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RESUMO

A relevancia do papel do professor e do seu fazer docente é indiscutivel no
ensino formal, para que nossos jovens exercam critica e conscientemente sua
cidadania, bem como para a promoc¢édo de uma formacao técnico-cientifica e cultural
significativa... Assim, este trabalho teve como objetivos (1) propiciar o repensar da
pratica docente. no sentido de construir estratégias pedagogicas que auxiliem os
educadores do ensino béasico a sensibilizarem seus alunos para as questdes
socioambientais, orientando seu olhar para o0 meio onde vivem e interagem
cotidianamente; (2) proporcionar o emponderamento dos professores dos principios
norteadores e potencialidades da atividade de aula de campo enquanto estratégia de
trabalho coletivo e, portanto, dialégico, o que pode favorecer a implantacdo do
ensino por area de conhecimento previsto nas Orientacdes Curriculares; (3) Elaborar
e montar trilhas interpretativas que possibilitem evidenciar problemas e/ou
fendmenos reais por meio de instrumentos adequados ao desenvolvimento de
atividades reflexivas e de problematizacdo, a partir dos referenciais tedricos dos
componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza (das disciplinas
envolvidas); (4) Resolver os problemas estudados como resultado da articulagdo
entre os dados empiricos coletados com o0s conceitos tedricos, de forma
interdisciplinar. Para tanto, assume-se a linha da pesquisa qualitativa e, dentro desta,
a pesquisa-acao foi o condutor do processo de entendimento do problema investigado
para possivel superacdo por meio de aplicacdo de questionario semi estruturado com
onze perguntas que envolviam (1) conhecimentos sobre diferenciagdo do ensino por
area do conhecimento e por disciplina (2) atividades interdisciplinares e (3) a relacdo
da gestdo administrativa com as atividades pedagdgicas. De forma geral, neste
processo, percebemos que a maioria das professoras participantes desta pesquisa
demonstrou desconhecimento das relagfes ideoldgicas com a producéo cientifica e,
consequentemente, com a formulagdo dos curriculos e programas educacionais de
formacdo. Tal fato foi por mim interpretado como uma visdo mais préxima do senso
comum na compreensdo dos principios embasadores das Orienta¢6es Curriculares do
estado de Mato Grosso.

Palavras-chave: pensamento critico-reflexivo; ensino de ciéncias; area de

conhecimento



ABSTRACT

The relevance and the role of teachers and its formal duty is unquestionable to young
people engaged in criticism and consciously their citizenship, as well as to the
promotion of a scientific, technical training and cultural significance,. This study
aimed to provide the rethinking of teaching practice to build pedagogical strategies
that help elementary educators to encourage students to socio-environmental issues
by guiding their vision of the environment where they live and interact on a daily
basis. Another goal was to provide the teachers empowerment, guiding principles,
and potentialities of classroom activity, whereas collective field strategy work and
therefore, dialogic might facilitate the deployment of education by the knowledge
area and curriculum guidelines. To achieve it, we used qualitative research, and the
action-research was the responsible of the process of understanding the investigated
problem for possible improvement through the application of a questionnaire semi-
structured with nine questions involving (1) knowledge on teaching differences by
area of knowledge and by discipline (2) interdisciplinary activities and (3) the
connection of administrative management with pedagogical activities. In general, we
realized that most of participating teachers in this study demonstrated ignorance of
ideological relations regarding scientific production and, consequently, with the
formulation of curriculum and educational programs, training, were in fact
interpreted as a closer view of common sense in understanding the basic principles of

curriculum guidelines in Mato Grosso state.

Keywords: critical thinking-reflective; scientific education; educational knowledge

area



1- INTRODUCAO

“E pensando criticamente a prética de hoje, ou de ontem, que se pode

melhorar a proxima pratica”.

Paulo Freire

A relevancia do papel do professor e do seu fazer docente é indiscutivel no ensino
formal, para que nossos jovens exercam critica e conscientemente sua cidadania, bem como

para a promocdo de uma formacéo técnico-cientifica e cultural significativa.

Neste sentido, a formacdo desse sujeito, que se quer real e concreto, na visdo de
Gauche (2001) deve ter como pressuposto o desenvolvimento de habilidades que lhe
permitam vislumbrar possibilidades de superacdo estrutural das limitagdes impostas a, e pela
escola e de perceber, além da autonomia escolar, a sua propria autonomia enquanto
capacidade de negociacdo de significados individuais e coletivos no ambito dos espacos

escolares e sociais.

Nesse processo de negociacdo perpassa a objetivacdo das diferentes interpretacfes
subjetivas, historicamente situadas em contextos culturalmente definidos (GAUCHE, 2001,
GAUCHE e TUNES, 2002a, 2002b). A relevancia desse movimento € de certa forma,
destacada pelos Referenciais de Formacdo de Professores RFP- documento curricular
orientador para cursos de formagdo de professores do ensino médio - na medida em que
apontam a necessidade de mudancgas na formacgéo do professor cidaddo e como formador de

outros cidadaos.

Mas o que € ser cidaddo?

“¢ ter direito a vida, a liberdade, a propriedade, a igualdade perante a lei:

ter direitos civis. E também participar no destino da sociedade, votar, ser



votado, ter direitos politicos. Os direitos civis e politicos ndo asseguram a
democracia sem os direitos sociais, aqueles que garantem a participacédo
do individuo na riqueza coletiva: o direito a educacéo, ao trabalho justo, a
salide, a uma velhice tranquila.” (PARANA, 2012 p.1).

Neste sentido, cidadania é a expressdo da igualdade dos individuos perante a lei,
pertencendo a uma sociedade organizada. E, na realidade, a qualidade do cidad&o de poder
exercer 0 conjunto de direitos e liberdades politicas, socioecondmicas de seu pais, estando
sujeito a deveres que lhe sdo impostos. Relaciona-se com a participagcdo consciente e
responsavel do individuo na sociedade, zelando para que seus direitos ndo sejam violados.
Vale destacar que, historicamente, a instauracdo da cidadania se da a partir dos processos de

lutas.

Tendo essas concepgdes como referencial e percebendo nos curriculos de formacao
de professores para a area de Ciéncias da Natureza uma énfase na formacao conteudista e
acritica em detrimento a formacéo integral humanista, vi como preocupante essa condi¢do na
medida em que contribui para uma atuacdo docente de trabalho mecéanico, reprodutivo e,
enfaticamente, rotineiro. Para que esse profissional se perceba enquanto cidaddo e a sua
funcdo social, ligada ao compromisso politico, torna-se necesséria reflexdo critica da

realidade social onde a escola se insere, bem como o seu papel enquanto educador.

Necessita-se de educacdo inicial e continuada que analise a cidadania participativa e
que leve os sujeitos a emancipacdo, tanto 0s jovens que estdo iniciando sua carreira
profissional como aqueles docentes que estdo formando esses jovens. A formacdo de
professores, nesse contexto, é um tema que se destaca pela urgéncia de se repensar como tem
sido conduzido o processo de ensino-aprendizagem e suas significancias dentro de um

contexto real.

Vale ressaltar que a velocidade da producdo de novos conhecimentos desafia, cada
vez mais, os educadores para uma reflexdo da pratica pedagogica no processo de ensino
aprendizagem, principalmente se for considerado que o conhecimento tem um carater de
caducidade em funcédo dos avancos produzido pela investigacdo. Isto torna claro ao educador

que a formacdo inicial ndo proporciona uma bagagem de conhecimentos para toda a vida



profissional. Este fato indica que a formag&o continuada deve ser um mecanismo de reflexao
para superagdo dos modelos tradicionais que contribuem com a visdo reducionista das

ciéncias.

Deve-se considerar que o ato de refletir envolve intuicdo, emocéo e paixao; em razao
dessas especificidades reflexivas, se torna praticamente invidvel que os programas de
formagdo continuada sejam empacotados e transformados em métodos e técnicas para 0s
professores usarem. A educacdo continuada pode utilizar-se de diferentes agdes para suscitar,

provocar e articular discussoes e reflexdes dos professores a respeito daquilo que fazem.

Numa analise coletiva da prépria prética, a investigacdo possibilita uma reflexao
critica daquilo que se faz no cotidiano da sala de aula e da escola. E necessério ndo distanciar
espaco e tempo da coordenacdo pedagdgica como veiculo da educacdo continuada para
fortalecer a imprescindibilidade do professor na escola. A pouca experiéncia e a inexisténcia
de coordenacdo pedagdgica coletiva na realidade educacional do Brasil dificultam a atuagéo
docente forcando o trabalho mecénico, reprodutivo e enfaticamente rotineiro, centrado no

individual.

Percebi, ainda, que diante das necessidades do mundo em que vivemos 0s programas
de formacado inicial e continuada do professor precisam contemplar temas que possibilitem a
reflexdo critica da realidade social. SANTOS et al. (2006, p.4) afirmam que

“a relevancia do papel do professor na pesquisa, situando-0 como sujeito
— real concreto — de um fazer docente, no que este guarda de
complexidade, importancia social e especificidade, incluem dar-lhe a voz
que precisa ter na producdo de conhecimento sobre sua pratica. Ampliam-
se, nessa perspectiva, as possibilidades de rompimento do tradicional
modelo dos cursos de formacgdo de professores rumo & inser¢do na

realidade escolar”.

Grupos sociais que detétm os meios de producdo defendem que, por meio da
educacdo, sejam formados trabalhadores competitivos. Essa perspectiva de formagéo

profissional vem mostrando que ndo consegue superar os desafios atuais de exclusao.



Necessitamos de formacéo inicial e continuada que analise a cidadania participativa e que
leve os sujeitos a emancipacéo, tanto os jovens que estdo iniciando sua carreira profissional
como os que estdo formando esses jovens. A formacdo de professores, nesse contexto, & um

tema que se destaca pela necessidade de repensarmos a educacao.

A formacéo continuada de professores tem se apresentado como um desafio para 0s
profissionais da educagdo que buscam os cursos de formagédo na intencdo de se apropriarem
de referenciais que favorecam a reflexdo critica do trabalho que realizam. Tal desafio é ainda
mais complexo para os organizadores do programa de educagdo continuada, que priorizam
desmistificar o imaginario, instituido historicamente, da distribuicdo de receitas e técnicas de

ensino.

Ha que se ressaltar aqui que ndo basta a garantia legal da formacdo continuada dos
professores, contemplada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96,
que a ela se refere em seus artigos 63 € 67 como o “aperfeicoamento profissional continuado™.
E preciso ir além. E necessario que se perceba esses momentos como possibilidades de
reflexdo da praxis pedagdgica enquanto elaboracgéo coletiva, de grupo, das praticas vividas no
cotidiano escolar, objetivando a melhoria da acdo pedagodgica. Nesse modelo, a formacao
critico-reflexiva vem como um instrumento de desenvolvimento do pensamento, da a¢do e,

como consequéncia, de desenvolvimento profissional, pois como nos diz Novoa (1991, p.25):

“[...] a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de auto formacdo participada. Estar em formacéo
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projetos proprios, com vistas a construcdo de uma

identidade, que é também uma identidade profissional [...]”.

Com essa perspectiva € que, por intermédio do Programa de Mestrado
Profissionalizante em Ciéncias Naturais oferecido pelo Instituto de Fisica da Universidade
Federal de Mato Grosso - UFMT desenvolveu-se, junto ao Centro de Formacao e Atualizacéo
dos Profissionais da Educagdo Basica (CEFAPRO) da Seduc-MT, com participacdo dos
técnicos da area de Ciéncias da Natureza e de Tecnologia da Comunicacdo e Informacéo

atividades com caracteristica de curso de formacdo continuada objetivando discutir a



acaracteristica metodologicas e embasamentos tedricos sobre “Trilha interpretativa como
possibilidade de ferramenta pedagOgica para um processo de reflexdo-na-agdo” por se
entender que dessa forma estariamos, para além da apresentacdo de métodos e técnicas

pedagdgicas, contribuindo para a superacao da postura meramente reprodutiva dos docentes. .

A opcdo em desenvolver os trabalhos junto ao CEFAPRO-CUIABA pode ser
justificada pelo papel e funcdo desse Centro no processo de implementacdo da Politica de
Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica de Mato Grosso, cujas diretrizes séo
estabelecidas na perspectiva de ™[...] Servir de apoio no caminho da consolidacédo da politica
de formagdo como politica publica de Estado [...].” O documento norteador das acOes
pertinentes a0 CEFAPRO ressalta, ainda, que para essa politica ser exitosa pressupde que o0
profissional da educacdo perceba que a tarefa de formacdo é um processo continuo na vida
profissional do educador. Deve, também, perceber esse trabalho enquanto coletivo e
condicionar a colaboracgéo e participacdo das instituicbes formadoras enquanto possibilidade
de juntos, construirem uma nova escola, na perspectiva de superacdo dos problemas a partir

de criacdo de recursos que promovam a transformacao.

Nesse espaco, além do desenvolvimento de ferramentas pedagdgicas para o ensino
de Ciéncias da Natureza, considera-se a possibilidade de contribuir para o processo reflexivo
do professor na implementacdo do ensino por meio de area do conhecimento. Neste sentido, a
Aula de Campo (AC) devido as suas caracteristicas metodoldgicas pode se comportar como
mecanismo estratégico que permite a reflexdo na acdo. A reflexdo-na-acéo significa pensar o
que se faz enquanto se esta fazendo e traz como vantagem a possibilidade de renovagéo, de
transformacéo das praticas individuais. Ao se falar em refletir sobre a pratica, é necessario
destacar, além de Paulo Freire, os trabalhos de Schén (1987) que discutem sobre um ensino
pratico reflexivo e apresentam algumas ideias a partir das quais se concretiza a préatica

reflexiva.

Centrando seus estudos em problemas de aprendizagem, nas organizacGes e na
eficacia profissional, o filosofo Donald Schdn, apoiado no pensamento de Dewey sobre o

papel da reflexdo, propde para o universo educacional “a cultura reflexiva”.



Se considerar que se reflete de maneira critica sobre o pensamento que nos leva a
uma determinada situacdo-surpresa, durante o processo de buscas de superacdo, pode-se
reestruturar estratégias de acao que levem a compreensdo do fenbmeno ou pela maneira de

formular o problema. Schon considera que “é impossivel aprender sem ficar confuso”.

E importante salientar que precisamos repensar a formacdo inicial, o
aperfeicoamento profissional continuado e, consequentemente, o ensino como um todo. Aqui,
recorremos aos estudos de Morin, os quais enfocam que devemos também reformar o

pensamento e, para que isso ocorra ndo podemos nos apoiar na fragmentagdo do saber, pois:

“[...] a inteligéncia que so6 separa, fragmenta o complexo do mundo
em pedacos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o
multidimensional. Atrofia as possibilidades de compreensdo e de
reflexdo eliminando, assim, as oportunidades de um julgamento
corretivo ou de uma visdo a longo prazo. Sua insuficiéncia para
tratar nossos problemas mais graves constitui em um dos mais

graves problemas que enfrentamos. [...]” (MORIN, 2001, pg. 13).

A construcdo do pensamento complexo dar-se-a pela reconstrucdo do pensamento,
iniciando pela mudanca de paradigma em que o ser humano e o0 meio bidtico e abidtico devem
ser considerados um todo, mas ao mesmo tempo a parte: ...trazemos, dentro de nés, o0 mundo
guimico, 0 mundo vivo, e, a0 mesmo tempo, deles estamos separados por nosso
pensamento...” (MORIN, 2001, p. 37).

Como na visao de Capra (2010) que nos diz que os sistemas vivos ndo podem ser
compreendidos apenas pela analise de suas partes porque a propriedade das partes so pode ser
compreendida dentro de um contexto maior, e sendo apenas mais uma peca do que Margulis e
Sagan (2004) chamaram de grande aventura simbidtica, precisamos, nos moldes de todos os
sistemas Vvivos, comunicarmo-nos uns com o0s outros, partilhando recursos, transpondo
limites, desconstruindo e reconstruindo saberes a partir das reflexdes criticas. Essa pratica
deve incorporar outros elementos que ndo apenas o conteudo a ser trabalhado em sala de aula.

A aprendizagem humana deve conduzir a uma mudanca no significado das coisas, dos



processos e dos fendbmenos, envolvendo ndo s6é o pensamento e a a¢do pedagoOgica, mas

também os sentimentos.

Isto posto, percebo o LV como lécus a ser explorado como possibilidade de
aplicacdo da estratégia de AC e esta como fator de desenvolvimento de acdes proativas para o
processo de “reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo” que contribuira para a aprendizagem por
descoberta autbnoma. Todavia, € bom que se considere que a reflexividade aqui proposta se
reporta a acdo, mas ndo se confunde com a prépria acdo. Como nos diz Libaneo (2002, p. 55)
a reflexividade “é¢ uma autoandlise sobre nossas proprias acdes, que pode ser feita comigo

mMesmo ou com 0S outros™.

Para tanto, neste trabalho, busquei promover uma transformacdo ndo s6 da forma
como também nos contetdos de préaticas tradicionais. Neste sentido, as condicdes reais dos
professores envolvidos foram consideradas como fator inicial a partir de onde se identificaram
seus interesses, necessidades e conhecimentos prévios sobre o que vem ser 0 ensino por area

de conhecimento.

Ressignificar a pratica docente como instrumento ou meio de formacdo permanente é
defendido por diferentes autores, como por Freire (2000) afirmando que “na formagdo

permanente dos professores, o momento fundamental € o da reflexao critica sobre a pratica”.

Outra caracteristica de nossa acdo é a de ndo considerar o professor como elemento
passivo do processo, mas sim como co-participante de sua formacdo. Neste sentido,
promoveu-se a possibilidade do dominio de sua pratica enquanto ser autbnomo para tomada

de decisdes focando mais o ensino do que a aprendizagem.

A prética pedagdgica de cada participante foi, para mim, balizadora da promocéao do
desenvolvimento do pensamento critico, da aprendizagem, da criticidade e da autonomia do
professor. O pensamento critico desempenha um papel fundamental na adaptagdo, com éxito,
as exigéncias pessoais, sociais e profissionais do século XXI. Vérias razGes suportam a
emergéncia do pensamento critico como uma meta educacional (HALPERN, 1996; FREIRE,
2000; TENREIRO-VIEIRA, 2004; GELDER, 2005) entre outros defendem com muita

propriedade essa caracteristica enquanto necessaria a agao pedagogica.



A caracterizagdo do ensino por area do conhecimento, para esse Processo,
especificamente da area de Ciéncias da Natureza, é um fator que deve ser trabalhado no
sentido de (des)construir a pratica pedagodgica, possibilitando vivenciar acoes
interdisciplinares buscando o entendimento dos fendbmenos naturais, nos quais 0s contetidos
passam a ter um papel de meio, e ndo de fim, do ensino académico em Biologia, Fisica,

Quimica e Matematica.

Neste aspecto, nas Orientagdes Curriculares do estado de Mato Grosso, a area de
Ciéncias da Natureza e Matematica assume essa caracteristica enquanto area do conhecimento
que possibilita a percepgdo dos processos de transformacao socioambientais da natureza, que
“desvela interagdes entre as partes ¢ o todo levando, com essa proposta, a0 desencadeamento
de procedimentos pedagogicos que promovam ac¢des coletivas” (MATO GROSSO, 2010 p.9).
E que favorecam a interacdo dos sujeitos com a realidade social e natural. Contudo, as
particularidades se entrecruzam na dindmica de compreender a natureza na medida em que a
construgdo do conhecimento cientifico € uma atividade processual e historica, associada a
aspectos de ordem econdmica, politica e social, criando e inovando tecnologias, influenciando

diretamente nas condicGes e na qualidade de vida da espécie humana.

Diante dessas consideracGes e respaldados pelo pressuposto que para um pais
desencadear processo de desenvolvimento sustentavel e harmonioso é necessario educar
cientificamente seus cidaddos (LORENZETTI e DELIZOICQOV, 2001), percebi que, para
tanto, a énfase no repasse de conteldos deve ser superada a partir da possibilidade de
contextualizacdo de conceitos. Nesta atitude, a compreensdo do mundo pode vir de pequenas
observacdes e/ou contemplacfes de grandes temas. Com essa postura, 0 aluno deixa de ser

mero repetidor de conceitos passando a ser sujeito ativo de sua aprendizagem.

Mas como efetivar a contextualizacdo de temas/fenbmenos naturais que viabilizem

formulacéo e entendimentos de conceitos?

Com o cuidado de ndo banalizar e, nem mesmo, supervalorizar a contextualizacao,
percebi que ela em si mesma ndo supera 0 modelo tradicional de ensino de ciéncias, como
também ndo resolve os problemas e dificuldades metodoldgicas do professor sem seu fazer

pedagdgico. Assim, assumir o LV enquanto l6cus de ensino, me permitiu perceber o ambiente



como fator de contextualizacdo, visto que AC, enquanto estratégia, tem sua aplicagdo
possibilitada com todas as caracteristicas que proporcionam um aprendizado significativo
sobre os fendmenos naturais na perspectiva da interdisciplinaridade. Embora AC, conhecida
também como saida de campo, trabalho de campo, excursdo, aula pratica, atividade
extraclasse entre outras designagdes, proporcione atividades de forma articulada e integrada
entre 0s componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza, percebi que, apesar dessa
possibilidade, ser reconhecida pelos professores, que poucas experiéncias tém sido
operacionalizadas nas unidades escolares. Muitos fatos séo relatados como justificativas da
ndo implementacdo desse recurso de grande valor para aprendizagem das Ciéncias da
Natureza.

Outro fator que justificou a opcéo pela ferramenta vivenciada, foi o de que espacos
de aprendizagem devem promover momentos de interacdo de forcas e vivéncia que
contribuam para construcBes de sentido subjetivo que, para Gonzalez Rey (2006) “/...J
representa um sistema simbolico-emocional em constante desenvolvimento, no qual cada um
desses aspectos se evoca de forma reciproca, sem que seja a causa do outro, provocando
constantes e imprevisiveis desdobramentos que levam a novas configuracdes de sentido

subjetivo.[...]”.

Considerando as caracteristicas que envolvem a trilha interpretativa enquanto
ferramenta em atividades de AC, este trabalho teve como hipOtese que esta estratégia
possibilita a reflexdo critica do fazer pedagdgico baseado no paradigma cartesiano, numa
perspectiva de, também, superar leituras em nivel do senso comum. O LV enquanto, l6cus de
aula de campo, coloca o aluno em contato com o objeto de estudo o que favorece o
desenvolvimento de olhares que podem contribuir para o processo de sensibilizacdo sobre as
questdes ambientais - tanto naturais como sociais, permitindo, ainda, a adocdo de atitudes de

respeito sobre o uso racional dos elementos naturais.

Tomei como objetivo geral deste trabalho proporcionar a vivéncia de uma préatica
pedagdgica com vistas a perceber as possibilidades das trilhas interpretativas, enquanto
ferramenta educacional contribuir com o processo de implemantagdo das Orientagdes

Curriculares do Estado de Mato Grosso, cujo referencial esta baseado no ensino por area de
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conhecimento, o que pressupde atividades interdisciplinares voltadas a reflexdo sobre a
reflexdo-na-acdo, aspectos presentes nas etapas de construgao dessa ¢do pedagdgica.

Como objetivos especificos, para desenvolvimento integrado de AC ,pressupus que a
formacéo docente deve ser uma preocupacgdo constante, haja vista 0 nimero consideravel de
pesquisas, de estudos e de publicagfes em que muitas reflexdes apontam para a formacao
continuada como possibilidade do educador em exercicio perceber o quanto, nas teorias
educacionais estudadas em sua formacao inicial, diferem significativamente da realidade e do

contexto em que ele desenvolve sua pratica.

Assim, defini que, ao final da oficina pedagdgica, os professores seriam capazes de
(1) repensar sua pratica docente no sentido de construir estratégias pedagodgicas que 0S
auxiliem a sensibilizar seus alunos para as questdes socioambientais, orientando seu olhar
para 0 meio onde vivem e interagem cotidianamente; (2) se emponderar, a partir de principios
norteadores e potencialidades da atividade de AC enquanto estratégia de trabalho coletivo e,
portanto, dialdgico. Isto pode favorecer a implantagdo do ensino por area de conhecimento
previsto nas OrientacBes Curriculares; (3) elaborar e montar trilhas interpretativas enquanto
ferramenta que possibilite evidenciar problemas e/ou fenémenos reais por meio de
instrumentos adequados ao desenvolvimento de atividades reflexivas e da problematizacéo, a
partir dos referenciais tedricos dos componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza
(das disciplinas envolvidas) e (4) resolver os problemas estudados como resultado da
articulacdo entre os dados empiricos coletados com os conceitos teoricos, de forma

interdisciplinar.
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2 - CAMINHO METODOLOGICO

“Cada ser humano trilha seu préprio percurso de formacdo, fruto do que é
e do que o contexto vivencial Ihe permite que seja, fruto do que quer e do
que pode ser.” (ALARCAOQ, 2004)

A filosofia como interrogacgao intermindvel

Respaldado em Merleau-Ponty (1971) onde destaca que nosso conhecimento
produzido no processo de entendimento do mundo que nos cerca, mesmo tendo a contribuicéo
da ciéncia, advém a partir de nossas experiéncias e de visdo pessoal do mundo, este trabalho é
fruto de minha histdria de vida, especificamente a partir das angustias, realizaces exitosas,
decepcdes,desafios, frustracdes, superacdes/rompimentos tanto no ambiente académico
guanto nas relaces pessoais, sendo assim, essas influéncias ndo podem ser desconsideradas
para 0 entendimento de meus referencias e opgdes tanto de embasamento

tedrico/epistemoldgicos quanto da definicdo do meu objeto de estudo.

Iniciei minhas atividades docentes no Ensino Superior a partir de convite para
substituir, no curso de Historia Natural oferecido pela Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT), docente em fase de formacéo continuada. Neste momento me senti diante de um
novo desafio, 0 que me instigou a curiosidade potencializando a vontade de pesquisa e de

novos conhecimentos cientificos e metodoldgicos.

Enquanto iniciava, minhas atividades ministrando aulas de Zoologia e Biologia Geral
para as turmas do curso de Licenciatura Curta em Ciéncias com Habilitacdo em Ciéncias
Biologicas (Resolucdo 30) assumia, também, disciplinas no Curso de Licenciatura em

Histdria Natural cujas turmas encerravam aquele curso.

Dessa experiéncia fui designado, pela Administracdo Superior, a compor o
colegiado do Curso de Licenciatura Curta, em seguida, convidado a participar do Grupo de
Trabalho com funcao de elaborar o projeto pedagogico dos cursos de Medicina, Enfermagem,

Educacao Fisica, Nutricao e Biologia tendo como referencial tedrico/politico os principios do
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Ensino Integrado momento em que passei a coordenar a area de Ciéncias Bioldgicas no Ciclo
Basico do Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Saude.

Dessa experiéncia percebi a possibilidade de construir projetos de extensao
objetivando interferéncias junto aos académicos iniciantes no processo, provocando-0s a
desenvolverem habilidades de raciocinio logico enquanto condigdo de promovre a
compreensdo dos fenbmenos naturais e das relacdes do ser humano no entendimento destes
fendmenos, partindo do principio do protagonismo estudantil enquanto pressuposto de
construcdo do conhecimento pelo sujeito cidaddo. Além de perceber a funcdo dos espagos de
aprendizagem em promover além da aprendizagem, o desenvolvimento intelectual e a
construcdo do conhecimento. Considerando esses elementos enquanto processo participativo
envolvendo o sujeito aprendiz tal sujeito, quando nos reportamos a Carlot (2000) deve ser

visto como:

- um se humano aberto ao mundo (...) portador de desejos em relacdo com outros

seres humanos e este também sujeito;

-um ser social que nasce e cresce em uma familia que oocupa uma posicdo em

espaco social, que esta inscrito em relagdes sociais;

-um ser singular que tem uma historia, interpreta 0 mundo, da um sentido a esse
mundo, a posi¢do que ocupa nele, as suas relacbess com 0s outrops, a sua propria historia, a

sua singularidade. (p.33)

Dessa premissa o0 aprendiz age no mundo e encontra a questdo do saber como
necessidade de aprender e como presenca no mundo objetivo, de pessoas e lugares portadores

de saber que ele proprio produz e é produzido, através da educacéo. (p.33).
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Dessas reflexfes muitos projetos foram vivenciados o que demonstrou a necessidade
em me aprimorar teoricamente, buscando bases nos conhecimentos produzidos na area das
ciéncias humanas. Muitas leituras e discussdes com companheiros e companheiras de trabalho
surgiram evidenciando e acentuando, cada vez mais, o desejo de imprimir mudancas nas
préaticas educacionais adotadas naquele periodo, que muito tinham de absolutismo e de

autoritarismo.

Na década de 80, juntamente com professores dos departamentos de fisica,
matematica e quimica, implantamos e passei a coordenar o Nucleo de Apoio de Ensino de
Ciéncias (NAEC). Este Nucleo tinha como objetivo promover estudos e pesquisas em
metodologias para ensino das Ciéncias Naturais no ensino bésico, na perspectiva da
interdisciplinaridade. Financiado pelo Programa de melhoria do Ensino de primeiro Grau do
Ministério da Educacdo, desenvolvemos um projeto em 10 escolas da grande Cuiaba que teve
grande repercussdo. Para avaliar o projeto foi designado como consultor do MEC, o prof. Dr.
Joel Martins, que me convidou a ingressar no programa de mestrado em Supervisao e
Curriculo da PUC-SP, obtive sucesso no ingresso e iniciei meus estudos pelas médos do

préprio Dr. Joel Martins.

Qualifico aqueles anos como 0s mais ricos em conhecimentos, por ter sido aluno e
estagiario do Prof. Dr. Paulo Freire, durante a execucao do projeto Atividades Programadas.
A cada semana, eram promovidas discussdes em grupo sobre as praticas educacionais
desenvolvidas em algumas escolas da periferia de Sdo Paulo e do Rio de Janeiro — momentos
em que, apos relatos das experiéncias, nem sempre exitosas, 0 grupo realizava reflexdes, a luz
dos preceitos Freirianos, sobre os temas relevantes para o processo de construcdo da praxis da

pratica que fora apresentada.

Em funcdo dessa atividade, recorri a aquisicdo de conhecimentos de suporte
humanista 0 que me oportunizou a participacdo de varios cursos de introducdo a filosofia,
conhecendo numa dessas oportunidades, Gatarri e Roberto Machado que muito me motivaram

e contribuiram no meu processo de ruptura.

Ao voltar para Cuiaba, totalmente desestruturado, tentava buscar novo equilibrio. Foi
guando, a partir da afinidade de um grupo de professores de diferentes departamentos e
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Centros Académicos, comecamos a elaborar o projeto de Licenciatura Plena em Ciéncias da
Natureza e Matematica tendo como elemento de base as ideias inovadoras de Capra. Neste
contexto, aumentei minhas participacbes em movimentos sociais na area ambiental,

educacional e politica.

Com o falecimento do Dr. Joel Martins, vi-me obrigado a abandonar o projeto
iniciado com ele, uma vez que ndo havia na PUC professor que se dispusesse a dar
continuidade ao processo de orientacdo. Sofri muito. Gerou profundas marcas que tento

superar ao longo do tempo.

Cargos eletivos, tais como chefia e subchefia de departamentos, participagdo em
Orgdos de representacdo tal como colegiados de curso, colegiado de departamento,
Congregacdo, Conselhos de Ensino e pesquisa (CONSEPE) e Conselho Superior
Universitario (CONSUNI) e na diretoria de sindicatos em nivel local e nacional fizeram parte

da minha carreira universitaria, mas sempre carregada de questionamentos e inconformismos.

Agregando as atividades académicas alicercei conhecimentos que me
proporcionaram representacdo no Conselho Municipal do Meio Ambiente - CONSEMA
representando de Organizacdo ndo Governamental — Associacdo Matogrossense de Ecologia —

AME — MATO GROSSO onde logo depois fui eleito para a presidéncia do mesmo.

Ficava cada vez mais clara a minha op¢do em trabalhar formacdo de educadores.
Assumindo a disciplina Pratica de Ensino Il no Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias
Biologicas, pude me dedicar mais exclusivamente ao projeto de melhor entender o
significado/significancia da educacdo no processo de formacéo cidada e enquanto ferramenta

de mudancas sociais.

Durante a trajetdria, em funcéo das orientaces do Prof. Joel Martins, introdutor da
visdo fenomenoldgica na cultura educacional/pedagdgica, me senti contaminado pelos
preceitos da fenomenologia, mas sem entender muito sobre esta escola filoséfica. Procurei em
Heidegger. Hegel, Barchelard, Merleau Ponty, entre outros, entendimentos mais

significativos. Muito desafiante.



15

Quanto mais estudava mais percebia minha vocacdo para a percepc¢do dos valores e
das relagdes do ser humano com a natureza, e a importancia da Educagdo no processo de
mudancas sociais, devido minhas reflexbes sobre as acGes humanas para sua propria

manutencao.

Conhecendo Dr. Nelson Preto da Universidade Federal da Bahia, em funcdo de
participacbes em reunides avaliativas, com 0s grupos regionais que produziam materiais
didaticos e acdes de aprendizagens em suas respectivas IES para utilizacdo, por parte dos
professores, no Ensino Bésico. Essas a¢Oes faziam parte do Programa de Apoio ao Ensino de
Ciéncias e Matematica (SPEC), cujo financiamento se dava a partir de recursos oriundos do
Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino (FNDE), novos rumos foram surgindo a
partir do acesso a bibliografias e seminarios, sobre a producdo de conhecimentos, na
perspectiva das ideias e das reflexdes emanadas dos estudos e reflexdes de Edgar Morin e
Boaventura Santos, entre outros com os mesmos referencial, que nos instigou um desejo de

pensar a Educacdo futura e seus desafios de superacao.

Acdes em projetos de extensdo na linha ambiental foram intensificadas, favorecidas,
seja pela conjuntura académica por estar discutindo o significado de Educacdo Ambiental seja
pela necessidade de implemantacdo alternativas que demonstrasse acGes mais efetivas no
processo de formacdo iniccial através do Estagio Supervisionado.

Desse processo, atividades de Estagios Supervisionados foram executadas em
parceria com as Secretarias de Educacdo de Municipios no Interior do Estado a partir de

elaboracdo de Projetos de Extens&o.

Nos projetos eram previstos, também, acGes de formacdo continuada para 0S
professores da rede em funcdo de demandas solicitadas e viabilzadas a partir do envolvimento
de professores dos departamentos correspondentes objetivando organizar discussédo reflexao
sobre o fazer pedagogico e producdo de materiais didaticos auxiliares e alternativos mas

contextualizados, como forma de superar atividades tradicionais e memoristicas.

Acdes educativas para a comunidade também eram previstos e executadas a partir de

palestras proferidas, geralmente no periodo noturno, com publicos e locais variados com
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temas sugeridos pelas comunidades a partir de reunides em grupos organizados em bairros,

sindicatos, igrejas, entre outras representacoes.

Com estreitamento das relacbes com Dra. Iramaia e Dr. Sergio de Paulo, ambos do
Instituto de Fisica, em funcdo da vivéncia no Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da
Natureza e Matematica, onde muito aprendi sobre Teoria da Complexidade, Historia e
Filosofia das Ciéncias, entre outros assuntos, percebemos a possibilidade de viabilizar agdes
de Estagio Supervisionado dos Cursos de Licenciatura Plena em Fisica e Ciéncias Bioldgicas
em conjunto, como estratégia de contribuir na formacdo de professores com entendimento e

vivéncia do ensino por area de conhecimento.

Tendo o Projeto Canoa como suporte, pois trata-se de um projeto de extensao que se
iniciou em 2004 no Instituto de Fisica com o objetivo de despertar o interesse pela docéncia e
promover a integracdo entre professores e alunos da academia e da escola media, com
financiamento da FINEP. E o momento em que os estudantes de Prética de Ensino 1l entram
em sala como professores pela primeira vez, cumprindo parte do papel de estagio
supervisionado, enfocando a importancia da aplicacdo de teorias de aprendizagem, como a
Teorias de Aprendizagem Significativa (TAS) e Critica (TASC), para fundamentar
metodologias de ensino-aprendizagem no exercicio da sala de aula. Em 2011, o Projeto foi
ampliado e o curso de Licenciatura em Biologia tornou-se parceiro auxiliando também na

formacéo continuada dos professores de Fisica e Biologia.

Como a experiéncia demonstrou-se exitosa, gerou o0 Programa de Extensdo “Canoa,
Desbravando Fronteiras”, com participacdo dos professores e académicos regularmente
matriculados nas disciplinas envolvendo Estagio Supervisionado dos Cursos de Licenciatura

Plena em Fisica, Biologia e Quimica.

Neste programa € previsto participacdo de académicos de outros semestres dos
respectivos cursos e de outras areas de conhecimento em Licenciatura oferecidos nos diversos
campi da UFMT, cujos projetos de Oficinas Pedagogicas séo selecionados a partir de critérios

estabelecidos em Edital especifico do programa.
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Essa experiéncia me qualificou a participar, enquanto consultor da SEDUC, na
elaboracdo das OrientacBes Curriculares para area de Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias junto aos Professores de Fisica, Quimica e Matematica para 0 ensino

fundamental e de Biologia para o ensino Médio.

Foi nesse contexto que passei a conviver e reconhecer pessoas que muito
contribuiram para a motivacdo e percepcdo da necessidade em sistematizar 0s
conhecimentos/experiéncias/angustias vivenciadas no universo educacional enquanto
formador entre eles Dr. Germano Guarim Neto, Dra. Vera Guarim, Dra. Salete Ferreira e Dra.
Edna Hardoim entre outros, que desenvolviam projetos de formacdo continuada junto aos
professores do ensino basico além de me incentivarem a participar em representacdes
Institucionais em Foruns e Conselhos Educacionais e Ambientais como também de

Comiss0Bes para credenciamento e avaliacdo de cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas

Entretanto, foi quando em conversa com Dra.Michele Sato, durante seminario sobre
Educacdo Ambiental no qual foram sugeridos novos olhares sobre o significado deste Tema
Transversal, (onde EA era percebida e assumida enquanto adjetivacdo da acdo educativa por
parte significativa da parcela de Educadores) tendo como pressuposto que a EA qualifica a

formagéo cidada que se quer.

Neste sentido vale reportar o olhar sobre o ato de Educar
sustentado/imbricado/contagiante e defendido por SATO (2000) com o que podemos perceber
enquanto uma atitude Filosofica para alimentar sonhos. Como tal, necessario identificar
lugares, nesse processo, reflexdo enquanto rigor da praxis educativa e da poesia enquanto
referencial de criacdo de novos caminhos que favorecam construgdo de estéticas sobre o
mundo. Saliento, ainda, enquanto riqueza de aprendizagem junto ao Grupo de Pesquisadores
em Educacdo Ambiental (GEPEA) o fato de reconhecer que a trajetdria percorrida durante o
fazer é um fator que deve ser compreendido enquanto possibilidade de nos revelar a

cosmocidade humana.

Neste sentido, a possibilidade em exercitar a conexdo de meus saberes em torno de

um tema propicio ao exercicio de contribuir na formacéo cidadd, cujo aprofundamento muito
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me tem agradado, nos revela, ainda, atitudes proativas para superar o conceito de padréo de
vida como sendo 0 mesmo de qualidade de vida.

A todos esses fatos/vivéncias soma-se minha experiéncia docente, enquanto
responsavel pela area de Estagio Supervisionado no processo de formacédo de professores em
Ciéncias Bioldgicas. Percebi que o enfoque da area educacional privilegiava os conteldos
curriculares como sendo o objetivo final da educacdo. Entretanto, essa pratica promove
formacdo de mentes adaptadas, na medida em que a reproducdo dos conteldos nao oportuniza
guestionamentos ou mesmo desestruturacdo, o que desencadeia uma atitude proativa de

desenvolvimento de espirito critico.

Esse quadro vem me incomodando ao longo de trinta anos de exercicio da docéncia,
uma vez que percebi que a escola ndo tem superado o bindmio transmissdo-incorporacéo,
embora varias atividades inovadoras junto as escolas publicas de ensino basico tenham sido
efetivadas a partir de principios tedrico-metodoldgicos fundantes da pratica na qual os

conteidos s&o suporte para o desenvolvimento cognitivo dos alunos.

De posse desse conhecimento contextualizador, justifico o desenvolvimento dessa
pesquisa, para tal ancorei-me nos pressupostos da pesquisa qualitativa (LUDKE e ANDRE,
2004), que jogam luz sobre as dindmicas das situagOes vividas que, conforme Bogdan e
Birklen (1994), normalmente sdo invisiveis ao observador externo. Muitas indagacdes
remetem a pesquisa qualitativa, principalmente quanto a sua validacdo enquanto
procedimento de carater cientifico ja& que, normalmente, ao se descrever uma pesquisa
qualitativa, modalidades, objetivos, enfoques e tipos de analise se confundem e se misturam
na descricdo (ESTEBAN,2010). Desse tensionamento produziram-se muitos estudos e

publicacGes em que se pode assumir a pesquisa qualitativa como sendo aquela que:

“(...) abrange basicamente estudos que desenvolvem os objetivos de
compreensdo dos fendmenos sdcio-educativos e a transformacgdo da
realidade... numa perspectiva qualitativa e colaborativa,... voltados para a
valoracdo da prética educativa e a tomada de decisbes (processos,
programas, inovacdes) e também os processos de pesquisa cujo objetivo
fundamental é a emancipacdo dos sujeitos. Portanto, a pesquisa

qualitativa se refere ao que tradicionalmente denominamos metodologias
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orientadas a compreensdo, metodologias orientadas a transformacédo e
otimizacdo, e metodologias orientadas a avaliagdo e tomada de decisdes”.
(ESTEBAN; 2010, p.132).

Dentre as metodologias deste tipo de pesquisa qualitativa, a pesquisa-acdo foi o
condutor do processo de entendimento e de superacdo, por meio de uma ferramenta
pedagdgica desenvolvida ao longo da oficina realizada com professores da rede publica em
parceria com o Centro de Formagdo e Atualizagdo dos Profissionais da Educagdo Bésica —
CEFAPRO, Cuiaba.

Na pesquisa acdo muitos instrumentos e metologias aplicados tém grande potencial,
0 que permite aflorar a percepcdo e evidéncias no que se refere a mudanca e a tomada de
decisdes. Além de percebé-la enquanto acdo interpretativa e critica, elementos fundamentais
capazes de proporcionar mudanca social, transformacao da realidade e promover nos atores

envolvidos, a percepcao do seu papel no processo de transformacao.

Em Tripp (2005) perceberemos que a pesquisa acdo € na realidade, uma
investigacdo-acdo, na medida em que as técnicas de pesquisa mais adequadas para esse tipo
de pesquisa vém no sentido de identificar e promover a¢Ges que devem ser assumidas para
melhorar uma determinada pratica. Vale destacar também que o mesmo autor atenta pela
tendéncia de pragmatismo na pesquisa acdo, embora essa se distinga tanto da pratica, mesmo
sendo pesquisa, quanto da pesquisa cientifica experimental ou tradicional na medida em que,
no processo de desenvolvimento de suas técnicas, ha possibilidades de alteragdo no que esta
sendo pesquisado. Levando em consideracao, obviamente, as limitacGes ditadas pelo contexto

e pela ética da pratica.

Ap0s a definicdo da metodologia e dos contetidos conceituais que seriam trabalhados
nas diferentes “disciplinas”, visitei o local que é utilizado pela SEDUC para execucdo de
atividades de formagdo continuada. Ali havia a minha disposicdo uma ampla sala com
carteiras universitarias que permitiu os trabalhos em grupo e equipamentos de multimidia. Foi
disponibilizada, ainda, uma sala de computa¢do com vinte computadores com acesso a banda
larga. Abriram-se, entdo, inscri¢bes para a oficina, tendo como requisito para participacéo

professores da rede publica de ensino da area das ciéncias da natureza. Vinte professores se



20

inscreveram. Entretanto, em face a dificuldade de um horério que atendesse a todos apenas

sete participaram efetivamente.

Tomamos como referéncia os documentos: Tratado de Educacdo Ambiental para
Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global e a Carta da Terra. Instrumentos
entendidos nesse trabalho como propulsores de “um processo de aprendizagem permanente
baseado em todas as formas de vida. Tal educacéo afirma valores e agGes que contribuem para
a transformacdo humana e social e para preservacao ecoldgica. Ela estimula a formacéo de
sociedades socialmente justas ecologicamente equilibradas, que conservem entre si uma
relacdo de interdependéncia e diversidade. Isto requer responsabilidade individual e coletiva

em niveis local, nacional e planetario.” (SATO, 2003, p.17).

Tal postura se justifica pelas caracteristicas e principios dos temas transversais dos
PCNs (BRASIL, 1996), além da caracterizacdo da area das Ciéncias da Natureza, elegendo
como eixo aglutinador “Biodiversidade Urbana” como forma de superar a ideia corrente de

que o fendmeno Biodiversidade esta intimamente ligado aos espagos de ambientes selvagens.

Com esses elementos norteadores, foi planejado e aplicado um curso em dois
maodulos, sendo 20h de parte tedrica nos dias 5,12,19 e 26 abril de 2011 e 20h de atividades
préaticas nas unidades escolares onde os participantes atuam como docentes. Foram abertas
vinte vagas, das quais apenas oito foram preenchidas.

Na primeira etapa, ap6s uma sondagem realizada por meio da aplicacdo de
guestionario semi-estruturado com onze perguntas que envolviam (1) conhecimentos sobre
diferenciacdo do ensino por area do conhecimento e por disciplina (2) atividades
interdisciplinares e (3) a relacdo da gestdo administrativa com as atividades pedagdgicas.
Trabalhou-se a fundamentagdo da aprendizagem significativa critica (MOREIRA, 2010) por
perceber, em seus principios, bases necessarias para a compreensdo e formulacdo de

atividades extraclasse.

A partir de discussdes sobre técnica de utilizacdo do Laboratorio Vivo (LV) por meio
de Aula de Campo (AC), foi desenvolvido com a turma um instrumento orientador —
ROTEIRO DE AULA DE CAMPO - para o planejamento de tragado da trilha interpretativa
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utilizando as caracterizagOes da biodiversidade urbana. Este instrumento consiste na principal
contribuicdo dessa dissertacdo do processo de reflexdo-na-acdo, sendo requisito necessario
para a titulacdo. Este produto € dirigido aos professores e pretende nortear a elaboracéo de um

roteiro de aula de campo.

Com interesse em abordar o fluxo de energia em diferentes ecossistemas, discutiram-
se, ainda nesta etapa, conceitos e fendbmenos que promovessem o entendimento do significado
de energia para os sistemas vivos. A matematica foi a ferramenta que proporcionou a analise
e, consequentemente a mensuracdo do processo. Para garantir a continuidade das acdes e
problematizacOes vivenciadas na aula de campo, percebemos que tecnologias de informacdo e
comunicacdo (TIC’s), tais como Webquest, Blog, comunidades, redes e paginas virtuais de
discussdo contribuem, para além da elaboracéo e aprofundamento dos conceitos envolvidos
nos fendmenos identificados e também na percepcdo e identificacdo de problemas para 0s

quais as respostas promoveriam a construgdo de novos conhecimentos.

Neste momento foram produzidos e utilizados instrumentos adequados as atividades.
Tais como modelos, pranchas ilustrativas, formularios (ANEXOS 1 e 2), textos e/ou
reportagens. Para a aplicacdo desses instrumentos, elaborou-se um roteiro, principal produto
desta dissertacdo, que proporcionava anotacdes relativas ao meio biofisico, avaliacdo de
impactos e possibilidade de planejamento prévio para novas trilhas interpretativas.

As professoras foram orientadas para utilizacdo de instrumentos de registros como
caderneta de campo, camaras filmadoras e/ou fotograficas e instrumentos necessarios para as
atividades, como termometros, coletores, recipientes para armazenamento de coletas, quadro

imantado, previstos nas atividades, e que foram viabilizados pela UFMT e pela SEDUC-MT.,

Durante a segunda etapa, realizada no més de maio, foi desenvolvida uma trilha
interpretativa pelas professoras-cursistas a parte pratica (20 horas) nas unidades escolares com
seus alunos. Ou seja, as professoras aplicaram a ferramenta de trilha interpretativa
considerando as caracteristicas e 0s pressupostos tedricos discutidos na etapa anterior (més de
abril) sobre as possibilidades de exploracdo didatica do LV, para posterior discussdo com o

autor deste projeto sobre a sua aplicabilidade e validacdo a partir da analise dos dados obtidos,



22

em junho. No més de julho os trabalhos de coleta de dados no campo, pelos professores junto

aos seus alunos, foram finalizados.

Na Escola A, a professora de Ciéncias, em parceria com a de matematica, utilizou
como ldcus para aula de campo (AC) uma horta implantada e mantida pelos alunos. A trilha,
nessa atividade, foi vivenciada por meio do trajeto de acesso a horta, sendo as observagoes
registradas no caderno de campo.

Na Escola B, a professora de Ciéncias teve como principal objeto de analise na aula
de campo o filme RIO (Diretor Carlos Saldanha, 2011). Nessa atividade, 0 campo consistiu

no perimetro urbano e a trilha na trajetéria da escola até o cinema.

Na Escola C, o patio do estabelecimento foi o 16cus da AC escolhido pela professora
de Ciéncias para desenvolver a trilha interpretativa, onde foram registradas sensacfes

térmicas e de paisagem urbana.Observou-se a diversidade vegetal e animal no local.

Na Escola D, a &rea verde foi usada para trabalhar com uma turma do nivel pro
infantil, neste espago foi estimulada a habilidade para observagdo dos “bichinhos”- insetos,
aves, animais domésticos — em torno do prédio. Empregando a TAS, no momento da refeicéo,

foi abordada a identificacdo dos seres vivos que nos alimentam.

Na Escola E, a professora desenvolveu atividades problematizadoras especificas de
matematica utilizando ferramentas complementares fundadas na Tecnologia de Informacéo e
Comunicacdo - TICs. Seu posicionamento foi justificado pela dificuldade em se elaborar

atividades diferenciadas para estudantes do periodo noturno.

Duas professoras cursistas mudaram de escola durante o desenvolvimento do Projeto,

0 que inviabilizou a aplicacdo da ferramenta pelas mesmas.

No més de julho, para a sistematizacdo dos resultados obtidos pelas professoras
cursistas. Foram programadas apresentacGes em forma de seminarios, momentos em que se
discutiam as dificuldades, formas de superacdo e facilidades pelo uso da ferramenta.

Empregando os referenciais tedricos dos componentes curriculares da area de Ciéncias da
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Natureza (FREIRE, 2000; SCHON, 2000; MORIN,2001; MOREIRA, 2005), bem como o
Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global, e a
Carta da Terra, documentos percebidos como instrumentos de apoio no processo de
compreensdo dos componentes de contextualizacdo, superando a visdo de que somente o

ambiente fisico e social do aprendiz é suficiente para essa abordagem.

Nesse processo de discusséo e reflexdo sobre nossa acdo enquanto formadores foi
sugerida minha participacdo na Sala do Educador para socializar, junto aos pares das suas
unidades escolares, os principios epistemoldgicos que fundamentam o ensino por Area de
Conhecimento, pois leituras diferenciadas desses componentes tém resultado em conclusdes

muitas vezes conflitantes, que pouco contribuem para o processo de mudanga.

Percebendo mudanca como um processo, cuja efetivacdo pode se dar a partir de
pequenas inovacgdes, acatamos o convite das professoras pela possibilidade de, por meio do
momento coletivo de reflexdo sobre o fazer pedagdgico, implantar um ambiente de
aprendizagem e de fortalecimento para superacdo dos desafios impostos no processo de

implementacdo de novas concepcdes e praticas educacionais.

A sala do educador faz parte de um projeto de formacdo continuada em servico da
SEDUC-MT. E o espaco de interaco e de reflexdo docente, para o qual sdo reservadas dez
horas semanais da carga horaria total de 30 horas do professor para aquele possa planejar suas
aulas, atividades de apoio, bem como discussdo de tematicas relacionadas as dificuldades

pedagdgicas identificadas na sua pratica e as inerentes a aprendizagem dos alunos.

Na Sala do Educador foi feita uma palestra sobre o Ensino por Area do
Conhecimento seguida de discussdo sobre a evolucdo da ciéncia na perspectiva historica,
caracterizando as revolucdes cientificas provocadas pelos referenciais paradigmaticos e suas
consequéncias na adocdo de politicas educacionais, além de apresentar metodologias para

aula de campo (AC) como estratégia possivel para o desenvolvimento do conhecimento.
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3 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Buscou-se caracterizar no documento elaborado, a percepcdo das professoras
envolvidas no processo, acerca das as politicas educacionais que tem norteado as acdes que
deveriam culminar no ensino-aprendizagem de ciéncias. Bem como, enquanto profissionais,
se percebem neste contexto, além da relacdo de suas atividades de ensino com a gestdo da
unidade escolar a que pertencem. Buscamos também, num diélogo reflexivo em momentos de
informalidade que foi possivel a partir do alto grau de interatividade com o pesquisador, que

proporcionar cenarios para a externalizacdo de sentimentos em relacdo ao fazer pedagogico.

O grupo era composto por trés professoras de Biologia sendo que duas exercem suas
funcdes pedagdgicas apenas com o ensino fundamental no periodo diurno. Uma trabalha
Ciéncias no ensino fundamental diurno e Quimica, no ensino médio noturno. Uma estudante
de Biologia, que trabalha em periodo integral no nivel pré-infantil em uma creche. Uma
professora na area de Quimica, que trabalha com jovens e adultos no periodo noturno e duas
professoras de matematica no exercicios no ensino fundamental. Trabalhei com a média de 9

anos de tempo no exercicio no magistério, sendo 2 anos o tempo minimo e 21, 0 maximo.

Na analise dos resultados coletados objetivou-se obter informacbes sobre os
conhecimentos prévios do grupo, verificando que algumas perguntas ndo tinham sido

compreendidas ou foram interpretadas equivocadamente.

Cito, por exemplo, a questdo colocada as professoras sobre o que pensavam a
respeito do ensino por area de conhecimento, e ndo apenas 0s conhecimentos disciplinares, de
forma isolada. Houve diferentes manifestacdes, resultantes da forma como foi interpretada a
questdo, ou seja, foi possivel perceber a priorizacdo de palavras-chave que orientaram as
respostas, entre as quais ‘avaliacdo e area de conhecimento’. Houve quem nao conseguisse
entender o enunciado da questdo, ndo se arriscando a respondé-la. Um terceiro grupo de

entrevistadas respondeu a questdo de forma alinhada com a proposta da indagacé&o.

Quero salientar que sobre o assunto ‘area de conhecimento’, no enunciado, houve

guem admitisse ndo ter ainda condicdo de defini-la. Como em: ““[...] todo mundo esta perdido,
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embora uma area tem haver com outra[...]” ou “[...] possibilita ao aluno um aprendizado
significativo[...]”,0 que sugere algo que a aprendizagem significativa pode proporcionar,
porem a superficialidade da resposta ndo me permite tecer consideragdes mais aprofundadas.
O fato é que a maioria das respostas a questdo esteve pouco relacionada ao seu real objetivo,

que era verificar o grau de conhecimento sobre a tematica.

Entre as respostas que contemplaram, objetivamente, a indagacdo, destacam-se:
“[...] Acredito que estamos caminhando para melhorar nossa proposta de ensino, 6timo[...]”,
qgue sugere estar vivenciando, ou ter vivenciado, positivamente, o ensino por area de
conhecimento. Outra, que diz que: “[...] O ensino por area de conhecimento possibilita maior
interacdo entre as disciplinas afins e [...]”, consegue mostrar como este tipo de ensino
aproxima, ou mesmo interage, areas especificas, evidenciando certo grau de conhecimento a
esse respeito Outra professora, mais critica, disse: “Se bem trabalhada, discutida entre os
professores das disciplinas da area, € 6tima[...]” e sugeriu, resumidamente, uma condi¢do

para a implementac&o desta modalidade de ensino.

Ao comparar as respostas, verifiquei que as que se referiam ao ensino por disciplina
atingiram maior profundidade, em relacdo as da questdo anterior. As professoras, em sua
maioria teceram criticas a individualidade, destacando que esta impossibilita o trabalho por
projetos restringindo as movimentacdes pedagdgicas da escola, e fragmentando o contetdo,

impedindo a interacdo entre as disciplinas.

O objetivo da andlise dos resultados coletados foi perceber 0os conhecimentos prévios
dos docentes envolvidos no processo de pesquisa. Os dados, de forma geral, mostraram que
algumas perguntas ndo tinham sido compreendidas ou foram interpretadas equivocadamente.
Por exemplo, a questdo que enfocava a opinido a respeito do ensino por area de
conhecimento, e ndo apenas 0s conhecimentos disciplinares, de forma isolada. Houve
diferentes manifestagdes que foram resultado da forma como foi interpretada a questéo.
Assim foi possivel perceber a priorizacao de palavras-chave que orientaram as respostas, entre
as quais ‘avaliacdo e area de conhecimento’, e, possivelmente, houve quem nao conseguiu
entender o enunciado da questdo, ndo se arriscando a respondé-la. Um terceiro grupo de
entrevistadas respondeu a questdo de forma adequada & proposta da indagacéo.
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Dentre as respostas que contemplaram a indagacéo, destacam-se: “[...] Acredito que
estamos caminhando para melhorar nossa proposta de ensino, 6timo[...]”. Esta resposta
sugere que a professora esta vivenciando, ou ja vivenciou, positivamente, o ensino por area de
conhecimento. Qutra diz que: “[...] O ensino por area de conhecimento possibilita maior
interacdo entre as disciplinas afins [...].” Neste caso consegue mostrar como este tipo de
ensino aproxima, ou mesmo interage com as areas especificas. Evidenciando certo grau de
conhecimento a esse respeito. Entretanto a outra, mais critica, diz: “Se bem trabalhada,
discutida entre os professores das disciplinas da area, & Otima[...]” conseguindo,

resumidamente, uma condicdo para a implementacdo desta modalidade de ensino.

Por outro lado, houve quem defendesse este tipo de ensino fragmentado, dizendo que
com ele: “[...] vocé tem mais dominio daquilo que esta sendo avaliado[...]”, ou que: “[...] €
mais facil de compreender, mesmo porque a formacao foi direcionada[...]”, e ainda: “E uma
forma de ver de perto o conhecimento do aluno[...]”. Isto demonstra que a formagao inicial
influencia a prética docente, que ainda mantém, na contemporaneidade, a visdo distorcida da
producdo do conhecimento cientifico em oposicdo as Orientagdes Curriculares que apontam a
importancia do trabalho coletivo, integrado no qual deve ocorrer a articulacdo dos

conhecimentos e dos diversos saberes historicamente construidos.

Ao confrontar o ensino por area de conhecimento com o por disciplina, verifiquei
maior objetividade no discurso das professoras se referiam ao ensino por disciplinas. Ha
fatores que corroboram isto: a nossa historica formacao na educacédo bésica e superior voltada
a docéncia, ainda sustenta a fragmentacdo, dificultando o desenvolvimento de atividades em
grupo. Entre varios fatores que, pretensamente, sustentam este argumento estdo a falta de
conhecimento sobre temas geradores ou complexo tematico, falta de tempo, falta de

dedicacgéo exclusiva.

Quando solicitei, a cada sujeito pesquisado, um posicionamento justificado, visava
identificar qual era a posicdo de cada um sobre as opg¢des apresentadas. Das sete professoras
pesquisadas que responderam, trés opinaram favoravelmente ao ensino por area de
conhecimento, uma ao ensino por disciplina e as outras trés optaram por apontar

possibilidades e/ou limitagdes de ambas as modalidades.
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Com relacdo ao ensino por &rea de conhecimento justificaram a escolha: “[...] por
proporcionar uma escola coletiva e participativa [...]”. Ou ainda, porque: “Esse tipo de
ensino, se bem estruturado, amplia o conhecimento do aluno”, como também: “... porque
permite a interligacdo dos saberes[...]”. Os termos empregados justificam suas escolhas.
Entretanto, o ndo aprofundamento na defesa da escolha n&o nos permitiu perceber como estes
sujeitos entendem a construgdo de uma escola coletiva e participativa, quais aspectos a

favorecem, e como favorecem a ampliacdo do conhecimento do professor e do aluno.

Assumo que o instrumento desenvolvido para esta pesquisa foi direcionado para uma
discussdo mais aprofundada sobre a interligacdo dos saberes, de forma a possibilitar uma
visdo mais abrangente sobre as concepgOes dos professores a respeito das mudancas das
politicas educacionais. Ndo houve espaco para que as respondentes pudessem se expressar a
respeito da necessidade de compreensdo das mudancas dos paradigmas e suas influéncias.
Esta auséncia tem relevancia, sobretudo, em uma pesquisa qualitativa, frente aos dados dos
quais desejei extrair, por interpretacédo, os resultados que me possibilitariam saber se alcancei

ou ndo os objetivos propostos.

A professora que se posicionou a favor do ensino por disciplina, defendeu
indiretamente, e talvez sem ter consciéncia disso, 0 ensino por area de conhecimento, ao
escrever: “Por disciplina, integrado com as demais, por equipe, desmembrando os
conteddos[...] . Saber o que, para a professora significa ‘desmembrar contelidos’ seria muito
importante e conclusivo nesta resposta, pois poderia me revelar, em parte, como estava
pensando naquele momento, no que tange a defesa que faz do ensino por disciplina. Sem
saber o significado, para a professora, dos termos por ela utilizados, ndo temos condigdes de
concluir algo além do senso comum, que pode ser proveniente de um compartilhamento social

acerca do tema, sem referenciais teéricos.

Das professoras em cujo posicionamento nao foi possivel perceber, duas realizaram
diferenciagGes Obvias entre os dois tipos de ensino, dizendo, por exemplo, que por disciplina
0 conhecimento estad mais focado e, por area, 0s conceitos séo mais trabalhados em conjunto,

ou, que por &rea ocorre maior interacdo e por disciplina o professor fica totalmente isolado.
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Outra professora relatou questdes mais criticas. Discorreu sobre a necessidade de
reformular a estrutura curricular da escola e de se promoverem efetivaces de professores
para areas de conhecimento, ao invés de por disciplinas. Isto favoreceria o trabalho de ensinar
por area. Destacou, ainda, a necessidade de formacdo, em nivel de mestrado, para o
desenvolvimento do trabalho por disciplina, fator que nos remete & percepcéo de que ainda ha

pensamento tomistico da area.

Para o desenvolvimento de atividades educacionais por area de conhecimento, com
resultado positivo, € necessaria a promocdo de ampla discussao, alicercada em estudos que
contribuam para a formulacdo de projeto, cuja proposta represente uma nova concepcao de
escola. E fundamental a participacdo de todos os sujeitos da comunidade escolar na discusso
da matriz curricular, calendario, tempos e espacos de aprendizagem, e avaliacOes

reorganizados, de forma a atender os objetivos do projeto.

A introducéo de projetos interdisciplinares isolados, dentro de uma escola tradicional
e organizada por disciplinas, pode gerar resultados pontuais que ndo devem ser descartados,
pois sdo necessarios. No entanto, ndo podem ser considerados como suficientes para
promover mudancas efetivas na educacdo cientifica de modo a que possa contribuir para a
formacdo de um cidaddo mais critico-reflexivo e capaz de apontar solu¢des e promover acdes

necessarias para uma qualidade de vida melhor no &mbito social.

A transformacdo depende de saber que aluno eu tenho, o que vou ensinar-lhe, como
vou fazé-lo, quais condigdes tenho para executar meu trabalho, saber se ele esta aprendendo, e

da clareza do perfil do cidaddo que queremos formar para a sociedade.

Todas estas etapas tém de ser projetadas, pensadas e nunca apenas idealizadas, pois
envolvem seres humanos, inacabados e cheios de possibilidades que podem ser destruidas por
falta de planejamento. Dizer que é necessario tornar mestres os professores para transformar a
acdo pedagobgica representa depositar, na especializagdo, uma determinada esperanca de
solucdo que nem todos os programas de mestrado tém como principio. Mestrados sao
formagdes que promovem as pessoas ao universo da pesquisa focada, aumentando suas
possibilidades de intervencdo em uma area especifica. H4 exce¢Bes, como um mestrado

profissional em Ciéncias Naturais, que trabalhe com &rea do conhecimento e voltado para o
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exercicio do magistério. Nao € possivel assegurar, no entanto, que um conjunto de mestres
teria mais sucesso ao ensinar do que outro conjunto de professores, sem mestrado. Muitas
outras variaveis devem ser consideradas para debater tal afirmacdo, como por exemplo, quais

sujeitos serdo ensinados, em quais condi¢des e motivagoes.

Ao sondar suas experiéncias em praticas pedagogicas interdisciplinares tentei
identificar, também, os motivos e/ou condi¢Bes impeditivos ou que favoreciam a realizagdo
deste tipo de atividade. Todos os sujeitos pesquisados admitiram ter participado de tal

planejamento, a maioria por meio de projetos.

Entre os motivos e/ou condi¢des de impedimento que relataram, destaquei o tempo
para planejar coletivamente, falta de conhecimento de como planejar atividades
interdisciplinares, desinteresse de colegas, falta de comunicagdo entre a equipe e a gestdo
escolar. Entre os motivos e/ou condi¢des de favorecimento foram destacadas, sobretudo, a

busca de superacdo dos impedimentos.

Vale destacar um relato diferente que focou a elaboracéo de projetos voltados para as
necessidades da escola. O trabalho por projetos ndo representa algo raro na préatica de
professores em Mato Grosso. As politicas publicas para a educacdo no Estado de Mato
Grosso recomendam planejamentos por area de conhecimento. Com problematizacdo de
fendmenos a partir da identificacdo do complexo tematico, em que 0s conceitos utilizados
para promover a negociacdo do ensino com a aprendizagem sejam assistidos pelo contexto.
Aumentando assim a possibilidade de ancoragem de novas informagbes e tornando a

aprendizagem a mais significativa possivel.

A realizacdo do trabalho por projetos, como se pode depreender a partir das respostas
dadas pelas professoras as questdes dessa investigacdo, sem amparo de agdes importantes,
como a disponibilizacdo de tempo, a realizacdo de planejamento coletivo, sem a participagéo
de outros atores do processo educacional da escola, como equipe gestora e professores da
area, e sem o conhecimento alicercado na literatura especifica e documentos oficiais que
orientem este trabalho, pode néo estar amparado na préatica de valorizacdo a pesquisa, e pode
ndo estar promovendo a participagdo efetiva dos alunos por meio da desconstrugéo e

reconstrucdo a partir de reflexdo acerca dos resultados produzidos.
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Seria muito importante ter um relato detalhado da professora que respondeu a
questdo fazendo referéncia a elaboracdo de projetos voltados para a realidade da escola. Sua
forma de entender e praticar atividades interdisciplinares, com tal proposicao, sugere maior
proximidade com uma forma mais critica e eficiente de realizacdo de atividades por meio da
utilizacdo de projetos. As outras respostas sugerem que as demais professoras tiveram suas
experiéncias com praticas pedagogicas emergentes. Porém a superficialidade das respostas
ndo contribui para a minha percepcdo de que tais experiéncias tenham sido significativas e

exitosas, limitando-me a simples inferéncias, a despeito de qualquer analise interpretativa.

Ao serem questionadas sobre a existéncia de orientagdo, por parte da equipe
pedagogica de sua escola,quanto a insercdo de atividades interdisciplinares como prética
pedagdgica, as professoras responderam que tais orientacdes ndo eram sistematicas ou ndo
ocorriam. Uma das professoras admitiu que ndo ha este tipo de orientacdo em sua escola,
desabafou: “Talvez por falta de interesse[...]”. Ao responder: “Pouca orienta¢édo, pois em
nossa escola ndo temos agente de pétio, e os coordenadores executam multiplas funcbes”, a
professora revela as disfuncdes de exercicio profissional e suas consequéncias pedagogicas,
que contribuem para a manutencdo do status quo. Outra professora deixou a questdo sem
resposta. Mas a maioria admitiu a existéncia de orientagbes por parte da administracdo
pedagogica, apresentando diferentes explicagdes, como: “Sim. Porém cada professor trabalha
a sua maneira”; ou “Sim, atraves de projetos e o P.P.P.” e “Sim, procura incentivar os
professores a trabalhar temas que estdo na midia e também temas que ja estdo no calendario
escolar como a consciéncia negra.”; ou, ainda, “Sim, na disponibilidade de materiais

necessarios para desenvolver tal atividade.[...]”

Mesmo havendo orientacdo pedagodgica em algumas escolas, ndo se percebe um
movimento permanente de mudanca na pratica docente no universo escolar. As respostas -
positivas ou negativas, sugerem uma timida e restrita relacdo profissional destes professores
com sua equipe gestora e pedagdgica. Utilizei tais adjetivos porque ndo percebi, na maioria
das respostas, possibilidade de promover reflexdes que visem mudangas na conducdo das
acOes das equipes gestoras por elas avaliadas Assim como ndo definem, em maior ou menor
grau, suas proprias acdes de conducdo para insercdo e utilizacdo de atividades
interdisciplinares. Aquelas que responderam no, e aquelas que responderam que sim,

poderiamos indagar novamente: Qual é a orientacdo da equipe de administracdo pedagogica?
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Por meio da identificagdo de elementos/material/infraestrutura que possibilitam a
integracdo dos contetdos pontuais em atividades interdisciplinares, percebi que houve um
avanco significativo para coleta de dados porque, mesmo que as professoras ndo tenham
relatado claramente suas formas de compreender e praticar atividades interdisciplinares, a
pergunta objetivou a explicitagdo do papel dos contetdos na organizacéo e aplicacdo destas
atividades

As respostas ndo sairam da retorica argumentacdo em relacdo as questdes ja
apresentadas, e o convite passou despercebido, de uma forma geral. Respostas vagas, como:
“Sim, através de projetos [...]” ou “Sim, com um bom planejamento e amparo pedagdgico
para a execucdo das atividades” permitiram-me inferir que existe uma falta de vivéncia
empirica em atividades interdisciplinares, em que os conteldos ndo sdo referenciados. O
sentido dessas respostas sugere falta de vivéncia empirica em atividades interdisciplinares. A
forma e as estratégias de como os conteidos devem ser selecionados para promover a
articulagdo que promovendo a compreensdo do tema/fendmeno trabalhado no projeto

interdisciplinar ndo € explicitada.

Duas respostas vdo um pouco mais além, no campo da subjetividade, trazendo algo
novo e forte, como um pedido de ajuda: “Sim, no entanto os professores devem se capacitar e
a escola tem que se adequar enquanto organizagdo.” ou “Sim, ao trabalhar um determinado
conteddo é possivel inseri-lo em todas as areas mesmo porque tem uma certa ligacdo de
conhecimento, porém ao trabalhar assim é mais trabalhoso em que o professor precisa estar
preparado.” Nas duas respostas as professoras admitem necessitar de preparo, ou capacitagéo,
e isto sugere uma limitacdo em perceber a possibilidade de viabilizar tal integracdo, mesmo

iniciando-as apenas com um sim.

Duas professoras situaram melhor a intencdo da questédo. A primeira, ao dizer que:
“Sim, a partir de uma analise do tema interdisciplinar a ser trabalhado e do contetdo, pois
sempre temos conteudos relacionados com temas interdisciplinares.” Sugere um cruzamento
entre os contetdos e 0 tema como possibilidade de viabilizacdo da integracdo. Ha uma ideia
muito forte, no texto desta professora, sugerindo que o contetdo é algo separado do préprio
tema, e ndo derivado dele.
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Uma revelacdo foi: “Sim, muitos conteudos ou todos dentro da biologia da para
fazer essa integracao, principalmente o que ocorre em nosso cotidiano.” Concordando com o
trabalho por area de conhecimento e sugerindo que essa pratica é possivel de ser realizada de
forma mais natural, com a identificacdo dos contetidos nos fendmenos do nosso dia a dia. Esta
ultima resposta, mesmo objetiva, estabeleceu importante proximidade com a percepcao de
possibilidade da integracdo. De fato, entre contetdos pontuais de biologia e atividades
interdisciplinares, sobretudo se o sentido atribuido a ‘nosso cotidiano’ quis denotar a
atividade interdisciplinar como fenémeno natural, e ndo como fenémeno produzido ou criado

para fins de estudo.

Ao perguntar se havia possibilidade de viabilizar integracdo entre os conteidos
pontuais em atividades interdisciplinares, tinha como objetivo identificar qual o papel
desempenhado pelos conteudos nestas atividades, ainda que os professores ndo tivessem

relatado suas formas de compreender e praticar atividades interdisciplinares

Indagamos as professoras se utilizavam outras fontes de informacdo, além do livro
didatico. Em caso de resposta afirmativa, a questdo ainda pedia que estas fontes fossem
citadas. Todas responderam sim, ou seja, que utilizavam outros recursos para se informar,
além do livro. Internet, revistas, reportagens de jornais, videos, programas educacionais,
bibliotecas, material concreto, textos, noticias e filmes foram citados, além de sala de

informatica, data show e a oralidade.

Novamente nos deparamos com uma questdo, e suas respostas, e pensamos 0 quao
Obvias sdo, tanto a pergunta como as respostas, ja que a maioria das escolas estd equipada
com computadores conectados a internet, aparelhos multimidias, tais como DVD e data show,
bibliotecas, entre outros, embora ndo necessariamente as professoras teriam que fazer uso de
todas essas possibilidades. Ndo quero com isto atribuir demérito ao fato de os professores
utilizarem tais recursos, nem a pesquisa de té-los indagado. Analiso que, para uma pesquisa
qualitativa, interessaria mais saber de que forma estes recursos sao utilizados, ou 0 que 0s
motiva a este uso, e mesmo como ele se insere no seu planejamento, melhorando o alcance

aos seus objetivos como professor.
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As respostas que se referiam sala de informatica, data show e oralidade sugerem ser
entendidas como mecanismo ou instrumento mediador. Entretanto, ndo foram evidenciados
como fonte de informacdo. Aqui também poderiamos abstrair melhor compreensdo do que o
professor queria nos dizer se este tivesse escrito o modo, ou a forma, como utiliza tais

instrumentos como fonte de informacdo.

A resposta: “Com certeza, a aprendizagem significativa ele fara uso para toda sua
vida enquanto aprendido o conteddo” tem um sentido que nos permite propor que algo que
seja significativo ndo serd esquecido, mesmo que seja apenas conteddo, e mesmo que nao
tenha sido aprendido em um processo de transformacgdo conceitual, principio que da
transitoriedade ao conhecimento. Fazer uso “para toda a vida” daquilo que aprendeu sinaliza
uma timida e limitada similaridade com o sentido da teoria, mas ndo a caracteriza, e nao

mostra como isto faz parte do fazer pedagogico da professora que respondeu.

A questdo “Em sua opinido é importante o entendimento sobre aprendizagem
significativa para o seu fazer pedagogico? Justifique” trouxe para a discussdo o conceito de
aprendizagem significativa, e como o professor, conhecendo seus principios teoricos, a
considera na sua préatica pedagdgica. As respostas evidenciaram algo que julgamos comum,
ou seja, professores que ndo conhecem a teoria, ou tiveram apenas um contato superficial com
ela, amparam-na no sentido do termo ‘significativo’, realizando uma associagdo entre a
polissemia apresentada por esta palavra e o verdadeiro significado da teoria sobre

aprendizagem significativa, proposta por David Ausubel e Marco Anténio Moreira.

Uma professora respondeu que: “Sim, porque € importante considerar o0s
conhecimentos que os alunos trazem do seu dia-a-dia, e a partir dai tracar um planejamento
que ajude o aluno aperfeigoar seus conhecimentos”. Na qual vemos exaltado o principio
construtivo cognitivista que faz referéncia aos conhecimentos prévios, se aproximando mais
do conceito de aprendizagem significativa. Esta foi a resposta mais completa, pois, ao fazer
referéncia a tracar planejamento, explicitou o fazer pedagdgico no seu suporte, e ao falar em
aperfeicoar conhecimentos, considerou a possibilidade de haver, neste aperfeicoamento, a

mudanga conceitual.
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Com respostas como: “Sim, o aluno e o professor devem saber o que € significativo
para ambos e para a escola”, e “Sim, no entanto & necessario que nos professores
aprendamos ensinar a partir da aprendizagem significativa”, ou ainda, “Sim. Vocé tem que
entender, para poder buscar mudancas comecando primeiramente por vocé”e “Sim, pois é
um conhecimento a mais na qual isto vai me ajudar a melhorar o meu conhecimento
pedagdgico em sala de aula”. Algumas professoras mostraram que apenas reconhecem que €
importante entender sobre aprendizagem significativa, ou que se deve entender o que seja
‘significativo’, mas ndo avangam ao universo tedrico do conceito, e nem fazem referéncia a

subordinagdo deste entendimento com seu fazer pedagégico.

Essas respostas remetem as indagacfes: Como posso afirmar que algo ainda
desconhecido por mim seja capaz de melhorar 0 meu conhecimento pedagdgico em sala de
aula? Por que € necessario que noés, professores, aprendamos a ensinar a partir da
aprendizagem significativa? Qualquer que seja o conhecimento do professor, sem amparo
tedrico ele pode se perder em senso comum, comprometendo sua condi¢do de aprendizado,

construido significativamente?

Foi solicitado que as professoras apontassem conceitos relevantes de sua érea,
presentes no eixo ‘biodiversidade’. Cinco identificaram-se pertencendo a area das Ciéncias
Bioldgicas, duas da area de Matematica e uma ndo identificou sua area especifica. A
identificacdo de um conceito, a partir de um determinado eixo, ou tema, como neste caso,
deveria ser realizada identificando-se, também, sua relevancia ao eixo, ou ao tema. Isto néo
foi feito! Se tivesse sido, teriamos melhores condi¢des de saber o que pensava uma professora
quando citou, por exemplo, poluigdo sonora, lixo e queimadas como conceitos relevantes ao
eixo biodiversidade. Entre os conceitos abordados pelos professores da area de Ciéncias
Bioldgicas, foi possivel destacar agua, fauna, flora, bioma, ecossistema, populacéo,
degradacdo ambiental, adaptacdo, evolugdo, mutacdo, espécie, area, nicho ecoldgico e
agrotoxicos, dentre outros. As duas da area de matematica destacaram 0s conceitos de
quantidade, volume, area, numeros e operacdes, espaco e forma e tratamento da informacéo

(tabelas e graficos).

A Unica entrevistada que ndo identificou sua &area especifica, escreveu:

conhecimentos prévios, interesses e saberes populares e cientificos. Estes conceitos sugerem
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subjetividade ainda maior, se comparados aqueles citados pelos demais, Isto me levou a
imaginar de que forma o eixo biodiversidade estava sendo compreendido por este sujeito
quando realizou tais apontamentos. Penso que os demais conceitos levantados conseguiram

responder melhor ao que pedia a questéo.

Esse elenco de respostas as indagacGes feitas no processo de sondagem gerou
frutiferas discussdes as quais me remeteram a identificacdo de pontos a serem aprofundados
para a compreensdo do fazer pedagdgico na area de conhecimento subsidiando, dessa forma,
os professores a assumirem sua autonomia e nao apenas reproduzir acdes planejadas
isoladamente. A pesquisa em acdo compreende um movimento dialético e em espiral, que se
inicia com o questionar do nosso fazer, saber fazer e, sobretudo, do ser para em seguida,
reconstruir a pratica a partir de novos argumentos de forma a buscar atingir outros patamares,

conforme nos mostram Moraes, Galiazzi e Ramos (2004).

Assim, a caracterizacdo do ensino por area do conhecimento, especificamente da area
de Ciéncias da Natureza, € um fator que deve ser trabalhado com o fim de (des)construir a
pratica pedagdgica vigente, possibilitando vivenciar acGes interdisciplinares em busca do
entendimento dos fendmenos naturais. Nos quais 0s contetdos passam a ter um papel de
meio, e ndo de fim, do ensino académico em Biologia, Fisica, Quimica e Matematica. Neste
aspecto, nas OrientacOes Curriculares do estado de Mato Grosso, as Ciéncias da Natureza
assumem essa caracteristica enquanto area do conhecimento que possibilita a percepcdo dos
processos de transformacdo socioambientais da natureza, que: “desvela interacdes entre as
partes e o todo levando, com essa proposta, ao desencadeamento de procedimentos
pedagodgicos que promovam agoes coletivas” (MATO GROSSO, 2010a p.9) que favorecam a
interacdo dos sujeitos com a realidade social e natural. Contudo, as particularidades se
entrecruzam na dindmica de compreender a natureza na medida em que a construgdo do
conhecimento cientifico sdo atividades processuais e historicas Associadas a aspectos de
ordem econdmica, politica e social, criando e inovando tecnologias, influenciando

diretamente nas condicGes e na qualidade de vida da especie humana.

Diante dessas consideracfes e respaldado pelo pressuposto de que para um pais
desencadear o processo de desenvolvimento sustentavel e harmonioso é necessario educar
cientificamente seus cidaddos (LORENZETTI e DELIZOICOV, 2001), percebi que a énfase
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no repasse de contetidos deve ser superada a partir da possibilidade de contextualizacdo de
conceitos. Com esta atitude, a compreensdo do mundo pode vir de pequenas observacgdes e/ou
contemplacdes de grandes temas. Com essa postura, 0 aluno deixa de ser mero repetidor de

conceitos passando a ser sujeito ativo de sua aprendizagem.

Mas, como efetivar a contextualizagdo de temas/fen6menos naturais que viabilizem
formulacéo e entendimentos de conceitos? Com o cuidado de ndo banalizar, e nem mesmo
supervalorizar a contextualizacdo, percebi que ela ndo supera o modelo tradicional de ensino
de ciéncias. Alem disso ndo resolve os problemas e dificuldades metodoldgicas do professor
sem seu fazer pedagdgico. Isto posto assumir o Laboratério Vivo (LV) enquanto locus de
ensino permitiu-me perceber o ambiente como fator de contextualizagéo, visto que a atividade
de aula de campo (AC). Na qual se da a execucdo de trilhas interpretativas, tem sua aplicacéo
possibilitada com todas as caracteristicas que proporcionam um aprendizado significativo
sobre os fendmenos naturais, na perspectiva da interdisciplinaridade. Embora as atividades de
aulas de campo — AC, conhecidas também como saida de campo, trabalho de campo,
excursdo, aula pratica, atividade extraclasse entre outras designacdes, proporcione acdes de
forma articulada e integrada entre os componentes curriculares da area de Ciéncias da
Natureza, percebi que apesar de serem uma possibilidade reconhecida pelos professores,
poucas experiéncias tém sido operacionalizadas nas unidades escolares. Muitos fatos sdo
relatados como justificativas da ndo implementacdo desse recurso de grande valor para

aprendizagem das Ciéncias da Natureza.

Parece-me essencial, neste contexto, nos remetermos as provocacgdes feitas por
Thums (2003), que em suas reflexdes,nos desafia e nos convida a pensar e questionar “Por
que teorias tdo bem elaboradas ndo funcionam e seus resultados sdo tdo inesperados, com

pouca eficiéncia e pouca eficdcia? ”.

De outra parte, o autor aponta que a auséncia de profundidade no pensar, a
irresponsabilidade nos dizeres, a falta de conhecimento de muitos leitores sobre os temas e
teorias desenvolvidas compromete, e muito, as ideias desenvolvidas para uma efetiva acédo

pratica e politica.
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Além desses elementos, Gonzalez Rey (2006) relembra que “A experiéncia é tudo na
pratica do conhecimento humano. Para que haja o conhecimento e a experiéncia é preciso ter
espirito critico para realizar atos e fatos que carecam de significados e de sentidos” €
prossegue em sua narrativa constatando “que ter espirito critico caracteriza-n0S COMO Seres
humanos. Somos seres incompletos. Como seres incompletos, somos questionadores. O
homem &, por esséncia, questionamento e reflexdo. Perguntar faz parte do género Homo” e,
por fim que “O espirito critico nos habilita para melhor enfrentar o mundo. E & base de tudo
o que fazemos e pensamos. E o fundamento da realidade e a concretude do viver melhor,
coerente, significativo. E uma forma de sobreviver e enfrentar cognitivamente a vida e o
mundo” pontos essenciais para o autor quando discute e aponta Técnicas de Pesquisa e

Construcdo do Conhecimento como forma de acesso a realidade.

O reconhecimento dessas asser¢es para o trabalho ora apresentado, levou-me a
perceber a necessidade de identificar com os participantes da pesquisa: suas concepgoes e
posturas criticas sobre o ensino por &rea de conhecimento e por disciplinas. Como também a
identificacdo dos fatores que contribuem e/ou dificultam as atividades interdisciplinares, da
relacdo com a administracdo pedagdgica no processo de envolvimento e orientacdo para
superacao das dificuldades no sentido de implementar Métodos Pedagdgicos diferenciados
como, por exemplo, a AC. Fomos além, discutindo sobre sua prépria prética e aceitacdo da

abordagem do ensino por area do conhecimento.

Chaui (2005) identifica algumas caracteristicas sobre senso comum, entre elas 0s
sentimentos e opinides individuais e de grupo. Variando de pessoa para pessoa e que, por
serem subjetivos, dependem da situacdo que se estd vivenciando. Promovem avaliacédo
gualitativa de acordo com nossos desejos,como também projetam nas coisas € no mundo
sentimentos de angustia e de medo diante do desconhecido. Percebe, ainda, a regularidade, a
constancia e a diferenca das coisas como incipitas, entretanto, valoriza o miraculoso e 0
extraordinario, promovendo a visdao de que a investigacdo cientifica € uma magia. Neste
sentido, o conhecimento elaborado a partir do senso comum “por serem subjetivos,
generalizadores, expresses de sentimento, de medo e angustia e de incompreensdo quanto
ao trabalho cientifico, nossas certezas cotidianas e 0 senso comum de nossa sociedade ou de
nosso grupo social cristalizam-se em preconceitos com 0s quais passamos a interpretar toda

a realidade que nos cerca e todos os acontecimentos” (CHAUI, 2005 p.218).
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Embora aos olhos de alguns leitores este trabalho possa parecer um mosaico de
metodologias, 0 que pode ser remetido a percepcdo de falta de objetividade, para mim este
mosaico constitui partes de um todo que se dialogam, oportunizando uma visdo do estado da
arte e da relacdo daqueles atores no processo de ensino-aprendizagem. A reflexdo-na-acéo
consiste em refletirmos no meio da agdo, sem interrompé-la, dando-lhe nova forma no
processo de seu desenvolvimento, a partir de um novo pensamento, que possibilita a adocéo
de novas estratégias. Neste sentido, os resultados obtidos se mostraram mais proximos da
realidade escolar do que o que poderia ser concluidos a partir de instrumentos testados e
validados para esse tipo de investigacdo, mas, que de certa forma, para o meu estudo se
comportaria como instrumento de controle, o que prejudicaria a possibilidade de uma
dialogicidade. Essa questdo pode ser percebida como condicdo de construcdo de

conhecimento conjunto e ndo apenas um dialogo de convencimentos e de embates.

Tomei 0 cuidado, enquanto caracteristica deste trabalho, de ndo considerar o
professor como elemento passivo do processo, mas sim como coparticipante de sua formacao
em funcdo das razdes que suportam a emergéncia do pensamento critico como uma meta
educacional. Considerei, especialmente, essa nova epistemologia da préatica, a qual se embasa
nos conceitos de conhecimento na acdo e reflexdo na acdo, componente que esta diretamente
relacionado com o saber-fazer, espontaneo, implicito e que surge na acdo. Neste sentido,
promoveu-se a possibilidade do dominio de sua pratica enquanto ser autbnomo para tomada

de decisbes focando mais o ensino do que a aprendizagem.

Ressaltamos a necessidade de se perceber o significado da observacdo no processo
de construgdo do conhecimento, bem como a influéncia desses paradigmas nos sistemas
educacionais, tanto do Ensino Basico como o de formacéo inicial e continuada. Essa vertente
foi adotada objetivando a compreenséo e a relacdo de agdes pedagogicas diferenciadas para a
implementacdo das novas orientacdes curriculares, em que o ensino por area do conhecimento
é assumido como politica educacional. Em sendo assim, atividades interdisciplinares devem
ser incorporadas pelo coletivo, uma vez que os fenébmenos sé podem ser percebidos enquanto

um processo sistémico.

Schon argumenta que para formagdo de um profissional reflexivo trés ideias basicas

devem estar presentes: ‘conhecimento na acdo’, ° reflexdo na acdo’ e ‘reflexdo sobre a



39

reflexdo-na-acdo’. Com este tripé, Schon assume que, para as situagfes praticas que nos
apresentam no cotidiano, ndo existe conhecimento produzido e repassado para cada situagéo.
Sendo assim, momentos de reflexdo sdo necessdrios para promover concepgoes

reestruturantes da realidade que esta sendo confrontada.

A reflex&o na acédo, ponto fundamental de seu pensamento, esta na relacdo direta com
a acdo presente, ou seja, “‘conhecimento na a¢do” — espaco para reflexdo. “Essa “reflexdo-na-
acdo” so se desencadeia quando nao encontramos respostas as situagdes inesperadas que
emergem da acdo presente e, entdo, posicionamo-nos criticamente perante o problema e

questionamos as estruturas de suposi¢ao do “conhecimento-na-acao’’.

Vale ressaltar que, também, utilizei, enquanto instrumento de sondagem, debates
apos as comunicagdes utilizando como recurso os instrumentos de TIC, cujas contribuicdes
advindas de intervencdes e observacGes por elas manifestadas eram anotadas para novas
intervencdes. Neste processo percebi que a maioria demonstrou desconhecimento das relagdes
ideoldgicas com a producdo cientifica e, consequentemente, com os curriculos e programas
educacionais de formacdo e que, tal fato, levava a uma visdo mais préxima do senso comum
na compreensdo dos principios embasadores das OrientacGes Curriculares do Estado de Mato
Grosso. Essa questdo pode ser evidenciada, também, a partir das leituras dos textos por elas
produzidos enquanto manifestacdo de entendimento dos temas discutidos durante o0s
encontros, onde manifestaram a compreensdo sobre o significado da atividade para o
estabelecimento de metodologias voltadas mais para o raciocinio e, neste sentido, percebemos
juntos, a necessidade de desenvolver primeiramente no grupo as habilidades de observacao,
reflexdo como fatores de leitura critica do mundo, que permitirdo o desenvolvimento daquelas
habilidades com procedimentos adequados aos educandos, ja que, segundo a maxima da Etnia

Xavante “Ninguém ensina aquilo que ndo sabe”.

4 - CONSIDERACOES FINAIS

Com o proposito de buscar novas formas de implementacdo e de identificar
estratégias diferentes das que sdo usualmente utilizadas nesse tipo de atividade e visando
resgatar os objetivos constritos na Aprendizagem Significativa Critica - ASC em Ciéncias da
Natureza, empregamos atividades de Aula de Campo-AC, para a percep¢do do Laboratorio
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Vivo - LV enquanto ambiente natural de aprendizagem critico-reflexivo tanto pelas

professoras quanto pelos alunos.

Os resultados obtidos por este trabalho apontaram que as professoras perceberam o
papel do Laboratério Vivo e das Aulas de Campo, como elemento ressignificador das
posturas metodolodgicas e facilitador da dindmica do processo de ensino aprendizagem. O fato
de integrar vivéncias e trocas de significados, possibilitou & compreensdo da complexidade da

vida, ressignificando conceitos e percepc¢des sobre os fendmenos naturais.

Um dos resultados mais importantes foi que os professores passaram a entender
melhor o ensino por area de conhecimento e, consequentemente, a importancia e a
necessidade da interdisciplinaridade. Percebemos, nessa experiéncia, a possibilidade de se
implementar programas e  metodologias diferenciadas em busca da vivéncia da
interdisciplinaridade e, consequentemente, o curriculo por area de conhecimento. Entretanto,
percebemos, também, que a partir do trabalho somente com os professores, essa conquista
sera dificil, uma vez que este processo é dependente de varios componentes como, por
exemplo, a distribuicdo dos horarios por disciplina dificultando o desenvolvimento de
atividades coletivas, o que sugere maior empenho pela gestao participativa. A flexibilidade ¢é
fundamental para implementacéo de uma proposta que pressupde uma estrutura em rede e ndo

hierarquizada, como normalmente se verifica em nossa realidade escolar.

E, por fim, percebemos o caminho de superacdo da pratica reprodutora de métodos
com protocolos elaborados por terceiros e para outras realidades, que nem sempre contribuem

para que os objetivos educacionais que favoregcam a formacao da cidadania sejam atingidos.
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ANEXO

PRODUTO EDUCACIONAL

INSTRUMENTO PEDAGOGICO: PROCESSO DE CONSTRUCAO E VALIDACAO
DO ROTEIRO DE AULA DE CAMPO

Para uma construcdo visando que a aprendizagem aconteca de forma organizada e
proficua é necesséria a existéncia de um método, mesmo quando a l6gica do ato educativo se
centra na atividade dos estudantes enquanto primeiros interessados e corresponsaveis pela sua

formacéo, como defendem varios autores especialistas nessa area.

3.1.1 - Planejando uma aula de campo fora do espaco escolar

Para que as ACs tenham carater curricular e, consequentemente, a garantia do
envolvimento de setores tanto educacionais quanto extraescolares, é necessario incluir essa
atividade no Plano Politico Pedagdgico — PPP da escola e, se possivel, prevendo a data e/ou
periodo levando em conta questdes climaticas como também, as disciplinas e areas que

poderdo estar envolvidas.

O primeiro passo para a formalizacdo da atividade é a organizacdo de um Grupo de
Trabalho - GT composto por docentes das disciplinas envolvidas, dos discentes, da

coordenacdo pedagogica e de um representante dos pais.

Formalizado o GT, este devera elaborar:

Fase de preparacdo: prever calendario para momentos de estudos selecionando,
criteriosamente, o material a ser estudado, distribuir tarefas a serem realizadas por grupos,
proceder ao reconhecimento de area e/ou local onde sera desenvolvida a atividade, buscar
informagdes sobre o local selecionado para providenciar, caso necessario, autorizagdo para

utilizacdo do mesmo.



42

Planejar roteiros para Trilhas Interpretativas a partir dos objetivos definidos em
funcgéo dos fendmenos a serem observados como, também, da potencialidade do local no

sentido de promover problematizacdes.

Fase de Execucdo; Tendo o planejamento elaborado, € necessario encaminhar termo
de autorizagdo aos pais para assinatura e devolucdo a Escola. Vale ressaltar que nesta etapa é
conveniente solicitar algumas informagdes sobre a crianga como, por exemplo, se tem alergia
além de instrui-los sobre a indumentaria, que deve ser leve, e da necessidade de uso do
protetor solar, chapéu, cal¢ados fechados, entre outros elementos que se fizerem necessarios.

E conveniente, também, informar sobre normas de seguranca.

Socializar no grupo informac6es sobre cuidados preventivos e normas de seguranca,
dos materiais a serem utilizados durante a atividade, distinguindo 0s que Sa0 necessarios e 0s

opcionais, como cantil, cdmaras, 6culos entre outros.

Elaborar um roteiro onde conste descricdo minima sobre o0 ambiente a ser visitado,
hora, local de saida e previsao de retorno, os objetivos, as acdes a serem desenvolvidas,
normas e técnicas de anota¢fes em caderneta de campo. Este roteiro deve ser entregue com

antecedéncia a todos os participantes.

E conveniente providenciar kits de primeiros socorros, agua, lanche e sacos plasticos

para recolhimento de lixo.

Fase de Analise: Organizar, por grupo, discussdes para identificar e selecionar
conceitos que devem ser aprofundados em sala de aula para a elaboracao dos relatorios

conclusivos, bem como avaliar se os objetivos propostos foram alcancados.

Fase de Divulgacéo dos resultados: Tendo como base os resultados descritos nos
relatdrios, podem ser apresentados sob forma de teatro, comunicagdo oral, programa de radio
na escola (. quando houver), jornal escolar, painéis, multimidia, feira e/ou mostra de ciéncias,
eventos cientificos/educacionais e em revistas com editorial voltado para assuntos

educacionais.
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3.1.2 - A Trilha Tematica e Interpretativa enquanto ferramenta pedagdgica

Com relacgdo as atividades de Campo, onde as trilhas interpretativas podem estar

inseridas, Compiani e Gongalves (1984) propdem classificagfes que possibilitam transpor

para aulas de ciéncias da natureza como apresentamos abaixo:

ILUSTRATIVA - quando a trilha é programada para mostrar ou reforcar os
conceitos ja vistos em sala de aula.

INDUTIVAS — caracterizam-se por ter um guia sequencial dos processos de
observacao e interpretacdo, para que os alunos resolvam um problema dado. O
professor é um condutor direto dos trabalhos dos alunos ou se apoia em um guia de
atividades

MOTIVADORAS: visam despertar o interesse dos alunos para um dado problema
Ou aspecto a ser estudado;

TREINADORAS - visam essencialmente ao aprendizado de habilidades, em gruas
crescentes de complexidade;

INVESTIGATIVAS — propicia aos alunos resolver um determinado problema, ou

formular varios problemas tedrico-praticos diferentes.

Percebendo as Trilhas Tematicas enquanto meio de interpretacdo ambiental pode-se

inferir que esta ferramenta supera a simples transmissdo de conhecimento, pois propicia

atividades que revelam os significados e as caracteristicas dos ambientes por meio do uso dos

elementos originais, por experiéncia direta e por meios ilustrativo sendo, assim, um

instrumento basico de atividades educacionais inovadoras. Isto por ser uma atividade

dindmica e participativa, na qual os alunos podem receber informagdes sobre varios aspectos

curriculares além de poder agregar os aspectos culturais, historicos, econémicos entre outros.

As Trilhas Interpretativas, enquanto ferramenta pedagogica, se destacam pela

possibilidade de flexibilizacdo, permitindo adaptacdes para diversas situacdes que objetivam

esclarecer fenbmenos naturais além de favorecer o emprego de uma grande variedade de

meios auxiliares, tais como aqueles disponibilizados pelas Tecnologias de Informacao e

Comunicacéo - TIC.
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Podemos inferir, portanto, que trilha interpretativa consiste numa ferramenta
pedag6gica em que o professor pode perceber que tal agdo proporciona a aquisi¢do e
construcdo de conhecimento, além de possibilitar a compreensdo do meio e de suas inter-
relacGes, potencializando habilidade de observacao, de reflexdo e de sensibilizacdo para as

questBes ambientais a partir dos conceitos da area das Ciéncias da Natureza.

Para vivenciar atividade pratica em trilhas tematicas como forma de envolver as
professoras no seu fazer e, consequentemente, de perceberem as caracteristicas e suas
potencialidades enquanto metodologia de inovacéo, preparei uma trilha do tipo Treinadora no
Campus da Universidade Federal de Mato Grosso, objetivando perceber passos para sua
elaboracdo e identificar possiveis problemas na aplicacdo em suas unidades escolares. Neste

processo, tive auxilio de oito professoras que ministravam Ciéncias, Quimica e Matematica.

Usando como exemplo a Trilha do tipo Treinadora pude planejar a aula de campo a
partir do tema Biodiversidade Urbana, usado aqui como exemplo. Ressalto que a escolha do
tema deve ocorrer a partir de discussdes coletivas visando um trabalho interdisciplinar que
permita aos professores proporcionar tanto aos alunos como a si proprios, assim como
reflexdes criticas sobre o ambiente natural, suas funcGes e servi¢cos ambientais a partir dos
conceitos e contetdos curriculares. Neste sentido, o tema foi determinado a partir da
necessidade percebida pelo grupo em caracterizar a biodiversidade para além dos ambientes

silvestres e/ou em areas de preservacao.

A vivéncia da trilha iniciou-se pela observacéo das caracteristicas morfoldgicas da
vegetacdo, na identificacdo de seus componentes funcionais relacionados ao fendmeno da
reproducdo, de manutencdo e de desenvolvimento vegetal. Para tanto, foram elaboradas
pranchas com desenhos esquematicos enquanto estratégia de identificacdo das partes e
respectivas funcdes das flores e dos frutos, pois algumas espécies encontravam-se em fase
reprodutiva. Quanto ao fendmeno de manutencédo foi possivel visualizar os canais condutores
de seiva — xilema e floema ja que havia um tronco cortado transversalmente o que possibilitou
a visualizagdo desses elementos. Em cada observacéo e discussdes, as professoras anotavam

em caderneta de campo suas conclusdes e/ou duvidas para serem trabalhadas.
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Durante esse processo propus problematizacfes que estimulassem raciocinios para
entendimento das inter-relagdes naturais e relacionar esses fatos com o processo de dispersao
e de manutencdo da biodiversidade urbana. Para tanto, foram identificadas espécies nativas e
exoticas, relagdes inter e heteroespecificas, organismos que Se comportam como
bioindicadores e a funcdo de cada espécie naquele l6cus, baseando-se em fendémenos fisicos,
como o0s processos de transformacéo de energia, de sensacdo térmica e fendmenos quimicos
relacionados com a ciclagem da matéria, evidenciada na serrapilheira e na biomassa vegetal
gue vemos, 0 que oportunizou a discussdo sobre a transformacdo da matéria bem como os

aspectos e elementos inerentes a esse processo.

Discutiu-se sobre a importancia das componentes ambientais e de suas relacfes
diretas e indiretas com a populacdo humana, que esta cada vez mais afastada do meio natural,
por estar envolvida com cenarios urbanos onde valores ambientais ndo representam mais
prioridade para a subsisténcia da atual sociedade moderna. Como subsidio para essa discussdo
usou-se o Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentdvel e a Carta da
Terra. “Cada sistema ambiental possui sua capacidade de realizar trabalho, na geracéo de
estoques estruturais, organizacdo e processos ecologicos que atuam dentro e fora dos
ecossistemas locais” (RONCON et al.,, 2012, p.2). Esses sdo conhecidos como servicos
ambientais (FERREIRA, 2010) cujas mudangas podem violar as func¢des ecoldgicas dos
ecossistemas e reduzir sua capacidade de prover uma ampla variedade de servicos
ecossistémicos (RONCON et al., 2012), se refletindo negativamente no bem estar das

populagdes humanas.

Durante a sistematizacdo das atividades seguidas de avaliacdo, observamos que as
professoras perceberam a importancia dessas atividades enquanto estratégia de mudancas
significativas para fazé-lo pedagdgico na perspectiva de formacédo integral do educando, fato
que serviu de elemento motivador e desmistificador das atividades interdisciplinares e
reconhecimento da potencialidade do Laboratorio Vivo enquanto espago de aprendizagem

significativa a partir da viabilizagdo de ac¢Ges interdisciplinares.

3.1.3 - Validagéo do Instrumento Elaborado

Para melhor compreenséo do processo de validagédo do instrumento, se segue, em

forma de relato, a etapa na qual cada professora elaborou um roteiro de AC a partir de Trilhas
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Interpretativas e Tematicas em suas unidades escolares cujos resultados sdo apresentados a

sequir.

Na Escola A, a professora de Ciéncias, elegeu a horta escolar para o
desenvolvimento da atividade de AC tomando como referéncia de trilha interpretativa o
caminho do prédio da escola até o local onde se encontrava o objeto de estudo. Neste trajeto
foi solicitado aos alunos que observassem e anotassem na caderneta de campo os elementos
que eles consideravam como ndo pertencentes ao local, a sensacdo térmica e as condi¢des de
acessibilidade, seguidos de comentarios. Nesta etapa foi possivel construir o conceito de
poluicdo além de perceberem o papel de cada um para viabilizar as mudancas que foram
propostas e apresentadas em forma de relatério que serviu de elemento de avaliagdo em
Lingua Portuguesa. Usando a horta, a professora de matematica desenvolveu atividades que
demandaram célculos para encontrar a densidade, ou seja, 0 numero de individuos por area, o
que permitiu discutir a capacidade de suporte do ambiente estudado. Como desdobramento
das atividades foi criado Webquests e um blog (blogspot.com) que é alimentado tanto pelos
alunos quanto pelos professores com informacg6es advindas das experiéncias vivenciadas nas

pesquisas desenvolvidas na escola.

Na Escola B, a professora de Ciéncias optou em agregar ludicidade. Utilizou como
objeto de observacdo para entendimento da biodiversidade o Filme “Rio”, cuja linguagem em
forma de desenho animado inspirou a producdo de fantoches para promover situacdes
problematizadoras sobre a preservacdo e conservacdo da natureza. Para tanto, o trajeto da
escola até o local da apresentacdo cinematografica foi trabalhado como trilha tematica onde
deveriam ser observados a paisagem urbana com seus prédios e arborizagdo, a situagdo do
trénsito, das pessoas em movimento nas vias publicas e identificar locais de abrigo para
minimizar o calor, bem como situagdes de inseguranca. Essas observacgdes foram anotadas em
caderneta de campo cujo teor serviu para a elaboracdo de roteiro para pegas apresentadas sob

a forma de teatro de fantoche.

Na avaliacdo dessa atividade pudemos observar o entusiasmo da professora e dos
alunos, mesmo apontando alguns problemas durante a experiéncia como, por exemplo, a
dispersdo que foi percebida ndo enquanto elemento invibializador, mas interpretado enquanto

pouca experiéncia no preparo dos procedimentos deste tipo de acéo pedagdgica.
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Na Escola C, o pétio da escola foi o lécus do LV escolhido pela professora de
Ciéncias. Embora 0 mesmo tenha a maioria de sua area desprovida de cobertura vegetal
,apresenta arvores de grande porte e algumas frutiferas. Neste cenario a trilha interpretativa
constituiu-se em observar o efeito causado na sensacdo térmica de espagos com pouca
vegetacdo e sua consequéncia no conforto em sala de aula. No desenvolvimento das
atividades o grupo tomou como base, no espaco estudado, a identificacdo dos representantes
dos reinos biologicos ali representados. Para efetivacdo da atividade no LV a professora
desenvolveu uma metodologia baseada em dois momentos, a saber: 1°) Encaminhamento dos
alunos para o LV onde, primeiramente, foram incentivados a perceberem a sensacgdo térmica
do local e comparar a mesma sensacao sentida em sala de aula, além de identificar os fatores
gue promovem essa diferenca. Em seguida, procederam-se esclarecimentos das dividas sobre
as caracteristicas de seres vivos apresentados em forma de desenhos esquematicos (ANEXO
2), nos quais deveriam ser identificadas as diferengas e semelhancas entre os representantes
dos cinco Reinos Vivos.

Feito isso, juntamente com a professora de matematica, procedeu-se o calculo da
area gue estava sendo trabalhada utilizando, enquanto instrumento de medic¢do, uma fita
métrica. Fizeram, também, o célculo do tamanho das arvores aplicando a regra de trés,
tomando como referéncia a comparacdo do tamanho das sombras do aluno com as das
arvores. Os alunos foram orientados no processo de pesquisa de imagens de seres Vvivos
pertencentes a 4 reinos em péaginas disponibilizadas em sites previamente selecionados pela
professora. Para caracterizacdo do 5° reino — o vegetal foi solicitado elaboracdo de desenhos

esquematicos dos individuos presentes e observados no LV.

Na Escola D, o publico era constituido de criancas pertencentes ao nivel de
escolaridade maternal e o LV foi identificado na area verde da creche onde foram feitas
observacdes dos habitats de alguns animais considerados “bichinhos”, sequida de informacao
e identificagédo dos tipos de alimentagdo de cada um, forma de locomog&o e detalhes de suas
morfologias. Apos esse procedimento, foi estimulada a observacdo de animais de maior porte
gue habitam o LV, como passaros, animais domésticos, entre outros, que deveriam ser

apresentados em forma de desenhos livres.
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Desse processo houve a possibilidade de identificar os alimentos de origem animal a
partir de confeccdo de cartazes, apresentacdo de musicas e dramatizagdo, quando as criangas
deveriam imitar os movimentos dos seres vivos observados. Vale destacar que nessa atividade
foi sugerido que as criancas observassem, também, seus animais de estimacdo para que
pudessem descrevé-los imageticamente. Outro fato marcante que identificamos enquanto
criatividade da professora, para além do que foi trabalhado na oficina pedagdgica, foi o de
levar elementos naturais para agregar ao acervo observado no LV como: ovo de galinha,
peixes nativos, vegetais utilizados na alimentacdo como forma de ampliar o universo de
observacdo pelas criancas sobre a natureza, além de empregar a Teoria da Aprendizagem
Significativa durante as refei¢cdes quando era solicitado as criancas identificarem o0s seres

Vvivos pertencente ao cardapio.

Na Escola E, a professora ndo desenvolveu a AC em razdo das aulas serem no
horario noturno. Entretanto, esta aplicou atividades problematizadoras, especificas de
matematica utilizando ferramentas complementares fundadas na Tecnologia de Informacédo e

Comunicacéo - TICs.

Como podemos perceber, os roteiros sistematizados para elaboracdo de atividades no

LV consistiram na organizacdo metodoldgica das agcdes/préaticas.

Tivemos como subsidio propostas genéricas como as demonstradas por Orion Garcia
Dias e Vaca Macedo (1992; 1998) e Orange et al. (1999), que sugerem trés fases para sua

preparagdo quais sejam:

1° - fase de preparacdo de atividades a serem realizadas no campo ou no LV

2° - fase execucéo de trabalho no campo ou LV

3° - andlise e interpretac&o.

Para Dourado (2006), a proposta de Garcia Dias e Vaca Macedo contempla, também,
trés fases sendo que mais detalhada por permitir ”[...]Ja realizagdo de um conjunto de

atividades a serem a desenvolvidas por alunos, com vista a resolucdo de um problema,



49

organizadas em trés fases: fase de atividades iniciais, fase de atividades complementares e
fase de atividades finais, de generalizagaol...]”.

A utilizacdo e implementacdo de trabalho de campo podem criar nos alunos o gosto
pelo meio envolvente e, acima de tudo, fazer nascer neles uma curiosidade acerca do mundo
natural. “A motivacao permite que os alunos se envolvam nas situacées desenvolvendo assim
atitudes positivas relativas a biologia.” (DOURADO, 2001p.)

A hipétese da qual partimos foi a de que AC em espacos de LV trata-se de uma
estratégia que, bem planejada motiva grande parte dos alunos para o prazer da descoberta e
dos entendimentos dos fenémenos naturais a partir dos interesses que advém dessa pratica
para entendimentos dos conteldos e conceitos, isso porque percebemos que do retorno das

ACs os alunos demonstram melhor compreensédo dos contetdos trabalhados.

Os alunos fizeram esquemas/croquis de elementos naturais observados in loco e, por
meio dos desenhos, mostraram o reconhecimento das estruturas e detalhes dos materiais
observados e identificados, além de perceberem fendmenos de relagfes bidticas tais como
Planta/planta, planta/animal, harménica e desarménica. No LV, os professores sugeriram,
também, observacbes de elementos abidticos como sensacdo térmica, composicao do solo,

luminosidade entre outros.

A sistematizacdo e analise dos dados obtidos no campo, a partir dos referenciais
tedricos dos componentes curriculares da area de Ciéncias da Natureza (das disciplinas

envolvidas,) permitiu a elaborag&o de relatérios escritos e/ou com figuras e desenhos.

A producdo desse material permitiu discussdes para a resolucdo dos problemas
estudados, como resultado da articulagdo entre os dados empiricos coletados com os conceitos

tedricos.

3.1.4 - Reconhecendo o potencial de um instrumento pedagdogico

As aulas de campo, enquanto espacgo de aprendizagem, podem oportunizar um novo

tipo de vivéncia pedagogica, pois proporcionam um misto de trabalho e lazer favorecendo
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momentos de interagdo que, em ambientes abertos,ha maior possibilidade dos educandos
expressarem suas ideias como também seus sentimentos. Para Gonzélez Rey (2006)
momentos de interacdo, de trocas e vivéncias sdo constructos de sentidos subjetivos para
qguem deles participam, pois para o autor o sentido subjetivo “ [...] representa um sistema
simbolico-emocional em constante desenvolvimento, no qual cada um desses aspectos se
evoca de forma reciproca sem que um seja a causa do outro, provocando constantes e
imprevisiveis desdobramentos que levam a novas configuracdes de sentido subjetivo”
(GONZALEZ REY, 2006, p.34).

Considerados a AC como atividade pratica cujas caracteristicas apresentam
potencialidades significativas enquanto recurso de ensino e aprendizagem para a area de
Ciéncias da Natureza embora alguns testemunhos por parte de professores demonstrem um

pouco de frustracdo pelos resultados esperados ndo contemplarem toda suas expectativas.

Para Instrumentalizar o Laboratério Vivo - LV enquanto l6cus de mediacdo no
processo de ensino e aprendizagem na area de Ciéncias Naturais, é necessario compreender
que os LV sdo espacos que possibilitam a observacdo de fenbmenos naturais. Enguanto
fendmenos naturais, entre tantos outros, podemos destacar: identificacdo da biodiversidade
urbana, suas relagcbes no processo de adaptaces, ciclos naturais, agdes antrépicas e relacéo
com ocupacao do espaco geografico e infraestruturas, reproducdo vegetal e animal, densidade
demogréfica, conforto térmico, urbanismo. Esses fendmenos fardo o papel de eixo aglutinador
para o desenvolvimento de leituras reflexivas e procedimentos que possibilitem a
identificacdo de conceitos trabalhados na sala de aula, nas disciplinas que compdem a area de
Ciéncias da Natureza.

O patio da escola, pragas publicas, parques e jardins, reservas urbanas, o bairro, entre
outros espacgos abertos, sdo LV e, enquanto laboratorio, deve-se ter o cuidado nos
procedimentos das praticas pedagogicas que, além de criteriosas com rela¢do & seguranca e
prevencgdes, devem ser a partir uma metodologia cujas bases epistemoldgicas sejam coerentes

com a acao e 0s objetivos educacionais.

A aula de campo (AC) para ser concretizada deve ser de forma articulada e integrada

assumindo o cardter de uma atividade interdisciplinar que possibilita a resolucdo de
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problemas na qual o aluno assume o papel central além de proporcionar um enriquecimento
didatico,haja vista que a saida da sala de aula e o contato com a realidade natural
proporcionam, também, uma contribuicdo para uma educacio cidadd (JIMENEZ
ALEIXANDRE e LOPES RODRIGUEZ , 2001).

Nas ACs em LV deve-se tomar o cuidado de articular as atividades de ensino
aprendizagem para que a organizacdo de saidas de campo coincida com a abordagem dos

conteddos conceituais da area de conhecimento que correspondam as atividades propostas.

Os ambientes de LV sdo percebidos como locais de possibilidade de se desenvolver
atividades que promovam resolucdo de problemas, fato que contribui para que o
aluno/educando seja o protagonista do processo de construcdo do conhecimento (LILLO,
1994; GOTT e DUGGAN, 1995 e WATSON, 2004). Alem de ter na saida da sala de aula o
contato com a realidade que leva o aluno para além dos objetivos educacionais, ou seja, a
formagdo de cidaddos capazes de interferir contribuindo para sensibilizarem para as
problematicas natural e social do meio em que vivem gerando atitudes de respeito e proativas
com relacdo ao entendimento de qualidade de vida, como também de utilizacdo de elementos
da natureza (MARION, 1999.) para superar o cardter de uma atividade excepcional
e,consequentemente, desvinculada das abordagens de contetdos e conceitos, foi tomado o
cuidado de produzir, elaborar e aplicar, a partir abordagem holistica, dos diferentes
ambientes,nos quais o professor deve assumir a responsabilidade das atividades desenvolvidas
do laboratorio vivo interligado como a sala de aula e, obviamente, com os conteddos

programaticos previsto nos planejamentos.

Se observarmos atentamente a histdria mais recente da educagdo no Brasil, vamos
notar que na década de 1960 o modelo cartesiano comeca entrar em crise, 0 que demandou
debates e muitas publicagbes no sentido de construir um paradigma que promovesse a

integracdo do conhecimento.

Além disso, temos que perceber que a sociedade contemporanea, cada vez mais,
aponta para a necessidade urgentemente de reformular o sistema educacional buscando novos

caminhos na perspectiva holistica superando o modelo cartesianista.
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Para Coimbra (2000) seria no sentido de algo que possibilitasse o didlogo, ligacdo
entre as diferentes &reas do conhecimento, para compreensdo melhor do ser humano e sua

realidade biopsicossocial sendo, assim, uma abordagem Interdisciplinar.

Leff (2000) defende a proposta da interdisciplinaridade no sentido de restabelecer as
interdependéncias e inter-relagdes entre diferentes processos, percebendo enquanto tentativa
de retotalizar o conhecimento e o saber de projetos, envolvendo desde disciplinas académicas
inclusive praticas ndo cientificas incluindo a variedade de atores sociais. Acrescenta ainda que
a Interdisciplinaridade deva ser entendida como uma estratégia capaz de reintegrar o

conhecimento para apreender uma realidade complexa.

Em Morin (1995) observamos que ele percebe a interdisciplinaridade como algo que
ndo pode prescindir e nem desvalorizar as disciplinas uma vez que o problema ndo esta em
gue cada uma perca a sua competéncia, mas sim que estas se desenvolvam o suficiente para se
articular com as outras. Sendo assim, a préatica interdisciplinar pressupde um dialogo entre os

saberes porem sem perder as especificidades das especialidades.

Devemos salientar que a partir de Rebelo e Marques (1999) as dificuldades que sdo
apontadas pelos professores para a execucao das aulas de campo estdo mais nas deficiéncias
de formagdo quanto aos contetdos cientificos que dificultam a interpretacdo dos fenémenos
que podem ser identificados no campo, fatos que justificam a tomada de atitude em
implementar a ferramenta metodol6gica a partir de um projeto de formacdo continuada

atrelada a politica educacional do Estado de Mato Grosso para esta etapa.

Nesse sentido, a formagédo continuada deve ter como um dos propositos estudos e
aprofundamento dos conhecimentos, tanto tedricos como praticos, que sdo construidos

durante o percurso profissional e de forma continua.

Nesse movimento, o educador reflexivo vai resignificando os conceitos no sentido de
estimular o desenvolvimento do espirito critico e cientifico alem do pensamento reflexivo,
fatores que devem estar presentes na formacédo de profissionais que atendam, minimamente,

as exigéncias da contemporaneidade.
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O reconhecimento dessas asser¢Oes nesse trabalho, nos levou a perceber a
necessidade de identificar nos participantes da pesquisa, suas concepg¢des e postura critica
sobre 0 ensino por area de conhecimento e por disciplinas, como também a identificacdo dos
fatores que contribuem e/ou dificultam as atividades interdisciplinares, da relacdo com a
administracdo pedagdgica no processo de envolvimento e orientacdo para superacdo das
dificuldades no sentido de implementar Métodos Pedagdgicos diferenciados como, por
exemplo, a Aula de Campo. Fomos além, discutindo sobre sua prépria pratica e aceitacdo da

abordagem do ensino por area do conhecimento.

A prética foi, para nds, balizadora da promocéo, do desenvolvimento do pensamento
critico, da aprendizagem, da criticidade e da autonomia das professoras cursistas. Ajudar as
professoras refletirem sobre a propria pratica Ihes permitiu rever conceitos sobre a concepc¢éo
de ser professora, além de conduzi-las para uma postura investigativa e critica sobre sua
pratica. O pensamento critico-reflexivo desempenha um papel fundamental na adaptacéo, com
éxito, as exigéncias pessoais, sociais e profissionais do século XXI, ja que o espirito critico
possibilita ao ser humano pensar e repensar sobre fatos, acontecimentos, fendémenos naturais e

sobre si mesmo.



54

5 - BIBLIOGRAFIA

ALARCAO,I. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. 3 edicdo. Sdo Paulo: Cortez,
2004.

ANDERY, M. A. et al. Para Aprender a Ciéncia: Uma Perspectiva Histérica. RJ: Garamond;
SP:EDUC,2004.

BOGDAN, R. ; BIKLEN, S. Investigacao Qualitativa em educacdo: uma introducéo a teoria
e aos métodos. Ed. Porto. 1994,

BRASIL. Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. Brasilia:, Diario oficial da Unido, 23 dez.1996.

BRASIL. MEC. Parametros Curriculares Nacionais. 1998.
CHAUI, M. Convite a Filosofia.SP:Ed.Atica,2005.

COIMBRA.J.A.A, Consideracdes sobre interdisciplinaridade. In PHILIPPI JR.A,
Interdisciplinaridade em ciéncias ambientais.

COMPIANI M; GONCALVES P.W. Aspectos didaticos e metodoldgicos das atividade de
campo em Geologia. In Congresso Brasileiro de Geologia 33, Rio de Janeiro, 1984 Anais Rio
de Janeiro SBG. V. 5 p. 185 - 197.

FERREIRA, C. M. dos S. Validagdo de um método pedagdgico interactivo em contexto de
ensino clinico. Portugal: universidade de Evora. Tese. 2007.293p.

FERREIRA, M.S.F.D. Lugar, recursos e saberes dos ribeirinhos do médio rio Cuiaba - Mato
Grosso. Séo Carlos, 2010.178p. Tese (Doutorado em Ecologia e Recursos Naturais) Centro de

Ciéncias Bioldgicas e da Saude, Universidade Federal de Sdo Carlos.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a préatica educativa. 16 ed. S&o
Paulo: Paz e Terra, 2000.



55

FREITAS, Maria Teresa de Assuncdo. A abordagem sécio-histérica como orientadora da
pesquisa qualitativa. Cadernos de Pesquisa, n. 116, p. 21 a 39, julho/ 2002.

GELDER, T. van. Teaching Critical Thinking.Some Lessons from
CogniteScience.Collegeteaching, n.53, v.1.p.41-46.2005.

GONZALEZ REY, F. O sujeito que aprende: desafios do desenvolvimento do tema da
aprendizagem na psicologia e na pratica pedagdgica. In TACCA, Maria Carmen V.R. (Org.).
Aprendizagem e trabalho

pedagdgico. Campinas, SP:Ed. Alinea, 2006.

HALPERN, D.F. (1996). Thought and knowledge: An introduction to criticalthinking. (32
ed.). Hilldshale, NJ: Erlbaum.

HARBERMAS,J. La science et La technique comme “ideologie”. Paris:Gallimard,1983.

HODSON, D. (1988). Experiments in science teaching. Educational Philosophy and Theory,
20 (2), 53-66.

HOSON, D. (2000). The place of practical work in Science Education. In M. Sequeira e al.
(Orgs), Trabalho Pratico e Experimental na educacdo em ciéncias (pp.29-42). Braga:Un.
Minho

JIMENEZ ALEIXANDRE, M E LOPEZ RODRIGUEZ, R Designing a Field code:
environmental values in primary school. Environmental Education Research, 7(1), 5-22. 2001.

LEFF, E. Complexidade, interdisciplinaridade e saber ambiental. In PHILIPPI JR.A,

Interdisciplinaridade em ciéncias ambientais.

LIBANEO, J.C. Reflexividade e formacio de professores: outra oscilagio do pensamento
pedagdgico brasileiro? p. 53-79. In:PIMENTA,S.G.; GHEDIN, E. (orgs). Professor reflexivo
no Brasil: génese e critica de um conceito.Sao Paulo: Cortez. 2002.



56

LORENZETTI, L ; DELIZOICOV, D. Belo Horizonte, MG: Ensaio - Pesquisa Educacional
em Ciéncias. V..3, n 1. 2001.

LUDKE, M. ; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas. S3o
Paulo: EPU.1986.

MARGULIS, L. e SAGAN, D.. Microcosmos - Quatro bilhGes de anos de evolucdo
microbiana. S&o Paulo: Ed. Cultrix. 2004. 248p.

MATO GROSSO. Orienta¢des Curriculares da Educacdo Basica. Mato Grosso: Seduc MT.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da Percepcdo. SP: Martins Pontes. 1999 —
(Tépicos)

MORAES, R., GALIAZZI, M.C. ; M.G. RAMOS. Pesquisa em sala deaula: fundamentos e
pressupostos. In: MORAES, R. ; LIMA, V.M.R. (Org.), Pesquisa em sala de aula: tendéncias
para a educacdo em novos tempos. Porto Alegre: EDIPUCRS. pp. 9-23, 2004.

MOREIRA, M.A. Aprendizagem Significativa Critica. Indivisa, Boletin de Estadios e
Investigacion, n° 6, pp. 83-101, 22 ed. 2010.

MORIN, E. O problema epistemoldgico da complexidade. Lisboa:Europa América. 1995.

MORIN, E.. Os Sete Saberes Necessarios para a Educacdo do Futuro.SP:Cortez. 2000.

NOGUEIRA, J. S.; ALBUQUERQUE NOGUEIRA, M. C. J. Diretrizes para elaborac¢do de

dissertagdes e teses no programa de P6s-Graduacéo em Fisica Ambiental. Cuiaba, 2008.

NOVOA, A.. A formag&o continua de professores: realidades e perspectivas. Aveiro,Portugal:
Universidade de Aveiro, 1991

b

RONCON, T.J. 2012. Pesquisas sobre Valoracdo Econdmica dos “Servicos Ambientais’

prestados pela natureza em areas de floresta preservadas e em areas em recuperacao



57

ambiental. Disponivel em:
<http://www.sitioduascachoeiras.com.br/servicos/biblioteca/pesquisa/Valoracao%20de%20se
rvicos%20ambientais%20em%20APP.pdf> Acesso em 18.5.12

SANTOS,Josivaldo Constantino dos Santos. Processos Participativos Na Construcdo do
Conhecimento em Sala de Aula. MT:UNEMAT EDITORA, 2003.

SANTOS, M. C. dos, FLORES, M. D.; ZANIN, E. M. Trilhas interpretativas como
instrumento de interpretacdo, sensibilizacdo e educacdo ambiental na APAE de Erechim/RS.
Vivéncias. Vol.7, N.13: p.189-197, Outubro/2011

SATO, Michele.Educacao Ambiental.S&o Carlos:RIMA. Disponivel em
htpp:// WWW.ufmt.br/remta/Programas.htm.acessado em 15/03/20012.

SCHON, D. A. Educando o Profissional Reflexivo: um novo design para o ensino e a

aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2000.

SILVA, R. R. da, TUNES, E., MOL, G. de S., SANTOS, W. L. P. dos e GAUCHE, R.
Integracdo da universidade com a escola fundamental e média e a educacdo continuada de
professores. Participacdo, Revista do Decanato de Extensdo da Universidade de Brasilia, n°
2, p. 53-58, dez/1997.

SILVA, R. R., GAUCHE, R., BAPTISTA, J. A., MOL, G. S., SANTOS, W. L. P. Projeto
Final dos Alunos do Curso de Licenciatura em Quimica da Universidade de Brasilia: Anélise
e Avaliacdo Preliminares dos Resultados Obtidos no Periodo 1996-2001. In: 25% Reunido
Anual da Sociedade Brasileira de Quimica, 2002, Pocos de Caldas — MG. Livro de Resumos.
SP: SBQ, 20

TENREIRO-VIEIRA, C.. Formacdo em pensamento critico de professores de ciéncias:
impacte nas praticas de sala de aula e no nivel de pensamento critico dos alunos.Revista

Electrénica de Ensefianza de las Ciencias, V. 3, n. 3, 228-256. 2004.


http://www.sitioduascachoeiras.com.br/servicos/biblioteca/pesquisa/Valoracao%20de%20servicos%20ambientais%20em%20APP.pdf
http://www.sitioduascachoeiras.com.br/servicos/biblioteca/pesquisa/Valoracao%20de%20servicos%20ambientais%20em%20APP.pdf

58

THUMS, Jorge. Acesso a Realidade: Técnicas de Pesquisa e Construgdo do Conhecimento.
Canoas:Ed.ULBRA,2003.

TRIPP, D.. Pesquisa-acdo: uma introducdo metodologica. Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v.
31, n. 3, p. 443-466, set./dez. 2005.



ANEXO 1 (Sondagem

questionario)
I.Sexo:  Masculino ( ) Feminino () T8MPo ML &GS 75 20
2. Formagio Especifica:
3. Qual sua avalia¢io sobre o ensino por drea do Conhecimento?
4. Qual sua avaliagiio sobre o ensino por disciplina?
S Ensino por drea do conhecimento ou por disciplina? Justifique.
6. Voe ji plancjou atividades interdisciplinares?

( )nio - PORQUE?
( )sim - COMO?

Descreva motivo(os) e/ou condigiio(des) que, a seu ver, impede(em) a realizagdo de
atividades interdisciplinares.

Descreva motivo(os) e/ou condigio(des) que, a seu ver, favore¢a(am) a realizagiio de
atividades interdisciplinares.

7 A administracio pedagogica de sua escola orienta de alguma forma, a inser¢io de
atividades interdisciplinares enquanto pritica docente? Caso sim identifique ¢ se nio,
também,

8. Voeé percebe possibilidades de viabilizar integragio entre os contetidos pontuais cm
atividades interdisciplinares? Justifique.

9. Voct utiliza outras fontes de informagio além do livro didatico? Quais?
10, Em sua opiniiio ¢ importante o entendimento sobre aprendizagem significativa para o

seu fazer pedagdgico? Justifique.

11. Identifique e/ou aponte conceitos relevantes de sua drea especifica presentes no eixo
Biodiversidade.
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