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RESUMO

Neste trabalho defendemos a tese de que a integracdo entre as culturas cientifica e artistica
pode proporcionar a professores e alunos o desenvolvimento de potenciais criativos,
ampliando a autoestima e as compreensdes de si mesmos, comprometidos com a constituicdo
de uma sociedade solidaria e um mundo sustentvel. Realizamos anélises de materiais
produzidos por professores de Anos Iniciais em Ensino de Ciéncias, em um curso de
Licenciatura, modalidade a distancia. Também visitamos escolas da rede publica e privada do
Rio Grande do Sul, realizando observacdes e registros fotogréaficos, elaborando um diario de
campo, conversando e entrevistando professores de ciéncias da natureza em nivel de Ensino
Médio. Constatamos que a formacdo de professores de ciéncias ndo tem sido eficaz na
superacao do modelo de ensino, ainda vigente nas escolas de modo geral, apoiado em préticas
pedagdgicas centralistas, transmissivas e individualistas. Nossos estudos apontaram que 0S
aportes tedricos da transdisciplinaridade, fundamentados na fenomenologia e na
hermenéutica, associados a investigacdo como principio de aprendizagem, sdo caminhos que
incentivam a formacgdo de pessoas criativas, que aprendem a ser autoras de sua historia,
realizam experiéncias de conhecimento e contribuem para a constru¢do de uma sociedade
mais justa. A investigacdo como principio evidenciou-se capaz de promover integracdo entre
praticas cientificas e artisticas para aprendizagens em ciéncias da natureza. Em relacdo ao
desenvolvimento dos potenciais criativos, as proposi¢des de Fayga Ostrower foram-nos
valiosas. Para os fundamentos da transdisciplinaridade, encontramos sustentacdo em Basarab
Nicolescu, Jodo Bernardes da Rocha Filho e Ubiratan D'Ambroésio. Para os estudos filosoficos
sobre fenomenologia os tedricos foram Edmund Husserl, Maurice Merleau-Ponty, Marilena
Chaui, André Dartigues, dentre outros. Ainda na filosofia, as proposi¢des sobre o Principio da
Coeréncia, do filésofo Eduardo Luft, foram-nos fundamentais. Em Hans Georg Gadamer,
encontramos apoio tedrico para a hermenéutica. Para a pesquisa como principio de
aprendizagem os autores que nos auxiliaram foram Pedro Demo, Fernando Hernandez e
Francisco Imbernén. Como elemento integrador das questdes tedricas, encontramos em
Hanna Arendt reflexdes sobre a distingdo entre conhecimento e pensamento. AS
manifestaces dos professores dos Anos Iniciais foram submetidas a Analise Textual
Discursiva, proposta por Roque Moraes e Maria do Carmo Galiazzi. A metodologia
Interpretacdo Essencial Sintética, proposta por Geisa da Silva Medeiros e Jodo Bernardes da
Rocha Filho, nos auxiliou nas andlises das observacfes e entrevistas realizadas com o0s
professores do Ensino Médio. Os resultados indicam que aos professores dos Anos Iniciais
deve-se incentivar o aprofundamento em estudos relacionados a &rea de ciéncias da natureza a
partir dos principios da investigacdo, pois além de ampliarem suas proprias capacidades
interpretativas da realidade poderdo promover, junto a seus alunos, atividades mais criativas e
envolventes. Tanto nos Anos Iniciais quanto no Ensino Médio foi possivel verificar que, ao
produzir conhecimentos sobre sua profissdo o professor abre-se para a acdo criadora,
permitindo-se inventar uma nova realidade, incentivando o aluno a valorizar e ampliar suas
potencialidades e auxiliando-o a desenvolver o proprio pensamento.



ABSTRACT

This work supports the thesis that the integration between scientific and artistic cultures can
provide teachers and students to develop creative potential, increasing self-esteem and
understanding of themselves, committed to the establishment of a harmonious society and a
sustainable world. We perform analyzes of materials produced by teachers of Early Years in
Science Teaching, on a Bachelor's Degree, the distance mode. We also visited schools in the
public and private network of Rio Grande do Sul, conducting observations, photographic
records, diary, conversations and interviews with teachers of natural sciences in high school
level. We found that the training of science teachers has not been effective in overcoming the
educational model, still in force in the general schools, supported by centralist, broadcasting
and individualistic pedagogical practices. Our studies showed that the theoretical framework
of transdisciplinarity, based on phenomenology and hermeneutics, associated with research as
a principle of learning are ways that encourage the formation of creative people, who learn to
be authors of their history, conduct knowledge of experiences and contribute to build a more
just society. The investigation showed the principle is able to promote integration between
scientific and artistic practices for learning in the natural sciences. Regarding the development
of creative potential, the proposals were Fayga Ostrower us valuable. For the foundations of
transdisciplinarity, we find support in Basarab Nicolescu, Jodo Bernardes da Rocha Filho and
Ubiratan D'Ambrosio. The philosophical contributions of phenomenology seek in Edmund
Husserl, Maurice Merleau-Ponty, Marilena Chaui, André Dartigues, among others. Even in
philosophy, propositions on the Coherence Principle, the philosopher Eduardo Luft, were on
the key. In Hans-Georg Gadamer, we find theoretical support for hermeneutics. To research
the principle of learning the authors who helped us were Pedro Demo, Fernando Hernandez
and Francisco Imbernon. As an integrating element of the theoretical issues we find in
Hannah Arendt's reflections on the distinction between knowledge and thought.
Manifestations of the Early Years teachers underwent Textual Analysis Discourse proposed
by Roque Moraes and Maria do Carmo Galiazzi. Interpretation Essential Synthetic
methodology proposed by Geisa da Silva Medeiros and Jodo Bernardes da Rocha Filho,
helped in the analysis of the observations and interviews with teachers of high school. The
results indicate that the teachers of the Early Years should be encouraged to deepen in studies
related to the field of natural sciences from the principles of research, as well as expand their
own interpretive skills of reality may develop, with his students, activities more creative and
engaging. Both in the Early Years and in high school | found that by producing knowledge of
his profession the teacher opens to the creative action, is allowed to invent a new reality,
encourages students to enhance and expand its capabilities helping him to their thinking.
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INTRODUCAO

Apesar da evolucdo da educacdo ocorrida no transcorrer do século XX, as bases que
engendraram suas origens, segundo Imbernén (2011), permanecem delineando e conformando
praticas pedagogicas centralistas, transmissivas, selecionadoras e individualistas. Esses
atributos, segundo o mesmo autor, caracterizam um ensino que nao educa para a vida em toda
a sua complexidade e ndo oferece a possibilidade da percepcdo de si mesmo como ser
individual e social. Hernandez (1998) manifesta que a educacdo ainda permanece ancorada
em enfoques tecnicistas e funcionalistas, identificada com ideologias que inibem no sujeito a
capacidade de reflexdo. O autor condena ainda (idem) “a educagdo escolar baseada nos
conteudos tratados como objetos e ndo como realidades socialmente construidas [...]” (p. 12).

Para Lave e Wenger (2002) esse modelo de educacgdo é fundamentado em processos de
internalizagdo. Segundo o0s autores, esse foco “estabelece uma dicotomia rigida entre interior
e exterior, sugere que o conhecimento € amplamente cerebral, e toma o individuo como
unidade de andlise ndo problematica” (p.165). A aprendizagem concebida dessa forma ¢
comodamente entendida como uma questéo de transmisséo e assimilagéo.

No ambito do Ensino de Ciéncias, de um modo geral, constatamos que um
entendimento comum € o de que os conhecimentos devem ser transmitidos e ndo
questionados ou reconstruidos (DEMO, 2002); sdo saberes que estdo amparados pelos dados
empiricos, que ndo admitem interpretacGes além daquelas que os fatos e experimentos
comprovam (SOUZA SANTQOS, 2008). Conforme ressalta Souza Santos (2008, p. 21):

Sendo um modelo global, a nova racionalidade cientifica é também um modelo
totalitdrio na medida em que nega o carater racional a todas as formas de
conhecimento que se ndo pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e pelas
suas regras metodoldgicas.

Varios estudos sobre o Ensino de Ciéncias tém demonstrado que esses elementos
apontados por Souza Santos correspondem a concepgOes que ainda prevalecem nas escolas
(GATTI, 2011; SASSERON, 2008). De fato, é perceptivel uma transformacdo gradativa nas
escolas desde o inicio do século, como decorréncia da implantacdo de exames classificatorios
universais ao final do Ensino Basico, em favor do treinamento preparatorio para esses
exames, com énfase na transmissao e memorizacao de contetdos.

Pesquisas a respeito das Licenciaturas, em especial nas disciplinas de ciéncias no
Ensino Fundamental e no Ensino Médio (Fisica, Quimica e Biologia), sugerem que esses

cursos ndo tém conseguido formar profissionais que atuem de forma eficiente nas escolas
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(FRISON, 2012; GATTI, 2010; MALDANER; NONENMACHER; SANDRI, 2010).
Relatando estudos realizados em busca de causas da evasdo escolar de jovens no Ensino

Médio, Frison (2012) faz a seguinte constatacao:

[...] ao buscar compreender quais os fatores responsaveis pelos altos indices de
reprovacdo, especialmente na area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias, os resultados daquele estudo indicaram que a exclusdo escolar é
produzida, na maioria das vezes, dentro da propria escola e esta diretamente
relacionada a forma como os professores produzem suas aulas e aos saberes que
conseguem mobilizar (FRISON, 2012, p.15).

A anélise que Krasilchik (2004), referindo-se aos professores de Biologia, corrobora a
opinido de Frison, justificando que, “por falta de autoconfianga, de preparo, ou por
comodismo” (p.184), o professor cumpre tarefas e utiliza materiais ndo elaborados por ele,
“abrindo mao de sua autonomia e liberdade, [...]” (p. 184). Dessa forma, Krasilchik (2004)
traz a preocupacao de que, além de exigir programas de formacdo adequados, o professor
deveria estar envolvido com sua propria formacédo, buscando por si mesmo a construgdo de
sua vida profissional. No entanto, ndo é o que se verifica, de modo geral.

Apesar da significativa producéo cientifica na area de Ensino de Ciéncias na educacao
bésica, tais resultados ndo repercutem em mudancas nas agfes docentes de sala de aula,
conforme atestam Maldaner, Nonenmacher e Sandri (2010, p.120). Afirmam esses autores
que “E necessario aprofundar a investigaco sobre a natureza dessas pesquisas e compreender
por que ndo produzem melhoras sensiveis na educacdo cientifica, como mostram as
avaliagdes do PISA e do SAEB, por exemplo”.

Esses aspectos relativos aos problemas da educacgéo, que apresentamos resumidamente,
demonstram as dificuldades existentes, bem como a dimensdo que tomam, uma vez que
refletem realidade que perpassa todo o Brasil. No entanto, verificamos que algumas ac6es
pedagogicas, observadas e analisadas nesta investigacao, sugerem que no interior dos préprios
ambientes escolares poderdo estar algumas das respostas mais significativas para as questoes

educacionais. A partir dessas verificacGes encontramos justificativa para nossa empreitada.

A justificativa e a pergunta

A motivacdo que nos impeliu a esta pesquisa € a crenca na possibilidade de
ressignificacdo dos espacgos escolares visando a construcdo de pessoas que aprendam a ser
autoras de sua historia, realizem experiéncias de conhecimento e cujas agdes estejam voltadas
para a configuracdo de sociedade mais justa e solidaria. Estamos de acordo com Hernandez

(1998) quando propde que é necessario superar a ideia de “curriculos fragmentados,
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desvinculados das transformaces sociais, das mudancas nos saberes disciplinares e nas vidas
dos alunos, sobretudo dos adolescentes” (p. 41).

Sendo assim, as investigaces a que nos propusemos revestem-se de relevancia, pois
os resultados demonstram possibilidades para um modo de profissdo docente que seja
construido colaborativamente. Por isso, desenvolvemos este trabalho em atendimento ao que
consta nas Diretrizes Curriculares Gerais da Educacdo Bésica (DCGEB): “Exige-se, pois,
problematizar o desenho organizacional da instituicdo escolar, que ndo tem conseguido
responder as singularidades dos sujeitos que a compdem” (BRASIL, 2013, p. 16). E o

documento segue aprofundando as orientagdes:

Educar exige cuidado; cuidar é educar, envolvendo acolher, ouvir, encorajar apoiar,
no sentido de desenvolver o aprendizado de pensar e agir, cuidar de si, do outro, da
escola, da natureza, da &gua, do Planeta. Educar é, enfim, enfrentar o desafio de
lidar com gente, isto é com criaturas tdo imprevisiveis e diferentes quanto
semelhantes, ao longo de uma existéncia inscrita na teia das relagdes humanas,
neste mundo complexo. Educar com cuidado significa aprender a amar sem
dependéncia, desenvolver a sensibilidade humana na relagdo de cada um consigo,
com o outro e com tudo o que existe, com zelo, ante uma situagcdo que requer
cautela em busca da formagéo humana plena (BRASIL, 2013, p.18).

As recomendagdes sobre principios, valores e atitudes que deverdo estar presentes nos
programas e curriculos escolares remetem para modelos pedagogicos nos quais a pesquisa se
deve instalar como principio de aprendizagem (BRASIL, 2013). Sendo assim, é tal principio
que deve fundamentar os programas das Licenciaturas e iniciativas de formagdo em servico
(DEMO, 2002).

Hernandez (2010) entende a educacdo como um processo de descoberta de si mesmo
no convivio e aprendizado compartilhado, no qual a pesquisa € o principio formativo que,
para o professor, concretiza-se em projetos de trabalho, repensando e reinventando a escola
(HERNANDEZ, 1998). Com esse mesmo viés, Imbernon (2010) propde o modelo indagativo
ou de pesquisa, cujo foco encontra-se “na capacidade do professor de formular questes
validas sobre sua prépria pratica e se fixar em objetivos que tratem de responder a tais
questdes” (p. 77). Também Demo (2003) defende que é condicdo da educacao que o professor
seja pesquisador, capaz de aplicar um projeto pedag6gico préprio, motivando a que os alunos
também o facam.

Diante destas questdes, varios autores tém apontado o redirecionamento das atitudes
dos professores, propondo a insercdo da pesquisa como principio formativo em suas praticas,
incentivando a construcdo de atitudes transdisciplinares (D’AMBROSIO, 1997;
HERNANDEZ, 1998; NICOLESCU, 1999; ROCHA FILHO; BASSO; BORGES, 2007;

SANTOS, 2008). Esses autores destacam que ndo se trata de sugerir que os professores



12

abandonem suas areas especificas de conhecimento criando outras disciplinas integradoras. A
atitude transdisciplinar, no ambito da educacdo, valoriza cada area em suas especificidades e
amplia as relacbes nas quais se aprofundam as interdependéncias entre cada disciplina,
visando a um modo de conhecimento que promova descobertas de si mesmo como ser
individual e social, para a criacdo de sociedades solidarias e justas integradas a natureza.

Acreditamos, junto aos autores referenciados, que a formacgdo docente deve
proporcionar ampliacdo das capacidades de conhecimento e de pensamento, tornando 0s
professores pesquisadores de suas proprias praticas. O professor podera fazer de sua area de
conhecimento e de sua disciplina um meio para conhecer-se. Devera questionar a producgdo de
conhecimento historicamente estabelecida, colocando sempre em duvida essas formas e seus
sentidos. Enquanto propde aos alunos estudos de conceitos e leis, estes devem sentir-se
criticos desses saberes e dos modos como foram construidos. Aquele que propde aprendizados
deve, em primeiro lugar — ele mesmo — por em questdo sua visao profissional, lidando com a
informacdo a fim de transforma-la em saber compartilhado (HERNANDEZ, 1998); um saber
gue ndo visa somente as verdades cientificas, mas motiva o pensamento para a percepcao e a
interpretacdo do mundo, criando sempre novas relacées.

Segundo Arendt (2002), o conhecimento busca verdades, tarefas da ciéncia; o
pensamento busca significados. O pensar corresponde a capacidade de realizar um conjunto
de didlogos profundos consigo mesmo e com os demais; trata-se de uma reflexdo critica sobre
as proprias acOes e sobre o mundo. No entanto, afirma Arendt (2002), ndo hd uma
superioridade de um em relacdo ao outro: pensamento e conhecimento estdo no mesmo
mundo e se complementam, devido a seus &mbitos distintos.

Acreditamos numa educacdo que entenda a acdo do pensar, concordando com Arendt
(2002), como acdo espiritual que ultrapassa as verdades cientificas, sem exclui-las;
defendemos uma educacdo que possibilite a ampliacdo da consciéncia sobre o universo
complexo, criativo, solidario. As aprendizagens que decorrerdo desses pressupostos poderao
proporcionar ampliag&o dos processos criativos em cada sujeito.

Nesta direcdo é que optamos por este trabalho de investigacao, sugerindo fundamentos
da fenomenologia e da transdisciplinaridade como possibilidades reflexivas para a formagéo
de professores de ciéncias. Justificamos esta op¢do por acreditar que os conceitos filoséficos
que embasam essas areas oferecem opcdes tedricas motivadoras de percepgdes e criacdes de
realidades abertas aos “diversos sistemas de explicagdes e conhecimentos, rejeitando qualquer
tipo de arrogancia ou prepoténcia” (D’AMBROSIO, 2001, p.9).
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Todo individuo procura conhecer o mundo de tal forma que possa situar-se nele,
descobrindo suas préprias potencialidades. Agir sobre o mundo configura, portanto, agéo
sobre si mesmo em processos continuos de autoconhecimento. Dirigir-se ao mundo
caracteriza a Unica possibilidade de perceber-se, identificando em si possibilidades criativas
(OSTROWER, 1987). Para cada individuo, os fatos observados, sentidos, escutados tornam-
se elementos a serem tratados como fendmenos da consciéncia. Por isso nos valemos também
de aportes da fenomenologia, pois poderdo nos amparar naqueles aspectos concernentes a
percepcdo dos sujeitos sobre o mundo e da ampliacdo de seus potenciais criativos
(DARTIGUES, 2008).

Conforme Ostrower (1987), “a percep¢do de si mesmo dentro do agir é um aspecto
relevante que distingue a criatividade humana” (p. 10). O fendmeno, assim entendido, é o que
acontece enquanto acao da consciéncia. Conhecer € uma acdo do sujeito que subentende sua
autoria, construcdo propria, ainda que seja como mera informacdo, pois esta Gltima também
requer elaboracdo propria. Ndo ha conhecimento que seja transmitido, mas vivido,
experienciado (LAVE; WENGER, 2002). Por isso, a fenomenologia nos serviu de suporte
para os fundamentos da visdo transdisciplinar, a qual sugere mudanca de atitudes
individualistas e utilitaristas para aces colaborativas e solidarias (ROCHA FILHO; BASSO;
BORGES, 2007).

Estes aspectos orientaram na elaboracdo da pergunta que nos moveu: que mudangas
podem ser sugeridas no Ensino de Ciéncias para que este contribua para a formacéo de
sujeitos criativos, comprometidos com a construcdo de uma sociedade justa e a
preservacdo da natureza?

Os estudos e reflexdes que foram motivados por essa questdo levaram-nos a elaborar a

tese que apresentamos a seguir.

A tese

A proposicdo que apresentamos foi sendo gestada a partir da prépria experiéncia do
autor como docente de Fisica, dos dialogos com professores e gestores, de observacdes de
atividades em ambientes escolares, da bibliografia estudada em livros, ensaios e artigos
cientificos. As reflexdes a que fomos motivados a realizar auxiliaram-nos na ampliacdo de
compreensdes da realidade em que vivem imersos o0s sujeitos dentro e fora da escola.

Ostrower (1987) manifesta sua preocupacdo com a alienacdo do homem. Afirma ela

que “Ha muito, o homem vive alienado de si mesmo” (p. 6). Colocado diante das multiplas
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informac0es, atividades e exigéncias a cumprir, passa a executar ritmos que ultrapassam suas

condigGes organicas e emocionais de vida. Salienta a autora:

[...] em vez de se integrar como ser individual e ser social, sofre um processo de
desintegracdo. Aliena-se de si, de seu trabalho, de suas possibilidades de criar e de
realizar em sua vida contetidos mais humanos (OSTROWER,

1987, p. 6).

A autora alerta-nos que os seres humanos tém deixado de desenvolver seu potencial
criador e inventivo. Mais do que isso, ao deixarem de perguntar, os individuos tém sofrido
“um aviltamento e esmagamento do seu real potencial criador”, gerando uma espécie de
deformacéo do nivel mental consciente (OSTROWER, 1987 p. 7).

A possibilidade de criar, para a autora (1987), envolve a elaboracdo de novas
coeréncias para a mente humana, “fendmenos relacionados de modo novo e compreendidos
em termos novos” (p. 9). Tais conclusGes nos remetem para a necessidade de se resgatarem
fundamentos filoséficos para a construcdo de significados.

Assim, podemos encontrar em VAarios autores a conviccdo de que a vida é
essencialmente pesquisadora, inovadora, criativa (OSTROWER, 1987; HERNANDEZ, 1998;
IMBERNON, 2011; LUFT, 2005). A busca de coeréncias pode ser traduzida pela necessidade
de permanente investigacdo que a vida guarda. As constatacbes de Luft (2014, p.77) nos

auxiliam nessa anélise:

1) ndo h& apenas um, mas potencialmente infinitos modos de realizar a coeréncia; e
2) ‘coeréncia’ ndo implica ordem, mas apenas relacdo, abrangendo um vasto
espectro de possiveis modos de relacdo ou configuragdes.

As analises de Luft (2014) remetem para investigacdes mais profundas, apontando
problematizacfes, enriquecendo o0 debate e proporcionando outras interpretacoes.
Consideramos que as afirmativas desse autor propiciam questdes motivadoras para a
instalacdo da investigacdo como principio para 0s processos de aprendizagem.

Quando procuramos relacionar tais fundamentos com os propositos de nossa pesquisa
na formac&o de professores de ciéncias passamos a trabalhar com a tese: a integracdo entre
as culturas cientifica e artistica podera proporcionar a professores e alunos
desenvolvimento de potenciais criativos, autoconhecimento e comprometimento com a
constituicdo de uma sociedade solidaria e um mundo sustentavel.

Na perseguicdo de elementos que nos sustentem na confirmacdo dessa hipotese,

estabelecemos os objetivos que seguem.
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Objetivo geral

Avaliar a integracdo entre as culturas cientificas e artisticas no Ensino de Ciéncias da

Natureza, como possibilidade de ampliar aprendizagens sobre si mesmo e 0 mundo.

Objetivos especificos

- Avaliar a investigacdo como principio de aprendizagem em Ciéncias da Natureza como fator
de integracdo das culturas cientifica e artistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio;

- Avaliar a integracdo das culturas cientifica e artistica para motivacdo de atitudes

transdisciplinares de professores e alunos.

Metodologia de pesquisa

A pesquisa caracterizou-se como de cunho qualitativo, e 0s pressupostos da
fenomenologia e da hermenéutica orientaram as acdes e interpretaces do pesquisador. E uma
investigacdo com carater etnografico, j& que os objetivos estdo direcionados para a
identificacdo de significados construidos pelos participantes em seus contextos, suas culturas,
ambientes de trabalho e suas vidas (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

A investigacdo ocorreu em duas etapas, conforme os niveis de ensino a que se dedicam

0s participantes da pesquisa. Esclarecemos a seguir.

Participantes da pesquisa

12 etapa

Nesta etapa contamos com a participacdo de professores dos Anos Iniciais no Ensino
de Ciéncias da Natureza. Foram analisadas postagens de discussdes da disciplina
“Representagdes do mundo pelas ciéncias naturais”, de um curso de Licenciatura em
Pedagogia, modalidade a distancia, para professores em servi¢o. Entende-se que o Ensino de
Ciéncias pode oferecer as criancas condicdes de:
- desenvolver suas capacidades de investigar o entorno;
- como se relacionar com o mundo e, a partir dessa relacao,
- auxiliar nas compreensdes sobre si mesmo em processos de autoconhecimento.

Sendo assim, é fundamental que os professores dos Anos Iniciais recebam formagéo
adequada em Ciéncias e sejam incentivados a realizarem suas préprias descobertas.

Segundo Gatti (2010), os cursos de Licenciatura em Pedagogia tém apresentado
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deficiéncias na formacdo de professores na area de Ciéncias, haja vista que propdem estudos
superficiais e distantes da realidade. Isso faz com os professores se sintam inseguros para
trabalhar as questdes pertinentes a area, o que causa lacunas no aprendizado integral das
criancas. Por isso, consideramos adequada a inclusdo das percepcdes dos professores dos

Anos Iniciais a respeito do Ensino de Ciéncias nesta pesquisa.

22 etapa

Realizamos visitas e entrevistas com professores do Ensino Médio, da area de Ciéncias
da Natureza, mais especificamente de Biologia e Fisica, em duas escolas publicas do RS
durante o segundo semestre de 2014 e o segundo semestre de 2015. Nessas escolas
conversamos com trés professores de Fisica e trés professores de Biologia. Elaboramos
registros a partir de dialogos informais, entrevistas, fotografias, filmagens e diario de campo.

Acompanhamos atividades de aprendizagem nas disciplinas de Biologia e Fisica em
uma escola particular do RS durante os anos de 2014 e 2015. Anotamos manifestacGes dos
professores em conversas e entrevistas. Registramos os dados em diario de campo, fotografias
e filmagens. Dessa instituicdo privada, participaram da pesquisa um professor de Biologia e

um de Fisica.

Metodologia de analise

Na primeira etapa de nossa pesquisa, a fim de analisar as manifestacdes dos
participantes, fundamentamo-nos na Andlise Textual Discursiva (ATD) proposta por Moraes e
Galiazzi (2010). Na segunda etapa, valemo-nos da proposta de analise que Medeiros e Rocha

Filho (2014) denominam de Interpretacdo Essencial Sintética (IES).

Estrutura do trabalho
As investigacOGes tedricas, as observacdes e entrevistas, as analises e reflexdes

compdem a proposta deste trabalho que esta estruturado em capitulos, conforme descricéo a
sequir.

No capitulo 1, apresentamos discussdo a respeito do pensar e de sua relagdo com o
conhecimento. Para tanto, valemo-nos das reflexdes da filosofa Hanna Arendt (1906-1975) a
partir de sua obra A Vida do Espirito, edicdo de 2002. Arendt acredita na distingdo entre

pensamento e conhecimento. Para ela o conhecimento esta no plano cognitivo, no mundo das
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aparéncias, na descoberta dos fendmenos da natureza em busca de verdades; ja o pensamento,
situa-se numa outra esfera do ser, que se movimenta em busca de significados. Mas a autora
ndo considera estes aspectos como um tendo primazia sobre o outro. Questiona, assim, a
teoria dualista cartesiana, que acredita num mundo espiritual fora do mundo fisico. As
proposicdes de Arendt nos auxiliardo, como fundamentacéo teorica, na defesa de nossa tese,
pois nos permitem maior compreensdo do sujeito que busca sua integralidade e o
autoconhecimento.

No capitulo 2, realizamos discussdes a respeito dos fundamentos da
transdisciplinaridade (TD). Defendemos que a TD ndo se fundamenta na critica a
disciplinaridade, pois estdo em ambitos distintos e se complementam. Sugerimos que as
atitudes transdisciplinares ocorrem a partir de disposicdo do sujeito a pesquisa. Para tanto,
foram necessarias compreensdes sobre os trés pilares da transdisciplinaridade, segundo
Nicolescu (1999): 1) os niveis de realidade; 2) a nogdo de terceiro incluido; 3) a
complexidade. Acreditamos que o Ensino de Ciéncias, tendo a investigagdo como principio de
aprendizagem, pode oferecer possibilidades de desenvolvimento de processos criativos dos
sujeitos, contribuindo para sua formacéo plena.

No capitulo 3, apresentamos fundamentos tedricos de formacéo de professores apoiada
na investigagdo como principio de aprendizagem, ou como Demo (2002) denomina: educar
pela pesquisa. S&o realizadas andlises de artigos cientificos, procurando situar a realidade do
ensino, no que tange a sua qualidade e o modelo epistemoldgico que predomina em nossas
escolas. Além da construcdo de um resumido mapa tedrico a respeito do tema em estudo,
procuramos verificar, nesses artigos, aspectos que indiqguem em que medida as acOes
formativas, ancoradas na pesquisa como principio, incentivam reflexfes que conduzem os
professores a mudancas em suas compreensdes e praticas pedagogicas. Neste capitulo,
defendemos a pesquisa como principio de aprendizagem, uma vez que possibilita a acdo dos
alunos e professores em busca de suas préprias potencialidades. Apontamos para 0s principios
da transdisciplinaridade como fatores que auxiliam o individuo a entender o mundo e a si
mesmo. O desenvolvimento dos processos criativos favorece tais entendimentos, e é nesse
contexto que ciéncia e arte estdo imbricadas, conforme procuraremos evidenciar.

No capitulo 4, explicitamos nosso entendimento de como a investigagdo como
principio de aprendizagem incentiva o desenvolvimento dos potenciais criativos dos sujeitos.

No capitulo 5, discorremos sobre a metodologia utilizada para as interpretaces das
manifestacbes dos professores de Anos iniciais: Analise Textual Discursiva (ATD)

(MORAES E GALIAZZI, 2011). As concepgdes filosoficas que embasam a fenomenologia e
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a hermenéutica sdo apresentadas pois, além de sugeridas pelos autores da ATD, sustentam 0s
trés pilares da transdisciplinaridade.

No capitulo 6, apresentamos o desenvolvimento da primeira parte da pesquisa com
analises de atividades que ocorreram junto a professores de Anos Iniciais. Realizamos
reflexGes sobre a formacdo cientifica dos professores para os primeiros anos da educacdo
basica, bem como uma analise do que se tem chamado de alfabetizagdo cientifica. Os
metatextos que elaboramos remetem para a possibilidade de inser¢do da investigacdo como
principio de aprendizagem e integracdo entre as culturas cientifica e artistica no Ensino de
Ciéncias nos Anos Iniciais.

No capitulo 7, apresentamos o desenvolvimento da pesquisa junto a professores de
Ciéncias da Natureza do Ensino Médio. Sdo explicitados os relatos das observacdes e as
entrevistas com docentes das escolas publicas e de uma escola da rede privada. Direcionamos
nossas reflexdes para aspectos que relacionem cultura cientifica e cultura artistica.

No capitulo 8, realizamos reflexfes a respeito da pesquisa e de como esta investigacao
foi suscitando aprofundamentos teéricos, sugerindo novas compreensdes sobre o fazer

docente. No capitulo 9, apresentamos conclusdes.
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CONSIDERACOES INICIAIS

O professor, quando se entrega ao desafio de trabalhar com educacédo, dispbe-se a
enfrentar suas préprias limitacfes, duvidas, medos e insegurancas. E é na acdo docente que
encontrara motivagdes para superar-se, reconhecendo sua responsabilidade, ciente que, sobre
seus alunos projeta sua personalidade, podendo influencia-los de forma profunda. Assim
entendendo, podemos afirmar que a meta de formacao do aluno sO se concretiza se existir o
objetivo de formacéo

também do professor. Enquanto reflete sobre os processos de aprendizagem de seus
alunos, realiza planejamentos de aula, elabora estratégias preocupando-se com cada um
individualmente, o professor avalia-se, questiona-se, identifica suas incompletudes. Desta
forma, a educacdo se instala enquanto processo dialético de permanente ir e vir do professor
aos alunos e de ambos a si mesmos.

Também é tarefa do professor incentivar os alunos no desenvolvimento dos afetos, na
construcdo de autoestima, ampliando suas capacidades cognitivas. “E que, se a pratica
educativa tem a crianca como um de seus sujeitos, construindo seus processos de
conhecimento, ndo ha dicotomia entre o cognitivo e o afetivo, e sim uma relagdo dinamica,
prazerosa de conhecer 0 mundo; uma escola que ndo seja preparacdo para algo, mas sim um
espago para se viver, aqui e agora” (FREIRE, 1983, p. 15). Mas isso so se realiza se o
professor estiver imbuido também dessa paixdo de descobrir, de pesquisar, de perguntar sobre
0 universo e sobre si mesmo.

Enquanto constroem suas formas de pensamento, contribuem para a construgdo uns
dos outros, ndo s6 pela procura por conhecimentos, mas pelos significados que estes
conhecimentos trazem para a vida. Neste sentido, afirma Arendt (2002), os homens possuem a
necessidade de pensar, ndo sé de conhecer, utilizando dessa habilidade para a significacdo de
sua existéncia.

E proprio do ser humano ultrapassar o imediato, transcender o conhecimento
perceptivel, procurando dar sentido ao que faz. Mas o que significa pensar? De onde vem esta
capacidade de retirada do mundo, sem sair dele, em direcdo ao interior de si mesmo? Como
estas reflexdes, a respeito do pensar, estdo relacionadas com interpretacdes e compreensoes
sobre as ciéncias da natureza e seu ensino? Sao perguntas que nos fazemos e, para as quais,
encontramos nas reflexdes de Hanna Arendt alguns indicadores de respostas, conforme o

capitulo que segue.
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1 DISTINCAO ENTRE CONHECIMENTO E PENSAMENTO

Neste capitulo faremos andlises a respeito do “pensar” a partir das reflexdes da
filésofa alemd@ Hanna Arendt (1906-1975) a fim de aprofundar este conceito como aporte
tedrico para a pesquisa em desenvolvimento. Ao final deste capitulo, pretendemos ter
justificado as razGes de tais fundamentos tedricos para apoiar nossas analises do material
empirico da pesquisa.

As reflexGes que a autora apresenta, relacionando filosofia e ciéncia, auxiliardo na
compreensdo e na distingdo que faz entre conhecimento e pensamento. O conhecimento,
resultado do processo de estar no mundo, procurando resolver ndo s as questdes propostas
pelas pesquisas cientificas, mas também as da vida cotidiana, é entendido como agfes do
intelecto direcionadas para a compreensdo dos fendmenos que aparecem na natureza, ou seja,
a busca da verdade. As elaboracGes do pensamento, por sua vez, procuram a construcdo de
significados ao relacionar as aquisi¢des cognitivas proporcionadas pelos conhecimentos. A
autora ndo estabelece prioridades ou supremacias entre um e outro; propde a superacdo de
visdo dualista do mundo, caracteristica das ciéncias e principais correntes filosoficas que
influenciaram a humanidade ocidental.

A obra analisada dessa autora é A Vida do Espirito (2002), na qual apresenta suas
motivagdes para entender como 0 pensamento esta relacionado com a capacidade de julgar
sobre 0 bem e 0 mal e agir de acordo com esse julgamento. Conforme explica, sua motivagédo
para este tema surgiu apos ter assistido o julgamento de um militar nazista por crimes contra a

humanidade. Diz Arendt (2002):

O que me deixou aturdida foi que a conspicua superficialidade do agente tornava
impossivel retragar o mal incontestavel de seus atos, em suas raizes ou motivos, em
quaisquer niveis mais profundos. Nele ndo se encontrava sinal de firmes conviccoes
ideoldgicas ou de motivacdes especificamente mas... — ndo era estupidez, mas
irreflexdo (p. 5-6).

A autora surpreende-se diante da incapacidade de o réu realizar qualquer reflexdo
sobre o significado dos fatos e de sua participacdo neles. Suas perplexidades levaram a
seguinte pergunta: “sera possivel que o problema do bem e do mal, 0 problema de nossa
faculdade de distinguir o que € certo do que € errado, esteja conectado com nossa capacidade
de pensar? ” (ARENDT, 2002, p. 6). Motivada por esta principal indagacdo, Hanna Arendt
passou a desenvolver sua investigacdo, cujo trabalho passa pela busca de respostas que a

filosofia realiza, desde seus primdrdios, para a questdo: o que é o pensar?
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Esse debate é de grande importancia para a investigacao a que se propGe este trabalho,
pois auxiliara nas analises das entrevistas, nos dialogos e nos demais elementos contidos no

aparato tedrico e empirico levantado.

1.1 O SER E O APARECER

Segundo as afirmacdes de Arendt (2002), pode-se intuir que a formacéao se realiza no
sujeito num processo permanente de agir sobre o mundo e agir sobre si mesmo, em
movimentos cada vez mais profundos de autoconhecimento. Sustenta a autora que a
capacidade de pensar dé&-se no didlogo com o mundo e no dialogo interior, que ndo se situam
em lados opostos, mas correspondem ao sentimento de pertencimento a este mundo onde se
vive. Estar no mundo e ser do mundo sdo duas compreensGes que se complementam. A
primeira esta relacionada a capacidade do ser humano de perceber uma realidade que ja estava
ai quando chegou e continuarad quando partir. A segunda esta orientada para a possibilidade de
0 ser humano compreender-se, integrado a um universo do qual é participante, no qual
percebe e é percebido. Neste sentido, ser e aparecer coincidem (ARENDT, 2002): sentir-se

Vivo é sentir-se percebido.

Nada e ninguém existe neste mundo cujo préprio ser ndo pressuponha um
espectador. Em outras palavras, nada do que é, a medida do que aparece, existe no
singular; tudo que é, é proprio para ser percebido por alguém. Ndo o Homem, mas
os homens é que habitam este planeta. A pluralidade é a lei da Terra. (ARENDT,
2002, p. 17)

Esta realidade indica que 0s seres vivos sdo, a0 mesmo tempo, sujeitos e objetos.
Enquanto percebem os outros também sdo percebidos por eles. Segundo Arendt (2002) ndo ha
sujeito que ndo seja também objeto e que ndo apareca como tal para alguém que garanta sua
realidade ‘objetiva’. O eu cartesiano, a consciéncia de si mesmo, ndao ¢ suficiente para
assegurar a realidade. 1sso ocorre porque somos seres sociais, percebendo e sendo percebidos;
ndo estamos apenas no mundo, mas também somos do mundo. Estar vivo, afirma Arendt,
“significa ser possuido por um impulso de autoexposi¢ao que responde a propria qualidade de

aparecer de cada um” (2002, p. 18).

Cada coisa viva depende de um mundo que solidamente aparece como a loca¢do de
sua aparicdo, da aparicdo de outras criaturas com as quais contracena e de
espectadores que reconhecem e certificam sua existéncia (ARENDT, 2002, p. 19).

Esta é a natureza fenoménica do mundo, a primazia da aparéncia da qual ninguém
pode escapar; pertence a nossa vida cotidiana, ao senso comum. Contra essa inabalavel
convicgdo do senso comum, nos diz Arendt (2002), ha uma antiga supremacia do Ser e da

verdade sobre a mera aparéncia: “a supremacia do fundamento que ndo aparece sob a
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superficie que aparece” (p. 21). A essa convic¢do, Arendt se opde, pois tal crenca esta
fundamentada na teoria dualista que coloca 0 mundo das aparéncias em condi¢do de
inferioridade em relacdo ao das ideias.

Arendt (2002) traz a tona debate sobre como a filosofia pretendeu estabelecer que o
mundo verdadeiro é aquele que ndo se submete as percepcdes sensoriais, uma vez gque nossos
sentidos em vérias circunstancias nos enganam. Assim se estabeleceu a “velha dicotomia
metafisica” entre o Ser, que ¢ verdadeiro, ¢ as meras aparéncias. Nesta crenca, o filosofo deve
deixar o mundo daquilo que € aparente e direcionar-se para as percep¢des do espirito, pois
somente este pode desvendar aquilo que esta por tras das aparéncias da realidade (ARENDT,
2002). O filésofo parte do mundo que aparece, afastando-se a fim de realizar um caminho de
investigacdo e buscando a fundamentacao primeira, que seria a causa deste universo aparente.
Para esta visdo filoséfica, a qualidade que o mundo tem de aparecer foi 0 que sugeriu a
existéncia de algo que ndo é mera aparéncia.

Arendt (2002, p. 20) cita o filosofo Immanuel Kant: “se olharmos para o mundo como
aparéncia, ele demonstra a existéncia de algo que nao € aparéncia”, e este algo “deve apoiar-
se em um objeto transcendente”, que define as aparéncias como meras representagdes. Arendt
critica essa postura de Kant, que se baseia no preconceito de que aquilo que percebemos no
mundo sdo meras representacbes. Diz ela que Kant perdeu-se ao afirmar que “ha
indubitavelmente algo distinto do mundo que contém o fundamento da ordem do mundo”
(idem, p.20) e que, consequentemente, esse algo € de uma ordem superior. Hanna Arendt

questiona esta ideia dicotdmica da realidade:

Mas a questdo é que a nossa tradi¢do filos6fica transformou a base de onde algo
surge na causa que a produz; e em seguida concedeu a este agente eficaz um grau
mais elevado de realidade do que aquele atribuido ao que meramente se apresenta
aos nossos olhos. A crenga de que a causa deve ocupar um lugar mais elevado do
que o efeito encontra-se entre as mais antigas e obstinadas falacias metafisicas
(ARENDT, 2002, p. 21).

A filosofia procurou num mundo metafisico a causa primeira do universo, a origem da
criacdo. Para essa concepcdo, existe a crenca num mundo espiritual que é origem de tudo, e
este mundo material em que vivemos e nos movemos € a manifestacdo de um fundamento
outro que ndo é aparente (ARENDT, 2002). Para acessar esse fundamento espiritual, o
filésofo deve se afastar do mundo das aparéncias retirando-se para um estar sé absoluto,
distanciando-se das influéncias dos sentidos do corpo, que iludem e encobrem a verdade.
Arendt se opde a essa caracteristica do filosofo, que coloca na vida do pensamento a mais alta

expressao do divino e é direcionada para muito poucos seres pensantes e solitarios.
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Assim, afirma Arendt, o solipsismo “foi a mais persistente e talvez a mais alta e
perniciosa falacia filos6fica mesmo antes de adquirir, com Descartes, um alto nivel de
consisténcia tedrica e existencial” (2002, p. 37). O interesse de Descartes era 0 de encontrar
algo sobre cuja realidade ndo se pudesse levantar qualquer suspeita; alguma coisa que
estivesse distante da intervencéo ilusoria das percepcles sensoriais. “A autossuficiéncia (ndo
tem necessidade de nenhum lugar, nem depende de qualquer coisa material) e a nédo
mundanidade (fingir que ndo tinha corpo e que ndo havia nem um mundo nem lugar algum
aonde eu fosse)” eram algumas das caracteristicas desse entendimento sobre o ego pensante
(ARENDT, 2002, p.38). Arendt ataca com firmeza esta percepcdo de um eu solitario

afirmando que

A res cogitans cartesiana, essa criatura ficticia, sem corpo, sem sentidos e
abandonada, sequer saberia que existe uma realidade e uma possivel distingdo entre
o real e o irreal, entre 0 mundo comum da vida consciente e 0 ndo mundo privado de
nossos sonhos. (ARENDT, 2002, p. 38)

Encontramos também, em Merleau-Ponty (1999), questionamento contra essa forma de
pensar cartesiana na qual o cogito desvalorizava a percep¢do de um outro, ensinando que “o
Eu s0 é acessivel a si mesmo” (p. 9). O verdadeiro cogito ndo define a existéncia do sujeito
pelo pensamento do existir que ele tem, mas ao eliminar qualquer idealismo revela ao sujeito
a sua condicdo de ser no mundo (MERLEAU-PONTY, 1999). Edmund Husserl (1859-1938),
em sua Fenomenologia, vem integrar a consciéncia ao mundo da vida - em clara oposic¢ao ao
entendimento cartesiano - ao afirmar que a “consciéncia ¢ consciéncia de”, ou seja, nenhum
ato subjetivo pode prescindir de um objeto (ARENDT, 2002). Somente podemos ter certeza
da presenca do objeto pelo uso dos nossos sentidos e pela confirmacdo daqueles que também
0 percebem. O que percebemos possui existéncia independente do ato de perceber, e isso nos
é garantido pelo fato de que o objeto também aparece aos outros e por eles é reconhecido.

Merleau-Ponty (1999) manifesta-se em rela¢do a nossa presenca no mundo:

Mas a fenomenologia é também uma filosofia que repde as esséncias na existéncia, e
ndo pensa que se possa compreender o0 homem e o mundo de outra maneira sendo a
partir de sua facticidade. (p.1)

A intencdo de Hanna Arendt, ao trazer estas questBes sobre o estar e ser do mundo,
sobre o Ser e a aparéncia, € mostrar que a existéncia e o pensar estdo no mesmo mundo ainda
que a atividade espiritual ndo possua a caracteristica de se mostrar. A habilidade de pensar ¢é
essa atividade que permite ao espirito retirar-se do mundo sem jamais deixa-lo ou transcendé-
lo (ARENDT, 2002).

E nesse sentido, o de questionar a nocdo de dualidade do mundo, que Hanna Arendt

pretende demonstrar a distingdo entre conhecimento e pensamento. Procura afirmar que sao
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de naturezas diferentes e, consequentemente, realizam operacOes distintas. Tais aspectos

passam a ser analisados a seguir.

1.2 PENSAMENTO E CONHECIMENTO

Existem nos seres humanos as atividades espirituais que nos distinguem das outras
espécies animais, e essas atividades correspondem a capacidade de “uma retirada do mundo
tal como ele nos aparece, em um movimento para tras, em direcao ao eu” (ARENDT, 2002, p.
19). Arendt traz uma concepcao de pensamento que se distingue do modo usual de considerar
esse conceito que, muitas vezes, entende essa atividade mental como raciocinio l6gico ou
como um meio para adquirir ou produzir conhecimentos, para solucionar problemas e
deliberar sobre os nossos atos (ALMEIDA, 2010). Para Arendt, o pensamento vai além do

“conhecer e agir” conforme podemos perceber em sua afirmativa:

Somos 0 que 0s homens sempre foram — seres pensantes. Com isso quero dizer
apenas que os homens tém uma inclinacdo, talvez uma necessidade de pensar para
além dos limites do conhecimento, de fazer dessa habilidade algo mais do que um
instrumento para conhecer e agir. (ARENDT, 2002, p.11)

No entanto, afirma Arendt, ao estarmos engajados em atividades espirituais, nossa
caracteristica de estar no mundo ndo desaparece, ndo existem dois mundos. Nem mesmo,
existe uma supremacia das coisas do espirito, que ndo aparece, sobre as que aparecem, ao
contrario do que quis demonstrar a antiga filosofia, apoiada num paradigma dualista.

As ciéncias da natureza ampliam as capacidades compreensivas dos sujeitos
projetando-os para a descoberta do mundo, para percepcdes de sua interagdo com o meio, para
as possibilidades de transformar esta natureza ao mesmo tempo em que descobre que deve
preserva-la para sua propria sobrevivéncia. As sensacdes, 0s cinco sentidos bioldgicos, séo
aparatos que estabelecem as formas de ac¢Ges sobre 0 mundo e sdo os veiculos pelos quais este
mundo é apreendido pelo sujeito (ARENDT, 2002). Utilizando esses sentidos, a inteligéncia
estabelece relaces entre os objetos e fatos construindo conceitos com os quais lidara para
ampliar cada vez mais seu entendimento sobre a vida e suas inter-relagdes. O
desenvolvimento da inteligéncia ocorre desta interagdo do sujeito com seu meio e consigo
mesmo, e esses conhecimentos sobre 0 mundo sdo necessarios para nossa compreensao de
como viver nele.

A ciéncia, segundo Arendt (2002), tem como objeto de seu trabalho a investigagédo
sobre a natureza, sobre os fenbmenos observaveis, sobre as regularidades do mundo. A

ciéncia procura as leis que comandam o universo. A ciéncia se movimenta no plano das
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aparéncias, das evidéncias, daquilo que os sentidos podem captar e amplia a capacidade
perceptiva criando equipamentos e tecnologias para esse fim. Dessa forma a ciéncia ajuda no
conhecimento sobre 0 meio onde vivemos, sobre nosso corpo bioldgico (mental e orgénico) e
a compreender nosso lugar, nosso espaco de vida. Por isso ela estd permanentemente em
busca da verdade e nos proporciona ampliagéo das capacidades cognitivas.

A pesquisa cientifica situa-se, portanto no mundo das aparéncias (ARENDT, 2002); de
acordo com suas descobertas e a partir da superacao de erros e interpretacfes, adquire sobre o
mundo entendimentos cada vez mais amplos. Também vai realizando superacGes de
concepcdes sobre 0S processos que regem o universo, caracterizando renovagdes nas formas
de interpretar o mundo. As evidéncias vao sendo substituidas por novas, conforme a ciéncia
vai expandindo suas compreensdes.

Com o passar dos séculos e, em especial, nos séculos XV1I e XVIII, devido ao avanco
significativo nas descobertas cientificas, com Galileu e Newton, dentre outros tantos, a ciéncia
passou a desfrutar de um status que até entdo ndo havia atingido (SOUZA SANTOS, 1985).
Sua credibilidade, suas metodologias, suas conquistas proporcionaram a crenga nhum
progresso ilimitado “que acompanhou o despertar da ciéncia moderna e permaneceu como seu
principio inspirador dominante” (ARENDT, 2002, p. 43). Para Arendt, as tecnologias
introduzem as descobertas cientificas na vida cotidiana aproximando-as da experiéncia de
senso comum. Todos esses conhecimentos sdo alvos de acgdo do intelecto, que deseja

apreender tudo aquilo que é dado aos sentidos.

A cognicdo, cujo critério mais elevado é a verdade, deriva esse critério do mundo
das aparéncias no qual nos orientamos através das percepcles sensoriais, Cujo
testemunho é autoevidente, ou seja, inabalavel por argumentos e substituivel apenas
por outra evidéncia. (ARENDT, 2002, p. 45)

A atividade de conhecer esta relacionada com o nosso sentido de realidade, por isso
Hanna Arendt afirma que os conhecimentos cientificos estdo proximos do senso comum
distanciando-se apenas pelo grau de refinamento do conhecimento em questdo. Podemos
trazer como exemplo mudancas intelectuais que ocorreram apds as teorias heliocéntricas
sugeridas por Nicolau Copérnico (1473-1543) sobre o movimento da Terra em relacdo ao Sol.
O entendimento até aquela época definia que a Terra era o centro do universo, e o Sol
orbitava em torno dela. Hoje a compreensao de que é a Terra que se movimenta em torno do
Sol ja é dada como senso comum.

Bronowski (1977) refere que sdo trés as ideias centrais da ciéncia: a ideia de ordem, de
causas e de acaso. No entanto, destaca o autor, nenhuma dessas ideias originam-se na ciéncia;

todas sdo mais antigas que suas aplicagdes. “Todas sdo mais largas e profundas do que as
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técnicas em que a ciéncia as exprime” (BRONOWSKI, 1977, p.19). Este autor refor¢a a
percepcdo de que a ciéncia se movimenta neste plano de compreenséo, afirmando que “S&o
ideias do senso comum. Pretendo dizer com isso que sdo generalizacdes que todos fazemos no
dia a dia e que usamos continuamente para nos ajudarem a governar a vida” (BRONOWSKI,
1977, p.19).

Infelizmente o senso comum ndo tem histéria documentada, argumenta Bronowski
(1977). A ciéncia, no contexto da modernidade, organiza e registra 0s eventos e situacoes,
busca as regularidades dos fendmenos e procura sempre novas interpretacbes mais
abrangentes; isso a distingue do senso comum. A ciéncia possui uma historia, elabora
registros que demonstram a evolugéo das ideias. Dessa forma, conforme Bronowski (1977), a
partir das investigacdes cientificas, as ideias de senso comum se renovam ao longo da
histéria, como podemos verificar ao analisar o conceito de forca gravitacional, proposto por
Isaac Newton no século XVII, que hoje faz parte da compreensdo cotidiana das pessoas.

Concordando com Bronowski, o professor e cientista James Conant (1958) escreve que
0 senso comum corresponde a uma série de procedimentos e conceitos que demonstraram ser
significativamente uteis para os usos praticos da humanidade. “Alguns desses conceitos e
sistemas conceituais foram transferidos para a ciéncia apenas com um pequeno desbhaste e
durante muito tempo demonstraram ser proficuos” (CONANT, 1958, p. 33).

Citando Kant, Arendt (2002) indica que a verdade estd situada na evidéncia dos
sentidos; o conhecimento e a verdade estdo relacionados com aquilo que pode ser confirmado
pelo testemunho dos demais; estad voltada para o que € perceptivel, para o que é aparente aos
sentidos e é compreensivel pela cognicdo. Arendt ndo nega que 0 pensamento sempre esteve
presente e exerceu um papel muito importante em todo o empreendimento cientifico, mas seu
fim é o conhecimento ou a cognicao, que pertencem ao mundo das aparéncias. Sendo assim, a
ciéncia busca a verdade, pois se fundamenta em fatos, em medicGes e em constataces, em
provas confirmadas pela experiéncia. A autora entende que o pensar da ciéncia corresponde a
uma retirada do mundo, mas sempre em funcdo de resultados especificos, 0s quais ndo podem
ser contestados, gerando evidéncias inguestionaveis; ou seja, nesse aspecto, a ciéncia
apresenta proposigoes coercitivas (ARENDT, 2002). Assim, Arendt (2002) conclui nas duas

citacGes que trazemos:

Nesse sentido, a ciéncia é apenas um prolongamento refinado do raciocinio do
senso comum, no qual as ilusfes dos sentidos sdo constantemente dissipadas, como
s8o corrigidos os erros na ciéncia (p. 43).

Mesmo a inexorabilidade do progresso da ciéncia moderna — que constantemente se
corrige a si propria descartando respostas e reformulando questdes — ndo contradiz
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0 objetivo basico da ciéncia — ver e conhecer o mundo tal como ele é dado aos
sentidos; e seu conceito de verdade é derivado da experiéncia que 0 senso comum
faz da evidéncia irrefutavel que dissipa o erro e a ilusdo. (p. 46)

Hanna Arendt considera esses aspectos como fazendo parte do senso comum, ndo no
sentido de reduzi-los e consideré-los menos importantes, mas como aquilo que pode ser
confirmado pelas evidéncias e que podera ser partilhado pelos demais. A autora apresenta sua
interpretacdo de que o pensamento vai além deste mundo dos sentidos, pois o espirito quer
entender os significados.

Por essa razdo, 0 pensamento ndo esta direcionado para responder a mesma natureza
de questdes que a ciéncia busca. “Mas as questdes levantadas pelo pensamento, porque ¢ da
propria natureza da razdo formula-las — questdes de significado — sdo, todas elas,
irrespondiveis pelo senso comum e por sua sofisticada extensdo a que chamamos ciéncia”
(ARENDT, 2002, p. 46). O conhecimento trata da busca da verdade daquilo que esta no plano
das aparéncias e é objeto de estudo da ciéncia. O pensamento se interessa pelos significados, é
resultado de acdo do espirito. A ciéncia procura verdades cada vez mais universais; 0
pensamento procura significados para essas verdades. Portanto, para Hanna Arendt, a
distingdo entre verdade e significado é decisiva para qualquer investigacdo sobre a natureza

do pensamento. A citacdo a seguir nos auxilia a respeito desse entendimento da fil6sofa:

Quando distingo verdade e significado, conhecimento e pensamento, e quando
insisto na importancia desta distin¢do, ndo quero negar a conexdo entre a busca de
significado do pensamento e a busca da verdade do conhecimento. Ao formular as
irrespondiveis questdes de significado, os homens afirmam-se como seres que
interrogam. (ARENDT, 2002, p.48)

Hanna Arendt, em suas investigacdes, procura fundamentar a distincdo entre conhecer
e pensar, entre verdade e significado, valendo-se dos estudos de Kant. No entanto, esse
filésofo estabeleceu a distingdo entre intelecto e razdo, mas “ndo pode romper com suas
conviccgdes de que os propositos finais do pensamento assim como do conhecimento sdo a
verdade e a cogni¢ao” (ARENDT, 2002, p. 49). O esfor¢o de Arendt caminha na dire¢do de
dissipar essa confusdo conceitual procurando provar que as agdes do espirito estdo em
categorias diferentes das da cognigé&o.

Somos condicionados, em nossa existéncia, pela presenca no mundo, pelo nosso ser do
mundo. Somos limitados por um tempo de vida entre 0 nascimento e a morte; precisamos
trabalhar para viver; buscamos um lugar na sociedade onde nos sintamos bem. A cognicgéo e 0
conhecimento nos capacitam a explorar 0 mundo e sua realidade; investigamos a natureza e
seus fendmenos a procura de verdades que nos possibilitem viver melhor; necessitamos de

regularidades para manter nosso corpo bioldgico integro nas trocas com o meio, selecionando
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alimentos, protegendo-nos das variagcBes climéaticas e possiveis ameacas, tudo com a
finalidade de manter nossas regularidades internas. Para tanto, necessitamos conhecer essa
realidade externa, e é nesse sentido que nosso intelecto atua enquanto intérprete, enquanto
elemento cognoscente.

Mas, enquanto se situam no mundo para compreendé-lo, as pessoas podem transcender
a tudo isso por meio do pensamento. Com essa capacidade espiritual, no entender de Arendt,
podem julgar a realidade que se lhes apresenta. “Podem querer o impossivel, como, por
exemplo, a vida eterna; e podem pensar, isto &, especular de maneira significativa sobre o
desconhecido e o incognoscivel” (ARENDT, 2002, p. 56). Os atos do espirito ndo se
contentam com aquilo que é imediato e buscam ultrapassar o que é dado a cognicdo em
permanentes interrogacGes. Essa acdo de pensar ndo possui visibilidade, ndo € dada as
aparéncias, apesar de 0s objetos com 0s quais se ocupa serem originados pelo mundo e pela
nossa vida neste mundo.

Cabe reafirmar que, para Arendt, ndo ha uma supremacia dessa vida espiritual sobre a
vida aparente. A autora realiza um resgate significativo, em oposicdo a antiga filosofia,
daquilo que aparece, daquilo que é perceptivel pelos sentidos e pelo intelecto, eliminando

hierarquias nesses processos da existéncia. Afirma ela:

Podemos concluir que nossos padrdes comuns de julgamento, tdo firmemente
enraizados em pressupostos e preconceitos metafisicos — segundo os quais o
essencial encontra-se sob a superficie e a superficie é o “superficial” -, estdo errados;
e a nossa convicgao corrente de que o que esta dentro de nds, nossa vida interior, é
mais relevante para o que nds somos do que 0 que aparece exteriormente ndo passa
de uma ilusdo. (ARENDT, 2002, p. 25)

Dai a importancia de ressaltar que essa atividade do espirito de retirar-se do mundo
para estar a s0S consigo mesmo ndo tem aproximacao com a visdo cartesiana que despreza a
realidade factual. A distincdo que encontramos em Arendt é que ela sustenta que o pensar ndo
se ocupa da busca da verdade, essa é a intencdo da cognicdo. A agdo do espirito é pela
necessidade que possui em encontrar significados, portanto estd direcionada a aspectos que
ndo sdo visiveis e nem compartilhaveis com os demais a ndo ser pela comunicacao, pela
linguagem. O espirito propde questdes que ndo sdo verificAveis nem pela ciéncia nem pelo
senso comum. E Arendt (2002) é contundente quando afirma que a “falacia basica que preside
a todas as falacias metafisicas ¢ a interpretagao do significado no modelo da verdade” (p. 14).

A procura de significados realizada pela acdo do pensamento ndo esta preocupada com
resultados solidos, com proposigdes definitivas. “Assim, o pensar parte da experiéncia
concreta, mas precisa distanciar-se dela para submeté-la a reflexdo, ou, nas palavras de

Arendt, precisamos parar para pensar” (ALMEIDA, 2010, p. 857). Esse distanciamento do
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mundo permite que realizemos a suspensao temporéria da presenca das pessoas e das coisas e
realizemos um diélogo interior analisando nossas proprias questdes (ARENDT, 2002).

Nossa necessidade € de pensar para além dos conhecimentos. E esse dialogo se
aprofunda quando nos questionamos sobre o que nos faz julgar os fatos de um modo ou de
outro; o que nos faz querer este ou aquele caminho; questionamos sobre o que nos levou ao
interesse para dado objeto. Apropriamo-nos dos objetos de nossa memoria e 0s trazemos para
as reflexdes do espirito procurando entender nossas formas de relacdo com este objeto. N&o
temos compromisso com verdades, e isso nos liberta para a imaginacdo ampliando as relacdes
que o intelecto é capaz de fazer. Os processos de criacdo, 0 encontro com novidades, sO
poderdo ocorrer neste ambito de reflexdo, na acdo do pensar, na livre disposicdo de nosso
espirito (ARENDT, 2002).

Assim vemos que o desafio proposto por Hanna Arendt é o de propor uma ruptura com

a forma de pensar da filosofia antiga, conforme afirma von Zuben (1999):

O desmantelamento da metafisica, da filosofia e suas categorias como as que
conhecemos desde o seu inicio na Grécia tal como o entende Arendt, a leva a operar
na ‘A vida do espirito’ um deslocamento da questdo do Ser para a questdo da
aparéncia ao trazer a atividade de pensar a sua condicdo fenomenal. Assim deve-se
pensar 0 pensamento a partir do mundo e ndo pensar o ser a partir do pensamento
(Von ZUBEN, 1999, p.39).

Mas, salienta Arendt, as falacias metafisicas nos devem servir de pistas para entender a
histéria do pensamento filoséfico. Nesse sentido a hermenéutica gadameriana traz suas
contribuicdes. Para Gadamer (1999) as categorias utilizadas para interpretar determinado
autor devem estar inseridas no tempo daquele autor e analisadas a partir dele. Estas
disposicdes para a interpretacdo auxiliam a compreender o pensamento desse autor em seu
contexto promovendo, naquele que interpreta, acdes de um pensar sobre suas proprias
predisposicdes e preconceitos (MINAYO, 2004). “Como a fenomenologia, a hermenéutica
traz para o primeiro plano, no tratamento dos dados, as condigdes cotidianas da vida e
promove o0 esclarecimento sobre as estruturas profundas desse mundo do dia a dia.”
(MINAYO, 2004 p. 221).

Desta forma, para Arendt, a ciéncia oferece elementos sobre a natureza que promovem
entendimentos e relagfes. Aposta num pensar envolvido com a vida, relacionado com o
mundo onde se realizam suas a¢0es para viver. Essa atividade de pensar € uma a¢do que busca
o0 sentido da vida. A ciéncia pode auxiliar nos movimentos do espirito para a construgdo de
significados ampliando as potencialidades criativas, elementos fundamentais para a educagé&o.
Neste sentido continuemos com nossa reflexdo buscando relagdes, ou coeréncias (LUFT,

2005), entre ciéncia, criacdo e educacao.
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1.3 CIENCIA, CRIATIVIDADE E EDUCACAO

O modelo cientifico vigente em nossas escolas e sociedade ndo promove o0
desenvolvimento do sujeito de forma livre e autbnoma, impedindo que se volte para si como
agente que interpreta a natureza, pois considera 0 mundo como objeto distinto (ARENDT,
2002). Esses condicionantes, além de outros, promovem a instalacéo de ideologias no sujeito,
impedindo suas verdadeiras possibilidades enquanto ser do mundo e determinado por seus
contextos historico e social (ARENDT, 2002). Nessas circunstancias, o pensar auténtico ndo
ocorre, e 0 individuo, por ndo se perceber como criador de realidades, assume, iludido,
pretensdes de validade sobre suas proposi¢cdes sem o devido processo reflexivo promovido
pelo pensamento.

Paradoxalmente, aquela ciéncia — que poderia nos ampliar as capacidades de
compreender o0 universo e nossa relacdo com ele — nos distanciou de né6s mesmos e, como que
motivados pela capacidade de dominar, o confundimos com nossa capacidade de pensar. Nas
palavras de Arendt (2002),

Ao nos voltarmos para o que é percebido, que se revela pelas sensac6es, deixamos
de lado o que ndo € visto, passamos a viver ‘de um modo quase inevitavel por uma
crescente dificuldade em nos movermos em qualquer nivel no dominio do invisivel’

(p. 12).

Neste sentido, entendemos que Ostrower (1987) se aproxima de Arendt quando se
refere a alienacdo a que os homens tém sido submetidos. Abstendo-se da capacidade de
pensar (ARENDT, 2002), o homem deixou de perceber e de “estabelecer relacionamentos
entre os multiplos eventos que ocorrem ao redor e dentro dele” (OSTROWER, 1987, p.9).

Pensar, para Arendt, é a possibilidade de estabelecer dialogo consigo mesmo, € um
fazer-se companhia. Neste sentido, a possibilidade de dialogo interior € a condicdo para o
dialogo com os demais. Colocar em questdo as proprias convicgdes significa disposicdo para
o entendimento das crencas do outro. O didlogo interior nos projeta para o dialogo social, para
o0 politico. Arendt (2002) constréi sua compreensdo do que seja 0 pensar, neste sentido do
dialogo interior, a partir dos ensinamentos socraticos, manifestando que a descoberta de
Sécrates “¢ que podemos ter interagdo conosco mesmos, bem como com os outros, € 0s dois
tipos de interacdo estdo de alguma maneira relacionados” (p. 141).

Para Ostrower (1987) criar € basicamente formar. O ato criador integra a capacidade

de compreender e, consequentemente, de relacionar, ordenar, configurar, significar (p.9).
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“Nas perguntas que o homem faz ou nas solugdes que encontra, ao agir, a0 imaginar, ao
sonhar, sempre o homem relaciona ¢ forma” (idem, p.9). Todas essas agdes cognitivas e
espirituais correspondem a necessidade também de comunicar-se com outros seres humanos,

uma necessidade existencial: “O homem cria [...], porque precisa” (idem, p.10).

A percepcdo de si mesmo dentro do agir € um aspecto relevante que distingue a
criatividade humana. Movido por necessidades concretas sempre novas o potencial
criador do homem surge na histéria como um fator de realizacdo e constante
transformacéo. (OSTROWER, 1987, p. 10)

Estas conclusGes de Arendt e Ostrower a respeito do pensamento e do ato criador
sugerem reflexdes profundas a quem se dedica ao ensino. Uma das sugestBes deste nosso
trabalho é justamente propor estudos que possam incentivar os professores a este didlogo
interior, a se fazerem perguntas a respeito de suas formas de estar e entender o mundo; sobre
seus objetivos profissionais e sua responsabilidade docente avaliando-se buscando sempre
novas possibilidades de aprendizagens das ciéncias da natureza.

As perguntas que fazemos podem levar a reflexfes que mostram outros niveis de
realidade, conduzindo-nos a novas experiéncias de conhecimento. Novas teorias e novas
vivéncias auxiliam para que outros saberes se integrem ‘“em nosso proprio ser, fazendo-nos
descobrir em nds mesmos um novo nivel de percep¢ao” (NICOLESCU, 1999, p.78). Podemos
verificar que estas possibilidades estdo de acordo com o que nos propde Arendt (2002)
quando se refere a necessidade de conhecer e pensar visando producao de significados.

Essas discussfes nos direcionam para a problematizacdo da educacdo, para a busca de
outros significados, novas formas de aprendizagens. Acreditamos que um ensino cujo
principio é a pesquisa pode proporcionar agdes de aprendizados significativos sobre as
ciéncias humanas e da natureza, que motivem o autoconhecimento, a construcao da identidade
e a ressignificacdo do contexto social em que se vive. Tais circunstancias tém sido
consideradas por varios autores como tendo possibilidades de motivar atitudes
transdisciplinares (NICOLESCU, 1999; D’AMBROSIO, 1997; ROCHA FILHO, BASSO,
BORGES, 2007).

Nossa intencdo, nestas analises teoricas, € estabelecer relagdes entre a pesquisa como
principio de aprendizagem, a integracdo entre as culturas cientificas e artisticas e as bases que
fundamentam a transdisciplinaridade. Para tanto, nos propomos no préximo capitulo, a
analisar alguns aspectos filosoficos e epistemologicos da transdisciplinaridade e da
aprendizagem por investigacdo. Tais analises nos auxiliaram na nossa tese quando propomos

integrar cultura cientifica e cultura artistica.
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2 TRANSDISCIPLINARIDADE

Em contraposi¢cdo a um modelo de apreenséo da realidade que leva os sujeitos a ndo se
perceberem em sua integralidade, incentivando distanciamentos da natureza e isolamentos das
pessoas, apresenta-se, como uma possibilidade, a transdisciplinaridade (TD), propondo outra
forma de pensar os problemas contemporaneos (NICOLESCU, 1999). Cabe esclarecermos,
desde j&, que nossa compreensdo a respeito da TD ndo passa pelo questionamento daquilo que
se tem chamado de disciplinarizacdo do conhecimento. N&o pretendemos apresentar
argumentacdes em favor da TD a partir da rejeicdo da disciplinaridade e ndo estamos
considerando esta Ultima como causadora da segmentacdo do conhecimento que impede
compreensdes amplas da realidade. De outra parte ndo se quer negar o risco da perda de visdo
do todo quando se privilegiam aprofundamentos “nas minucias ¢ detalhes associados a
disciplinas, subdisciplinas e especialidades” (D’AMBROSIO, 2001).

Nossa posicdo é a de que as disciplinas devem ser cada vez mais aprofundadas e
qualificadas, pois a especializacdo também estd relacionada com a complexidade das
interacbes naturais entre os seres e agentes fisicos do universo. A TD motiva as
especializacBes juntamente com a abertura a novas realidades que as pesquisas podem
promover (ROCHA FILHO; BASSO; BORGES, 2007).

Neste sentido Basarab Nicolescu (1942 - Roménia), um dos destacados arautos da TD,
salienta que a intencdo € propor um movimento que se agregue a tantos outros com
finalidades similares que pretendem a superacdo de um modelo no qual o saber é cada vez
mais acumulativo e o “ser interior ¢ cada vez mais empobrecido” (NICOLESCU, 1999, p.
159).

De acordo com o Manifesto da Transdisciplinaridade, no artigo 3, podemos verificar

que:

A transdisciplinaridade ¢ complementar a abordagem disciplinar; faz emergir do
confronto das disciplinas novos dados que as articulam entre si; e ela nos oferece
uma nova visdo da natureza e da realidade. A transdisciplinaridade ndo busca o
dominio de varias disciplinas, mas a abertura de todas elas aquilo que as atravessa e
as ultrapassa. (NICOLESCU, 1999, p. 161)

Por isso concordamos que o termo “transdisciplinaridade” — apesar das limitacdes e
incompletudes proprias das palavras — traduz a intencdo de seus proponentes, pois o prefixo
“trans” significa “estar entre e ir além de”, e a expressdo “disciplinaridade” indica o
reconhecimento da importéncia das disciplinas e suas especializa¢des. A proposicao, entdo, €

a de que os individuos realizem os movimentos de — enquanto conhecedores de suas areas —
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transitarem por outras areas com o intuito de enriquecer-se, ampliando a compreensdo de
natureza e sua relagdo de pessoa com o mundo. Assim, ndo ha significado em producéo de
conhecimentos transdisciplinares, mas o0 incentivo a que as pessoas realizem atitudes
transdisciplinares.

A critica que a TD prop8e ndo se direciona aos conhecimentos especificos e suas
peculiaridades, mas a atitude de quem, sendo investigador, define seus objetos de pesquisa
sem relacionar-se com eles acreditando numa possibilidade de conhecimento
independentemente dessa relagcdo. Esta postura mantém o sujeito que investiga enclausurado
em sua disciplina j& que a vé como um fim em si mesmo realizando, quando muito, algumas
relacfes com outras areas no sentido de apoiar seu trabalho (NICOLESCU, 1999). Mas como

afirma Nicolescu:

Por outro lado, a transdisciplinaridade se interessa pela dindmica gerada pela acéo de
varios niveis de realidade ao mesmo tempo. A descoberta desta dindmica passa
necessariamente pelo conhecimento disciplinar. (1999, p. 52)

Nicolescu (1999) reforca a posicdo de que a TD ndo é uma nova disciplina. A TD
alimenta-se da pesquisa disciplinar e amplia as possibilidades interpretativas de maneira mais
rica e fecunda pelo fato de os investigadores dotados desta postura estarem imbuidos de
abertura para o autoconhecimento, reconhecendo-se em seu fazer.

Dessa forma, do que até aqui estd exposto, podemos sugerir que ndo ha TD sem um
aprofundamento da disciplinaridade. A percepcao daquilo que se encontra entre as e através
das disciplinas necessariamente passa pelo conhecimento disciplinar. A atitude
transdisciplinar serd a de encontrar as coeréncias entre as disciplinas. Segundo (LUFT, 2005,
p. 71) “s6 o coerente permanece determinado”. Ser coerente é ter a possibilidade de relacdes
e, consequentemente, poder ser determinado.

Neste contexto, podemos estabelecer um paralelo entre o Principio da Coeréncia
proposto por Cirne-Lima (2004), aprofundado Luft (2005), e as compreensdes entre disciplina

e TD. Para tanto, nos valemos das seguintes citagcdes do autor:

A forca regradora do Principio da Coeréncia ndo se manifesta apenas no
predominio maximo da unidade sobre a multiplicidade, mas também no predominio
maximo da multiplicidade sobre a unidade. (p. 47)

Sendo assim, o Principio da Coeréncia é a propria dialética do Uno e do Miultiplo, o
equilibrio dindmico entre dois movimentos antagbnicos, ou seja, a tendéncia a
maior unidade (uniformizacdo) e a tendéncia & maior multiplicidade
(diversificacdo). (LUFT, 2005, p. 78)

A disciplinaridade corresponde & manifestacdo do Mdltiplo enquanto que a TD, ao

Uno. Ndo ha compreensdo possivel sem a consideracdo da dialética entre estes dois extremos.
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Se cada disciplina encerrar em si mesma suas coeréncias sem a necessidade de interagdo com
as outras, temos a multiplicidade extrema e o contexto estabelecido tornar-se-a total confuséo
e dissolucdo. Se, ao contrario, 0 Uno, caracterizado pela TD, for considerado a manifestacédo
definitiva para a compreensdo do universo, tudo estara dado, cessam-se 0s movimentos e o
universo entra em colapso, uma vez que a diversidade inexiste e as relagdes ndo poderédo
ocorrer “ja que relagdo pressupde a presenga de itens ou termos em relagdo” (LUFT, 2005, p.
67). Sendo assim ndo é possivel tratar 0 Uno sem o Multiplo e vice-versa.

Podemos indicar, assim, uma relacdo dialética entre a disciplinaridade e a TD numa
tentativa de aproximacdo com a dialética entre o Mdltiplo e 0 Uno. Quando buscamos
aprofundamento sobre uma area determinada de conhecimento, que chamamos de disciplina,
somos conduzidos para além dessa disciplina. A procura de relagfes dos conceitos especificos
com suas Vvizinhancas vai ampliando possibilidades de criacdo de novas formas de interacdes
e percepcgdes. Os contatos com outras disciplinas se tornam inevitaveis. Outras areas sdo
integradas a fim de que aqueles conceitos iniciais possam adquirir sustentacdo tedrica cada
vez mais consistente. Essa atitude conduz o cientista para além de sua disciplina. Movimenta-
se, entdo, entre as e através de varias disciplinas (Multiplo) em processos criativos de
estabelecimento de relacBes antes ndo percebidas. As varias disciplinas, quando integradas,
compdem visdes de totalidades (Uno). Evidencia-se, dessa forma, a atitude transdisciplinar.
Portanto, a TD acontece na radicalidade da disciplina — predominio maximo da
disciplinaridade sobre a TD.

A atitude transdisciplinar passa a ser a legitimacdo e a ampliacdo do conceito de
disciplina. A atitude disciplinar quando realizada pelo sujeito que busca compreensdes sobre o
universo e sobre si mesmo, encaminha para compreensdes transdisciplinares e promove a
abertura e criacdo de coeréncias antes ndo vislumbradas. Neste sentido a disciplinaridade
acontece na radicalidade da TD — predominio maximo da TD sobre a disciplinaridade.
Processa-se, entdo, a circularidade entre o especifico e o geral, entre 0 Uno e o Multiplo, entre
o disciplinar e o transdisciplinar: “Assim como ndo ha determinacdo sem relagdo, ndo ha
relacdo sem a co-presenca de uma rede de relagdes autodeterminada: ndo ha partes sem
relacOes, e ndo ha relagdes sem o todo” (LUFT, 2005, p. 76).

Apresentamos, entdo, o entendimento de que ter atitude transdisciplinar é estar
transpondo permanentemente os limites de seus conhecimentos especificos, interagindo com
outros modos de ver o mundo e permitindo a si mesmo colocar em questdo as proprias
crengas e certezas. Neste sentido é que os autores sugerem o significado de ultrapassar as

disciplinas no @mbito da TD. Acreditamos que seja prudente evitar a ideia de que o termo
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“ultrapassar” indique ser melhor ou superior, numa escala de hierarquias, j& que tal postura
estaria ferindo alguns dos fundamentos da propria TD (D’AMBROSIO, 1997).

No sujeito com atitude transdisciplinar pressupde a presenca de agdes de quem se
dedica a pesquisa, ou seja, significa realizar projetos de forma rigorosa, qualificada, profunda,
dedicada, detalhada, minuciosa, mas também de quem é responsavel e comprometido para
com o bem dos demais. Salientamos que ao realizarmos tais afirmag6es ndo queremos supor
que as atitudes referenciadas somente poderédo ser encontradas no ambito da TD, o que seria,
no minimo, contraditorio com o que estamos defendendo. A TD, como ja afirmamos,
apresenta-se como uma possibilidade que propde novas formas de conhecer, de sentir-se parte
da natureza, de estar na sociedade com agdes que contribuam para relacionamentos dos
sujeitos com 0 mundo, com as outras pessoas e consigo mesmo intentando o desenvolvimento
dos potenciais criativos (D’AMBROSIO, 2001). A visdo transdisciplinar propde outros
modos de perceber-se e perceber o mundo, conforme o artigo 5 do Manifesto da
Transdisciplinaridade:

A visdo transdisciplinar é resolutamente aberta na medida em que ultrapassa o
campo das ciéncias exatas devido ao seu didlogo e sua reconciliagdo, ndo apenas
com as ciéncias humanas, mas também com a arte, a literatura, a poesia e a
experiéncia interior. (NICOLESCU, 1991, p. 161)

Todos os modos de expressao artistica também sdo entendidos como ac¢des sobre si
mesmo e suas interagcdes como 0s demais; sdo meios de percepcdo da natureza e seus
fendmenos para a construcdo dos significados; sdo formas de criar novas relacées e modos de
sentir-se num universo em permanente formacao e transformacgéo. Desse modo busca-se uma
filosofia da natureza estimulando o dialogo entre todos os campos do conhecimento
(NICOLESCU, 1999).

No contexto do Ensino de Ciéncias, concordamos com Rocha Filho, Basso e Borges
(2007) quando afirmam que a atitude transdisciplinar corresponde a um esfor¢o para “superar
nossas proprias limitagdes, preconceitos e complexos, instituindo uma educacéo cientifica
atil, muito diferente da que vem sendo realizada hoje” (p. 35). Esses autores posicionam-Se nN0o
sentido de incentivar pesquisadores e professores de Ciéncias a atitudes que tragam formas de
desenvolver suas areas de estudo superando a separagdo entre sujeito e objeto. Essa dicotomia
caracteriza o principal fator fragmentador de percepcdo da realidade, instigando uma

concepcao epistemologica puramente empirista indutivista, conforme afirmam:

O especialista em geral, ndo porque deseje isso, mas porque é falivel e limitado,
tende a enxergar 0 mundo sob o filtro de sua especialidade, e tem grande dificuldade
na sua compreensdo como um sistema interligado. (ROCHA FILHO; BASSO;
BORGES, 2007, p. 37)
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No entanto, estes especialistas, quando imbuidos de visdo de abertura ao novo, tendem
a encontrar nas fronteiras de suas especializagdes outras disciplinas e perceber a sua préopria
em movimento de expansédo. Tal atitude possibilita compreensdes que “superam as barreiras e
hierarquias entre conhecimentos” (ROCHA FILHO; BASSO; BORGES, 2007, p. 37). Desta
forma, a superacdo que se propde é a superacdo de si mesmo em processos de
autoconhecimento, nos quais as areas de estudos apresentam-se como desafios a elaboracéo
de conhecimentos de um modo compartilhado. A este tipo de atitude os autores caracterizam
como transdisciplinar. Assim, pode-se dizer que, quanto mais transdisciplinar for a atitude do
pesquisador, mais qualificada sera sua disciplina.

N&o sera possivel, neste trabalho, desenvolver discussdes que relacionam e comparam
os conceitos de TD com os de interdisciplinaridade, pois isso acarretaria reflexdes de razoavel
extensdo, desviando nosso foco. Existem estudiosos que caracterizam aproximacoes e estudos
dessas areas evidenciando a importancia de ambas (FAZENDA, 2008). Citamos uma
apreciacdo de Fazenda (2008) a esse respeito:

Quem habita o territério da interdisciplinaridade ndo pode prescindir dos estudos
transdisciplinares. O cuidado construido arduamente nos dois territorios precisa ser
devidamente respeitado em suas limitagdes, mas principalmente nas indmeras
possibilidades que se abrem para uma educacdo diferenciada onde o carater
humano se evidencia (p. 26).

A partir do que até aqui foi exposto, destacamos um dos fundamentos primeiros da
atitude transdisciplinar que ¢ a da busca do “equilibrio entre a interioridade e exterioridade do
ser humano, e esta visdo pertence a um nivel de realidade diferente daquele do mundo atual”
(NICOLESCU, 1999, p. 120). Este equilibrio necessario pretende uma visao integral de si
mesmo sem a separacao entre sujeito e objeto, corpo e espirito da forma como é proposto pela
visdo classica de ciéncia. Salienta Nicolescu (1999) que, para a TD, o pensamento classico
ndo é desprovido de coeréncia, mas suas aplicacdes sdo limitadas.

Neste sentido, destaca Nicolescu (1999), a TD ¢€ tributaria dos fundamentos da
fenomenologia, proposta ja no final do século XIX, por Edmundo Husserl (1859-1931). A
fenomenologia nasceu a partir de reflexdes filosoficas que colocavam em crise as ciéncias e
suas formas de interpretar a natureza e suas leis. Husserl desejava a mudanca do sentido da
pratica cientifica e propunha uma filosofia “que teria a ampliddo da metafisica e o rigor da
ciéncia” (DARTIGUES, 2008, p.31). A fenomenologia logo obteve apoiadores, filosofos ou
pesquisadores, que se integraram a Husserl, segundo Dartigues (2008):

Cansados da estreiteza das perspectivas do positivismo, desconfiados das
sistematizagdes metafisicas, desejavam ardentemente aplicar o novo método a todos
o0s dominios da al¢ada das ciéncias do espirito (p.31).
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As pesquisas empreendidas por Husserl, ao buscar as formas como se estabelecem os
significados do mundo realizados pelo sujeito, propiciou a elaboracdo dos niveis de
compreensdo por meio dos quais 0s objetos e fatos desafiam a nossa consciéncia
(NICOLESCU, 1999). Neste caminho, Husserl sugere os niveis de realidade que a
consciéncia é capaz de atribuir ao mundo a partir das diversas possibilidades de se direcionar
ao objeto investigado (ARENDT, 2002). Assim, podemos sugerir que a TD nasce a partir dos
pressupostos da fenomenologia, os quais serdo ampliados no capitulo 5.

Tais compreensfes poderdo ser mais bem analisadas a partir do que Nicolescu define
como os trés pilares da TD: a existéncia de diferentes niveis de realidade; a ldgica do terceiro
incluido; a complexidade. E o que apresentamos na proxima secdo, quando trataremos das

origens e fundamentos da TD.

2.1 ORIGENS E FUNDAMENTOS

A expressdo “transdisciplinaridade” teria surgido quase que simultaneamente, NOS
trabalhos de pesquisadores como Jean Piaget, Edgar Morin e Eric Jantsch, “para traduzir a
necessidade de uma jubilosa transgressdo das fronteiras entre as disciplinas [...]”
(NICOLESCU, 1999, p. 9).

Segundo Santos (2007), Goedel, matematico, em 1931, propbs a possibilidade de se
estabelecerem niveis de realidade, em contraposicdo ao modelo classico que pregava a
existéncia de apenas um nivel. “O teorema de Gd6del nos diz que um sistema de axiomas
suficientemente rico leva, inevitavelmente, a resultados quer indecidiveis, quer
contraditorios” (NICOLESCU, 1999, p. 58). Dessa forma a possibilidade de solucdes estaria
num outro plano de explicacbes, apoiadas em outras compreensdes de realidade. A partir dai
outros cientistas, como Stéphane Lupasco (1900 — 1988), ampliaram a ideia de niveis de
realidade para outras areas da ciéncia, como na Fisica.

A constatacdo realizada pelas pesquisas na Mecénica Quantica, indicando que uma
particula atbmica poderia ser onda e corpusculo ao mesmo tempo, trouxe a confirmacédo
experimental dessa ideia de niveis distintos de realidade na natureza. Tal verificacdo foi
enunciada pelo fisico francés Louis de Broglie, em 1924, ao afirmar que elétrons
apresentavam especificidades ondulatorias e corpusculares, de acordo com o experimento
realizado (THIBAUD, 1959).

Estas constatacdes promoveram uma revolugdo no pensamento classico que se havia

constituido a partir das concepcdes de Galileu e Newton, para quem o universo poderia ser
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comparado a uma maquina, metafora caracteristica da ciéncia moderna, cujos postulados,

segundo Nicolescu (1999, p. 17), sdo os seguintes:

1. existéncia de leis universais, de carater matematico;
2. descoberta destas leis pela experiéncia cientifica;
3. reprodutibilidade perfeita dos dados experimentais.

Tais postulados apoiam-se nos trés axiomas da logica classica, a partir das concepgdes

aristotélicas:

1.0 axioma da identidade: A é A;

2.0 axioma da ndo contradicdo: A ndo é ndo-A,;

3.0 axioma do terceiro excluido: ndo existe um terceiro termo T que é a0 mesmo
tempo A e ndo-A.

(NICOLESCU, 1999, p.34)

Analisados esses axiomas, conclui-se que a légica classica admite um Unico nivel de
realidade “uma vez que o axioma numero 3 exclui a possibilidade de articulacao” (SANTOS,
2008, p. 75). Desta forma, um unico nivel de realidade s6 pode provocar posicoes
antagOnicas, ou seja, “um terceiro termo, digamos T, que esteja situado num mesmo nivel de
realidade que os opostos A e ndo A, ndo pode realizar sua conciliagdo” (NICOLESCU, 1999,
p. 37). Para Nicolescu, o pensamento cléssico ndo é considerado absurdo, mas suas
proposicdes sao restritas.

O questionamento desta logica ja ird aparecer com Hegel (1770-1831), em sua obra A
Fenomenologia do Espirito, quando postula a derrubada da impossibilidade da contradicéo.
“O raciocinio hegeliano ¢ de que a contradi¢gdo ndo ¢ um obstaculo para o pensamento, como
afirmou Aristoteles em sua Metafisica. Esse enunciado (Satz) opera uma funcdo importante
para o entendimento do mundo” (CASTRO, 2014, p. 241). Também encontraremos em
Stéphane Lupasco a proposta de superacdo da logica da ndo contradigdo. Este fisico e filosofo
apresenta a légica do terceiro incluido afirmando que existe outro nivel de realidade em que A
e ndo A podem ser conciliados.

Conforme citado acima, a mecanica quantica trouxe confirmac@es experimentais para
as formulagdes de uma nova ldégica a fim de que se resolvessem 0s paradoxos que se
apresentavam. A logica quantica introduz inovag6es definindo um terceiro termo incluido que
pode ser ao mesmo tempo A e ndo A: a dualidade onda-particula. A compreensdo desse
axioma fica totalmente clara quando é introduzida a nocdo de niveis de realidade
(NICOLESCU, 1999). Dai a importancia das analises de Husserl com a fenomenologia e das
investigacOes de Godel.

Estes aspectos nos ajudam a compreender os fundamentos da transdisciplinaridade

conforme nos salienta Santos (2008, p. 75):
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Ao articular esses pares binarios, por meio da légica do terceiro termo incluido, a
compreensdo da realidade ascende a outro nivel, tomando um significado mais
abrangente e sempre em aberto para novos processos.

Nicolescu (1999) acrescenta ainda outro aspecto que estabelece as bases da TD: a
complexidade; nas ciéncias, nas relagbes sociais, nas artes o desenvolvimento da
complexidade é espantoso. Conforme afirma Nicolescu (1999), a complexidade nutre-se da
explosdo da pesquisa disciplinar e promove a multiplicacdo das disciplinas, e a Fisica tem
demonstrado uma infinita complexidade de interacdo entre as particulas quanticas. Quando 0s
cientistas que deram inicio aos fundamentos da Fisica Quantica buscavam os elementos
fundamentais da matéria que pudessem descrever toda a complexidade fisica, foram
surpreendidos pelas centenas de particulas que foram descobertas gracas aos aceleradores de
particulas (NICOLESCU, 1999). Seguiu-se uma sucessdao de novas proposicdes que
indicavam a possibilidade de se conseguir a tdo desejada simplificacdo, mas, “a complexidade

ndo demorou em mostrar sua onipoténcia” (NICOLESCU, 1999, p. 43). Continua o autor:

Um ndmero enorme de questfes matematicas e experimentais, de extraordinaria
complexidade, permanece sem resposta. A complexidade matemética e a
complexidade experimental sdo insepardveis na Fisica contemporéanea.
(NICOLESCU, 1999, p. 44)

[-]

Alids, a complexidade se mostra por toda parte, em todas as ciéncias exatas ou
humanas, rigidas ou flexiveis. A Biologia e a neurociéncia, por exemplo, que vivem
hoje um rapido desenvolvimento, revelam-nos novas complexidades a cada dia que
passa e assim caminhamos de surpresa em surpresa. (idem, p. 45)

De acordo com o que foi posto, a complexidade se manifesta nas varias areas de
conhecimento, configurando novas fronteiras para estudos e ampliagdes das compreensdes
sobre a natureza e a sociedade. As compreensdes a respeito do ser humano em suas
manifestacOes exteriores e interiores apresentam infinidades de questdes a serem identificadas
e desvendadas. Cada vez mais estdo ampliando-se as compreensGes que integram as
atividades mentais, emocionais e bioldgicas nos seres humanos, como atestam Rocha Filho,
Basso e Borges (2007). E acrescentam estes autores que ‘“Na complexidade dos processos
cognitivos, ndo é criado apenas um mundo exterior, mas também um mundo interior a ser
compartilhado: o nosso mundo” (p.98).

Enfatizando o carater dindmico e provisério das compreensdes sobre o universo, sobre
a vida e seus significados, Santos (2008) se refere as construcdes teoricas, proprias da TD.
Sdo sistemas conceituais que tém na sua esséncia a completude (para a sua operacionalizagéo)
e, tambeém, o seu contrario, a incompletude, ou seja, uma face aberta a renovacao (SANTOS,
2008, p. 81).



40

A partir destas andlises, Nicolescu propde que “os trés pilares da transdisciplinaridade
— 0s niveis de realidade, a logica do terceiro incluido e a complexidade — determinem a
metodologia da pesquisa transdisciplinar” (1999, p. 52). A disposi¢do do observador em
situar-se em mais de um nivel de realidade permite outras formas de perceber o contexto, 0s
fendmenos. As disciplinas passam a ser consideradas a partir da complexidade e da I6gica do
terceiro incluido, em que a contradigdo de dois opostos € resolvida a partir da percepgdo de
outro nivel de realidade. Assim, € possivel integrar algo aparentemente paradoxal, conforme

afirmam Rocha Filho, Basso e Borges (2007, p. 36):

A transdisciplinaridade envolve os elos entre as disciplinas, os espacos de
conhecimentos que consubstanciam esses elos, ultrapassando-as com o objetivo de
construir um conhecimento integral, unificado e significativo.

Para D’Ambrosio (1997), a TD “nao constitui uma nova filosofia, [...] Nem uma
ciéncia das ciéncias e muito menos, como alguns dizem, uma nova postura religiosa” (p.9). O
essencial nessa abordagem é a superacdo dos espacos e culturas privilegiadas favorecendo a
compreensdo da complexidade nas explicagdes sobre a convivéncia e sobre a realidade.

D’Ambrésio (1997) entende o ato de criagdo como o elemento mais importante em
todo esse processo. Os processos criativos constituem as motivacdes da atitude
transdisciplinar e direcionam a pessoa que cria para a busca de realizagdo de suas
potencialidades inventivas (NICOLESCU, 1999). O aprender a fazer se constitui num
aprendizado da criatividade. Para quem realiza algo sempre existe a novidade, pois amplia a
percepcao de si mesmo como ser capaz de realizar.

Nicolescu (1999) enfatiza a necessaria presenca de niveis de realidade que a
criatividade proporciona como sendo instancias do ser que sdo colocadas em acdes
colaborativas com os demais. A atitude transdisciplinar nos leva a perceber novas interacdes
entre os sujeitos de tal forma que permitam novas formas de convivéncia. Nicolescu (1999,

p.145) enfoca a importancia desta atitude para a educacéo:

H4& ai um aspecto capital da evolugdo transdisciplinar da educagdo: reconhecer-se a
si mesmo na face do outro. Trata-se de um aprendizado permanente que deve
comegar na mais tenra infancia e continuar ao longo da vida.

Na educacdo as estratégias que motivam agdes colaborativas revestem-se de
significados profundos ja que permitem aos alunos o aprendizado para acdes integradas,
discutidas, negociadas e respeito a todos. O reconhecimento da presen¢a do outro ndo como
objeto, mas como alguém com quem se estabelecem vinculos e significados negociados
(NICOLESCU, 1999) sdo aspectos que trazem repercusses importantes para aqueles que se

dedicam a educacao.
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2.2 A TRANSDISCIPLINARIDADE NA EDUCACAO

As discussbes até aqui expostas remetem para a importancia de o professor
desenvolver atitude que valoriza a visdo do outro como verdadeiro outro, incentivando o
potencial criativo de cada um. O professor também se torna um aprendiz, sendo também
referéncia para seus alunos. O questionamento reconstrutivo que nos propde Demo (2010)
deve ser incentivado pelos professores, pois ajuda o aluno a pdr em questdo suas certezas,
suas crengas de modo a perceber-se e conhecer-se (NICOLESCU, 1999). Caracteriza-se assim
um ensino também direcionado para o aprendizado da interpretacdo, conforme Hernandez
(1998, p.56):

O ensino da interpretacdo é a parte principal de um curriculo que segue essa
proposta transdisciplinar. Nele, os estudantes, ao mesmo tempo em que aprendem a
realizar leituras idiossincraticas sobre determinados fendmenos, protegem-se das
interpretagdes ‘corretas’, de maneira que, no processo de interpretacdo, ganham na
pratica de reconhecer como suas representacdes (e as que atuam sobre eles) se vao
conformando.

Hernandez (1998) argumenta em favor das diversas vias para 0 pensamento complexo,
em relacdo ao conhecimento, ja que, quando se permite ao aluno suas proprias agdes, surgem
muitas formas de ordenar e estudar os conteudos. Isso leva a “considerar que o melhor
caminho para ensinar seja a pesquisa, observando os diferentes contextos sociais de
procedéncia dos estudantes e as vias ou estratégias que possam ser utilizadas para interroga-
los, estabelecer relacdes e propor novas perguntas” (HERNANDEZ, 1998, p. 56). A atitude
transdisciplinar ndo ocorre sem agdes investigativas.

Ser transdisciplinar é ser pesquisador. Conforme Rocha Filho, Basso e Borges (2007),
buscar construir em si mesmo as atitudes transdisciplinares corresponde a ir paulatinamente
substituindo explicagdes simplistas para situacGes complexas; significa também ir deixando
de alimentar preconceitos. Cultivar em si mesmo tais atitudes indica a recusa em receber
informacBes como se fossem conhecimentos, mas questionar e buscar ativamente suas
préprias compreensdes com argumentos e elaborando o proprio saber.

Dessa forma, é fundamental buscarmos experiéncias que indiguem como a pesquisa
pode ser inserida como principio de aprendizagem. Antes de seguirmos nessa busca
apresentamos uma revisao bibliografica com pesquisas em educacdo, realizadas no pais, as

quais se fundamentam teoricamente nas bases transdisciplinares.
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2.3 AS PESQUISAS SOBRE TRANSDISCIPLINARIDADE E ENSINO DE CIENCIAS

Nas analises e estudos que fizemos sobre trabalhos em TD, foi possivel verificar
indicadores que sugerem ampliacdo dos fundamentos epistemologicos e filosoficos, o que
incentiva a continuidade de investigacdo nesse contexto. Conforme atesta Santos (2008, p. 72)
“a teoria da complexidade e transdisciplinaridade sugere a superagdo do modo de pensar
dicotdmico das dualidades (sujeito-objeto, parte-todo, razdo-emocéo etc.). As manifestacoes

de Cruz e Costa, em Portugal, realcam esta necessidade de estudos em TD:

Apesar dos significativos desenvolvimentos ja realizados, faltam-nos
aparentemente estudos que de forma mais sistematica, global e problematizadora
tomem como principal preocupacdo a construcdo da ideia de formacdes
transdisciplinares. Uma ideia que em Portugal constituiu-se em 2001 no ambito da
reorganizacdo de formas e manifestacfes da transdisciplinaridade na producéo
cientifico-académica em Portugal curricular do ensino basico e que, depois de uma
década marcada por movimentos de ruptura, divergéncia e até contraditorios, volta
a encontrar eco no &mbito da Estratégia Global de Desenvolvimento do Curriculo
Nacional (CRUZ; COSTA, 2015, p.199).

Em relacdo a abrangéncia dos estudos sobre TD fora do Brasil, verificam-se, desde a
década de 1970, o surgimento de espacos em grandes instituicdes, como a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a Organizacdo para a
Cooperacdo ¢ Desenvolvimento Econdmico (OCDE), “que passaram a apoiar € a promover
debates, seminarios e coléquios, chamando atencdo, precisamente, para a necessidade de
melhorar a vinculagdo entre conhecimentos, bem como as relagdes entre universidade e
sociedade, em um contexto de crise epistemoldgica que irromperia a luz de uma crise politica
e social” (CRUZ; COSTA, 2015, p.198). Esses autores ressaltam, ainda, outros eventos como
o coloéquio “A Ciéncia Diante das Fronteiras do Conhecimento”, o congresso “Ciéncia e
Tradi¢do: Perspectivas Transdisciplinares para o século XXI”, o “I Congresso Mundial da
Transdisciplinaridade” e o Congresso Internacional de Transdisciplinaridade “Que
Universidade para o amanha? Em busca de uma evolugao transdisciplinar da Universidade”.

As discussdes e debates em torno da TD revelam aplicacbes de seus fundamentos em
diversas areas de conhecimento, conforme analise de Teses, Dissertacdes e artigos cientificos
localizados através do sitio de buscas da CAPES e do Google Académico. A perspectiva
transdisciplinar tem sido abordada em: salde, direito, medicina, histdria, literatura, ensino,
dentre outras.

A partir do portal CAPES, nas areas de educacdo, ensino de ciéncias e matematica,

ensino e aprendizagem, que estdo relacionadas diretamente como nosso foco de pesquisa,
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buscamos por dissertacGes e teses apoiadas em bases tedricas da TD. Identificamos um
namero de trabalhos que passamos a apresentar as referéncias nos quadros 1, 2 e 3 a seguir.

Quadro 1 - Teses e dissertacdes sobre Transdisciplinaridade na area de Educacéao

(mestrado M — doutorado D)

1 SILVA, SOANE MARIA SANTOS MENEZES TRINDADE. A
M TRANSDISCIPLINARIDADE NA FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES:
UM ESTUDO DE CASO NO OBSERVATORIO DE EDUCACAO DA UNIVERSIDADE
TIRADENTES EM SERGIPE (2011-2012)" 10/03/2015 181 f. Mestrado em EDUCACAOQ
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE TIRADENTES, Aracaju Biblioteca Depositaria:
EDUNIT

KNOP, RAQUEL DE OLIVEIRA COSTA PEREIRA. PRATICAS PEDAGOGICAS COM
M ENFOQUE CRIATIVO: POSSIBILIDADES E LIMITES' 04/11/2014 150 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DO VALE DO ITAJAI, Itajai
Biblioteca Depositaria:UNIVALI

OLIVEIRA, WESLEY DA SILVA. Educac¢do popular: uma experiéncia em pesquisa-a¢éo
M existencial no Quilombo Mesquita - Cidade Ocidental/GQO' 22/04/2015 161 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE BRASILIA, Brasilia Biblioteca
Depositaria: BCE UnB

FEITOSA, MARIA ROSEMARY MELO. EDUCACAO MATEMATICA COM ARTE NA
INFANCIA: uma utopia transdisciplinar possivel' 27/03/2015 183 f. Mestrado em
EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO
NORTE, Natal.

5 BORGES, HELOISA DA SILVA. FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES (AS)
D DA EDUCACAO DO CAMPO NO AMAZONAS (2010 A 2014)' 06/01/2015 204 f.
Doutorado em EDUCACAO Instituicio de Ensino: Universidade Federal do Amazonas,
Manaus Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL DA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO AMAZONAS

6 CAMPOS, GEAN PIERRE DA SILVA. A teoria dos conjuntos e a musica de Villa-Lobos:
D uma abordagem didatica' 11/08/2014 94 f. Doutorado em EDUCACAO Instituigio de Ensino:
UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, S&o Paulo Biblioteca Depositaria: FEUSP

7 AMARANTE, ADRIANO ARMANDO DO. RELIGAQC)ES DE SABERES EM TEMPOS
D DE REDE: TECNOCIENCIA, FILOSOFIA E EDUCA(;AO' 26/02/2015 194 f. Doutorado
em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO
SUL, Porto Alegre Biblioteca Depositaria: Central da UFRGS

8 TRINDADE, ANA FELICIA GUEDES. Pedagogia poiética para a poténcia humana: o
D reconhecimento, a nutricdo e a expansdo da poténcia humana das comunidades
aprendentes, em processos poiéticos colaborativos de reorientacdo curricular pedagdgica
cultural, e as tecituras transdisciplinares das' 02/03/2015 349 f. Doutorado em EDUCACAOQ
Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO
SUL, Porto Alegre Biblioteca Depositéaria: Biblioteca central da PUC RS

9 LOZADA, CLAUDIA DE OLIVEIRA. Direito ambiental: relacdes juridicas modeladas pela
D matemaética visando uma formacdo profissional critica e cidadd dos bacharelandos em
engenharia ambiental' 18/02/2014 320 f. Doutorado em EDUCAGCAO Instituicio de Ensino:
UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, S3o Paulo Biblioteca Depositaria: FEUSP

10 HANNECKER, LENIR ANTONIO. COMPREENSAO DE CURRICULO NA EDUCA(;AO
D PROFISSIONAL: POSSIBILIDADES E TENSOES DO ENSINO MEDIO INTEGRADO'
05/06/2014 201 f. Doutorado em EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE DO
VALE DO RIO DOS SINOS, Séo Leopoldo Biblioteca Depositaria: Universidade do Vale do
Rio dos Sinos — UNISINOS

N
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Quadro 2 - Teses e disserta¢des sobre Transdisciplinaridade na area de ENSINO DE
CIENCIAS E MATEMATICA

(Mestrado M — Doutorado D)
‘ 1 ‘ GOMES, ADRIANE GONCALVES. MUSEU COMO ESPAGO EDUCATIVO NAO ‘




M FORMAL DE CONSTRUQAO,DE CONHECIMENTO C[ENTI'FICO: USOS E
PRATICAS DE ENSINO NO SITIO DEANCHIETA-ESPIRITO SANTO VITORIA 2013
19/09/2013 105 f. Mestrado Profissional em EDUCACAQ EM CIENCIAS E MATEMATICA
Instituicdo de Ensino: Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo,
Vitéria Biblioteca Depositaria: Biblioteca Nilo Pecanha do Instituto Federal do Espirito Santo-
Ifes

2 MULINE, LEONARDO SALVALAIO. A PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCACAO
AMBIENTAL DE PROFESSORES DAS SERIES INICIAIS DE UMA ESCOLA DO
MUNICIPIO DA SERRA-ES: UM ESTUDO CRITICO-REFLEXIVO' 09/07/2013 93 f.
Mestrado Profissional em EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA Instituicdo de
Ensino: Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo, Vitoria
Biblioteca Depositéaria: Biblioteca Nilo Peganha do Instituto Federal do Espirito Santo- Ifes

3 LIMA, MARIA BERNADETE BARBOSA. PROJETOS TRANSDISCIPLINARES: UMA
METODOLOGIA PARA ENSINAR E APRENDER NA EDUCACAO BASICA'
16/12/2014 184 f. Mestrado Profissional em ENSINO DE CIENCIAS EXATAS Instituigio de
Ensino: FUNDACAO VALE DO TAQUARI DE EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO
SOCIAL - FUVATES, Lajeado Biblioteca Depositaria: Biblioteca Cental Univates

4 RIBEIRO, KATY KENYO. CINECLUBE NA ESCOLA: UMA PROPOSTA DE
ALFABETIZACAO CIENTIFICA NA PERSPECTIVA CTSA ANALISADA A LUZ DA
PEDAGOGIA DACOMPLEXIDADE' 24/09/2013 138 f. Mestrado Profissional em
EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA Instituicdo de Ensino: Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo, Vitoria Biblioteca Depositéria: Biblioteca
Nilo Pecanha do Instituto Federal do Espirito Santo- Ifes

5 FERREIRA, ORLANDO RODRIGUES. CTS-Astro Astronomia no Enfoque da Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade e Estudo de Caso em Educacéo a Distancia' 01/03/2014 220 f.
Mestrado em ENSINO DE CIENCIAS Instituigio de Ensino: UNIVERSIDADE CRUZEIRO
DO SUL, Séo Paulo Biblioteca Depositaria: Haddock Lobo Neto

6 HIRANAKA, ROBERTA APARECIDA BUENO. A abordagem interdisciplinar nos livros
de Ciéncias do Ensino Fundamental I' 10/12/2015 141 f. Mestrado em Multiunidades em
Ensino de Ciéncias e Matematica Instituigdo de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
CAMPINAS, Campinas Biblioteca Depositéria: Biblioteca do Instituto de Fisica

7 SILVA, JOSIE AGATHA PARRILHA DA. O RENASCIMENTO DA RELACAO ENTRE
A ARTE E A CIENCIA: DISCUSSOES E POSSIBILIDADES A PARTIR DO CODEX
ENTRE GALILEO E CIGOLI NO SECULO XVII' 27/02/2013 503 f. Doutorado em
EDUCACAO PARA A CIENCIA E A MATEMATICA Instituigdo de Ensino:
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA, Maringé Biblioteca Depositaria: Biblioteca
Central da Universidade Estadual de Maringa

Quadro 3 - Teses e dissertacdes sobre Transdisciplinaridade na area de ENSINO E

APRENDIZAGEM -
(Mestrado M — Doutorado D)

1 HOLANDA, MARIA JULIA BATISTA DE. Consciéncia espiritual no ato docente’
M 02/04/2014 166 f. Mestrado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: Universidade Cat6lica de
Brasilia, Brasilia Biblioteca Depositaria: Universidade Catélica de Brasilia

2 MURADAS, MICHELLE JORDAO MACHADO. Cenérios formativos da docéncia

D transdisciplinar em ambientes virtuais de aprendizagem' 05/05/2014 315 f. Doutorado em
EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino: Universidade Cat6lica de Brasilia, Brasilia Biblioteca
Depositaria: UNIVERSIDADE CATOLICA DE BRASILIA

3 VIEIRA, ADRIANO JOSE HERTZOG. A DOCENCIA NO PARADIGMA

D EDUCACIONAL EMERGENTE' 07/04/2014 243 f. Doutorado em EDUCACAO Instituicio
de Ensino: Universidade Cat6lica de Brasilia, Brasilia Biblioteca Depositaria:
UNIVERSIDADE CATOLICA DE BRASILIA

SCHERRE, PAULA PEREIRA. (TRANS)FORMACAO DO SER DOCENTE-
PESQUISADOR: RECONSTRUCAO DA MATRIZ PEDAGOGICA-PESQUISADORA
A LUZ DA COMPLEXIDADE E DA TRANSDISCIPLINARIDADE' 30/11/2015 380 f.
Doutorado em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: Universidade Catélica de Brasilia, Brasilia

o>
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Biblioteca Depositaria: Universidade Cat6lica de Brasilia

5 SUANNO, MARILZA VANESSA ROSA. DIDATICA E TRABALHO DOCENTE SOB A
D OTICA DO PENSAMENTO COMPLEXO E DA TRANSDISCIPLINARIDADE!
07/12/2015 493 f. Doutorado em EDUCAGCAO Instituigio de Ensino: Universidade Catolica de
Brasilia, Brasilia Biblioteca Depositaria: Universidade Catdlica de Brasilia

6 SUANNO, JOAO HENRIQUE. Escola criativa e praticas pedagégicas transdisciplinares e
D ecoformadoras ' 09/05/2013 273 f. Doutorado em EDUCAGCAO Instituicio de Ensino:
Universidade Catdlica de Brasilia, Brasilia Biblioteca Depositaria: Campus Il - Biblioteca da
Universidade Catolica de Brasilia - UCB

As andlises dos titulos das dissertacdes e teses nos indicam um pouco da abrangéncia
que a TD tem adquirido nas pesquisas voltadas ao ensino de ciéncias. No entanto, 0 nUmero
reduzido de trabalhos sugere a necessidade de se ampliarem as investigacOes a partir dessa
abordagem.

No préximo capitulo apresentamos fundamentos tedricos e buscamos, em artigos
cientificos, situacbes praticas que demonstram os resultados importantes para mudancas na
formacdo de professores a partir dos principios da investigacao. Os enfoques estardo apoiados
nas proposicdes de Demo (2002) a respeito do educar pela pesquisa. Nossa intencdo € buscar
elementos que indiguem a pesquisa como possibilidade para o incentivo de atitudes

transdisciplinares.
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3 A INVESTIGACAO COMO PRINCIPIO DE APRENDIZAGEM:
EDUCAR PELA PESQUISA.

Considerando os objetivos de nosso trabalho desenvolvemos, a seguir, algumas
consideracBes a respeito do principio de aprendizado proposto por Pedro Demo (2002):
Educar pela Pesquisa. O autor apresenta proposta de que a pesquisa deve se tornar a maneira
de educar, uma vez que poderd incentivar a formacdo a partir do que denomina
questionamento reconstrutivo. A atitude a ser motivada a quem aprende pelo fundamento da
pesquisa € aquela que promove elaboragdo de conhecimento critico e criativo. Estes aspectos
nos indicam aproximacoes significativas para com as questdes tedricas que apresentamos nos
capitulos anteriores. Também evidenciam aspectos de praticas pedagogicas que aproximam a

cultura cientifica e a cultura artistica, auxiliando-nos nos objetivos especificos de nossa tese.

3.1 CONSIDERACOES TEORICAS

Conforme ja discutido no inicio deste trabalho é necessaria a redefinicdo da funcéo
docente que, de maneira geral, ainda se orienta por modelos fundamentados em processos de
assimilacdo e simples reproducdo dos conhecimentos. Para tanto, Demo (2002) defende que
educar pela pesquisa “[...] tem como condi¢ao essencial primeira que o profissional da
educacao seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico e educativo e
a tenha como atitude cotidiana” (p. 2). Consequentemente ressalta-se a emergéncia de
promover processos de pesquisa no aluno que passa a ser parceiro do professor nas
aprendizagens. Dessa forma podem-se encontrar caminhos para a promogao- ou recuperacao -
da competéncia do professor.

Imberndn (2011) alerta para a necessaria redefinicdo da docéncia como profissdo; uma
necessaria renovacdo da instituigdo educativa que engendre ‘“novas competéncias
profissionais no quadro de um conhecimento pedagogico, cientifico e cultural revisto”
(IMBERNON, 2011, p. 12). Torna-se necessaria, para esse autor, a formagdo de professores
que sejam profissionais capazes de incentivar e promover educagdo para o contexto atual e
estejam envolvidos e comprometidos, cientes de que tém uma parcela de responsabilidade
pelas caracteristicas que a sociedade tem assumido. Isso tudo nos leva a valorizar a
aprendizagem da relacéo, a convivéncia, a cultura do contexto, a capacidade de interacdo com

os demais colegas e com a comunidade que envolve a educagdo. Segundo Imbernén (2011),
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“A profissdo exerce outras fun¢des: motivacdo, luta contra a exclusdo social, participagao,
animac&o de grupos, relagdes com estruturas sociais, com a comunidade... E é claro que tudo
isso requer uma nova formacgdo: inicial e permanente” (p. 14). Segundo Imbernon (2011),
quando se dedicam a ser pesquisadores, “os professores colaboram mais uns com 0s outros
aprendendo a ser professores melhores sendo capazes de transcender o imediato, o individual
e o concreto” (p.81).

Para Imbernén (2011), o modelo indagativo refere-se a capacidade de o professor
elaborar questdes sobre sua pratica e de estabelecer objetivos que tratem de responder a tais
questdes. Quando o professor é desafiado a fazer suas proprias perguntas e buscar elementos
para respondé-las, acaba por encontrar novas formas de compreenséo. Como essas indagagoes
estdo relacionadas com a procura de respostas para os problemas da escola e da sala de aula, a
pesquisa se realiza de forma cooperativa.

Sendo assim, propde-se rejeicdo a um ensino orientado pela transmissdo de
conhecimentos acabados e definitivos. A inovacdo deve passar necessariamente pela
participacdo dos professores; ndo vinda de fora, para ser aplicada por eles. Os professores
devem se sentir instigados a questionar o proprio ambiente de trabalho, os planejamentos
pedagdgicos, os curriculos e a sua pratica (IMBERNON, 2011). Para tanto, é necessario o
desenvolvimento da capacidade investigativa, isto é, que suas formacbes sejam orientadas
pela pesquisa como principio j& que, por este caminho, poderdo ampliar suas visdes criticas de
realidade, pois “por meio dele detecta e resolve problemas podendo crescer como individuo”
(idem, p. 79).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais, encontramos respaldo para fundamentar a

necessidade de promover a pesquisa nos processos educacionais de forma mais efetiva:

A pesquisa, associada ao desenvolvimento de projetos contextualizados e
interdisciplinares/articuladores de saberes, ganha maior significado para o0s
estudantes. Se a pesquisa e 0s projetos objetivarem, também, conhecimentos para
atuacdo na comunidade, terdo maior relevancia, além de seu forte sentido ético-
social. (BRASIL, 2013, p. 164)

Para Demo (2002), a “pesquisa incorpora necessariamente a pratica ao lado da teoria,
assumindo marca politica do inicio at¢ o fim” (p. 7). O conhecimento, adquirido pela
pesquisa, torna-se uma ferramenta poderosa de inovagao, através do qual o sujeito pode “fazer
e se fazer oportunidade historica” (idem, p. 7). O professor que se engaja na pesquisa sobre si
mesmo e sobre seu fazer amplia sua capacidade critica e criativa, e essa atitude serd a sua

proposta de trabalho, desafiando seus alunos a serem construtores de si mesmos. Segundo
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Demo (2002), a pesquisa é a Unica forma de aprendizado. Do contrario, a educagéo ndo passa
de transmiss&o e copia.

Na pesquisa, professor e alunos se integram, cada um na sua instancia, no processo de
aprendizagens tanto académicas quanto relacionais, desenvolvendo competéncias que

abrangem todas as dimensdes do ser humano. Segundo Moraes e Galiazzi (2002, p. 242):

[...] a educacdo pela pesquisa pode ser compreendida como um ciclo dialético e
recursivo que se inicia com um questionamento, seguido de tentativas de reconstruir
conhecimentos e praticas pela organizacédo e defesa de novos argumentos.

Moraes e Galiazzi (2002) salientam a dimensédo de incompletude e inacabamento que o
educar pela pesquisa sugere. As possibilidades de aprendizados e o questionamento desses
aprendizados incentivam movimentos dialéticos de continuamente “[...] superara-Se e superar
seus conhecimentos e suas praticas” (MORAES; GALIAZZI, 2002, p. 242). A convivéncia
com avangos e recuos demonstram a necessidade da pergunta permanente e a busca por novas
compreensdes sempre mais ampliadas. Tais concepcfes indicam compreensdes sobre ciéncia
como elaboracdo de conhecimentos sempre em evolucao.

Hernandez (1998) destaca que o melhor caminho para aprender a pensar € a pesquisa,
por meio da qual se colocam em questdo as crencas e certezas para a possibilidade de
interpretar a realidade a partir da producdo de novos significados compartilnados e néo
dogmaticos. A pesquisa, ainda segundo Herndndez (1998), possui em sua esséncia a
percepcédo de que todo conhecimento se realiza como processo colaborativo, com a construcao
negociada dos significados. Enfatiza esse autor, a atitude de pensar por si mesmo, a relacéo
educativa baseada na colabora¢do com a comunidade “[...] onde a paixao pelo conhecimento
seja a divisa e a educagdo de melhores cidaddos o horizonte ao qual se dirigir”
(HERNANDEZ, 1998, p.13).

Tais aspectos demonstram que a pesquisa incentiva construcdo de ambientes
colaborativos de aprendizagem tornando-se elemento fundamental nas comunidades de
pratica, nas quais “a aprendizagem envolve a pessoa inteira; implica ndo somente uma relagido
com atividades especificas, mas uma relacdo com comunidades sociais; implica tornar-se um
participante pleno” (LAVE; WENGER, 2002, p. 169). Neste sentido, a aprendizagem envolve
a construcéo da identidade e é nos grupos de pesquisa que o individuo se sente participante,

incluido.
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Imbuidos desses fundamentos, os grupos de pesquisa constituem espagos de discussdes
e debates em torno de projetos definidos e negociados, orientados pelo docente. Nestas
perspectivas, a investigacao é definida como principio educativo e formativo. A pesquisa ndo
pode aparecer como mera estratégia pedagdgica, sendo como postura de trabalho, como
pressuposta ao aprendizado (DEMO, 2002). Assim, define-se a condi¢do da pesquisa como
pratica social: ndo é o individuo solitario que pensa, pergunta e busca respostas, mas enquanto
pertencente a um mundo social, interativo, constroi com o0s demais os acordos de
conceituacdes e definicdes (LAVE; WENGER, 2000).

Nas atividades pedagogicas em que a pesquisa é posta como principio, segundo Demo
(2002), podemos identificar elementos de préaticas direcionadas para a construcdo da
autonomia na qual o aluno € o autor de seu aprendizado. Examinando a si mesmo e as formas
como pode compreender determinado assunto, descobre-se capaz de perguntar, elaborar
hipoteses, construir teorias explicativas e ampliar as perguntas a respeito de seus estudos
(DEMO, 2002). Encontramos, também em Moraes e Galiazzi (2002), a reafirmacdo destes

aspectos a respeito do potencial do educar pela pesquisa:

Os argumentos propostos precisam ser rigorosos e fundamentados. Uma educacéo
pela pesquisa necessita desenvolver nos participantes a capacidade de construir
argumentos criticos e coerentes, capazes de serem defendidos em comunidades de
critica, seja em nivel de sala de aula, seja em grupos além dela. A competéncia
argumentativa € uma das metas de toda educacéao pela pesquisa. (p. 243)

Tambeém fica clara a tarefa do professor que é a de propor desafios sem dedicar tempo
demais com explanacGes que ao aluno podem se tornar enfadonhas e cansativas. As
orientagdes salientam o cuidado do professor em trabalhar com aspectos essenciais dos
estudos a que o aluno deve dedicar-se, evitando acimulo de tarefas e de contetdos. Neste
sentido, o professor demonstra sua atencdo as caracteristicas do aluno, respeitando seus ritmos
e disposi¢cfes a0 mesmo tempo em que ndo se acomoda numa espera descomprometida e
permissiva de deixar o aluno fazer o que bem entende (DEMO, 2002).

O envolvimento do aluno com atividades investigativas oferece essa possibilidade de
conhecer as préprias potencialidades de intervencdo sobre o0s objetos, sobre os fendmenos e a
capacidade de elaborar hipéteses, indagando e questionando criticamente suas préprias
conclusdes (DEMO, 2002). O aluno realiza assim movimentos de ir e vir sobre os
entendimentos em processos cada vez mais profundos e significativos. Revela-se, assim, o
potencial criativo de cada um como autor de suas acOes e capaz de propor mudancgas. O
trabalho investigativo promove a interagcdo gerando aprendizagens colaborativas que serdo as

bases para o desenvolvimento do sujeito (LAVE; WENGER, 2000). O sujeito social se
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configura na constituicdo do sujeito individual, dai o significado da proposicdo do

questionamento reconstrutivo, conforme nos esclarece Demo (2002):

Por “questionamento”, compreende-se a referéncia a formagdo do sujeito
competente, no sentido de ser capaz de, tomando consciéncia critica, formular e
executar projeto préprio de vida no contexto histérico. (DEMO, 2002, p. 10)

Por “reconstru¢do” compreende-se a instrumentagdo mais competente da cidadania,
que é o conhecimento inovador e sempre renovado. [...] N&o precisa ser
conhecimento totalmente novo, coisa rara, alids. Deve, no entanto, ser reconstruido,
0 que significa dizer que inclui interpretacdo prépria, formulacdo pessoal,
elaboracdo trabalhada, saber pensar, aprender a aprender. (DEMO, 2002, p. 11)

Os autores citados acima ressaltam o carater politico e colaborativo que a pesquisa
enseja, pois permite a participacao de forma integrada, sendo enriquecida pelas vivéncias que
cada um traz de suas experiéncias e reflexdes. A pesquisa, portanto, promove ndo sé a
integracdo de &reas na propria escola, mas também a interagdo com seu entorno
(MANFREDO, 2006). Por isso, Demo (2002) propde que a pesquisa esteja presente como
atividade cotidiana daquele que aprende, no sentido de “ler a realidade de modo questionador
e de construi-la como sujeito competente” (p.12).

Esses elementos que compdem algumas das competéncias docentes para o exercicio da
profissdo deveriam estar presentes nos programas de formacao dos cursos de licenciatura. No
entanto, o que se constata é que, na maioria dos curriculos dos cursos, ha predominancia de
carga horéria dedicada as areas de conhecimento, ficando as questfes ligadas a docéncia com
uma pequena parcela do total das horas:

Constata-se, nas instituices de ensino superior que oferecem licenciaturas, a
auséncia de um perfil profissional claro de professor. Os curriculos ndo se voltam
para as questbes ligadas ao campo da pratica profissional, seus fundamentos
metodoldgicos e formas de trabalhar em sala de aula. Continuam a privilegiar
preponderantemente os conhecimentos da &rea disciplinar em detrimento dos
conhecimentos pedagdgicos propriamente ditos (GATTI; BARRETO, 2009, p.
258).

Tais constatacfes nos levaram a procura de projetos de formacdo de professores que
contemplassem a pesquisa como principio, pois, por essa via, acreditamos na possibilidade de
aprendizados significativos, criticos e criativos. Optamos por realizar estudo buscando
conhecer experiéncias de formacéao de professores que fossem orientados por essa abordagem,
a partir de artigos cientificos publicados em periddicos especializados em Ensino de Ciéncias

e Matemética. E o que sera apresentado a seguir.

3.2 ANALISES DE ARTIGOS CIENTIFICOS
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A fim de buscarmos subsidios para nossas argumentacdes, realizamos estudos de
artigos cientificos sobre atividades investigativas como principio na formacéo de professores
de ciéncias e matematica. Foram realizadas analises em dez artigos publicados no periodo de
2004 a 2014. Procuramos verificar nesses artigos aspectos que indiqguem em que medida as
acOes formativas, ancoradas na pesquisa como principio, incentivam reflexdes que conduzem
os professores a mudangas em suas compreensdes e praticas pedagdgicas.

A intencdo também foi identificar como tais artigos relatam os aprendizados das
competéncias que ndo sdo definidas como cientificas, mas que estdo envolvidas em todo
processo formativo e se potencializam através de estratégias de investigacdo: ampliacdo da
autoestima (sentindo-se capaz de realizar projetos) e ampliacdo do potencial criativo,
interacdo colaborativa nos grupos, integracao social na escola e na comunidade.

A busca foi iniciada a partir do Google Académico, com os seguintes descritores que
se esperava encontrar nos titulos dos artigos: “Atividades investigativas” — “Pedagogia de
projetos” — “Educacdo pela pesquisa”, todos relacionados as expressdes: “formagdo de
professores” — “Ensino de Ciéncias e matematica”. Ndo obtendo resultados, optamos por
procurar em periddicos, que publicam pesquisas na area de interesse deste estudo. Buscamos
titulos e resumos que nos indicassem aspectos relacionados aos descritores acima,
estabelecendo o limite de dez anos.

Optamos por focar periddicos vinculados a duas Universidades Federais: UFMG e
UFRGS, por se tratarem de instituicdes que administram revistas cientificas com historico de
producdo relevante em Ensino de Ciéncias. Dessas duas fontes foram selecionados os artigos
de nimero 1, 2, 6, 7, 8 € 9, conforme o quadro n° 1. O artigo 3 foi selecionado por ter sido
apresentado em congresso na Espanha, o que denota sua abrangéncia internacional. A escolha
do artigo 4 deveu-se a relevancia do trabalho de Fiorentini no ensino de matematica e por ser
publicado em revista internacional, na Costa Rica. O artigo 5 foi escolhido por ser especifico
de area do autor deste projeto, e por estar direcionado ao Ensino Médio. O artigo 10 também
foi selecionado por se tratar de pesquisa realizada em outro pais, Portugal, e pela dimenséo
reconhecida do trabalho do autor na area de ensino por investigacao.

Dessa forma apesar de estarmos analisando um numero reduzido de artigos sobre
investigacdo como principio de aprendizagem, pudemos perceber que reinem caracteristicas
abrangentes em termos de niveis de ensino, questdes relevantes de carater nacional e
internacional. Destaca-se a atualidade dos trabalhos apresentados, sendo sua maioria com

menos de cinco anos de publicagdo. Tais circunstancias sugerem a possibilidade de
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estabelecermos um mapa que nos concede, ainda que limitada, uma aproximacgdo do que se

estd produzindo em termos de trabalhos na area.

Apesar de havermos realizado levantamento também de dissertacdes e teses, além de

diversos outros artigos, acreditamos que a selecdo feita proporciona suficiente respaldo aos

nossos propadsitos. Apresentamos alguns dados sobre os artigos no Quadro 4.

Quadro 4 - Referenciais dos artigos analisados (elaborado pelo autor)

Autor Titulo Tipo de Peri6dico/ano Local Area
formacéo
1 A pesquisa como Formacéo Revista Ensaio UFMG Matematica
PANIAGO, R. N.; possibilidade de continuada 2014 Anos Iniciais
ROCHA, S. A;; ressignificacédo das
PANIAGO, J. N praticas de ensino na
escola no/do campo
2 Pesquisa-acdo e a Formagdo Investigacdes UFRGS | Ciéncias
AZEVEDO, M. N. A;; Elaboracéo de Saberes continuada em Ensino de Anos Iniciais
ABIB,M.L. V.S Docentes em Ciéncias Ciéncias
2013
3 Aplicacéo de Atividades Formacéo IX Congreso Girona— | Ciéncias
ZOMPERO, A. F,; Investigativas na Inicial Internacional Espanha | Anos Iniciais
FIGUEIREDO, H.R. S Disciplina de Ciéncias: sobre
Estudo de Caso para a Investigacion en
Formacédo Docente Didéctica de las
Ciencias
2013
4 Formagc&o de professores | Formagéo Cuadernos de Costa Matemética
FIORENTINI, D a partir da vivéncia e da Continuada Investigaciony | Rica Ens. Fund.
analise de praticas Formacion en 7° ano
exploratorio- Educacién
investigativas e Matematica
problematizadoras de 2012
ensinar e aprender
matematica
5 A Formag&o Inicial de Formacéo Revista de RJ Fisica
QUEIROZ, G.; Professores de Fisica a Inicial Educacéo, EM
CATARINO, G. F. C. partir da Prética de Ciéncias e
Projetos Matemaética
2012
6 Atividades Investigativas | Formacéo Revista Ensaio UFMG Teorico
ZOMPERO, A. F.; no Ensino de Ciéncias: inicial
LABURU, C.E Aspectos Historicos e 2011
Diferentes Abordagens
7 Vivenciando Préticas de Formagéo Experiénciasem | UFRGS | Ciéncias
PETRY, L.S.; LIMA, Ensino de Ciéncias: Continuada Ensino de Ens. Fund.
V.M.R.; LAHM, R. A Ampliando o Olhar dos Ciéncias
Alunos do Ensino
Fundamental sobre 2010
Ecossistemas
8 A (Re) construcéo da Formacéo Novas UFRGS | Ciéncias
SANTOS JUNIOR, D.; nogdo espacial através da | Continuada Tecnologias na Ens. Fund.
N. LAHM, R. A. tecnologia do Educacéo
sensoriamento remoto: o
desenho, as imagens 2010
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orbitais e o texto
9 Ensinar ciéncias por Formacéo Revista Ensaio UFMG Fisica,
MUNFORD, D.; LIMA, | investigacdo: em que Continuada Quimica e
M. E. C. estamos de acordo? 2007 Biologia
Ens. Médio e
Fundamental
Pesquisar para Formacéo Educar em UFPR - | Matematica
10 compreender e Continuada Revista Parana Ens. Médio e
PONTE, J. P transformar a prépria Fundamental
pratica 2004 Portugal

No Quadro 5 mostramos outros aspectos dos artigos que trazem indicadores

importantes referentes as pesquisas realizadas na area de estudo.

Quadro 5 — Aspectos caracteristicos dos artigos (elaborado pelo autor)

Art. | Objetivos

Problemas que motivaram a pesquisa

Sujeitos da pesquisa

1 Analisar a possibilidade da
ressignificacdo da préatica de
Ensino de Ciéncias Naturais e de
Matematica, utilizando a
pesquisa no coletivo escolar
como ferramenta pedagogica.

Contelidos e préaticas descontextualizadas da
realidade; falta de conexdo entre as varias
areas do conhecimento além da fragmentacéo
dos conteudos.

Professores e alunos de
uma escola do campo no
interior de Mato Grosso.

2 Discutir a maneira pela qual esse
processo formativo contribui
com a elaboracdo de saberes
docentes em ciéncias.

Modelos de formag&o que colocam o
professor na posi¢éo de mero executor de
programas.

Escola publica da rede
municipal de S&o Paulo,
com a participacdo de 15
professoras.

3 Analisar a participacdo de uma
das alunas integrantes do projeto
no momento em que
desenvolveu atividades

investigativas.

Cursos de Licenciatura ndo tém conseguido
proporcionar conhecimentos e préaticas
docentes no que tange ao Ensino de Ciéncias
nos Anos Iniciais.

Licencianda em
Pedagogia ao ministrar
aulas de Ciéncias para os
Anos Iniciais de uma
escola publica do Parana.

4 Revisdo histdrica sobre ensino
por investigacao e relato de
experiéncia na escola béasica —
prética que chama de

Metodologias apoiadas em exercicios.

exploratorio-investigativa.

Professor de matematica
em classe do 7° ano.

5 Buscar categorias que Necessidade de nova compreenséo do ensino, | Vinte e oito licenciandos
demonstrassem os pontos de sustentado pela pesquisa, para transformacéo de Fisica da
vista dos licenciandos a respeito | do processo educativo. UNIGRANRIO.
da pratica de projetos como
principio de aprendizagem.
6 Revisdo histérica e conceitual a | Professores ndo se sentem seguros nas praticas | Tedrico.

principio na formacéo de
professores e no Ensino de
Ciéncias.

respeito da investigagdo como

de realizagdo de experiéncias em turmas
NUMerosas.

7 Acompanhar como ocorre a
reconstrugdo do conhecimento
dos alunos quando desafiados
através de uma Unidade de

Aprendizagem.

Aprofundar as questfes pertinentes aos
problemas ambientais em nosso planeta.

Onze alunos de 52 série
do Ensino Fundamental
de uma escola publica da
Regido metropolitana de
Curitiba- PR.

8 Importéncia do uso das

social e cultural.

tecnologias como elemento de
ampliacéo da percepcéo de
mundo, das relagdes espaciais e
de si mesmo no contexto natural,

Tecnologias podem trazer beneficios em
termos de diagnosticos ambientais,
socioecondmicos, politicos e culturais.

Alunos de 52 série de
uma escola particular no
municipio de Porto
Alegre.
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9 Aprofundar o debate em torno Estudantes ndo aprendem contetidos das Duzentos docentes de
do significado e defini¢cdes a Ciéncias e constroem representacdes Fisica, Quimica e
respeito de ensino por inadequadas sobre a ciéncia como Biologia, graduados ou
investigacao, realizando empreendimento cultural e social. gue exercem o
atividade de qualificacdo de magistério ha, no
professores de ciéncias. minimo, trés anos.

10 Relata a constituicdo de um O insucesso e as questdes de socializacdo e Professores do Ensino
grupo de estudos de professores | enculturagdo dos alunos; a inadequacao dos Fundamental, Médio e
que se propdem a estudar o tema | curriculos; as deficiéncias das instituicdes; a Superior
do professor como pesquisador incompreensao da opinido publica para as em Portugal.
da propria pratica. questdes da educagao.

As analises que realizamos a partir das conclusbes apresentadas nos artigos
possibilitaram verificar que as experiéncias de formacdo docente em ciéncias e matematica,
nos contextos estudados, proporcionaram a ampliacdo das compreensfes dos sujeitos
investigados a respeito de si mesmos e da profissdo. Podemos identificar varios aspectos que
sugerem as possibilidades de essas praticas incentivarem a construcdo de atitudes

transdisciplinares. Vamos considerar estes aspectos na proxima secgao.

3.3 ATITUDES TRANSDISCIPLINARES DE SUJEITOS DAS PESQUISAS RELATADAS
NOS ARTIGOS

O enfoque colaborativo que as atividades investigativas permitem ficou evidenciado
em todos os artigos. Verificamos que ha entre eles aproximacao significativa quanto aos
objetivos propostos, que traduzem o vislumbre de novas possibilidades de propor a acgéo
pedagdgica em um cenario de comunidades de pratica (LAVE; WENGER, 2002). As praticas
de formacéo de professores de ciéncias e matematica evidenciaram os potenciais inovadores,
criativos, criticos e interativos da pesquisa como principio.

Os contetdos descontextualizados e o modelo de professor como transmissor de
conhecimentos apresentaram-se como algumas das principais dificuldades e problemas a
serem superados, para as quais 0S autores sugerem 0 processo investigativo como
possibilidade de ressignificacdo da propria pratica docente.

Quanto ao nivel de ensino pesquisado, podemos constatar que o interesse em buscar
mudancas se estabelece em todos os niveis da formacao basica para o Ensino de Ciéncias e
matematica, desde os Anos Iniciais ao Ensino Médio. No entanto, apesar de apontarem a
colaboracéo como caracteristica do aprendizado, todos apresentaram experiéncias por areas de
conhecimento (ciéncias e/ou matematica), 0 que sugere pouca interacdo com outras
disciplinas. Tal constatacdo pode indicar a necessidade, nas instituicdes, de se promover acoes

gue envolvam mais areas de conhecimento ou componentes curriculares, sendo todas.
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A partir das andlises dos artigos, verificamos ainda que a investigagdo como principio
formativo propicia: a ampliacdo da autoestima de alunos e professores pelo fato de sentirem-
se capazes de realizarem projetos; promove a interacao colaborativa nos grupos e a integracdo
social na escola e na comunidade.

Esses aspectos considerados nos artigos remetem para a necessidade de
aprofundamento e realizagdo de acOes interativas. E, nesse sentido, indicam a necessidade de
envolvimento de todas as pessoas em processos que compdem uma instituicdo educativa: os
ambientes, os profissionais administrativos e docentes, as disciplinas curriculares, o0s
planejamentos e as necessidades envolvendo a comunidade extramuros.

Os artigos relatam situacdes de aprendizados relacionadas com os ambientes onde os
alunos vivem: na cidade, na vila, no campo (artigo de namero 1). A construcao de uma horta e
a preocupacdo com a nascente de um rio, do qual depende a vida da populacdo, sdo alguns
exemplos que caracterizam o conhecimento com significado.

Varios desses artigos apresentam relatos dos sujeitos das pesquisas. Consideramos
relevante explicitarmos algumas manifestacdes descritas em dois dos artigos, ja que revelam

significativos aprendizados dos professores investigados. Para tanto, foram elaborados os

Quadros6e 7.

Quadro 6 — Manifestacdes dos sujeitos apresentados no artigo 3.

Categoria de aprendizado
identificada pelos autores
do artigo

Relato de participante

Capacidade de reflexdo sobre
a prética

1. Concretamente, ganhei uma nova consciéncia do que tem sido, até aqui, o
meu desempenho enquanto orientadora, bem como do papel que posso assumir
na compreensao e eventual reformulagéo desse desempenho.

Capacidade de trabalhar em
equipe

2. Esta experiéncia para mim trouxe acima de tudo novas aprendizagens [...]
No modo de trabalho, de me expor, de ouvir, de ser capaz de ouvir. Contribuiu,
ou melhor, criou em mim novas maneiras de ver as coisas e de perceber melhor
0 que pode ser um trabalho de grupo.

Comunicagéo

3. [...] a experiéncia de elaboracdo de um artigo e a oportunidade de
apresentar uma conferéncia, trazem consigo o0 desenvolvimento de
competéncias que de outra forma dificilmente se verificariam.

Desenvolvimento da sua
autoconfianca

4. Nunca julguei ser capaz de produzir algo que [os outros] tivessem gostado
[...] O ter sido capaz talvez me tenha marcado muito mais do que imaginam.

Desenvolvimento
profissional e de
consolidacdo de uma atitude
reflexiva

5. Esta experiéncia acrescentou algo de novo na minha forma de estar no
ensino: perceber que existem mais pessoas preocupadas e interessadas em
melhorar o ensino da Matematica, que refletem sobre a sua pratica, possibilitou
0 renascer da esperanca que o ensino pode melhorar e que, se calhar, poderei
dar um pequeno contributo nesse sentido.

Estes aspectos até aqui salientados evidenciam a pesquisa do professor sobre suas

areas de conhecimento, suas praticas pedagodgicas, seu envolvimento com o0s projetos da

escola, da sociedade. Os relatos apresentados indicam as possibilidades de programas de
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formagéo, que incentivam a pesquisa no professor, no tocante a mudancas nas acbes de
aprendizagem. Assim, se configuram os desafios da pesquisa abarcando objetivos educativos

para o docente, de acordo com Demo (2002, p.38):

(Re)construir projeto pedagogico proprio;
(RE)construir textos cientificos préprios;
(Re)efazer material didatico préprio;
Inovar a pratica didatica;

Recuperar constantemente a competéncia.

agrwdE

Estas atitudes do professor que se envolve com a pesquisa sobre si mesmo e seu fazer
profissional, acarretam em proposi¢des em sala de aula que incentivam a pesquisa no aluno.
Dessa forma o professor supera a visdo de que o aluno tenha atitude subalterna, seja mero
anotador de informagdes, apenas escute ensinamentos. O professor que percebe em si mesmo
as possibilidades de posicionamento investigativo ira propor a seus alunos que também
desenvolvam suas potencialidades criativas e criticas (DEMO, 2002). Tais aspectos
procuramos encontrar nas atividades descritas nos artigos analisados.

No artigo 6 as autoras estabeleceram categorias e apresentaram manifestagdes dos
participantes de sua pesquisa para justifica-las, conforme o Quadro 7. Varios participantes
citados apresentam relatos em que os alunos sdo agentes de pesquisas, motivados a

questionamentos e elaboragdo de hipoOteses e conclusdes. Além disso, evidencia-se a

importancia de o professor perceber e valorizar os aspectos individuais de cada aluno.

Quadro 7 —

ManifestacGes dos sujeitos apresentados no artigo 6.

Categorias

Relato do participante

Interdisciplinaridade

6. A professora em suas aulas esta sempre retornando ou abrindo discussfes
(sobre o assunto em questdo) que envolvam as demais disciplinas, ou seja, a
interdisciplinaridade estd sempre presente. — P. Z.

Contextualizacéo

7. [...] diversas situagdes, problemas sociais, diferengas socio econdmicas, a
questdo da violéncia, do respeito e do desrespeito e do comportamento. — R.T.

Situacao-problema

8. eles chegaram a conclusdo de que se as cores primarias-pigmentos fossem
misturadas com a mesma massa, cada, o resultado obtido seria a tonalidade
preta. — A. B.

Reflexdo na acéo

9. [...] aprender a ensinar é um processo que continua ao longo da carreira,
pois a sala de aula é um sistema complexo onde lidamos com muitas variaveis
complexas. — A. N.

Envolvimento emocional dos
licenciandos com os projetos

10. [...] devo dizer que este projeto também me mostrou que eu também gosto
de ensinar e sou capaz disso. — B.O.

Interacdo entre ensino teorico
e pratico

11. [...] desafiadora para os alunos, proporcionando condi¢bes de aprendizado
através da pratica experimental de forma eficiente e profunda... A. R.

Teorias de ensino-
aprendizagem

12. [...] o aluno pensa e aprende de diversas maneiras diferentes e sente
necessidade de expor suas concepg¢des de mundo. W.

Motivagdo

13. [...] dar incentivo aos alunos, motivando-os através de exemplos criativos e
experiéncias interativas. — R.B.

Relac&o professor-aluno

14. [...] esta é uma experiéncia, em particular, memorével, pois é o primeiro
contato com a relagdo professor-aluno em sala de aula, vivenciando a
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realidade, a dificuldade e o prazer em produzir conhecimento. L. H.

Alfabetizacdo cientifica 15. [...] continham questBes sociais, politicas e econémicas, contextualizadas
no cotidiano, promovendo uma real alfabetizacdo cientifica e tecnolégica. —
R.B.

As manifestacbes demonstram que, nesses contextos para os alunos, surgem espacos
para a problematizacdo das situacdes de aprendizados. Ficaram manifestas acGes que estdo
voltadas para que os alunos desenvolvam a atitude de pesquisa.

O aprofundamento em determinada area e 0s processos de discussdes e reflexdes
devem ser incentivados j& que podem promover o pensar como acredita Arendt (2002),
motivando o diélogo interior, que é condicdo para o dialogo social. A &rea de conhecimento
ndo € objeto distinto do sujeito, mas elemento de acdo fenomenoldgica em que se manifesta a
intencionalidade da consciéncia (ARENDT, 2002). O dominio de uma area especifica daquele
que pesquisa amplia sua compreensdo dos vinculos entre conhecimentos, promovendo a
construcdo de relagdes sobre o mundo, sobre a vida e suas complexidades.

Aguele que pesquisa percebe a necessidade de aprofundar-se em sua area especifica de
estudo, e isso 0 motiva a procura de novas coeréncias para maior compreensdo dos conceitos
estudados. Quando atinge tais compreensdes em relacdo a suas investigacdes e a si mesmo, 0
individuo potencializa suas capacidades interpretativas e criativas. Neste sentido podemos
afirmar que a aprendizagem que tem como principio a investigacdo pode conduzir a atitudes

transdisciplinares. No proximo capitulo aprofundaremos esta tematica.
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4 APRENDIZAGEM POR INVESTIGACAO: CAMINHO PARA A
TRANSDISCIPLINARIDADE

A investigacdo como principio, tratada nos relatos dos artigos no capitulo 3, sugere a
construgcdo de individuos cujas identidades estdo relacionadas com conhecimentos
significativos para as comunidades nas quais as escolas estdo inseridas. Nesta secéo,
propomos identificacdo de aspectos que indicam a presenca de atitudes transdisciplinares nos
sujeitos de pesquisa a partir de seus depoimentos, relacionando-os com os pilares da TD. Para
tanto, recolhnemos algumas manifestacGes contidas nos quadros 3 e 4 e organizamos 0 Quadro
5.

Quadro 8 — Atitudes transdisciplinares a partir dos depoimentos (organizado pelo autor)

Pilares da Depoimentos extraidos dos quadros 3 e 4 (As humeracoes
transdisciplinaridade correspondem aos depoimentos indicados em cada quadro)
Niveis de realidade 1. Ganhei uma nova consciéncia do que tem sido, até aqui, 0 meu

desempenho enquanto orientadora;

2. Criaram-se em mim novas maneiras de ver as coisas e de perceber
melhor o que pode ser um trabalho de grupo;

3. Desenvolvimento de competéncias que de outra forma dificilmente se
verificariam;

Logica do terceiro incluido 5. Perceber que existem mais pessoas preocupadas e interessadas em
melhorar o ensino da Matematica;

7. Diversas situacdes, problemas sociais, diferencas sdcio econémicas, a
questdo da violéncia, do respeito e do desrespeito e do comportamento;

14. Esta é uma experiéncia, em particular, memoravel, pois é o primeiro
contato com a relagdo professor-aluno em sala de aula;

Complexidade 9. A sala de aula é um sistema complexo onde lidamos com muitas variaveis
complexas;

12. O aluno pensa e aprende de diversas maneiras diferentes e sente
necessidade de expor suas concepg¢des de mundo.

Nicolescu (1999) demonstra a interdependéncia entre cada um dos pilares referindo
que a légica do terceiro incluido faz sentido num ambiente de complexidade em que, diante
de aparente contradicdo, esta pode ser superada quando se leva em conta a presenca de
distintos niveis de realidade.

Analisando os depoimentos contidos no quadro 5 percebemos que “uma nova
consciéncia” (um novo nivel de realidade) se estabelece diante de uma situacdo em que duas
Oou mais pessoas, que atuavam isoladamente, passam a agir colaborativamente, o que
evidencia que “existem mais pessoas preocupadas e interessadas” (presenca de uma nova
I6gica) e possibilita ampliar compreensdes criando novas relagdes interpretativas da realidade,

em que cada um “aprende de diversas maneiras diferentes” (complexidade). Neste caso,
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podemos chamar o dialogo entre os participantes de “terceiro incluido”; novas coeréncias sao
estabelecidas.

Para a pesquisa, a partir de atitude transdisciplinar, Sujeito e Objeto deixam de compor
uma dualidade opositiva para integrarem, num outro nivel, o entendimento de que sao
inseparaveis. A acdo fenomenoldgica em que a consciéncia ¢ “consciéncia de” subentende
essa impossibilidade de distinguir sujeito do objeto. Assim, entendemos que Husserl € um dos
pioneiros da TD quando propde a existéncia de diferentes niveis de percepc¢édo de realidade
pelo sujeito observador (NICOLESCU, 1999).

Nicolescu refere-se a uma linguagem transdisciplinar que reconhece a presenga do
outro como alguém que se manifesta e possui sua identidade: “Esta qualidade de presenga
permite uma relacdo auténtica com o Outro, respeitando aquilo que o Outro possui de mais
profundo em si mesmo” (NICOLESCU, 1999, p.129).

Apesar de, nesses dez artigos, 0s autores nao fazerem referéncia a questdes pertinentes
a TD, os resultados apontam elementos que propiciam ampliar as compreensdes envolvendo
os principios de tal enfoque. As manifestacdes dos professores em formacdo indicam a
importancia de estarem abertos para novas percep¢des a respeito de sua area de ensino, a
respeito da docéncia e de si mesmos. Entdo se manifestam os processos criativos, inovadores,
caracteristicos de uma atitude transdisciplinar. Neste contexto encontramos aproximacgao com

as argumentacGes de Demo (2002) referentes a pesquisa como principio de aprendizagem:

O conhecimento sé pode ser inovador, se, antes de mais nada, souber inovar-se.
Todo processo de questionamento reconstrutivo precisa, pelo questionamento
permanente, reconstruir-se indefinidamente. E contradico abusiva questionar sem
questionar-se, ou impedir que o questionamento seja, ele mesmo, questionado.
(p.13-14)

Dessa forma manifestam-se os aspectos fundamentais da TD indicando a presenca de
atitudes que levam em conta a complexidade, a logica do terceiro incluido e os niveis de
realidade. Os movimentos dialético entre Uno e Multiplo estdo presentes. Tais elementos
estdo relacionados como desenvolvimento dos potenciais criativos em cada sujeito, indicando

processos cientificos e criativos como integrados.

4.1 TRANSDISCIPLINARIDADE E OS PROCESSOS CRIATIVOS

As teorias dos sistemas complexos, como a teoria do caos, propdem um universo que

se auto organiza, que se recria e se transforma continuamente (PRIGOGINE, 2002). Neste
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sentido, o universo € artista: a arte é a condi¢do de existéncia de cada ser, de cada ambiente,
de cada microssistema (OSTROWER, 1987).

Na historia da ciéncia verificamos ndo somente o trabalho arduo e persistente,
rigoroso, incansavel dos cientistas como fator determinante para suas conclusdes e novas
teorizagdes, mas também sua capacidade criativa (THUILLIER, 1994). Podemos citar como
exemplo Albert Einstein, quando propds o questionamento dos conceitos de tempo e espaco
absolutos como condicdo para a criacdo da teoria da relatividade. Teria Einstein reduzido sua
subjetividade ao siléncio enquanto desenvolvia sua teoria? Teria ele abdicado de seu potencial

criativo e intuitivo, de sua imaginacdo? Vejamos uma resposta:

As sociedades ditas avancadas difundem uma imagem da ciéncia que pde em
relevo, sobretudo, seus aspectos rigorosos, 16gicos, ‘objetivos’. Mas Einstein, tanto
por suas declara¢Bes, como por sua atividade cientifica, nos proporciona uma bela
ocasido para percebermos melhor o reverso dessa imagem — com tudo o que ele
comporta de emoc0es, de impulsos imaginativos, de convicgdes filosoficas, e até
mesmo de paixdo ‘mistica’ (THUILLIER, 1994, p. 229).

Talvez, por isso tenha afirmado Bronowski (1977) que considera um dos mais
perigosos preconceitos de nosso tempo a ideia de que ciéncia e arte “encontram-Se em campos
diferentes e incomunicaveis” (p. 13). Assim sdo os varios esquemas cognitivos impostos pelo
modelo instituido na sociedade: ndo somente verdades assumidas sem reflexdo, mas modos de
pensar e se relacionar. A impossibilidade criativa se estabelece por essas vias nas quais a
educacdo sem reflexdo conduz “a aceitar como naturais alguns conceitos e interpretacdes a
respeito da realidade” (THUILLIER, 1994, p. 244).

Na escola, a partir do sexto ano do Ensino Fundamental, os alunos séo apresentados as
disciplinas por areas de conhecimento (em algumas escolas este processo ja inicia no quinto
ano). Tal estruturacdo curricular poderia estar a servigo de maior amplitude na capacidade de
aprendizado, no estabelecimento de novas relacbes. No entanto, o que se verifica € que as
areas realizam programas que, para as crian¢as, nao se entrecruzam, ndo dialogam (ROCHA
FILHO; BASSO; BORGES, 2007). Assim, inicia-se um processo de aprendizado de uma
realidade fragmentada, sem interacdo. O estudante ja comeca a separar e ndo estabelecer
relagdes, ndo visualiza os conhecimentos como partes de um todo em constante movimento e
reestruturacao.

A sociedade especializada ao extremo tornou-se individualista e competitiva. N&o &,
portanto, a especialidade o problema, como ja o afirmamos, mas a incapacidade de perceber-
se, enquanto especialista, como individuo que questiona suas compreensoes e as relativiza
pondo em questdo suas certezas e buscando relagdes a partir de outras percepcdes e

interpretagdes. A especializagdo significa o “aprimoramento das individualidades,
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oportunidades pessoais, identidade psicoldgica e social, auto-estima, e assim por diante”
(DEMO, 2002, p.18). Tais atributos séo essenciais para a percep¢do de si mesmo enquanto

sujeito solidario. Demo (2002) acrescenta:

Ademais, aparece igualmente a necessaria especializacdo, que nao significa somente
o saber vertical em esfera restrita, mas também a maneira prépria de cada um de
manejar conhecimento e a intervencdo. (p. 18)

Este sujeito, assim conhecedor de si mesmo, podera procurar outros niveis de
coeréncias, outras relagdes, reconhecendo 0s outros sujeitos também capazes de criar.

A abertura a outros planos de realidade, proporciona a possibilidade de novos pontos
de vista, novas orientacdes criativas (NICOLESCU, 1999). A TD propde que uma teoria
cientifica pode ser vista como arte, pois revela o envolvimento de seu autor com o mundo,
com a vida, com realidades distintas, com seus desejos de respostas, com suas incertezas e
perplexidades, com seus processos imaginativos.

O cientista poderia perceber-se também como artista porque, enquanto procura
satisfazer sua curiosidade, estd experimentando a intensificacdo do viver: vivencia-se no
fazer; ndo busca uma realidade fora de si: antes, € a realidade (OSTROWER, 1987). A
realidade que se revela para ele ndo € algo novo fora dele; é, ele mesmo, a realidade nova. O
sujeito enquanto cria, articula-se consigo mesmo, em niveis de consciéncia mais elevados e
complexos, ampliando sua abertura para a vida — a qual também é abertura para 0s outros,
para 0 mundo, na descoberta de perceber-se com identidade prépria que se constitui enquanto
cooperativo e solidario. Ser criativo € ser cientista de si mesmo, do mundo; é buscar novas

formas, novos sentidos. Afirma Ostrower:

Criar é, basicamente, formar. E poder dar uma forma a algo novo. Em qualquer que
seja 0 campo de atividade, trata-se, nesse ‘novo’, de novas coeréncias que se
estabelecem para a mente humana, fenémenos relacionados de modo novo e
compreendidos em termos novos (OSTROWER, 1987, p. 9).

A arte de ser é engajar-se no projeto do universo de recriar-se continuamente, ndo em
busca de uma verdade absoluta e definitiva, mas na permanente inseguranca e incerteza do
que vird, surpreendendo-se e buscando novas coeréncias sempre (LUFT, 2005).

Os processos criativos estdo presentes em cada momento e sdo 0s elementos que
conferem ao sujeito a possibilidade de este se sentir capaz. Esse sentimento renova-se

constantemente a cada novo passo inventivo, conforme atesta Ostrower:

Mais fundamental e gratificante, sobretudo para o individuo que esta criando, é o
sentimento concomitante de reestruturacdo, de enriquecimento da propria
produtividade, de maior amplitude do ser, que se libera no ato de criar. Menos a
poténcia descarregada, do que a poténcia renovada (OSTROWER, 1987, p. 28).
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Para a arte, a segmentacdo, a compartimentalizacdo e a disciplinarizagédo aparecem
como elementos necessarios a totalidade. Os itens especificos, detalhes que comp&em a obra,
revelam a relagdo coerente com o todo na visdo do artista. Dessa forma, ele se vé em seu
trabalho, pois o seu modo de estar no mundo esta sugerido nos seus tracos e na imagem
criada. O artista, numa pintura, por exemplo, pesquisa e experimenta, elabora critérios de uso
dos tracos e cores. Analisa suas compreensdes e relagdes interiores, atém-se a detalhes, é
rigoroso e exigente consigo mesmo e com os resultados. Também a ciéncia apresenta essas
caracteristicas.

A pesquisa nos moldes da ciéncia classica exige método, organizagdo, catalogacao,
mensuracdo, generalizagcdo, mas, sem a presenca do sentimento criativo, ndo passa de mera
técnica que conduz a conclusdes frias e pobres, que conferem a natureza uma condicdo de
coisa manipulavel para servi¢co do homem (SOUZA SANTOS, 2004).

A educacao que propde a pesquisa como principio pode levar os alunos a processos de
elaboragéo de sua individualidade e de sua interagdo com os demais (DEMO, 2002). Como
foi possivel constatar nas experiéncias descritas no capitulo anterior, as acfes revelaram-se
colaborativas, ndo por imposi¢cdo de uma autoridade, mas por decisdo individual de cada um
em participar. A TD implica, portanto, unido de saberes, acbes cooperativas; ndo pode ser
instituida (ROCHA FILHO; BASSO; BORGES, 2007). O individuo é que decide pela atitude
transdisciplinar, o que implica um modo de pensar, uma opc¢ao de vida.

O sujeito que realiza atitude transdisciplinar ndo é um ser que se lanca a um mundo
espiritual distinto, nos moldes da filosofia idealista dos dois mundos. E um sujeito
fenomenoldgico que “repde as esséncias na existéncia, € ndo pensa que se possa compreender
0 homem e o mundo de outra maneira sendo a partir de sua facticidade” (MERLEAU-
PONTY, 1999, p.1). Ele constroi incessantemente sua individualidade numa permanente
ligacdo de empatia eu-outro e eu-mundo (ROCHA FILHO; BASSO; BORGES, 2007). E o
“paradoxo transdisciplinar: nos individuamos por meio da diferenciacdo, para entdo perceber
que ndo somos separados, mas simultaneamente parte e todo” (ibidem, p. 49).

Por isso, as praticas pedagogicas com possibilidades de motivar os sujeitos a se
constituirem com atitudes transdisciplinares s6 poderdo ocorrer em uma proposta em que cada
um é desafiado a ser investigador dos fatos, do mundo e de si mesmo. Incentivar o sujeito a
descobrir as possibilidades de sua existéncia e do mundo se d& somente pela préatica da
pesquisa. Neste contexto, reafirmamaos, ser transdisciplinar é ser pesquisador.

As citagOes dos sujeitos das pesquisas, mostrados nos quadros anteriores, evidenciam

estas possibilidades, pois indicam pensamentos que valorizam suas areas de conhecimento,
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direcionando as reflexdes para o autoconhecimento e para a crescente convicgao de pertencer
a uma comunidade que estabelece significados negociados (LAVE; WENGER, 2002).

As discussbes apresentadas até aqui, neste trabalho, serviram de suportes para a
pesquisa que realizamos em busca de responder a nossa questdo inicial, confirmar ou nédo
nossa hipdtese e atingir os objetivos propostos. Assim, a partir dos dados empiricos obtidos
nos dialogos no curso de Licenciatura em Pedagogia, nas observacdes das escolas e nas
conversas com professores, movimentamo-nos na busca de evidéncias que pudessem nos
apontar possibilidades e questionamentos.

Antes de passarmos aos relatos das atividades que foram foco de nossa investigacéo,
faremos discussdo a respeito da metodologia na qual nos fundamentamos para analise e
interpretacdo das manifestaces dos professores de Anos Iniciais: Andlise Textual Discursiva
(ATD). Como se poderd perceber a ATD ancora-se em concepg¢des fenomenologicas e
hermenéuticas, constituindo-se a partir de ampliagio de processos criativos dos
pesquisadores. Estes aspectos justificam nossa explanagdo mais alongada desta metodologia.
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5 ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

A nossa opcdo pela Analise Textual Discursiva (ATD), proposta por Moraes e
Galiazzi (2010), justifica-se pelo fato de que todo texto sempre possibilita construir multiplos
significados. Para tanto, segundo os autores, a leitura dos textos requer o exercicio de uma
atitude fenomenoldgica de quem interpreta. Conforme salientam Moraes e Galiazzi (2010,
p.15):

Esta requer um esforco de colocar entre parénteses as proprias ideias e teorias e
exercitar uma leitura a partir da perspectiva do outro. Isso é especialmente
recomendado em pesquisas de cunho etnografico e fenomenoldgico, em que é
importante valorizar a perspectiva dos sujeitos das pesquisas.

Além dos métodos indutivo e dedutivo, que a ATD permite, ha um terceiro, conforme
os autores, de producdo de categorias, denominado intuitivo. Neste processo, pretende-se
superar a racionalidade linear implicita naqueles procurando evidenciar o fenbBmeno como um
todo. Evidenciam-se, assim, as aproximacdes entre essa metodologia de analise e os pilares da
TD, dai os motivos de nossa opcao, que passamos a explicitar.

Seréo apresentados de forma resumida os principais momentos do ciclo investigativo:
unitarizacao, categorizacao e captacdo do novo emergente. Essa técnica visa a compreensao e
a reconstrucdo dos conhecimentos a respeito das questdes investigadas. Por trazer proposicoes
a luz da hermenéutica e da fenomenologia, promove construgdes interpretativas que ampliam
as possibilidades de relagdes. Propondo novas coeréncias, o investigador é sempre desafiado a
desenvolver os potenciais criativos.

A ATD apresenta-se “como uma metodologia de andlise de dados e informacdes de
natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fenGmenos e
discursos” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p 7). Néo € sua intencdo primeira a verificacdo de
hipbteses com o intuito de confirma-las ou refuta-las, apesar de isso poder ocorrer. O que se
deseja € o aprofundamento dos fenémenos investigados, tudo a partir de processos
minuciosos e rigorosos de analise. A metafora da “dissecagdo” representa bem a intengdo dos
autores desta metodologia ja que propdem a insercdo do analista de forma criteriosa em cada
pequena parcela dos dados que se apresentam.

Dissecar, neste contexto, significa identificar cada componente e sua relagdo organica
com o todo. N&o se pretende com estas técnicas encontrar uma unica relacdo existente entre
0S componentes uma vez que, entendem os autores, cada teoria lancara luzes de intensidades e

coloragdes diferentes gerando percepgdes e compreensdes distintas. A metodologia permite
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tantas constatacOes ou descobertas quantas forem as investidas sobre o discurso, seja por
diversos analistas ou por um mesmo. Por isso ndo ha certezas, nem no comego nem no final,
sdo caminhos num universo de complexidades procurando gerar conexdes e construcdo de

sentidos. Moraes e Galiazzi (2011) afirmam:

Os processos descritos, ainda que possibilitando ao pesquisador a construcdo de uma
seguranca e confianga cada vez maiores em seus avangos compreensivos, constituem
em sua prdpria natureza movimentos incertos e inseguros. (p.10)

A ATD se aproxima em alguns aspectos da analise de contetido (AC) e da analise de
discurso da linha francesa (ADF). No entanto salienta Guimardes (2009) que a ADF ndo ¢
considerada uma técnica nem dispde de metodologia, pois o analista tem por objetivo buscar
formas diferentes de ver o texto e a pergunta que ¢ feita é: “como este texto significa? ”. A
ADF considera que a linguagem nao é transparente, por isso ndo se procura atravessar o texto
para ver 0 que ha do outro lado (ORLANDI, 2003).

Na ATD ndo h&a um conhecimento escondido a ser desvelado, como o € para a anélise
de contedo (AC). O que se busca é a novidade. Por este motivo caracteriza-se também por
ser um processo criativo que, quando apoiado por teoria consistente, pode revelar situacdes
singulares surpreendendo o proprio pesquisador. Nao ha nada ja dado. “Os textos ndo
carregam um significado a ser apenas identificado; trazem significantes exigindo que o leitor
ou pesquisador construa significados a partir de suas teorias e pontos de vista” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p.17). Esta atitude do pesquisador o mantera alerta para que esteja aberto
ao questionamento de suas proprias crencas e interpretacoes.

Mas se existem afastamentos entre ATD e AC, h& aspectos em que se aproximam.
Ocorrem, por exemplo, similaridades entre a construcdo de unidades de significados e a
elaboracgdo de inferéncias (na AC), e 0 processo de unitarizagéo e o captar do novo emergente (ha
ATD). Outra aproximacdo entre a ATD e a AC refere-se a valorizacdo tanto da descricdo
quanto da interpretacdo (MORAES; GALIAZZI, 2011).

A ATD visa produzir novas teorias durante o processo, conforme explicam seus

autores:

Sua interpretacdo tende principalmente para a constru¢do ou reconstrucdo tedrica,
numa visdo hermenéutica, de reconstrucdo de significados a partir das perspectivas
de uma diversidade de sujeitos envolvidos na pesquisa. Ainda que podendo assumir
teorias a priori, visa muito mais a produzir teorias no processo da pesquisa.
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 145)

A ATD pode ser desenvolvida em trés etapas: unitarizacdo, categorizacdo e captagédo

do novo emergente. Passamos a detalhar cada uma delas.
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5.1 UNITARIZACAO

Antes de iniciar o processo de unitarizacdo ou desmontagem do texto, € necessario o
pesquisador definir o “corpus” ou conjunto de documentos. Neles constam as informag¢des da
pesquisa, ¢ ha que se realizar selecdo e delimitagdo rigorosa. O “corpus” é composto
essencialmente pelas produgdes textuais que expressam fendmenos que podem ser lidos,
transcritos e interpretados (MORAES; GALIAZZI, 2011). Salientam os autores que, apesar
de se fazer referéncia ao material escrito, pode-se estender a ideia de “corpus” como sendo
composto por outras formas de expresséo.

Assim, faz-se necesséria a leitura exaustiva de todo o material selecionado antes de se
iniciar o processo de unitarizagdo, relendo o texto repetidas vezes. E preciso internalizar cada
detalhe de forma a perceber o material em toda a sua extenséo, obtendo — desse modo — um
panorama de tudo o que se tem disponivel. Essa etapa requer, por parte do pesquisador, acfes
pacientes e criteriosas, analisando cada palavra dentro do contexto, cada frase e sua insercdo
em cada pardgrafo. Somente depois de estar mergulhado no texto é que podera iniciar o
processo de unitarizacdo, ou seja, a desmontagem do texto.

A decomposicdo do texto em unidades menores de significado permitira ao analista ir
tomando cada vez mais familiaridade com o material e se relacionando com o autor do texto,
nunca perdendo o foco nos objetivos da pesquisa. Apesar de se estar realizando uma
fragmentacdo do texto, ocorre um processo de construcdo de unidades que, paradoxalmente,
proporcionardo a reconstrucdo que emergird apontando novos significados. A partir de
movimentos gradativos de ir e vir por dentro do texto, vai-se refinando as unidades de base,
sempre contando com a capacidade de julgamento do investigador (MORAES; GALIAZZI,
2011, p. 19).

A prética da unitarizacdo pode ser concretizada em trés momentos, de acordo com
Moraes e Galiazzi (2011, p. 19):

1-  fragmentacdo dos textos e codificacdo de cada unidade;

2- reescrita de cada unidade de modo que se assuma um significado, 0 mais
completo possivel em si mesmo;

3-  atribuicdo de um nome ou titulo para cada unidade assim produzida.

O pesquisador deve manter-se alerta, pois, com a fragmentacdo do texto, corre-se o
risco de se descontextualizarem as ideias. 1sso é importante, j& que as unidades, em seus
sentidos, devem se manter claras e fiéis as vozes dos sujeitos da pesquisa. AsSim se
completam os passos da primeira etapa da andlise e é necessario “compreender que nesse

momento da analise € importante atingir um profundo envolvimento com o0s materiais
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submetidos a andlise, condicdo para a emergéncia das novas compreensoes” (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 20).

Os passos até aqui descritos contribuem para o envolvimento com o “corpus” de
analise e para uma impregnacéao aprofundada de seu sentido. As novas compreensdes a que se
referem os autores passam pelo processo de desconstrucdo e desorganizagao, pois € mister
romper com a ordem original, desestabilizando o conhecimento existente, conduzindo o
sistema ao limite do caos. Essa caminhada proporciona uma imersdo profunda no fenémeno
investigado, uma vez que “Consiste numa explosdo de ideias por meio do recorte e da
discriminagdo de elementos de base” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 49).

A partir desses esforcos, o pesquisador ird construindo significados, sempre
entendendo que existem mais sentidos além daqueles que uma leitura possibilita elaborar. As
unidades definidas pelo pesquisador passam por diferentes niveis de interpretacdo, de onde
surgem dois tipos de leituras caracterizadas como leitura do manifesto e leitura do latente
(id., p. 60). A primeira é aquela leitura do que € posto diretamente e que € de facil
compartilhamento com mais pessoas. Ja a leitura do latente manifesta-se quando se avangca em
profundidade na anéalise, em interpretacGes mais sutis, nas quais se evidencia a subjetividade
do pesquisador, pois aparecem suas capacidades de inferéncias e intuicoes.

Nesse momento, 0 pesquisador poder4d captar as mensagens conscientes e
inconscientes contidas no discurso em estudo. E € deste nivel de profundidade que o
pesquisador pode ver emergir novas relacdes, novas configuracdes conceituais, 0 que instigara
a criacdo de novas teorias. Tais interpretacGes do pesquisador também estdo vinculadas a sua
capacidade de perceber que “as informagdes de uma pesquisa se constituem a partir de
representacdes sociais influenciadas pela linguagem cultural e pelo contexto linguistico em

que se produzem” (ibiden, p.58).

Nesse sentido, conforme ja disposto, todo significado se produz de modo
contextualizado e sua reconstrucdo ndo pode prescindir dos elementos contextuais
em que o texto foi originalmente produzido. As informages de uma pesquisa séo de
natureza linguistica e discursiva, tendo carater histérico e contextualizado.
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p.58)

Feitas essas consideracfes, passamos ao proximo momento da ATD que os autores

denominam de categorizacao.

5.2 CATEGORIZACAO

A categorizagdo corresponde ao processo de identificar caracteristicas semelhantes

entre as unidades de significado elaboradas no processo de unitarizagcdo. Na categorizagéo, o



68

pesquisador procurara elementos comuns que aproximam as unidades, 0s quais Sao
organizados e ordenados em conjuntos que guardam alguma l6gica abstrata, sempre
considerando 0s pressupostos tedricos em que o pesquisador estd apoiado. A teoria
proporcionara indicadores aproximativos entre as unidades.

Nesta fase ocorre a classificagdo dos materiais do “corpus” textual. Para Moraes e
Galiazzi (2011), a construcdo das categorias ocorre por sequéncias e movimentos analiticos
através dos quais o pesquisador vai aperfeicoando as formas de agrupamentos das unidades.
Assim se da a reconstrucdo permanente das interpretacdes realizadas pelo pesquisador, que o
leva a profundidades cada vez maiores em relagdo ao entendimento dos fendémenos em

estudo. Por isso, é um processo longo e exigente.

Uma das maiores dificuldades que o processo apresenta, no entanto, é a
necessidade de conviver com a inseguranca de um processo criativo, saber lidar
com as incertezas da expectativa da emergéncia de novos modos de compreenséo
dos fendmenos investigados. (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 78)

Categorizar corresponde ao processo de aprendizado sobre os fendmenos investigados
e a consequente comunicacdo das aprendizagens feitas. Esses novos conhecimentos sé&o
construidos a partir da escrita. A producdo da escrita tem duas faces: a do aprender e a da
comunicacdo. No aprender, a escrita auxilia na compreensao sobre uma realidade, visto que a
comunicacdo € um exercicio de ir expressando e partilhando os aprendizados. Apresenta-se
como um desafio de criacdo a0 mesmo tempo exigente e gratificante (MORAES; GALIAZZI,
2011).

As interpretacdes dos resultados se aproximam da hermenéutica, ja que ndo ha sentidos
objetivos. Segundo Gadamer (1999), a hermenéutica ndo € um problema de método; € antes
uma tentativa de interpretar os caminhos do pensamento. O investigador esta interessado, nao
em explicar, mas em compreender aquilo que o autor procurou manifestar; dai a importancia
da contextualizacdo histérica para perceber o lugar de onde fala ou escreve o individuo
investigado. Para Minayo (2004, p. 223)

O exercicio de compreensdo proposto pela hermenéutica repudia o objetivismo que
estabelece uma conexdo ingénua entre 0s enunciados tedricos e os dados fatuais,
cujo paradigma é o mundo natural. Mas opde-se também ao idealismo filoséfico ou
teoldgico que coloca a verdade nalgum lugar fora da préxis.

As teorias nas quais o pesquisador se amparara promoverdo movimentos, em virtude
das multiplicidades de vozes e sentidos que interferem em analises e interpretacbes. Neste
processo, 0s conhecimentos do pesquisador exercerdo influéncia importante, mas novas
teorias estardo sempre em gestacdo. Ha que se destacar como propriedade fundamental de um

conjunto de categorias a sua validade e pertinéncia, ja que s6 assim serdo Uteis para a
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pesquisa. A partir destas categorias serdo produzidos novos significados, os quais capacitarao
0 pesquisador a elaborar textos descritivos e interpretativos voltados sempre para o fenémeno
que investiga, caracterizando o que o0s autores chamam de metatextos (MORAES;
GALIAZZI, 2011). Estes textos encaminham descricdes e interpretacbes capazes de
apresentarem novos modos de compreender os fendmenos investigados, captando o novo

emergente, conforme discussao a seguir.

5.3 CAPTACAO DO NOVO EMERGENTE — METATEXTO

Esta é a fase em que se completa um ciclo da pesquisa, através do qual o investigador
manifestara seus aprendizados sobre o estudo dos textos revelando as teorias elaboradas.
Pode-se dizer que estara em condicBes de produzir o primeiro metatexto. Isso significa um
“afastamento do material empirico, um exercicio de abstracdo e descontextualizacdo em que
se procura expressar compreensdes que a analise possibilitou” (MORAES; GALIAZZI, 2011,
p. 38). Pode-se dizer que estdo sendo construidas teorias sobre o fendmeno em estudo. No
entanto, isso nao significa que se tenha chegado a um final da investigacao.

Esta metodologia oferece a possibilidade de permanentes aprofundamentos a partir de
retorno ao corpus. E um movimento ciclico em espiral. A partir das primeiras constatagdes,
retorna-se ndo ao lugar de origem, mas a uma nova leitura, com a compreensdo ja ampliada. A
partir dessas compreensdes iniciais, abrem-se novas possibilidades de elaborar relacGes.

Conforme afirma Gadamer:

A compreensdo do que estd posto no texto consiste precisamente na elaboragdo
desse projeto prévio, que, obviamente, tem que ir sendo constantemente revisado
com base no que se d& conforme se avanca na penetracdo do sentido. (GADAMER,
1999, p. 402)

A cada nova elaboracdo tedrica, aprofundam-se processos auto-organizados e de
reconstrucdes daquele texto analisado. A producdo dos metatextos corresponde a novos

entendimentos sobre a realidade. Conforme manifestam os autores:

Dentro dessa perspectiva, um metatexto, mais do que apresentar as categorias
construidas na analise, deve constituir-se a partir de algo importante que o
pesquisador tem a dizer sobre o fendmeno que investigou, um argumento
aglutinador construido a partir da impregnagdo com o fen6meno e que representa o
elemento central da criacdo do pesquisador (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 40).

A validade dos novos conhecimentos emergentes, bem como sua confiabilidade, sera
garantida pelo rigor com que o pesquisador dedica a cada etapa de sua analise. Tambem estara

amparado na realidade empirica trazendo citacdes extraidas do corpus estudado, que incluira
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em seus metatextos. A publicacdo desses textos proporcionard releituras e criticas, o que
corresponde também um momento significativo de validacdo e futuros aperfeicoamentos da
pesquisa. Assim a analise textual discursiva, segundo os autores, € um efetivo aprender,
aprender auto-organizado.

Os fundamentos propostos por Moraes e Galiazzi na ATD nos proporcionam
orientac@es significativas para interpretacdo de material empirico, demonstrando a necessaria
abertura e flexibilidade de que deve estar imbuido o investigador. Por isso optamos por esta
metodologia como suporte da nossa investigacdo, pois se encontra de acordo com nossas
crencas numa concepgdo que ndo se pauta pela busca de certezas, antes pela ampliacdo
permanente de construcdo de relacGes criativas e até inusitadas.

Evidenciam-se nas bases em que se apoia a ATD os elementos fundantes da
transdisciplinaridade — niveis de realidade, o terceiro incluido e a complexidade — e verifica-
se que, num processo de analise desse tipo, o investigador serd incentivado a desenvolver seus
potenciais criativos, o que Ihe permitir abertura a novidade, a descobertas e criacfes voltadas
para solucdes colaborativas, no nosso caso, no Ensino de Ciéncias.

Moraes e Galiazzi (2011) sustentam que a fenomenologia e a hermenéutica oferecem
aportes significativos para a atitude daquele que se pde a interpretar os textos dos
participantes da pesquisa. Seus fundamentos valorizam o sujeito e suas manifestacoes,
transparecendo de forma adequada o exercicio de “deixar os fendbmenos se manifestarem”
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p.149). Consideramos pertinente, portanto, apresentar alguns
elementos que fundamentam essas abordagens, jA que nelas nos apoiaremos em nossas

analises.
5.4 FENOMENOLOGIA

Quando nos fixamos na explicacdo do fato, nas leis, nos principios fisicos, bioldgicos,
psicolégicos, enfim, naquilo definido como ciéncia, somos levados a acreditar que estes s&o
conhecimentos universais e dao as explicagfes definitivas sobre o mundo. N&o nos
apercebemos de que estamos realizando uma dentre tantas possibilidades de interpretacdo
desta ou daquela realidade. Modelos explicativos — como o Big-Bang para a origem do
universo, o evolucionismo de Darwin para o desenvolvimento das espécies, as explicacfes
freudianas para a psiqué humana — fazem parte de um leque de tentativas de dar respostas
sobre como 0 mundo se comporta.

S&o teorias que se caracterizam pelo inacabamento, por estarem em processo de

construgdo. N&o podem, portanto, ser entendidas como definitivas, muito menos aceitas sem
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criticidade. Do contrério, permaneceremos presos a uma atitude dogmatica, o que implicaria
uma fé ingénua sobre a verdadeira condi¢do do conhecimento.

Quando analisamos esses aspectos da busca de compreensdo do que é o conhecimento,
ndo podemos deixar de focar nosso olhar nos processos de aprendizagem que acontecem nas
nossas escolas. Surgem necessariamente questionamentos a respeito de como nossos alunos
sdo apresentados as diversas areas de estudos: na area cientifica, como as ciéncias sdo
entendidas por nossos alunos? S&o apresentadas a partir de conceitos prontos e definitivos? O
que é ciéncia? Como defini-la?

Conhecimentos sdo vivéncias para as quais atribuimos significados e se tornam parte
de nos: nos constituem. E essas vivéncias serdo motivadoras para outras descobertas, outras
buscas. Nossa consciéncia, ao descobrir, se descobre. A curiosidade de descortinar os
processos da vida esta imbuida de intencionalidade. Por que escolhemos determinado fato e
ndo outro para encontrar explicagdes? Saborear uma fruta ou sentir perfumes nos levam a
correlagbes construidas por nossa consciéncia, a ponto de sermos capazes de ter aquela
sensacdo, sentir aquele aroma mesmo distante da origem. Essas experiéncias ndo se podem
transmitir, podem ser narradas, mas ha que se vivenciar para caracterizar conhecimento. Nisso
temos a experiéncia de conhecimento (LAVE; WENGER, 2002).

Todos 0s objetos materiais estdo fora da consciéncia. Mas, no instante em que 0s
percebemos, estes passam a ter outra forma de existéncia. A nossa consciéncia atribui um
significado a esses objetos que tomam parte do universo subjetivo. E 0 que mais nos interessa
é desenvolver um conhecimento pleno a respeito deles, encontrar suas esséncias, encontra-las
com certeza e evidéncia (DARTIGUES, 2008). Para procurarmos a esséncia de um objeto, de
uma imagem ou fato, um caminho pode ser o de olhéa-lo, procurando o que é permanente.
Tudo o que é passivel de mudanca deve ser colocado de lado, entre parénteses (MERLEAU-
PONTY, 1999).

A fenomenologia (do grego phainesthai — aquilo que se apresenta ou que se mostra — e
logos — explicacdo, estudo) tem como objeto os dados apreeendidos das descri¢fes dos
sujeitos a partir de suas percepcdes (DARTIGUES, 2008). A fenomenologia busca a esséncia
dos fendmenos, ou seja, procura revela-los tal como eles se mostram. N&o busca
interpretagdes sendo as descrigdes, trata de descrever e ndo de explicar nem de analisar.
Deixar o fenbmeno, a experiéncia falar por si, livre de juizos, € um caminho para a esséncia
das coisas (MERLEAU-PONTY, 1999). \Woltar ao inicio dos fatos é tentar despi-los das
interpretacdes ja dadas pelas ciéncias positivistas, e tentar deixa-los se manifestarem como

~

Sao.
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O significado que as pessoas atribuem as suas experiéncias, bem como o processo de
interpretagdo, sdo elementos essenciais e constitutivos, ndo acidentais ou
secundarios aquilo que é a experiéncia. Para compreender o comportamento é
necessario compreender as definicdes e 0 processo que esta subjacente a construcao
destas. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.55)

Neste caminho, a fenomenologia apresenta-se como filosofia que se contrapde a uma

forma de ver a natureza com leis definitivas e regulares. Ela critica a ciéncia naturalista.

5.4.1 Fenomenologia como critica a ciéncia naturalista

O naturalismo, segundo Chaui (1980) reduz a universalidade & generalidade abstrata, a
necessidade, a frequéncia e repeticdo dos eventos observados. Esta dificuldade tem sua

origem na confusao, estabelecida pelo naturalismo, entre o fisico e o psiquico.

Este (o psiquico), diz Husserl, ndo é o conjunto dos mecanismos cerebrais e
Nervosos, mas uma regido que possui especificidade e peculiaridade; o psiquico é
fendmeno, ndo é coisa. Esta é o fisico, o fato exterior, empirico, governado por
relagBes causais e mecanicas. (CHAUI, 1980, p. VI)

Edmund Husserl (1859-1938) apresenta-se como critico do modelo cientifico, pois tal
modelo supbe-se capaz de dar todas as respostas aos fendmenos da natureza. Para Husserl,
conforme Chaui (1980, p. VI) “O fendmeno ¢ a consciéncia, enquanto fluxo temporal de
vivéncias e cuja peculiaridade € a imanéncia e a capacidade de outorgar significado as coisas
exteriores”.

Chaui (1980, p. VI) nos aponta as teses do naturalismo:

a) tudo € objeto natural ou fisico;

b) a consciéncia é uma expressdo vaga que se costuma atribuir a eventos fisico-
fisiologicos ocorridos no cérebro e no sistema nervoso;

c) o conhecimento € apenas o efeito da acdo causal exercida pelos objetos fisicos
exteriores sobre 0s mecanismos nervosos e cerebrais;

d) os conceitos e leis cientificas sdo generaliza¢des abstratas que servem para o
homem pensar mais economicamente a multiplicidade dos objetos exteriores;

e) 0s conceitos de sujeito, objeto, consciéncia, coisa, principio, causa efeito etc s6
tém sentido quando reduzidos a entidades empiricas observaveis;

f) a teoria do conhecimento é uma psicologia, isto é, uma descrigdo do
comportamento do sujeito na atividade de conhecer.

Tais consequéncias correspondem a “representac¢des cientificas ingénuas e hipocritas,
ja que subentedem uma viséo pela qual, antes de tudo, um mundo se dispde em torno de mim
e comega a existir para mim” (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 4). Critica-se, assim, a tese da
atitude natural, na qual se acredita espontaneamente que as coisas exteriores existem tais

como Se as Ve.

Ora, quando se descobre que cada individuo pode ter uma ‘posicao’ (tese) diferente
da dos outros a ‘tese do mundo’ torna-se confusa e problemética. A fenomenologia
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coloca a ‘tese natural’ entre parénteses para indagar, primeiro, como a consciéncia
funciona e como se estrutura, para, ao final, justificar essa ‘tese natural’ exatamente
enquanto atitude irrefletida, ingénua e que precisa ser fundamentada
filosoficamente, ja que é o modo de viver cotidiano. (CHAUI, 1980, p. XII)

Husserl vai tentar mostrar que tais consequéncias ndo proporcionam o conhecimento
cientifico enquanto conhecimento universal, uma vez que acabam sustentando que a Unica
realidade € a natureza (MERLEAU-PONTY, 1999). Questiona este tipo de conhecimento ja
que, como depende de interpretacbes e construcdo de modelos explicativos, esta em
permanente modificacdo. Assim, na visdo naturalista, permanecemos atados a uma atitude
dogmatica, implicando uma fé ndo critica sobre a verdadeira condi¢cdo do conhecimento.
Husserl procura um fundamento que ndo dependa de explicacbes que podem ir se
modificando, mas que seja imutavel, que seja a esséncia sobre a qual poderemos entender o

verdadeiro sentido da vida.

Trata-se de descrever, ndo de explicar nem de analisar. Essa primeira ordem que
Husserl dava a fenomenologia iniciante de ser uma ‘psicologia descritiva’ ou de
retornar ‘coisas mesmas’ € antes de tudo a desaprovacao da ciéncia. (MERLEAU-
PONTY, 1999, p.3)

O fenbmeno, portanto, é a relacdo que ocorre entre 0 sujeito e o objeto, ou seja, € a
experiéncia da consciéncia em relagdo ao mundo percebido. Por isso fica clara a ruptura da
fenomenologia com a ciéncia positivista. As proposi¢des do positivismo sugerem que 0 objeto
seja estudado de forma independente do sujeito, de forma objetiva, segundo a qual poderia se
supor que a consciéncia existe independente da natureza. Para a fenomenologia existe o ser no
mundo e ndo um mundo para o ser (MERLEAU-PONTY, 1999). A partir dessas
compreensdes, Husserl sustenta a necessidade de o analista suspender 0s proprios
pressupostos e teorias a fim de observar o fenbmeno como se apresenta a consciéncia, tal qual

é. Chama a esse processo de reducéo fenomenoldgica.

5.4.2 Reducdo fenomenologica

O interesse para a Fenomenologia ndo é o mundo que existe, mas sim 0 modo como o
conhecimento do mundo se realiza para cada pessoa. N&o se trata de ignorar o mundo vivido,
mas procurar colocar entre parénteses a atitude natural na qual o foco € o que se pensa e ndo a
origem do pensamento (CHAUI, 1980). Trata-se, portanto, de realizar o que Husserl chamou
de reducé@o fenomenoldgica, a qual requer a suspensao das atitudes, crencas e teorias, a fim
de concentrar-se a pessoa exclusivamente na experiéncia em foco, porque esta é a realidade

para ela.

A atitude fenomenoldgica vai buscar a origem desta forma de pensar. Vai se direcionar
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para o antes, retornar ao principio, empreeender um movimento para trds. Assim, procura
colocar em suspenso tudo aquilo que impede de ver a coisa mesma. Procura uma atitude
critica para poder ver livremente. Para Husserl, o erro fatal é confundir o conhecimento com o
objeto do conhecimento (CHAUI, 1980).

A consciéncia, ao ser estudada em sua estrutura imanente e especifica, surge como a
condicdo a priori do conhecimento, portanto, ultrapassando o nivel empirico; por isso
estabelece-se como “consciéncia transcendental” (CHAUI, 1980, p. VII). Sendo a consciéncia
aquela que dé significado aos fatos naturais, € nela que se deve fixar o estudo, pois a empiria
ndo pode fornecer condigdes de apodicidade (universalidade) do conhecimento. Conforme
Chaui (1980), a consciéncia ndao pode ser redutivel a um fato natural j& que as coisas do
mundo real apresentam o carater de provisoriedade, sdo varidveis. No entanto, o sujeito esta
sempre dirigido ao mundo, buscando relacdes e interpretacGes; o sujeito possui sempre uma

intencionalidade.

5.4.3 Intencionalidade

Termo considerado fundamental na filosofia de Husserl, a intencionalidade € a
caracteristica que possui a consciéncia de estar voltada para um objeto. Somos consciéncia
cognoscente, estando sempre aptos a conhecer algo (GOTO, 2007, p. 57). Ndo h& uma
consciéncia que ndo seja consciéncia de algo. Toda consciéncia esta dirigida para algo: ha
sempre uma intengdo. Neste sentido, a intencionalidade é um conceito que ndo permite a
separacdo entre sujeito e objeto, ja que significa a unidade entre o ato de conhecer e o0 que €

conhecido.

N&o existem duas coisas que estdo presentes na vivéncia, ndo vivemos o objeto e, ao lado
deste, 0 ato intencional, que se refere a ele; ndo se trata de duas coisas no sentido da parte e do
todo que o abarca; pelo contrério, € uma s6 coisa 0 que estd presente, a vivéncia intecional,
cujo caréater descritivo é precisamente a intencdo relativa ao objeto. (HUSSERL, 1992, p.495,
apud GOTO, 2007, p.60)

Assim, Husserl impede uma interpretacdo da fenomenologia como uma filosofia
solipsista. A consciéncia ndo ¢ um ente individual que existe independente do mundo. A
fenomenologia entende a consciéncia “enquanto fluxo temporal de vivéncias e cuja
peculiaridade € a imanéncia e a capacidade de outorgar significado as coisas exteriores”
(CHAUI, 1980, p.VIII). O sujeito e o objeto aparecem sempre inseparaveis, dai ndo se poder
entender consciéncia separada das vivéncias do mundo. Trata-se de uma correlagdo
indissociavel entre ambos, consciéncia e objeto. “O mundo, portanto, € a fonte de toda minha
experiéncia” (MERLEAU-PONTY, 1999, p.18).
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A fenomenologia busca compreender como o fenbmeno se mostra a consciéncia, apos
a reducdo, ou seja, quando o fenébmeno € liberado de qualquer interpretacdo, de qualquer
definicdo prévia. A consciéncia nesta atitude intencional imanente de estar sesmpre em relacao
ao mundo se direciona para 0 objeto em sua esséncia a fim de estabelecer esta relagdo que é o
proprio conhecimento (CHAUI, 1980). A fenomenologia se caracteriza por ser uma ciéncia
descritiva e ndo explicativa. Husserl empreendeu a analise da consciéncia para compreender a
origem e 0 processo que forma o conhecimento mostrando que a estrutura fundamental para
este conhecimento é a consciéncia intencional (GOTO, 2007, p.58). Tudo o que € informado

pelos sentidos € realizado como experiéncia de consciéncia.

Segundo ele (Husserl), o sentido do ser e do fendbmeno sdo inseparaveis. A
fenomenologia husserliana pretende estudar, pois, ndo puramente o ser, nem
puramente a representacdo ou aparéncia do ser, mas o ser tal como se apresenta no
préprio fendbmeno. E fenbmeno é tudo aquilo de que podemos ter consciéncia, de
qualquer modo que seja. (ZILLES, apud HUSSERL, 2002, p.18)

Quando direcionamos nosso olhar a um objeto para conhecé-lo, o fazemos a partir de
uma intencionalidade de nossa consciéncia. Desta forma, a realidade € vista ndo como algo
fora de nds, mas uma construcdo subjetiva do eu. Colocamos no objeto, a partir de nossos
sentidos, percepcdes e crencas, caracteristicas que dao significados a ele. Ao realizarmos tal
acao construimos verdades sobre este objeto, o que pode gerar uma compreensdo distorcida
da esséncia dele. Torna-se necessario realizar a reducdo fenomenologica a fim de
visualizarmos o fendbmeno tal qual ele se mostra a nossa consciéncia, livre de nossas
interpretagdes (MERLEAU-PONTY, 1999). Assim, intencionalidade e redugdo compdem uma
Unica acdo para a construcdo do conhecimento verdadeiro deste objeto.

Ao suspender as interpretacbes do mundo, abrem-se possibilidades para outras visdes,
outros entendimentos, outras explicacdes. A imaginagdo se libera, sendo capaz, por estar
despida de condicionantes, de produzir outras realidades e outras estruturas explicativas para

as coisas do mundo.

Buscar a esséncia do mundo ndo é buscar aquilo que ele é em ideia, uma vez que 0
tenhamos reduzido a tema de discurso, é buscar aquilo que de fato ele é para nds
antes de qualquer tematizacdo.

[...] é a resolucdo de fazer o mundo aparecer tal como ele é antes de qualquer
retorno sobre nés mesmos, é a ambigdo de igualar a reflexdo a vida irrefletida da
consciéncia. (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 13)

Esse processo investigativo caracteriza a necessidade da descoberta de si mesmo
enquanto individuo que reflete sobre os fatos e sobre como tais fatos se realizam na
consciéncia. A fenomenologia é a permanente pesquisa sobre 0 mundo e a maneira como 0

compreendemos. A fenomenologia ndo tem sentido sem a permanente construcdo de relagdes.
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Por isso, a pesquisa é a necessidade de entender o mundo. A pesquisa é a constante acdo do
pensar. O pensar investiga-se permanentemente enquanto pergunta sobre o0 mundo e sobre 0s
fatos.

Portanto, fenomenologia e investigacdo se confundem: pode haver investigacdo sem
fenomenologia, mas ndo fenomenologia sem pesquisa. Para 0 pesquisador que se apoia na
fenomenologia, a pesquisa é o principio de compreensdo de si mesmo enquanto ser no mundo
e do mundo. Nessas interpretacfes deve estar sempre presente o conceito de intencionalidade,
pois “a objetividade é construida na propria subjetividade da consciéncia em virtude da
intencionalidade” (ARENDT, 2002, p.36). Desse modo, podemos perceber as questdes que se
interligam quando analisamos os fundamentos da fenomenologia com as manifestacGes do
pensamento propostos por Arendt (2002).

A fenomenologia evidencia-se, entdo, como um consistente suporte teérico para as
proposicBes que colocam a pesquisa como principio de aprendizagem e formacdo. As
atividades investigativas revestem-se de sentido especial enquanto ac¢fes pedagogicas que
podem incentivar os professores a utilizar como fundamentos de aprendizagem.

Para a concretizacdo de processos investigativos e criativos é necessario aprofundar
nas interpretagdes analisando como se estabelecem e quais as origens e influéncias dos atos
interpretativos. Nossas proximas consideracfes serdo a respeito da hermenéutica, uma vez

que, juntamente com a fenomenologia, nos dara aportes interpretativos.

5.5 HERMENEUTICA

A hermenéutica em sua definicdo mais béasica é entendida como sendo a arte de
interpretar textos. O vocabulo tem sua origem na Grécia antiga a partir de uma variacao do
nome do deus Hermes, cuja principal atribuicdo era a de mensageiro. Assim, a hermenéutica
pode ser entendida como a compreensdo da mensagem: “Tradicionalmente a Hermenéutica
esta referida a interpretacdo das Sagradas Escrituras e deve seu desenvolvimento ao avango
historico da gramatica, da retérica humanistica e dos estudos biblicos” (MINAYO, 2004,
p.220). Existem vérias correntes de estudos hermenéuticos, mas o conceito que usaremos em
nossas consideracdes é aquele desenvolvido por Hans George Gadamer (1999), e teve seu
enriquecimento e aprofundamento a partir de um debate travado entre esse autor e Jurgen
Habermas, a partir da década de 1960 (MINAYO, 2004).
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Para Gadamer (1999), a hermenéutica caracteriza-se essencialmente pela procura dos
significados contidos na linguagem comunicativa entre seres humanos; é pela comunicacao
que se podem identificar os sentidos estabelecidos entre as pessoas. No entanto, essa
comunicacdo também requer, para ser compreendida, a contextualizacdo cultural e histoérica,
j& que ocupa “um ponto no tempo e no espaco” (MINAYO, 2004). Para Gadamer (1999)
podemos compreender qualquer cultura de qualquer época. No entanto,

[...] o contexto sempre passivel de compreensdo é a0 mesmo tempo questionavel e
potencialmente incompreensivel. A experiéncia hermenéutica balanca entre o
familiar e o estranho, entre a intersubjetividade do acordo ilimitado e o rompimento
da possibilidade de compreensdo (MINAYO, 2004, p. 220).

Habermas, segundo Minayo (2004), argumenta que a linguagem enguanto possibilita a
comunicacdo também a limita, porque ndo se podem garantir pretensées de validade de forma
igual nas manifestagdes daqueles que estdo em processo de comunicacdo. Toda fala, toda
escrita de alguém é revelagdo, mas também guarda aspectos que ndo sdo manifestos uma vez
que cada interlocutor tem seus proprios pressupostos de validade, sua prépria historia e
contexto, através dos quais construiu sua estrutura de interpretacdo do mundo.

As interacbes com o mundo desde o nascimento levam o individuo a estabelecer
imagens sobre a realidade, elaborando internamente sua forma de organizar os conhecimentos
ampliando suas capacidades cognitivas e desenvolvendo sua inteligéncia. As disposicdes das
imagens e as correlacdes entre elas comp&em nosso espectro de valores culturais e formardo a
estrutura normativa de nossas a¢des e pensamentos (OSTROWER, 1987). Sera a partir desses
sistemas internalizados pelo individuo que ele vai se relacionar com o mundo e, em especial,
com as outras pessoas. Portanto, sdo formas de operar no mundo, condicionadas pelo
contexto. Sao processos simultaneamente de “subjetivacao e objetivacdo, abrangendo valores
pessoais e culturais e interligando o plano da expressio com o da comunicacdo”
(OSTROWER, 1987, p. 78).

Sdo esses elementos que carregamos e que estdo presentes de forma consciente ou
inconsciente quando nos comunicamos com alguém. Por isso, Gadamer (1999) nos alerta para
estarmos atentos aos proprios preconceitos, uma vez que estes muitas vezes nos impedem de

realizar um verdadeiro dialogo. Minayo nos auxilia na compreenséo deste ponto:

Seus pressupostos sdo que 0 homem como ser historico é finito e se complementa na
comunicacdo. Mas a compreensdo dessa comunicacdo é também finita: ocupa um
ponto no tempo e no espaco. E ainda quando podemos ampliar os horizontes da
comunicacgdo e da compreensdo, nunca escapamos da histéria, fazemos parte dela e
sofremos os preconceitos de nosso tempo (MINAYO, 2004, p. 220).
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Quando nédo nos dispomos a escapar dos proprios preconceitos escutamos as palavras
que nos dirigem e colocamos nelas as nossas interpretagdes; desta forma, ndo se pode captar
nada além do que ndés mesmos ja inserimos nelas. Essa forma de escuta é a que nédo se deixa
dizer algo, isto &, esta atitude de escuta ndo ouve, apenas reproduz o que ja se tem como
verdade. Gadamer (1999) nos diz que ouvir é deixar se manifestarem os preconceitos do outro
para compreendermos de que lugar esse outro estd falando. Esse é o didlogo que se deve
buscar; deixar que nos digam algo. Da hermenéutica, segundo o mesmo autor (1999), ndo se
pode esperar uma claridade, nem verdades definitivas estabelecidas dogmaticamente.

Para Gadamer (1999), a interpretacdo no viés da hermenéutica se distancia das ciéncias
naturais que prescindem do espectador, que eliminam o sujeito. O método de descoberta das
ciéncias procura regularidades universais; a hermenéutica ndo busca generalizacdes, mas
entender aquilo que é explicitado a partir do autor mesmo e nele mesmo. Toda explicacdo no
ambito da ciéncia busca leis universais, quer objetivar suas conclusfes. Gadamer (1999)
salienta que cada sujeito tem sua propria historia, interage em seu contexto social de forma
Unica. Logo, o fenbmeno hermenéutico, na visdo desse autor, “ndo ¢ um problema de

método”, mas

O que importa a ele, em primeiro lugar, ndo é a estruturacdo de um conhecimento
seguro, que satisfagca aos ideais metodolégicos da ciéncia — embora, sem davida, se
trate também aqui do conhecimento e da verdade (GADAMER, 1999, p. 31).

Gadamer (1999) defende que a verdade também pode ser buscada fora dos
fundamentos da metodologia cientifica, pois “Seu propdsito é procurar por toda a parte a
experiéncia da verdade” (p. 32). As experiéncias da arte, da filosofia, da historia, portanto,
oferecem possibilidades de verdades.

Pode-se verificar que as bases propostas pela hermenéutica, mesmo apresentadas de
forma condensada, apoiam o pesquisador que ndo esta “buscando sentidos ocultos, mas
pretende envolver-se em movimentos de constante reconstrucdo dos significados e dos
discursos que investiga” (MORAES; GALIAZZI, 2013, p. 149).

A partir do que até aqui foi exposto em termos de fundamentacdo teorica e de
reflexdes, consideramos, ainda que limitadas, suficientes para apresentarmos o

desenvolvimento da pesquisa, as analises, reflexdes e conclusoes.
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6 PRIMEIRA ETAPA DA PESQUISA: CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

Conforme explicitamos na introducdo deste trabalho, o desenvolvimento da pesquisa
ocorreu em duas etapas, uma direcionada para o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e a outra para o Ensino Médio. O levantamento dos dados empiricos
ocorreu, nessa primeira etapa, com professores de Anos Iniciais em Ensino de Ciéncias.
Analisamos material publicado pelos docentes, que chamamos de alunos-professores, visto
que que eram alunos de Licenciatura em Pedagogia em uma Universidade Federal.
Realizamos a analise de duas situacdes de aprendizagens.

Considerando 0s nossos objetivos nesta pesquisa, sentimo-nos motivados a analisar
vivéncias de Ensino de Ciéncias com professores desde os Anos Iniciais. Muitas das
compreensdes e dos modos de ser que as criancas elaborardo ocorrem no inicio de
escolarizacdo. Suas formas de interpretar as relacdes pessoais, a natureza e a si mesmos estao
orientadas, em boa parte, por esses aprendizados acontecidos nesta etapa de suas vidas, seja
em ambito familiar ou escolar.

As experiéncias que as criancas vivenciam auxiliardo nas configuracdes das formas de
situarem-se no mundo; realizam atividades de conhecimentos; percebem o seu contexto
procurando coeréncias entre os fatos, sentimentos, ambientes, em busca de totalidades. Sendo
assim, consideramos relevante pautar em nossa pesquisa aspectos que se relacionem com a
formacdo dos professores de Anos Iniciais, em especial no que tange as ciéncias, pois suas
atitudes influenciam as concepcdes que os alunos construirdo e carregardo para suas vidas
(SASSERON, 2008). Tais consideracBes estdo apoiadas nas discussdes tedricas realizadas
neste trabalho, no que concerne as proposi¢cbes de Hanna Arendt quando distingue
conhecimento de pensamento, além dos pressupostos tedricos da TD fundamentados na
fenomenologia.

Os relatos que apresentamos nos auxiliaram nas analises sobre a formacdo de
professores em Licenciatura em Pedagogia na modalidade a distancia. A partir dessas
consideracBes que as experiéncias de aprendizagem nos sugeriram, procuramos perseguir
nossos objetivos nesta investigacdo. Serdo apresentados dois momentos da disciplina: o
primeiro refere-se a atividade realizada com os professores na aula presencial; o segundo
momento relata situacdo de investigacdo proposta para ser realizada com as criangas sobre 0s

fendmenos fisicos de luz e sombra.
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Antes do relato da pesquisa propriamente dita, faremos algumas consideracbes a
respeito do Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais. Apresentamos, também, aspectos tedricos
para 0 conceito de aprendizagem colaborativa, uma vez que serdo analisados os dialogos

realizados nos foruns virtuais de discussdes da disciplina.

6.1 CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS

O Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais tem sido foco de varios estudos e debates
relacionados ao curriculo e a formacdo de professores, e é possivel constatar que, nos
programas de formacdo desses docentes, pouca énfase se da para essa area (RAMOS; ROSA,
2008; OVIGLI; BERTUCCI, 2009). Além disso, as poucas horas dedicadas para essa
qualificacdo proporcionam conhecimentos de forma superficial e genérica (GATTI, 2010).
Isso contribui para que as criancas venham, apenas tardiamente, a ter contato com
conhecimentos em ciéncias, gerando lacunas em relacdo a cultura cientifica e impedindo que
a crian¢a adquira uma percepcao mais ampla e critica da realidade. Dessa forma, aprendizados
que poderiam ser inseridos ja nos primeiros anos de escola, ampliando as possibilidades de
compreensdo do mundo e da sociedade, sdo deixados para mais tarde. Perdem-se, assim, as
possibilidades de estimular a curiosidade das criancas em relagdo aos fendmenos da natureza,
e de potencializar suas habilidades cognitivas, o que poderia ampliar sua bagagem cultural e
auxiliar na desmistificacdo da ciéncia e do trabalho dos cientistas (ZANETIC, 2006).

As demandas da sociedade exigem que as pessoas desenvolvam posicionamento
critico, ja que muitas aplicaces das pesquisas cientificas influenciam de forma direta a vida
da populacdo, como a preservacdo ambiental, o controle da informacéo, as intervencoes
genéticas, dentre outros. Sabemos que as agdes sobre a natureza devem ocorrer de modo
responsavel, a fim de que a vida seja sempre a prioridade, e que as decisbes sobre as
intervencbes nos espacos naturais devem atender as demandas das comunidades. Ainda
persiste, em nossa sociedade, a concepc¢do de que a ciéncia é uma fonte de informacdo de total
confianca, e que os cientistas tém autoridade absoluta (SASSERON, 2008). Isso tem levado
0s setores da sociedade a delegar decisdes, de forma pouco critica, as instituices cientificas.

Diante dessa realidade, a educacdo cientifica passa a ter, cada vez mais, papel
fundamental na formacdo de cidaddos conscientes e comprometidos com o bem social e a
preservacao das riquezas naturais. Por isso, 0 Ensino de Ciéncias deve estar presente desde 0s
primeiros contatos da crianga com a escola (CHASSOT, 2002), o que ndo significa,

necessariamente, que devam ocorrer discussdes que envolvam aspectos politicos, econdmicos
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e sociais a respeito da area cientifica nos Anos Iniciais. Devem existir ali — isto sim —
vivéncias investigativas, estimulo da curiosidade, incentivo e valorizacdo da pergunta, bem
como a proposicdo de atividades de carater cientifico (SASSERON, 2008).

Algumas das justificativas que se tém apresentado para o desenvolvimento de estudos
cientificos com as criangas nos Anos Iniciais estdo direcionadas para compreensdes de que
tais aprendizados servirdo para seus futuros estudos nas ciéncias em anos subsequentes.
Hernandez (1998) sustenta que essa compreensdo estd ancorada na ideia de que a finalidade
da infancia é chegar a vida adulta e discorda dessa tese afirmando que devemos transgredir
“[...] essa visdo da escola que impede que os alunos se construam como sujeitos em cada
época de sua vida” (p. 13).

Desse modo, rejeitamos a no¢do de que alfabetizacdo cientifica seja caracterizada
como algum tipo de preparacdo. Ao contrario, defendemos que alfabetizacdo cientifica
corresponde a desafios que se integram a outras a¢fes de descobertas e sd0 necessarias para
que o aluno construa suas formas de entender e vivenciar 0s espagos sociais, a natureza e a si
mesmo. Lembramos a sempre atual afirmativa de Madalena Freire (1983, p. 15): “quando se
tira da crianca a possibilidade de conhecer este ou aquele aspecto da realidade, na verdade se
esta alienando-a da sua capacidade de construir seu conhecimento”.

O Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais necessita receber maior atencdo na
estruturacdo dos curriculos e nas praticas formativas nos cursos de graduacdo em
licenciaturas. O modelo de conhecimento fragmentado e desconectado da realidade ainda
permanece com influéncia marcante na vida dos professores de Anos Iniciais (MALDANER,;
NONENMACHER; SANDRI, 2010). E provavel que suas concepcdes sobre o Ensino de
Ciéncias remontem aos aprendizados realizados durante sua formacdo basica em que 0s
conhecimentos cientificos sdo apresentados como estaveis e universais (SASSERON, 2008).
Por isso, é natural que professores formados em Licenciatura em Pedagogia apresentem
algumas lacunas ou desvios conceituais referentes a fenémenos fisicos, quimicos e bioldgicos,
0 que acarreta inseguranga no sentido de realizar atividades em é&reas cientificas com as
criancas.

A formacédo do individuo em sua integralidade, proposta nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educagdo Basica (BRASIL, 2013), “[...] significa potencializar o ser
humano como cidadao pleno, de tal modo que este se torne apto para viver e conviver em
determinado ambiente, em sua dimensdo planetaria” (p. 16). Acrescenta ainda esse

documento que a escola precisa ser reinventada, direcionando suas agdes para a realizacdo de
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processos capazes de motivar os sujeitos para a participacdo colaborativa, de forma criativa,
visando a mudancas no contexto social.

Para se atingir essa compreensdo de si mesmo como ser do mundo e no mundo, é
necessario que o Ensino de Ciéncias contribua, estando presente desde os Anos Iniciais e
proporcionando a crianga ampliacdo das possibilidades de perceber-se capaz de atuar e sentir-
se comprometido com seu espaco social (SASSERON, 2008). Conforme Hernandez (1998),
hd que se proporem os conhecimentos cientificos “[...] como realidades socialmente
construidas que, por sua vez, reconstroem-se nos intercambios de culturas e biografias que
tém lugar na sala de aula” (p.12).

Contudo, para que se desenvolvam atividades educativas com esses fins, é necessario
que o professor esteja realizando em si mesmo esse processo de formacdo cientifica,
integrando as areas de conhecimento e entendendo a ciéncia como mais um aspecto da
cultura. A ciéncia, vista a partir de carater histérico e culturalmente contextualizada, vem
acompanhada pelo questionamento da verdade, da objetividade e “das visdes unilaterais que
imp&em um Unico ponto de vista de interpretacdo de um fendmeno” (HERNANDEZ, 1998, p.
28).

O professor é desafiado, portanto, a trabalhar com seus alunos a partir de um enfoque
interpretativo e compreensivo da realidade, permitindo maior liberdade em expor suas
duvidas e elaborar hipdteses explicativas. Podera, desta forma, vivenciar a criacdo de outros
niveis de compreensdo da realidade e ampliar a percepcdo de si mesmo e do mundo. Tais
caracteristicas estdo em conformidade com os fundamentos da TD, os quais temos discutido
neste trabalho.

Esses aspectos concernentes a formacdo continuada dos professores requerem das
instituicbes a geracdo de acOes integradas de reflexdo, de pesquisa e problematizacdo. O
ambiente escolar necessita ser construido como espaco colaborativo de aprendizados, pois
como aspecto da préatica social, a aprendizagem envolve a pessoa inteira; implica ndo somente
uma relacdo com atividades especificas, mas uma relacdo com comunidades sociais (LAVE;
WENGER, 2002).

A situacdo educacional que estamos analisando situa-se nesse &mbito de comunidades
sociais. Como o material empirico desta etapa da pesquisa aqui relatada foi coletado a partir
do forum de discussdes de um curso de licenciatura na modalidade a distancia, considera-se
adequado analisar algumas questdes teodricas a respeito do que varios autores tém chamado de
espacos colaborativos de aprendizagem. Neste caso especifico, procuraremos indicar aspectos

que incentivam os féruns de discussdes em programas de formacao a distancia. Procuraremos
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demonstrar, a partir dos resultados obtidos, que, mesmo sem o contato presencial, é possivel
se desenvolverem didlogos e trocas de experiéncias entre professores para questdes referentes

a sua formacao.

6.2 ESPACOS COLABORATIVOS DE APRENDIZAGEM

Os espacos colaborativos de aprendizagem tém sido objetos de estudo de varios
pesquisadores da educacdo a fim de enfatizar que o trabalho integrado traz resultados mais
amplos e mais profundos do que quando se desenvolvem projetos de ensino individualmente
(LEVY, 1996; HERNANDEZ, 1998; LAVE; WENGER, 2002). Esses autores estabelecem
sua compreensdo de aprendizagem a partir de uma perspectiva social e cultural: é na pratica
colaborativa que sdo construidas as percepcOes, interpretacdes e os significados sobre a
realidade. Um dos destaques da teoria de Lave e Wenger (2002) diz respeito a concep¢édo
epistemoldgica que propde a aprendizagem como uma experiéncia de conhecimento.

A partir desse enfoque os autores pretendem criticar a visdo dualista de mundo que
“[...] tem mantido as pessoas reduzidas a suas mentes, processos mentais a racionalismo
instrumental, e a aprendizagem a aquisi¢do de conhecimento” (LAVE; WENGER, 2002, p.
168). Assim, os autores defendem uma teoria da préatica social cuja énfase encontra-se na
interdependéncia relacional de agente e mundo, na construcao de significados de forma social
e intersubjetiva. “Esta visdo também afirma que aprender, pensar e saber sdo relagdes entre
pessoas em atividade no mundo, com o mundo e surgidas do mundo socialmente e
culturalmente estruturado” (ibidem, p. 168). Justificam os autores a sua teoria, segundo a qual
as comunidades de pratica correspondem a espacos em que a aprendizagem se concretiza de
forma compartilhada. Nessa perspectiva, a participacdo corresponde a construcdo de
significados de forma negociada, e o entendimento e as experiéncias estdo em constante

interacdo. Vale destacar a seguinte afirmacéo dos autores:

A nocdo de participacdo, assim, dissolve dicotomias entre atividade cerebral e
corporal, entre contemplacdo e envolvimento, entre abstracdo e experiéncia:
pessoas, acdes e 0 mundo estdo implicados em todo o pensar, falar, conhecer e
aprender (LAVE; WENGER, 2002, p. 169).

A formacdo continuada, confirmando nossas experiéncias educativas e em consonancia
com outros autores (FREIRE, 1981; DEMO, 2002; IMBERNON, 2011; URZETTA;
CUNHA, 2013), deve ser realizada como processo integrador no ambiente escolar. As ac6es
reflexivas em espacos colaborativos geram interagcbes e diversificam as possibilidades

didaticas numa constante problematizagéo das praticas.
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Em um curso de formagdo a distancia, mesmo considerando alguns momentos
presenciais, 0 espaco de encontro sistematico é o férum de discussdes. Por esse motivo
justificamos nosso interesse em verificar as reais possibilidades de esse espaco representar um
ambiente de socializacdo de pesquisas, duvidas, sugestdes e aprendizados a partir do contato
com professores, tutores e colegas.

A educacdo a distancia é uma modalidade de ensino que tem recebido grande atencao
por parte de pesquisadores no Brasil, pois as tecnologias digitais de comunicacéo propiciam
cada vez maior qualidade e rapidez nos acessos e interagdes via internet. 1sso tem gerado
maiores possibilidades de pesquisas e trocas de experiéncias por meios eletrénicos. Dadas
essas caracteristicas, tornam-se evidentes as possibilidades de esses recursos cada vez mais
serem agregados como apoio metodoldgico nas praticas de ensino nas escolas e universidades.

De acordo com Belloni (2002), a realidade virtual encontra-se presente na vida diaria
de professores e estudantes, fazendo parte de seus universos de socializagdo, e ndo pode ser
desconsiderada pelas instituicdes educacionais quando elaboram seus Projetos Politico-
Pedagogicos. Segundo a mesma autora, a educacdo a distancia ja € um fenémeno
caracterizado como parte da inovacdo em que a integracdo das tecnologias passa a influir nos
processos de ensino e de aprendizagem.

Em um contexto de educacdo a distdncia, os féruns de discussGes exercem papel
importante como ambiente de comunicagdo e troca de experiéncias. Bastos, Alberti e
Mazzardo (2005) defendem essa ferramenta como mais uma instancia de formacdo em que
sdo valorizados os ambientes de aprendizagem em que ha interacdo entre os sujeitos. Os
aspectos colaborativos que o forum de discussdes oferece possibilitam integracdo e trocas de
experiéncias, além da pesquisa das prdprias compreensdes, gerando novas formas de
interpretar a realidade educacional. Assim, “a formac¢ao mediada por esses recursos, numa
abordagem dialégico-problematizadora, pode mobilizar saberes da docéncia fazendo com que
sejam criticos e investigadores de sua pratica e com capacidade de avaliagdao” (BASTOS;
ALBERTI; MAZZARDO, 2005, p. 2).

O férum, entendido dessa forma, apresenta-se como campo de investigacdo no qual o
questionamento reconstrutivo “[...] oferece a base da consciéncia critica e a alavanca da
interven¢ao inovadora” (DEMO, 2002, p. 11). Esse espago constitui-se como possibilidade
de didlogo em que os sujeitos elaboram as significacOes relacionadas ao seu fazer educativo.
Também surge como ambiente privilegiado para construcdes e desconstrugdes, trocas de
opinides, debates e argumentagdes (BARROS; SOUZA, 2011).
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Todo pensar e escrever sdo processos interativos. As nossas faculdades mentais séo
exercidas em funcdo da comunidade em que vivemos, com suas herancas, seus conflitos e
planos (LEVY, 1996). Nesse ambiente, portanto, podem-se realizar reflexdes dialdgicas sobre
0 que cada professor realiza e pensa, tornando-se parte integrante, e necessaria, das pesquisas
sobre suas préaticas. A pesquisa evidencia-se, assim, como campo privilegiado de formagéo de
professores, e suas consequéncias remetem para a constituicdo de sujeitos com potencial de

desenvolverem atitudes criativas, processos de autoconhecimento e colaborativas.

6.3 RELATO DA ATIVIDADE

Os relatos que compdem nosso corpus de andlise foram obtidos a partir de uma
experiéncia de formacdo continuada de professores através de uma disciplina na area de
ciéncias no curso de Licenciatura em Pedagogia, modalidade a distancia, em uma
Universidade Federal. Tal curso, com duragéo de quatro anos, visava a qualificacdo em nivel
superior de professores em atividade na rede publica, que serdo denominados, a partir de
agora, alunos-professores, sendo 0s sujeitos de nossa investigacdo. Portanto, para esses
alunos-professores, 0 curso poderia ser caracterizado em nivel de formacdo continuada e
atendeu polos situados em cinco municipios da regido metropolitana de Porto Alegre — RS.
Em cada polo estavam matriculados 80 alunos-professores no inicio do curso. A disciplina
recebeu 0 nome de Representacbes do Mundo pelas Ciéncias Naturais e ocorreu no quarto
semestre. Cada polo tinha um professor da area de ciéncias (Quimica, Fisica e Biologia) e
dois tutores. As palavras “alunos-professores” e “alunos” designam, indiferentemente,
sujeitos tanto do sexo masculino quanto feminino. A seguir, temos a descricdo das atividades
propostas.

6.3.1 Atividades propostas na disciplina

A disciplina foi organizada em quatro mddulos. A anélise que apresentamos foi
realizada a partir do médulo 1: Concepcéo de natureza: relacdo ser humano e ambiente. Na
atividade presencial, no inicio do semestre, foi entregue uma folha de papel, tamanho A4, na
qual inserimos um quadro com dezesseis subdivisdes iguais. Em cada subdivisdo colocamos
na parte superior, uma palavra. Cada aluno-professor deveria desenhar o que aquela palavra
Ihe sugerisse. As palavras foram as seguintes: luz, arvore, estrada, forca, raiva, atomo, pé,
agua, &cido, saudade, coracdo, microbio, céu, célula, planeta, energia (anexo, p. 166-167).
Tais palavras foram indicadas pelo grupo de professores da disciplina de forma aleatoria,

procurando-se contemplar aspectos que sugerissem conceitos cientificos e expressdo de
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sentimentos. Na semana seguinte, foi solicitado que os alunos-professores realizassem essa
mesma atividade com seus alunos. Na sequéncia das atividades, na biblioteca virtual, foi
postada por um dos tutores uma poesia de Jayme Caetano Braun (1996) intitulada “Coruja do
Campo” (anexo, p. 165), além de dois artigos, um tratando do Ensino de Ciéncias e outro das
representacdes de natureza na midia. Os alunos-professores deveriam postar no férum de
discussdes da disciplina suas observacdes a respeito das interpretacfes sobre os desenhos, 0s
textos sugeridos e a poesia. Os textos foram os artigos de Amaral (1997) e Rosa e Oliveira
(1999).

A opcdo por essas estratégias na fase inicial da disciplina atendeu as orientagdes
pedagogicas do curso no sentido de propor aos alunos-professores atividades que pudessem
ser trabalhadas em suas praticas com as criancas. Com essas atividades também se pretendeu
promover atitude investigativa desses alunos-professores a respeito das proprias agdes
docentes nas ciéncias, motivando-os a realizar perguntas sobre seu fazer pedagdgico, sobre
seus proprios conceitos de natureza e o ensino.

A investigacdo foi realizada com 29 alunos-professores, que denominamos de AP
seguido de numero de 1 a 29. Assim, os alunos-professores foram indicados como AP1 até
AP29. Os registros foram extraidos a partir das postagens realizadas pelos alunos-professores
no forum de discusses da disciplina, na plataforma ROODAL,

A interpretacdo do material escrito apoiou-se nos fundamentos da Andlise Textual
Discursiva (ATD), proposta por Moraes e Galiazzi (2011). Foi organizada uma tabela com os
textos, de forma a ser possivel visualizar de forma panoradmica as manifestacdes, comparando-
as e buscando aproximac@es conceituais. Para a analise do material escrito, procedemos a
sequéncia recursiva, em seus trés passos: desconstrucdo dos textos do corpus, unitarizacao e
categorizacdo (MORAES; GALIAZZI, 2011). Apo6s realizar esses passos, emergiram
categorias, que denominamos: a) tomada de consciéncia sobre a propria pratica; b) novas
praticas de aprendizado sobre a natureza e o Ensino de Ciéncias; c) a arte no Ensino de
Ciéncias; e d) formacdo a partir de préaticas colaborativas. Para cada categoria foi
desenvolvido metatexto.

Acrescentamos nos Anexos a poesia e alguns dos quadros em que os professores
realizaram desenhos a fim de propiciar ao leitor clareza maior da atividade presencial.

Apresentamos a seguir 0s metatextos para cada uma das categorias emergentes.

1 Ambiente virtual de aprendizagem desenvolvido pelo CINTED/UFRGS.
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6.3.2 Tomada de consciéncia sobre a propria pratica
As atividades suscitaram nos alunos-professores movimentos de percepgdo sobre si

mesmos e suas praticas em relacdo a suas nogdes de natureza e Ensino de Ciéncias. As
manifestacdes demonstram a tomada de consciéncia de conceitos pré-concebidos e assumidos

de forma pouco critica, como se pode constatar nos comentarios de alguns alunos-professores:

AP2 - Sou do tempo em que na escola ndo se abria a boca para perguntar nada,
muito menos dar alguma sugestéo, se tentasse levava castigo. N&o se tinha direitos,
sO deveres. Hoje, vejo que pouco mudou, pois ainda encontramos ‘profissionais’
agindo da mesma forma com seus alunos.

AP5 - Este trabalho nos leva a refletir sobre o que nos recebemos pronto, nédo
guestionamos e passamos para nossos alunos como verdades absolutas.

AP10- [..] recebemos algo pronto e apenas repassamos um modelo que
anteriormente ja foi no passado quando éramos alunos do Ensino Fundamental.

AP15 - Estamos condicionados a repetir, repetir 0 que nos é passado sem pensar,
sem questionar.

AP21 - Esta atividade nos leva a pensar sobre crencas, preconceitos, hipdtese, o que
é real, 0 que é verdadeiro ou néo.

Percebem-se nas narrativas, processos reflexivos sobre a prépria formacdo. Um olhar
historico sobre si mesmo (AP2 - sou do tempo...), gerando analises que auxiliam no caminho
do autoconhecimento. Enquanto se descobre como ser constituido cultural e historicamente, é
capaz de tornar suas lembrancas objetos de analise e reflexdo. Esse movimento de retorno ao
passado revela a capacidade de perguntar pela sua origem e seu destino (AP21 - esta atividade
nos leva a pensar...). Essa trajetdria em busca de compreensdo de como chegou até este
momento de sua vida corresponde a um comeco de ressignificacdo de si mesmo e,
consequentemente, de sua atividade profissional.

As manifestacdes revelam constatagdes desses alunos-professores de que, quando
estudantes (na escola bésica ou magistério), seu ensino tinha caracteristicas transmissivas e
reprodutivistas (AP15 - condicionados a repetir), e que essa forma de ensino a que foram
submetidos trouxe consequéncias que repercutem em suas visdes de natureza e em suas
praticas docentes atuais (AP10 - apenas repassamos um modelo).

O fato de realizarem essas afirmacfes caracteriza um movimento de inconformidade
com sua forma de trabalhar e com os resultados de sua pratica. Essa atitude é fundamental
para se iniciar um processo de transformacdo e busca de novas compreensées sobre si mesmo
e, consequentemente, sobre seu fazer diario em aula. Também aqui se revela uma importante

caracteristica do aprendizado por investigacao, apresentado por Demo (2002):

A pesquisa inclui sempre a percepcdo emancipatéria do sujeito que busca fazer e
fazer-se oportunidade, & medida que comeca e se reconstitui pelo questionamento
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sistematico da realidade [...] Nesse horizonte, pesquisa e educagdo se confundem,
ainda que, no todo, uma nao possa reduzir-se a outra (DEMO, 2002, p.8).

A acdo de pesquisar auxilia na tomada de consciéncia sobre a propria préatica e nao se
caracteriza apenas por processos externos ao sujeito que visa modificar as agdes de sala de
aula. Essa tomada de consciéncia ocorre a partir de movimentos reflexivos voltados para
questionar compreensdes que o professor possui a respeito de si mesmo, interpretacdes que
realiza sobre o mundo, sobre a sociedade, sobre a educacdo e sobre sua interagdo com 0s
alunos. A realidade que necessita ser transformada passa pelo desconforto e pela inquietagdo
que determinadas circunstancias causam.

Construimos estruturas interpretativas sobre 0 mundo. Estas ordenac@es interiores nos
orientam na vida. Todas as possiveis interpretacdes se apoiam nas coeréncias elaboradas e
produzidas interiormente. Algo para fazer sentido precisa estabelecer conexdes com essas
formas interiores (OSTROWER, 1987). Muitas delas estdo consolidadas em nosso consciente,
outras no inconsciente. O caminho fenomenoldgico de analisar a consciéncia podera
proporcionar ao sujeito a identificacdo desses processos e de compreensao de valoragdes. O
didlogo interior se realiza a partir das perguntas que se faz a si mesmo sobre as préprias
interpretacdes a respeito do mundo (ARENDT, 2002).

Segundo Imbernon (2011), a reflexdo sobre as préprias préaticas possibilita o exame das
teorias implicitas e os esquemas de funcionamento que direcionam a acdo do professor. Isto
exige um processo permanente de autoavaliacdo, de investigacdo de si mesmo, de
autoconhecimento. Por isso a pesquisa deve estar presente em toda a acdo pedagogica — a
pesquisa tematica, a pesquisa sobre os alunos, a pesquisa sobre o0 ambiente e a pesquisa sobre
si mesmo.

Esse movimento interior ficou explicito a partir das atividades de desenhos que 0s
professores produziram durante o encontro presencial. Suas interpretacfes graficas ndo estdo
desvinculadas de suas visdes sobre 0 mundo, de suas histdrias de vida, de suas formacGes
académicas, de suas simbologias inconscientes, dos aspectos psicolégicos como emocdes e

afetos. Vejamos algumas revelacGes dos alunos-professores:

AP1 — [...] realizei ndo s6 com os alunos e alguns colegas de escola a atividade dos
desenhos. Mas me fez refletir muito sobre as minhas aulas.

AP4 - Este trabalho foi realmente incrivel, pois despertou em mim a identificacdo
do quanto temos ideias pré-determinadas sobre certos elementos.

AP12 - No meu tempo de estudante esta disciplina era desenvolvida da mesma
forma que ainda persiste na maioria das escolas, sem questionar e investigar o que
ocorre na natureza. Como foi dificil para mim no primeiro momento representar em
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figuras as palavras sugeridas. Esta dificuldade € o resultado de ndo ter podido
refletir sobre os assuntos apresentados no meu tempo de estudante.

AP28 - A comecar pela atividade inicial, bastante inesperada, mas de recursos
incriveis. Através dela pude fazer varias observac@es tanto em mim como nos meus
discentes.

Ao desenhar e comparar seus desenhos com os demais colegas, os alunos-professores
ficaram surpresos com as semelhancas de cada figura. Desenhos com padrées muito proximos
de representacdo - a arvore quase todos desenharam praticamente no mesmo formato -
levaram a autocriticas como as mostradas anteriormente. As representacdes graficas revelam
0 quanto o contexto interfere nos processos de aprendizagem e como as formas de se situar no
mundo estdo vinculadas a interagfes com o social e com o histérico.

Nesta experiéncia ficam manifestos os resultados de uma formacdo bésica e
profissional realizada de forma massificada e estandardizada. Segundo Lave e Wenger
(2002), a préatica social enfatiza a interdependéncia de agente e mundo, atividade, significado,
cognicdo, aprendizagem e conhecimento. Neste caso, a pratica demonstra 0 quanto esses
professores-alunos sentem-se cerceados pelos proprios condicionantes de sua historia de
formagé&o académica desde 0s anos inicias.

Por outro lado, pode-se constatar que essa identificagdo das proprias dificuldades e
condicionantes acontece para cada um de maneira Unica; em cada manifestacdo identificam-se
aspectos e caminhadas que sdo préprios de cada sujeito. Essas constatagdes nos conduzem,
enquanto investigadores, a atentar para 0s aspectos singulares no modo de estar e interpretar o
mundo de cada individuo; nos alertam para que sejam evitadas uniformizacdes em nossa
forma de analisar os dados de investigacao.

Apbs a realizacdo das atividades com desenhos, foram sugeridos dois textos, indicados
anteriormente, postados pelos tutores. O intuito foi o de, além de provocar a analise critica de
sua pratica docente, apresentar material que auxiliasse os alunos-professores nesse processo
de reflexdo. Num dos textos sugeridos, o de Rosa e Oliveira (1999), encontram-se
guestionamentos importantes sobre a constru¢do do conhecimento cientifico ao longo da
historia e de como a escola, no Ensino de Ciéncias, tem se pautado em uma Unica forma de
interpretagdo da natureza. Essa visdo ainda se encontra presente em nossos ambientes
escolares, onde é ensinado como “o conhecimento” € ndo como “um conhecimento”.

Rosa e Oliveira (1999) chamam a atencdo para a necessidade de estarmos abertos para
a diversidade de formas de ver o mundo e de visdes alternativas de interpretacdes sobre 0s
fendmenos da natureza. O professor que percebe esse contexto estara mais atento as

concepgdes de pensamentos de seus alunos. As autoras recomendam a visdo histérica das
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ciéncias que o professor precisa ter, pois isso lhe permitird verificar a provisoriedade das
verdades cientificas. Esses elementos levardo o professor a questionar seus proprios
entendimentos e concep¢des sobre a ciéncia e o0 auxiliardo a perceber em que pressupostos
epistemoldgicos as suas compreensdes estdo fundamentadas.

O texto de Amaral (1997) apresenta aspectos de sua pesquisa de mestrado que
mostram como as representacdes de natureza podem estar permeadas por interpretaces que a
midia nos propde, cujo objetivo principal é o aumento do consumo. Alerta para a importancia
de os educadores estarem atentos para as politicas de representacdo da natureza engendradas
pelos meios de comunicacdo. Afirma também que a escola e a midia continuam a nos oferecer
ideias de natureza objetificada, sujeita a exploracdo e a dominacdo. Sobre esses textos

apresentamos alguns comentarios de alunos-professores:

AP15 - Os textos lembraram-me do poder fantastico que a midia tem, de
condicionar, de atribuir ideias, de muitas vezes alienar, mesmo quando pensamos
gue estamos sendo informados, por que nos informam o que convém, o0 que
querem. Percebo que muito tenho para mudar nas minhas aulas.

AP1 - Sempre tentei renovar minhas aulas de Ciéncias, mas lendo os textos fiquei
com vergonha de minhas aulas.

AP12 - Ao ler e refletir sobre os textos sugeridos, fiquei analisando o quanto ainda
precisamos aprender sobre a representacdo do mundo pelas ciéncias naturais.

A critica que os textos propuseram auxiliou no processo reflexivo de questionar as
préprias compreensdes, 0s modos de entendimento da natureza e como ensinar ciéncias. As
teorizacOes apresentadas pelas autoras dos dois artigos proporcionaram um caminho
explicativo para que os alunos-professores pudessem analisar suas praticas. Através da
confrontacdo entre as reflexdes apresentadas nos textos e suas acdes foi possivel uma
experiéncia de questionamento reconstrutivo (DEMO, 2002). Segundo Demo (2002) é
sumamente importante conduzir o processo de aprendizagem como evolucgéo tedrica e pratica,
pois assim a problematizacdo mantém-se vinculada a vida real.

Imberndn (2011) enfatiza a necessidade de construcdo de novos conceitos para que se
possam realizar mudancas. Isso sup8e romper certas inércias e ideologias institucionais que
ainda perduram. As revelagdes dos alunos-professores indicam esta vontade de ruptura com
situagcBes que os deixam insatisfeitos com o proprio fazer profissional. Manifestam, dessa

forma, que desejam encontrar novas praticas, como podemos verificar na proxima secao.
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6.3.3 Novas praticas de aprendizado sobre a natureza e o Ensino de Ciéncias

As reflexdes anteriores indicam posicionamentos e desejos de mudanca por parte dos
professores. Ao tomarem consciéncia de que suas compreensdes e formas de encaminhar as
aulas ndo incentivavam seus alunos ao aprendizado, passaram a pensar em novas formas de
propor atividades e em acles pedagdgicas voltadas para o protagonismo das criangas

enguanto aprendizes. Vejamos algumas manifestacdes:

AP4 - Nos serve de alerta para comecarmos a mudar nossa forma de trabalhar os
elementos naturais. Devemos ver mais, pensar mais sobre eles e apresentar menos
modelos deles.

AP7 - A partir do seu planejamento, propor atividades que estimulem a reflex@o e a
acdo. Proporcionar momentos de planejamento e pesquisa dentro da sala de aula.

AP12 — [..] dar aos meus alunos maior espaco para analise dos conceitos
cientificos ampliando sua criticidade sobre o assunto.

AP18 - Hoje observo como é importante averiguarmos os conhecimentos que
nossos alunos ja trazem. Também vejo que as vezes abordamos conceitos tdo
distantes e abstratos para as criangas.

AP20 - Serd que estamos passando a eles aspectos que os fagam refletir sobre seu
papel no mundo em que vivem, mudando a visdo de apropriacdo da natureza como
um bem inesgotéavel e equilibrado? Sabemos que temos que iniciar uma nova fase,
instruir, resgatar e alertar sobre a realidade, sobre o equilibrio da natureza e a
relacdo do homem com a mesma.

Essas citacbes dos alunos-professores mostram a atitude de questionar certezas e
desejar o diferente, além de que estdo dispostos a refletir sobre sua pratica na acdo. Isso
significa estar atentos ao que o aluno faz e diz, buscando compreendé-lo em suas dividas e
formas de se expressar (AP12 - dar aos meus alunos maior espaco para analise dos conceitos
cientificos, ampliando sua criticidade sobre o assunto); ndo ter pressa em dar respostas para
as duvidas do aluno, mas ser capaz de parar, mostrar que esta pensando sobre o que ele disse
OU escreveu, evitar uma resposta pronta; permitir-se ser surpreendido; olhar com atencéo para
0s saberes e as vivéncias que o levaram a elaborar determinada pergunta (AP18 - é importante
averiguarmos os conhecimentos que nossos alunos ja trazem).

Os alunos-professores, a partir dessas constatacdes, percebem novas formas de propor
atividades e passam a ter maior confianga de que podem fazer diferente ao vislumbrar o
aprendizado de seus alunos (IMBERNON, 2011). Por realizarem autocritica sobre as proprias
representacdes de natureza e o Ensino de Ciéncias, podem pensar em outras praticas que
ampliem a atitude investigadora de seus alunos. Apos realizarem os desenhos na aula

presencial e lerem o poema, perceberam que é possivel se apoiarem em estratégias
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relacionadas com atividades artisticas para ampliar os recursos pedagogicos de forma criativa.
Analisa-se mais de perto este aspecto a seguir.

6.3.4 A arte no Ensino de Ciéncias

A escuta da poesia despertou surpresa em alguns alunos-professores por ser uma forma
inusitada para uma aula de ciéncias. Fez refletir o quanto se podem explorar outras estratégias
e romper com principios educacionais pautados na compartimentalizacdo de conhecimentos.
Deve-se considerar a ciéncia como mais um elemento da cultura, e ndo como um
conhecimento desvinculado do proprio contexto social (ZANETIC, 2006).

N&o s6 o conteudo, mas a forma de apresentacdo de um tema cientifico por meio de
uma poesia gerou nos alunos-professores reacdes no sentido de perceberem relacdes entre
ciéncia e poesia. A partir dessa experiéncia, foi possivel provocar os alunos-professores para a
abertura a novas compreensoes e relagcdes que podem ser feitas num processo de descrever a

realidade e as descobertas sobre si mesmo. Abaixo algumas manifestagdes:

AP18 - Que interessante esta maneira de encarar a introducdo de temas cientificos
com nossos alunos.

AP24 - Li a poesia e adorei, faz com que n6s paremos para pensar, refletir sobre as
crendices de nossa infancia, que alguns ainda levam para a vida adulta.

AP5 - Essa poesia nos faz pensar sobre significados que nos foram passados na
infancia e que nds por nunca termos analisado, observando com um olhar diferente,
carregamos até hoje, imagem de coisas e fatos que se constituiram em nossa mente
de forma errada.

O curriculo no qual se propde a formacdo de pessoas em sua plenitude deve oferecer
vivéncias e experiéncias em que o aluno possa sentir-se autor de suas conclusbes e
conjecturas a respeito da realidade. A partir dessa perspectiva epistemoldgica, a educacao
para a sensibilidade artistica ganha importancia fundamental. A criatividade humana, segundo
Ostrower (1987), € um fator determinante na percep¢ao de si mesmo ja que, enquanto cria, 0
sujeito realiza-se e transforma-se. A sensibilidade representa uma abertura constante ao
mundo e nos liga de forma direta ao que acontece em torno de ndés (OSTROWER, 1987).
Neste sentido, ciéncia e arte imbricam-se como elementos que podem dar significados aos
conhecimentos para a interpretacdo da realidade.

A arte, quando inserida como um dos processos criativos de elaboragdo de teorias,
proporciona flexibilidade e abertura a novidade, oferecendo aquele que pesquisa
possibilidades de ser surpreendido pelo que observa e pergunta. Para Ostrower (1987), a

filosofia racionalista e reducionista que tem sido dominante nos curriculos “[...] aliena o
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sujeito de si, de seu trabalho, de suas possibilidades de criar e de realizar em sua vida
contetdos mais humanos”. A ag@o de desenhar e escutar a poesia levou os alunos-professores
a vivenciarem uma estratégia didatica na qual puderam exercer sua capacidade interpretativa e

criativa, conduzindo-os a autoanalises. E o que foi possivel constatar nos excertos abaixo:

AP26 - Percebi 0 quanto pode ser provocativamente boa uma aula onde se ouve
musica para falar do ciclo da agua, se desenha para falar de sentimentos, formas da
natureza e iniciacdo cientifica.

AP21 - Considero a atividade dos desenhos fantastica, a0 mesmo tempo em que é
uma atividade extremamente simples e facil de ser realizada, é também muito rica
em conteldos e dela podemos abrir um leque de propostas de trabalho.

AP29 - Comecar a primeira aula de ciéncias com representacdes de palavras através
de desenhos foi muito interessante, a maneira como nos foi proporcionado pensar
em certos conceitos através desta representacdo tornou a aula agradavel.

AP18 - Realmente nossas atividades de ciéncias estdo nos fazendo refletir muito.
Como é importante averiguarmos 0s conhecimentos que nossos alunos ja trazem
dos contetidos que serdo trabalhados.

A experiéncia descrita e os depoimentos dos professores evidenciam como € possivel
tratar de temas cientificos envolvendo outros aspectos de nossa capacidade de interagir com o
mundo favorecendo a ampliacdo de relacbes e construcdo de significados, de novas
coeréncias. Além de conceitos cientificos, também entram em questéo os aspectos emocionais
e afetivos compondo o aparato interpretativo que os seres humanos dispGem, pois
demonstram o quanto as teorias cientificas estdo carregadas de processos subjetivos e podem
estar presentes nas interpretacGes dos cientistas. A intencionalidade fenomenoldgica fica
explicita nas acdes e interpretacdes daqueles que investigam a natureza (DARTIGUES, 2008).

Os alunos-professores foram desafiados a realizar reflex6es que revelaram aspectos
sobre sua prética, sobre suas crencas, sobre suas dificuldades pedagdgicas (AP18 —[...] é
importante averiguarmos 0s conhecimentos que nossos alunos ja trazem). Foi possivel
perceber que atividades envolvendo expressdes artisticas propiciam a revisao dos préprios
conceitos a partir de outras perspectivas (AP-29 pensar em certos conceitos atraves desta
representacdo), tornando-se, dessa forma, fortes aliados na pesquisa a respeito da propria
acdo pedagogica e de si mesmo. A producdo de significados para 0s conhecimentos
adquiridos esta relacionada com a ampliagédo da capacidade de pensar, pois promove relacdes
entre aspectos e fatos que ndo existiam (HANNA ARENDT, 2002). Analisar certos conceitos
cientificos a partir de representacdes artisticas possibilita a invengdo de novas coeréncias. Sao
construidos vinculos entre ciéncia e arte, ou seja, outras relacdes sdo inventadas.

Os alunos-professores percebem que essas praticas, alem de poderem tratar de temas

importantes da ciéncia e da natureza, propiciam que isso seja feito de forma prazerosa (AP29
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— tornou a aula agradavel). A percepcdo das capacidades criativas assenta-se como fator
motivador dos préprios potenciais estabelecendo-se relagfes afetivas com os objetos de
estudo; isso gera satisfacdo e realizacdo (OSTROWER, 1987). Perceberam, além disso, a
possibilidade de manifestar suas ideias dialogando com o grupo, com os outros professores.
Ao procurarem escrever sobre suas compreensdes a respeito das atividades, os alunos-
professores exercem, através do didlogo, uma agdo importante para o aprofundamento de suas
reflexdes. Aqui aparece mais uma dimensdo do processo reflexivo e problematizador, téo

importante para a atitude investigativa: a narracdo de si mesmo para o outro.

6.3.5 Formacao a partir de praticas colaborativas

As atividades propostas, como foi possivel constatar, motivaram os alunos-professores
a reflexdes sobre suas praticas docentes examinando teorias implicitas que conformam seu
modo de ver a realidade. Os alunos-professores manifestaram sua insatisfagdo com suas agcoes
ao ndo conseguirem mobilizar os alunos para aprendizados significativos em ciéncias. Ao
examinarem suas atividades e as proprias visdes sobre ciéncias e seu ensino, realizaram
guestionamentos reconstrutivos (DEMO, 2002). Perguntou-se sobre novas formas de proceder
em sala de aula e puseram-se em atitude de querer mudangas.

Contudo, esses processos reflexivos e avaliativos de si mesmos ocorreram de forma
mais intensa e profunda por se sentirem participantes de um grupo que se integra a partir de
objetivos comuns. Ao perceberem afinidades em suas praticas educativas sentiram-se
motivados a trocas de experiéncias, expondo suas dificuldades e incertezas ao mesmo tempo
em que manifestavam vontade de fazer diferente. Esse sentimento de pertencer a uma
comunidade fica claro na forma como se expressam e se dirigem uns aos outros, conforme

podemos perceber:

AP1 - Temos muitas coisas a discutir e penso que um semestre é pouco para tantas
ansiedades.

AP3 - Achei muito interessante a fala da minha colega J.: “Fomos acostumados a
seguir um planejamento imposto por alguém que ndo sei quem &”.

AP7 - M., com relacdo a tua colocacao, acredito que o educador precisa conhecer a
realidade e o entorno social em que a escola esta inserida.

AP8 - Ola! Hoje postei um texto no blog, sobre Paulo Freire, que estd ligado a
nossa discusséo sobre curiosidade, fazer diferente, questionar e questionar-se.

AP10 - Todas as questdes colocadas neste Forum demonstram a preocupacao e
consciéncia de que é preciso mudar.

AP11 - Estou gostando muito das reflexdes que estamos fazendo a respeito do
Ensino de Ciéncias.
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AP13 — E, colegas, realmente é necessario refletirmos muito sobre o Ensino de
Ciéncias.

AP14 - As questes trazidas pelo colega A. também sdo muito pertinentes e espero
poder escrever um pouco mais sobre o que foi trazido.

AP22 — E, como esta sendo comentado pelos colegas, recebemos algo pronto e
apenas repassamos.

As manifestacGes evidenciam os dialogos ocorridos em funcdo das andlises dos
desenhos, da escuta da poesia e das leituras dos textos. Os alunos-professores tornam
evidentes suas necessidades de reorientar as praticas (AP10- demonstram a preocupacgao e
consciéncia de que é preciso mudar). Expbem-se ndo escondendo suas incertezas e
dificuldades, mas se percebem como fazendo parte de um grupo que pode buscar opcoes
novas para realizarem sua profissao; sentem-se participantes de uma comunidade de prética,
no sentido em que Lave e Wenger (2002) definem, pois, uma vez que partilham uma
preocupacdo, identificam uma série de problemas e se orientam para a busca de solucdo deles
(AP1 - Temos muitas coisas a discultir).

Assim sendo, os significados sdo construidos e negociados em sistemas de relacdes
amplos, nos quais atividades, tarefas, funcbes e no¢bes ndo existem em isolamento (LAVE;
WENGER, 2002). No caso dos alunos-professores, sujeitos da pesquisa, este conjunto de
manifestacdes expressa possibilidades de significados que védo sendo gestados por cada sujeito
compondo sua identidade. Cada um estabelece suas préprias relacdes conceituais, e 0 mapa
dessas relacbes € 0 que ajuda a compor a identidade de cada sujeito. No entanto, essas redes
conceituais somente podem ser estabelecidas a partir da pertenca a comunidades. Para Lave e
Wenger (2002) a participagdo num grupo social “[...] sugere um foco muito explicito na
pessoa, mas como pessoa-no-mundo, como membros de uma comunidade sociocultural” (p.
169).

As escritas de cada participante entrelacam-se e motivam reflexdes e pensamentos
sobre si mesmo e sobre seu pertencimento ao grupo. As formas de referéncia a cada situacdo
somente tém significados porque esses alunos-professores compdem uma comunidade de
pratica, ou seja, partilham experiéncias procurando repostas e interpretacfes. As relacdes séo
0 que define cada pessoa e a0 mesmo tempo € a pessoa que as define. A identidade é
construida na comunidade, mas a aprendizagem € construcdo de identidade, logo, a
aprendizagem somente ocorre na relagdo comunitaria (LAVE; WENGER, 2002). Neste
contexto ficam evidentes os movimentos entre o individual e o comunitario. O grupo fica

enriquecido quanto mais cada participante percebe suas capacidades individuais de criagéo.
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Manifesta-se a oscila¢do entre o Mdltiplo e o Uno, pois perceber-se em sua individualidade é
condicdo para o sentimento de pertencimento a comunidade.

Nessas comunidades “[...] a aprendizagem envolve a pessoa inteira; implica ndo
somente uma relacdo com atividades especificas, mas uma relacdo com comunidades sociais,
implica tornar-se um participante pleno” (LAVE; WENGER, 2002, p. 169). E esse
participante contribui com sua atitude investigativa, pois pesquisa sobre suas compreensdes e
interpretacdes, sobre sua realidade em interacdo com cada participante do grupo.

Por isso, pesquisar é conhecer-se, descobrir-se pertencendo ao seu mundo, é perceber
as transformacdes em si mesmo e, consequentemente, do espago social em que vive. Nestas
perspectivas, a investigacdo € definida como principio educativo e formativo (DEMO, 2002).
A pesquisa ndo pode aparecer como mera estratégia pedagdgica sendo como postura de
trabalho, como pressuposta ao aprendizado.

Constatamos que o forum de discussdes pode tornar-se um ambiente de formacéo e
aprendizagem colaborativo uma vez que contribui para a atitude investigadora, para a
participacdo em conjunto na busca de solucBes para a comunidade. As manifestacbes dos
alunos-professores revelam sua familiaridade com o grupo ao qual pertencem, sentem-se
colaboradores do debate e capazes de aprender e contribuir para avancos tedrico-préaticos.

A partir dos relatos e analises foi possivel verificar o quanto podem ser significativas e
desafiadoras as atividades que se propdem a romper com certas praticas pedagdgicas
obsoletas e repetitivas. Ficam evidentes as dificuldades percebidas pelos alunos-professores
em relacdo a sua formacdo, o que nos leva a questionar procedimentos que ndo motivam seus
alunos. Em contrapartida, os alunos-professores manifestam atitudes de inconformidade com
suas aulas, o que revela a vontade de construir novos conceitos e novas praticas. Esta atitude
pode motivar o professor a novas formas de entendimento da docéncia.

Apds esta atividade presencial que acabamos de relatar, foi proposta atividade de
ensino para os professores realizarem com seus alunos e alunas. Passamos a descri¢do da

experiéncia e as analises das manifestacdes dos alunos-professores.

6.4 RELATO DE ATIVIDADE: CONCEITOS DE LUZ E SOMBRA

A acdo proposta aos alunos-professores foi inspirada em trabalho de Gongalves e
Carvalho (1995), e consiste nos procedimentos realizados pelos professores, junto a seus
alunos, apresentados no quadro abaixo.

Quadro 9 — Atividades — luz e sombra
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Atividades

Este estudo servira como introducdo as pesquisas que se seguirdo sobre os ciclos da natureza.
1- Recorte, em cartolina branca e preta, as seguintes figuras, em quantidades suficientes para a
turma: quadrados com lado de 10cm e de 5cm; circulos com diametros de 10cm e 5cm;
retangulos de lados 10cm X 5¢cm.
2 — Conduza os alunos ao pétio para que eles brinquem com os recortes e suas sombras (da luz do
Sol), no chédo ou nas paredes.
3 - Solicite aos alunos que associem duas ou mais figuras diferentes para formar outras sombras,
criando novas imagens.
4 — Relna o grupo e proponha algumas questdes para debate (abaixo algumas sugestdes):

- Para haver sombra, é necessario haver luz?

- Sombra é 0 mesmo que escuro?

- O claro e o escuro modificam nossas atividades didrias? Ha atividades que so sdo feitas no
claro? E no escuro? Quais?

- Dé exemplos de fendmenos da natureza que ocorrem no claro e no escuro.

- Qual a importancia das sombras na natureza? Cite alguns fendmenos em que se percebe essa
importancia.

- A sombra de uma arvore é igual durante todo o dia? Por qué?
5 — Em aula, construa, coletivamente, um conceito para sombra.
6 — Apresente um relato, avaliando a estratégia desenvolvida e a construcdo do conceito de
sombra.

Apds realizarem as atividades os alunos-professores foram convidados a enviar seus
relatos para o webfdlio? da disciplina, no ambiente de aprendizagem ROODA.

Selecionamos 25 professores, cujos relatos foram postados no webfdlio do curso, na
plataforma ROODA. Atribuimos uma numeracdo - de 1 a 25 - para indicar cada um deles,
identificando-os pela expressdo AP (Alunos-Professores) seguida do seu nimero (1 a 25).
Assim, suas identidades permaneceram preservadas. Além dos registros coletados nas
postagens realizadas pelos alunos-professores no webfdlio da disciplina também foram
analisadas suas postagens na avaliacdo final da disciplina.

Era nosso interesse avaliar em que medida essas atividades motivavam os alunos-
professores a reflexdes sobre sua atividade docente. Realizamos 0s passos propostos pela
ATD como ferramenta de analise. Assim, perseguindo o0s objetivos, identificamos as
categorias que emergiram: a) percepcOes de processos investigativos nas criangas; b)
problematizacdo da propria pratica; c) novos aprendizados sobre ciéncias. A seguir,

apresentamos 0s metatextos que elaboramos para cada categoria.

6.4.1 Percepcdes de processos investigativos nas criangas

Um dos aspectos que se revelou nas manifestacfes dos alunos-professores foi o fato

de perceberem que poderiam obter compreensfes a respeito de atitudes de seus alunos e

2 Webfélio — sitio da plataforma ROODA onde ocorrem as postagens de relatorios.
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aprender sobre seus processos de construcdo de conhecimento. Ao permitir-se ser

surpreendido a respeito destes aprendizados um dos alunos-professores escreve:

AP23 (42 série) - Parece tdo simples, mas isso foi magico para mim, passei a atribuir
um outro valor ao ensino das ciéncias. Possibilitar aos nossos alunos e alunas
perceber 0 que acontece no seu entorno, como acontece, por que acontece [...].

Essas consideracOes sugerem o surgimento, no professor, de novas motivacoes para a
realizacdo do planejamento de atividades por meio das quais podera incentivar seus alunos a
desenvolverem uma atitude investigativa. O professor parece estar mais atento a cada aula,
observando seus alunos em acéo e avaliando em que medida a estratégia proposta conduz a
resultados na motivacdo e envolvimento deles, como construtores de seus proprios
conhecimentos. Esses momentos despertam, no professor, interesse em aprofundar seus
embasamentos tedricos sobre como ocorre o0 processo de aprendizagem. O aluno-professor

AP4 (Il ciclo, Educ. Especial) revela sua satisfagéo:

Fiquei observando os comentérios que os alunos faziam e percebi que ndo tiveram
dificuldades para identificar as formas que estavam manipulando.

Fiquei surpresa com as descobertas que eles foram fazendo posicionando as figuras
de diversas maneiras.

Perceberam que dependendo da posicdo da figura em relagdo a luz, a sombra toma
tamanhos e formas diferentes (mais inclinado ou menos inclinado) podendo assim se
transformar, como o circulo, ficar oval, um quadrado se tornar um retangulo e vice-
versa.

As verificacOes indicam que o professor percebeu que por meio da atividade a crianga
manifestou capacidade de agir sobre fendmenos, observar e dar opinides quando lhe €
apresentado um desafio que esteja de acordo com seu repertdério de experiéncias e
possibilidades teoricas.

Todos os alunos-professores — cada qual de seu modo - relataram a participagdo e
interesse dos seus alunos em se manifestar e em realizar a atividade no patio, concentradas em
suas investigacdes sobre as sombras dos cartdes no solo. As criancas demonstraram animacao
guando desafiadas a comporem com as sombras figuras das mais diversas formas. Aqui se
evidencia o carater inventivo que a liberdade de acdo e de pensamento suscita. Neste sentido,
a pesquisa cientifica se aproxima da criagéo artistica enquanto possibilita a interpretacdo dos
fatos, a transformacéo dos objetos e dos fenémenos a partir das construcdes interiores. 1sso
concorda com Ostrower (1987), quando afirma que o ato criador abrange a capacidade de
compreender e, consequentemente, de relacionar, ordenar, configurar e elaborar significados.

Esses processos auxiliam a crianga na compreensdo de sua presengca no mundo e no

ambiente social onde esta, e a partir deles se sente capaz de interagir autonomamente
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relacionando os fendmenos e os vinculando a si mesma (ibidem). Ao sentirem-se capazes de
emitir opinies e serem ouvidas em suas falas, mobilizaram-se para o desafio proposto, e 0
professor, por sua vez, se compraz ao ouvir seus alunos e senti-los interessados. O aluno-

professor AP15 (3° ano) relatou:

Todos queriam falar ao mesmo tempo, pois a atividade estava interessante para eles.
Vejam o que responderam:

- A sombra é o desenho de alguma coisa.

- As sombras dos desenhos pretos e dos brancos sdo a mesma coisa.

- A sombra da figueira, quando a gente chega a escola, ela esta bem pequena, agora
ja estd bem grande.

- Quando estou vindo para a escola as vezes fico olhando a minha sombra, acho
engragado.

- Professora, a sombra andou.

Outro respondeu: ndo foi a sombra que andou, é o Sol que mudou de lugar. Um
terceiro fala: vocés ndo lembram que a professora falou que a Terra gira em volta do
Sol?

Estes dialogos sdo reveladores para um professor atento, preocupado em saber 0 que
seus alunos trazem de repertério cultural, emocional e cognitivo. Quando um aluno diz que
“acha engragado ficar olhando sua sombra enquanto caminha para a escola” esta
manifestando aspectos de sua subjetividade e sua percepcdo da realidade. Ou ainda, quando a
crianca afirma que “ndo foi a sombra que andou, ¢ o Sol que muda de lugar” estd oferecendo
para o professor elementos sobre sua forma de interpretar e relacionar fenémenos. O aluno-
professor AP15 demonstra que a partir das percepcdes manifestadas pelas criangas pode
ampliar a discussédo, trazendo temas e conhecimentos cientificos que terdo mais sentido aos
alunos, como se pode constatar na continuacdo de sua descricdo da experiéncia com as
criangas:

Na oportunidade, fui fazendo vérios questionamentos levando em consideragdo o
que os alunos sabiam em relagdo ao tempo e espaco. Na oportunidade trabalhamos
0s movimentos da terra, pontos cardeais e colaterais, dia e noite; movimento de
rotagdo e meses do ano; movimento de translacao.

Outro aluno-professor ndo esconde seu encantamento enquanto contempla e registra o

que seus alunos dizem:

AP16 (4° ano) - Fiquei por longo espago de tempo circulando por entre 0s grupos,
fazendo anotagBes e observando o trabalho minucioso, a espontaneidade e
criatividade de uns e a dificuldade de outros.

O aluno-professor AP18 (2° ano) relatou a sua intervencdo, evidenciando a
importancia da orientacdo associada com liberdade, e 0 processo colaborativo nas construcdes

que véo elaborando:

AP18 - Apos praticarem um pouco 0s orientei para que obtivessem sombras iguais
com figuras diferentes, e depois para que associassem duas figuras diferentes para
formar outras sombras. Eles perceberam que a movimentacdo e a distancia das
figuras era o que dava o efeito desejado. O interessante foi que quando um grupo
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descobria uma figura os outros também queriam fazer e essa interagdo proporcionou
muita descontracdo. Eles procuravam fazer a sombra se movimentar como se
estivesse andando de verdade como o carro e o robd, mas para issoO 0 grupo
precisava estar em sintonia.

Ao dar liberdade para as criancas realizarem as experiéncias, permitindo que se
manifestassem em suas hipoteses e conclusfes os alunos-professores surpreenderam-se com a
suas capacidades criativas. Constata-se que, enquanto estimulam a pesquisa, propiciando aos
alunos a realizagdo de descobertas, aumentam suas autoestimas, fazendo-os sentirem-se
capazes de teorizar. Assim, foi possivel perceber as capacidades investigativas das criangas,
que realizaram observacOes e experimentos, manifestaram davidas, elaboraram hipoteses e
construiram conclusdes.

As observacdes e anotagdes feitas poderdo, inclusive, servir para o professor analisar
suas proprias compreensdes de como as criangas aprendem. Enquanto motiva seus alunos por
meio da estratégia da investigacdo, tem a possibilidade de pesquisar sua propria pratica e

problematiza-la, criando novas teorias. Esses processos serdo analisados na proxima segao.

6.4.2 Problematizacdo da propria pratica

O fato de terem que registrar a atividade para posterior postagem na pagina da
disciplina proporcionou oportunidade de reflexdo sobre a agdo. Ao deixarem as criangas livres
para exercerem suas investigacdes juntamente com os colegas, os alunos-professores
anotaram expressoes por eles usadas nos dialogos para descrever o fendmeno em estudo. Em
seguida, ao organizarem essas observacdes para posterior relatério, relembraram os momentos
da aula e seus procedimentos, e com isso refletiram sobre o que as criancas fizeram e sobre as

duvidas que manifestaram. As narrativas a seguir ilustram este movimento de autoanalise:

AP22 (3% e 4% série) - Diante destas indagacfes que possibilitam inimeras e
profundas reflexdes podemos provocar mudangas e transformar as nossas aulas de
ciéncias.

AP17 (42 série) - Com isto melhor trabalhado dentro de mim, terei maior autonomia
para abordar com meus alunos assuntos certamente de maneira inversa, sem
necessariamente seguir um padrdo e uma listagem de contetidos ja estabelecidos que
se tornam muitas vezes sem sentido.

AP24 (5% série) - Com certeza esta disciplina langou sementes novas, diferentes,
abriu outros caminhos na missdo e profissdo de atuar na area da educagdo.

AP25 (1° e 2° ano) - O Ensino de Ciéncias nunca mais seré visto por nenhum de nos
da mesma forma, dado e acabado. Tudo sera duvidado, questionado e reconstruido.

S8o manifestacbes que indicam ampliacdo da critica sobre a propria percepcdo de

ciéncias e seu ensino. Os alunos-professores evidenciaram processos reflexivos sobre a
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propria pratica ao se depararem com o envolvimento de seus alunos. Fica clara a caminhada
em direcdo a uma nova concepgdo epistemologica (AP25 - tudo sera duvidado, questionado,
reconstruido). Na medida em que toma consciéncia de que o0s conhecimentos podem
apresentar enfoques diferentes daqueles estabelecidos como verdades, o aluno-professor
motiva-se a novas praticas (AP24 - abriu outros caminhos na misséo e profisséo [...]).

Tudo isso pode propiciar criticas sobre 0 modelo educacional transmissivo, muitas
vezes assumido de forma irrefletida. Conforme salienta Hernandez (1998), novas formas de
compreender e interpretar a realidade podem ser vislumbradas, e a sala de aula entendida
como um ambiente no qual se produz conhecimento e se constrdéi uma cultura propria. “Os
problemas do aprender e pensar sdo considerados complexas interagdes entre personalidades,
interesses, contextos sociais e culturais e experiéncias de vida” (ibidem, p.32). Por isso, a
investigacdo € um caminho de autoconhecimento, pois o0 sujeito que deseja satisfazer sua
curiosidade descobre-se enquanto descobre o mundo.

Os fendmenos da natureza apresentam-se como desafios, induzindo a descoberta de si
mesmo e do lugar de cada um no grupo, pois esses conhecimentos sdo produzidos de forma
compartilhada. Assim sdo 0s processos sociais e as descobertas cientificas, inseridas em seus
contextos historicos, sociais, culturais. Com isso, outro resultado da investigagdo como
principio de aprendizagem € a desmistificagdo dos conhecimentos cientificos como verdades
absolutas.

Enfim, a pesquisa se insere como aperfeicoamento profissional, e as a¢cdes dos alunos

motivam novos aprendizados aos professores, como apresentamos a seguir.

6.4.3 Novos aprendizados sobre ciéncias

A pesquisa favorece o desenvolvimento, nos professores, do reconhecimento de que €
preciso aprender mais a respeito das areas de conhecimento que desejam trabalhar com seus
alunos. A atitude do professor tendera a se caracterizar pela humildade, reconhecendo que nao

sabe tudo, mas pode e deve aprender com seus alunos. As afirmacdes a seguir sugerem isso.

AP13 (pré-escola) - Ao iniciar a atividade descrita acima, confesso ndo estar tao
confiante nas respostas de meus alunos, o que me surpreendeu muito. Até eu mesma
fiz a experiéncia das figuras no Sol antes de chegar a escola, pensando na
possibilidade daquela sombra ser diferente do que conhecia.

AP5 (pré-escola) - Venho ressaltar que o saber do professor ndo merece privilégios a
ponto de ser entendido como Unico. Falo isso porque antes mesmo de realizar esta
atividade com as criancas tive muitas ddvidas e fui logo ver o que acontecia de
diferente na sombra através de figuras brancas e pretas.
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AP9 (42 série) - Agora sei que devemos cada vez mais buscar juntos com nossos
alunos as aprendizagens.

AP24 (5% série) - Os temas abordados foram interessantes, precisei estudar, refletir,
pesquisar para realizar algumas atividades, iam surgindo dividas.

Na educacdo pela pesquisa o aluno-professor se posiciona também como quem
aprende (AP5 - O saber do professor ndo merece privilégios a ponto de ser entendido como
unico [...]). Nunca deixando de exercer seu papel de professor, propde aos seus alunos para
serem companheiros de trabalho (DEMO, 2003). A relacdo passa a ser de sujeitos
colaborativos e participativos (AP9 — [...] buscar juntos com nossos alunos as aprendizagens
[...]1). Isso sugere que a metodologia utilizada motiva e provoca, também no professor, a
curiosidade e a necessidade de fazer perguntas e buscar respostas. A pesquisa como principio
formativo desloca o caréater da atividade educativa, de centrada no ensino para centrada na
aprendizagem do aluno e do professor.

O professor percebe a necessidade de entender melhor os conceitos fisicos trabalhados,
visando maior possibilidade de intervencdo na atividade investigativa, pois sua tarefa
principal passa a ser de orientador que, junto, pesquisa. Observando seus alunos, realiza a
pesquisa sobre as acdes e processos de pensamentos deles. Escuta e anota as perguntas, faz
seus préprios questionamentos e aprende. O professor também analisa suas compreensdes a
respeito dos conhecimentos cientificos. Os conceitos de luz e sombra passaram a ter novos
significados para os alunos-professores (AP24 — [...] precisei estudar, refletir, pesquisar [...]),

e estes se sentiram motivados a estudos de forma mais abrangente e profunda.

6.4.4 Consideragoes

Nesta primeira etapa da pesquisa elaboramos metatextos a partir das categorias
emergentes, conforme explicitamos. Ao final de nossa tese apresentamos aprofundamento do
que até aqui foi discutido integrando com as investigaces da segunda etapa na forma de
conclusdes finais.

As experiéncias relatadas apontam para inimeras possibilidades que se abrem quando
se procura romper com as inércias e ideologias institucionais que se arrastam por décadas na
educacdo. A proposta de formar o professor com competéncias para a pesquisa visa nova
perspectiva em que ele é produtor de conhecimentos, adquirindo autonomia profissional. A
sua autoestima esta relacionada com esse sentimento de ser capaz de elaborar seus proprios

significados a partir de movimentos colaborativos de entendimento da realidade.
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Cabe salientar que a atitude investigativa significa ndo ficar preso a técnicas e modelos
de pesquisa, mas tornar a propria pesquisa também um objeto a ser analisado e questionado.
Parte-se de pressupostos e planejamentos, de rigor e dedicacdo, mas mantém-se abertura e
escuta atenta para correcdes de rumo e alteracbes de metas (MORAES; GALIAZZI, 2002).
Assim, a proposta de investigacdo como principio cumpre seu papel enquanto impede que se
construam conhecimentos definitivos e cristalizados. A pesquisa é dindmica e transformadora
também de si mesma. Essa é uma das vias pela qual o Ensino de Ciéncias pode contribuir para
a formacéo integral dos alunos.

Na continuidade de nosso trabalho apresentamos as atividades investigativas
referentes as observacdes em escolas de Ensino Médio e didlogos com professores de ciéncias

da natureza.
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7 SEGUNDA ETAPA DA PESQUISA: CIENCIAS NO ENSINO MEDIO

Nesta etapa foram realizadas visitas a escolas para observagOes e contatos com
professores, vivenciando seus ambientes de trabalho. O levantamento empirico ocorreu com
professores de Biologia e Fisica do Ensino Médio em duas escolas publicas e uma escola
particular do estado do Rio Grande do Sul.

As dificuldades politicas e econdmicas que se instalaram no Estado, agravadas no ano
de 2015, provocaram reacGes dos profissionais da educacdo em relacdo as medidas
administrativas. Atrasos e parcelamentos dos salarios foram alguns dos aspectos que
motivaram acdes da categoria docente, como greves e paralisacBes. Essas circunstancias
dificultaram os agendamentos de reunides, por isso, ndo foi possivel realizarmos entrevistas
com todos os professores que haviamos previsto no projeto. No entanto, 0os encontros que
realizamos, foram suficientes para os objetivos a que nos haviamos propostos nesta pesquisa.

Nossas acOes se realizaram no segundo semestre de 2014 e durante o ano de 2015. A
fim de preservar a identificacéo das InstituicBes visitadas denominamos as escolas publicas de
EPUBL e EPUB2, ambas do Ensino Médio. Para as referéncias a escola particular utilizamos
a expresséo EPART.

Na escola EPUBL, os participantes da pesquisa foram: um professor de Fisica e uma
professora de Biologia.

Na escola EPUB2, os participantes foram: uma professora de Fisica e um professor de
Biologia. Como o professor de Biologia mudou seu domicilio em 2015, ndo foi possivel novo
contato e optamos por ndo o incluir em nossas analises.

Na escola EPART, foram participantes um professor de Fisica e um de Biologia.

Nas atividades por nds realizadas de agosto a dezembro de 2014, procuramos obter
visdo ampla dos ambientes educacionais. Realizamos visitas semanais nas escolas publicas a
fim de construir aproximacdo, convivendo com os professores e falando dos nossos objetivos
na pesquisa. Buscavamos familiarizagdo com a rotina da escola, seus espacos, seus projetos.
No final do semestre realizamos entrevistas de carater aberto com alguns professores.
Observagdes e conversas informais anotamos em diario de campo. Presenciamos eventos das
escolas como feiras de ciéncias, feira das nagdes, festivais de teatro. Realizamos também
registros fotograficos e filmagens.

No segundo semestre de 2015, retornamos as escolas publicas EPUB1 e EPUB2 a fim

de efetivarmos novas entrevistas com o0s professores de Biologia e Fisica.
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Em relacdo a escola particular fizemos acompanhamento de atividades nas disciplinas
de Fisica e Biologia durante os anos de 2014 e 2015, além de conversas com professores
dessas areas.

Visitando as escolas percebemos que ndo bastariam entrevistas com os professores de
ciéncias para entender suas percepc¢des. O ambiente da instituicdo se manifesta como um todo,
e é esse todo que esta presente configurando a realidade e influenciando as pessoas que nela
trabalham. Era necessario andar pelos corredores, estar na sala de professores e participar das
conversas, dos bate-papos, dos comentarios; presenciar reunides; ouvir professores de outras
areas como matematica, artes, sociologia, filosofia; ouvir as direcbes e coordenacdes;
presenciar 0s eventos que envolviam todo o ambiente das escolas. Mesmo que ndo tenhamos a
pretensdo de trazer os relatos a respeito de todos os momentos observados, eles estardo
presentes nas formas de percepcdo e interpretacdo dos fendmenos de aprendizagem e
convivéncias em questao.

Optamos por vivenciar os ambientes em momentos mais prolongados. Isto, por
concebermos que o pesquisador, em atitude fenomenoldgica, busca significados para além
daqueles imediatamente revelados. Estes significados estdo interligados intermediando
percepcdes através das quais se promovem elaborag¢fes mais profundas sobre a realidade. Tais
elaboracdes ultrapassam os planos curriculares, os projetos politicos e pedagdgicos, 0s
programas integradores.

Na perspectiva de investigacdo qualitativa nada é trivial para o investigador. Para
situacbes que contribuam para os esclarecimentos, tudo aparece com potencial iluminador
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.47), a investigacdo

qualitativa possui cinco caracteristicas:

1- a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal,;

2- € descritiva;

3- os investigadores interessam-se mais pelos processos muito mais do que pelos
resultados ou produtos;

4- os investigadores tendem a analisar seus dados de forma indutiva;

5- o significado é de importancia vital.

Os estudos e reflexfes a respeito dessas caracteristicas nos auxiliaram nas decisfes
tomadas em relagdo ao caminho da investigacdo. Tendo claro que o comportamento humano é
influenciado pelo contexto, o investigador qualitativo deve vivenciar 0 ambiente no qual seus
sujeitos de pesquisa realizam acOes; esse espaco de vivéncias é a fonte direta dos dados
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).
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Para Minayo (2004), metodologia corresponde ao caminho e os instrumentos proprios
de abordagem de determinada realidade. Concordamos com esta autora quando defende que
“a metodologia inclui as concepgdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que
possibilitam a apreensdo da realidade e também o potencial criativo do pesquisador”
(MINAYO, 2004, p. 22).

Para realizar as descri¢fes direcionamo-nos para 0S processos que se evidenciaram nos
ambientes. Ao considerar os dados ndo se tinha como objetivo a confirmacdo de hipoteses
prévias, ainda que haja clareza que a toda acdo subjaz alguma teoria, mesmo quando se faz
esforco para suspender as crencas e pressupostos (BOGDAN; BIKLEN, 2004; MORAES E
GALIAZZI, 2010). Também a fenomenologia nos auxilia neste campo de andlise quando
propde a “redugdo fenomenoldgica” como atitude de procurar suspender as interpretacoes
focando o fendmeno em sua origem.

Como, nesta pesquisa, direcionamos visadas para aspectos relativos as percepc¢des do
professor a respeito de si mesmo e seus potenciais criativos, as observacOes e andlises
buscaram identificar os significados que este profissional carrega e como estes se vao
modificando ao longo de sua trajetoria profissional. Neste viés consideramos nossa pesquisa a
partir de uma abordagem fenomenoldgica etnografica (BOGDAN; BIKLEN, 2004).

A intencdo, com estas visitas, foi a de conhecermos os ambientes onde 0s professores
realizam suas atividades, buscando familiaridade. A ambientacdo visava tornar o convivio
préximo dos professores, ndo somente dos de ciéncias, mas dos demais professores da escola.
O esforco foi o de fazer com que nossa presenca fosse silenciosa. Procuramos nos manter
atentos para evitar alguma atitude que pudesse caracterizar invasao de um espaco ao qual ndo
pertencemos. Foram realizadas acGes discretas, mas atentas aos olhares, aos comentarios, as
abordagens que se faziam.

Procuramos acompanhar as orientaces de Bogdan e Biklen (2004, p. 68):

[...] como os investigadores nesse tipo de investigacdo se interessam pelo modo
COmo as pessoas pensam sobre suas vidas, experiéncias e situagdes particulares, as
entrevistas que efetuam sdo mais semelhantes a conversas entre dois confidentes do
que de uma sessdo formal de perguntas e respostas entre um investigador e um
sujeito. Esta é a Gnica maneira de captar aquilo que é verdadeiramente importante
do ponto de vista do sujeito.

A atitude fenomenologica comegca com o siléncio, comegca com uma postura do
pesquisador que pretende despir-se de suas interpretacbes previas (BOGDAN; BIKLEN,
2004). O pesquisador devera fazer com que sua presenca se torne natural, ndo intrusiva e,
muito menos, ameagadora. As pessoas ndo podem sentir-se unicamente como objetos de uma

investigacdo, pois isso retira delas as espontaneidades. Como o interesse € verificar os modos
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como se comportam normalmente, é necessario que suas a¢Ges ndo sejam diferentes de
quando o pesquisador esteja ausente (BOGDAN; BIKLEN, 2004). Esta foi nossa tentativa de
construir certa familiaridade evitando fazer registros na presenca dos professores com 0s
quais conversavamos. Ao retornar de cada visita e cada encontro faziamos relatorio utilizando
da memoria procurando enfatizar aspectos mais relevantes.

Apos varios meses de convivéncia, realizamos entrevistas de carater aberto solicitando
autorizacdo para irmos anotando alguns pontos que serviriam de suporte para o relatorio.
Combinamos que apds o registro da entrevista retornariamos para a validacdo a fim de
verificar a fidelidade das anotacOes e observacdes realizadas.

Para esta etapa da pesquisa a metodologia de andlise esteve sustentada pelos elementos
da Interpretacdo Essencial Sintética (IES), proposta por Medeiros e Rocha Filho (2016),
porque esta metodologia é bem adaptada para a investigacdo de situacbes complexas sobre as
quais o investigador tem amplo conhecimento vivencial. Trata-se de um método que
privilegia os saberes anteriores do pesquisador, que deve ser considerado sénior tanto no tema
investigado quanto no ato de investigar, em si mesmo. Em situacdes desse tipo a pesquisa
ganha eficiéncia e profundidade com o aumento da autonomia do investigador, que deixa de
se ater a procedimentos estandardizados de fragmentacédo e reorganizacdo, passando direto a
analise da totalidade do fendmeno, como ele se apresenta. Por isso a IES é uma metodologia
de andlise eminentemente fenomenoldgica, embora ndo prescinda da hermenéutica, tendo sido
criada como parte do desenvolvimento da Analise Fenomenoldgica Hermenéutica (AFH) por

Medeiros e Rocha Filho (2014). A seguir apresentamos um aspecto decisivo da IES.

Na IES é reforcada a empatia e o intimismo do ato pesquisado, inseparaveis dos pré
e pds-conhecimentos do pesquisador, resultando diretamente num texto que ja traz
tudo o que ele pdde apreender e depreender da entrevista ou observagdo.
(MEDEIROQS, 2015, p.47)

Dentre as atividades que realizamos durante nossa investigacdo destacamos:

a) conversas informais com os sujeitos da pesquisa;

b) registro de materiais produzidos pelos alunos dos sujeitos de nossa pesquisa, caracterizando
representacdes artisticas relacionadas aos conteudos de ciéncias propostos pelos professores a
seus alunos;

c) registros fotograficos e videos de eventos nas escolas visitadas: feiras ou mostras de
ciéncias, pecas teatrais, feira das nacGes, dia da consciéncia negra;

d) entrevistas abertas realizadas com os professores sujeitos da pesquisa.

e) atividades de sala de aula observadas na escola particular: um professor de Fisica e um de

Biologia;
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As nossas conversas procuraram seguir as seguintes abordagens para orientar as
entrevistas de carater aberto com os professores:
- a profissdo como fator de realizacéo pessoal.
- criatividade, ou processos criativos, em suas atividades de sala de aula.
- a pesquisa como principio de aprendizagem de seus alunos.
- as ciéncias como elementos de reflex&o na construgao de significados.
- autoconhecimento para pratica docente.

- formacdo inicial e formacdo em servico.

Passamos a apresentar as analise e reflexdes que desenvolvemos a partir das
observacdes, vivéncias e conversas. Devido ao grande volume de material recolhido optamos
por focar em alguns aspectos e fatos que, acreditamos, tenham sido suficientes para esclarecer
o leitor sobre nossas conclusdes a respeito da tese de pesquisa e 0s objetivos para 0s quais nos
propusemos.

As consideracfes que passamos a explicitar se constituiram a partir das observacdes e
entrevistas realizadas. Tais analises estiveram orientadas pela metodologia denominada de

Interpretacdo Essencial Sintética, ja definida anteriormente.

7.1 APERCEPCAO DO OUTRO
Conforme destacam os autores que nos tém auxiliado nas reflexdes, cada individuo

ampliard sua autoestima quando for incentivado a realizar suas capacidades criativas
(OSTROWER, 1987; ROCHA FILHO, 2007; NICOLESCU, 1999). Esta realizacdo se da
tanto no ambito individual - com o proprio pensar elaborando sempre novas coeréncias -
qguanto nos espacos colaborativos de producdo de experiéncias de aprendizagens. Tais
experiéncias nao se ddo de forma solitaria, antes so se realizam como processo de interacdo na
identificacdo do outro como verdadeiro outro (NICOLESCU, 1999).

A percepcdo do outro se reveste de atitude fundamental na fenomenologia como
processo de autoconhecimento. Para que o outro seja para Si e eu para mim, € necessario que

sejamos um para o outro, conforme Merleau-Ponty (1999, p.8) nos sugere:

[...] € preciso que aparecamos um ao outro, é preciso que ele tenha e que eu tenha
um exterior, e que exista, além da perspectiva do Para Si — minha visdo sobre mim
e a visdo do outro sobre ele mesmo -, uma perspectiva do Para Outro — minha visdo
sobre o outro e a visdo do outro sobre mim.
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Estes aspectos foram discutidos no capitulo 6 (secdo 6.2), quando relatamos
experiéncia com professores de Anos Iniciais referentes as acBes colaborativas como
elementos da aprendizagem. O mundo fenomenologico € aquele que se constroi na
“intersec¢do de minhas experiéncias com aquelas do outro” (MERLEAU-PONTY, 1999, p.
18). Para os professores esta deveria ser uma motivacao em relagdo a sua vida profissional ja
que estdo voltados para a aprendizagem que desejam realizar juntamente com seus colegas e
alunos. As acdes de planejamento e praticas de aprendizagem propostas resultardo em
incentivos a reflexdes e coeréncias a serem estabelecidas em grupo.

No entanto o que verificamos nos ambientes pesquisados € que as acles dos
professores em suas instituicbes sdo pouco integradas com as dos demais componentes
curriculares. As acles que se conseguem realizar nas instituicbes visando trocas de
experiéncias e planejamentos tém demonstrado ser insuficientes para os propoésitos da
educacdo. Os professores com 0s quais conversamos deixaram isso claro. Trazemos

exemplos:

Um dos principais problemas é que a gente tem pouco contato com os colegas. Ndo
conseguimos conversar muito e trocar ideias, pensar coisas em conjunto. Temos
pouco tempo para estudos e questionamentos sobre a Fisica e o ensino. (Pro. Fisica
— EPUB1)

Temos muito pouco tempo para conversar e trocar ideias e fazer projetos que
integrem as areas. (Prof. Fisica— EPUB2)

Os espacos para organizarmos projetos integradores sdo bem poucos. Como quase
toda nossa carga horaria é em sala de aula quase ndo conseguimos conversar.
(Prof. Biologia - EPART)

Ha que se experimentarem continuamente as oscilaces entre 0 Uno e o Multiplo no
ambiente escolar. E preciso que cada professor se sinta autor de si mesmo, de seu projeto de
vida, que alimente suas motivacdes intimas (OSTROWER, 2013), pois estara manifestando a
riqueza da diversidade do Uno no Multiplo.

Mas, esse mergulho em suas individualidades e percepcdo das capacidades criativas,
deverd motivar a abertura para criacdo de outras relagdes com os demais professores, com as
demais areas de estudo. Estabelece-se a busca de unidade, caracterizada pela integracédo
dindmica, possibilitando novas experiéncias de convivio e conhecimentos. Manifesta-se assim
0 Uno, a visao de totalidade e de integracdo (LUFT, 2005). Consequentemente novos modos
de ser e perceber o aprendizado serdo criados, ja que é proprio do ser inventar e buscar
coeréncias. As ordenacdes interiores vao se constituindo e tornando-se referenciais, nos quais

0 sujeito se apoiara para perceber e interpretar 0 mundo. Dessa forma ele elabora em si



110

mesmo 0s modos de se situar, seja consciente ou inconscientemente, e se movimentar

encontrando-se naquilo que observa e faz.

Cria formas, dentro de si e em redor de si. E assim, como na arte o artista se procura
nas formas da imagem criada, cada individuo se procura nas formas do seu fazer,
nas formas do seu viver. (OSTROWER, 1987, p. 76)

O Ensino de Ciéncias podera auxiliar os professores nestas percepc¢des sempre novas
sobre si mesmos motivando-os a criacdo permanente e, consequentemente, poder estar diante
do aluno como alguém que pode ser referéncia, que os motiva serem artistas de si mesmos.
Tanto nas artes como nas ciéncias da natureza o individuo é provocado ao desenvolvimento

de seus potenciais criativos.

7.2 CIENCIA E POTENCIAL CRIATIVO

O investigador fenomenoldgico ao direcionar-se ao fendmeno estd ciente que,
enquanto investiga o0 mundo, investiga-se a si mesmo, pois tem clareza que o fenbmeno é o
que se apresenta a sua consciéncia intencional. Desta forma, o pesquisador estara ciente de
que as percepcdes e sentidos atribuidos ao fendmeno, sdo o0s seus sentidos, jA que sdo
estabelecidos a partir de seus modos de ser e entender a realidade. Além disso, estara atento
ao fato de que a cada visada do fendmeno, novas dimensdes séo percebidas, outras coeréncias
surgem ja que esta realidade é permanente movimento e transformacdo (MERLEAU-PONTY,
1999).

No entanto, questionar sempre as proprias percepc¢des e interpretacdes caracteriza a
atitude do pesquisador que se fundamenta no método fenomenoldgico. O pesquisador buscara
suspender suas pressuposicdes, entendimentos prévios e suas crencas a fim de perceber e
descrever o fenémeno tal qual é, ainda que este seja um objetivo que alguns autores definem
como muito dificil de ser atingido (MORAES; GALIAZZI, 2010; BOGDAN; BINKLEN,
1994). Estando ciente que os individuos sdo influenciados pelos aspectos histéricos e
culturais, o investigador deverd manter-se atento a tais influéncias e como elas poderdo
influenciar nos modos de ser e estar no mundo. O exercicio de questionar-se a respeito das
conclus@es favorece a abertura a novas indagacdes e coeréncias.

A fenomenologia nos sugere que a percepgdo também deve estar direcionada ao sujeito
que percebe (HUSSERL, 2006). A Consciéncia coloca como fendmeno a propria percepgao.
O sujeito que percebe um objeto direciona-se para este ato proprio de perceber. A percepcao

também ¢é foco de reflexdo. Desta forma se percebe o préprio perceber (MERLEAU-PONTY,
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1999). Interpretar e investigar a propria percep¢do nos mantém em movimento caracterizando
0 potencial criativo de cada um. Toda a acdo criadora se processa através do movimento de
questionar as proprias visadas e compreensdes.

Dai a fenomenologia iniciar pela critica a ciéncia positivista. O positivismo se constitui
a partir do pensamento objetivo, empirista, como Unico revelador das verdades do mundo.
Para Merleau-Ponty (1999) ter pensamento objetivo € ignorar o sujeito da percepgdo. Esta
atitude ocorre por que o sujeito “se da o mundo inteiramente pronto” (p. 279). O filésofo
empirista

[...] descreve as sensacGes e seu substrato como se descreve a fauna de um pais
distante — sem perceber que ele mesmo percebe, que ele é sujeito perceptivo e que a
percepcao, tal como ele a vive, desmente tudo o que ele diz da percep¢do em geral.
(MERLEAU-PONTY, 1999, p. 279)

Neste caminho de realizacdo de atitudes transdisciplinares, fundamentando-se nos
aportes da fenomenologia, a atitude do pesquisador € a de se perguntar como sdo atribuidas as
qualidades e interagcbes entre os objetos em estudo. Neste caso algumas das questdes
propostas para que o investigador faca para si mesmo estardo orientadas a: como em mim se
realizam essas interpretacdes? Que areas de minha consciéncia sdo acionadas e me
direcionam para esta ou aquela forma de perceber mundo? O que certas percepcdes causam
em meu interior?

Cada sujeito elabora suas proprias regras e relagfes. Os niveis de complexidade das
explicacbes que cada um produz estardo coerentes com os niveis de realidade nos quais cada
um se situa. Analisados a partir de um dado conjunto de pressupostos, certos fatos podem
apresentar implicagdes tais que, quando vistos por outro conjunto de perspectivas, evidenciam
outras implicagGes. Assim, € possivel que aquilo que num certo nivel de realidade apresenta
uma complexidade extrema, em outro pode ser percebido com menor complexidade
(NICOLESCU, 1999).

Sendo assim, de acordo com o que nos sugere Nicolescu (1999, p. 78) € preciso
aprender a “suspender nossos habitos de pensamento, nossas certezas, nossas imagens” para
que se torne possivel descobrirmos novos niveis de percepcdo. Acostumamo-nos,
equivocadamente, a transportar o pensamento da vida social para nosso interior e tentamos
aplicar as suas leis como se fossem vélidas para nossas relagdes interiores. Esta postura nos
dificulta a distincdo entre os pensamentos que Ssdo originais, genuinos daqueles que estdo
contaminados com concepgdes ndo refletidas, assumidas sem critica (ARENDT, 2002).

Ao focarmos nossa investigagcdo a partir destes pressupostos nos direcionamos ao

entendimento de cada sujeito a respeito de suas proprias percepcOes. Estes foram os
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propositos para 0s quais nos comprometemos quando optamos pelas descrigdes e anélises que
passamos a relatar. Para esta etapa da pesquisa optamos por apresentar individualmente cada
um dos sujeitos procurando coeréncia com o0 que temos sustentado a partir dos tedricos
escolhidos e do que temos observado nas nossas peregrinacdes nos espacgos educacionais. Isto
porque os dados foram obtidos a partir do contato direto com os participantes, ao contrario do
que ocorreu na primeira etapa da pesquisa.

Salientamos que as narrativas dos sujeitos da pesquisa ndo foram obtidas a partir de
gravacdes. Portanto as manifestacfes que apresentamos, pelo menos em boa parte, ndo sao de
palavras textuais dos entrevistados. Nossas anotagdes durante as entrevistas ocorreram de
forma a obtermos indicadores que auxiliassem a producdo do texto e da tentativa de
reconstruir as falas buscando a maior fidelidade possivel. Esta € uma forma de percebermos
os significados imediatos que se nos revelaram a partir de nosso esforco de manter atitude
fenomenoldgica. Ndo sédo os significados percebidos nos entrevistados, mas do entrevistador.

Por esse Vviés interpretativo o pesquisador realiza reflexdes sobre o fenbmeno que se
realiza na propria consciéncia. E nesse movimento procura desvincular-se de pressupostos e
predefinicGes ou crencgas para poder descrever o fendmeno tal qual se apresenta. Estes séo
alguns dos fundamentos da Interpretacdo Essencial Sintética (MEDEIROS, 2016) e da
Andlise Fenomenologica Hermenéutica (MEDEIROS; ROCHA FILHO, 2014).

Mas cabe trazer a seguinte indagacgéo: se as percepgdes ndo sdo as dos sujeitos da
pesquisa, qual a relevancia destas percepc6es? Em que poderdo contribuir?

Salientamos que tais interpretacdes ndo procuraram identificar aspectos das
personalidades dos sujeitos como quem procura analisar cada um deles psicologicamente.
Nossa intencdo foi a de descrever o professor enquanto fendmeno. Isto significa que nossa
perseguicdo era por significados que em nds se realizaram; nossa tentativa foi ndo criar uma
vestimenta para aquilo que os professores nos relataram sobre si mesmos.

Todo explicar é uma roupagem que depositamos sobre os fatos. Mas essa cobertura
que colocamos sobre os individuos ndo é uma acdo de via Unica como se o sujeito fosse um
objeto a ser definido a partir das explicacbes que elaboramos sobre ele. Dai a necessidade de
processos dialéticos para analises das interacfes. N&o existe aquele que observa sem ter o que
observar. Da mesma forma ndo h& um objeto a ser analisado sem a presenca daquele que
analisa. Sujeito e objeto s&o indissociaveis. Entrevistador e entrevistado compdem unidade e
multiplicidade. Enquanto cada um mantém suas peculiaridades revelando a diversidade que

ha entre ambos, fica manifesta a unidade ja que um nédo é sem que o outro também seja.



113

Trataremos por esséncia, aqueles aspectos caracteristicos que indicam a
individualidade e singularidade de cada um. Queriamos encontrar algo que distinguisse aquele
sujeito dos demais. A esse algo chamamos de esséncia. Aquilo que ndo se repete em mais
ninguém. Queriamos evitar a tendéncia tdo comum em nossa sociedade, de elaborar
explicacBes e conclusbes sobre o que ou quem € o outro e estabelecer categorias para
enquadrar cada um nelas. Neste sentido procuramos evitar inserir as falas dos professores em
modelos interpretativos pre-definidos como se quiséssemos encaixar nossa interpretacdo
dentro de um conhecimento pronto.

Assim sendo, aquilo que escrevemos e registramos ndo visa uma leitura de Unica
interpretacdo jA que cada leitor fard suas interiorizagbes a partir daquilo que a
intencionalidade de sua consciéncia sugere. A nossa atitude é de trazer descricdes daquilo que
observamos e percebemos além de manifestar como interpretamos. N&o para que o leitor se
convenca de nossas conclusdes, mas para que as questione e realize sua prépria visada e
experimente suas proprias percepcles e interpretacGes. Nisso talvez possa se constituir
alguma relevancia desta pesquisa, ou seja, a de servir, ainda que com suas deficiéncias e
imperfeicdes, de incentivo ao pensar de forma diferente, buscando outros processos para
descrever o mundo e a realidade.

Outro aspecto a ser salientado refere-se as diferentes formas de abordagem e interacdo
que realizamos com cada professor, 0 que acarretou em distintos modos de observacao, de
registros, de interpretacfes, de comentarios e de relatos. Em relagcdo ao professor de biologia
da EPART fizemos descricdo de situacdes permeadas com analises tedricas; nas demais
situacGes fomos diminuindo a carga interpretativa e explicativa. As descri¢les a respeito das
duas ultimas professoras ocorreram praticamente sem comentarios ou analises.

Passemos as descri¢fes de atividades realizadas junto a cada participante da pesquisa.

7.3 PROFESSOR DE BIOLOGIA — ESCOLA EPART

Os relatos, discussdes e reflexdes a seguir referem-se as observagdes e conversas com
o professor de Biologia da escola particular EPART. Foram acompanhadas atividades durante
0s anos de 2014 e 2015 em situacgdes de aprendizagem em sala de aula semanalmente. Foram
feitos registros escritos em didrio de campo, além de fotos e videos. Devido a grande
quantidade de material e experiéncias registradas optamos por trazer algumas descricdes que

sdo uma parte do que compds nosso corpus de analise.
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7.3.1 A arte de transitar entre o uno e o multiplo

Conforme apresentamos nas discussdes precedentes e em consonancia com os diversos
autores citados é possivel identificar as possibilidades de ampliacdo dos conhecimentos
quando se busca atitude transdisciplinar partindo de areas especificas. A transdisciplinaridade
ndo se realiza sem a valorizagdo, aprofundamento e ampliacdo dos significados da
disciplinaridade. Todo individuo possui preferéncias, gostos, desejos, curiosidades, modos de
agir que sdo seus proprios. Tais caracteristicas direcionam cada um para areas especificas.
Todos possuem graus de especializacdo. Na natureza, cada ser vivo necessita desenvolver
certas habilidades visando sua sobrevivéncia. Assim, cada um é desafiado a capacidades em
detrimento de outras.

Entdo podemos dizer que somos disciplinares nas experiéncias. Ao mesmo tempo
podemos tomar a decisdo de sermos transdisciplinares, desde que nossas vivéncias especificas
nos conduzam para percepgdes que ampliem nossa presenca no mundo descobrindo as
possibilidades de interacdes e vivéncias solidarias (ROCHA FILHO; BASSO; BORGES,
2007). Assim o sujeito podera ampliar suas compreensdes a0 movimentar-se entre o Mdltiplo
e 0 Uno, tipico da atitude transdisciplinar.

Com o intuito de corroborar nossas posicOes tedricas trazemos algumas situacoes de
aprendizagem ocorridas na disciplina de Biologia, na escola EPART, que acompanhamos por
dois anos. As atividades experimentais foram realizadas na 12 série do EM. O professor ja nos
primeiros dias de aula apresenta a area de estudos em Biologia, 0s objetivos propostos, as
estratégias de aprendizagem, as formas de avaliacdo. Também orienta os alunos com relacéo
as atividades teoricas que serdo realizadas em sala e as aulas praticas no laboratério de
Biologia da escola. Salienta que as atividades experimentais requerem dos alunos postura
adequada orientando-os para isso. Realizardo acBes com seres vivos (ovos de peixes,
planérias), utilizardo equipamentos como microscépios, pipetas, copos de Becker. Neste
primeiro momento do ano o professor apresenta as caracteristicas especificas de sua disciplina
como area de conhecimento e as atividades planejadas. Também apresenta sua forma de
trabalhar e conduzir as aulas.

Enquanto realizam a atividade sugerida pelo professor, na qual experimentam
liberdade de acdo, os alunos promovem construcdo de significados; ampliam-se, assim, as
possibilidades de criacdo de relacOes entre a &rea de estudos e as compreensdes sobre as

préprias potencialidades.



115

O professor salienta que os aprendizados ocorreréo de acordo com o envolvimento de
cada um. Apresenta as estratégias de trabalho. Além dos diversos conceitos a serem
estudados, serdo desafiados a revelarem suas capacidades intelectuais, manuais, artisticas,

criativas. O professor relata um dialogo com a turma:

Cada um tem pelo menos uma coisa que gosta de fazer e que faz
bem. Vocés deverdo apresentar alguma parte do contetdo de
forma artistica. Pode ser qualquer forma.

Um aluno me perguntou:

- E quem nao sabe fazer nada?

Entdo respondi que quem pensa que ndo sabe fazer nada € porque
nao descobriu ainda. S6 tentando é que vamos descobrir.

Na continuidade do didlogo com o grupo de alunos o professor fala que desde a
infancia desenvolveu habilidades manuais em suas formas de brincar. Tais habilidades lhe
foram fundamentais para a construcao das capacidades cognitivas.

A individualidade aparece nas opgOes em realizar seus trabalhos de apresentacgéo.
Cada aluno ou grupo programou e realizou atividades de acordo com seus gostos e afinidades
por determinado tipo de arte. O que o professor constatou foi que apesar de estar sendo
tratado um tema especifico da Biologia, as varias formas de enfocar e apresentar revelaram a
dedicacédo dos alunos, seu prazer em realizar as atividades, a qualidade da aprendizagem dos
contetdos estudados.

Um dos trabalhos foi selecionado para apresentacdo em feira de ciéncias de
universidade particular. Esta participacdo em espaco universitario motivou os alunos em suas
acOes investigativas. Transcrevemos abaixo o resumo elaborado pelos alunos apresentado a

comissédo organizadora do evento:

Trabalhos artisticos no aprendizado de Ciéncias

Autores: Alunos da turma 108

Professor Orientador: Professor de Biologia

Este trabalho tem o prop6sito de contribuir para o aprendizado de maneira mais
prazerosa, de vincular a ciéncia com a arte; de estimular a criatividade dos alunos
e de sugerir modos diferentes que facilitam os alunos a compreender os contetdos.
A justificativa para desenvolver o presente trabalho foi de melhorar o aprendizado
dos alunos e tornar os contelidos de ciéncias mais atrativos. A metodologia do
trabalho seguiu a proposta: enquanto os assuntos iam sendo trabalhados, o
professor desafiava os alunos a apresentarem de forma artistica os aprendizados
sobre os temas estudados. As atividades a serem apresentadas poderiam ser na
forma de videos, desenhos, poesias, jornais, misicas ou outros de livre escolha dos
alunos. Alguns que fizeram videos tiveram de aprender a editar e usar diferentes
ferramentas: uns optaram pelo modo de estorinha, tendo que pensar inclusive no
cenario, ja outros, pelo quadro branco com desenhos e esquemas acelerados junto
com explicacdes. Houve confecgBes de: jornais contextualizados em diferentes
épocas facilitando o entendimento do tema; livrinhos com contos de fadas
adaptados ao assunto; exposi¢do de fotos tiradas do microscdpio com o olhar do
aluno na escolha das imagens, entre outros trabalhos. Cada um deles foi avaliado
pelo professor e apresentado nas respectivas turmas. As analises feitas até o
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momento permitem afirmar que houve maior participacdo dos alunos nas aulas, eles
estdo mais engajados na area de ciéncias, tendo mais criatividade para a confecgdo
dos proximos, estd tendo um bom resultado em relacédo a facilidade e vontade de
estudar a disciplina. Como sintese geral, podemos afirmar que o projeto esta
motivando a todos os envolvidos, além de beneficiar o aprendizado e de tornar as
aulas mais dindmicas e interessantes.

Fala-nos o professor:

Aprendo mais sobre meus alunos, vou conhecendo-0s cada vez mais gerando
aproximacao afetiva, o que é fundamental para que se sintam em sintonia comigo.
Além disso, reflito sobre a prdpria Biologia porque a abordagem que eles trazem
me faz analisar meus conhecimentos ampliando minha propria compreenséo sobre
a utilizacao destes conhecimentos para outras situacdes. Também vou me
conhecendo mais, pois sinto que preciso avaliar suas acOes e estudos de outras
formas que ndo somente as provas. Isso me desafia e me faz pensar em como
realizar a avaliagdo da forma mais justa possivel.

O professor propbe desafios, mas sem indicar alguma regra a respeito do tipo de
apresentacdo sobre a atividade artistica escolhida. Ele comenta que estd sempre sendo
surpreendido, seja pelas opcdes artisticas escolhidas pelos alunos, seja por a¢des inusitadas

como a reacdo de uma aluna, conforme se percebe na transcricao abaixo:

Disse a eles que podem escolher qualquer forma de expressao
artistica.

Entdo uma aluna me disse: mas isso € muito dificil.

Perguntei: por qué?

Ela disse: € muita liberdade.

Esta foi uma das maiores criticas que eu ja ouvi sobre o nosso
sistema de ensino. Nossos alunos estdo acostumados a reproduzir.

Neste caso o professor possui diante de si um desafio que ndo imaginava, pois
precisava motivar essa aluna e incentiva-la a fim de que perceba que pode ir adquirindo
confianca em si mesma e aumentando sua autoestima. Nas palavras do professor: isto a ajuda
a se conhecer, a descobrir capacidades.

A manifestacdo da aluna sugere a presenga de condicionantes de um modelo de
sociedade e de formas de aprendizagem que requerem balizas, indicaces precisas, formas
prévias de acdes. Se a aluna considera que ter liberdade € uma coisa dificil esta revelando que
nos desafios que lhe apresentaram de uma maneira geral foram definidas regras, limites,
orientagdes de como fazer oferecendo pequenas possibilidades de criacdo ou invencéo.
Também indica situacOes relacionadas a simplificacdes de realidades e pouco questionamento
ocorreu por parte dela. Neste caso ndo estdo presentes aspectos relativos a diversidade; o
Multiplo quase ndo se manifesta.

Segundo Ostrower (1987) nossa forma de agir corresponde a modos de perceber o
mundo, as relagdes, os aprendizados. Uma série de configuragdes internas vao se constituindo

a partir das diversas vivéncias que vdo acontecendo. Construimos estruturas interpretativas
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sobre 0 mundo. Estas estruturas nos orientam na vida e as percepgdes e andlises que se
seguirem estardo apoiadas nestas ordenacOes interiores. Os significados serdo elaborados a
partir dessas formas. Nosso cotidiano com seus acontecimentos identificaveis “perfazem o
contexto diario de nossa vida. E deles que extraimos os significados” (OSTROWER, 1987, p.
66).

E esse cotidiano que nos determina a elaboragdo de certos significados. As
regularidades nos s&o necesséarias, pois delas extraimos modos de construgéo interior. E do dia
a dia, com suas situacbes comuns, que buscamos e desenvolvemos as capacidades
perceptivas. Procuramos compreender de modo direto, encontrando coeréncias na
simplicidade das coisas, pois € nisso que fazem sentido.

A vida na escola proporciona aos seus atores — no nosso caso alunos e professores —
esses momentos em que vado ocorrendo algumas repeticdes que passam a fazer parte dos
modos de ser. Apresentam regularidades e direcionam ao estabelecimento de niveis de
coeréncia. Nesses ambientes se véo construindo referenciais e a partir deles as relagdes entre
as situacoes e coisas.

O professor que propde aprendizados deve estar ciente que seus alunos, enquanto
realizam uma pesquisa, um experimento, devem ser provocados a formulagdes e previsoes.
Estando estimulados e livres para pensar, formam nogdes a partir de seus atos intuitivos. Sao
motivados a ampliarem seus potenciais criativos.

Assim sdo possibilitadas as percepc¢des e intuigdes de cada um. Os processos intuitivos
estdo relacionados com as coeréncias construidas. Para Ostrower (1987) a intuicdo é um
movimento do espirito relacionado com nossa percepcao e acdo no meio ambiente. Perceber e
intuir estdo interligados e é possivel que a propria percepcao seja um continuo intuir. “Em
todo ato intuitivo entram em funcdo as tendéncias ordenadoras da percepcao que aproximam,
espontaneamente, os estimulos das imagens referenciais ja cristalizadas em noés”
(OSTROWER, 1987, p. 66). Intuir € estabelecer relacionamentos significativos. Dos
maltiplos eventos com 0s quais entramos em contato a consciéncia elabora relagdes
integrando-os; realizando o movimento entre o maltiplo e o uno.

As coisas, as ocorréncias, sO tém sentido se nossas ordenacgdes interiores conseguem

estabelecer coeréncias. Conforme nos esclarece Ostrower (1987, p. 58):

As disposicdes, imagens da percepcdo, compdem-se, a rigor, em grande parte de
valores culturais. Constituem-se em ordenagdes ‘caracteristicas’ e passam a ser
normativas, qualificando a maneira por que novas situac@es sdo vivenciadas pelo
individuo.
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O modo como organizamos imagens e as correlagfes entre elas influenciardo na
composigdo de nosso espectro de valores. Formardo a estrutura normativa de nossas agoes e
pensamentos. Vao influenciar na maneira como novas situacdes serdo vivenciadas pelo
individuo. Toda imagem referencial ird se formar de modo intuitivo e, em cada pessoa, vai se
configurar [...] “a partir de sua propria experiéncia e como ‘disposi¢do caracteristica’ dos
fendmenos, isto €, como imagem qualificada pela cultura, sua visdo € ao mesmo tempo
pessoal e cultural” (OSTROWER, 1987, p. 60). Essas constru¢des orientardo nosso modo de
estar no mundo, nossas formas de perguntar e buscar respostas. Tais indagacdes poderao ser
na direcdo de descobertas de um universo definido com suas leis e ordenagdes perenes; neste
contexto a ciéncia nos proporcionara verdades. Mas podem nos conduzir a percepgfes de um
mundo em movimento e criacao e, nesta visdo, nos sentiremos também criativos; ai a ciéncia
oferecera ndo certezas, mas possibilidades, através das quais se poderdo desenvolver
potenciais inventivos.

Por isso a atitude fenomenoldgica encontra sua aplicagdo na caminhada de
autoconhecimento, pois levara o sujeito a perguntar-se sobre como a consciéncia percebe 0s
fendmenos e que significados atribui a eles. Este processo consistira no permanente
questionamento destes significados: o que eu percebo é a coisa mesma ou aspectos que atribui
a ela? Neste contexto o pensar sugerido por Hanna Arendt (2002) promove no sujeito a
capacidade de avaliar em que medida suas percepcdes estdo carregadas de ideologias.
Segundo esta filosofa, as acOes irrefletidas nos conduzem a comportamentos sobre as quais
ndo estabelecemos significados, portanto, sdo meras reproducdes ou imitacdes. Nas palavras
de Arendt (2002):

Clichés, frases feitas, adesdo a codigos de expressdo e conduta convencionais e
padronizados tém a fungdo socialmente reconhecida de nos proteger da realidade,
ou seja, da exigéncia de atencdo do pensamento feita por todos os fatos e
acontecimentos em virtude de sua mera existéncia. (p. 6)

Nestas consideragdes Hanna Arendt ndo quer afirmar que devamos evitar sempre 0s
clichés e frases feitas, mas nos alerta a que ndo se tornem nossos Unicos modos de nos
referirmos a realidade.

A acdo de colocar em questdo as proprias certezas possibilita a abertura para
possibilidades de interpretacdo da realidade, o que significa a criagdo de novas relagdes entre
os fatos. Esta acdo é fenomenoldgica, pois propicia a criacdo de outras realidades, ja que o
sujeito ndo analisa o objeto percebido como algo fora de si, antes quer analisar também aquele
que percebe, ou seja, a si mesmo (MERLEAU- PONTY, 1999).
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Aprender ndo é saber sobre algo fora de n6s, mas buscar compreender como nossa
consciéncia integra e realiza internamente suas construcfes produzindo relagdes sobre os
conhecimentos. Nao basta, por exemplo, saber o valor da aceleracdo gravitacional e realizar
calculos de variacdo de velocidade de corpos em queda livre. Ha que se indagar, a respeito
desse conhecimento, como ele é percebido pela consciéncia; que tipos de coeréncias sao
estabelecidos com os modos de estar no mundo que elaboramos; que areas de nossa
consciéncia estdo sendo acionadas. E necessario ao pensamento elaborar interagdes para estes
conhecimentos, ou seja, analisar as formas como estes conhecimentos se integram ao sujeito.
As compreensdes sobre fatos da natureza se realizam em n6s compondo modos de interpretar
e entender o mundo. Aprender ndo é se transformar, mas perceber essas transformacoes.

Segundo a fenomenologia ndo hd um objeto independente do sujeito. Como a
consciéncia ¢ “consciéncia de”, ela somente tem sentido quando intencionada a um objeto.
Nesta abordagem ndo h& um sujeito independente do objeto; hd sempre um sujeito que visa
um objeto. Assim, perceber o objeto é a agdo que propicia 0 ato de perceber-se
(DARTIGUES, 2008). Isto ndo significa que ndo ha o mundo sem o sujeito, mas o sujeito s6 é
sujeito enquanto direcionado ao mundo. Agir sobre o mundo possibilita o agir sobre si mesmo
na procura de conhecer-se. Por isso questiona-se a ciéncia classica, pois se dirige ao mundo
como se este possuisse caracteristicas independentes do sujeito que observa e interpreta.

A consciéncia s6 pode ser consciéncia de si quando esta dirigida a um objeto; quando
percebe um mundo fora dela mesma. Portanto é esse mundo que se oferece a mim que me
proporciona o0 acesso a mim mesmo. Objeto e consciéncia compdem simultaneamente uma
unidade e uma multiplicidade. Unidade porque ndo ha consciéncia sem a presenca de um
objeto. Multiplicidade porque o objeto sempre se oferece em mdultiplas possibilidades
(DARTIGUES, 2008). A cada visada da consciéncia sdo novas percepcdes que se realizam
sobre 0 objeto. Neste sentido cada objeto se apresenta como sendo multiplo.

A fenomenologia nos desafia a visar o objeto como algo sempre em transformacéo. A
cada observacdo uma nova configuracdo desse objeto se apresenta, ja que o objeto mudou e 0
sujeito também. Dirijo-me a este objeto com a intencionalidade de minha consciéncia, aberto
a novas percepcOes. Assim, novas formas de analisar certas areas da consciéncia se
apresentam. Outros modos de visar o objeto me desafiam. Posso perceber regides em mim
que ndo estavam nitidas, ou que surgiram, e realizo movimentos reflexivos que pdem em
questdo aqueles jeitos de dirigir-me ao objeto e me disponho a estabelecer novas coeréncias.

Encontramos ai um dos fundamentos que a fenomenologia apresenta para a
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transdisciplinaridade. Segundo Nicolescu (1999) para a TD o universo ndo é como um livro a
ser lido, mas a ser escrito.

A TD propde o encontro com outras realidades, o que corresponde a elaboracéo, ou
criacdo, de outras formas de coeréncia. E isso requer novos sistemas de referéncias ndo mais
estaticos e eternos como os da ciéncia classica, mas em movimentos de inovar-se e recriar-se.

Este € um desafio para quem se propde ser professor de ciéncias: as propostas de
trabalho visando o conhecimento da natureza deverdo promover acdes de perceber-se como
ser criativo. A profissdo deve ser um lugar que desafia o profissional a encontrar significados
para sua vida, sua presenga no mundo. Um professor precisa fazer de sua disciplina um meio
de conhecer-se. Devera questionar a producdo de conhecimento ao longo da histdria pondo
sempre em davida essas formas de producdo. Ele mesmo, enquanto propde aos alunos o
estudo de conceitos e leis da natureza deve sentir-se um critico desse conhecimento.

Na perspectiva fenomenoldgica, a consciéncia é sempre para fora de si prépria. A
consciéncia é um langar-se permanente ao mundo como busca de si mesma. Esse movimento
em direcdo ao mundo quando meditado é processo de criacdo de si ja que ndo existe um
sujeito a ser desvelado. O sujeito € sempre um evento em permanente criacao (LUFT, 2005).
Conhecer-se é um permanente criar-se.

O professor de Biologia conta sobre uma atividade realizada em que os alunos foram
convidados a desenhar procurando enfatizar esta como uma atitude de quem investiga.
Vejamos:

Propusemos uma atividade em que eles deveriam desenhar um caracol:
olhem para esse caracol e fagcam a sua réplica desenhando. Eles foram
trabalhando, me mostrando e perguntando se estava bom. Invariavelmente
eu respondia: pode ficar melhor. E chamava a atengéo: faltou este detalhe.
Ent&o eles apagavam e realizavam nova tentativa. Quando ficava bom eu
dizia: estd muito bom, parabéns. Ficavam muito felizes. No dia seguinte um
aluno chegou entusiasmado dizendo: ‘professor tu mudou a minha vida’.
Perguntei por qué. Ele disse: ‘depois que tu “falou” que meu desenho
estava muito bom, eu fui pra casa, procurei meus desenhos que fazia, voltei
a desenhar .

A percepcao de si mesmo se da a partir de sua interacdo com o mundo. E ao dirigir-se
aos objetos que o sujeito toma consciéncia de si mesmo. Os objetos para 0s quais se dirige a
consciéncia passam a transcender a si mesmos; deixam de ser objetos apenas, mas objetos da
consciéncia. Passam a gerar outras relagcdes para o sujeito. Os objetos transcendem sua propria
existéncia real, transcendem a si mesmos; deixam de ter uma mera empiria.

A partir da manifestagdo do aluno concluimos que a concha de um caracol deixou de

ser algo existente apenas como elemento para dele se adquirir conhecimento. A interacao
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entre sujeito e objeto é estabelecida em nivel de percepgdo de si mesmo gerando uma nova
interpretacdo dessa acdo. O ato de desenhar, as diversas intervencbes do professor, as
subjetividades que foram acionadas gerando novas coeréncias afetivas e intelectuais levaram
0 aluno a afirmagdo: “mudou minha vida”. O aluno passa a ter outra percep¢do do que seja
aprender, apesar de ainda ndo ter a capacidade de realizar esta reflexdo de forma consciente.
Ocorrem operagdes que envolvem muitos aspectos inconscientes que sdo ativados em
situacOes futuras (OSTROWER, 1987).

O professor relata que este aluno passou a ter outra forma de se relacionar com a
disciplina. Ampliou seu envolvimento e participagdo nas aulas. Para o professor, cujo objetivo
inicial visava proporcionar aos alunos a ampliacdo da capacidade de observagéo, o caracol e
os desenhos feitos passam a ter outro significado. Ao relatar a reacdo do aluno, o professor
manifesta uma nova forma de analisar o processo de propor desenhos aos alunos; é
surpreendido e levado a reflexdes sobre sua presenca e influéncia na sala de aula.

Neste contexto alunos e professor poderdo sentir-se como individuos que aprendem.

Podemos perceber nas palavras do professor:

Eu ndo aprendi somente sobre relacionamento, sobre como o aluno pode ser
motivado, mas aprendi também sobre a propria Biologia, realizei outras reflexdes
sobre o caracol e sua presenca no ecossistema. Foi essa e outras atitudes dos
alunos que me levaram a isso.

O professor nos manifesta que passou a ter um novo olhar sobre o objeto de estudo;
outras coeréncias foram criadas. Novas consideracfes sdo identificadas pelo professor que
reconhece em si mesmo outras regides de sua subjetividade. Evidencia-se um processo

criativo em relacdo as percepcdes de si mesmo e do mundo. Conforme Chaui:

As coisas, segundo Husserl, caracterizam-se pelo seu perspectivismo, pelo seu
inacabamento, pela possibilidade de sempre serem visadas por noesis novas que as
enriquecem e as modificam. (CHAUI, 1980, p. XII)

Esta atitude permite a identificacdo de novos niveis de realidade, possibilitando
relacBes novas. Caracterizada como atitude fenomenoldgica essa acdo ndo é uma investigacao
sobre 0 mundo externo, mas sobre como este mundo é interpretado pelo proprio sujeito; o
individuo que direciona seu olhar para um determinado fato e tenta explica-lo, no fundo
direciona a sua pergunta para entender como se processam as interpretacdes em si mesmo
sobre o fenbmeno em questdo. Uma paisagem nédo € o fendmeno; o fenémeno € a capacidade
da consciéncia de contemplar e elaborar significados para aquilo que a visdo capta. Nessa

visada é que o sujeito questiona os proprios modos de perceber e interpretar 0 que se esta
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realizando no mundo. Dessa forma o individuo pode “explicitar os diversos modos através
dos quais a consciéncia se tece com o mundo” (LYOTARD, 1986).

Por isso a pesquisa sobre o mundo tem o potencial de ser uma pesquisa sobre si
mesmo. A capacidade de elaborar teorias, de executar uma tarefa, de realizar um trabalho
manual leva o sujeito a perceber suas potencialidades e capacidades. Estas descobertas
promovem a necessidade de ampliacdo destas capacidades; o individuo se realiza em suas
acbes (OSTROWER, 1987). E este movimento entre suas percepcdes de ser individuo e ao
mesmo tempo sentir-se integrado ao todo, ou seja, estar no mundo e ser do mundo, que
caracteriza a circularidade entre o Mdltiplo e o Uno, entre a disciplinaridade e a
transdisciplinaridade.

Para ilustrarmos com outro exemplo estas consideracdes a respeito do potencial
criativo e a descoberta de si mesmo trazemos o relato do professor a respeito de trabalho de
um aluno sobre as teorias de origem da vida. O professor nos relata:

Propus aos alunos da terceira série que realizassem trabalhos artisticos a respeito
das teorias sobre origem da vida: criacionismo, biogénese, abiogénese e
panspermia césmica. Um aluno perguntou-me se poderia ser uma poesia. E claro,
disse a ele. Entdo ele me entregou a poesia. Gostei bastante da profundidade com
que ele abordou o tema. Mas o que me surpreendeu mais foi que no outro dia ele
retornou: ‘professor gostaria de te mostrar uma coisa’. Entregou-me um outro
arquivo no pendrive com mais vinte poesias, sobre assuntos diversos. Disse-me:
depois que escrevi a poesia sobre a origem da vida continuei escrevendo e descobri
que gosto muito de escrever. Este aluno me disse que foi por minha causa que ele
descobriu que gostava de escrever poesias. Nao preciso dizer sobre minha
satisfacéo.

As descobertas que este aluno realizou sobre suas capacidades e sentimentos de
satisfacdo somente poderdo acontecer quando em interacdo com o ambiente e com as pessoas
com quem convive. Esta possibilidade de partilhar suas sensacGes e saberes motiva em sua
ampliacdo da autoestima. A percepcdo do outro estd relacionada com o processo de
desenvolvimento do potencial criativo, com elaboracbes de coeréncias. Estas acOes
necessitam que os individuos se percebam como pertencentes a comunidade e participantes
dos projetos colaborativos.

Entendemos que o pensar corresponde a busca de significados; entdo estamos nos
referindo a processos criativos. Nesse sentido “criar e viver se confundem” (OSTROWER,
1987, p.5). Pensar significa colocar em questdo as préprias percepcles e interpretagdes;
significa estar atento a modos de existir, seja no mundo factual seja no espiritual. Quando nos

propomos a realizar nossa formacdo em plenitude precisamos encontrar maneiras de integrar
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nossos modos de vida. Dessa forma, os seres vivos existem em permanente criagdo. A
natureza € movimento (BERGSON, 2005).

Sabendo que a natureza se comp®e de formas também necessitamos querer nos formar.
Aqui se entende forma como um estado que permanece com certa estrutura identificavel,
ainda que por alguns instantes, ainda que o individuo saiba que estd em movimento de
formar-se, sempre se transforma. Enquanto a ciéncia busca formas perenes para poder
estabelecer seus principios de verdades, o espirito € movimento e mudancga. Por isso 0s
significados vao mudando.

Nossas pretensdes iniciais procuravam compreender como a formacéo plena de cada
um poderia estar relacionada com o desenvolvimento da capacidade de pensar. Hanna Arendt
propde a superacdo da condicao de ideologizado e assujeitado por meio do pensamento. Dessa
forma constata-se que 0 pensar € um movimento ao interior de si, num didlogo interno, na
busca de conhecer-se a partir do que ocorre em seu entorno. Mas esse processo de
autoconhecimento somente ocorre quando o individuo expande seu olhar para além do
simples verificavel em si mesmo e no mundo. Essa expansao leva a concepgdes e percepcdes
novas; novas possibilidades de relacionar os conhecimentos do intelecto. O espirito cria,
inventa, inova, pois ndo estd comprometido com aspectos ja dados; ndo se contenta com
defini¢bes prontas, nem verdades cristalizadas. O espirito quer a radicalidade de sua
individualidade, pois é ai que se podera perceber integrado a vida. Ao integrar-se ao todo
passa pela descoberta de si mesmo; aquilo que Jung veio a chamar de individuacdo (ROCHA
FILHO, 2007). O sujeito percebe-se artista, produtor de si mesmo.

E nesse contexto que a arte se torna a expressdo maxima da manifestagio do espirito.
O sujeito realiza a criagdo de si mesmo quando faz perguntas, quer saber de si mesmo inserido
no mundo. Estas interpretacdes ndo ocorrem apenas quando se faz pergunta sobre 0 mundo e
como ele funciona, mas quando, em atitude fenomenoldgica, interroga-se e questiona-se sobre
como sua consciéncia realiza em si o fenébmeno do mundo.

Estes aspectos foram se configurando em nossa pesquisa a partir das observagoes,
conversas e analises que fomos realizando. Encontramos ricas e produtivas experiéncias
pedagdgicas em praticas nas quais o aluno pode inserir suas capacidades criativas. Foram
experiéncias, algumas narradas neste trabalho, nas quais o0 aluno pode experimentar suas
potencialidades, sem restri¢cdes. A unica ordem do professor foi: surpreendam-me, inventem.

Trazemos a seguir mais um exemplo de atividade de aprendizagem na disciplina de

Biologia na EPART que acompanhamos caracterizando essas possibilidades.
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7.3.2 As representacOes das células — arte e pesquisa cientifica

No ano de 2015 os alunos e alunas da 1% serie - EM da escola EPART foram
desafiados a produzirem seus modelos de célula utilizando semiesferas de isopor. Com esferas
ocas de didmetro 20cm os alunos deveriam ir colocando objetos que representassem as
diversas organelas que compdem uma celula. Inicialmente foram orientados a utilizacdo do
microscopio Optico para visualizarem células. Fizeram coleta da mucosa bucal, colocando o
material nas ldaminas de vidro. Foram solicitados a desenharem as células observadas com o
méaximo de detalhes. Na continuidade da pesquisa deveriam procurar imagens contidas em
livros ou na internet a fim de comparar com suas observacoes e desenhos. A partir destes
procedimentos deveriam elaborar sua interpretacdo montando a célula na forma de maquete
com dimensdes que variavam de 20cm a 30cm de diametro.

No inicio do ano de 2016, ao propor a atividade o professor nos relata que um dos
alunos vindo de outra escola, ao observar as maquetes das células do ano anterior questionou
a utilizacdo do isopor, ja que é material feito de petréleo e poluente do meio ambiente. O
professor sentiu-se desafiado concordando imediatamente com o aluno. Em conversa com as
outras professoras de ciéncias resolveram que orientariam os alunos a ndo mais utilizarem o
isopor. Ao analisar as formas como os alunos constroem suas “maquetes da célula” foi
possivel perceber diferencas nestas representacbes a partir do material utilizado em
comparagdo com turmas que realizaram o projeto em anos diferentes.

O professor comenta que esta atitude ja no inicio dos trabalhos serviu para discussdes
relativas a sustentabilidade. Os alunos foram entdo motivados a observar imagens de células
reais no microscopio e outras reproduzidas nos livros, na internet obtidas com o uso de
microscopio eletrdnico. A partir dessas imagens deveriam representar uma célula utilizando
materiais de sucata em livre escolha: garrafas, tampas plasticas, canudinhos, papeldo, caixas,
bolas, etc.

O professor salienta que esta atividade exigia que os alunos realizassem:

- Pesquisa sobre as diversas representacdes de células;

- Pesquisa sobre o tipo de material que utilizariam para caracterizar cada
organela;

- Pesquisa para definicdo da forma que escolheriam para a célula (quadrada,
esférica, volumétrica);

- Desenvolvimento de habilidades manuais para compor e fixar os diversos
componentes;

- Vivéncia de producéo colaborativa na execucdo de projeto;

- Interagéo entre 0s grupos, pois poderiam trocar materiais.
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O projeto ao qual o professor se refere corresponde a montagem da célula em escala
macro, de aproximadamente 20cm de lado ou didmetro (no caso de maquete retangular ou
circular). Esta montagem somente se concretiza ap0s o aluno ter realizado pesquisa a partir de
suas proprias observacdes ao microscopio. Nesta vivéncia especifica ele devera aprender a
manusear o equipamento desde a preparacdo do material para ser colocado na ldamina de vidro
até a utilizagdo correta dos controles das lentes.

O professor apresenta as orientacdes iniciais e solicita que, em duplas realizem os
procedimentos de pesquisa, realizando intervengdes somente quando solicitado. Dessa forma
0 professor propde o processo reconstrutivo do conhecimento, através do qual o aluno
experimenta autoria na identificacdo das organelas que compdem a célula. Podendo, na
sequéncia, comparar com materiais produzidos em laboratorios de alta tecnologia.

Os aprendizados vao além da compreensao da estrutura da célula e das funcdes de cada

componente conforme esclarece o professor:

Um dos aspectos que chamamos atencao dos alunos é que a ciéncia gera modelos
explicativos sobre como funciona a natureza. Eles percebem que mesmo o melhor
microscopio ndo é capaz de dar imagens precisas das células. Eles se dao conta
gue ainda existem muitas questdes que a ciéncia ainda nao conseguiu explicar.
Também aprendem que sdo capazes de criar modelos.

Evidencia-se assim 0 aspecto questionador da pesquisa. O aluno percebe-se em
condicdes de elaborar comentarios e analises a respeito de como sdo elaboradas as teorias e
modelos representativos da natureza. Tais acGes permitem que o aluno seja motivado a novas
pesquisas experimentando autoria em suas motivacdes. Configuram-se, assim, elementos do
que Demo (2004) denomina de questionamento reconstrutivo, nesta atividade investigativa
proposta pelo professor.

Outro aspecto a ser destacado pelo professor € que os alunos sdo desafiados a

desenvolverem a criatividade no uso dos materiais e no modo de montar a célula.

Eles notaram que os cientistas, além da dedicacao e rigor em seu trabalho, também
necessitam de criatividade para elaborar uma teoria cientifica.

A partir destas manifestacOes do professor e das observacfes que realizamos durante
as atividades de aula foi possivel realizar algumas reflexdes sobre como os alunos podem
desenvolver capacidades e percepgdes sobre si mesmos descobrindo potenciais criativos. Os
processos de aprendizado em uma determinada area podem oferecer possibilidades de
ampliagdo para outros &mbitos que inicialmente ndo estavam previstos ou que nem mesmo se
vislumbravam relacdes ou coeréncias. Todo aprendizado est4 direcionado a um objeto numa
busca de dar significados a ele. No entanto somente sdo possiveis as significagdes na medida

em que percebamos como esse objeto se relaciona com o seu contexto, com outros objetos.
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No caso da aula de Biologia observada os alunos estabelecem relagbes entre cada
organela identificando a funcdo e importancia de cada uma para a vida da célula. A partir
destas compreensdes cada parte da célula ja& ndo mais podera ser vista como objeto isolado
nem podera ser destacada do conjunto sem que com ele carregue suas coeréncias integradoras.
A percepgdo de que a célula, como parte de um ser vivo, também pode ser analisada como um
sistema que tem elementos que constituem sua totalidade auxiliard na construcdo de relaces
que integram sistemas e comp&em um todo.

Mas, diferentemente de um estudo no qual os alunos apenas identificam as imagens
dos livros, agora eles possuem outras imagens de referéncia que foram elaboradas por eles
mesmos. Foi criada uma nova realidade de relacdo entre o aluno como investigador e a
compreensdo e significado da célula como elemento da vida. A célula passa a ter outros
significados que ultrapassam os conhecimentos imediatos. Dessa forma, ao propor que o
aluno experimente a possibilidade de autoria o professor realiza seu objetivo de fazer dele
companheiro de trabalho “[...] ativo, participativo, produtivo, reconstrutivo, para que possa
fazer e fazer-se oportunidade” (DEMO, 2004, p. 15).

Enquanto tenta elaborar estas relacbes cada individuo elabora em si mesmo a
ampliacdo da intui¢do, pois essa permite que “visualize e internalize a ocorréncia de
fendmenos, julgue e compreenda algo a seu respeito. Permite-lhe agir espontaneamente”
(OSTROWER, 1987, p. 56).

A percepcdo de si mesmo se da pela percepcao do mundo. Ao agirmos sobre 0s objetos

identificamos areas em n6s mesmos e procuramos explora-las tentando nos entender.

Enguanto identificamos algo, algo também se esclarece para nés; algo se estrutura.
Ganhamos um conhecimento ativo e de autocogni¢cdo, uma no¢do que, ao
identificar as coisas, ultrapassa a mera identificacdo. (OSTROWER, 1987, p. 57)

A acdo criativa é uma acédo integradora na medida em que promove a elaboracdo de
relaces. Ao refletir sobre estas relacdes o individuo percebe novos potenciais em si mesmo.
Neste contexto os estudos da fenomenologia podem nos auxiliar nas interpretacGes e
reflexes. O sujeito fenomenoldgico direciona-se para conhecer o objeto, mas seu objetivo
sempre € conhecer como a consciéncia produz os sentidos para esse objeto; como se constitui
esse fendmeno de visar um determinado objeto; quer estudar como 0 mundo se constitui na
consciéncia (DARTIGUES, 2010, p. 27). Por isso a fenomenologia esta relacionada com as
acOes do espirito, mas sem jamais abandonar a experiéncia, a presenca no mundo. Conforme
propde Hanna Arendt (2002), o espirito ndo se satisfaz com o mundo como sendo algo

definido e pronto para ser descoberto. Diz a fil6sofa:
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Nenhum ato do espirito [...] contenta-se com o seu objeto tal como lhe é dado. Ele
sempre transcende a pura imediatez do que quer que tenha despertado sua atencéo e
transforma isso num experimento do eu comigo mesmo. (ARENDT, 2002, p. 58)

Agindo sobre o mundo o sujeito estara agindo sobre si mesmo. E este entendimento o
professor manifesta quando incentiva seus alunos a serem criativos e descobrirem suas

capacidades. Comenta:

Enquanto eles estédo buscando solugdes para montar a célula estdo ampliando
habilidades intelectuais e manuais, mesmo que ainda de maneira ndo plenamente
consciente. Vemos o quanto eles se envolvem e sentem-se motivados, pois o
resultado depende deles. Esta experiéncia serve para a vida em varias situagdes.

O fazer é parte essencial para constituicdo da integralidade do individuo. As
habilidades intelectuais ndo podem prescindir das atuacfes corporais. O confeccionar esta
relacionado com as capacidades artisticas. Para Ostrower (1987) “a criatividade se elabora em
nossa capacidade de selecionar, relacionar e integrar os dados do mundo externo e interno”

(p.69). Diz a autora:

A atividade criativa consiste em transpor certas possibilidades latentes para o real.
As varias acdes, frutos recentes de opgbes anteriores, j& vao ao encontro de novas
opcOes, propostas surgidas no trabalho, tanto assim que continuamente se recria no
proprio trabalho uma mobilizagéo interior, de consideravel intensidade emocional.
(OSTROWER, 1987, p.71)

Enquanto os alunos estdo elaborando seu projeto de modelo de célula estdo
exercitando o aprendizado da criatividade. Enquanto procuram compreender como 0S
componentes celulares se relacionam para que seja mantida a integridade delas, enquanto
executam a maquete os alunos estdo trazendo suas potencialidades criativas a luz
(NICOLESCU, 1999). Estdo aprendendo a agir, transformar, configurar e intuir. Os
aprendizados serdo mais profundos e significativos quando os saberes sdo compreendidos
também a partir das habilidades motoras através das quais integra corpo, sentimentos,
intelecto para elaborar significados. Longshaw (2009), em artigo publicado em periddico
inglés, afirma que a acdo criativa de pesquisar em busca de respostas € mais valiosa para o
aprendiz do que as proOprias respostas. Tais circunstancias enfatizam o aprendizado de
habilidades, motoras e intelectuais, como mais significativas que as informacoes e definicdo
de conceitos. Soma-se ainda, nos alunos, o desenvolvimento de capacidade argumentativa,
proporcionando, através da pesquisa, a apropriagdo da linguagem cientifica, percebendo-se

capazes de produzir o préprio texto, conforme salientam Moraes e Galiazzi (2002):

O educar pela pesquisa propicia aos sujeitos se assumirem no discurso pedagogico e
na linguagem cientifica, possibilitando-lhes o desenvolvimento de competéncias
questionadoras e argumentativas, indicadoras de uma complexificacdo de
conhecimentos e praticas. (p. 245)
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Por outro lado, podemos perceber o quanto o professor também se sente motivado pelo
trabalho de seus alunos. As formas como seus alunos resolvem as representacdes das células o
conduzem a questionar suas proprias compreensdes dos conceitos bioldgicos. Ele relata que
em véarios momentos se vé refletindo sobre alguns componentes da célula e identificando

aspectos que ele mesmo ainda carregava duvidas:

Eles usam alguns materiais e os agrupam de tal modo que me fazem pensar em
outras possibilidades de representar as organelas e que talvez estivessem mais
adequados do que os modelos que alguns livros apresentam. No fundo eu aprendo
mais do que eles.

Este professor realiza processo de autoconhecimento quando se pde a pensar sobre si
mesmo e seu modo de relacionar-se com a sua area de ensino (MORAES; GALIAZZI, 2002).
Pensar, segundo Arendt (2002), nos faz questionar 0s conceitos que assumimos e nos
orientam como agir no mundo. Por isso, 0 pensar pode nos levar a percepcao de pressupostos
que carregamos sem reflexdo, trazemos como crencas e nos impedem de relacionar
livremente. Para Hanna Arendt pensar tem efeito destrutivo sobre os preconceitos. O ato de
pensar nos faz ver outras possibilidades; novas coeréncias podem ser criadas.

Por isso 0 pensamento nos leva a questionar as proprias certezas e tentar desvelar as
razBes pelas quais se alojaram em nos e definem nosso modo de estar no mundo (ARENDT,
2002). Pensar leva-nos a experiéncia de criar, sem compromisso com relacdes predefinidas e
com verdades ja estabelecidas. O pensar nos possibilita a invencéo de ligacdes entre as coisas
do mundo e as da nossa consciéncia que nao existiam; conduz-nos a criagao.

O Ensino de Ciéncias pode desafiar os alunos nesta caminhada de - enquanto adquirem
conhecimentos sobre as conquistas cientificas — perceberem, em si mesmos, capacidades de
analisar e desenvolver sua prépria forma de pensar e questionar os fatos da natureza. Dai a
importancia do que varios autores citados em capitulos anteriores tém chamado de
alfabetizacdo cientifica. Nicolescu (1999) nos alerta que qualificar o Ensino de Ciéncias ndo
significa 0 aumento desmedido de matérias cientificas nos curriculos escolares. Os
aprendizados visando o desenvolvimento de atitudes transdisciplinares proporcionardo aos
estudantes a capacidade de “estabelecer pontes entre os diferentes saberes, entre estes saberes
e significados para nossa vida cotidiana” (NICOLESCU, 1999, p. 143).

O professor, sujeito de nossa pesquisa, parece ter clareza sobre a importancia de deixar
os alunos com certo grau de liberdade para produzir e criar. Enquanto mostra as maquetes que

os alunos construiram comenta:
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Uma das coisas que nos chamou a atengdo foi que “as células” construidas no ano
passado eram muito parecidas entre si. As deste ano apresentaram uma
diversidade de representacfes surpreendente.

Perguntamos a que se deveu esta diferenca nas producdes.

Eles tiveram liberdade para escolher os materiais e a forma que quisessem para
montar a maquete, ja que ndo poderiam utilizar isopor. O resultado foi esse.
Produziram representacdes tdo boas quanto aquelas dos livros. Como os
componentes da célula sdo visiveis pelo microscopio apenas em formas difusas,
com contornos pouco definidos, eles perceberam que as imagens dos livros também
indicavam representacdes aproximadas de como devem ser as organelas.

Com estes aspectos sendo salientados na sala de aula, o professor pode trazer
discussbes sobre o que € fazer ciéncia, sobre as limitagdes das pesquisas realizadas pelos
cientistas, sobre questdes éticas no desenvolvimento da pesquisa e uso de materiais. O fato de
pedir aos alunos que néo utilizem isopor em seus trabalhos enfatiza a necessidade de realizar
ciéncia de forma sustentavel. Assim se manifesta uma educacdo que ndo esta focada somente
na “acumulac¢do de contetidos na memoria, ndo somente para o treinamento de técnicas, ndo
somente para a acdo mecanica, mas sim para o desenvolvimento da capacidade de pensar
criativamente e eticamente, ¢ de agir segundo esse pensar” (ROCHA FILHO; BASSO;
BORGES, 2007, p.57).

As variagbes nas apresentacdes dos projetos indicam a riqueza que pode ser
manifestada em acdes que ndo partem de regras rigidas de execucdo das tarefas. Neste ponto
podemos retomar a nossa discussdo sobre o Principio da Coeréncia proposto por Luft (2005)
quando traz a relacdo dialética entre o Mdltiplo e o Uno; o Mdltiplo indicando a diversidade e
0 Uno a integracéo.

As multiplas interpretacbes ampliam as possibilidades de compreensdo e de
estabelecimento de relagcdes. Neste caso comparar como cada grupo de alunos utilizou a
representacdo de uma mesma organela permite que se possam propor discussdes sobre o
porqué destas diferentes formas de representacdo. Como estas divergéncias podem auxiliar na
definicdo mais aproximada de cada organela indica um caminho de composicdo de uma
unidade.

Em todo processo comparativo ficam manifestas as semelhancas e diferencas sendo
ambas necessarias para as interpretagdes. De acordo com Ostrower (1987) “ao se segregarem
0s contrastes, eles de fato ndo se desligam; coexistem com as semelhancas e cada qual reforga
reciprocamente o carater do outro” (p.92). Os contrastes proporcionam a tensdo espacial,
intelectual e emocional que estdo presentes em qualquer processo de conhecimento, de

relacOes e coeréncias, ou seja, em qualquer processo de criacdo. Tais circunstancias, que estao



130

presentes nas producgdes artisticas, sdo evidenciadas para atividades cientificas, como a
descoberta sobre a composicdo de uma célula mas, podem ser consideradas para outras
atividades investigativas, em outras areas de conhecimentos como Fisica e Quimica.

Também encontraremos na historia da Biologia a nitida necessidade de interacédo entre
as artes e a ciéncia conforme destacam Janeiro e Pechula (2016, p. 27) afirmando “[...] que a
intima parceria entre Arte e Ciéncia, no tocante aos estudos anatdbmicos, promove uma melhor
compreensao cientifica de conceitos, estruturas e fungdes referentes ao corpo”.

As movimentacGes da consciéncia em busca de significados ocorrem a partir dos
objetos, dos espacos entre eles e das formas como interagem. Conforme nos esclarece
Ostrower (1987, p. 93):

Nas obras de arte, esse aspecto constitui a um tempo aspecto estrutural e
expressivo. Regula o movimento anterior. As semelhancas, percebidas como
variagdes e sequéncias ritmicas, modulam o curso da agdo, ao passo que 0S
contrastes o interrompem e o intensificam.

Neste contexto, as noc¢des de totalidade numa obra de arte sé encontram significado se
estiverem permeadas por aproximacoes e contradi¢des, por oposi¢des entre claros e escuros,
por interacBes de atracdo e repulsdo, por ritmos que se alternam, por vazios e preenchimentos,
pelas tensdes criadas pelas nuances e cores. Mas ndo serdo estas algumas das caracteristicas
encontradas quando da elaboracdo de uma teoria cientifica? N&o teriam sido as realizacGes
dos artistas em busca de solugOes para sua expressao criativa que teriam sugerido mudangas
de concepcdes e crencas propondo outras formas de manifestacGes da natureza? Vejamos o

gue nos afirma Thuillier (1994):

[...] para que as brilhantes teorias de Galileu e Newton pudessem se desenvolver, as
nocBes de tempo e espago ja deviam ter adquirido um certo rigor. SO sob esta
condicdo tornava-se possivel uma Fisica a0 mesmo tempo matematica e
experimental. E claro que filésofos e homens de ciéncia participaram da elaboragio
desses conceitos fundamentais. Mas a tarefa ja lhes fora enormemente facilitada
pelos artistas. [...] foram estes que elaboraram concretamente a no¢do ‘moderna’ de
espaco, desenvolvendo certas técnicas de representacdo. (p.58)

As teorizacdes sobre perspectivas geométricas que os pintores realizaram no inicio do
século XV tiveram grande repercussao sobre o pensamento cientifico, pois possibilitaram a
elaboragdo da geometria projetiva e anunciava “o conceito de espago sobre o qual se apoiaria
a mecanica classica” (THUILLIER, 1994, p. 57). Nao resta duvida que estas questdes
relativas ao conceito de espaco corresponderam a alguns dos aspectos das transformacoes
profundas que estavam acontecendo nesta época histdrica. Outras mudancas complexas em
nivel social favoreceram a criacdo de novos significados do espaco (OSTROWER, 1987).

Outra visdo de mundo estava em gestacéo.
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Ao realizarmos estas consideracdes em relacdo a importancia das artes na construgao
de modelos de realidade, nossa intencdo foi a de sugerir que a aproximacao entre ciéncia e
arte ndo caracteriza propriamente uma novidade, mas que é pouco explorada nos projetos
pedagdgicos escolares. Como defendem alguns autores, o distanciamento entre estas areas de
conhecimento tem provocado pouco incentivo a que os alunos e professores percebam a
importancia da criatividade no aprendizado das ciéncias (JANEIRO; PECHULA, 2016;
MERTEN, 2011; YANG, 2012).

7.3.3 O que pensam os alunos
Ao final do ano de 2015 o professor apresentou questionario aos alunos com o objetivo

de conhecer suas percepgdes sobre as atividades artisticas em Biologia. Os alunos foram
convidados a avaliar sem necessidade de se identificarem, pois o professor desejava que se
sentissem a vontade para questionar o trabalho proposto. Dentre as atividades que os alunos
escolheram realizar citamos algumas: criacdo de videos, sequéncia de slides, encenacao
teatral, programa de culinéria, histéria em quadrinhos, desenhos, composi¢des musicais.

O professor nos repassou 0s questionarios respondidos por 52 alunos. As questdes
propostas aos alunos encontram-se nos anexos, com o titulo “importdncia das atividades
artisticas em Biologia” (p. 170).

Destacamos a questdo de nimero 5. Os alunos poderiam escolher uma ou mais opgoes.
Apresentamos abaixo a questdo indicando ao final, entre parénteses, a quantidade de alunos

gue optou por essa (s) alternativa (s):

Sobre os aprendizados afirmaria que:

( ) foram suficientes somente para atingir os objetivos minimos da disciplina. (10)
( ) obteve aprendizados para além da escola. (22)

() ampliou suas capacidades criativas. (24)

() descobriu capacidades criativas em vocé. (19)

Comentarios:

Ao final da questdo foi oferecido ao aluno fazer alguma observacdo que considerasse
relevante. Apresentamos abaixo alguns dos comentarios que alunos acrescentaram, apesar de
ndo ter sido obrigatoria esta opgdo. Como o questionario foi realizado sem que os alunos se

identificassem foram preservadas suas identidades. VVejamos:

- Deu a oportunidade criativa para a maioria das pessoas do colégio.

- Aprendemos mais do que no livro, fomos além, procuramos coisas que n&o
sabiamos para ajudar no trabalho.

- Descobri muitas coisas que tenho facilidade e ndo sabia (como atuar). Sempre se
aprende algo além do conteido pelo convivio e discussdo com colegas.
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- Ficamos mais entusiasmados com a proposta do trabalho e, assim, concretizamos
novas ideias e criamos novos projetos aprendendo ao mesmo tempo.

- Eu adorei este modo de aprender. Aprendi muito mais com os trabalhos, pois me
diverti muito com o contetdo. Este modo de aprender deve continuar para que mais
pessoas descubram as suas habilidades.

- Os trabalhos nos motivam, além de aprender e expressar nossos dotes artisticos.

- Descobri que sou bom (boa) em trabalhos manuais e pretendo levar isso para
minha profissao futura.

- Adoro fazer trabalhos em Biologia. E divertido e no final aprendemos varias
coisas.

- Os trabalhos sdo motivadores por serem mais praticos e divertidos.

- O trabalho me permitiu usar a criatividade e aprender a editar videos.

- E uma boa ideia fazer trabalhos para aprender.

- Trabalhos ludicos geram interesse, pois saem da monotonia de estudar com o
livro.

- Além de ajudar no aprendizado serviu para ver a dindmica de um trabalho em
grupo e como o uso das habilidades pessoais e dons pode ser aliado na concepgéo
de um grande trabalho.

- Trabalho em grupo é essencial para aprender a conviver e respeitar as diferentes
opinides.

- Biologia é uma matéria que levamos para a vida, pois ela possibilita descobrir os
segredos de nossa natureza.

- Acho que fazer videos e outros trabalhos artisticos € uma étima ideia.

Consideramos as manifestacbes como argumentos suficientes para justificar nossas
arguicdes a respeito dos aprendizados que possibilitam a integragdo entre a cultura artistica e

cientifica.

7.4 PROFESSOR DE FISICA — ESCOLA EPUB1

Passamos ao que o professor de Fisica da escola EPUB1 manifestou e que pode nos
sugerir algumas interpretacdes a respeito de seu modo de entender-se como professor de
Fisica. No primeiro contato que tivemos com o grupo de professores em que fizemos
apresentacdo falando dos objetivos em estarmos naquela escola este professor se apresentou
dizendo que dava aula de Fisica. Estava desenvolvendo projeto de langcamento de foguetes.
Perguntamos se era com ar comprimido e agua na garrafa PET, ao que informou era de
vinagre com bicarbonato de sodio.

Conversamos um pouco sobre este projeto e ele se mostrou aberto a nossa participacao
nas observac6es. Falou-nos que fizeram atividade de astronomia também.

Um dos aspectos que destacamos em suas manifestacGes foi referente ao ambiente

escolar no que tange a interagdo com os demais professores. Diz ele:

Um dos principais problemas é que a gente tem pouco contato com os colegas. Nao
conseguimos conversar muito e trocar ideias, pensar coisas em conjunto. Temos
pouco tempo para estudos e questionamentos sobre a Fisica e o ensino.
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Salientamos que este aspecto perpassou em diversos ambientes em que realizamos
nossas observagoes, ou seja, a caréncia de momentos de discussdes e aprofundamentos sobre
0s contetidos e seus significados no ambiente escolar. Todos os professores com quem
conversamos (inclusive os ndo citados neste trabalho) se ressentem de mais espacos de
encontro para estudos e troca de ideias e experiéncias com os colegas de ciéncias e das outras
areas, bem como com os setores de coordenacdo pedagdgica e orientacdo educacional.

Estas situacdes de interacdo e convivéncias entre os profissionais de uma instituicéo
ndo sdo de simples solucdes. Pudemos constatar nas escolas visitadas que had uma intencéo
permanente de reunides de discussdes e estudos, no entanto, as formas como os curriculos e
programas de trabalho s&o estruturadas impedem que se consigam espagos nos quais se possa
contar com todo o corpo docente. Varios professores trabalham em mais de uma escola o que
gera dificuldades em compatibilizar horarios. Também, foi possivel constatar durante as
estadas nas escolas, existem varios professores que ndo manifestam muito interesse nessas
reunides de estudos e debates.

Com relacdo as questdes de gestdo como apoio as atividades de aula ele comenta:

Na escola publica temos muitas possibilidades, muitas flexibilidades para trabalhar.

Questionado se esta ndo seria uma vantagem em relacao a escola particular ele respondeu:

E, mas depende da gest&o. Se a escola ndo tem uma gestao que te apoia e cria
condigdes, ai ndo da certo.

Fui para uma escola onde a diretora me perguntou se eu fazia provas. Eu disse que
sim. Ela me perguntou por que. Disse que o aluno deve ter um momento sé dele.
Precisa aprender a se virar sozinho. Na hora da prova é ele com ele mesmo. E um
momento de reflexdo de aprendizado. A diretora me disse: é, mas aqui ndo fazemos
prova. Fazem trabalhos, atividades.

Numa outra escola a diretora, num conselho de classe disse que tinha alguma coisa
errada, pois se 0s alunos vao bem nas areas de histéria, geografia, portugués, ..., e
s6 vao mal em ciéncias, o problema é com estes professores e ndo dos alunos. Os
alunos demonstram que tém capacidade.

O professor relata tais situacBes demonstrando que ndo concorda com elas, que as
considera inadequadas para as possibilidades de desenvolver uma educacdo que motive 0s
alunos a aprendizados. O professor ainda lamenta as dificuldades em relagdo a desvalorizagéo

da disciplina com baixa carga horéria:

A Fisica estd cada vez mais desvalorizada. Ainda mais agora que esta integrada
como &rea de ciéncias. As caracteristicas da Fisica mesmo véo se perdendo. Com a
pouca carga horaria temos de pegar muitas turmas e acabamos tendo o dobro de
alunos e isto para correcdo de trabalhos e provas fica muito dificil.

Também aponta as questdes relativas aos conhecimentos prévios que serviriam de suporte as

compreensdes dos conceitos fisicos:
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Eles tém muita dificuldade na matematica. Eles fazem desenho técnico e ndo sabem
fazer e interpretar graficos. A questao é que eles enxergam a matematica como
distante da Fisica, como uma area a parte.

Estas constatacGes evidenciam o problema da integracdo entre as disciplinas,
confirmada pelas atitudes dos alunos que ndo percebem a matemética como conhecimento a
ser utilizado em todas as areas de estudos. Ficam caracterizadas desta forma as separacGes
entre as disciplinas, levando o aluno a perceber os conhecimentos como estanques e
segmentados, sem inter-relacdo, ndo integrados.

As falas reproduzidas nos sugerem que este professor procura se relacionar com sua
disciplina e construir sua visdo de mundo. Percebemos a partir de suas manifestacdes sobre os

contetidos a serem propostos como desafios aos alunos. Vejamos o que ele nos conta:

As ciéncias sao pouco valorizadas. Mas como é que eles vao ter uma compreensao
da importéncia das ciéncias? Até para avaliar se podemos utilizar aglcar, adogante
¢ preciso ter uma nocao de ciéncias.

A seguir, apresentamos relato de atividade desenvolvida pelo professor com seus

alunos caracterizada como lancamento de foguetes.

7.4.1 Langamento de foguetes
Nestas atividades de lancamento de foguetes presenciamos os alunos motivados e

envolvidos com as tarefas praticas. Eles montaram os foguetes e, um a um, se dirigia para a
pequena plataforma de lancamento — construida com canos de PVC. A cada propulsdo
ocorrida os alunos comemoravam mesmo que 0 alcance ndo passasse de poucos metros.
Mesmo assim ocorreram resultados de até 60 metros de alcance.

Ao realizar estas atividades praticas com seus alunos o professor demonstra em
primeiro lugar seu prazer na atividade em si. Ele mesmo se empolga ao observar os
lancamentos e ver as manifestacdes de alegria de seus alunos.

O professor demonstra que reflete sobre si mesmo enquanto alguém que pensa nas
ciéncias e seus significados. Dedica-se a pensar para além dos contedos pré-estabelecidos.

Vejamos sua forma de entender os movimentos envolvendo forga gravitacional:

Na mecanica trabalho somente 0 movimento vertical pois é o que se aproxima mais
dos modelos mateméaticos de explicacdo. Se utilizo o horizontal sdo necessarias
muitas idealizacOes para as explica¢fes, como excluir o atrito nos movimentos.

Independente de considerarmos a opinido do professor o que se quer buscar nesta
nossa investigacdo ¢ o quanto o professor se relaciona com sua area de conhecimento.
Queremos identificar fatores que indicam a percepcao do professor também como alguém que
pensa a ciéncia e ndo somente o ensino de ciéncia. Estas consideracBes do professor nos

suscitaram a questdo: em que medida o professor de ciéncias € ou pode ser cientista?
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Nas reflexdes, observacdes e conversas que temos travado com professores temos
percebido que eles ndo se consideram cientistas, mas alguém que estuda as ciéncias e a vé
como um instrumento de trabalho. Fagcamos algumas analises neste sentido.

Ao tratar um aspecto de sua area a fim de trabalhar com seus alunos realiza processos
de elaboracdo tedrica. Deseja desafiar seus alunos a compreenderem suas sequencias de
raciocinio apresentando questfes que os faca despertar a curiosidade. Estes sdo processos que
0s cientistas também realizam. Entdo, quando um professor desenvolve uma explicacédo
cientifica para seus alunos, esta fazendo ciéncia. O professor, ao manifestar seu entendimento
a respeito dos conceitos fisicos e suas relagbes com modelos matematicos, demonstra atitude
de pesquisador sobre Fisica. Ele desenvolve processos de pensamentos através dos quais esta
buscando se apropriar do conhecimento. Isto significa que percebe que para propor um estudo
deve ele mesmo desenvolver reflexdes visando compreensao para si mesmo dos conceitos. O
professor de ciéncias que ndo pesquisa a ciéncia ndo poder4 motivar aprendizados. N&do ha
como incentivar a curiosidade sem ser curioso.

Em uma de nossas conversas comentamos que, por vezes, o professor nao realizou a
compreensdo em profundidade de certos conceitos e se apercebe de certas relages enquanto

trabalha com os alunos. Ele disse:

Isso aconteceu comigo, com lancamento obliquo. Depois de trabalhar com os
alunos é que fui realizando compreensGes melhores e ai é que tu consegues ensinar
melhor e pensar outras estratégias. A gente também passa por processos de superar
as formas automaticas de resolver problemas.

Neste comentario o professor, além de referir sua atitude com humildade, revela a
necessidade de ser criativo e buscar outras possibilidades de entendimento e de elaboragéo de
estratégias de aprendizagem.

Um dos aspectos que ressalta Hanna Arendt, refere-se a processos de pensamento que
nos conduzem ao dialogo interior. A experiéncia de conversar consigo mesmo, em
movimentos de afastamento do mundo, nos faz colocar em questdo nossas convicgdes e
crengas. Este pensar vai além da acdo de procurar compreender determinados fatos da
natureza. O pensamento, como enfatiza a autora, busca por significados daqueles
conhecimentos que realizamos. Nesta atitude de afastar-se do mundo sem retirar-se dele, para
uma experiéncia de dialogo interior, vamos conhecendo-nos e construindo cada vez mais
relagbes. Novas coeréncias se apresentam como intuicdes. Estes momentos ocorrem em
processos criativos que nos levam a ampliar entendimentos sobre nés mesmos e 0 mundo.

O que se experimenta sdo potenciais criativos que se manifestam sob a forma de

perguntas e a busca de respostas agindo sobre o mundo, sobre os objetos, sobre os fatos.
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Enquanto os pensamentos nos impulsionam para elaboragdes de significados somos impelidos
a atuar sobre aquilo que nos rodeia, sobre a natureza procurando a realizacdo da
intencionalidade de nossa consciéncia.

Estas sensacOes foram verificadas na pratica dos alunos nos lancamentos de foguetes.
Eles puderam vivenciar algo que talvez seja Gnico em toda sua vida. Sentir-se autor de
experimentos gera capacidades criativas. Atuar sobre os objetos € dar-lhes forma em um
espaco interior e exterior. Todo individuo necessita dessas experiéncias de descobrir os
espacos e descobrir-se neles; sdo experiéncias pessoais e universais (OSTROWER, 2013).
Atuar € mais do que receber orientacBes e instrucBes. Agir sobre o mundo propicia o
sentimento de ter consciéncia de si mesmo neste mundo (DARTIGUES, 2008).

Fayga Ostrower (2013, p.26) nos auxilia nesta compreensdo:

Quando as pessoas participam ativamente da feitura de formas, vendo-as nascer sob
suas maos — nem que sejam poucos tracos — ndo s se cria uma situagdo afetiva
imediatamente carregada de associa¢fes, como também o exemplo concreto é
sempre mais eloguente do que explicagdes abstratas.

Apos as atividades de langamentos de foguetes confeccionados com garrafa PET e

propulsédo pela reacdo quimica entre vinagre e bicarbonato de sodio, o professor comenta:

Fizemos a discussdo tedrica em aula. Eles gostam muito. Apds esta atividade fica
mais compreensivel para eles as equacdes relativas a movimentos com aceleragéo,
movimentos parabdlicos, e arremessos. Também podemos discutir a quantidade de
movimento e outras grandezas Fisicas voltadas para os estudos dos movimentos.

O professor comenta que realiza aprendizados enquanto propde agdes praticas com
seus alunos: melhora a relacéo com eles, ha maior aproximacao. Este é um fator importante
para manté-los atentos ao que queremos propor. Também comenta que qualifica seus
préprios conhecimentos sobre os fendmenos fisicos estudados: assim podemos melhorar as

estratégias de aula.

7.5 PROFESSOR DE FISICA — ESCOLA EPART

Acompanhamos atividades no ensino de Fisica com alunos de primeira série do Ensino
Médio. Nas conversas com o professor foram realizadas reflexfes a respeito do que é ser
professor e o que significa a educagdo. Ele apresenta as seguintes questfes: 0 que Nossos
alunos aprendem durante a convivéncia conosco por um ano ou mais? Sao influenciados de

alguma maneira por nossa presenca em suas vidas?
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O professor falou sobre insatisfagOes a respeito da forma como realiza suas aulas: Nao
concordo que tenhamos de trabalhar alguns assuntos em Fisica (MRU, MRUV, ...) da forma
como temos feito. Tanto do ponto de vista metodolégico como epistemologico.

Em um de nossos encontros analisamos mais filosoficamente a funcdo docente, a
responsabilidade como reprodutores de modelos de vida imbricadas com conceitos de
sociedade consumidora. Salientou o professor: em nossas aulas pouco desafiamos Nnossos
alunos ao pensamento sobre 0 mundo e sua presenca nele. Na verdade, estamos preparando

nosso aluno para ser no futuro e ndo para ser agora. Ele comenta:

Nesse sentido o conceito de tempo entra como um fator determinante, pois tudo
parece que orbita em torno de “quando”. Tudo é feito visando um objetivo num
futuro distante para o qual devemos nos preparar e suportar as dificuldades agora e
veremos a compensacao depois. No caso especifico de nossos alunos o foco parece
ser a carreira profissional. Ter um bom emprego para ter coisas.

O professor demonstra seu interesse ndo somente pela docéncia e como pode motivar
seus alunos em seus aprendizados. Posiciona-se também como alguém que aprende e
necessita aprender. Afirma ele: todos aprendem. E proprio do ser humano, aprender.
Percebemos seus questionamentos sobre o desenvolvimento do pensamento cientifico, sobre
as leis estabelecidas como definitivas sobre a natureza. Ele questiona o conceito de tempo e
como pode estar equivocado para tratar das questdes da natureza e suas leis.

Percebemos que tal postura é determinante para esse professor, pois 0 motiva a estar
sempre relativizando os conhecimentos o que leva a respeitar seus alunos em suas construcoes
e compreensdes sobre os fendmenos estudados. Além disso, o auxilia nas compreens@es de
gue seus alunos possuem outros interesses que ndo somente estudar Fisica. Tal compreensdo o
conduz a sempre estar atento e se questionando sobre suas aulas que, em determinados

momentos, ndo o satisfazem. Diz ele:

Tem vezes que fico somente com aulas expositivas e isso me incomoda muito, me
sinto insatisfeito. Esta coisa de ter de cumprir os programas curriculares tranca
tudo e a gente fica preso aos programas impostos de fora, como ENEM e
vestibulares.

A gente trabalha tanta coisa em sala de aula que n&o vai servir pra nada. Temos
que confiar mais nas capacidades de nossos alunos. Se como professores
trabalharmos mais em equipe procuraremos a partir de objetivos comuns,
desenvolvermos atitudes em nds mesmos que poderdo ser referéncia para nossos
alunos: curiosidade, capacidade criativa, maior autoconfianca, etc.

Quando eu penso um pouco percebo que sei muito pouco de Fisica. Nao sei nada.

Quando a gente tenta estudar um pouco mais a fundo os conhecimentos cientificos
vé que sabe muito pouco e com esse pouco Nos propomos a ensinar.

Este ano fiz algumas atividades em que procurei desafiar os alunos a atitudes de
autoria como o desafio da carta de Newton.
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A capacidade de pensar nos pode auxiliar a descobrir quem somos. A reflexdo podera
nos levar a outros niveis de realidade. Mas estes niveis ndo estdo ali em algum lugar para
serem revelados pelo nosso pensamento. Nés devemos crié-los, estabelecer coeréncias novas
e assim inventarmos outras realidades. Isto vale para nossas compreensées individuais sobre
guem somos, vale para nossas convivéncias familiares, nossos relacionamentos e planos de
aulas com nossos alunos; vale também, e ainda mais, para novos modelos de vida social.
Outras formas de convivéncia no mundo dever&o ser gestadas visando novas possibilidades de
coexisténcia proporcionando as pessoas descobrirem os potenciais criativos. Outros niveis de

realidade, portanto, ndo estdo ai para serem desvendados, devem ser criados.

7.5.1 Cartas de Newton
A educacdo no modelo em que se constituiu e tem sido realizada contribui para que os

sujeitos elaborem visdo distorcida sobre si mesmos no que tange a se perceberem em sua
integralidade. A educacdo tem auxiliado a formar pessoas que ndo se visualizam a partir de
seus potenciais criativos. Nessa perspectiva o individuo se reduz a um conjunto de modos de
ser apegando-se a movimentos que ndo o auxiliam na expansdo de suas potencialidades ou o
fazem de forma minima (OSTROWER, 1987). Isto porque o modelo epistemoldgico que
perpassa a maioria dos ambientes educacionais ancora-se em aprendizados de conhecimentos
como verdades inquestionaveis a serem assimilados e reproduzidos. Dessa forma, resta pouca
margem para que os alunos realizem a experiéncia de conhecimentos para suas vidas (LAVE;
WENGER, 2002).

A partir de ordenacGes interiores o individuo forma e estrutura o mundo em sua
consciéncia. Estes modos vdo configurando seu jeito de estar no mundo, percebendo-o e
interpretando-o. Os significados serdo elaborados a partir dessas construcfes interiores e
comporao o “plano de fundo” que servira de referéncia para suas acdes. Segundo Ostrower
(1987, p.58), estamos permanentemente ordenando e relacionando e o “[...] perceber ¢ um
estruturar que imediatamente se converte em estrutura. E um perene formar de formas

significativas. ” Tais ordenagdes sao estabelecidas individual e socialmente.

As disposicdes, imagens da percepcdo, compdem-se, a rigor, em grande parte de
valores culturais. Constituem-se em ordenacBes caracteristicas e passam a ser
normativas, qualificando a maneira porque novas situacBes serdo vivenciadas pelo
individuo. (OSTROWER, 1987, p. 58).

As medidas de avaliagcdo de nossas ac¢Oes estardo suportadas por aspectos subjetivos e

orientardo decisdes e escolhas. As significagdes serdo elaboradas, na maioria das vezes, por
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“acontecimentos comuns e essencialmente identificaveis, que perfazem o contexto diario de
nossa vida. E deles que extraimos os significados” (OSTROWER, 1987, p. 66).

Esse cotidiano determina a elaboracdo de certos significados. As regularidades séo
necessarias, pois também delas extraimos modos de construir-nos interiormente. As situacfes
comuns, que se repetem, nos auxiliam no desenvolvimento das capacidades perceptivas.
Varias das coeréncias encontradas ocorrem de modo direto e simples. Outras se configuram
em relacdes mais complexas, consciente ou inconscientemente.

A vida na escola proporciona ao educando esses momentos que se vao repetindo e que
passam a fazer parte de seus modos de ser. Esses ambientes contribuirdo para que se
construam referenciais que orientardo as relagfes entre 0s objetos, os fatos e constituirdo as
bases para 0s processos intuitivos dos sujeitos. As intencionalidades da consciéncia se véo
estabelecendo em movimentos sucessivos de dirigir-se ao mundo dirigindo-se a si mesmo.

Nossos processos intuitivos estdo relacionados com as coeréncias construidas. A
intuicdo € movimento do espirito relacionada com nossa percepcao e acao no meio ambiente
(OSTROWER, 1987). Para Ostrower (1987), perceber e intuir estdo interligados e um néo

tem sentido sem o outro.

Em todo ato intuitivo entram em funcdo as tendéncias ordenadoras da percepcao
que aproxima, espontaneamente, os estimulos das imagens ja cristalizadas em nés.
(OSTROWER, 1987, p. 66).

Para analisar a criatividade como resultado de processos intuitivos na aprendizagem
em ciéncias, trazemos relato de uma atividade com alunos de Ensino Médio, proposta pelo
professor de Fisica. Ele solicitou que cada aluno se assumisse como sendo Isaac Newton
escrevendo uma carta. Nesta missiva, Newton estaria dirigindo-se a um cientista, amigo ou
alguém da familia, faria comentarios sobre aspectos de sua vida particular e de suas pesquisas
e conclusbes cientificas. O professor nos encaminhou 24 cartas para andlise sem a
identificacdo dos alunos. As cartas foram numeradas de um (01) a 24 (vinte e quatro).

Transcrevemos trechos de algumas cartas.

Carta l

Ol& meu caro (professor)

[...] eu era um pouco diferente, ndo gostava de conversar e muito
menos de estudar naquela época, estava sofrendo sozinho pela falta
de amor.

Quem diria que eu acabaria descobrindo coisas extraordinarias
como as cores e a luz e a gravidade e suas leis.

Carta 2

Querido Fatio,

Eu tinha 24 anos, vivia com a minha mée na Inglaterra quando uma
simples observacdo minha revolucionou a Fisica anos mais tarde.
Dei-me conta de que, a for¢a que pega em uma maca e a faz cair no
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ch&o é a mesma forca que pode atuar sobre a Lua e fazé-la cair em
volta da Terra, ou seja, fazé-la girar em torno desta. Essa for¢a que
atua sobre os corpos é a chamada gravidade.

Carta 3

Meu caro Barrow

Eu sei que vocé sabe da minha paixdo. Da minha paixao diferente, a
paixdo pela matematica. Porém, ultimamente estou me apaixonando
também por outros estudos. Estudos fascinantes, que tenho que
apresentda-los a vocé, os estudos das luzes e das cores. [..]
Incansavelmente, fui em busca de mais pesquisas para, no final, ter o
privilégio de descobrir que a cor branca consiste em raios de cores
diferentes e que, entdo, a cor é uma propriedade da luz, e ndo do
objeto. [...] porém ndo foi muito bem visto por alguns cientistas. A
maioria destes ndo abandonam suas crencas adotadas até entéo, o
que fizeram foi buscar falhas em minha teoria.

Carta 5

Sempre fui muito solitario, entdo a atividade que eu dedicava mais
tempo era estudar, o que faco da minha vida até hoje. Tive muitas
descobertas, mas hoje em dia estou focando nos estudos e no meu
trabalho atual, que é trabalhar de garcom no restaurante da
universidade.

Carta 6

Méae, Ihe envio esta carta para lhe informar dos recentes eventos
extraordinarios de minha vida. Faz bastante tempo que ndo fico téo
entusiasmado com algo que acontece comigo.

Carta 7
Como estava tendo uma grave crise da peste bubdnica na Inglaterra,
fui passar cerca de dois anos na casa de minha m&e em
Woolsthorpe, onde eu havia nascido e onde minha avé tinha me
criado.

Carta 9

Caro (professor),

Venho, por meio desta, lhe contar um episddio importantissimo de
minha vida. Vocé deve estar se perguntando: “Ora, por que diabos
ele esta me contando isso? Serd que endoidou?”

A resposta, na realidade, é pra la de simples. Se eu endoidei ja nédo
sei, mas que estou no meu leito de morte, isso sim. Se eu levantar a
mao pro céu, ndo duvido que alguém Ia em cima ndo me puxe.

Carta 14

Caro Clark,

Ao contemplar a paisagem primaveril florescendo em minha janela,
lembrei-me daquela crianca feliz, inocente e despreocupada, que eu
ja& fora. Sim, afirmo que desde o meu primeiro dia de vida
tive percalgos, tanto que por ser um mero recém nascido j& estava
destinado a morte por nascer prematuro. Aquilo nunca me afetou,
era mais como algo do que me orgulhar...

Os aspectos da vida de Newton e a forma descrita vivenciando determinado momento
foram de livre escolha de cada aluno. Em cada carta escrita Newton revela aspectos de sua
personalidade, seus dramas emocionais, suas caréncias afetivas. Também revela sua paix&o

pela matematica e como esta foi determinante em suas teorias sobre 0s movimentos dos
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corpos celestes, sobre a forga gravitacional. Revelam o entusiasmo que as descobertas e
conclusdes promoveram em Newton.

Para escrever sua carta o aluno foi motivado a conhecer alguns elementos da Fisica
propostos por Isaac Newton, bem como inteirar-se do ambiente familiar, psicologico, social,
cultural e histérico em que vivia o cientista. Seria impossivel perscrutar as razGes intimas que
levaram cada aluno a escolha que fez para assumir-se como Isaac Newton. As influéncias, as
intencionalidades, as tensdes psiquicas, as relagdes que cada um buscou de forma consciente
ou inconsciente nos escapam.

No entanto fica evidente que os alunos elaboraram relagbes que produziram
significados diferentes daqueles que ocorreriam se o professor tivesse preparado sua aula
fazendo exposicdes sobre o cientista, sua vida e sua teoria. Os alunos desenvolveram novas
formas de se relacionar com o conhecimento cientifico percebendo na vida do cientista
aspectos que indicam ser pessoa que enfrenta dificuldades e sucessos como qualquer outro

individuo.

7.6 OUTROS RELATOS, OUTRAS PERCEPCOES

Em relacdo aos préximos relatos optamos por ndo realizar qualquer tipo de
comentario. Nosso esfor¢co foi o de suspender interpretacbes e pressupostos para ver e
descrever, ndo explicar. Qualquer analise que pretendamos realizar € o fenbmeno, aquilo que
se constituiu em nds como acdo de consciéncia. Tal atitude se aproxima daquilo que Medeiros
(2015) denomina como imprescindivel para a correta realizacdo de uma Interpretacao
Essencial Sintética. Toda teoria tem a capacidade de revestir os fatos e “é naturalmente
dirigida por interesse, seleciona, separa, acolhe e recolhe aquilo que sua rede permite”

(SEIBT, 2012, p. 85).

7.7 PROFESSORA DE BIOLOGIA - ESCOLA EPUB1

A professora com quem conversamos durante as visitas ministrava as areas de Biologia
e Quimica. Biologia para a 22 série e Quimica para a 12 série, ambas no Ensino Médio.

Na disciplina de Biologia acompanhamos atividades que a escola denomina de
seminario de pesquisa. Neste seminario os alunos sdo desafiados a desenvolverem projetos de

pesquisa voltados, naquele ano, para a producdo de alimentos. A professora orienta seus
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alunos a atitude investigativa iniciando pelo diario de campo. Neste caderno o aluno vai
anotando todos os passos de seu trabalho de pesquisa. A conclusdo ocorre no final do ano
quando os alunos deverao realizar a apresentacdo diante de uma banca, para obter a aprovacao
na disciplina.

Explicou-nos que no inicio tinha algum receio sobre o envolvimento dos alunos no

desafio da pesquisa. Relata-nos a professora:

Uma colega comentou que ndo poderia deixar muito livre, tem de dizer o que cada
um deveria pesquisar. Mas ndo achei que esta deveria ser a melhor forma. Senédo
vou influenciar impondo o meu jeito de pensar. Resolvi que os deixaria livres para
pesquisar o que acharem melhor. Assim, cada um foi procurando aspectos que
tenham a ver com suas historias e conhecimentos. Teve um grupo que demorou a
definir o projeto e ndo tinha como avaliar no 1° trimestre. Entdo propus algumas
atividades para poder realizar uma avaliagdo melhor. Mas agora eles ja
conseguiram. N&o adianta, temos de respeitar o tempo deles. Sem deixar de cobrar
a producao deles fui deixando eles a vontade até que conseguiram fazer.

Indagamos sobre as motivacdes que a levaram a ser professora. Passamos as

transcricGes de nossas anotacdes que realizamos sobre a conversa.

No EM adorava boténica. Minha mée tinha um jardim e eu gostava de vé-la e
ajudar a cuidar.

Quando terminei 0 EM néo pensava em fazer a Faculdade. Era muito caro. Fui
trabalhar numa creche como monitora. Fiz um curso para isso.

Uma colega me falou sobre fazer faculdade e me mostrou que era possivel ir
fazendo algumas cadeiras e, além disso, para as licenciaturas havia desconto de
50%. Ela me sugeriu fazer Biologia ou Pedagogia. Pensei direto na licenciatura.
Sempre quis ser professora.

Com os problemas que tive nesta escola em que trabalhei ndo quis mais trabalhar
com criangas pequenas.

Quando me formei nem fiz 0 CRBIO, que poderia me autorizar a realizar vistorias e
outras atividades.

No 2° grau tive um bom professor de Biologia, no Candido Godoy. No Inécio
Montanha gostava do professor de Fisica.

Me lembro muito da professora Carmen de 5% a 72 série. Era muito dedicada,
incentivava os alunos, até trazia materiais de casa, do dinheiro dela. Fizemos um
trabalho com frutas, ela trazia, para identificarmos as partes. A professora nos leva
até a casa dela para buscar materiais para fazer maquete, pois na escola ndo tinha.
O professor tem muita influéncia para a vida do aluno. E muito importante chamar
o aluno pelo nome, tratar ele bem, ele se sente importante. E isso ele carrega para a
vida toda.

Num conselho de classe faldvamos de um menino, que todos consideravam muito
dificil, mas eu ndo via assim. Acho que a Ciéncia proporciona muita atividade. Os
alunos sdo muito ativos. Devem ter ag¢des para colocar sua energia. “Este menino
comigo ¢ muito educado”. A mde veio falar comigo e disse: “‘eu nunca vi a senhora
tratar ele mal”. Eu disse que ele tinha dificuldades, mas nas atividades praticas ele
vai muito bem.

Aqui nesta escola temos privilégio, pois podemos dar melhor atencao para os
alunos individualmente. Tenho 25 alunos por turma.

Eu tinha 52 série no municipio com 53 alunos. Impossivel.

Aqui por causa do estatuto para nosso tipo de escola, temos menos alunos.

Aqui é mais facil de envolver o aluno, pois tem muitas atividades praticas, os
espagos, 0s matos e campos.

Mas isso ndo quer dizer que em outras escolas ndo se possa envolver os alunos. O
que impede de o professor passar numa floricultura e trazer uma planta, uma flor.
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Ciéncia tem muitas ferramentas. E s6 querer. E ndo € s6 ciéncias. A professora de
espanhol faz aulas e os alunos cantam.

A pratica faz parte do aprender.

Tem aluno que aprende ouvindo, outro visualizando.

O professor tem que criar condices.

Se formou professor para isso.

N&o é impossivel de fazer.

Conheci uma professora que dizia: “na minha escola tem laboratorio, mas eu ndo
levo. Eles vdo quebrar tudo”.

Mas temos que educar para as atitudes de convivéncia.

E aqui estou num espago que me motiva.

Estes dias vi uma ex-aluna. Virou Engenheira Ambiental e trabalha numa ONG. E
muito bom ver um aluno teu crescendo. Fiquei téo feliz.

E gratificante ver eles expondo seus projetos e apresentando numa banca:
explicando, falando, se expondo.

Antes eu dava aula aqui e em outra escola publica. La é outra realidade (42
alunos). Eram alunos que trabalhavam durante o dia e vinham para a escola a
noite. Uma tinha 63, outra tinha 68 anos. Mas estavam ali e tinham o caderno todo
organizado, bonitinho. Hoje tem muito aluno do dia, jovens. Eram turmas muito
boas. Pessoas mais velhas. EJA 5% ao 8°, mais 1°, 2° e 3°. Era muito gratificante.
Fazia projetos e experimentos. Eles adoravam. Fizemos projeto para dia da
crianga. Levei modelos para usar garrafa pet e eles confeccionaram os brinquedos
para dar as criancas. Fizeram 400 avides e cestinhos para dia da crianga do
colégio. Sustentabilidade, reciclagem nos sabados. Cada crian¢a ganhou um
brinquedo. E um projeto que envolve mais professores, ¢ uma comunidade carente,
mas da pra fazer.

Tive um lado amargo de minha experiéncia profissional.

Numa escola levei as criangas para o patio com pazinhas. A diretora veio reclamar
que faziam muito barulho.

Fiz com eles instrumentos musicais. Mostramos o projeto na SEC do Municipio.
Pediram para apresentarmos mas nao tinha onde ensaiar, tentamos huma cancha.
Ai vem a Vice-diretora e pergunta porque estavam rindo.

Tudo que a gente fazia achava que dava trabalho. Contamina pro lado ruim.

Os alunos adoravam, mas tem gente que acha que isso é besteira. Ai cansa. Sai de
Ia e resolvi que ndo quero mais trabalhar com criangas pequenas.

Apds este encontro, comprometemo-nos de retornar com o a descricdo de nossa
conversa para que ela validasse quanto a fidelidade do relato.

Em outubro de 2015 retornamos a escola. Entregamos o registro de nossa conversa
ocorrida no ano anterior. Solicitamos que, assim que fosse possivel, olhasse o relato e
analisasse nossa descricdo da conversa. Foi atenciosa e se disp6s a conversar um pouco.
Contou-nos sobre sua experiéncia em outra escola publica, que consideramos significativa
para incluirmos nestes relatos.

Ela iria substituir uma professora que estava gravida. Foi num sabado realizar
atividades com as criangas, pois a professora ndo poderia. Chegando 4 foi alertada a respeito
de um aluno com algumas dificuldades. Encaminhou as atividades e os alunos logo iniciaram
as tarefas, mas este menino apresentou muitas dificuldades de leitura escrita e interpretagéo.
Dedicou mais atenc¢do a ele. Num outro dia, em um sébado, fez uma atividade com argila para
tratar das questes de permeabilidade dos materiais a agua. Foram para o péatio. Depois das

atividades realizadas este aluno mostrou-se muito prestativo auxiliando a guardar e limpar. No
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outro sabado era dia de avaliagdo com os pais. Ao cumprimentar a mée do aluno disse-lhe que
gostaria de conversar. A mae demonstrou certa ansiedade, mas a professora entdo disse: “cu
queria elogiar ele, é muito prestativo, e aos poucos vai desenvolvendo suas compreensdes
sobre o contetido”. A made comecou a chorar dizendo que foi a primeira vez que alguém dava
um elogio ao seu filho.

Na semana seguinte retornamos a escola e perguntamos se ja havia lido nosso relato.
Ela disse que havia gostado e estava tudo correto sobre o que ela havia falado.

Ela mostrou um projeto que estavam realizando, juntamente com a area de literatura
sobre festival de talentos. Os alunos sdo desafiados a realizarem atividade artistica.
Conversamos um pouco sobre a educacdo em geral. Ela falou que esta escola é privilegiada,
pois ainda tem condicdes de atender aos alunos e estes ndo provém de uma camada social téo
precaria.

Existem escolas que ndo dé& para acreditar na miséria e no modo como vivem 0s
alunos em suas vilas e residéncias.

Mas o0 mais preocupante sdo alguns professores que se envolvem pouco com seus
alunos, dao pouca atencéo, fazem uma aula que ndo motiva. Ai eles desanimam.
Eu disse para uma colega, acho que até ela se ofendeu: se tu quer ganhar dinheiro,
nao € esta a profissdo pra ti. Escolheu errado.

7.8 PROFESSORA DE FISICA — ESCOLA EPUB2

Iniciamos nossas visitas a escola EPUB2 no més de agosto de 2014. Nos apresentamos
sendo muito bem recebidos pela Diretora da Escola. Colocou-se a disposicédo para contribuir.
Expusemos os objetivos de nossa pesquisa explicando que seria direcionada para o Ensino de
Ciéncias da Natureza. Gostariamos de conversar com professores dessa area. Apresentou-nos
a Professora de Fisica com gquem ja marcamos momentos para conversas. Ap0s varias visitas
a escola assistindo reunides, participando de eventos, além das conversas informais com
diversos professores realizamos entrevista com a professora de Fisica, no més de novembro.

No dia 27/11/2014 chegamos a escola EPUB2 as 14h10min. A professora tinha saido
para 0 almogo. Aguardamos na cantina. Ndao demorou muito e ela chegou. Fomos a sala
ambiente de ciéncias. Espaco amplo e bem iluminado. Nesta sala existem materiais para

experimentos de Quimica, Biologia e Fisica, separados em armarios para cada area.
Naqguela caixa tem coisas minhas que eu trouxe da outra escola.

- Continuas dando aula 14?
S6 até o fim do ano, gracas a deus.

Observamos algumas lampadas fluorescentes unidas, duas a duas com fita crepe.
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Uso para experiéncias de movimento em plano inclinado. A bolinha rola entre as
lampadas. O dificil foi eles colocarem a régua (de papel colada nas lampadas) e
montarem a escala de forma correta. Eles ndo conseguiam desenhar uma régua
numa tira de papel. O problema do zero, os espacamentos. Fiquei impressionada
com a dificuldade. A nocao de espaco e distancia deles é precaria.

Indagamos como se tornou professora.

Sempre gostei de ciéncias, mas ndo era muito boa aluna nesta area. Destacava-me
mais nas humanas. Quando terminei o colégio queria fazer Odonto e passei na PUC
na primeira tentativa. Entdo pensei que se passei sem estudar muito eu deveria
tentar a UFRGS no ano seguinte. Estudei e ndo passei. Ai ndo sabia o que fazer. Ao
fazer o cursinho comecei a gostar mais da Fisica, motivada pelo professor. Entéo
resolvi fazer Fisica Médica. Mas como Licenciatura tinha 40% de desconto resolvi
ir fazendo junto. N&o pensava em ser professora, ndo queria a licenciatura, mas
acabei fazendo. Quando me formei uma colega falou que iria se inscrever para o
Estado, para professor contratado. Nao me interessei, mas me inscrevi, sem pensar
muito. Isso foi em 2003. Ai minha mée falou: acabou a vida boa, tu tens que
trabalhar. Ai comecei a pensar o que eu ia fazer. Um dia minha mée foi no centro e
passou na SEC e entrou e perguntou sobre a inscrigéo, se tinha alguma lista.
Informaram que eu havia sido chamada. Mas eu néo recebi comunicado. Entdo
assumi duas escolas.

Minha primeira aula foi um horror. Escalas termométricas. Estava muito perdida,
n&o conseguia raciocinar. Peguei o livro para me orientar. E dbvio que os alunos
notaram. Mas passou o periodo. No segundo periodo, eu j& estava mais segura. No
terceiro parecia que ja dava aula ha muito tempo, e bem feliz. Ai ndo parei mais.
Descobri que era isso que eu queria fazer a vida toda.

Naquele ano fui paraninfa de duas turmas.

E quando eu vi fecharam dez anos.

Muitos me falaram para trabalhar com a Fisica médica, a licenciatura paga tao
pouco. Mas eu dizia: eu quero dar aula. De que adianta fazer uma coisa sé porque
da mais dinheiro e ser infeliz. Nao me imaginava numa sala fechada de
odontologia, ou num ambiente fechado, sem ninguém.

Ai fui fazer o mestrado e fiquei mais perto do meio universitario. N&o gostei porque
é muita cobranca. Isso ndo é vida. Tem que ter producéo e producéo. Meu
orientador andava quase doente de tanta coisa que tinha que fazer. Tinha que
publicar a qualquer custo. Depois eu vi que tinha quem multiplicasse artigos
mudando s6 umas coisinhas para publicar mais. Ai fica incoerente. Tu dizes uma
coisa para os teus alunos e tu ndo cumpre. Ai ndo quis o meio universitario. Prefiro
nao ganhar tanto.

Adoro quando alguém vem fazer estagio. Mas agora quase nao esta vindo.

Quando vinham, os estagiarios diziam que queriam observar. Eu dizia: nada de
observar, tu vais dar aula. Sendo nao aprende nada. Observagéo ndo leva ao
aprendizado. Ai eles observavam s6 no primeiro dia, depois ja entravam para dar
aula. Ai eu cobrava que eles estudassem, se dedicassem. Para fazer o que todo
mundo faz ndo adianta nada. Faco todas as anotag¢fes possiveis, indico falhas, se
ndo preparava a aula direito, dic¢do, erros conceituais, anotava tudo e passava no
relatério. Observacdo ndo adianta nada. O que tu vais aprender sé observando?
A escola puablica precisa é de bons profissionais, sendo ndo vai mudar nunca.

No colégio estudei em escola publica. Adorava ir ao laboratorio. Tinha trés
ambientes. Nao sei como é no teu colégio. Mas 14 € muito grande. O dobro desta
sala aqui. E tinha uma sala para eletricidade e magnetismo, uma para mecénica e
outra para ondas e 6tica. Ainda tinham os de Biologia e quimica.

Quando fui dar aula em outro colégio estadual, ninguém fazia nada de feira de
ciéncias. Af eu inventei, mas sé podia fazer no sdbado. Achei que néo teria adeséo.
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Mas vieram 105 trabalhos. Foi 6timo. Foram reproducdes de experimentos, mas ja
serviram para ver que dava pra fazer.

Um menino que estava no laboratorio cuidando da pequena horta avisa que esta

saindo. Professora comenta:

Desde que comegou o projeto ele ndo deixou de vir uma Unica vez.

Perguntamos: como tu te relacionas com a Fisica? Como a Fisica te acompanha?

Tudo o que eu faco esta relacionado com a Fisica. A Fisica faz parte de mim. Nao
me vejo sem a Fisica.

Acho que isso mativa alguns a fazerem Fisica.

Tem uma aluna que queria fazer Fisica, mas a mae disse que deveria primeiro fazer
Medicina. Ela esta fazendo as duas.

Outro dia um aluno contou que explicou para sua mae porque 0 copo quebra
quando se coloca 4gua muito quente. Perguntei: e ela entendeu? Nem sei. Mas eu
expliquei.

Para mim ja é uma grande conquista, eles ndo ficam s6 na decoreba de formulas.

O professor ndo precisa ser carinhoso, afetivo. Tem que se preocupar com o aluno.
Meu professor no Ensino Médio era muito rigido, mas eu adorava as aulas dele.
Sou muito extrovertida. Gosto de brincar. Se der vontade dango na aula para ajudar
na compreensdo do contetdo. Mas sou muito organizada. Fazemos as combinagdes
desde o comeco do ano e fago cumprir.

Outra coisa que eu aprendi € que o conteido exagerado afasta o aluno. Quando eu
era muito conteudista eles se afastavam. Quando me dei conta disso comecei a
mudar. Agora vou até um certo limite de profundidade, sen&o fica pesado. Procuro
fazer com que eles se interessem pela ciéncia. Leis de Newton, por exemplo, faco as
aulas, digamos, 50% tedrica.

Outra experiéncia foi em uma escola particular. N&o tinha professora para os
pequenos e me pediram para quebrar o galho. Criangas a partir de 3 anos de idade.
Bem, 0 que eu vou fazer? O que eu sei é Fisica, vamos comecar por ai.

Pensei numa horta e comecei perguntando o que precisa para ter uma horta. Eles
foram dando respostas e fui montando no quadro como deveria ser.

Precisa um espaco para plantar.

As sementes podem ficar de qualquer jeito? Fomos montando como deveria ser a
montagem das mudas num quadrado. Como seriam os espa¢amentos. Nao pode ser
muito perto um do outro. Assim, eles foram percebendo as proporgdes, 0s espacos,
as quantidades, as condices de luz e agua, o tipo de solo. Fomos usando simbolos,
letras para organizar os espacos. No final do ano estavam j& escrevendo.

Quando entrou um diretor novo, me tirou porque considerava desnecessario, uma
bobagem.

Quando trabalhei no magistério percebi o quanto elas vém com conceitos
incorretos. E acabam passando para as criancas. Depois para desfazer é muito
dificil.

Comegamos a discutir alguns conceitos de Fisica como for¢a e equilibrio. Ai tive a
ideia de trazer uns palhacinhos, que tem os bracos soltos. Logo comecaram a pintar
os palhacos. Porque estdo pintando? Responderam que é o que fariam com as
criangas.

Mas nao € aula de pintura é de Fisica.

Sao muitos conceitos errados que sdo trabalhados e depois para modificar é muito
dificil.

Eu pego alunos no EM que vém com umas respostas prontas e pergunto de onde
saiu: “uma professora disse la na 4° série.”
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Na outra escola resolvemos montar um sistema solar em escala. A Terra seria uma
bola de vidro (aprox. 1,5 cm diametro). O sol teve que ser pintado na parede, pois a
proporcao ndo permitia construir. Ai foram construindo os outros planetas.

Uma professora, de geografia, se espantou com os tamanhos e as proporgdes. Entdo
a Terra é deste tamanho?

- Sim, respondi.

Impressionei-me que para ela era novidade. E professora de geografia.

N&o precisa saber tudo. As vezes vem um aluno e me pergunta coisas muito
especificas, sobre Fisica quantica. Eu digo que nao sei. Eles me questionam e eu
explico que a ciéncia estd sempre avangando. Nem tudo a gente consegue
acompanhar. Ai me proponho a estudar e vou atras.

E muito curioso a gente pedir as pessoas que desenhem a terra e ela nela. Aparecem
muitas interpretacdes. Muitos se colocam dentro da terra, ndo na superficie.

Mas a matematica estad muito distante das atividades praticas. Tem um professor de
matematica que utiliza os conhecimentos da Fisica para explicar os conceitos da
matematica. Usa MRU. Assim fica melhor de os alunos entenderem e verificarem
que é a mesma matematica.

Mas a Universidade esta muito distante. Eles ensinam coisas que ndo ajudam o
professor a ensinar. E sé teoria. S840 muito poucas aulas direcionadas ao ensino.

Comentamos que existem conceitos que vamos aprender s6 depois de comegar a dar

- As vezes tu trabalhas alguma coisa, coloca no quadro e depois te da conta que
agora é que esta compreendendo realmente. Agora entendi.

Mas muitos professores acham que dar aula € ter quadro cheio.

- Uma professora que d& aula depois de mim, comentou: tu ndo das aula, né? Teu
quadro esta sempre limpo, ndo foi usado.

Ai expliquei como sdo minhas aulas. Os préprios professores se mantém num
método tradicional de contetdo.

As familias pensam que bom professor é aquele que enche o quadro.

Teve um dia que eu ndo estava muito legal, entdo comecei a dar aula usando o
quadro e despejando matéria e escrevendo no quadro. Fiz algumas explicacfes
rapidas, sabendo que estava uma droga de aula. Uma menina veio no final dizer
que tinha sido a melhor aula que eu tinha dado.

A sociedade tem uma noc¢ao errada de ensino. As pessoas foram acostumadas a uma
forma de conhecimento conteudista, de uso s6 de memaoria. Acham que aprender é
iSS0.

Eu gostaria de fazer um projeto piloto e apresentar para a SEC. Me d& s6 uma
turma e depois de um ano avaliem. Se acharem que melhorou aumentamos as
turmas, sendo deixa como esté.

Ja eram 16h20min. Haviamos comecado a conversar as 14h30min.

No final de 2015 retornamos a escola para conversar novamente com a professora.

Inicialmente indagamos a respeito do relato sobre nossa conversa do ano passado. Ela

respondeu que tinhamos sido fiéis a tudo o que ela afirmara.

Continuamos conversando. Comegou falando que tem encontrado muitos alunos que

gostam de ciéncias e desejam realizar seus estudos universitarios nessa area.

Vérios falam que gostariam de ser professores mas consideram o salario muito
baixo. Ent&o eu digo que ndo é bem assim. Na escola publica o salério é baixo, mas
existem outras possibilidades: escolas particulares, cursinhos, aulas particulares,
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uma carreira universitaria. Digo que tem muitas profissoes das chamadas “mais
valorizadas” nas quais os profissionais ndo ganham tdo bem assim. Médicos tém de
fazer muitos plantdes. Engenheiros ndo tém um mercado téo facil de conseguir
emprego, etc.

Perguntamos como analisa a questdo da criatividade ou processos criativos como

fatores de aprendizagem.

A criatividade faz diferenga. Realizar uma atividade diferenciada em sala de aula.
Como eu disse se precisar eu danco. Gostaria de ter algum conhecimento de
musica, pois acho que acrescentaria muito em minha aula, por exemplo, no estudo
de ondas e acustica. E importante quebrar a rotina. Eu adoraria saber tocar viol&o.
As vezes até canto, mas daquele jeito.

“Na outra escola fiz um concurso de parddia. Eles deveriam criar as letras e cantar
as musicas. Num primeiro momento percebi que fizeram cépias, tiraram tudo da
internet. Entéo fiz diferente, eles deveriam escrever em aula as letras das parddias.
Ai foi maravilhoso. Mostraram suas capacidades criativas.

Aqui para 0 ano que vem estou pensando em propor teatro na Fisica. Mas ainda
preciso avaliar e planejar.

Este ano antes da aula de queda livre, pedi que desenhassem como se viam no
planeta Terra. Disseram que era impossivel pois ndo tinha como sair do planeta.
Mas eu disse que era um exercicio de imaginagao. Deveriamos nos imaginar saindo
da terra. Imaginar olhando a Terra. Como eu me veria?

Saiu cada desenho que tu ndo acreditas a forma como eles se enxergam. Terra
plana; eles dentro da terra; um se desenhou dentro da terra e mais a lua, tudo
dentro; teve um que desenhou a terra como um plano retangular sé que com as
bordas arredondadas em semicirculo. Entdo para esse eu perguntei: aqui tu fizeste
uma imagem como nos mapas? Ele respondeu: ndo, a terra € assim. Em cima e em
baixo ndo tem nada, nas pontas é curvado.

Fiz a pergunta: porque o céu é azul? Resposta: Porque o inferno é vermelho. E ndo
foi piada, havia uma certeza nisso, algum significado definido como verdade.

Eu nunca digo que esta errado, mas ajudo a questionar e procuro entender o que 0s
levou a pensar e se ver assim. Sé quando desenham sol com olhos e boca é que eu
fago alguns comentarios.

Todos os anos tenho algum aluno ou aluna que relaciona luz com nascimento. Este
ano nao tive nenhum. Fiquei pensando no que poderia estar acontecendo. Ninguém
relacionou nascimento com a expressdo “dar a luz”.

Agora é curioso ver como eles trazem concepc¢des ligadas a religido.

Para iniciar o estudo da luz puxei uma expressdo muito conhecida até por quem n&o
é ligado a religido: faca-se a luz. “Entdo Deus disse faga-se a luz”

Um aluno comenta: “Eu sabia que era deus que explicava tudo”.

Eles perguntam sempre 0 que eu penso sobre deus, se acredito em deus. Procuro
explicar que cada um tem suas formas de entender o mundo, sua parte espiritual, e
que devemos respeitar a crenga de cada um. Exponho um pouco como eu penso, no
que eu acredito, na minha forma de conceber deus.

Mas é pena que ndo temos muito tempo para aprofundar estas questées.

Percebo que eles trazem concepgdes prontas.

Solicitamos sua opini&o sobre o “educar pela pesquisa”.

E muito dificil trabalhar com a pesquisa. Uma coisa é a descoberta com 5 alunos.
Mas com 30, 40, ndo da. Nao da para ficar esperando o ritmo de cada um. Tem uma
hora que tem de ir adiante no contetdo.

A pesquisa tem de ser trabalhada toda a vida na escola. Nossos alunos estdo
acostumados com tudo muito pronto, poucos sabem fazer pesquisa.

Na feira de ciéncias eles fazem pouca pesquisa, muitos copiam direto da internet.
Existem trabalhos muito bons, tu vés que eles estudaram e pesquisaram mesmo.
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Penso que toda escola trabalha com pesquisa, mas ndo é educar pela pesquisa.

Um aluno veio comentar comigo que estava com a avo doente e achava que ela ia
morrer. Eu disse que é assim a vida, acabamos perdendo algumas pessoas que
gostamos. Todos temos de aprender a aceitar isso. Ele perguntou se a medicina era
ciéncia. Eu disse que sim e a medicina tem realizado pesquisas que ajudam muito as
pessoas a diminuirem seus sofrimentos fisicos e curas de doencas. Ele entéo disse:
“mas no caso da minha avé parece que ndo tem jeito”. E professora, agora é s6
Deus mesmo.

E preciso dar atengéo ao aluno. Eles trazem compreensdes sobre a vida e eu nunca
posso dizer que estdo errados. Procuro mostrar que a ciéncia tem uma forma de
explicar o mundo, a natureza e as questdes religiosas sdo outra forma de
explicacdo.

Perguntamos sobre como analisa a importancia do autoconhecimento para um

professor.

Para mim, autoconhecimento é poder dizer também “ndo sei”. Cada “ndo sei” que
digo percebo que o aluno se aproxima pois percebe que estou sendo eu mesma,
estou sendo sincera.

Com relagéo aos desenhos ou qualquer coisa que eles produzam eu até digo se esté
feio ou esta bonito porque isso vai do gosto de cada um. Mas nunca dizer esta
errado. Isto causa uma tranquilidade no aluno. Nunca dizer esta errado, mas fazer
algum comentario.

Assim como tem professor que faz a diferencga, tem aquele que ndo té interessado no
aluno. Tem professor que vem ja reclamando de tudo e vai para aula como sendo
um peso, um castigo. A aula sé pode ser triste.

Indagamos se o fato de ter conversado sobre estas coisas Ihe ajudou em algumas

reflexdes sobre sua profissao.

Sim, certamente.

Apresentamos outra questdo. Achas que este tipo de conversa deveria ser comum num

ambiente escolar?

Completamente. Temos muito pouco tempo para conversar e trocar ideias e fazer
projetos que integrem as areas.

A gente se dedica e espera que tenha contribuido para que assim que eles sairem do
colégio possam se encontrar na vida. E isso é o0 que me anima muito. Quantas vezes
encontro alunos e alunas que se lembram de alguma atividade e dizem que nunca
esquecerdo. Tu te da conta que influencia para a vida deles.

Atividade artistica das ciéncias humanas — outro dialogo com a professora de Fisica

Chegamos a Escola por volta das 12h30min, um sabado. Surpreendeu-nos a

ambientacdo, a decoracdo do péatio de entrada, o cartaz de abertura préximo ao portdo; tudo

bem planejado, bonito e organizado.

No saldo improvisado como auditorio, estava montado o palco, as caixas de som, tudo

bem organizado e cuidadosamente preparado; ambiente acolhedor.
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Olhamos os cartazes com caricaturas dos artistas, feitas pelos alunos; as musicas
seriam apresentadas pelo coral dos alunos da 3? série do EM.

A professora de Histdria, que haviamos encontrado no dia anterior, convidara-nos para
ouvirmos seus alunos cantando como conclusdo de um projeto da area de Humanas sobre a
ditadura militar no Brasil.

Familiares foram convidados, a escola estava repleta, muito movimentada. Varias
bancas oferecendo lanches, organizadas pelos alunos. Muitos professores presentes e
participando.

Encontramos a professora de Fisica e parabenizamos também pela decora¢do do
espaco. No dia anterior ela estava colocando tecidos coloridos e decorando 0 ambiente. Disse-
me: ja viste os desenhos? Sim, respondi. Viu a do Chico? N&o. Mostrou-me onde estava. Fui
até la e me encantei com a beleza da obra. O rosto de Chico Buarque de Holanda desenhado a
lapis grafite. “Este € o artista”, apresentou-nos o aluno que havia desenhado. Perguntamos a
ele se fazia mais obras como estas. O aluno respondeu: tem gente que me pede e até ganho um
dinheirinho.

A professora comenta:

Eles ndo precisam de Fisica, precisam desse tipo de vivéncia. Esta atividade ensina
muito mais do que aulas de ciéncias. Como é que eu vou trancar a vida de um jovem
como este?

Esse aluno é um artista e tem dificuldade em Fisica. A sua vida profissional ja est&
definida. Porque criar obstaculos com a Fisica?

E claro que ele precisa concluir o EM. Ele é bem fraco em Fisica, mas quando eu
comecei a me interessar pelos desenhos dele e a reconhecer seu trabalho artistico,
ele até comegou a melhorar em Fisica. Ai pesou o aspecto afetivo. N&o se tornou
6timo aluno, mas ja comeca a dedicar algum tempo para tentar entender. 1sso é
importante.

Comentamos que se podem buscar as experiéncias artisticas de cientistas para motivar
os alunos. Também seria importante mostrar que fazer ciéncia também corresponde a
processos criativos. Quando permitimos, eles mostram seu potencial criativo.

Continuamos falando sobre ser professor, sobre o quanto é importante o professor se
interessar pelo que os alunos gostam e sabem fazer. Eles serdo influenciados em sua vida toda

por estes momentos.

As influencias que tenho para a docéncia sdo do tempo do Ensino Médio. Na
faculdade somente o contetdo de Fisica; ndo aprendi quase nada de ser
professor. Eu tive um professor no segundo grau que era muito rigoroso, mas
sempre tinha uma forma afetiva de dirigir-se a nés.

Aqui a gente tem uma boa relagao também fora da escola. Na outra escola
que eu trabalhei 10 anos ndo tenho nenhum amigo ou amiga. Aqui estou a
apenas dois anos e a gente tem uma relagdo muito boa. A gente sai para
jantar, faz confraternizagdes; construi varias amizades.

E isso faz diferenga para o nosso trabalho.
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E claro que tem gente que n&o se envolve. Mas isso sempre vai ter em
qualquer lugar.

Aqui eu cheguei e fui conhecendo o ambiente primeiro. Aos poucos vou
fazendo as coisas. Temos que sair fazendo, sendo vai ser sempre a mesma
coisa, nunca vai mudar. Quando a gente faz muitos reconhecem. Mas as
vezes nem se tenta.
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8 CONCLUSOES

Os relatos que trouxemos conduziram-nos para reflexdes sobre as formas de expressao
que cada professor apresentou nesta pesquisa, e como tais formas foram por nds interpretadas.

O modelo de educagdo que estamos guestionando, e € ainda vigente em grande parte
de instituicdes de ensino, conduz a um tipo de pensamento que ndo permite a ampliacdo de
compreensdes de cada individuo sobre quem é e como é. Os esquemas sob 0s quais nos
abrigamos s&o construcdes que encobrem as possibilidades de percebermos outras formas de
pensar. A linguagem oferece possibilidades limitadas: ndo é plena quanto as condicGes de
levar o pensamento para além de si mesmo. Nossa estrutura linguistica esta carregada de
conceitos e pré-definicdes, estabelecidas pela cultura, que induzem héabitos mentais. Nas
entrevistas que apresentamos ficam evidentes os limites que podemos chegar sobre
entendimentos do universo vivido e pensado de cada professor. No entanto, enquanto
acompanhamos algumas atividades em seus ambientes de trabalho, percebemos modos de se
relacionar, de se posicionar, de se movimentar que caracterizam sua personalidade, mas que
ndo sdo passiveis de descrigdo verbal.

N&o nos é possivel traduzir em linguagem verbal as sensacOes e interpretaces dos
ambientes com os sujeitos em sua integralidade. Essas limitacGes nos auxiliam a perceber que
as palavras ndo oferecem as possibilidades de traducdo e descricdo plena das esséncias da
realidade. Se o que temos sdo palavras, elas exercem o papel de condicionadoras do
pensamento. Quando deixarem de ser a forma hegeménica de manifestacdes, entdo 0s
individuos poderdo experimentar modos de comunicacdo mais amplos e significativos; serdo
estabelecidas comunicacGes a partir da percepcao da existéncia de outras consciéncias.

Reconhecer a existéncia do outro € experimentar o fenbmeno do outro na nossa
consciéncia. Poderemos, entdo, propor outras perguntas: Como o outro se manifesta e como
essa manifestacédo é objeto de minha consciéncia? Como o outro tem consciéncia de mim, e
quais significados elabora a partir de minha presenca para ele? Sdo questdes relevantes que
cada professor deveria se fazer sobre seus alunos. Sobre isso, a afirmagdo da professora de
Fisica da escola EPUB2 foi marcante: Quantas vezes encontro alunos e alunas que se
lembram de alguma atividade e dizem que nunca a esquecerao. Tu te da conta que influencia
para a vida deles.

Em virtude destes questionamentos a fenomenologia quer ser uma ciéncia que desafia
o individuo a uma nova forma de pensar. Vejamos as palavras de Husserl (2006, p.27) quando

sugere como realizar um novo pensar:
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Colocar fora de circuito todos os atuais habitos de pensar, reconhecer e pdr abaixo
as barreiras espirituais com que eles restringem o horizonte de nosso pensar, e entdo
apreender, em plena liberdade de pensamento os auténticos problemas filosoficos,
que deverdo ser postos de maneira inteiramente nova e que somente se nos tornarao
acessiveis num horizonte totalmente desobstruido.

Fendmeno, como ja o dissemos, é o que se da pela atuacdo do sujeito sobre si mesmo
enquanto realiza a consciéncia do mundo. A consciéncia é sempre solidaria, pois é sempre
direcionada a algo. Ela é abertura para 0 mundo, procura permanentemente por significados.
A consciéncia ndo pode ser em si mesma, mas agdo para interpretacfes e elaboracdo de
sentidos. Ela ndo se satisfaz com defini¢cdes preconcebidas. Ela quer encontrar sempre novas
relacGes que tragam possibilidades novas de descrever o0s objetos e as pessoas, naquilo que
sdo em esséncia, ndo como algo pronto, mas em seu eterno movimento e transformagdes. A
consciéncia em atitude fenomenoldgica ndo quer interpretar com base em pressupostos nao
refletidos; quer o que é, sem colocar antecipadamente uma roupagem no percebido.

Esse novo pensamento aproxima-se das concepcdes de Hanna Arendt (2002). O pensar
que busca as esséncias necessita se desvencilhar de concepcdes dadas como verdades. Para
Arendt, o pensar quer inventar, quer imaginar situacdes aparentemente impossiveis. Este
modo de pensar ndo pode estar preocupado com as interpretacfes externas, com aprovacdes
externas. Ndo por achar-se superior e a prova de criticas, mas por perceber-se como ser no
mundo, do mundo e para 0 mundo. Suas atitudes estardo sempre direcionadas mais para ouvir
do que para manifestar; esta atitude hermenéutica de siléncio e escuta indica a vontade de
abdicar de convicgdes que obstruem as aberturas para novidades, se libertando de teorias
vencidas.

O ser para os demais significa atitude solidaria de ndo se contentar com o0s proprios
caminhos, com as préprias conclusdes. Perceber-se como ser para 0 mundo é perceber-se em
interacdo, é sentir-se dependente, integrado, criativo, inventivo, importante, relevante.

Quando passamos a escutar as professoras e professores, perseguindo em nds mesmos
a atitude hermenéutica fenomenoldgica, foi possivel perceber em suas acdes situacdes
inusitadas, criativas e comprometidas com suas formas de ser. Os indicadores que captamos
nos direcionaram para o conhecimento de pessoas que se entregam para sua profisséo como
proposta de vida compreendendo a importancia que seus alunos veem em sua presenca na
aula.

Nas atividades artisticas descritas, percebemos que, dessas a¢des, 0s conhecimentos de
area especifica (no caso, a Biologia) deixavam de ocupar o Unico foco do ensino e da

aprendizagem. Além do aprendizado significativo dos conceitos cientificos em estudo, o que
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se revelava envolvente e motivador de agOes era a forma como cada aluno escolhia para
manifestar como traduzir a sua interpretacdo do conhecimento: construcdo de maquetes,
producdo fotografica, criagdo de um video, os desenhos de simbolos no dia da consciéncia
negra, as pecas teatrais, as feiras de ciéncias, as feiras das nacdes, a elaboracdo do diario de
pesquisa, a producdo de painel para apresentacdo da pesquisa, de livro sobre genética, a
visualizagdo de zebrafish no microscépio, a visualizacdo de imagem de satélite, a expressao
de ideias através de textos, a escrita e recitacdo de uma poesia, o lancamento de foguetes, a
dissecacdo de lula, as cartas escritas pelos diversos Newton, a sequéncia de desenhos para
caracterizar a origem do universo, etc. Sobre muitas destas atividades ndo nos foi possivel
trazer reflexdes devido a falta de tempo e espaco.

S&o acdes que passam a ter significado em si mesmas, passaram a compor a propria
esséncia. Conteudos e formas dao significados tdo importantes quanto os conhecimentos
cientificos. As participacGes, as formas de se expor, os modos de manifestacdo, de ser visto e
percebido pelo grupo de alunos e professores séo elementos construtores da identidade. As
acOes conduzem os alunos e professores ao reconhecimento de suas capacidades e motivam
atitudes que ampliam essas mesmas capacidades propiciando novas experiéncias e o desejo de
continuar sendo cada vez mais criativos.

Sdo experiéncias que revelam para o préprio sujeito as suas capacidades, suas
sensacOes, suas formas de expressdo. Revelam o que sdo para si mesmos. Incentivam a
perceber que ndo sdo feitos para elaborar conclusdes definitivas, mas para transpor,
transgredir, transdisciplinar.

A transgressdo passa a ser a possibilidade de novas criagdes, provoca-nos Hernandez
(1998). Nas palavras de Celito Medeiros®:

Toda criagdo € um pouco de transgressao. Transgressdo que faz escapar do previsto,
que faz a regra se repensar, se recriar. E existe coisa mais generosa do que isso? Por
uma transgressdo generosal!
(https://br.answers.yahoo.com/question/index?qid=20090323104248 AAWL Y Tf
acessado em 03 de junho, 2016, 10h)

Quem realiza a arte de criar deixa de ver limites e barreiras. Permite-se pensar,
permite-se ouvir. Ouvir passa a ser uma nova arte. A plateia deve estar repleta de artistas tanto
guanto o palco. O escritor ndo é s6 quem escreve, mas também aquele que I&. O pintor ndo é
s6 quem pinta, mas também quem aprecia. O musico ndo € s6 que compde e executa a obra,

mas tambem aquele que ouve.

3 Celito Medeiros (1951) — pintor, poeta e musico catarinense.


https://br.answers.yahoo.com/question/index?qid=20090323104248AAwLYTf
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O professor pode propor para si mesmo, realizar a arte de ouvir, de apreciar, de ler. O
que é o conhecimento sendo experimentar com o0s préprios sentidos, ter os proprios
pensamentos? O que é fazer arte sendo uma busca de cada vez melhor perguntar? O que
significam as pesquisas e indagac6es do investigador sendo o esforco de encontrar respostas a
perguntas pertinentes a si mesmo?

Enquanto elabora suas questdes de pesquisa, seus objetivos, suas justificativas e
metodologias o professor esta realizando tentativas de buscar respostas para suas indagagoes
visando o autoconhecimento. E este conhecer-se vai se ampliando conforme vai percebendo o
mundo e as pessoas a sua volta, pois o desafiam e provocam permanentes a descobertas sobre
sua vida e sua relacdo com as demais. A descoberta de si mesmo se d& enquanto estamos
tentando entender o mundo e suas supostas leis; enquanto estamos tentando entender nossas
relacbes com as outras pessoas; enquanto estamos descobrindo nossos potenciais criativos.
Percebemos que esta atitude nos encaminha para a procura de compreender os demais em
suas possibilidades de serem autores e criadores.

Imbernén (2011, p. 117) nos adverte que o professor que ndo realiza movimento de
analisar a si mesmo aceita a falsa premissa de que “[...] se trata de uma profissdo incapaz de
criar conhecimento profissional, que se limita a reproduzir a cultura e o conhecimento que
outros cultivaram e desenvolveram”. A formagao das proprias compreensdes sobre a profisséo
ndo se constitui em atitude solitéria, individual.

A superacdo de concepcdes dogmaticas e de atitudes pré-determinadas acontece com a
percepcdo de si mesmo como ser social, cultural, historico, psicologico. Por isso, todo
aprendizado é cooperativo, interativo, solidario e integrativo. Também podemos afirmar que

todo aprendizado é processo criativo, € obra de arte.
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Em todo caso, porém, vale que todo aquele que faz a experiéncia da obra de arte,
angaria para dentro de si a plenitude dessa experiéncia, e isto significa, no todo de
sua autocompreensdo, no qual ela significa algo para ele. (GADAMER, 1999, p.17)

[...] a experiéncia da obra de arte sempre ultrapassa, de modo fundamental, todo
horizonte subjetivo de interpretacdo, tanto o do artista como daquele que recebe a
obra. (GADAMER, 1999, p. 18)

Em nossa investigagdo a respeito do Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental pdde-se constatar que a investigagdo como principio formativo
contribuiu para a alfabetizacdo cientifica e o desenvolvimento integral das criancas,
auxiliando-as a ampliar suas percepg¢des de mundo. Enquanto foram se familiarizando com a
linguagem cientifica, as criancas iam ampliando sua autonomia, percebendo-se capazes de
propor hipdteses e realizar descobertas. Além disso, a estratégia pareceu favorecer os proprios
professores, incentivando neles reflexdes sobre a pratica.

A investigacdo, portanto, evidenciou-se como principio metodoldgico capaz de
ampliar a aprendizagem dos estudantes, oferecendo ao professor de ciéncias dos Anos Iniciais
situacdes efetivas de ressignificacdo de sua pratica. As andlises realizadas na pesquisa
apresentada sugerem que seria recomendavel inserir a investigacdo na formacdo de
professores.

Com a ajuda de propostas investigativas, o professor pode desenvolver, ao longo de
sua trajetdria profissional, atividades que qualifiquem o ensino por intermédio das acGes que
seus alunos desempenham na construcdo da propria aprendizagem. Esses alunos estardo
imersos em um ambiente em que podem dar vazdo aos seus potenciais criativos, elaborando
novos aprendizados, tornando-se aptos a proporem perguntas, a si mesmos e aos professores.
Assim, os docentes serdo desafiados constantemente pelos questionamentos dos alunos,
posicionando-se como orientadores das atividades, mas também como aprendizes,
pesquisando com seus alunos, ampliando suas reflexdes sobre a préatica e concepcdes teoricas.

As acles motivadas pelas estratégias propostas aos alunos-professores dos Anos
Iniciais proporcionaram movimentos para novas compreensdes sobre suas praticas no Ensino
de Ciéncias. Suas manifestacfes confirmaram que pesquisar significa abrir-se ao mundo, ao
didlogo, ao novo. E um processo participativo que cria naturalmente projetos
contextualizados. Pesquisar a propria pratica acarreta autoconhecimento, no desvelar-se como
ser social, com toda a carga de responsabilidade que isso acarreta. Ao construir

conhecimentos sobre sua profissdo, o professor constroi-se individual e socialmente, abre-se
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para a agdo criadora, permite-se inventar uma nova realidade evidenciando atitude
transdisciplinar.

Os relatos e analises aqui apresentados sugerem que, aos professores dos Anos
Iniciais, deve-se incentivar o aprofundamento em estudos relacionados a area de ciéncias da
natureza a partir dos principios da investigacdo, pois, além de ampliar sua préopria capacidade
interpretativa da realidade, poderdo promover, junto a seus alunos, atividades mais criativas e
envolventes. Permitindo as criangcas um encontro com o mundo da forma mais ampla
possivel, as ciéncias podem contribuir para a sua formacgéo, na medida em que a investigacao
entrega a elas parte do controle ativo das suas aprendizagens. Abrem-se, assim, as
possibilidades de construcdo de um sujeito em todas as suas potencialidades criativas,
ampliando os relacionamentos com os demais. Desenvolvendo as percepcbes de como as
criancas aprendem enguanto pesquisam, os professores estarao, junto com elas, aprendendo a
realizar investigagdes, problematizando suas praticas docentes e ampliando suas capacidades
de pensamento critico nas relagdes entre ciéncia e sociedade.

Cabe retomar a primeira atividade por nos relatada, com professores dos Anos Iniciais,
na secdo 6.3.1. Quando procuramos integrar as categorias analisadas, constamos que se
interligam e interagem formando uma totalidade, indicando aspectos a respeito das
possibilidades de ressignificacdo das praticas pedagdgicas. Relembramos essas categorias
para tornar mais explicita essa proposicdo, uma vez que revelaram, em sua sequéncia, um
caminho metodoldgico ndo previsto no inicio da pesquisa, para a atividade formativa dos
alunos-professores: a) tomada de consciéncia sobre a prépria pratica; b) novas praticas de
aprendizado sobre a natureza e o Ensino de Ciéncias; c¢) a arte no Ensino de Ciéncias; d)
formacao a partir de préaticas colaborativas.

Os aprofundamentos e analises das categorias identificadas acima, nos sugeriram que:
i) as praticas colaborativas incentivam a tomada de consciéncia sobre a realidade; ii) os
processos de problematizacdo e ressignificacdo ocorrem por acdes de interacdes criativas, a
partir das quais emerge a novidade; iii) as ciéncias e as artes, por se entrelacarem histérica e
culturalmente, oferecem possibilidades de superacdo de modelos curriculares segmentados,
abrindo caminhos para contextos de constru¢do do conhecimento.

E nos espagos institucionais que os professores se encontram, seja presencialmente ou
a disténcia; € nesses espacos que se deverdo ampliar as possibilidades de investigacdes,
debates, discussdes e planejamentos para construgdes colaborativas visando a elaboragdo de
novos significados para a educacdo. A formacéo integral dos alunos s6 podera ser perseguida

a medida que os professores tenham a possibilidade de realizar em si mesmos essa plenitude.
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Os espacos colaborativos deverdo ser comunidades de préticas nas quais a construcdo
da identidade de cada um se processe pelo sentimento de pertencimento ao grupo,
contribuindo no planejamento e na realizacdo de projetos que digam respeito aos anseios de
cada individuo. O professor, enquanto se constitui como sujeito autor de si mesmo e de
sua profissdo, criativo e inventivo, posiciona-se como referencial para seus alunos. Estes
receberdo motivagédo para realizarem esse ideal de descoberta do mundo e de si mesmos em
interacdo permanente com a realidade. Assim, professor e aluno aprendem um com o outro.

Essas relacGes estabelecidas indicam as potencialidades que o individuo descobre em
si mesmo quando ultrapassa o senso comum da ciéncia (ARENDT, 2002). As agbes do
espirito que nos propde Arendt remetem para o entendimento de que é préprio do ser humano
ultrapassar aquilo que é evidente aos sentidos. O individuo procura ampliar sua rede de
compreensdes trazendo para a reflexdo novas formas de construir a realidade. Quando os
professores tomam consciéncia destes processos em si mesmos, naturalmente proporao agoes
gue motivem seus alunos para essas descobertas como seres no mundo e do mundo. Estaréo,
dessa forma, professores e alunos, em processos criativos de interacdo consigo mesmos e com
0s demais.

As observagdes nos ambientes, as conversas com professores e as consideragdes
tedricas que propusemos durante este trabalho nos sugeriram que todo individuo se realiza no
sentir-se capaz de criar, de produzir, de inventar. Encontrar-se em permanente movimento de
descobertas e de geracdo de potencialidades amplia a autoestima, repercutindo em abertura
para a interacdo com 0s demais na busca de solucBes para as questfes pessoais que estdo
imbricadas com as profissionais e sociais. Estimula-se, assim, a motivacdo para
questionamentos e mudancgas proporcionando novas percepgdes e entendimentos sobre si
mesmo e 0 mundo.

Salientamos que aqueles aspectos que analisamos indicam o que em nos se realizou
por acdo da intencionalidade de nossa consciéncia. Esta postura caracteriza acéo
fenomenoldgica. Temos clareza de que ndo traduzimos 0s sentimentos e significados daqueles
professores, mas o que em nos se verificou como percepcdo e compreensdo do que
manifestaram.

Os procedimentos desenvolvidos no transcorrer da pesquisa revelaram nossa trajetoria
reflexiva nas percepgdes sobre os contextos observados e vividos. As formas de descrever
nossa caminhada se foram modificando em processos de ampliacdo de compreensdes e
interpretagdes. A atitude fenomenoldgica foi sendo amadurecida a cada entrevista e a cada

retorno aos ambientes de pesquisa e a cada visada dos registros. As acles reveladas a cada
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passo deste trabalho escrito manifestam um pouco do modo como fomos percebendo nossas
acOes e andlises.

Pode-se perceber que a primeira etapa da pesquisa foi apresentada a partir de
experiéncia de educacdo a distancia. Essa situacdo ndo envolveu contato presencial com o0s
professores investigados a ndo ser por trés encontros, nos quais foram realizadas atividades
para todo o grupo. Nao fizemos entrevistas individuais. Todo material de anélise foi extraido
das postagens no férum de discussdes da disciplina. Desta forma, evidenciam-se as
percepcoes e interpretacdes que fizemos apoiadas unicamente em material escrito.

Na segunda etapa realizamos visitas aos ambientes e mantivemos contato direto com
os professores. Tivemos a oportunidade de vivenciar um pouco de seus locais de trabalho, e
foi possivel conhecer as instalagdes, as localizacdes, o clima de convivéncia, as presencas de
alunos e suas ac¢des. Conversamos com diretores, coordenadores e professores de outras areas
que ndo as cientificas. Ndo ha, devido aos objetivos de nossa pesquisa, possibilidade de
discorrermos sobre as diferencas de atitude investigativa e reflexiva em cada etapa.

Sobre esta segunda etapa, experimentamos processos internos de consideracdes e
mudancas nas formas de perceber e interpretar os dados. As configuracGes que se foram
ampliando e as ordenacgdes que estabelecemos podem ser verificadas nas formas de relatar e
discutir cada situagdo, cada entrevista, cada ambiente vivido. Podem-se perceber
deslocamentos de focos a cada relato de entrevista e suas consequentes analises. Enquanto nas
primeiras descricBes apresentavamos analises tedricas mescladas com citacBes dos
professores entrevistados, nas Ultimas nos restringimos a descri¢do, procurando tentar
descrever e evitando a insercdo de nossas pressuposicdes e teorias. Fizemos a transcricdo da
forma como realizamos as entrevistas, evitando consideragdes tedricas posteriores.

A reflexdo sobre a pratica — a reflexdo na acdo — aparecem em varias pesquisas sobre
formacdo de professores, como atitudes necessarias para a realizacdo de sua atividade
educativa. Os artigos analisados, os relatos e discussdes propostos neste trabalho enfocam este
tema. E necessario, portanto, continuar aprofundando os significados dessa reflexdo sobre
como o pensar pode tornar-se fator de compreensdo de si mesmo e, consequentemente, da
funcédo docente.

Quando se faz referéncia ao pensar, no sentido que Arendt (2002) propde, quer-se
indicar uma acdo sobre si mesmo, na qual o professor ndo somente avalia como pode
qualificar suas praticas e atitudes em relacdo a seus alunos. Este pensar, que é acdo do
espirito, corresponde a colocar em questdo suas compreensdes, em avaliar e perguntar-se em

que medida suas interpretacGes estdo contaminadas por conteudos ndo explicitos, mas que
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determinam certas agbes e conclusdes. E necessario identificar preconceitos ndo refletidos e
perguntar-se sobre seus sentimentos e emocdes em relacdo a si mesmo e em relacdo aos
outros, em especial seus alunos.

N&o basta que o professor domine sua area de conhecimentos (e é claro que isso €
imprescindivel), é preciso perguntar-se como esses conhecimentos influenciam os
significados que da para suas interpretacGes sobre a vida. Ha que se indagar que imagens sdo
construidas internamente em seus processos intelectuais, que teorias tem sobre o mundo,
sobre a natureza, sobre todo o universo, sobre a humanidade; quais suas compreensdes sobre
ética, solidariedade, sobre justica social.

O professor que se pde a pensar avalia seus estudos sobre ciéncias e como eles
ampliam as possibilidades de situar-se no mundo, de compreender as relacGes da natureza e
seu envolvimento com o meio onde vive. Desenvolve capacidade critica sobre como o
conhecimento cientifico se d& e a forma como é utilizado pela sociedade. Esse professor
realiza um dialogo consigo mesmo num processo dialético de permanente questionamento de
suas certezas criando teses, antiteses e sinteses, numa circularidade produtiva ou, nas palavras
de Cirne-Lima (2012), produz um circulo virtuoso em suas capacidades compreensivas sobre
a vida.

As manifestacdes revelaram reflexdes dos professores para além de realizacdo de
estratégias bem-sucedidas. As atividades observadas e descritas neste trabalho e as andlises
dessas experiéncias com atividades artisticas, além do estudo dos depoimentos, conduziram-
nos a algumas constatacfes que apresentamos nos itens a seguir como atitudes assumidas
pelos professores:

a) ocorre um pensar voltado para questdes interiores de autoconhecimento e producéo de
novas concepgoes que antes ndo se vislumbravam;

b) a possibilidade de perceber e vivenciar outras realidades proporcionadas pela abertura
a processos criativos sentindo-se capaz de propor e experimentar situacdes diferentes;

c) a identificacdo de seus preconceitos, incompletudes, limitagbes e incoeréncias
aceitando-os como parte de sua historia gerando condicdes de ressignificacao;

d) nas agOes colaborativas descobre-se como ser individual. A partir do pensar como
didlogo interior amplia a capacidade de sentir o outro e percebé-lo como verdadeiro
outro;

e) descobre seus alunos como autores de teorias e ideias. V€ no aluno outro ser completo

em busca de realizagGes com capacidade inventiva e criativa;
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f) percebe a dimens&o de sua influéncia sobre seus alunos; toma consciéncia que projeta
sua personalidade sobre seus alunos.

g) sente-se pertencendo a uma comunidade; descobre que é capaz de contribuir, que tem
algo a acrescentar ao grupo;

h) percebe que pode ir ampliando suas compreensdes sobre quem é e sobre ser professor.

O modelo de professor que esta ainda presente nas escolas ndo responde mais as
necessidades da sociedade. E no ambito da problematizacdo da propria profissdo que se
poderdo vislumbrar novas realidades. Sendo assim, as reflexdes sobre a descoberta de si
mesmo no processo de individuagdo promovem abertura para 0 mundo, como individuo que
se realiza na medida de sua identificacdo e participacdo social.

O pensar quer significados e esses motivam mais cria¢fes, mais relacGes, requerendo
dos sujeitos que sejam artistas de si mesmos e do mundo aprofundando sua existéncia como
ser relacional. Além disso, quando nos propomos a investigacdo sobre as ciéncias e seu
ensino, ndo podemos deixar de considerar a existéncia de uma ética da natureza, “‘uma
liberdade pré-reflexiva e espontinea”, que podera orientar o professor na constru¢ao de sua
liberdade (LUFT, 2005, p.139).

A integracdo entre as culturas cientifica e artistica, pelo que nos foi possivel perceber,
oferece potencial para qualificagcdo dos espacos de aprendizagem sobre o mundo, a natureza e
sobre si mesmo. Somos permanentemente alimentados com multiplas cargas emotivas e
intelectuais; sdo fatores que nos desafiam a processos criativos (OSTROWER, 1987). No
entanto, “o ato criador, sempre ato de integracdo, adquire seu significado pleno s6 quando
entendido globalmente” (OSTROWER, 1987, p. 56). Neste sentido, a percepgéo reveste-se de
importancia vital nos processos de criacdo quando associada a intui¢do. Perceber e intuir estdo
interligados e compdem uma mesma acdo. A maneira pela qual intuicdo e percepcdo se
integram encaminhara os modos e construcdes de significados. Por isso a percepcao nunca é
uma acao dirigida a um objeto externo independente do sujeito. Ela “[...] envolve um tipo de
conhecer, que é um apreender o0 mundo externo junto com o mundo interno, e ainda envolve,
concomitantemente, um interpretar aquilo que estd sendo apreendido” (OSTROWER, 1987,
p.57). Estes aspectos fundamentam os caminhos de criagdo que véo ocorrer de modo diverso
para cada individuo, pois cada um desenvolvera seu jeito de interpretar. E como entendemos a
manifestacdo da professora de Biologia da escola EPUBL: Num conselho de classe falavamos

de um menino, que todos consideravam muito ‘dificil, mas eu nédo via assim.
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Interpretar corresponde a formar e delimitar. Nessa acdo, surgem configuracOes e
ordenacOes. Tais circunstancias ndo caracterizam estados prontos e completos. “Quando se
configura algo e se o define, surgem novas alternativas” (OSTROWER, 1987, p. 26). As
formas constituidas interiormente sdo potenciais para novas relagdes, novos processos
criativos. Por isso o delimitar ndo configura um final, uma conclusdo definitiva. As novas
possibilidades que se apresentam indicam ampliacdo. O aluno que desenhou o caracol (relato
do professor de Biologia da escola particular) realizou um processo de formar. Nessa acdo,
identificou capacidades para além desse ato motivando-se a novas cria¢Ges, voltando a
realizar algo que sente prazer que é desenhar. Também verificamos esses processos naquele
aluno que escreve poesias ou na aluna que afirma: Descobri que sou boa em trabalhos
manuais e pretendo levar isso para minha profissdo futura. Novas formas passaram a ser
buscadas por cada um deles.

A arte de interpretar é perceber o potencial criador daquele que se expressa. Interpretar
é procurar no outro aquilo que o distingue dos demais. Portanto, significa encontrar no outro
aquilo que esta encoberto pelos pressupostos ou preconceitos. Interpretar significa, por vezes,
ver no outro aquilo que ele mesmo néo consegue perceber em si.

O professor terd sempre a responsabilidade, perante seu aluno, de auxilia-lo a
perceber-se em sua individualidade. Auxiliar alguém a valorizar sua potencialidade significa
ajuda-lo a desenvolver o proprio pensamento. O pensar procura fugir do imediatamente dado.
Procura ver o que ninguém mais vé ou sente. Este olhar € exclusivo, por isso € criativo, ndo se
repete. Sendo assim, renova o0 mundo, amplia 0 novo, inventa. Nas atividades de Fisica da
escola EPART, foi possivel verificar situacfes a partir do desafio da Carta de Newton. Nesta
experiéncia de aprendizagem, pode-se verificar a diversidade e a criatividade sendo
estimuladas pelo professor e ampliadas pelos alunos ao escolherem qual aspecto da vida de
Newton e a forma como descrevé-la na carta.

As novas formas séo estabelecidas como referenciais para examinarmos 0S momentos,

os fatos, as sensa¢des, 0 mundo a nossa volta.

Todo perceber e fazer do individuo, refletira seu ordenar intimo. O que ele faga e
comunique corresponderd a um modo particular de ser que ndo existia antes, nem
existira outro idéntico”. (OSTROWER, 1987, p. 26)

Os aspectos individuais que foram influenciados pelo contexto capacitam outras
percepcOes ampliando as potencialidades criadoras. Enquanto estamos elaborando formas,
configuram-se alguns limites. A partir dai, outras opc¢des sao intuidas a partir das capacidades

identificadas pelo individuo a respeito de si mesmo. O delimitar participa do ampliar.
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Ocorrem como processos dialéticos. O delimitar e o ampliar evidenciam o movimento
permanente oscilatério entre o uno e o mdultiplo. Quando delimita, o sujeito constitui
totalidades (uno). Mas essas integralidades alavancam possibilidades para ampliacbes em
busca de novas rela¢6es (multiplo). Outras coeréncias sdo criadas.

Criar implica uma forca crescente que aumenta e se refaz nos proprios processos em
que se realiza. Delimitar € decidir, fazer escolhas. Toda decisdo € fruto de atividades criativas.
Cada escolha passa por processos avaliativos e intuitivos. Cada opcdo significa ponto de
partida em movimento de permanente recriacdo do impulso que o criou.

A integracdo das ciéncias com as artes na educagdo contribui para o desenvolvimento
de processos que mantém o sujeito sempre aberto ao novo, ao desconhecido, ao inesperado e
imprevisivel. Ciéncia e arte necessitam de rigor e sensibilidade, de precisdo e amplitude, de
acao e contemplacdo. Ciéncia sem arte é apenas conhecimento. Arte sem ciéncia é somente
sentimento. Conhecer e sentir sdo possibilidades de abertura, de escuta e aten¢do ao outro.
Estando disponiveis para novos entendimentos em atitudes de criacdo, aprofundaremos o
autoconhecimento, perceberemos que o outro € um verdadeiro outro e pode ser estabelecida a

verdadeira comunicacéo.
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ANEXOS

1 Poesia apresentada para analise dos alunos-professores do curso de Licenciatura em
Pedagogia.

CORUJA DO CAMPO
Jayme Caetano Braun

China esquisita do campo
Eternamente tristonha,
Nessa cantiga medonha

Que apavora as noites largas,
Tu carreteias as cargas
Dos pesares da queréncia
Na infindavel peniténcia
De cantar cousas amargas.

Outros cantam alegrias.
Tu cantas penas e dores.
E ao longo dos corredores
De poste em poste passeias.
Te retorces, te volteias,
De tudo quanto é maneira
Que nem china lambanceira
Fucando em vidas alheias.

Dizem uns, que és o fantasma,
Do curandeiro charrua
Que vaga em noites de lua
Por divina maldicéo,

E nesse andejar pagéo
De horrenda melancolia,
Te escondes da luz do dia,
Nas tocas, dentro do chao.

H&, porém, outros que dizem,
Velha bruxa de rapina,
Que és, uma formosa china,
Transfigurada em megera
E que atras da primavera
Que se foi, pra nunca mais,
Vives cumprindo rituais
Nas tumbas e nas taperas.

Dizem que quando tu gritas
Estés prenunciando morte.
E que chamas a ma sorte
A todo rancho onde sentas,

E que as notas agourentas
Com que, acordas soledades,
S4ao prességios de maldades,

De lutos e de tormentas.

Eu acreditava nisso,
Velha e triste feiticeira,

E na maldade campeira,
Que identifica os piazotes,
Vivia te dando trotes
Que hoje recordo com magoa.
Enchendo-te a toca d"agua
SO pra judiar teus filhotes.

Mas um dia me dei conta
Depois que fiquei adulto
Que nesse misero vulto,
Tao repleto de mistérios,
Es amiga dos gaudérios
E confidente reiuna
De todos os sem fortuna
Que dormem nos cemitérios.

Tu és o paria do campo
Ninguém te empresta um afago.
Es a leprosa do pago,

Mal encarada e temida.
Todos te negam guarida
O que, talvez, nem disso te importe,
Porque se, és a guardid da morte,
S6 ha morte onde existe vida.

Por isso eu fico contente
Quando vens ao meu galpéo,
Me encho de satisfagdo
E até, receio que fujas.
Gosto de tuas penas sujas,
Da cor do chéo que te abriga
Porque afinal, velha amiga,
N6s todos somos corujas.
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2 Desenhos realizados na aula presencial da disciplina Representacdo do Mundo pelas
Ciéncias Naturais do curso de Licenciatura em Pedagogia.
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3 A importancia dos trabalhos artisticos desenvolvidos pelos alunos

Questionario de avaliacao

EPART
ATIVIDADES DE BIOLOGIA — 12 série EM - 2015

Durante o ano de 2015 vocé foi solicitado(a) a desenvolver atividades sobre diversos assuntos na
disciplina de BIOLOGIA. Como parte de seu aprendizado vocé deveria realizar pesquisa em grupo
sobre determinado tema e apresentar em sala de aula.

1. Qual foi o tema (ou quais foram os temas) de sua pesquisa?

2. Sobre o tema que vocé apresentou, avalia que

() Aprendeu muito.
() aprendeu pouco.
(' ) néo aprendeu.
Comentario:

3. Sobre o tema gue outros grupos apresentaram vocé considera que

() Aprendeu muito.
() aprendeu pouco.
() ndo aprendeu.
Comentario:

4. Sobre a forma de estudo sugerida, vocé considera que proporciona

() maior aprendizado que a aula expositiva e deve continuar nos préximos anos.
() menor aprendizado que a aula expositiva.

() maior motivagdo para estudar e aprender.

() desmotivacao.

() aulas mais atrativas e divertidas motivando o aprendizado.

() ao aluno usar e ampliar sua criatividade.

Comentario:

5. Sobre os aprendizados, afirmaria que

) foram suficientes somente para atingir 0s objetivos minimos da disciplina.
) obteve aprendizados para além da escola.

) ampliou suas capacidades criativas.

) descobriu capacidades criativas em vocé.

AN AN AN

Comentarios:




