como ponto de reflexdo a relacdo sujeito-objeto, dissociado da visao
cartesiana determinista e que hoje o paradigma da complexidade resgata. Sendo,
esse regate salutar da objetividade e subjetividade do sujeito e objeto que

planejamento deve incorporar na organizacao, elaboracéao e implementagéo.

O mundo torna-se cada vez mais um todo. Cada parte do mundo faz, mais
e mais, parte do mundo e o mundo, como um todo, esta cada vez mais
presente em cada uma de suas partes. Isto se verifica ndo apenas para as

nagdes e povos, mas para os individuos. (MORIN, 2000, p. 67).

A medida que se comeca a refletir sobre a participacio integrada da
atividade humana, percebe-se a organizacdo de cooperagao e isso se remete a idéia
de trabalho conjunto. “Ao cooperar com outros de acordo com um plano, desfaz-se o
trabalhador dos limites de sua individualidade e desenvolve a capacidade de sua
espécie” (MARX, 1980, p. 378).

Nesse sentido o planejamento traz uma carga valorativa no fazer
pedagogico do professor, uma vez que ameniza e tenta superar uma visdo arcaica
de uma sociedade dividida por classes, um pensar individual, uma vez que cabe
aqui lembrar que a unido faz a forca e nesse sentido a forca necessita de uma
organizagao conjunta para se aplicar. A transversalidade requer essa unido, essa
forca para a sua implementacdo no contexto escolar, mesmo sem o seu devido
embasamento tedrico e metodoldgico.

Segundo o Plano de Desenvolvimento da Educacdo a Unido amplia o seu
compromisso com a formagcdo de professores trazendo como parceira desse
compromisso a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Dessa forma lhe compete ndo s6 o Ensino Superior, mas todos os niveis,
caracterizando-se como uma agéncia de fomento visando atender as necessidades
do Ensino Basico. Com isso, aumenta a perspectiva para que a formacao
continuada do professor marche para uma qualificacdo que responda as urgéncias
atuais.

Reportando-se aos quatro professores que responderam: “tinhamos que

voltar a sala de aula, se reciclar porque muitos, ainda nédo tém facilidade e muitos
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nao sabem trabalhar com transversalidade” (GPMB16C); “A Secretaria deveria fazer
mais cursos de capacitacdo, como nesse caso pra trabalhar com a transversalidade
e a interdisciplinaridade, ela ndo faz” (RRFLE36E).

A atualizagdo pedagdgica ao qual o professor expressou como reciclagem é
um processo de alta relevancia para o momento atual vivenciado no campo da
investigacdo. As observagOes corroboram para a diretriz apontada pela professora
(GPMB16C). Nesse contexto, a atualizagdo é estabelecida a partir de
direcionamentos politicos e econémicos, sem esses pilares torna-se inviavel pensar
em um processo para viabilizar aos professores embasamento pratico para
desenvolverem a transversalidade e, consequentemente, a interdisciplinaridade a
partir das perspectivas citadas.

A escola sendo um espa¢co democratico cabe aos professores refletirem
sobre suas praticas pedagogicas visando estabelecerem parametros para mudancgas
de atitudes, reconhecendo o trabalho de equipe, s6 assim podera caminhar para as
suas proprias atualizacdes pedagdgicas e, para esse momento, o papel do gestor €
fundamental para orientar as novas propostas de mudancgas. “A pratica reflexiva €,
antes de tudo, uma acéo coletiva. Ela abre espaco para o debate amplo e criacao de
novas hipéteses que possibilitam a profissionalizacdo e a evolugcdo da propria
profissdo” (TRINDADE, 2007, p. 157).

A Ultima andlise da categoria comportou aos professores responder quais as
vantagens da transversalidade na formacdo do professor para o Ensino Béasico. A
composicdo de respostas estabeleceu-se na mesma narrativa de repostas
analisadas anteriormente, onde: trinta e dois (32) ndo sabem dizer que vantagens,
até por revelarem que ndao desenvolvem a transversalidade; seis (6) professores
apontam como vantagem “Os alunos iriam estudar assuntos do seu dia-a-dia”
(GPMB16C); e dois (2) “A vantagem seria clarear a realidade do aluno” (CPML16E).

A visédo fragmentada da realidade trouxe um profundo determinismo dos
fatos. A sociedade do século XXI discute em ordem mundial uma educacado para o
desenvolvimento sustentavel que comporta até em uma educacdo sem fronteiras
para conter a aceleragéo irracional dos recursos naturais. Essa irracionalidade esta
sendo a atual realidade vivida por essa sociedade que prescreve nas novas
alternativas de compreenséao dos problemas de um mundo globalizado, onde a nova

ordem é pensar e agir local e globalmente.
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A formacdo do professor e do aluno de hoje deve esta inserido nesse
contexto dos fatos reais, onde a compreensdo de sua realidade podera fazer
diferencas no mundo a partir de novos valores, habitos e atitudes. Aprender na
realidade e para a realidade comporta no cenario educativo a sua atual exigéncia

preconizada por uma nova ordem de educar.

E certamente fundamental para a pedagogia esta interessada nas
fascinantes descobertas da bio-semidtica [...] nossas realidades dependem
de nossos campos semanticos. Nossa simbiose com nossos semelhantes
€ com a natureza, e por isso também nossa ética e nossa atitudes sociais e
politicas, dependem das referéncias nas quais amarramos nossa

concepgao da realidade (ASSMANN, 2007, p. 173).

A multi-referencialidade da investigacdo descortina a atual situacao para a
perspectiva da préatica da transversalidade nas escolas. No mundo contemporaneo
as mudancas de paradigma impdem aos professores a responsabilidade de novos e
mais criteriosos meios de conduzir o fazer pedagadgico.

Centrados em uma formacao disciplinar determinista, muitas vezes a
necessidade de mudar encontra barreiras arraigadas nas tendéncias tradicionais de
uma estrutura curricular rigida que ndo se permitem a inovagdo. Com isso, direcionar
propostas inovadoras adequando-se a elas constitui um verdadeiro esforco em
romper com um conhecimento fragmentado. Nessa perspectiva, o grande desafio do
professor hoje é garantir o significado do conhecimento em abordagens transversais
para que o aluno do Ensino Basico possa pensar de forma critica a respeito do

mundo em que vive.
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4. PERSPECTIVAS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DE C IENCIAS — A
PRATICA DA TRANSVERSALIDADE

O Ensino de Ciéncias no Brasil € um campo vasto de pesquisa em relacdo
aos métodos e procedimentos para ensinar, aprender, compreender e acompanhar
as revolugbes tecno-cientificas de uma sociedade em elevado processo de
globalizacdo. A propésito, as dificuldades de formar professores de Ciéncias
envolvem precedentes nos quais situam-se inUmeras investigacées nessa area, com
os curriculos, métodos, instrumentos pedagdgicos e a pratica do professor. O
esforco que tem sido feito para uma melhoria no ensino quanto aos métodos, ainda
€ estatico e descontextualizado, porque converge ao ponto crucial do ensino a
formacgao do professor de ciéncias.

Dentro da funcéo de ensinar ciéncias tém um personagem importante para o
seu desenvolvimento, o professor, que deve buscar perspectivas inovadoras de
ensino, com isso, lancar-se além do processo de sua formagdo. Esse movimento
abrira caminhos para as reflexdes epistemoldgicas das questdes em que se baseiam
os eixos formativos, como a sélida formacao teorica e pratica aliada ao compromisso
social, o trabalho coletivo e a articulagdo entre a formacgao inicial e continuada
(CARVALHO; PEREZ, 2006).

Com isso, a necessidade de serem desenvolvidas novas propostas para o
ensino de ciéncias, propicia uma abertura para uma das caracteristicas que esse
ensino tem como ponto crucial, a dindmica de contextualizacdo dos fendmenos
guimicos, fisicos e biolégicos, todos contemplados em uma dimensdo que se
pretende para a compreensdo da vida cotidiana. Nesse sentido, precisam ser
retomados pressupostos bésicos para a redimensionalizacdo dos curriculos com
vista a contemplar a realidade e romper com a compartimentalizagdo do
conhecimento. Segundo Moreira (2004), a fragmentagéo e a linearidade continuam
marcando o ensino de Ciéncias na formacdo de professores e na sua atuagao em
sala de aula em todo territorio nacional.

Sob esse aspecto, a pesquisa realizada corrobora a afirmagao, pois se
evidenciou nas universidades publicas do Estado do Amazonas que formam
professores de ciéncias, a inércia, o0 desconhecimento dos novos paradigmas para a

educacdo, tensdes e, a0 mesmo tempo, movimentos no curriculo na tentativa de
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galgar novos horizontes que apontam melhorias na préatica pedagdgica para o

ensino béasico a partir da formacéo do professor.

4.1. Diretrizes Curriculares Nacionais para a forma  ¢ao de professores

Para Saviani (2008) a educacédo é o motor do desenvolvimento econdémico,
portanto deve ser oferecida de forma sistematizada em ambito nacional e
desenvolvida com o maior investimento. No Brasil se situa como sendo uma das
prioridades, o desenvolvimento cientifico e tecnolégico, mas se defronta com um
problema central, a qualidade na educag¢do. Com isso, o Ministério de Educagéo e
Cultura (MEC) langou em 2007, o Plano Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(PNDE), focado para a qualidade da educacéo, e logo, a idéia de responsabilizacao
com o slogan “Todos pela Educagéo”, trazendo essa preocupacao para o bojo das
prioridades.

A sociedade foi conclamada a ser parceira nas propostas desenvolvidas
para a aceleragdo no desenvolvimento da educacao visando alcancar o foco
principal, a qualidade do ensino. Portanto, pensar em qualidade de ensino, é pensar
por exceléncia, a formagdo do professor. “A precondicdo para se atingir niveis
melhores de qualidade de ensino é a preparacédo dos professores”. (SAVIANI, 2008,
p, 10).

A formacdo em nivel superior de todos os professores que atuam na
Educacdo Basica em ambito nacional, ganhou destaque pelo MEC em maio de
2000, ao encaminhar o Parecer n°. 009/2001 de 08.05.2000, ao Conselho Nacional
de Educacéo (CNE) para apreciacdo de um projeto de Resolucdo para instituir as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores, caracterizado
como “um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizagao institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades de ensino” (BRASIL, 2008). A
Resolucdo CNE/CP 1 foi aprovada em 18.02.2002, instituindo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em
nivel superior, curso de graduacao plena.

A estrutura organizacional das diretrizes se fundamenta nesse conjunto de
normatizacbes para ancorar na organizagdo curricular de cada instituicdo,

direcionamentos significativos para contemplar a formacdo plena do professor no
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ambito de sua profissdo. Com base no foco na qualidade da educacéo a proposta
visa contempla, também, as competéncias a serem estabelecidas na pratica do
professor.

As diretrizes deixam claro, a autonomia da instituicdo na constru¢cdo do
Projeto Politico Pedagdgico, porém, as coordenacfes dos cursos precisam reavaliar
seus projetos com objetivo de se adequarem as novas diretrizes. Aceitar as
perspectiva de mudancas € uma tarefa desafiadora, porém de significados que
retoma a avaliagdo de processos, principalmente na educacédo, e o instrumento
facilitador para atender as necessidades das mudancgas no que tangem as propostas
educacionais esta centrado no Projeto Politico Pedagogico porque ele é o processo
de articulacdo, de significacdo da acdo, que desarticula todo um fendbmeno de
intencdes individualistas, propondo planejamento participativo de amplitude, de
transformagodes. (VASCONCELLOS, 2006).

Nesse sentido, a proposta contempla delineamentos a serem seguidos a
partir da organizacao curricular de cada instituicdo. Portanto, as diretrizes sao claras
ao propor a articulagcdo entre a formacédo do profissional, dentro de uma viséo
interdisciplinar, prescrevendo uma das perspectivas chaves da pesquisa que vem
delinear sua problemética, a partir da formagédo de professores de Ciéncias. Diante
desse quadro, 0 que revelou a pesquisa em seu lécus de investigacdo, é que as
coordenacdes necessitam adequar-se aos novos direcionamentos, principalmente
dos cursos de licenciaturas da Universidade Federal do Amazonas, uma vez, que a
Universidade do Estado do Amazonas, pela sua emergéncia recente teve seus
Projetos Pedagdgicos dos cursos de licenciaturas adequados as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao de professores.

Os cursos de licenciaturas em Fisica, Quimica e Biologia da Universidade
Federal do Amazonas, em seus Projetos Politicos Pedagdgicos, ndo se encontram
na expectativa das diretrizes, para a pratica da transversalidade. A pesquisa
evidenciou a necessidade de novas propostas que possam contemplar as
perspectivas que preconizam o artigo 11, paragrafo Il da Resolucdo CNE/CP 1,
guando trata de organizacdo da matriz curricular e dos espacos curriculares visando
eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade. O coordenador
(BBMC3S) frisou que esse processo ndo esta institucionalizado. Com isso,

permanece na instituicdo a nostalgica visdo compartimentalizada.
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Com a nova LDBEN as reformas ocorridas na formag&o dos profissionais de
ensino trouxeram mudancgas que versam sobre 0s aos aspectos sociais, politicos e
econdmicos refletidos somente na figura do professor. Antes da reforma, o
profissional de ensino era formado por duas modalidades, nivel técnico de segundo
grau a partir dos Institutos de Educacéo e a atual licenciatura no nivel Superior.

As reformas educacionais trouxeram muitas alteragbes para a vida dos
professores, bem como para sua formacgdo. As mudancgas socioeconémicas
apresentam novas exigéncias e fazem com eles vivam tempos paradoxais.
Por um lado, tém suas tarefas ampliadas, sdo muito exigidos, mas por
outro, nada lhes é oferecido em troca. A carreira continua apresentado as

dificuldades existentes ha muito tempo (LIBANEO, 2005, p. 271).

As Diretrizes Curriculares Nacionais conduziram suas orientagbes para
contemplar atitudes de mudancas significativas quanto as perspectivas
interdisciplinares. Porém, a pesquisa identificou a inércia na qual se encontram
algumas licenciaturas sobre as ac¢les interdisciplinares. A verdade é que a
compartimentalizacdo as coloca na condicao disciplinar, estanques da realidade,
alimentando a incapacidade da articulagdo dialdgica entre os diferentes cursos de
formacgao de professores.

A dindmica do trabalho interdisciplinar se faz necessaria, no ambito das
coordenacdes, muito embora, existam movimentos que apontem mudancas para a
construcdo de Projeto Politico Pedagdgico real, como é o caso do curso de Ciéncias
Naturais, da UFAM que, em sua base ja contempla as diretrizes nacionais, mas,
encontra barreiras para a efetiva operacionalizagdo da préatica da transversalidade
devido aos obstaculos identificados nas entrevistas com coordenadores dos cursos.
“Se vocé me perguntar se existe um projeto politico pedagogico em relacdo ao
estagio supervisionado do curso de Biologia eu ndo consigo perceber, tem o projeto
pedagdgico, mas o projeto politico pedagdgico, esse nds teriamos que construir”
(BBMC3S).

As diretrizes propostas para o projeto pedagdgico de cada curso devem
atender as necessidades atuais do Ensino Basico. Para o momento é valido
destacar as concepcdes que tem o Projeto Pedagdgico e o projeto politico
pedagdégico. Conforme narra Boutinet (2002) projeto pedagdégico atende somente o
contexto educacional, n&o se restringe ao externo da instituicdo, mas no sentido de

gue 0s personagens principais desse projeto sdo os alunos e 0s professores;
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enquanto que o Projeto Politico Pedagdgico ou educacional envolve varios sujeitos
da sociedade tornando-se multireferencial. Talvez seja, a chave para atingir uma
reforma significativa no campo de curriculo, pois a visdo restrita, reducionista,
também esta arraigada na concepg¢éo do Projeto Pedagdgico.

No entanto o Projeto Politico Pedagdgico a qual o coordenador (BBMC3S)
revelou que, esse eles teriam que construir, € mais abrangente e requer a
participacao de todos, ndo somente alunos e professores, mas envolve o contexto
social, politico, econédmico e cultural (VASCONCELLOS, 2006). Em relacdo as
concepcdes que se tem sobre projeto pedagodgico se pbde evidenciar que as
dimensdes a qual se quer alcancar estdo inseridas no Projeto Politico Pedagdgico.
Esses instrumentos requerem discussdes de relevancia, tanto no contexto de
formacdo, quanto de atuagdo, pois 0 projeto educativo € um documento que
estabelece normatizagfes para atender aos objetivos fundamentais da educacéo.

Uma preocupacao que a pesquisa se debrucou, foi para a experiéncia que
os coordenadores tém no campo da educacgdo, pois isso dificulta as discussoes
relevantes contidas nas diretrizes, nos momentos deliberativos de decisdes, analises
e avaliagbes dos curriculos de formacado, especificamente, ao que compete ao
Estagio Supervisionado e a Prética de Ensino de Ciéncias. Nesse sentido, Terrazzan
(2005) diz que “esses coordenadores ndo tém nenhuma formacao pedagdgica e ndo
tém nenhuma experiéncia profissional ou mesmo aproximagdo com a Educagao
Basica”. Assim, as diretrizes em seu Art. 4, paragrafo | e Il estabelecem
consideracgdes a um conjunto de competéncias na pratica pedagodgica, em especial
ao curriculo que s@o necessarios para as orientacées do estagio supervisionado e a
pratica no ensino de ciéncias.

Um dos pontos positivos a destacar da pesquisa, sdo as linhas em que se
situam as instituicdes investigadas, de um lado Universidade Federal do Amazonas
reagindo em acdes pontuais, impondo-se ao “velho paradigma” e outra, a
Universidade do Estado do Amazonas aos “novos paradigmas” buscando estruturar
a matriz curricular dos cursos, de todas as licenciaturas, nas novas abordagens que
atendam a educacgédo atual, seguindo assim, 0 que preconizam as diretrizes, porém,
nado significa que as acgbes teoricamente descritas sejam efetivamente
implementadas.

Ainda nesse sentido, o Art. 11 ao se referir a matriz curricular que deve

expressar o eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade se encontra
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em déficit devido ao tratamento didatico que ndo se tem para legitimar esse eixo de
integracdo. Portanto os projetos politicos e pedagdgicos das licenciaturas possuem
0 instrumento que permeia a pratica da transversalidade, mas ndo é vivenciado na
pratica por ndo ter uma proposta didatica metodolégica para legitima-la.

A Universidade do Estado do Amazonas ja elaborou o seu projeto Politico
Pedagolgico para operacionalizar o que preconizam as Diretrizes Curriculares
Nacionais unificando nos quatro primeiros periodos os cursos de Fisica, Quimica e
Biologia numa tentativa de desenvolver a visdo mais abrangente do conhecimento
sem perder de vista suas especificidades formando o professor de Ciéncias Naturais
do Ensino Fundamental e os professores de Fisica, Quimica e Biologia do Ensino
Médio. Portanto a Educacdo Ambiental entendida como l6cus para a préatica da
transversalidade se encontra inserida nos cursos de licenciaturas em Geografia,

Fisica, Quimica, Biologia, Pedagogia, conforme Quadro.

Quadro 8 - Situacédo da Educacdo Ambiental nos cur  sos de Licenciaturas da
UEA

Licenciaturas Resolugbes Educagéo Ambiental nos
Conselho Conselho Curriculos Plenos das
Académico | Universitario | licenciaturas

Letras N&o consta no curriculo pleno

Matematica N&o consta no curriculo pleno

Historia N&o consta no curriculo pleno

Pedagogia 001/2007 021/2008 Educacdo Ambiental — 5°

26.11.2007 | 24.01.2008 Nao tem pré-requisito

Carga Horaria: 60 Horas tedricas

Crédito: 04
Geografia 006/2005 030/05 Educacdo Ambiental — 8° periodo
07.12.05 22/12/05 N&o tem pré-requisito
Crédito: 03

Carga Horaria: 60 horas, onde 30

horas sdo tedricas e 30 horas

praticas.
Biologia 008/2005 Educacdo Ambiental — 5° periodo
07.12.2005 Pré-requisito: Didatica

Crédito: 04
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Carga Horaria: 90 horas, onde 30
horas teoricas e 60 horas préticas.

Constam dos componentes
curriculares de estdgio — Temas

Transversais

Quimica

009/2005
20.12.05

04/2006
27.04.2006

Educacdo Ambiental — 5° periodo
Pré-requisito: Didatica

Crédito: 04

Carga Horaria: 90 horas, onde 30
horas teoricas e 60 horas préticas.
Constam dos componentes
curriculares de estdgio — Temas

Transversais

Fisica

010/2005
20.12.2005

05/2006
27.04.2006

Educacdo Ambiental — 5° periodo
Pré-requisito: Didatica

Crédito: 04

Carga Horaria: 90 horas, onde 30

horas teoricas e 60 horas préticas.

Constam dos componentes
curriculares de estdgio — Temas
Transversais

Um fator significativo

e fundamental

na Universidade do Estado do

Amazonas € a ndo departamentalizacdo em sua estrutura, isso flexibiliza as agbes

gue facilitam atitudes de articulagdo e cooperacao para um ponto comum, a insergao

da transversalidade a partir da Educagcao Ambiental. Enquanto isso, a Universidade

Federal do Amazonas precisa retomar as discussdes sobre uma possivel reforma

emergencial no que tange, principalmente, os cursos de licenciaturas para se

adequar as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Tendo em vista o contexto atual da Educagcdo Ambiental nas instituicbes

publicas que formam professores, e sendo apontada pela pesquisa como 0 processo

legitimador da pratica da transversalidade, pode-se perceber que a sua existéncia

nos curriculos dos cursos de licenciaturas plenas demonstrados no Quadro 8 ainda

nao contempla o espaco transversal preconizado pela proposta. Nesse sentido,




103

deve-se tomar o cuidado para que as acOes desenvolvidas pelo processo da
Educacdo Ambiental ndo sejam direcionados para o “adestramento ambiental”.

A incorporagdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos de
licenciaturas em Ciéncias de Fisica, Quimica e Biologia deve incorporar a nova
proposta estabelecendo o espaco permanente da transversalidade para o trabalho
coletivo, de modo que possam por em pratica todo o conjunto de acdes efetivas; isso

pode iniciar pelas coordenactes pedagodgicas dos respectivos cursos.

4.2. Insercdo da transversalidade nos curriculos de licenciaturas em ciéncias

As constantes revolugBes cientificas e tecnoldgicas perceptiveis pela
eficiéncia da mundializacdo da comunicacdo do mundo globalizado, posicionaram a
sociedade contemporanea frente as atuais crises de antagonismo e “loucura
humana” desenfreada por um progresso a qualquer prego, exaurir 0S recursos
naturais para dar conta das necessidades de uma sociedade altamente
consumidora. Porém o problema n&o esta s6 na utilizacdo desses recursos, mas na
sua intensificacéo da sua transformagéo, ocorrendo mudancas de valores que estéo
centrados no modelo de producdo capitalista nutrindo assim uma fecunda
desigualdade social, evidenciada como um dos problemas ambientais na malha de
inter-relagdes pelo paradigma da complexidade.

A sociedade contemporanea reconhece a urgéncia para novas posturas
frente & problemética ambiental mundial e, nesse sentido, a realidade se apresenta
de forma a considerar esses problemas nao isolados, mas que envolve uma
diversidade de fatores, em que a sua compreensdo isolada, ndo da conta de
compreender o problema em toda a sua magnitude, porque sao problemas
sistémicos, interligados, portanto ndo compreendidos por uma visao reducionista,
imperialista do paradigma cartesiano, que ainda permeia o ensino e aprendizagem.

Segundo Morin (2003) estamos vivenciando uma crise planetéria e a
educacéo deve caminhar para uma reforma de ensino, pois somente por ela, pode-
se chegar a reforma de pensamento que se retroalimenta reformando o ensino.
Portanto, é preciso substituir um pensamento que separa e isola, por um que teca a
realidade vivida, impondo-se as certezas e dialogando com as incertezas.

Nesse aspecto emergencial de mudancas de paradigma, Santos (2006) traz
para o bojo da reflexdo a emergéncia da cidadania social e reconhece que os
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problemas da sociedade contemporanea sao dificeis de resolver porque sao
complexos. Assim sendo, os varios problemas, de ordem mundial, sdo decorrentes
da complexificacdo da vida real e exigem um novo olhar da educacédo para
responder, de maneira satisfatéria, aos problemas emergenciais da pOs-
modernidade.

Capra (1982) destacou o ponto de mutacao da real urgéncia em romper com
0 paradigma cartesiano questionando a objetividade da Ciéncia. Nesse aspecto a
educacédo deve demonstrar-se diante dessa perspectiva de mudanca na forma de
perceber a realidade, e consequentemente, uma nova visao para a construgdo do
conhecimento. Essa nova forma de olhar aconteceu em varias areas do
conhecimento, no inicio do século XX, onde a Fisica Classica retraiu-se a partir do
novo olhar de mundo, permitido pela Fisica Quantica.

Diante da necessidade de um novo olhar de mundo, a percepcao para os
problemas atuais curva-se ao reconhecer a interdependéncia de todos os
fenbmenos sociais, econdmicos, politicos, culturais, éticos, ecoldgicos e religiosos
inseridos na questdo problematizadora. O arcabougo que comporta toda a
problematica contemporénea decorre de um modelo de desenvolvimento centrado
no paradigma dominante de progresso, a qualquer preco, que norteia o0 mundo
ocidental. Segundo Foladori (2001) os problemas ambientais sdo decorrentes de
toda a organizacéo social e econdmica de acumulo de capital.

Diante de seu antagonismo, o desenvolvimento a qualquer preco ocultou
barbaries e coloca o planeta Terra em perigo imerso em uma crise planetaria onde o
inimigo, ndo é outro, se ndo o préprio homem (MORIN, 2005).

Os limites dessa problematica do modelo de desenvolvimento vigente
apontam para o surgimento de uma filosofia e uma ética ambiental. Segundo Leff
(2001), com isso a educacédo tradicional reconhece que o0s seus instrumentos
pedagogicos estdo obsoletos para dar conta da complexidade da problemética
ambiental. Nessa perspectiva geraram uma percepcao critica do processo ensino
aprendizagem arraigada no ensino disciplinar e determinista, em que a partir do
paradigma da complexidade, do paradigma, holistico, sistémico e biocéntrico tentam
resgatar o elo existente entre 0 homem e a natureza.

Deflagrada a crise planetaria da civilizacdo moderna, o meio ambiente
tornou-se o principal sujeito da questdo ambiental, norteando para um profundo

repensar a nova pedagogia ambiental que surge da necessidade de reorientar a
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educacdo para uma pratica de valorizagdo entre a teoria e a pratica para a
compreensao da realidade. “A pedagogia do ambiente implica tomar o ambiente em
seu contexto fisico, bioldgico, cultural e social, como uma fonte de aprendizagem,
como uma forma de concretizar as teorias na pratica a partir das especificidades do
meio” (LEFF, 2001, p. 258).

Diante dessa pedagogia e de uma nova ordem em romper com um
desenvolvimento problematizador e alcancar o desenvolvimento humano é que se
situa a educacao do futuro, com abordagens para potencializar a formacao de
valores, atitudes e competéncias para atuar, frente a uma sociedade mundo com
sistemas socioambientais complexos. A epistemologia ambiental, em seu percurso,
prescreve uma nova racionalidade para aprender o ambiente e defini-lo dentro de
uma concepcao interdisciplinar de sua compreenséo, regido por um paradigma que
tece as relacdes ontoldgicas existentes tornando-se totalizante e globalizante.

A década de setenta foi um marco para as discussfes que envolviam o meio
ambiente, decorridas trés décadas em que o mundo situou-se em profundas
reflexbes para a questdo ambiental e a adequagao da transicdo da modernidade
para a pos-modernidade, a educacdo se refez para alcancar os pontos chaves
dessa questdo. Nesse sentido a reforma de pensamento educativo ancora novas
perspectivas de pensar uma outra forma de educar, educar para 0 meio ambiente.
Assim a educacéo adquiriu a adjetivacado de Educacéo Ambiental, sendo, portanto a
prépria educacdo se ressignificando para responder a crise ambiental do presente e
do futuro se ndo houver uma reforma de pensamento.

A real situacdo aos problemas ambientais externaliza as preocupacgdes
sobre a formacédo de professores. Portanto, torna-se necessario formar professores
na perspectiva da transversalidade, para responder as atuais necessidades da vida
real. “A Transversalidade repousa na incorporacdo de uma perspectiva ética e de
um posicionamento critico ante a realidade” (SANTOS, 2008, p.129).

Pensar em um curriculo transversal que possibilite a adequagdo da
Educacdo Ambiental nos cursos de licenciaturas em Ciéncias é ressignificar a
aquisicdo de conhecimentos na amplitude transversal, pois ocorre investimento
numa sistematizacéo consciente de uma pratica pedagogica para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades negadas por uma forma de ensinar e aprender

linearmente.
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N&o é preciso ser um erudito em temas educativos para notar a grande
potencialidade dos temas transversais na educacao integral das pessoas e
na constru¢do de uma sociedade mais justa e solidaria, uma das grandes
finalidades educativas do novo sistema que de nenhum modo seriam
alcangados, com o simples desenvolvimentos das areas curriculares ou
saberes académicos tradicionais que formam o “curriculo vertical” de dito

sistema (YUS, 1998, p. 49).

A insercdo da Transversalidade nos curriculos pressupfe o0s espacos de
encontro das diversas areas do saber, visando priorizar o conhecimento do objeto
em sua totalidade. Assim, estimulando o trabalho em equipe, rompe com as atitudes
individualistas. Desta forma os conteddos sdo atravessados, ndo de maneira a
seguirem uma linearidade, mas encontrando sentidos e interconexdes, que s6 a
pratica da transversalidade pode perceber sentir e legitimar.

Nessa perspectiva a interdisciplinaridade sera vivenciada nesse processo,
pois ambas se retroalimentam, na dimensdo didatica estabelecida pela
transversalidade e na dimensdo epistemoldgica nutrida pela interdisciplinaridade.
(BRASIL, 1998). Esses encontros, sendo explorados na pratica transversal,
promoverdo mudancas de atitudes face a compartimentaliacdo do conhecimento
produzido nas instituicbes de ensino. Portanto, o processo de formacédo de
professores, deve procurar dar énfase as metodologias que busquem a pratica da
transversalidade caminhando para legitimacdo da interdisciplinaridade, abrindo
caminhos para romper com as fronteiras estabelecidas no ensino disciplinar
cartesiano, refletindo sobre a possivel proposta trandisciplinar na educacdo. A
abordagem transdisciplinar vem sendo vivenciada no ambito do ensino superior,
pelo Centro de Educacdo Transdisciplinar (CETRANS), a partir da Fisica que ja
possui um elevado grau de sistematizacdes epistemoldgicas no que tangem as
inquietudes da educacéo atual (NICOLESCU, 1999).

4.3. Repercussdo da prética da transversalidade no  ensino basico

Segundo Libaneo (2005) a educacdo basica tem a finalidade de formar
cidaddo para exercerem a plena cidadania com direito ao trabalho e ao seu
desenvolvimento pessoal e intelectual. Assim, o Ensino Basico tem inicio na

Educacéo Infantil e se estende até o Ensino Médio. Nesse sentido a docéncia para o
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ensino basico deve contextualizar a aprendizagem a partir da realidade do aluno e a
escola deve possibilitar que a pratica pedagogica do professor possa conduzi-lo para
o desenvolvimento de suas competéncias e habilidades.

A pesquisa em seu desenvolvimento investigativo, no contexto escolar,
observou a real necessidade que os professores tém em conhecer novas
metodologias de ensino. Arraigados na tendéncia tradicional e livresca tornam suas
praticas tediosas e descontextualizadas, o aluno por sua vez, esta condicionado a
memorizar, registrar e repassar o aprendizado de forma pontual que ndo tem relacao
com a sua realidade vivida.

Com a estagnacdo do saber cientifico, torna-se crucial que a escola seja
revivida para que possa estabelecer, em parte, aquilo que preconizam o0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino de Ciéncias. Nesse sentido, o
aluno ndo tem expectativa de potencializar o interesse pela investigacdo, questionar,
participar e criticar o processo cientifico e tecnoldgico desenvolvidos para a
sociedade. E perceptivel o paradoxo entre a realidade escolar e a realidade sdcio-
cultural que vive o aluno; antes de adentrar a escola ele se relaciona em grande
parte com a televisao, cinema, computador, video game e internet e quando chega a
escola se posiciona frente a aulas expositivas que nao contextualiza sua vida
sociocultural com conhecimento cientifico e tecnolégico impregnado na sua
necessidade atual.

Para tanto, a responsabilidade € complexa, abrangendo a formacdo de
professores, a condigcdo socioeconOmica e cultural que deve ser objeto de
aperfeicoamento permanente, a organizacdo escolar, o bem-estar do professor e
dos alunos. E nesse contexto que a pratica da transversalidade surge como
panacéia para ressignificar o fazer pedagdgico do professor. Porém, é necessario
reestruturar a casa, a comecar pela base, o curriculo de formacdo de professores
para que possam ser instrumentalizados e capazes de redimensionar para o Ensino
Bésico o conhecimento que sistematize a realidade sociocultural interligada com a

realidade cientifica e tecnologica.
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4.4. Educacao Ambiental: um processo para a pratica da transversalidade

A Educacdo Ambiental é um processo de reconstrucdo de novos valores,
sociais, politicos, econdmicos, éticos e ecoldgicos enfatizados na Conferéncia de
Estocolmo sendo uma recomendacé&o imprescindivel para o futuro do planeta. A Lei
9.795 de 27.04.99 dispde sobre Educacdo Ambiental em seu Art. 1°.

Entendem-se por educagdo ambiental os processo por meio dos quais 0
individuo e a coletividade constroem valores sociais, conhecimentos,
habilidade, atitudes e competéncias voltadas para s conservacao do meio
ambiente, bem uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e

sua sustentabilidade. (ROCCO, 2002, p. 225)

Em 1975, o processo se consolida a partir da Carta de Belgrado, documento
legitimador desse processo elaborado no Seminéario Internacional de Educacédo
Ambiental, sendo estabelecidos o0s objetivos para o conhecimento global,
conscientizagdo e sensibilizagdo, mudancas de comportamento, desenvolvimentos
das competéncias e avaliagbes permanentes.

A Conferéncia Intragovernamental de Educacdo Ambiental, ocorrida em
Thilisi (1977), na antiga Unido Soviética representou a continuagdo do Seminario
Internacional; visou uma avaliagdo dos principais problemas ambientais do mundo
contemporaneo. O documento final dessa conferéncia props0s diretrizes bem mais
especificas para legitimar o processo da Educagdo Ambiental.

O Brasil, no ano de 1992, foi sede para a Conferéncia das Nac¢des Unidas,
Meio Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel conhecida mundialmente como Rio-
92, nesse encontro houve a aprovacdo de documentos mais consistentes com
objetivos de ordem politica mais abrangentes relativos as questdes do meio
ambiente. Apdés dez anos da Rio-92 a Cupula Mundial sobre Desenvolvimento
Sustentavel, em Joanesburgo (Africa do Sul), discute os recursos ambientais do
planeta como agua, saneamento, energia, a producao agricola, a biodiversidade e a
saude, dando énfase a um novo modelo de desenvolvimento, o sustentavel.

O contexto historico ao qual a educagdo esta localizada observou a urgéncia
de resgates de valores basicos para uma vida igualitaria, solidaria e humanizada. Os
problemas s&o percebidos e sentidos por aqueles que estdo na piramide de
desenvolvimento rotulados de pobres, miseraveis e excluidos. A ordem de

progresso, a qualquer preco, ceifa o direito e a integridade da condicdo humana.
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Nesse sentido, o que tem sido feito de imediato e pratico para amenizar a situagado
real?

Decorridos anos de debates, projetos, sancdes de leis, implementagcdes
para a solucdo dos problemas socioambientais que evoluem com a Ciéncia e a
Tecnologia, 0 que se pode avaliar nesse processo de ressignifcagcdo da educagao,
as acodes que foram deflagradas para a solugao dos problemas, ou os instrumentos
gue foram elaborados e implementados. Nesse aspecto a pesquisa responde em
primeira instancia que o pouco que se fez, e 0 que ainda se pretende fazer, néo
estdo amenizando, reduzindo e tdo pouco acabando com os problemas da
sociedade contemporanea. Portanto, seja esse o momento de ressignificar o
instrumento legitimador dessas acbes, pois estamos caminhando para um
adestramento ambiental que n&o condiz com os pressupostos de todo um debate de
ordem mundialmente estabelecido pelas conferéncias, reunides e documentos
redigidos internacionalmente.

A concepcdao de que a Educacdo Ambiental € uma outra educacéo converge
para esse adestramento, pois 0s processos de producéo para esse saber ambiental
nao tém a dimenséo apregoada pelo paradigma da complexidade, prescrevendo-se
um saber restrito, somente a uma Unica ciéncia, a Ecologia, e nesse sentido, a
complexidade dos problemas nao podem ser vistos na 6tica de uma unica disciplina,
mas de um contexto multidisciplinar que, ligados transversalmente, podem
ressignificar o instrumento legitimador do processo da Educacao Ambiental.

Lamentavelmente, as acdes deflagradas, hoje, no processo da Educacéo
Ambiental, atendem exclusivamente a visdo ecoldgica, decorrentes de uma
concepcao restrita a0 ambiente fisico, ou seja, somente aos problemas da &gua, do
desmatamento, da poluicdo, do aquecimento global, excluindo-se toda uma rede de
interconexdes de sistemas que se retroalimentam mutuamente. Compreender essa
realidade é possivel, a partir da transversalidade e, consequentemente, da
interdisciplinaridade, para isso, a abertura que se tem é a inser¢do da abordagem da
transversalidade a partir da Educagdo Ambiental, nos curriculos dos cursos de
licenciaturas em Ciéncias.

A Lei N°. 9.795, de 27.04.97 dispbe sobre a Educacéo Ambiental e no artigo
10, inciso 3° diz “Nos cursos de poés-graduacéo, extensdo e nas areas voltadas ao
aspecto metodologico da Educacdo Ambiental, quando se fizer necessario, €
facultada a criacdo de disciplina especifica” (ROCCO, 2002, p. 228). Com isso, a
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pesquisa fundamentou-se na Educacdo Ambiental como disciplina, a partir da
necessidade real do aspecto metodolégico, para desenvolver a pratica da
transversalidade no ambito de formagao de professores.

A referida lei, ainda em seu Capitulo I, paragrafo 3, inciso |, estabeleceu o
desenvolvimento de instrumentos e metodologias, visando a incorporagdo da
dimensdo ambiental, de forma interdisciplinar, nos diferentes niveis e modalidade de
ensino. Porém, o modelo atual de formacdo de professores ndo contempla para
essa perspectiva, porque a rigidez do curriculo ndo permite romper com suas
barreiras disciplinares centradas no paradigma cartesiano determinista. Portanto, a
proposta se faz crucial para os objetivos a qual se propds a pesquisa no campo da
investigagao.

Para a real situacdo da problemética ambiental destaca-se o Projeto de Lei
3.831/08 que tramita no Congresso para aprovacao da insercdo da Educacéo
Ambiental como disciplina obrigatdria nos cursos de licenciaturas. Nesse aspecto, é
relevante o projeto para a atual realidade que se coloca no contexto da educagéo e
da pesquisa. No entanto, h4 uma preocupacdo nas diretrizes metodolégicas do
projeto para o desenvolvimento da disciplina.

Nessa nuanca, esta a proposta da pratica da transversalidade na formacéo
do professor, consolidando-se nos objetivos que a pesquisa evidenciou a partir da
Educacdo Ambiental que desenvolvera sua real dimenséo didatica, prescrita no Art.
17 das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professore. Esse artigo
preconiza como critério de organizacao curricular, a alocacdo de tempos e espacos
curriculares que devem se expressar em eixos em torno do qual se articulem
dimensdes disciplinares e interdisciplinares, sendo a Educagdo Ambiental o eixo da
Transversalidade que, consequentemente, executard& a mobilidade para a
interdisciplinaridade acontecer no processo de formacao do professor.

A concepcédo de eixo transversal dentro do curriculo se refere a um tipo de
ensino que deve estar presente na educagédo obrigatdria, como guardido da
interdisciplinaridade, nas diferentes areas do conhecimento, ndo como
unidades didaticas isoladas, mas como eixos fundamentais dos objetivos,
conteudos e principios de procedimento, encarregado das interconexdes

entre as matérias classicas [...] (SANTOS, 2008, p. 125).

Nessa questao, Santos (2008) ainda evidencia que a Transversalidade pode
ser abordada a partir de varias possibilidades, destacadas a seguir, porém no ambito
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da formacgéo de professores, a proposta, se inseriu na legitimacédo dos espacos de

transversalidade a partir das instituicbes investigadas.

a) a formacédo de linhas que se cruzam todas as disciplinas, mantendo
sua organizacao escolar tradicional;

b) eixo centralizador da aprendizagem que aglutina em torno de si e das
diferentes matérias;

c) espacos de transversalidade como ponto de encontro entre varios

enfoques.

Retomando o contexto legislador da Educagédo Ambiental, percebe-se que
suas acgOes ganham dimensdes em todo o territério nacional; os instrumentos se
consolidam com a criacdo do Forum Permanente de Educacdo Ambiental do Estado
do Amazonas instituido desde 1997. Esse forum constituiu espaco democratico para
discutir e fomentar as politicas publicas direcionadas para a Educacdo Ambiental.

Assim o Governo do Estado criou a Comissao Interinstitucional de Educacéo
Ambiental — CIEA-AM, através do Decreto N°. 25.043, de 01.06.2005 atribuindo-lhe
a competéncias de “promover a discussdo, a gestdo, a coordenacgdo, O
acompanhamento, avaliacdo e a implementacdo da Politica de Educacdo Ambiental
do Estado do Amazonas”.

Com isso, a Lei N°. 3.222, de 02.01.2008 instituiu a Politica de Educacao
Ambiental do Estado do Amazonas, em seu artigo 17, que estabeleceu “a insercao
da Educacdo Ambiental em todos os cursos de formacao de professores, a nivel de
graduacdo, contemplara horas de estagio supervisionado para a pratica da
transversalidade” (AMAZONAS, 2008).

O Ensino de Ciéncias na Amazbnia conclama para a incorporacdo da
dimensdo ambiental devido a sua projecdo no cenario mundial, vista com grande
preocupacao decorrida da problematica ambiental contemporanea. Nesse sentido, o
amplo consenso que envolveu a Politica Nacional de Educagdo Ambiental com a
Politica Estadual de Educagdo Ambiental do Amazonas visa estender um espectro
de instrumentos legisladores para a consolidacdo do processo da Educacéo
Ambiental no processo formal e n&o formal.

Contextualizando o cenario amazobnico, aliada a essa necessidade de

incorporar novas abordagens metodolégicas, integrando os resultados das andlises
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a partir das entrevistas realizadas com os coordenadores dos cursos de formacéo e
dos professores que atuam na rede estadual de ensino, se evidenciou urgéncia em
legitimar, no processo de formacgao de professores de Ciéncias, uma proposta que
venham transversalizar conhecimentos, a partir da realidade para que possam
reconhecer as potencialidades da regido que oferece um bergo promissor no campo
da investigacao cientifica e cultural.

Com isso, a disciplina Educagédo Ambiental se constitui um processo crucial
para o desenvolvimento da pratica da transversalidade para dar conta da
complexidade que envolve o conhecimento cientifico e tecnoldgico no contexto do
ensino amazonico devido a sua biodiversidade complexa, portanto, sendo
necessario um enfoque integral para a compreensdo dos fendmenos reais da
Amazonia.

Os instrumentos legais prescrevem a nova perspectiva frente aos desafios
de um ensino que contextualize a realidade com os fenbmenos complexos;
admitindo a insercédo da Educacdo Ambiental nos curriculos das licenciaturas, como
espacos de Transversalidade, e incorporando 0 que preconiza a Lei 9.795, a
pesquisa propde:

1. A Educacdo Ambiental como disciplina em dois periodos em todos os
cursos de licenciaturas. A Educacdo Ambiental |, com carga horaria
de 60 horas, a proposta indica a seguinte ementa; a partir do 5°
periodo, justificada pela necessaria maturidade teorica do professor
em formagé&o. Quadro 9.

A inser¢cdo da Educacdo Ambiental nos curriculos das licenciaturas, em
especifico de Ciéncias, (Fisica, Quimica e Biologia) convergir4 para a criagdo de
grupos multidisciplinares no espaco da préatica transversal. Esse espaco sera
constituido por alunos das licenciaturas de Fisica, Quimica, Biologia e Ciéncias
Naturais, onde sera executado o suporte teérico e metodoldgico em que os estudos
das unidades teméticas apresentadas na ementa da disciplina Educacdo Ambiental

I, deve contemplar em seus aspectos didaticos.



Quadro 9 — Educacdo Ambiental | - Componente da Tra  nsversalidade nas

Licenciaturas

113

EMENTA
CURSO A PARTIR 5° PERIODO
Licenciaturas
DISCIPLINA
Educacdo Ambiental |
CARGA HORARIA TOTAL: 60 .
TEORICA: 30 \ PRATICA: 30 CREDITOS: 03

¢ A Questdao Ambiental e sua complexidade

e Paradigmas Emergentes: Construcdo do Conhecimento: Transversalidade,

Interdisciplinaridade, Transdisciplinaridade e a Questdo Ambiental.

e Relacdes Historicas entre Sociedade, Ambiente e Educacéo.

e Educacdo Ambiental: Origem e Fundamentagdo. Conceitos, metodologias,

evolucao e marcos referenciais internacionais e nacionais.

e Legislacdo e Educacdo Ambiental: Politica Nacional, Programa Nacional de
Educacdo Ambiental (PNEA); Politica Estadual de Educacdo Ambiental do

Estado do Amazonas.
e Educacdo Ambiental Formal e Nado-Formal
e Educacdo Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel

O espaco transversal se constitui e se legitima a partir desses grupos no

momento da contextualizacdo das atividades executadas com as diversas areas do

saber. Assim, as estratégias estabelecidas, valem-se de todo um aporte

metodologico para a pratica da transversalidade e, consequentemente, da

interdisciplinaridade. Com isso, a visao linear determinista sede lugar a uma visao

interdisciplinar, onde os fenébmenos do cotidiano se fazem presentes na formacéo do

professor ampliando os horizontes para um novo olhar de mundo, em novas

posturas frente a problematica que envolve principalmente, a Amazonia.
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Um dos obstaculos evidenciados na pesquisa para a implementacdo da
pratica da transversalidade na formagdo do professor foi a visdo
compartimentalizada das instituicdes que séo estruturadas em departamentos como
€ 0 caso da Universidade Federal do Amazonas. Manter-se no paradigma
determinista, é manter-se em total inércia diante das transformac¢des do
conhecimento a qual perpetua no Ensino Basico um processo de ensino e
aprendizagem sem contexto do cotidiano do aluno, que se confronta com as
inovagOes tecno-cientifica, cada vez mais presentes na sua realidade de vida.

A transversalidade vem sendo concebida como uma alternativa para a
compreensao da problematica ambiental contemporanea. A pesquisa constatou a
auséncia da prética da transversalidade na formacdo de professores de Ciéncias
nas instituicdes publicas do Ensino Superior, consequentemente, este vem sendo o
principal obstaculo revelado pelos professores que atuam no Ensino Basico e os que
desenvolvem ficou caracterizado como uma pseudo-transversalidade. A pratica da
transversalidade nos cursos que apresenta a Educacdo Ambiental em seus
curriculos é dificultada pelas turmas isoladas, pertencentes, as licenciaturas com
horarios diferentes que dificulta a formacéo de equipes multidisciplinares.

Identificou que os temas transversais quando sdo enfatizados como
integrantes dos Projetos Pedago6gicos das escolas, sua pratica esta condicionada
principalmente as areas de conhecimento da Geografia e Ciéncias Naturais, ndo
adquirindo o carater transversal para a construcdo da interdisciplinaridade, condicdo
sine qua non no tratamento da questdo ambiental. Diante do exposto a pesquisa
identificou que o0s instrumentos utilizados pelos professores como pratica da
transversalidade séo projetos, feiras culturais e por professores que atuam em até
trés disciplinas, caracterizando a necessidade de uma multiformacé&o para praticar a
interdisciplinaridade.

Portanto, a inclusdo da abordagem transversal a partir da disciplina de
Educacdo Ambiental permitira direcionamentos indicados pelas Diretrizes
Curriculares, bem como pelo ensaio da ruptura do conhecimento disciplinar linear na

primeira etapa da disciplina.

2. A Educacdo Ambiental 1l ser& o0 espaco da pratica da
transversalidade, participando da carga horaria do Estagio
Supervisionado de quatrocentas horas (400) determinadas pela
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legislacéo vigente das Diretrizes Curriculares Nacionais. Para isso,
considerando como condi¢do sine qua non a formacdo de equipes
multidisciplinares, é de fundamental importancia que o0s horarios
sejam conjugados convergindo turmas integradas por professores em
formacdo, das diferentes areas do conhecimento. A Educagédo
Ambiental 1l com carga horaria ndo inferior a noventa (90) horas,

conforme proposta no Quadro 10.

Quadro 10 - Educacdo Ambiental Il — Componente da T ransversalidade nas

Licenciaturas

EMENTA
CURSO A PARTIR DO PRE-REQUISITO
Licenciaturas 6° PERIODO DIDATICA
EDUCACAO
AMBIENTAL |
DISCIPLINA

Educacédo Ambiental Il

CARGA HORARIA TOTAL: 90
CREDITOS: 04

TEORICA: 30 PRATICA: 60

e Educacéo e o Imperativo do mundo contemporéneo

e O paradigma da Complexidade e a Educacéo

o Educacao Transdisciplinar — Fundamentos e sua construgéo

¢ A lInterdisciplinaridade — necessidade das Ciéncias Modernas.

e Transversalidade — caminho para a construcédo da interdisciplinaridade

e Transversalidade no Ensino Basico — planejamento, implementacdo e avaliacdo de
propostas dos Temas Transversais.

e Est4gio Supervisionado

Sob esse aspecto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores, em seu Art.13 direciona para a coordenagdo da dimensdo préatica do
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futuro docente promover a articulacdo das diferentes préaticas, numa perspectiva
interdisciplinar. (BRASIL, 2008). Sendo assim, a intencionalidade da evolugéo
metodolégica da transversalidade deve se impor a inércia que assolam as
coordenacdes.

A formacgdo das equipes multidisciplinares podera ser o inicio do processo
da pratica da transversalidade, onde estardo reunidas, em uma mesma carga
horéria, estabelecendo vinculos no mesmo espaco, as licenciaturas em Fisica,
Quimica, Biologia e Ciéncias Naturais, assim como outros cursos de licenciaturas
(Geografia, Historia, Letras, Matematica). Esse encontro € o l6cus legitimador da
transversalidade sendo vivenciada a partir do Estagio Supervisionado.

As Diretrizes Curriculares para o estagio regulamenta a partir do Parecer
CNE/CP 28/2001 a carga horaria dos cursos de formacédo de professores para a
Educacdo Bésica. No Art. 1, paragrafo | estabelece quatrocentas (400) horas de
pratica como componente curricular, ao longo do curso e no paragrafo Il
guatrocentas (400) horas de estagio curricular supervisionado a partir da metade do
Ccurso.

Com isso, as quatrocentas horas (400) estabelecidas sdo contempladas com
a pratica da transversalidade e das areas de conhecimento para a ementa. Diante
disso, na disciplina Educacdo Ambiental Il as areas do conhecimento irdo se
debrucar sobre o plano das atividades a serem seguidas para elaborar o
planejamento transversal, consolidando a pratica da Transversalidade eliminando o
verticalismo e o horizontalismo isolados prescritos nas estruturas curriculares. Nesse
momento a dialogicidade deve permear todo o processo, pois cada disciplina tem
em suas especificidades instrumentos significativos para 0s recursos que serao
definidos, no momento do planejamento transversal, que se constituem entre cada
idéia, cada definicdo contextualizada no espaco.

Para a Educacdo Ambiental Il a ementa proposta deve priorizar os pré-
requisitos da Didética e da Educacdo Ambiental I, pois o futuro professor deve ter
sustentacdo tedrica e pratica para desenvolver e elaborar seus instrumentos
pedagdégicos para a pratica de ensino, pois sem eles, nada ir4 adiantar para o
planejamento, implementacdo e avaliagdo, fundamentais para 0 processo
transversal.

Assim, o0s professores em formagdo nas licenciaturas estarao

desenvolvendo as atividades para o0 planejamento transversal, visando a
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implementacdo no Ensino Bésico. A supervisdo do estagio deve orientar e conduzir
minuciosamente 0 processo, passo a passo, em que cada disciplina ira contribuir de
forma significativa no tratamento transversal.

Os objetivos que deverdo alcancar com a pratica da transversalidade, no
processo de formacao de professores, e seu desenvolvimento no Ensino Bésico séo:
capacidade para desenvolver atitudes e competéncias para enfrentar os desafios
tecnolégicos e cientificos e os problemas ambientais do mundo contemporaneo,
bem como estender ao processo ensino aprendizagem a contextualizacdo dos
conceitos cientificos. Dessa forma, justifica-se a proposta para todos os cursos de
licenciaturas em Ciéncias, que possibilitem formar professores capazes de atuar no
Ensino Basico de modo a estabelecer e legitimar a sua pratica pedagdgica na
abordagem transversal-interdisciplinar.

A Educagdo Ambiental se faz presente nos cursos de licenciaturas de
Ciéncias, porém precisa ser revista em sua carga horaria, pré-requisito e
periodizagdo comum a todos os anos de formacao de professores.

Desta forma as coordenacdes precisardo trabalhar nos espacos
transversais, convergindo ofertas de turmas conjugados em horarios comuns para

permitir a formacdo de equipes multidisciplinares nos Estagios Supervisionados.



118

CONCLUSAO E RECOMENDACOES

O Relatorio Delors elaborado pela “Comissao Internacional Sobre a
Educacédo para o Século XXI” presidida por Jacques Delors prescreveu os pilares da
educacédo atual: aprender a conhecer, aprender a fazer; aprender a viver juntos e a
prender a ser, esses pilares definiu novas abordagens de ensinar e aprender. A
compreensao dos fendbmenos persegue metodologias que possam ressignificar a
forma de construir o conhecimento. Portanto, ensinar e aprender requer
sistematizacbes do real e o irreal para potencializar o fazer e, consequentemente,
aprender a conviver sem antagonismo, se redescobrindo como ser cultural, social, e
politico.

A ordem inteligivel hoje é reformar o pensamento, para reformar o ensino.
Para isso, deve perpassar por esses pilares, mas diante de uma visdo
compartimentalizada é dificil a superacdo dos obstaculos. O aprender a conhecer
comporta, antes de tudo, se permitir conhecer alternativas que possam dar
significado a compreensdo da realidade, mas para isso, € fundamental a
compreensao da visdo de mundo que se coloca diante ao paradigma da Ciéncia.

O paradigma dominante que deu a Ciéncia e a Tecnologia o poder decisoério
nas verdades cientificas, onde tudo comprovadamente cientifico € considerado
confiavel, e as vezes, até inquestionavel, permitiu criar modelos decisérios que
culminaram com o surgimento de uma sociedade pré-seletiva, onde hoje, se pode
“selecionar” genes para a reproducdo humana, gerando individuos mais aptos com
caracteristicas pré-selecionadas ou, até mesmo, a preferéncia pelo sexo do bebé,
retardar o envelhecimento humano ou até quem deve viver ou morrer.

Nesse aspecto a racionalidade cientifica a partir da visdo mecanicista
impregnou a sociedade contemporanea em uma vertente tradicionalmente
tecnocratica que negligéncia a compreensao do real, em toda a dimensédo complexa,
gue retroalimenta a dindmica de conceber que o todo estd nas partes e as partes
estao no todo, com isso, ocultando a relagao sujeito e objeto, pecas estruturantes de
todo o saber integrador e socializador do conhecimento.

A Ciéncia Moderna legitimou a luta contra o conhecimento globalizante e
nessa visao historica se herdou um sujeito disciplinar sem habilidades de detectar as
relacbes do real e da complexidade existente no seu proprio interior. Essa
caracteristica herdada pelo paradigma reducionista chega ao século XXl com a
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propositura de substituicdo, ou seja, o sujeito do novo século configura-se na
totalidade onde o elemento incerteza deve permanecer no pensamento e na acao e
gue nao ha verdades absolutas, para que a relatividade do discurso cientifico possa
de certa forma, abalar a crencga e a confianga que depositam na Ciéncia.

As analises criticas de cunho filoséfico e epistemolégico revelaram que as
verdades cientificas sdo mutaveis. Dessa forma, a objetividade e a racionalidade
cientifica foram questionadas e, em contra partida, o carater subjetivo retorna ao elo
estruturante do conhecimento ao perceber a necessidade de integrar e socializar o
sujeito e 0 objeto no processo de construcdo do conhecimento cientifico. Assim
sendo, com a crise paradigmatica existencial da Ciéncia Moderna emergiram as
abordagens pedagdgicas como: interdisciplinaridade, transversalidade e a
transdisciplinaridade para a compreensdo mundo globalizado a partir do contexto
social, econdmico, politico, cultural, ecolégico e religioso.

Com os estudos da Fisica Quéantica emergiu a Ciéncia Contemporanea
trazendo perspectivas para uma nova compreensdo cientifica e, diante da
necessidade de mudancgas de paradigmas na Educacédo, o Ensino de Ciéncias em
todo o seu contexto historico traz para o bojo das discussdes descritas no estudo em
guestdo, suas tendéncias que preconizavam e preconizam o0 ensino cientifico no
Brasil, onde a ordem cientifica e tecnolégica teve e, tem ainda hoje, grande
influéncia mundial.

O aprendizado cientifico no Ensino Basico, principalmente no Brasil, traz nas
raizes grandes preocupacdes que permeiam o0 espaco escolar desde a
aprendizagem do aluno até a formacgéo de professores para ensinar Ciéncias. Hoje,
o Ministério de Educacédo e Cultura buscou parceria com a CAPES para amenizar a
falta de professores com formacédo em Ciéncias, principalmente para as disciplinas
Fisica e Quimica. Os diversos problemas que perseguem o Ensino de Ciéncias
abriram um campo proficuo de investigacdo nas teorias de aprendizagem, nas
metodologias e modalidades didaticas.

No decorrer do quadro tedrico, relataram-se as proposi¢ées das principais
tendéncias que influenciaram e influenciam o ensino cientifico e, nesse sentido, foi
feito a reflexdo apds muitas leituras sobre o Ensino de Ciéncias e as analises dos
curriculos dos cursos de Quimica, Fisica, Ciéncias Naturais e Biologia das
instituicbes envolvidas na pesquisa, somados ao Estudo de Caso feito nas escolas

publicas estaduais que evidenciaram a tendéncia tradicional, presente, tanto na
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formacdo de professores quanto na sua pratica escolar. Assim sendo, concretiza-se
a formacgé&o plenamente arraigada no curriculo tradicional disciplinar.

Concluiu-se que a tendéncia que envolve o ensino cientifico depende da
concepcao de aprendizagem da Ciéncia que consta na ordem do cenario mundial,
cujo eixo articulador foi o processo acelerado da industrializagcdo.. Dessa forma,
aconteceram varias mudancas que envolveram a educacao, a sociedade, a politica
e a economia, desde a aprovagéo da Lei de Diretrizes e Bases em 1961, resultando
em reformas no ensino que incorporaram as idéias pedagdgicas tecnicista.

Baseada na neutralidade cientifica e sustentada na racionalidade, a
tendéncia tecnicista traz em seus pressupostos a objetividade operacional
semelhante ao processo de producdo fabril. Com isso, a escola desenvolve a
formacéo cidadao-trabalhador, ou seja, a educacdo buscou modelar o processo
ensino-aprendizagem racional retirando a subjetividade da elaboracéo e construgéo
do conhecimento, para que pudesse operacionalizar os objetivos previamente
descritos para otimizar a eficiéncia.

Diante da forte tendéncia tecnicista que permeou a educacdo nos anos
setenta, cumpre citar a relevancia que teve a tendéncia escolanovista para o Ensino
de Ciéncias preconizadas pelas idéias de John Dewey e apresentadas ao contexto
da educacao brasileira pelo educador Anisio Teixeira, visando a énfase no processo
de aprendizagem do método cientifico como principal metodologia para o
aprendizado das Ciéncias da Natureza. Essa tendéncia priorizou ndo sé o meto
cientifico como trouxe para o arcabougo do ensino a valorizacdo do aluno no
processo ensino-aprendizagem.

Em funcdo da concepcgdo da Ciéncia no cenario mundial como o principal
fator desencadeante para legitimar o paradigma que rege o saber cientifico,
registrou-se na histéria desse saber, um movimento que buscou romper com 0
racionalismo cientifico. A Ciéncia Integrada, na década de setenta, do século
passado, foi um marco histérico no Ensino de Ciéncias que reconheceu a
necessidade de integrar os saberes das Ciéncias da Natureza, Fisica, Quimica,
Biologia com a Matematica, no ambito da escola, porém ndo houve grande
repercussdo devido a insisténcia na fragmentacdo como necessidade de
aprofundamento do conhecimento.

Com o processo de democratizacao pelo qual passou o Brasil, na década de
oitenta, com a valorizacdo das idéias de Piaget, o Ensino de Ciéncias renova-se com
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perspectivas cognitivistas valendo até uma similaridade com o escolanovismo ao
defender um preceito antigo “aprender a aprender” e que hoje esta presente em
muitos discursos pedagogicos. As nuances do construtivismo comecam a fazer parte
da metodologia para ensinar Ciéncias e trouxe uma contribuicdo valorosa,
principalmente para o ensino cientifico renovando as técnicas como da
Redescoberta, do Problema e do Projeto, muito difundidos na didatica do Ensino de
Ciéncias.

O construtivismo adquiriu dimensdo no campo educacional brasileiro e
influenciou a base de formulacdo dos Parametros Curriculares Nacionais,
preconizados pelo Ministério de Educacgéo, no ano de 1997, para orientar o curriculo
escolar. Dessa forma, muitas das diretrizes apontadas pelos PCNs constam no
Relatério Delors.

A descrenca no saber cientifico, a crise ambiental e o reconhecimento da
importancia da tecnologia para a melhoria da qualidade de vida fortaleceu a
tendéncia Ciéncia Tecnologia e Sociedade, ambas indissociaveis. A cultura cientifica
e tecnoldgica expressa a razdo, os valores da realidade, estabelecendo o
desenvolvimento social a inovagao e a criatividade.

No decorrer da pesquisa detectou-se que o maior desafio para evolugéo de
uma pedagogia interdisciplinar esta na formacéo de professores. Para a dindmica de
aprender conhecimentos sistematizados se deve incluir um componente a mais na
aprendizagem cientifica, a Transversalidade.

As mudangas que ocorreram nas ultimas décadas na Educacéo serviram de
ensaio e reconhecimento para uma questdo crucial, a formacdo docente, e a
pesquisa delineou minuciosamente e concluiu que ndo se podem alterar métodos
sem capacitar pessoas, para que efetivamente as mudancgas facam a diferenca.

A realidade vivenciada no decorrer do presente estudo revelou dados sobre
a formacao de professores de Ciéncias nas instituicdes publicas. Com isso, permitiu
conclusdes e recomendacdes que determinam a inclusdo da disciplina Educacéo
Ambiental nos curriculos dos cursos de Fisica, Quimica e Biologia, com a sugestao
de estender para todas as licenciaturas, visando a pratica da Transversalidade que
desencadeara a melhoria no processo ensino-aprendizagem no Ensino Basico.

Situando a pesquisa do ponto de vista operacional da educacédo atual, a
formacdo de professores necessita incorporar o0 tratamento transversal,

considerando a perspectiva da educacgao atual em ressignificar os objetivos para a
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formagcdo do cidaddao de modo a atender as transformagdes constantes da
sociedade contemporéanea.

A pesquisa partiu das andlises de documentos e entrevistas para discutir os
dados de modo a permitir identificar o lI6cus da problemética e a solucdo para a
consolidacdo da proposta apresentada, apontando para a transversalidade nos
liames do saber, na formacé&o inicial e continuada de professores.

Por tudo isso, se evidenciou que a partir das necessidades da educagéo
atual o cenario de formacao e atuacdo de professores de licenciaturas em Ciéncias
nao vem atendendo as necessidades vigentes para uma compreensao da realidade,
justaposto pelas transformacdes no campo da educacao cientifica mundial. Assim,
concluiu-se que os cursos de licenciaturas em Ciéncias, Quimica, Fisica e Biologia,
da Universidade Federal do Amazonas, desconhecem a prética da Transversalidade
em seus curriculos de formacdo. No entanto, se tem perspectivas de que, se fosse
institucionalizado esse processo aconteceria, pela experiéncia no Curso de
Licenciatura em Ciéncias Naturais. Nesse sentido, experiéncias da préatica da
Transversalidade véem sendo requisitadas, ndo a partir dos espagos transversais,
em consequéncia das orientacbes dos Parametros Curriculares Nacionais que
preconizam temas de urgéncias sociais para serem implementados no Ensino
Fundamental.

A escola em sendo uma instituicdo democratica e socializante percebe a real
situacdo da educacdo atual, tenta incorporar, mas as acdes que estdo sendo
implementadas caracterizam-se como uma “pseudo-transversalidade”. Com isso se
propde a insercdo da Transversalidade a partir da Educacdo Ambiental em todos os
curriculos de licenciaturas, onde especificamente os de Ciéncias (Biologia, Fisica e
Quimica) da Universidade do Estado do Amazonas estdo caminhando nessa
direcdo, porém a abordagem transversal ndo ocorre devido a falta dos “espacos
transversais” para o seu desenvolvimento, mas a proposta apresentada pontua a
acdo para que se efetive na prética.

Educar hoje, principalmente no contexto amazénico, € uma tarefa dificil para
as metodologias tradicionais que levam a construir o conhecimento somente nos
livros, conduzindo os alunos para a memorizagéo, ndo reconhecendo o potencial de
um laborat6rio natural, a Amazonia, que na realidade € o espaco onde se deve fazer
acontecer a Ciéncia, ndo somente no ambito da pesquisa aplicada, mas explorada
desde o Ensino Basico. A valorizacdo desse espaco tem sido apresentada ao
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mundo como sendo preocupac¢dao mundial para a conservacao e preservacao do
planeta.

Nesse sentido, a responsabilidade de educar na Amazbnia e para a
Amazonia possibilita a partir do Ensino de Ciéncias estabelecerem entre o homem e
a natureza a equidade, perpassando por mudancas de atitude bésicas como a
observacédo da realidade, para a compreensdo dos problemas, invocando
instrumentos que possam soluciond-los e as habilidades para serem desenvolvidas
a partir das potencialidades regionais, que possibilitam a sobrevivéncia do homem
em seu contexto natural.

Diante da situagdo em que se fazem necessarias as reformas processuais e
comportamentais, tornam-se cada vez mais prementes, por um lado a educacéo,
tentando dar respostas a problemética ambiental e por outro a consolidacdo da
pratica da transversalidade para, efetivamente, responder aos problemas
decorrentes da visdo compartimentalizada do conhecimento.

As reformas empreendidas pelo governo, nos ultimos anos, para a melhoria
da educacdo indicam perspectivas dos novos paradigmas acenando para as
mudancas emergenciais do processo de ensinar e aprender, dada a complexidade
de todo o arcabouco tedrico e metodologico que o Ensino de Ciéncia tem. A
insercdo da Transversalidade a partir da Educacdo Ambiental, deve se dar ao nivel
de formacéo interdisciplinar em nivel superior.

No contexto das recomendacbes estruturais para a insercao da
transversalidade, se recomenda:

e Inserir a Educagdo Ambiental nos curriculos de formacdo de
professores como dimensdo didatica para a pratica da
Transversalidade, contemplando a formacdo de turmas
multidisciplinares, com representatividade dos diversos cursos de
licenciaturas; isto € uma mudancga significativa na estrutura curricular
engessada das universidades;

e Criar o Centro Interdisciplinar de Ensino, no ambito das
universidades, caracterizado como espacos interdisciplinares a partir
da articulagdo curricular transversal, com a participacdo das

coordenacdes das diferentes licenciaturas;
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e Implementar e legitimar o Planejamento Transversal como
instrumento metodoldgico para orientar as agdes interdisciplinares no

Estagio Supervisionado.

A Transversalidade nos curriculos promove a pratica que, necessariamente,
deve atender a realidade contemporanea, principalmente no contexto regional, onde
gerard capacidade técnica pedagdgica adequada, para a atual necessidade
educacional superando a visdao compartimentalizada do saber, caminhando para a
concretizagéo da Transdisciplinaridade.

Os espagos serdo legitimados com a integracdo das Areas de Exatas e
Bioldgicas, representadas pela Fisica, Quimica, Biologia, Ciéncias Naturais, e
Matematica, incluindo as Ciéncias Humanas — Letras, Geografia, Historia, Artes,
diante de suas especificidades distintas, tendo em comum, a compreensao dos
fendmenos que envolvem a realidade humana. Nesse espaco de vivéncias
heterogéneas se compartilhard a Otica unidiferencial com a multireferencial
totalizante e globalizante para o objeto de estudo, a constru¢cdo do conhecimento
contextualizado.

A Transversalidade é situacdo sine qua non para uma aprendizagem
sistematizada que ira contribuir para o Ensino de Ciéncias, potencializando a
compreensao do mundo fisico, quimico e biolégico, ndo somente em seu aspecto
ecolégico, mas em toda a realidade que Ihe é apresentada, inserindo o professor e,
consequentemente, o aluno para um conhecimento de dimensfes que possam
alcancar a compreenséao de toda a teia que envolve a vida no planeta Terra.

Portanto, a Transversalidade deve ser dimensionada para os professores
gue estdo atuando nas escolas. Nessa perspectiva, a proposta corroborada pela
necessidade investigada nas escolas recomenda que:

e A Secretaria de Educacdo e Qualidade de Ensino do Estado do
Amazonas capacite os professores a partir de oficinas transversais
para adequa-los as necessidades que ela mesma, o quanto gestora
de qualidade de ensino, se mostra perseguir novas abordagens para

a melhoria do ensino;



125

e Criar a Coordenacéo Interdisciplinar de Ensino - CIE nos Distritos que
coordenam as escolas estaduais para orientar, acompanhar e avaliar
as acoes interdisciplinares;

e Constituir com a gestao escolar e os professores de suas respectivas
escolas os Nucleos Interdisciplinares Escolares — NIE, estimulando a

pratica da Transversalidade.

Os procedimentos para a realizagcdo das oficinas se dardo da mesma forma
inicial, a construcdo das equipes multidisciplinares, legitimando os espacos
transversais, seguindo as diretrizes para a elaboragéo do planejamento transversal.

Com a criacdo da Coordenacgdo Interdisciplinar de Ensino as oficinas de
capacitacdo ganhardo uma estrutura sélida para que haja o comprometimento e a
legitimacdo do compromisso com a melhoria do Ensino Basico. As acgbes
implementadas serdo acompanhadas visando atender aos objetivos propostos.

Sem duavida a proposta néo se limita somente as licenciaturas de Ciéncias,
podendo ser dimensionada as outras licenciaturas. Esta em pauta a reformulacéo
curricular a partir do Projeto Politico Pedagdgico para adequar-se as Diretrizes
Curriculares Nacionais que preconizam a dimensionalidade interdisciplinar como

eixo articulador no processo de formacao de professores do Ensino Superior.
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