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RUBIM, Juliana. A Contribuicio de uma Proposta Interdisciplinar no Ensino de
Ciéncias para o Processo Formativo de Professores. 2007. 146 f. Dissertagdo (Mestrado
em Educacdo para a Ciéncia) — Faculdade de Ciéncias, UNESP, Bauru, 2007.

RESUMO

Este trabalho analisou um projeto desenvolvido por trés professores do Ensino Médio, um
de Fisica, um de Quimica e um de Biologia, que consistiu em preparar uma situacio-
problema a partir da complexidade de um caso de tratamento radioterapico de cancer de
colo uterino, e desenvolvé-la em sala de aula, o que representou ndo somente trazer, para a
sala de aula, fatos que estdo mais proximos da realidade do aluno, mas também percorrer
caminhos inversos aqueles do ensino institucionalizado, os quais normalmente partem dos
conteudos disciplinares e se desenvolvem no sentido da exemplificagdo. Nossa contribui¢ao
consistiu em construir um ponto de vista externo, a partir da analise das gravagdes de
reunides e de aulas, procurando evidenciar aspectos que se referem a formacdo dos
professores envolvidos. Os dados foram analisados sob trés pontos de vista: compromisso,
autonomia e interdisciplinaridade. Enquanto as reunides dos professores se sucederam sem
que houvesse contato com alunos, eles ndo tiveram sucesso em ‘“compor o quadro
interdisciplinar”. No entanto, a situagdo armada no inicio do ano somente encontrou terreno
para se desenvolver no segundo semestre, quando os professores tinham o desafio de
responder aos alunos. Assim consideramos que as condi¢des que garantiram a experiéncia
como formagdo de professores foram: a potencialidade para a interdisciplinaridade devido a
escolha de um caso real como ponto de partida; uma situacdo problema, representada pelo
desejo dos professores de ampliar os conhecimentos dos adolescentes em torno da questao
do cancer do colo do ttero e HPV; uma situacdo de ensino, que imp0s a necessidade de eles
responderem a adolescente reais; o bom dominio do conteudo disciplinar, por parte de cada
um deles; e o comprometimento de todos com o trabalho coletivo e com a aprendizagem

dos alunos.

Palavras-chaves: Formagao de Professores, Interdisciplinaridade, Ensino de Ciéncias.



RUBIM, Juliana. The Contribution of a Interdisciplinary Proposal in Science
Education for the Formative Process of Professors. 2007. 146 f. Master’s thesis in
Science Education — Faculdade de Ciéncias, UNESP, Bauru, 2007.

ABSTRACT

This work analyses a Project developed by three high school teachers, one of Physics, one
of Chemistry and one of Biology, that consisted of both preparing a situation-problem from
the complexity of a case of radiotherapical treatment of uterine col cancer, and developing it
in the classroom. This fact represented both to bring to the classroom students real world
and to walk contrary to the institutionalized teaching ways, which normally start from a
determined subject-matter and go toward exemplification. Our contribution consisted of
constructing an external point of view, by analyzing transcriptions of meetings and lessons
in order to look for aspects referring to the teachers’ education. The data had been analyzed
under three points of view: commitment, autonomy and interdisciplinarity. While the
teachers meetings occurred far from the interaction among teachers and students, they did
not succeed in composing the “interdisciplinary picture”. However, the situation that was
set at the beginning of the year only found room to develop later, when the teacher already
had the challenge to respond to students. The conditions that established the experience as a
teacher education one were: the potentiality for the interdisciplinarity to occur due to the
choice of a real case as starting point; a situation problem, represented for teachers desire to
enlarge adolescents knowledge around the issue of the uterine col cancer and HPV; an
actual educational situation, that imposed the necessity for the teachers to respond to real
adolescents; teachers’ mastering of their own disciplinary content; and the commitment of

all with collaborative work and students learning.

Keywords: Teachers education, Interdisciplinarity, Science Education.
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APRESENTACAO

Quando entrei para a graduacdo em Licenciatura em Fisica, na Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), ndo tinha realmente pensado em me tornar
professora. A falta de opgdo foi a principal motivagdo para a escolha do curso de Fisica,
uma vez que a Universidade somente oferecia dois cursos noturnos: Licenciatura em Fisica
e Ciéncias da Computagio.

Passados dois anos na graduagao e enfrentados inlimeros obstaculos — primeira
turma de um curso recém inaugurado, falta de professores, falta de laboratdrios, mudancgas
constantes na grade curricular — passei a me interessar por educagdo, de uma forma geral, e
pelo ensino de fisica e de ciéncias, de forma particular. Talvez o meu gosto pela leitura
tenha influenciado essa escolha. Porém, sem divida nenhuma, a maior motivag¢do partiu
das aulas de Didatica da Educagdo, onde eram debatidas inumeras questdes relativas a
Educagdo. Uma influéncia importante foi a de um dos professores, que era, ao mesmo
tempo, coordenador do curso e meu orientador no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC).
De fato, ele ndo perdeu nenhuma oportunidade para demonstrar o quanto acreditava na
qualidade do meu trabalho.

Comecei a perceber que havia uma negacdo da minha parte para entrar em sala
de aula, que comegava a transformar-se em medo: medo de enfrentar os desafios inerentes
a profissdo, de me expor, de ndo “dar conta”, de ndo saber “dar aula”, de ndo saber lidar
com os alunos.

Ao fim da graduagdo, era chegada a hora de encarar o problema de frente, pois

eu assumira algumas aulas de Quimica em uma pequena vila proxima a minha cidade.



Como poucas eram as aulas e poucos eram os alunos, logo pude perceber que dar aulas
“nio era tdo dificil assim”. Entretanto, tinha consciéncia das minhas deficiéncias, das
falhas da graduagdo e sentia que precisava melhorar.

Diante do grande incentivo do meu orientador de TCC para ingressar no
mestrado, escolhi “Formacio de Professores” como area de interesse, dentro do Ensino de
Ciéncias, como uma maneira de poder tentar superar os entraves, as angustias ¢ os medos
que permeavam a minha pratica. De fato, com o ingresso no mestrado em Educagio para a
Ciéncia da UNESP, campus de Bauru, vislumbrei a oportunidade de poder superar tais
dificuldades.

Na introducdo dessa dissertacdo, desenhamos o quadro geral em que a pesquisa
estd inserida. Apresentamos justificativas para as escolhas que fizemos no que se refere a
delimita¢do da regido de inquérito, a metodologia de pesquisa e aos autores aos quais
recorremos como referéncia tedrica, tomando sempre o cuidado em deixar clara nossa
intencdo em nos posicionarmos segundo um enfoque critico em Educacgdo, para o que nos
baseamos principalmente em Paulo Freire.

Na primeira parte, apresentamos nossas referéncias teoricas, discorrendo sobre
pesquisas no ambito educacional, suas tendéncias e perspectivas. Entramos no ambito da
formacdo docente, expondo alguns modelos de formacgdo. Na terceira parte, apresentamos
nosso objetivo de pesquisa: Como um processo que compreendeu a proposta € o
desenvolvimento de um projeto educacional de Ciéncias, que partiu da complexidade de um
caso real de cancer de colo uterino, em busca da definicdo dos contetdos cientificos
pertinentes, constituiu-se como uma instancia de formagao de professores?

Na segunda parte da introdugdo, descrevemos a situagdo de nosso ingresso no
curso mestrado, quando fomos apresentadas a uma proposta de investigagdo: analisar um

conjunto de documentos, nos quais estio registradas reunides de um grupo de professores —



um de Fisica, um de Quimica e um de Biologia — e, também as aulas ministradas por esses
professores a uma turma da terceira série do Ensino Médio de uma escola estadual do
interior paulista, durante o ano letivo de 2003. No primeiro semestre, esses professores
envolveram-se no planejamento e, no semestre seguinte, na realizagdo coletiva de aulas de
ciéncias que tinham como objetivo a introducdo de Fisica Moderna no Ensino Médio, de
forma contextualizada, partindo da complexidade de um caso de tratamento radioterapico.

Como a motivacdo principal deste trabalho foi pensar a formacdo de
professores em sua forma concreta, ou seja, de forma conectada com a sua atuagdo dentro
dos limites de uma sala de aula de Ciéncias, precisavamos de um referencial teérico que
nos desse suporte nesse desafio. Nesse sentido, duas possibilidades estariam presentes: a
concepgdo pratica e a concepgao critica de formagdo docente. A opgao por uma concepgao
critica nos fez buscar suporte nas leituras das obras de Paulo Freire (1987; 1996 e 2006) ¢
Freire ¢ Shor (1986).

No primeiro capitulo, expomos as visdes tedricas com as quais nos
identificamos. Ele se divide em trés partes. Na primeira parte apresentamos os conceitos de
emancipagdo humana e educacdo dialdgico-problematizadora da obra de Paulo Freire.
Nela, tecemos algumas reflexdes sobre a contraposi¢do entre Educagdo Tradicional e
Educagdo Emancipadora. Além disso, discorremos sobre a Educagdo Dialdgico-
problematizadora e sobre a Func¢do Social do professor dentro de uma perspectiva
emancipadora e critica. Na segunda parte, tecemos algumas reflexdes sobre a formagao de
professores, onde procuramos delinear a necessidade de superacdo de algumas concepgdes
de formag¢do docente (Racionalidades Técnica e Pratica) em favor uma concepcdo mais
critica e emancipadora (Racionalidade Critica). Na terceira parte apresentamos as novas
reformas do Ensino Médio, proposta pelos Parametros Curriculares Nacionais e a

perspectiva de se trabalhar propostas interdisciplinares.



No segundo capitulo, apresentamos nossa metodologia de pesquisa. Ele divide-
se em trés partes: na primeira parte apresentamos a metodologia de constitui¢do dos dados
da pesquisa, para o que nos baseamos na Analise Documental, e, na segunda, a metodologia
de andlise, para o que nos baseamos na Analise de Contetido; na terceira parte,
apresentamos o conjunto de dados do qual utilizamos na andlise. O item referente a
metodologia de constituicio de dados divide-se em: pressupostos tedricos da Analise
Documental; dados da pesquisa de uma forma geral; sujeitos da pesquisa; natureza dos
dados constituidos na pesquisa.

O item referente a andlise de dados, divide-se em: pressupostos tedricos da
Andlise de Contetido; fases da andlise. No que se refere ao conjunto de dados utilizados na
pesquisa, apresentamos um resumo dos episodios que se encontram listados no quadro 1.

O terceiro capitulo, referente a analise divide-se em duas partes. Na primeira
parte apresentamos as dimensdes ¢ as categorias de andlise. Na segunda, apresentamos a
analise efetiva, que se compode da descricdo e interpretacdo dos episddios retirados dos
conjuntos de dados.

Finalmente na conclusio, tecemos nossas consideracdes como forma de dar uma

resposta a questao que langamos no inicio deste trabalho.



INTRODUCAO

Na introdugdo, desenhamos o quadro geral em que a pesquisa esta inserida,
buscando apresentar as justificativas para as escolhas que fizemos no que se refere a
delimita¢do da regido de inquérito, a metodologia de pesquisa e aos autores aos quais
recorremos como referéncia tedrica, tomando sempre o cuidado em deixar claro nosso
posicionamento segundo um enfoque critico em Educag¢do, levando em consideracdo as
distor¢des e opressdes a que os atores sociais (alunos e professores) estdo submetidos e
que, a partir dai, passam a compreender e viver melhor sua liberdade de pensamento e agdo
a partir de suas proprias leituras de mundo.

Na primeira parte, apresentamos nossas referéncias teoricas, falando das
pesquisas no ambito educacional, suas tendéncias e perspectivas. Entramos no ambito da
formagdo docente, seus modelos de formagdo — técnico, pratico e critico. Por fim,
apresentamos nosso objetivo de pesquisa. Na segunda parte, descrevemos a maneira pela
qual nos apropriamos dos elementos da nossa pesquisa, a partir de um primeiro contato

com uma proposta de investigacdo que ja estava em andamento no grupo de pesquisa.

NOSSO INTERESSE INICIAL: FORMACAO DE PROFESSORES

Nossas angustias iniciais, nesse trabalho, levaram-nos em busca de varios

autores, dentro da drea de interesse que nos trouxe ao mestrado, a formagao de professores,

visando tragar perspectivas, dificuldades e anseios.



Nos ultimos anos, muito se tem discutido, tanto no ambito da Educa¢do em
geral como na Educacdo em Ciéncias a Formacdo de Professores, através de iniimeras
publica¢des em periddicos e apresentacdes em congressos. Essa preocupagdo ndo data de
estudos recentes nessa area, mas compde uma area de pesquisa que vem sofrendo inimeras
transformagdes, alteragdes, re-elaboragdes, que vém suscitando conflitos de valores,
valorizagdo da profissdo docente, consolidando praticas e ideologias.

A crescente intensificagdo das pesquisas e estudos, nessa area, refere-se a
formag@o inicial e continua de professores, a analise das praticas pedagdgicas e docentes, e
as organiza¢des escolares e curriculares. As contribui¢des de Donald Schon (NOVOA,
1992; PIMENTA, 2002, 2005; PEREIRA, 2002) e outros pesquisadores tiveram grande
difusdo nesse contexto, sendo apropriadas e ampliadas em diversos programas de reformas
curriculares em Educag¢@o tanto Nacional quanto Internacionalmente.

Essa perspectiva aponta a necessidade de se formar profissionais capazes de
atuarem em situacdes singulares, em um terreno caracterizado por incertezas, conflitos,
choque de valores, dilemas, expectativas, enfim um terreno incerto e singular. Elementos
estes que determinam a singularidade do ensino e o caracteriza como uma pratica social que
se desenvolve em contextos historicamente constituidos (PIMENTA, 2005).

Segundo Tardif (2002), a necessidade de repensar a formacgdo de professores,
levando em consideracdo os saberes dos professores e as realidades especificas de seu

trabalho cotidiano, configurada nas reformas educativas dos ultimos dez anos,

[...] expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formacdo de professores,
uma nova articulacdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos
pelas universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pelos
professores em suas praticas cotidianas (TARDIF, 2002, p. 23).



Nesse cenario, novas questdes sdo colocadas em discussdo, tais como o papel
dos curriculos e das reformas curriculares no processo de formacdo de professores,
suscitando outras questdes de cardter organizacional e estrutural que emergem deste
cendrio, corroborando novas modificagcdes na maneira como se concebe a formagdo inicial e
continua de professores.

Falar em Formagdo de Professores tem se constituido um dos desafios para a
Educacdo, em especial para o Ensino de Ciéncias. A literatura nessa area aponta novos
caminhos, praticas e concepgdes com relagdo a este processo. O aumento das pesquisas em
Ensino de Ciéncias no Brasil e a sua consolidagdo como importante area académica
fizeram emergir diversos grupos de pesquisadores atuantes das diversas areas curriculares,
em inumeras institui¢des de Ensino Superior do pais (NARDI, 2005).

Nesse cendrio, emergem significativos trabalhos relativos ao processo de
Formacgdo Inicial e Continuada de Professores. Segundo Schnetzler (1996) (citado por
ROSA e SCHNETZLER 2003, p. 27), a “formagdo continuada de professores” justifica-se

por trés razoes:

[...] a necessidade de continuo aprimoramento profissional e de reflexdes criticas
sobre a propria pratica pedagogica, pois a efetiva melhoria do processo ensino-
aprendizagem s6 acontece pela ag@o do professor;

[...] a necessidade de se superar o distanciamento entre contribui¢cdes da pesquisa
educacional e a sua utilizagdo para a melhoria da sala de aula, implicando que o
professor seja também pesquisador de sua propria pratica;

[...] em geral, os professores t€ém uma visdo simplista da atividade docente, ao
conceberem que para ensinar basta conhecer o contetido e utilizar algumas
técnicas pedagogicas (ROSA e SCHNETZLER 2003, p. 27).

As pesquisas na area de Ensino de Ciéncias e, principalmente no que concerne

a Formagao de Professores, segundo Neto e Pacheco (2004),

[...] poderdo ajuda-lo a identificar deficiéncias, limitagdes e problemas do
processo educacional, apontando caminhos ou sugerindo pistas para intervengao.



Todavia, serd o professor quem, em ultima instancia, instalard o processo
transformador de acdo-reflexdo-agdo, tornando-se assim o proprio pesquisador de
sua realidade (NETO e PACHECO, 2004, p. 29).

Levando em consideragdo a trajetoria das pesquisas sobre formagdo de
professores, inimeros trabalhos apontam para a necessidade de superacdo do modelo de
formacdo docente baseado na concepg¢do positivista da Ciéncia, ou seja, os modelos
baseados na Racionalidade Técnica. Segundo a literatura, o Racionalismo Cientifico, fruto
de uma corrente filoséfica, defendida por Augusto Conte e denominada de positivismo, as
ciéncias sociais, as teorias e praticas educativas, deveriam ter como pressupostos 0s mesmos
que foram empregados as Ciéncias Naturais. Ou seja, que as teorias e as investigacdes
cientificas fossem modeladas a partir de duas suposigdes basicas, defendidas pelo

Racionalismo Cientifico ou Positivismo, quais seja,

1) que somente o enfoque cientifico da educag@o garantiria uma solugdo racional
as questdes educacionais;

2) que somente as questdes instrumentais, relativas aos meios educativos, podiam
ser conduzidas a uma solucdo cientifica (CARR e KEMMIS, 1986, p. 86).

Segundo esse modelo, ao professor cabe o papel de,

[...] conformidade passiva com as recomendagdes praticas dos teodricos e
investigadores da educagdo. Nao se considera que os docentes sejam
profissionalmente responsaveis na elaboragdo de decisdes e juizos nessa matéria,
sendo unicamente da eficacia com que implantam as decisdes acerca de como
melhorar a pratica educativa, propostas pelos tedricos da educagdo,
fundamentadas em seus conhecimentos cientificos (CARR e KEMMIS, 1986, p.
86).

Dentro dessa perspectiva, o professor ¢ considerado como um mero aplicador
de técnicas pedagdgicas, elaboradas dentro das universidades, por especialistas. Ao
contrario do que interpretamos acerca do papel do professor, acreditamos que o professor,
muito mais do que lecionar ou “dar aulas” (transferir conhecimentos), possui uma fungao

social dentro de sua profissdo, dentro e fora da sala de aula, que € a de criar possibilidades



para a producdo do conhecimento ou a sua construcdo (FREIRE, 1996). Ou seja, o sujeito
passa a produzir conhecimento quando ingressa num movimento dindmico em que se

apropria conscientemente sua realidade para poder transforma-la.

CONSTITUICAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Quando ingressamos no mestrado, com o interesse de trabalhar na area de
Formacdo de Professores, fomos apresentadas a proposta de dar continuidade a um
trabalho de analise de dados que vinha sendo desenvolvido no grupo de pesquisa do qual
passamos a fazer parte. No comeco houve certa apreensdo da nossa parte com o fato de
trabalhar com dados que ja tinham sido coletados, que a ndés foram propostos como
“documentos” a serem analisados, pois, a0 nos depararmos com algo que parecia “ja
pronto”, tivemos receio de “ndo ser original’. No entanto, aos poucos fomos
compreendendo que a originalidade que se encerra na pesquisa documental consiste
justamente no desafio, colocado ao pesquisador, de elaborar um novo olhar para atividades
realizadas por outras pessoas: um “olhar externo”.

Assim, ao nos aprofundarmos na metodologia dessa modalidade de pesquisa,
pudemos reconhecer a validade dos esfor¢os de se buscar, por essa via, compreender o
complexo universo da sala de aula, os caminhos e os descaminhos da educacio.

A proposta a nds colocada consistia na analise de uma pratica educativa que
tinha como ponto de partida uma entrevista com um fisico-médico sobre casos reais de
cancer no colo do utero. Tratava-se de um projeto onde trés professores, um de Fisica, um
de Quimica e um de Biologia, envolveram-se no planejamento, em um semestre, € na
realizacdo coletiva, no semestre seguinte, de aulas de Ciéncias em uma sala de aula de

terceira série do Ensino Médio. A proposta tinha como objetivo a introdu¢do de Fisica



Moderna no Ensino Médio, de forma contextualizada, partindo da complexidade de um
caso de tratamento radioterapico. Havia dois tipos de registros da proposta: gravagdes de
reunides semanais entre os trés professores, ocorridas durante todo o ano letivo de 2003; e
gravacgdes de aulas ministradas por eles, para alunos do Ensino Médio, ocorridas somente
durante o segundo semestre deste mesmo ano letivo de 2003. Embora Vieira (2004)" ja
tivesse analisado parte desses dados (aqueles coletados no primeiro semestre), a proposta
que nos foi feita era a de reunir todos os documentos referentes ao projeto e considera-los
sob um novo ponto de vista, que era justamente aquele que nos interessava: a Formacao de

Professores.

QUESTAO DE PESQUISA

Para expressar nossa questdo de pesquisa, procuramos primeiramente assentar
uma definicdo de “formac¢do” da qual possamos partir.

Para Theodor Adorno (apud ORQUIZA de CARVALHO, 2005), formar ¢
apropriar-se subjetivamente da cultura. Para ele, essa apropriagdo ndo pode se dar sendo
dentro da pluralidade de movimentos da totalidade social, o que significa que a reflexdo
sobre o sentido e as finalidades da formagdo estd no cerne do proprio conceito.
Encontramos uma ressonancia da definicdo de Adorno em Chaui (2003). Para essa autora,
a apropriagdo da cultura implica uma relacdo com o tempo, o que significa que ¢
necessario que o formando seja despertado para problematizar a situagdo presente a partir
do passado de sua cultura e, além disso, enfrentar esses questionamentos de modo a, no

final do processo, assentar um novo conhecimento. Nas palavras dela, formar é:

' VIEIRA (2005) se refere a uma das componentes do grupo objeto de analise deste trabalho.



[...] introduzir alguém ao passado de sua cultura (no sentido antropologico do
termo, isto é, como ordem simbdlica ou de relagdo com o ausente), é despertar
alguém para as questdes que esse passado engendra, e ¢ estimular a passagem do
instituido ao instituinte. [...] Podemos dizer que ha forma¢do quando ha obra de
pensamento ¢ que ha obra de pensamento quando o presente ¢ apreendido como
aquilo que exige de nos o trabalho da interrogagéo, da reflexdo e da critica, de tal
maneira que nos tornamos capazes de elevar ao plano do conceito o que foi
experimentado como questdo, pergunta, problema, dificuldade (CHAUI, 2003, p.
12).

Assim, entendemos que um processo de formacdo docente pressupde, além de
um conteudo a ser apreendido pelo formando, uma atitude pessoal, por parte dele, frente a
um objeto de conhecimento. Este objeto, no entanto, ndo pode deixar de ser percebido
sendo dentro da complexidade de uma situagdo sécio-cultural e politica, diante da qual ele
¢ chamado a se posicionar.

Freire (1996) refere-se especificamente a Formagdo de Professores, que,
segundo ele, consiste em incentivar a apropriacdo dos saberes, pelos professores, rumo a
autonomia, € em leva-los a uma pratica critico-reflexiva, que abrange a vida cotidiana da

escola e os saberes derivados da experiéncia docente. Freire (1996) argumenta que:

[...] na formagdo permanente dos professores, 0 momento fundamental ¢ o da
reflex@o critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica (FREIRE, 1996, p. 39).

Para ele, a formacdo ¢ concebida como reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta,
organizagdo. A reflex@o surge da curiosidade sobre a pratica docente, e ¢ 0o movimento
realizado entre o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, num exercicio constante em que

a curiosidade vai se transformando em critica.

O de que se precisa ¢ possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da
reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica (FREIRE, 1996, p. 39).



O militante, o ativista critico, no ensino ou em qualquer outro lugar, examina até
mesmo sua propria pratica, ndo se aceitando como pronto e acabado,
reinventando-se a medida que reinventa a sociedade (FREIRE e SHOR, 1986, p.
65).

A formacédo na perspectiva de Paulo Freire estd intimamente relacionada com
autoridade e com a liberdade com que os professores conduzem o ato educativo. A
autoridade implica ter conhecimento cientifico, dominio dos métodos, das formas do
conhecimento e de como obter o conhecimento e a liberdade diz respeito a dar espago para
que o sujeito da aprendizagem possa criar, recriar, enfim ser criativo.

Quando a formacédo se da através da valorizacdo dos conhecimentos cientificos
e técnicos, significa uma tentativa de “sacralizar a cultura”, ou seja, a cultura torna-se algo
externo ao ser humano e sem qualquer referéncia com a vida das pessoas (ADORNO, 2005
apud ORQUIZA de CARVALHO, 2005).

Por outro lado, quando a formagdo se dé& através da valorizacdo da pratica,
perde-se a interagdo com o conhecimento historicamente construido no mundo,
significando uma “liquidagdo da cultura” (ADORNO, 2005 apud ORQUIZA de
CARVALHO, 2005).

O individuo se forma a partir da apropriagdo/internalizagdo da cultura —
conhecimento historicamente construido pela humanidade. Essa apropriacdo ndo pode se
dar sendo através da reflexdo sobre o que estd potencialmente presente no mundo e que
ainda ndo se realizou. Ou seja, a partir da interacdo com o conhecimento que foi produzido,
numa perspectiva de questionamento constante, com que pode ser potencialmente
realizavel.

Nesse sentido que a formacdo torna-se um movimento continuo de apreensio
tanto de uma cultura como da realidade através do movimento dialético entre ambas. E um

processo gradativo, em que o sujeito se encontra sempre em processo de formacdo e ndo



simplesmente “forma-se”, ou seja, formar ndo se resume a “acdo pela qual um sujeito
criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado” (FREIRE, 1996, p.
23). Ela pressupde um movimento dindmico em que o sujeito se apropria conscientemente
de sua realidade para poder transforma-la.

Deste modo, falar em formagdo de professores implica identificarmos alguns
elementos essenciais a esse processo: apropriacdo consciente da cultura pelo individuo,
reflex@o critica sobre a realidade (capacidade de ir além do imediatamente observavel ou
da mera descricdo dos fendmenos); acdo consciente sobre a realidade cujo proposito esta
na transformacgdo dos sujeitos (professores e alunos) e da prépria realidade (entorno
social);

Nessa dire¢do, nossa questdo de pesquisa €:

Como um processo que compreendeu a proposta e o desenvolvimento de um
projeto educacional interdisciplinar de Ciéncias, que partiu da complexidade de um caso de
cancer de colo uterino, em busca da definicdo dos contetidos cientificos pertinentes,
constituiu-se como uma instancia de Formacgao de Professores?

Mais especificamente, a analise que empreendemos ¢ no sentido de, por um
lado, identificar o ganho efetivo de um projeto como este, a sua contribuicdo para a
formacdo dos alunos e professores envolvidos, e, por outro, de levantar indicios de

mudangas na postura dos sujeitos frente aos objetos de conhecimento.



CAriTUuLO 1

I. A EDUCACAO E A FORMACAO DE PROFESSORES

“Ninguém educa ninguém, como tampouco
ninguém se educa a si mesmo. os homens se
educam em comunhdo, mediatizados pelo
mundo”.

(Freire, 1987, p. 69)

Como a motiva¢do principal deste trabalho foi pensar a Formacdo de
Professores em sua forma concreta, ou seja, de maneira conectada com a sua atuagio
dentro dos limites de uma sala de aula de Ciéncias, precisaivamos de um referencial tedrico
que nos desse suporte nesse desafio. Nesse sentido, duas possibilidades estariam presentes:
a concep¢do pratica e a concepgdo critica de formagdo docente. A opg¢do por uma
concepcao critica nos fez buscar suporte nas leituras das obras de Paulo Freire (1987; 1996
¢ 2006) ¢ Freire e Shor (1986).

Assim, neste capitulo, expomos as visdes tedricas com as quais nos
identificamos. Ele se divide em trés partes.

Na primeira parte apresentamos os conceitos de emancipagdo humana e
educacdo dialogico-problematizadora da obra de Paulo Freire. Nela, tecemos algumas
reflexdes sobre a contraposicdo entre Educacdo Tradicional e Educacdo Emancipadora.
Além disso, discorremos sobre a Educag@o Dialdgico — Problematizadora e sobre a Fungdo
Social do professor dentro de uma perspectiva emancipadora e critica.

Na segunda parte, tecemos algumas reflexdes sobre a formagdo de professores,

onde procuramos delinear a necessidade de superacdo de algumas concepgdes de formagao



docente (Racionalidades Técnica e Pratica) em favor uma concepcdo mais critica e
emancipadora (Racionalidade Critica).
Na terceira parte tratamos do desenvolvimento de propostas educativas a partir

da perspectiva Interdisciplinar.

I.1.1. Educacio Tradicional e Educacio Emancipadora

Neste item apresentamos a concepc¢do de educagdo emancipadora em Paulo
Freire. O autor concebe a educagdo como um poderoso instrumento de emancipagdo e
libertacdo do sujeito, que nasce das observagdes e reflexdes dos proprios sujeitos sobre a
sua realidade e que culmina em acao transformadora (praxis).

Freire (1987) opde-se ao que chama de educagdo tradicional ou “bancaria”, em
que a identifica como instrumento de dominagdo, opressdo e alienagdo. Isto porque refuta
qualquer tentativa de dominag@o do educador sobre o educando. Na educacdo bancéria, os
homens sdo vistos como seres adaptaveis, ajustdveis as necessidades impostas pela
sociedade. E, a medida que ingenuamente se adaptam, a partir do exercicio depositario do
saber e do aprender, menos serdo capazes de desenvolver a consciéncia critica de sua real
participag@o no mundo e do seu real potencial transformador, ou seja, ndo desenvolverdo a
capacidade critica que os colocaria como sujeitos de sua experiéncia, de sua propria
historia.

Ao administrar uma educa¢do bancéria aos oprimidos, 0s opressores
transformam a sua mentalidade, melhor adaptando-os ao seu falso humanismo, ao invés de
transformar ou criar condi¢cdes para que se transforme a situacdo ao qual submete os
individuos a condi¢do de oprimidos.

Os oprimidos, segundo essa concep¢ao,



S&o casos individuais, meros ‘marginalizados’ que discrepam da fisionomia geral
da sociedade. ‘Esta ¢ boa, organizada e justa. Os oprimidos, como casos
individuais, sdo patologia da sociedade si, que precisa, por isto mesmo, ajusta-los
a ela, mudando-lhes a mentalidade de homens ineptos e preguicosos’ (FREIRE,
1987, p. 60).

Dentro dessa perspectiva, os homens “ao receberem o mundo que neles entra, ja
sdo seres passivos”, cabendo “a educagdo apassiva-los mais ainda e adapta-los ao mundo”.
Ou seja, “quanto mais adaptados, para a concepcdo ‘bancéria’, tanto mais ‘educados’
porque adequados ao mundo” (FREIRE, 1987, p. 63).

Esta concepcdo de educagdo, incansavelmente criticada por Freire, tem como
objetivo principal, o de dificultar o pensar auténtico, uma vez que ele pode tornar-se
instrumento de libertagao e transformacao das situa¢des que oprimem os individuos.

A educacdo “como pratica de dominag¢do”, pretende, ao manter a ingenuidade
dos educandos, “indoutrind-los no sentido de sua acomoda¢do ao mundo da opressdo”

(FREIRE, 1987, p. 66).

O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertacdo dos homens ndo
podemos comegar por aliend-los ou manté-los alienados. A libertagdo auténtica,
que ¢ a humanizacdo em processo, ndo ¢ uma coisa que se deposita nos homens.
Nao é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica a acdo ¢ a
reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo (FREIRE, 1987, p. 67).

A concepgdo ‘bancaria’ nega a dialogicidade como esséncia da educagéo e se faz
antidialdgica; para realizar a superagdo, a educacdo problematizadora — situacdo
gnosioldgica — afirma a dialogicidade e se faz dialogica (FREIRE, 1987, p. 68).
O educador, com sua narrativa, conduz os educandos a memorizagdo mecanica
dos conteudos. Ou seja, os educandos sdo transformados em “vasilhas” a seren

“enchidas” pelos educadores.

Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depdsitos’, tanto melhor
educador serd. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores
educandos serdo (FREIRE, 1987, p. 58).



Assim, o conhecimento passa a ser uma doag@o dos ditos sédbios aos que julgam
nada saber. “Doag¢do que se funda numa das manifestacdes instrumentais da ideologia da
opressdo — a absolutizagdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de alienagdo da
ignorancia, segundo o qual esta se encontra sempre no outro” (FREIRE, 1987, p. 58). Em

outras palavras,

O conhecimento ¢ dado aos estudantes como um cadaver de informagdo — um
corpo morto de conhecimento — ¢ ndo uma conexo viva com a realidade deles
(FREIRE e SHOR, 1986, p. 15).

Apoiamo-nos em Freire e no que ele entende por conhecimento:

O conhecimento exige uma presenga curiosa do sujeito em face do mundo.
Requer sua agdo transformadora sobre a realidade. Demanda uma busca
constante. Implica em invencdo e em reinven¢do. Reclama a reflexdo critica de
cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo qual se reconhece conhecendo e,
ao reconhecer-se assim, percebe o “como” de seu conhecer ¢ o0s
condicionamentos a que esta submetido seu ato (FREIRE, 1983, p. 27, apud
MION, 1996, p. 65).

Estamos falando do conhecimento que emerge no ambito escolar, aquele que ¢
construido a partir dos entendimentos sobre a realidade escolar, na analise critica da
pratica, na forma como os alunos pensam, véem e interpretam a sua propria realidade.
Conhecimento este que enuncia interesses racionais, €ticos, que podem sinalizar
mudangas significativas na educa¢do. Bem como do conhecimento cientifico, sistematica
e historicamente construido nas areas de Ciéncias Naturais.

Nesse ponto, ¢ importante fazermos uma diferenciacdo do que entendemos por
conhecimento e por saber. Conhecimento esta ligado a produgio cientifica sistematizada e
acumulado historicamente, quer dizer, o conhecimento acumulado historicamente pela

humanidade, com regras rigidas de validacdo tradicionalmente aceitas pela academia. E



Saber, esta ligado a um modo de conhecer/saber, interpretar mais dindmico, menos
sistematizado ou rigoroso ¢ mais articulado a outras formas de saber e fazer relativos a
pratica, ndo possuindo normas rigidas formais de validacdo (MION, 2002; FIORENTINI,
et al., 1998).

O educador, na concepgdo bancaria da educagio, ao invés de comunicar-se com
os educandos, faz comunicados e depositos que os educandos ouvem, memorizam e
repetem. Ou seja, “a unica margem de acdo que se oferece aos educandos € a de receberem
os depdsitos, guarda-los e arquiva-los”. (FREIRE, 1987, p. 58) Esta concepc¢do de

educacdo ¢ considerada um ato de depositar, transferir, transmitir valores e conhecimentos.

Educadores e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo
da educagfo, ndo ha criatividade, ndo ha transformagdo, ndo ha saber. S6 existe
saber na inven¢do, na reinvenc¢do, na busca inquieta, impaciente, permanente,
que os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros (FREIRE,
1987, p. 58).

Segundo Giroux (1997), Paulo Freire em sua “teoria educacional” combina a
linguagem da critica com a linguagem da possibilidade. Nesse sentido, a educagdo
expressa a necessidade dos educadores em “tornar o politico mais pedagdgico”, ou seja,
“tornar a reflexdo e agdo critica partes fundamentais de um projeto social” que passe a
desenvolver “uma fé profunda e permanente na luta para humanizar a prépria vida”
(GIROUX, 1997, p. 147).

Nesse sentido, entendemos que a educacio libertadora deva configurar-se como
uma situagdo na qual alunos e professores sejam agentes criticos do ato de conhecer, sejam
capazes de reconhecer-se como sujeitos da aprendizagem e atores sociais que sonham com

uma reinveng¢do/reconstruc¢do da sociedade.

1.1.2. Dialogo como Condicao de Possibilidade



Paulo Freire e sua defesa intransigente dos direitos humanos, da equidade, da
liberdade instigava os educadores brasileiros a insistir numa pratica educacional
dialogal como componente essencial do processo de construgdo democratica. [...]
e tinha um forte apelo a um engajamento na luta pela liberdade (BRENNAND,
2001, p. O1).

Para Freire, o didlogo, a educa¢do dialdgico-problematizadora se constitui
como esséncia para uma “educagdo como prdtica da liberdade” (FREIRE, 1987, p. 77).
Segundo ele, quando se fala em didlogo, surge como condi¢do para este, a

palavra. E na busca por seus constituintes encontra-se duas dimensdes: acdo e reflexao.

Nio ha palavra verdadeira que nfo seja praxis. Dai que dizer a palavra
verdadeira seja transformar o mundo (FREIRE, 1987, p. 77).

Palavra  (ag¢do) = Praxis’

(reflexdo)

A palavra verdadeira destituida de suas dimensdes: ac¢do e reflexdo se tornam
palavreria, palavras ocas, bld bld bla, mero ativismo. Pois que ndo hd uma verdadeira
denuncia do mundo, um verdadeiro compromisso de transformagao.

Com a palavra verdadeira, os homens tém a possibilidade de pronunciar o
mundo, de transformar o mundo, de modifici-lo, e assim transformar a si proprios. E a
partir do didlogo que o sujeito € estimulado a pensar e a repensar o pensamento do outro,

transformando-se em seres criticamente comunicativos (FREIRE e SHOR, 1986).

“Nao ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agéo-
reflexdo” (FREIRE, 1987, p.78).

? Nota de rodapé retirada da obra de Paulo Freire, Pedagogia do Oprimido (1987).



O didlogo, nesse sentido, se impde como condi¢do sine qua non, para que oS
homens possam “pronunciar” o mundo, dizer a “palavra verdadeira” e assim poder
transforma-lo.

Por isto, o didlogo ¢ uma exigéncia existencial. E se ele ¢ o encontro em que se
solidarizam o refletir ¢ o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de
um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de idéias a serem
consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1987, p. 79).

Segundo Freire, ndo pode haver didlogo se ndo houver humildade, ou seja, se
enquanto dialoga, aliena-se a ignorancia, se a enxerga somente no outro; se se considera o
outro somente um “isto” ou um “aquilo” no qual n3o reconhece outros “eus”; se se
considera diferente, “participante de um gueto de homens puros” e todos os outros como
“essa gente” ou “nativos inferiores”; se ndo se aceita, ofende-se e se fecha ante a

contribui¢do dos outros; ou ainda,

Como posso dialogar, se parto de que a ‘pronuncia’ do mundo ¢ tarefa de homens
seletos e que a presenca das massas na historia ¢ sinal de sua deterioragdo que
devo evitar? (FREIRE, 1987, pp. 80-81).

[...] ndo ha didlogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar verdadeiro.
Pensar critico. Pensar que, ndo aceitando a dicotomia mundo-homens, reconhece
entre eles uma inquebrantavel solidariedade (FREIRE, 1987, p.82).

Os opressores negam aos oprimidos o direito ao didlogo, a manifestacdo da
palavra, impondo-lhes o siléncio, a submissdo, conduzindo-os sempre ao caminho que
mais interessa a sociedade opressora.

O didlogo como veiculo para pronunciar a palavra verdadeira, ¢ o meio pelo
qual os homens podem transformar o mundo. Ele €, assim, uma “exigéncia existencial”.
Nao podendo, portanto, ser usado como instrumento de transmissdo ou depdsito de idéias

de um sujeito para outro.



A proposta apresentada por Freire ¢ a de uma pedagogia que ajude os oprimidos
a se verem na situagcdo de oprimidos e que, a0 mesmo tempo, construa com eles as bases de
uma sociedade nova, que supere a velha ordem e instaure a justica social.

Observa-se entdo, que o didlogo, a educagdo dialdgica, o pensar critico,
verdadeiro, se constitui como condi¢do essencial para que os homens possam buscar ser-
mais, criar, recriar, fazer, refazer, pronunciar a palavra verdadeira, modificar e transformar
o mundo. Ou seja, “desenvolver mecanismos de a¢do humana capazes de promover a
emancipag¢do e a transformagao social” (BRENNAND, 2001, p. 02).

Nesse sentido,

[...] a pratica educativa dialdgica proposta por Freire ¢ um caminho fecundo para
o desenvolvimento de agdes que tenham como proposito quebrar o ciclo
dominador da educacdo bancaria onde examinar ou validar verdades compete a
sujeitos individuais dotados de razdo e caminhar para acdes que privilegiem a
acdo de sujeitos grupais capazes de interagir e comunicar-se (BRENNAND,
2001, p. 04).

Na educagdo dialdgico-problematizadora os professores assumem sua
autoridade, oriunda do conhecimento sem destruir a criatividade e a liberdade dos
aprendizes, na convic¢do de que ¢ através de uma postura critica e participativa que esses
podem construir, gradativamente, sua autonomia (FREIRE e SHOR, 1986).

O dialogo, portanto, representa um embate constante entre autoridade, ndo
autoritaria, advinda do conhecimento e a liberdade para o desenvolvimento critico ¢ a

criacdo de novos saberes, tanto dos aprendizes como dos professores.

No dialogo cada pessoa ¢ estimulada a pensar e a repensar o pensamento do outro.
Ele pertence a natureza do ser humano, enquanto ser da comunicag@o. O dialogo
sela o ato de aprender, que nunca ¢ individual, embora tenha uma dimenséo
individual (FREIRE e SHOR, 1986, p. 14).



1.1.3. Funcéo Social do Professor

O papel do profissional da educagdo, nos dias atuais, precisa ser repensado,
passando de uma formacdo estritamente pedagdgica e técnica, para uma formagdo mais
humana, social e politica, em que o professor se assuma um profissional que acredita e que
luta pela transformacdo das estruturas opressivas da sociedade. Assim, os professores
passam a ter um papel, sobretudo politico, onde possam problematizar a educagio,
buscando sempre o porqué e o para qué do ato educativo.

Sob este ponto de vista, entendemos que a educacdo ndo € neutra, ela € o ato de
dar a palavra aqueles que necessitam, aqueles cuja sociedade oprime.

Para Freire a produg¢do da autonomia se constitui como uma possibilidade
pedagogica capaz de atuar com a sociedade no sentido de superar as concepgdes
dominantes que se apresentam como alternativas Unicas e reguladoras tanto das relacdes dos
seres humanos, como da definicdo dos espacos permitidos para o exercicio da cidadania.

Entendemos que a funcdo social do professor estd relacionada com a
responsabilidade ética no exercicio da docéncia, ou seja, formacao cientifica, capacidade de
viver e de aprender com o diferente, capacidade de assumir-se como sujeito também da
producdo do saber, convencendo-se que “ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar

as possibilidades para a sua produgdo ou a sua constru¢do (FREIRE, 1996, p. 22).

Ensinar ndo é transferir conhecimentos, conteudos, nem formar é agdo pela qual
um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. [...]
Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender (FREIRE,
1996, p. 23).

Como fungdo social do professor, compete:



= Compromisso com a realidade social no qual a pratica educativa se
realiza;

* Importancia do projeto educativo para a produg@o da autonomia dos
aprendizes;

* Produg¢do de uma pedagogia emancipadora;

= Relagdo existente entre o projeto educativo e a sociedade almejada pelos
educadores.

Concordamos com Freire ¢ Shor (1986), quando eles afirmam que o curriculo
padrdo, mais precisamente o curriculo baseado na transferéncia de conhecimento constitui-
se como uma forma mecanizada e autoritaria de organizar um programa de ensino. Essa
forma de pensar implica numa extrema falta de confianca na criatividade dos estudantes e
na capacidade dos professores.

Entretanto, os estudantes estdo tdo acostumados a obedecer a estrutura vigente
(que estabelece as leituras a serem feitas, quantas provas devem ser ministradas e em que
intervalos de tempo, quais conteidos devem ser ensinados, etc.) que ndo reconhecem na
pedagogia libertadora o seu rigor, a sua validade.

Quando estudantes e professores sdo chamados a vivenciar uma educagdo
dialogica, acham estranho, negam-se a ela, questionando seu rigor e¢ sua validade. Em

outras palavras,

[...] ao pensar em algo diferente, que os estudantes e os jovens professores estdo
chamando de ‘educagdo dialogica’ ou ‘educagdo libertadora’ — eles estio tdo
acostumados a obedecer a ordens que ndo sabem como ser responsaveis pela
propria formagdo. Nao aprenderam como organizar sua propria leitura da realidade
e dos livros, entendendo o que léem criticamente. Por serem dependentes da
autoridade para estruturar seu desenvolvimento, automaticamente pensam que a
educacdo libertadora ou dialdgica ndo é rigorosa, por exigir deles que participem
da propria formagdo (FREIRE ¢ SHOR, 1986, p. 97).



Para muitos estudantes e professores o rigor das praticas tradicionais estd
condicionado pelo autoritarismo das estruturas dominantes, ou seja, a Unica definicdo de
rigor a que estdo acostumados € sindbnimo de autoritarismo. Para Freire e Shor (1986), o

rigor nada tem em comum com o autoritarismo, ao contrario,

O rigor vive com a liberdade, precisa de liberdade. Nao posso entender como ¢
possivel ser rigoroso sem ser criativo. Para mim, ¢ muito dificil ser criativo se ndo
existe liberdade. Sem liberdade s6 posso repetir o que me ¢ dito (FREIRE e SHOR,
1986, p. 98).

O rigor criativo, na educagdo dialdgica implica nos tornarmos algo mais, quando
mudamos ao aprender, ao conhecer e em observar a razdo de ser das coisas. Se vocé ndo

muda, quando estd conhecendo o objeto de estudo, vocé ndo esta sendo rigoroso (FREIRE e

SHOR, 1986).

Quanto mais minha observagéo vai além de uma mera descri¢do ou opinido sobre o
objeto e chego a um estagio em que comego a conhecer a razdo de ser que explica o
objeto, tanto mais eu sou rigoroso (FREIRE ¢ SHOR, 1986, p. 104).

Entretanto, o professor, o educador libertador ¢ mais experiente na analise critica
da sociedade, mais informado e mais comprometido com um sonho politico de mudanga
social e difere dos alunos ndo somente pela sua formagdo, mas porque lidera um processo
de transformacdo que ndo se tornaria possivel por si sd, mas porque este tem um papel
diretivo e necessario no processo de conhecimento. Ou seja, ele sabe muito sobre o objeto
de conhecimento a ser estudado, e esta familiarizado com a analise conceitual a ser
empreendida. Ele tem um destino, um horizonte, ou seja, ele sabe aonde quer chegar com

esse objeto (FREIRE e SHOR, 1986).



Freire (1996)° sintetiza esses alguns dominios ou dimensdes do fazer
pedagogico, que sdo frutos discutidos em toda a sua obra, de uma maneira sempre
atualizada, critica, provocativa e curiosa.

A primeira de suas teses diz respeito ao que, desde o inicio de nosso trabalho,
vimos debatendo, a questdo de que “ensinar nio é transferir conhecimento”. O professor,
nio ¢ um mero reprodutor/transmissor de conhecimentos produzidos por especialistas. Ao
contrario, ensinar ¢ “criar possibilidades para a sua produgdo ou a sua construgdo”
(FREIRE, 1996, p. 22).

Nesse sentido, “ensinar ndo € transferir conhecimentos, conteidos, nem formar
¢ acdo pela qual um sujeito criador d4 forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado” (FREIRE, 1996, p. 23). Ou seja, “quem ensina aprende ao ensinar € quem
aprende ensina ao aprender”.

Uma segunda tese, defendida por Freire (1996), ¢ a de que ensinar exige
pesquisa. Entretanto, a pesquisa ndo deve ser um complemento a atividade docente, uma
qualidade ou uma forma de atuar. Ser pesquisador ¢ ter sempre uma atitude de busca
permanente; uma atitude indagativa, curiosa frente a realidade, ao mundo. E preciso que o
professor em sua formacdo permanente “se perceba e se assuma, porque professor, como
pesquisador” (FREIRE, 1996, p. 29).

Uma terceira tese defendida pelo autor € a de que o ato de ensinar exige
reflexdo critica sobre a pratica, ou seja, “envolve o movimento dinamico, dialético, entre o
fazer e o pensar e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996).

E a partir da reflexdo critica sobre as proprias praticas que o sujeito vai

construindo conhecimento critico, tornando possivel o desvelamento e o0 melhoramento das

3 Nesse trabalho, citaremos apenas alguns desses saberes necessarios, por julgar que a leitura minuciosa e
atenta de toda a obra de FREIRE e, em especial, do referido trabalho é imprescindivel a formag@o de todo
educador. Nesse sentido, foge aos objetivos desse trabalho, dissertar sobre toda a riqueza da obra de FREIRE,
mas apenas levantar algumas de suas teses que se incluem dentro de nossos objetivos.



praticas seguintes. Ndo basta ao educador ser reflexivo. A reflexdo precisa ter sentido, ser
substantiva e critica, uma vez que ela passa a ser instrumento que confere sentido a sua

profissdo.

1.2. A FORMACAO DE PROFESSORES

Esse item ¢ dividido em duas partes. Na primeira apresentamos criticas a alguns
modelos sobre formagdo docente, que reconhecemos na literatura, e, na segunda,

descrevemos a perspectiva que adotamos nesse trabalho.

I.2.1. Criticas a modelos sobre Formacio Docente

Intimeras pesquisas no ambito educacional apontam como um dos caminhos a
mudanga da Educa¢do a superacdo dos modelos baseados na Racionalidade Técnica e
Pratica da formacdo docente.

Na perspectiva dos modelos baseados na Racionalidade Técnica, os problemas
educacionais s@o vistos como problemas técnicos e passiveis de solu¢des instrumentais, o
que significa que podem ser resolvidos objetivamente a partir do uso de procedimentos
racionais da ciéncia (PEREIRA, 2001). Nessa perspectiva, a pratica educativa baseia-se na
simples aplicacdo do conhecimento cientifico.

CARR e KEMMIS (1986), afirmam que, dentro dessa perspectiva, o professor
passa a ter uma atitude de conformidade passiva ante as “receitas prontas” apresentadas
pelos especialistas em educacdo. Em outras palavras, “o professor é visto como um
técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as regras cientificas e/ou

pedagdgicas” (PEREIRA, 2002, p. 22).



Outro modelo de formagdo de professores que vem recebendo inimeras criticas
¢ o modelo baseado na Racionalidade Prética, cuja ascensdo estd no conceito de “Professor
Reflexivo”. Nesse modelo, apesar de passar a ocupar um lugar mais privilegiado do que no
modelo técnico, o professor ainda ndo tem uma merecida valorizacdo do seu trabalho.
Segundo varias criticas, o conceito de Professor Reflexivo passou por um processo de
banalizagdo e esvaziamento do seu real papel epistemoldgico nas praticas educativas.

Nesse sentido, vale citar Pimenta (2005):

[...] a apropriagdo generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas
educacionais dos governos neoliberais, transforma o conceito professor reflexivo
em um mero termo, expressdo de uma moda, a medida em que o despe de sua
potencial dimensio politico-epistemoldgica, que se traduziria em medidas para a
efetiva elevagdo do estatuto da profissionalidade docente ¢ para a melhoria das
condig¢des escolares (PIMENTA, 2005, p. 45).

As criticas feitas ao conceito de professor reflexivo apontam, segundo Pimenta

(2005), alguns problemas a essa perspectiva:

[...] o individualismo da reflexdo, a auséncia de critérios externos potenciadores
de uma reflex@o critica, a excessiva (e mesmo inclusiva) énfase nas praticas, a
inviabilidade da investigagdo nos espacos escolares e a restricdo desta nesse
contexto (PIMENTA, 2005, p. 43).

Viarias criticas a essa perspectiva educacional, questionam o tipo de
conhecimento que ¢ produzido por esses docentes em suas sala de aula. Para alguns
criticos, o que os professores produzem com seus questionamentos e experimentacdes em
sala de aula é apenas um conhecimento pratico sobre as melhores formas de conduzir o
ensino. Outros autores questionam o rigor e a validade das metodologias dessas pesquisas
(SANTOS, 2002).

Santos (2002) afirma que € necessario considerar novas perspectivas para essa

area de investigacdo, como a articulagdo entre teoria e pratica na formagdo docente, o



reconhecimento de que os saberes da experiéncia e da reflexdo critica tem papel importante
no melhoramento das praticas; valorizam o professor, atribuindo-lhe um papel ativo no

desenvolvimento profissional. Em outras palavras,

A énfase nesse tipo de formacdo estd no desenvolvimento de uma atitude
investigativa por parte do professor, detectando problemas, procurando, na
literatura educacional, na troca de experiéncia com os colegas e na utilizagido de
diferentes recursos, solu¢des para encontrar formas de responder aos desafios da
pratica, independentemente de se atribuir ou ndo o rétulo de pesquisa a esse tipo
de atividade (SANTOS, 2002, p. 24, Grifos do autor).

Espera-se dos professores que assumam de forma competente e responsavel a
sua tarefa de ensinar, colaborando para que seus alunos desenvolvam uma atividade
intelectual significativa.

Segundo André (2001), articular pesquisa com ensino ¢ uma tarefa dificil, ardua
e exigente. Por um lado, porque a primeira exige um trabalho rigoroso e sistematico, em
que o pesquisador utiliza-se de um corpus tedrico, vocabuldrio proprio, conceitos e
hipdteses especificos, o que demanda tempo e espago para sua realizagao.

Por outro lado, a segunda exigiria do professor que além de seu exigente
trabalho didrio de sala de aula, seus problemas e desafios, tivessem também que cumprir
com todos os requisitos para o desenvolvimento de uma pesquisa.

Embora, ele se torne um pesquisador de sua pratica, se faz necessario que haja
no professor o desejo de questionar, indagar, isto é, uma predisposi¢do pessoal para
investigar. Que ele tenha uma formacdo adequada e que o auxilie na formulagdo de
problemas e hipdteses; que saiba selecionar métodos e instrumentos de observagdo e
analise. Condigdes estas, minimas e necessarias para que o professor possa desenvolver um

bom trabalho de pesquisa.

Esperar que os professores se tornem pesquisadores, sem oferecer as necessarias
condi¢des ambientais, materiais, institucionais implica, por um lado, subestimar o



peso das demandas do trabalho docente cotidiano e, por outro, os requisitos para
um trabalho cientifico de qualidade (ANDRE, 2001, p. 60).

Na medida em que o professor apenas “colabora” na aplicacdo de uma proposta
educacional e/ou na coleta de informag¢des a serem analisadas pelo pesquisador académico
ou especialista, o potencial emancipador de sua pratica como instrumento de transformacéo
das consciéncias, ¢ anulado no decorrer do desenvolvimento do processo educativo. Ou
seja, nesse processo, o professor “perde” uma parte fundamental da prdxis, entendida esta
como acao informada e comprometida com mudangas e valores sociais.

Segundo Tardif (2002), “os professores ocupam uma posicao estratégica” dentro
das complexas relagdes entre a sociedade e os saberes que esta produz e mobiliza. Nesse
sentido, o desenvolvimento dos saberes “teria sido e seria ainda inconcebivel sem um
desenvolvimento correspondente dos recursos educativos”, bem como, “de corpos docentes

e de formadores” (TARDIF, 2002, p. 33).

1.2.2. Modelos Criticos de Formac¢ao Docente

Segundo a perspectiva de Freire (1996), a formagdo ¢ concebida como um
processo continuo e permanente de desenvolvimento profissional do professor, em que a
formacao inicial, que corresponde ao periodo de aprendizado nas institui¢des formadoras e,
a continuada, que corresponde a aprendizagem em servigo, mediante acdes dentro e fora da
sala de aula, é composta de forma inter-articulada. Assim, a formacgdo de professores,
deveria incentivar a apropria¢do dos saberes pelos professores, rumo a autonomia, ¢ levar a
uma pratica critico-reflexiva, abrangendo a vida cotidiana da escola e os saberes derivados

da experiéncia docente.



Freire (1996) argumenta que “na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (1996, p. 39). Para
ele, ela deve ser concebida como reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizagdo. A
reflexdo, surge da curiosidade sobre a pratica docente, e € o movimento realizado entre o
fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, num exercicio constante em que a curiosidade vai

se transformando em critica.

O de que se precisa ¢ possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da
reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica (FREIRE, 1996, p. 39).

O militante, ativista critico, no ensino ou em qualquer outro lugar, examina até
mesmo sua propria pratica, ndo se aceitando como pronto e acabado,
reinventando-se a medida que reinventa a sociedade (FREIRE e SHOR, 1986, p.
65).

A formacdo na perspectiva de Paulo Freire estd intimamente relacionada com
autoridade e com a liberdade com que os professores conduzem o ato educativo. A
autoridade implica ter conhecimento cientifico, dominio dos métodos, das formas do
conhecimento e de como obter o conhecimento e a liberdade diz respeito a dar espago para
que o sujeito da aprendizagem possa criar, recriar, enfim ser criativo.

Entendemos que, dentro dessa perspectiva, ndo se pode dissociar/separar teoria
da agdo pratica, uma vez que estas constituem realidades insepardveis, pois ndo existe
teoria sem pratica e nem pratica sem teoria. Ou seja, “perceber a teoria e a pratica como
dois lados de um mesmo objeto ¢ imprescindivel para se compreender o processo de
constru¢do do conhecimento” (GUEDIN, 2005, p. 133).

Sua separagdo constituir-se-4 na nega¢do da identidade humana. Em outras

palavras, “ao se negar a indissociabilidade entre pratica e teoria, nega-se, em seu interior,



aquilo que tornou o ser humano possivel: a reflexdo instaurada pela pergunta” (GUEDIN,
2005, p. 133).

Segundo o autor, ¢ na relacdo entre teoria e pratica que o saber docente ¢
construido. Essa construcdo do conhecimento se tornara possivel na medida em que o
professor adote uma postura critica frente as suas proprias experiéncias. O que requer uma
reflex@o acerca dos conteidos ¢ das formas como sdo trabalhados; sua postura em relagao
aos alunos, ao sistema social, politico, econémico, cultural, etc. (GUEDIN, 2002). Nesse
sentido, o professor ndo mais era visto como um transmissor/reprodutor de conhecimento
dos especialistas, mas sim, ele proprio se torna um especialista em seu fazer, adquirindo

maior autonomia frente a sua pratica. Podendo, portanto,

[...] possibilitar a auténtica emancipacdo dos educandos, ndo sendo mais um
agente formador de mao-de-obra para o mercado, mas o arquiteto de uma nova
sociedade, livre e consciente de seu projeto politico (GUEDIN, 2005, p.135).

Segundo Giroux (1997),

O conhecimento torna-se importante na medida em que ajuda os seres humanos a
compreenderem ndo apenas as suposi¢cdes embutidas em sua forma e contetdo,
mas também os processos através dos quais ele € produzido, apropriado e
transformado dentro de ambientes sociais e historicos especificos (GIROUX,
1997, p. 39).

E dentro dessa perspectiva que Giroux (1997) apresenta o conceito de
“Professores como Intelectuais Transformadores” que deveriam estar comprometidos com:

* Ensino como pratica emancipadora;

= Criacdo de escolas como esferas publicas democraticas;

* Restauracio de uma comunidade de valores progressistas
compartilhados;

» Fomentacdo de um discurso publico comum ligado aos imperativos

democraticos de igualdade e justica social.

Segundo Giroux (1997), os professores como intelectuais,



[...] devem ser capazes de moldar os modos nos quais o tempo, espago, atividade e
conhecimento organizam o cotidiano nas escolas. [...] combinaro reflexdo e agéo
no interesse de fortalecerem os estudantes com as habilidades e conhecimentos
necessarios para abordarem as injusticas e de serem atuantes criticos
comprometidos com o desenvolvimento de um mundo livre da opressdo e
exploragdo (GIROUX, 1997, p. 29).

A discussdo e o debate acerca das praticas, das pesquisas e dos discursos s@o
consideradas, por muitos pesquisadores, fontes ricas para (re) significar, re-elaborar e
transformar as teorias produzidas dentro da educagao.

O enfoque critico na educagdo, apoiado na Teoria Critica da Escola de
Frankfurt, propde a pesquisa em sala de aula como forma de superar as dicotomias entre
professor e pesquisador, teoria e pratica, cujo objetivo volta-se a construcdo do

conhecimento critico.

A critica ai implicada esta ligada a um fosso que existe permanentemente entre o
conhecer ¢ o agir, duas dimensdes completamente distintas da vida humana, que
forneceriam o fundamento para a relacdo entre teoria e pratica. (ORQUIZA de
CARVALHO, 2005, p. 40, grifos do autor).

A constru¢do do conhecimento critico, segundo Mion (2002) requer a invengao
de uma proposta educacional e que nesta proposta contenha uma agdo. A andlise dessa
acdo deve operar no sentido de realizar uma reflexdo tedrica ou reconstrugdo racional da
acdo.

Nesse processo, o professor adquire e incorpora “status” de pesquisador, na
medida em que “elabora, desenvolve e avalia uma proposta de ensino-aprendizado”.
(MION, 2002, p. 250). Quando o professor passa a ser autor e ator de sua proposta de
trabalho, ele tem nas maos instrumentos capazes de tomar a pratica como objeto de

investigacdo, possibilidade de construir teoria educacional a partir da préatica, isto &,



construir conhecimento critico. Ou melhor dizendo, transformar a sua pratica pedagdgica

em prdxis. Nesse momento, o professor adquire status de pesquisador.

1.3 O PCNEM E A INTERDISCIPLINARIDADE

Esse item se divide em duas partes: na primeira esbogamos nossa leitura dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, por entender que este documento
oficial aponta novos caminhos para o trabalho pedagogico e seu direcionamento ao trabalho
interdisciplinar e, na segunda tecemos algumas consideragdes sobre a epistemologia e a

pratica interdisciplinar.

I.3.1 Orientacdoes dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio —

PCNEM

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN+ (BRASIL, 2002) — como um
documento de orientagdo educacional complementar, explicita a articulagdo de
competéncias gerais que se deseja promover com os conhecimentos disciplinares e
apresenta um conjunto de sugestdes de praticas educativas e de organizag@o dos curriculos
que, coerente com tal articulagdo, estabelece temas estruturadores do ensino disciplinar nas
varias areas do conhecimento.

Segundo os Parametros Curriculares (BRASIL, 1999, p. 15) a formagao do aluno
pressupde a “aquisicdo de conhecimentos basicos, a preparacdo cientifica e a capacidade de
utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo”. Segundo essa orientacdo, o

Ensino Médio passa a ter um carater de formacdo geral a partir do desenvolvimento de



capacidades de pesquisar, buscar informag¢des, analisa-las, capacidade de aprender, criar,
formular, ao invés do simples exercicio de memorizagao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9394/96) estabelece
como carater geral para o Ensino Médio, a formagdo geral, baseada na aquisicdo de
conhecimentos basicos, para responder a desafios impostos por processos globais, na
utilizagdo de diferentes tecnologias, no desenvolvimento de capacidades de pesquisa, € que
determina o Ensino Médio como etapa conclusiva da educagdo basica e ndo mais somente
uma preparagdo para outra etapa escolar ou para o exercicio profissional.

Nesse sentido,

[...] o novo ensino médio deixa de ser, portanto, simplesmente preparatdrio para o
ensino superior ou estritamente profissionalizante, para assumir necessariamente a
responsabilidade de completar a educa¢do basica. Em qualquer de suas
modalidades, isso significa preparar para a vida, qualificar para a cidadania e
capacitar para o aprendizado permanente, em eventual prosseguimento dos
estudos ou diretamente no mundo do trabalho (BRASIL, 2002, p. 08).

A partir do Artigo 36 da LDBEN 9394/96, o Ensino Médio se configura como

etapa final da educacdo bésica. Isto significa uma nova orientacdo para,

[...] assegurar a todos os cidaddos a oportunidade de consolidar e aprofundar os
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental; aprimorar o educando como
pessoa humana; possibilitar o prosseguimento dos estudos; garantir a
preparagdo basica para o trabalho e a cidadania; dotar os educandos dos
instrumentos que o permitam ‘continuar aprendendo’, tendo em vista o
desenvolvimento da compreensdo dos ‘fundamentos cientificos e tecnologicos
dos processos educativos’ (BRASIL, 1999, p. 22).

Em sintese, a Lei estabelece uma perspectiva de educacdo equilibrada,

articulada, de maneira que:

A formagdo da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias
necessarias a integragdo de seu projeto individual ao projeto da sociedade em



que se situa; o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico; a preparagdo bésica para a sua integra¢do ao mundo do trabalho, com as
competéncias que garantam seu aprimoramento profissional e permitam
acompanhar as mudangas que caracterizam a produg¢do no nosso tempo; o
desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma
auténoma e critica, em niveis mais complexos de estudos (BRASIL, 1999, p.
22).

Segundo os Parametros Curriculares, estar formado para a vida significa mais
do que reproduzir dados, denominar classificacdes ou identificar simbolos. Significa,
saber informar-se, comunicar-se, argumentar, compreender e agir; enfrentar problemas de
diferentes naturezas; participar socialmente, de forma pratica e solidaria; ser capaz de
elaborar criticas ou propostas; e especialmente, adquirir uma atitude de permanente
aprendizado (BRASIL, 2002).

Assim, exige-se uma formagdo compativel, onde aos alunos sejam
apresentados condigdes em que estes possam comunicar-se ¢ argumentar, defrontar-se
com problemas, compreendé-los e enfrenta-los, participar de um convivio social que lhes
dé oportunidades de se realizarem como cidaddos, fazer escolhas e proposi¢cdes, tomar
gosto pelo conhecimento, aprender a aprender (BRASIL, 2002).

A educacdo “tradicional”’, por um lado compartimenta disciplinas em
contetidos estanques, em atividades padronizadas, ndo referidas a contextos reais. De
outro lado, ela impde aos alunos uma atitude de passividade, tanto em fun¢ido dos métodos
adotados quanto da configuracdo fisica dos espacos e das condi¢des de aprendizado.

Assim, a nova orientacdo contida nos Pardmetros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 1999; 2002) trouxe aos meios educacionais a
perspectiva e a necessidade de integrar as disciplinas, através de praticas interdisciplinares

capazes de articular conhecimento cientifico e tecnologico.



Nessa nova compreensdo do ensino médio e da educacdo basica, a organizagdo do
aprendizado ndo seria conduzida de forma solitaria pelo professor de cada
disciplina, pois as escolhas pedagdgicas feitas numa disciplina nio seriam
independentes do tratamento dado as demais, uma vez que ¢ uma acdo de cunho
interdisciplinar que articula o trabalho das disciplinas, no sentido de promover
competéncias (BRASIL, 2002, p. 13).

Assim, “¢ preciso desenvolver seus conhecimentos de forma a constituirem, a
um s6 tempo, cultura geral e instrumento para a vida, ou seja, desenvolver, em conjunto,
conhecimentos e competéncias” (BRASIL, 2002, p. 14).

Algumas dessas competéncias a serem desenvolvidas podem ter um carater mais
técnico-cientifico, outras mais artistico-cultural, mas hd algumas que ndo se restringem a

qualquer tema, tampouco a alguma area especifica, assim como,

[...] desenvolver apreco pela cultura, respeito pela diversidade e atitude de
permanente aprendizado, questionamento e disponibilidade para a acdo, que sio
valores humanos amplos sem qualquer especificidade disciplinar e que, portanto,
devem estar integradas as praticas educativas (BRASIL, 2002, p. 15).

Entretanto, isso s6 acontece se a formacdo for concebida como um conjunto em
termos de objetivos e formas de aprendizado. As competéncias gerais, que orientam o
aprendizado no Ensino Médio, devem ser promovidas pelo conjunto das disciplinas de cada
area, respeitando a diversidade das ciéncias, conduzindo o ensino dando realidade e
unidade, ou seja, compreender que muitos aprendizados cientificos devem ser promovidos
em comum, ou de forma convergente, pela Biologia, pela Fisica, pela Quimica e pela
Matemadtica, a um s6 tempo reforcando o sentido de cada uma dessas disciplinas e

propiciando ao aluno a elaboracdo de abstragdes mais amplas (BRASIL, 2002).



1.3.2 Interdisciplinaridade

Segundo MACHADO (2004) a organiza¢do do trabalho escolar nos diversos
niveis de ensino baseia-se na constituicdo de disciplinas, estruturadas relativamente
independentes e com um minimo de interagdo intencional entre si.

No entanto, a interdisciplinaridade ndo configura-se como uma oposi¢do a
pratica disciplinar, pelo contrario, ela surge como uma forma de complementar as praticas
ditas tradicionais ou fragmentérias, uma vez que compreende troca, cooperagdo € uma
verdadeira integragdo entre as disciplinas de modo que as fronteiras entre elas tornem-se
invisiveis para que a complexidade do objeto de estudo se destaque (AUGUSTO, 2004).

Segundo Barthes, em O Rumor da Lingua (1988), citado por Machado (2004),

O interdisciplinar de que tanto se fala nfo estd em confrontar disciplinas ja
constituidas das quais, na realidade, nenhuma consente em abandonar-se. Para se
fazer interdisciplinaridade, ndo basta tomar um “assunto” (um tema) e convocar
em torno duas ou trés ciéncias. A interdisciplinaridade consiste em criar um objeto
novo que ndo pertenga a ninguém (BARTHES, 1988, p. 99 apud MACHADO,
2004, p.117).

No ambito escolar, a perspectiva de se trabalhar interdisciplinarmente, teria
como propdsito utilizar os conhecimentos das vdrias disciplinas na resolucdo de problemas
concretos, a partir da interface e articulagdo entre os conhecimentos. Uma vez que hd uma
excessiva fragmentacdo do conhecimento das diversas disciplinas, sem uma visdo de
conjunto do saber. Assim como, a dificuldade em enquadrar fendmenos que ocorrem fora da
escola dentro do &mbito de uma tnica disciplina (MACHADO, 2004).

Entretanto, segundo Fazenda (2002), as praticas interdisciplinares vém sendo
utilizadas como um remédio capaz de curar todos os males (panacéia) oriundos da
excessiva fragmentagdo dos conteudos curriculares, que acabam por levar a conhecimentos

bastante especificos focalizados em uma sé area.



A Interdisciplinaridade vem sendo utilizada como ‘panacéia’ para os males da
dissociagdo do saber, a fim de preservar a integridade do pensamento e o
restabelecimento de uma ordem perdida (FAZENDA, 2002, p. 08).

Segundo Fazenda (2002), a interdisciplinaridade apresenta-se como uma
substitui¢do da concepgdo fragmentaria de formag@o humana para uma formagao unitaria do
ser humano. Ou seja, ela surge como uma forma de romper a excessiva fragmentacdo do
ensino em especializa¢des. O que torna os contetidos cada vez mais estanques e isolados uns

dos outros e da propria realidade.

A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os
especialistas e pelo grau de integra¢do real das disciplinas no interior de um
mesmo projeto de pesquisa (FAZENDA, 2002, p. 25).

Ela busca a possibilidade de um dialogo que aproxime saberes especificos, de
diversos campos do conhecimento, em uma fala que seja compreensivel aos seus mais
variados interlocutores.

As iniciativas em se trabalhar interdisciplinarmente os conteudos escolares
partem, em sua maioria, dos professores. Ela se apresenta como uma aspiragdo, resultante
de trabalhos e experiéncias de ensino isoladas ou em grupos que professores vém realizando
nas escolas e que procuram integrar duas ou mais disciplinas.

Em outras palavras,

[...] sdo os proprios professores que projectam, ensaiam e realizam experiéncias
de valor muito desigual, mas que t€ém em comum o facto de traduzirem uma
grande vontade de superagdo das barreiras disciplinares a que o ensino esta
institucionalmente confinado (POMBO; GUIMARAES e LEVY, p.08).

Embora o termo interdisciplinaridade seja amplamente utilizado em educagéo e,

em inimeras propostas educacionais, ndo existe um consenso quanto a sua significagao.



O dicionario Aurélio (1999) traz como defini¢do para o termo: “Comum a duas

ou mais disciplinas

ou ramos de conhecimento”. Alguns autores definem a

interdisciplinaridade como:

[...] o processo que envolve a integragdo e engajamento de educadores, num
trabalho conjunto, de interag¢@o das disciplinas do curriculo escolar entre si e com
a realidade, de modo a superar a fragmentac¢éo do ensino, objetivando a formag&o
integral dos alunos, a fim de que possam exercer criticamente a cidadania,
mediante uma visdo global de mundo e serem capazes de enfrentar os problemas
complexos, amplos globais da realidade atual (LUCK, 1997, p. 64. Citado por
AUGUSTO, 2004, p. 21).

Segundo Pombo; Guimaries e Levy (1994), o termo interdisciplinaridade,

[...] vai da simples cooperacdo de disciplinas ao seu intercdmbio mutuo e
integracdo reciproca ou, ainda, a uma integragdo capaz de romper a estrutura de
cada disciplina e alcangar uma axiomatica comum (POMBO; GUIMARAES e
LEVY, 1994, p. 10).

Segundo Fazenda (2002), na interdisciplinaridade,

Ou seja,

[...] ter-se-ia uma relac¢do de reciprocidade, mutualidade, ou melhor dizendo, um
regime de copropriedade que iria possibilitar o didlogo entre os interessados.
Neste sentido, pode dizer-se que a interdisciplinaridade depende basicamente de
uma atitude. Nela a colaboracdo entre as diversas disciplinas conduz a uma
‘interac¢do’, a uma intersubjetividade como tnica possibilidade de efetivagdo de
um trabalho interdisciplinar (FAZENDA, 2002, p. 39 — grifos do autor).

A interdisciplinaridade pressupde basicamente uma intersubjetividade, nio
pretende a constru¢do de uma superciéncia, mas uma mudanga de atitude frente
ao problema do conhecimento, uma substitui¢do da concepcdo fragmentaria para
a unitaria do ser humano (FAZENDA, 2002, p. 40 — grifos do autor).

Segundo GADOTTI (1999),

A metodologia do trabalho interdisciplinar supde atitude ¢ método que
implica:

1° integragdo de contetidos;

2° passar de uma concep¢do fragmentaria para uma concep¢do unitiria do
conhecimento;



3° superar a dicotomia entre ensino e pesquisa, considerando o estudo e a
pesquisa, a partir da contribui¢@o das diversas ciéncias;

4° ensino-aprendizagem centrado numa visdo de que aprendemos ao longo de
toda a vida (educagdo permanente) (GADOTTI, 1999, pp. 2-3, grifos do autor).

No entanto, falamos de uma interdisciplinaridade que se apresenta como uma
pratica de ensino que seja capaz de formar alunos com uma visdo global de mundo, aptos a
contextualizar, articular diferentes saberes como forma de relacionar o todo com as partes.
Ou seja, apdia-se na complexidade, na abordagem de um tema ou topico como um todo, que
esteja acima das barreiras disciplinares. Para isso, ¢ importante que haja articulacdo entre
quatro pontos no processo interdisciplinar: conteudos das diferentes disciplinas que se
pretende integrar; uma linguagem comum entre tais disciplinas; técnicas ¢ metodologias a
serem aplicadas nas diferentes disciplinas envolvidas e coesdo e cooperagdo entre o grupo
humano envolvido no processo interdisciplinar (VILLAVERDE, 1997, citado por
AUGUSTO, 2004, p. 26).

Com a utilizacdo cada vez mais intensiva das tecnologias e informatica nas salas
de aula, a idéia de redes de conhecimento pressupde uma nova forma de organizagdo do
trabalho escolar, dando maior mobilidade aos curriculos, sendo “chave” para a construgdo
de um trabalho verdadeiramente disciplinar (AUGUSTO, 2004; MACHADO, 2004).

Segundo Machado (2004), as redes conceituais se caracterizam pelo acentrismo,
pela metamorfose e pela heterogeneidade. O acentrismo se caracteriza como a inexisténcia
de um unico centro no interior das redes, pois que, ela tem multiplos centros, que mudardo
conforme o contexto e o foco de interesse. Nao existe algo como um ponto de partida

necessario, nem um Unico caminho a ser seguido. Assim:

E o professor, juntamente com seus alunos, com suas circunstancias, que elege ou
reconhece o centro de interesse e o transforma em instrumento para enredar na
teia maior de significagdes relevantes (MACHADO, 2004, p. 132).



A metamorfose ou seu permanente estado de atualizacdo se caracteriza pela
mudan¢ga no conhecimento, mostra-se como um processo dindmico, em constante
construg¢do. Ou seja, “a construg¢do do conhecimento nunca € definitiva [...] a rede encontra-
se em permanente estado de atualizagdao” (MACHADO, 2004, p. 103). A heterogeneidade
constitui as diferengas na origem dos conhecimentos que formam os nos de significagdes
das redes, provenientes de diferentes disciplinas. “As nog¢des, os conceitos realmente
relevantes sempre terminam por transbordar as fronteiras disciplinares” (MACHADO,
2004, p. 103).

A nogdo de redes conceituais € uma nova abordagem dos conteudos curriculares
a partir de praticas interdisciplinares podera possibilitar ao professor ultrapassar os limites
de sua disciplina, indo de encontro a outros componentes curriculares. Em outras palavras,

“conhecer seria como enredar, tecer significagdes” (MACHADO, 2004, p. 100).
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II. METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos nossa metodologia de pesquisa. Ele divide-se em
duas partes: na primeira apresentamos a nossa metodologia de constitui¢do dos dados, para
0 que nos baseamos na Analise Documental, e na segunda nossa metodologia de analise,

para o que nos baseamos na Analise de Conteudo.

I1.1. METODOLOGIA DE CONSTITUICAO DE DADOS

Este item divide-se em quatro partes: na primeira apresentamos os pressupostos
tedricos referente & Analise Documental; na segunda descrevemos os dados propriamente
ditos, de uma forma bastante geral; na terceira fase, descrevemos os sujeitos da pesquisa; e

na quarta fase, descrevemos a natureza dos dados constituidos na pesquisa.

I1.1.1. Pressupostos Teoricos: Analise Documental

Tendo em vista, a riqueza e complexidade de todo o material das gravagdes,
surge dai a proposta de andlise de seu conteudo a luz dos processos de Formacdo de
Professores em Ciéncias, adentrando o terreno da formacgdo docente a partir da concepgao
de Educacdo em Paulo Freire. Nessa dire¢do, elegemos como metodologia de coleta de

dados, a Analise Documental, cujo pressuposto bésico ¢ definido como,



[...] ‘uma operagdo ou um conjunto de operagdes visando representar o contetido
de um documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar num
estado ulterior, a sua consulta e referenciagéo’. [...] tem como objectivo dar forma
conveniente e representar de outro modo essa informagdo, por intermédio de
procedimentos de transformagdo (BARDIN, 1997, p. 45).

A andlise documental constitui-se numa técnica de abordagem dos dados
qualitativos, na qual, busca desvelar novos aspectos de um tema ou problema.

Lidke e André (1986), destacam que a opgao pelo documento (no nosso caso, as
gravacdes das aulas e reunides) “constituem uma fonte estavel e rica”, sendo que estes
documentos “persistindo ao longo do tempo”, tornam-se fonte inesgotavel de consulta,
servindo como “base a diferentes estudos”, emprestando a pesquisa maior estabilidade aos

resultados obtidos.

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidencias que fundamentem afirmag¢des e declaragdes do pesquisador.
Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informacdo. N&o sdo apenas uma fonte
de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto (LUDKE e ANDRE, 1986, p.
39).

I1.1.2. Descricdo geral dos dados

Num primeiro momento, o grupo de professores elegeu um tdpico muito
difundido nas pesquisas em Ensino de Ciéncias, especificamente no Ensino de Fisica, que ¢
a introducdo de Fisica e Moderna e Contemporanea no Ensino Médio. A partir disso, foi
elaborado, estudado, discutido, construido e reconstruido toda uma situagdo de ensino-
aprendizagem que estava sendo projetada para ser realizada no semestre seguinte. O
produto final desse trabalho foi um texto em formato de historia em quadrinhos, intitulado

“Familia Silva em uma tarde de Quarta-feira”. O tema da histéria contém um conjunto de



situagdes caracteristicas da vida didria de adolescentes e didlogos relativos ao cancer do
colo de utero. Uma cdpia desse texto encontra-se no Anexo A.

O estudo, a preparagdo, constru¢do e reconstru¢do da situagdo foram
desenvolvidos durante todo o primeiro semestre do ano letivo de 2003, quando os trés
professores encontraram-se semanalmente aproximadamente por uma hora.

No segundo semestre de 2003, todo o trabalho anteriormente desenvolvido
migrou para a sala de aula, com um grupo de alunos da terceira série do Ensino Médio.
Nesse processo hd o desenvolvimento de atividades de ensino e pesquisa dos e a partir dos

alunos.

I1. 1.3. Sujeitos da Pesquisa

Nosso primeiro sujeito de pesquisa foi a professora Sonia. Ela é professora de
Fisica da rede estadual de ensino do Estado de Sdo Paulo e mestranda do programa de Pos-
graduacdo em Educacdo para a Ciéncia, UNESP — Bauru. Seu papel é chave no trabalho,
pois a ela deve-se todo o interesse pelo desenvolvimento da proposta. Ela estd fortemente
motivada a “pensar o ensino de ciéncias a partir da complexidade da vida”, e assim
“procurar caminhos inversos aqueles institucionalizados” (VIEIRA, 2005).

O segundo sujeito da pesquisa refere-se a professora Jéssica, graduada em
Ciéncias Biologicas pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Tupa e titular de
Biologia da Escola India Vanuire de Tupd — escola onde foi desenvolvido o projeto em
analise.

O terceiro sujeito refere-se ao professor Valter, graduado em Ciéncias pela
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Tupa com complementagdo em Quimica pela

Associagdo Prudentina. E professor efetivo de Quimica da Escola Estadual Luiz de Souza



Ledo e, entdo assistente técnico-pedagogico (ATP) do Ensino Médio, da Diretoria de Ensino

de Tupa.

I1.1.4. Natureza dos dados

Os dados constituidos referem-se a dois tipos de dados: gravacdes em audio das
reunides dos trés professores, ocorridas semanalmente durante todo ano letivo de 2003,
perfazendo um total de 29 horas, sendo 14 horas, no primeiro semestre ¢ 15 horas, no
segundo. E gravagdes em video das aulas ministradas por eles, no segundo semestre de
2003, perfazendo um total de 15 horas, integralmente transcritas.

Entre os registros, contamos com o trabalho de conclusdo do mestrado da
professora Sonia, intitulado: “Elaborag@o de uma proposta interdisciplinar para a Introducio

da Fisica Moderna no Ensino Médio”, defendida em 2005 (VIEIRA, 2005).

I1. 2. METODOLOGIA DE ANALISE DOS DADOS

I1. 2.1. Pressupostos Teoricos: Analise de Contetdo

Como metodologia de analise dos dados coletados, elege-se a Analise de
Contetdo, proposta por Bardin (1997).

Segundo Bardin (1997), a Analise de Contetido é um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes, que visam obter, por meio de procedimentos sistematicos e
objetivos, indicadores que permitam se fazer inferéncias a partir de conhecimentos relativos

as condi¢des de produgio e recepcdo das mensagens veiculadas na comunicago, na procura



por conhecer o que pode estar por tras das palavras sob os quais se debruca. Ou seja, “ndo

se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos”, constituindo-se num,

[...] método muito empirico, dependente do tipo de ‘fala’ a que se dedica e do tipo
de interpretagdo que se pretende como objectivo. Ndo existe o pronto-a-vestir em
analise de conteudo, mas somente algumas regras de base (BARDIN, 1997, pp.
30-31).

De um lado o método pressupde um trabalho exaustivo de divisdes,
comparagdes e aperfeicoamentos. De outro, pressupde uma atitude de “vigilancia critica”,
que implica: “dizer ndo a ilusdo de transparéncia”, “tornar-se desconfiado dos
pressupostos”, “lutar contra a aparente evidéncia do saber subjetivo”, “destruir a intui¢ao
em proveito do construido” e “rejeitar a tentacdo ingénua de apreender intuitivamente as
significacdes dos protagonistas sociais”.

Em sintese, a Analise de Conteudo define-se como “uma técnica de investigagdo
que através de uma descri¢do objetiva, sistematica e quantitativa do contetido manifesto das
comunicagdes, tem por finalidade a interpretacdo destas mesmas comunicacdes” (BARDIN,
1997, p. 36).

Pertence ao seu dominio, o conjunto de técnicas parciais, mas que se

complementam cujo objetivo € a explicitagdo e sistematiza¢do do conteido das mensagens e

da expressdo deste contetudo.

Esta abordagem tem por finalidade efetuar deducdes logicas e justificadas,
referentes a origem das mensagens tomadas em consideragdo (o emissor ¢ 0 seu
contexto, ou, eventualmente, os efeitos dessas mensagens) (BARDIN, 1997, p.
42).

Ou ainda,



[...] dizer ndo “a leitura simples do real” sempre sedutora, forjar conceitos
operatdrios, aceitar o carater provisorio de hipdteses, definir planos experimentais
ou de investigacdo (BARDIN, 1997, p. 28).

I1.2.2. Descricio das fases de Analise

Na primeira fase foram transcritos integralmente os didlogos entre os trés
professores referentes tanto as gravacdes em dudio das reunides do grupo quanto das
gravacdes em video das aulas ministradas por esse mesmo grupo.

Na segunda fase, procedemos de maneira a eliminar das transcricdes palavras
repetidas ou incompletas e expressdes proprias da linguagem coloquial, tais como: ‘certo’,
‘entende’, ‘né’, ‘eh’, ‘ai’, ‘ah’, ‘huhum’, etc. Na adequag¢do da linguagem oral a escrita, por
exemplo, transformando ‘cé’ em ‘vocé’ ou ‘pro’ em ‘para o’, entre outros exemplos,
tivemos o cuidado em ndo descaracterizar o discurso do professor, procurando nao
interferir nele do ponto de vista da linguagem e do contetido.

Em alguns casos, mantivemos tais expressdes, por entender que as mesmas
expressariam um ‘“algo a mais” no conteudo das falas, ou seja, sua retirada causaria
prejuizo ou descaracterizaria o discurso do professor.

Na terceira fase, apos a leitura dos conteudos das transcrigdes, procedemos a
separacdo dos dados em episodios (recortes das falas), cada qual nomeado segundo sua
especificidade e sentido.

Na quarta fase procedemos a analise propriamente dita dos recortes dos

episodios, sob a luz do referencial tedrico anteriormente exposto.

11.3 O CONJUNTO DE DADOS



Os recortes feitos ao conjunto de dados de que dispomos, no qual faziam parte
de uma grande quantidade de registros sobre as reunides e aulas semanais do grupo de
professores analisados, foram no sentido de evidenciar aspectos relevantes sobre uma
determinada situa¢do que se configurou, para nds, como uma instdncia do processo
formativo de professores.

Os dados que foram analisados conta com dois tipos de eventos registrados:
aulas ministradas pelo grupo de professores e reunides semanais realizadas por esse mesmo
grupo de professores. Um resumo dos episdédios que constam na andlise encontra-se

listados no quadro 1. Alguns dados encontram-se transcritos integralmente nos Anexos.

Quadro I. Eventos Analisados.

Data Evento Episodio n° Nome do episodio

20/03/2003 Reunido IvV.2.1-01 Introduzir Fisica Moderna no Ensino Médio

20/03/2003 Reunido 1vV.2.2-02 Sonia apresenta a proposta para o grupo

17/04/2003 Reunido 1vV.2.3-03 Necessidade de Sonia de envolver varias
disciplinas e varios professores

17/04/2003 Reunido 1V.2.4-04 Inicio da participagdo de Valter

20/03/2003 Reunido 1V.2.5-05 Constituindo a situag@o-problema

26/07/2003 Reunido 1V.2.6-06 Historia em quadrinhos (ANEXO A)

26/08/2003 Aula 1v.2.7-07 Convite aos alunos

28/08/2003 Reunido 1V.2.8-08 Planejamento das agdes

28/08/2003 Reunido 1V.2.9-09 Os alunos comegam a se envolver

28/08/2003 Reunido IV.2.10-10 | Enfrentamento das dificuldades

02/09/2003 Aula IV.2.11-11 Questionamento aos alunos

07/10/2003 Aula IV.2.12-12 | Didlogo como forma de envolver os alunos

14/10/2003 Aula IV.2.13-13 Relacdes estabelecidas entre professores e
alunos

30/10/2003 Reunido IV.2.14-14 | Interagdo entre os professores

04/11/2003 Aula IV.2.15-15 | Mudangas nas atitudes dos professores
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ITI1. ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos a analise dos nossos dados.

II1.1. DIMENSOES E CATEGORIAS DE ANALISE.

Diante da questdo a que nos propusemos no inicio deste trabalho, relacionada a
possibilidade de a proposta educacional em analise se constituir como um processo de
formagdo de professores, tivemos necessidade de explorar os nossos dados contrapondo-os
a literatura para definirmos melhor o que entendemos por formagao docente. Durante esse
processo, pudemos distinguir duas grandes categorias de analise de dados: movimentos
intencionais dos professores e resultados desses movimentos. Cada uma dessas categorias

pode ser analisada sob diferentes dimensdes de analise, como exporemos a seguir.

I11.1.1. Movimentos Intencionais dos Professores.

Para haver formacdo, ¢ necessario um triplo movimento dos formandos (os
professores), que se entrelacam de forma bem sucedida ou ndo. O primeiro consiste em que
eles se lancem na sua relagdo com os objetos de conhecimento, o que somente acontece de
forma mediada pelos seres humanos que dividem o espago da situa¢do de formacgdo. O
segundo movimento consiste em que se lance nas relagdes com estes seres humanos, o que

se da, por sua vez, de forma mediada pelos objetos de conhecimento.



Em decorréncia, distinguimos trés “movimentos intencionais” dos professores
que, junto com os possiveis resultados advindos das experiéncias que os professores tiveram
a partir desses movimentos, compdem o processo que chamamos de “formacgdo de
professores”.

O primeiro deles versa sobre a relagdo do grupo de professores com a proposta a
ser elaborada, enquanto um objeto de conhecimento: a proposta que foi pensada, elaborada
e desenvolvida tendo como pano de fundo a introdugdo da Fisica Moderna a partir de um
caso de cancer de colo uterino. O segundo ¢ o terceiro movimentos referem-se as relagdes
entre seres humanos. O segundo versa sobre a relagdo entre os membros do grupo, Sonia,
Valter e Jéssica, ou seja, refere-se as interagcdes e trocas que se estabeleciam entre eles,
durante as aulas e, principalmente durante as reunides do grupo. E o terceiro evidencia as
relacdes que se estabeleciam entre professores e alunos, isto é, na forma como os

professores encorajavam os alunos, ou nfo, a se langarem ao conhecimento.

II1.1.2. Resultados dos Movimentos Intencionais

A luz do nosso referencial teorico, pudemos distinguir trés dimensdes de analise

para dar conta dos resultados da instauracdo dos movimentos intencionais: compromisso

dos professores, autonomia dos professores e interdisciplinaridade.

I11.1.2.1. Compromisso dos Professores

Entendemos como “compromisso” o resultado empreendido pelo grupo, ou por um

individuo do grupo, com a promoc¢do da aprendizagem do outro (entre os proprios



professores e entre os professores e os alunos), revelado nas intencionalidades com que
conduzem o ato educativo.
Quando falamos de compromisso, estamos considerando que toda a pratica

educativa proposta deve ter como pressuposto o rigor,

O rigor é um desejo de saber, uma busca de resposta, um método cientifico de
aprender. Talvez o rigor seja, também, uma forma de comunicagio que provoca o
outro a participar, ou inclui o outro numa busca ativa (FREIRE e SHOR, 1986, p.
14).

Ou seja, o rigor nasce quando os professores se envolvem num processo em que
seu objetivo principal esta em agugar a curiosidade dos alunos, estimular sua capacidade de
arriscar-se, de aventurar-se num terreno desconhecido, rumo ao conhecimento, na
convicgdo de que se tornardo capazes de ir além de seus condicionantes, exigindo deles
que sejam participantes de sua propria formacgdo. Segundo Freire e Shor (1986), nos
tornamos algo mais porque estamos aprendendo, estamos conhecendo a realidade,
intervindo nela e nela se re-fazendo como seres histéricos. E dentro dessa perspectiva que
os estudantes e os professores vao se transformando em reais sujeito da construgdo e da re-
construcao do saber ensinado.

Quanto a dimensao compromisso, distinguimos duas categorias: Compromisso com

0s colegas e compromisso com os alunos.

I11.1.2.2. Autonomia dos Professores

Entendemos por “autonomia dos professores” o resultado da sua agdo sobre o

objeto de conhecimento, que lhe proporciona autoridade, dominio do contetido e dominio

dos processos da disciplina.



Com relagdo a autoridade Freire e Shor (1986) destacam que ela estd
relacionada com o conhecimento prévio que o professor tem de sua disciplina, com o
dominio dos métodos, das formas e dos processos da disciplina, do conhecimento. Em
outras palavras, o professor libertador, dialégico, sendo mais experiente, mais informado e
mais comprometido com um sonho politico-pedagogico de transformagdo social, precisa
ter um dominio sobre o conhecimento a que se dispde a partilhar com os estudantes

(FREIRE e SHOR, 1986). Ou seja,

O professor so ensina verdadeiramente, na medida em que conhece o contetido
que ensina, quer dizer, na medida em que se aproxima dele, em que o apreende.
Neste caso, ao ensinar, o professor re-conhece o objeto conhecido. Em outras
palavras, re-faz sua cognoscitividade na cognoscitividade dos educandos. Ensinar
¢, assim, a forma que toma o ato de conhecer que o professor necessariamente faz
na busca de saber o que ensina, para provocar nos alunos seu ato de conhecimento
também. Por isso, ensinar ¢ um ato criador, um ato critico. A curiosidade do
professor ¢ dos alunos, em agdo, se encontra na base do ensinar aprender
(FREIRE, 1997, p. 81).

Assim, dentro dessa perspectiva, o professor tem um papel diretivo no processo
de conhecimento, ou seja, ele possui intencionalidades em relacdo ao objeto de
conhecimento, um destino, um horizonte onde se pretende chegar. Mas ¢ claro que, embora
ela detenha esse dominio prévio, ndo significa que o professor tenha esgotado todos os
esforgos e todas as dimensdes do conhecimento do objeto (FREIRE e SHOR, 1986).

Quanto a dimensdo autonomia, distinguimos duas categorias: a relagdo com o

objeto “projeto” e a relagdo com o objeto “docéncia”.

I11.1.2.3. Interdisciplinaridade



Entendemos por “interdisciplinaridade”, os resultados dos diferentes
movimentos intencionais dos professores que produziram a interacdo entre as diferentes
disciplinas: a Quimica, a Fisica e a Biologia.

A interacdo entre as diferentes disciplinas (Quimica, Fisica e Biologia)
pressupde o didlogo constante entre as diferentes areas curriculares e entre alunos e
professores, como forma de propiciar a construgdo de um didlogo inteligente com o
mundo, problematizando o conteido que permeia a pratica.

Essa pressupde uma pratica de ensino que insira os alunos num processo onde
eles sejam capazes de contextualizar, articular diferentes saberes, ou seja, o produto desse
processo dialogico constituird o conhecimento a ser socializado em sala de aula, de forma
competente, que seja culturalmente significativo e comprometido com a transformagao
social, tendo como principio basico o interesse pelas necessidades da populagao.

A interdisciplinaridade pode, nesse sentido, “possibilitar um ensino
qualitativamente melhor que o tradicional”, pois ela “compreende troca, cooperacdo, uma
verdadeira integracdo entre as disciplinas”, em que “as fronteiras entre elas tornem-se
invisiveis” (AUGUSTO, 2004, pp. 23-24).

Em outras palavras, segundo Liick (1994, p. 64), citado por Augusto (2004), a

interdisciplinaridade ¢ entendida como,

[...] o processo que envolve a integragdo e engajamento de educadores, num
trabalho conjunto, de interacdo das disciplinas do curriculo escolar entre si e
com a realidade, de modo a superar a fragmentagdo do ensino, objetivando a
formacdo integral dos alunos, a fim de que possam exercer criticamente a
cidadania, mediante uma visdo global de mundo e serem capazes de enfrentar os
problemas complexos, amplos e globais da realidade atual (LUCK, 1994, p. 64
apud AUGUSTO, 2004, p. 21).



Quanto a dimensdo interdisciplinaridade, distinguimos quatro categorias:
conteudos das diferentes disciplinas que se pretende integrar; linguagem comum entre tais
disciplinas; técnicas e metodologias a serem aplicadas nas diferentes disciplinas
envolvidas; e coesdo e cooperacdo entre o grupo humano envolvido na proposta

educacional.

II1.2 ANALISE DOS EPISODIOS

I11.2.1 Episddio 01: Introduzir Fisica Moderna no Ensino Médio

Reunido dia 20/03/2003

Este episodio faz parte de uma reunido entre o grupo de professores, Sonia,
Valter e Jéssica, realizada no dia 20/03/2003 e foi escolhido porque ele apresenta a

proposta que a professora Sonia fez ao grupo.

Descricao do Episddio 01

Nesse trecho, Sonia comega a explicitar suas idéias sobre o trabalho, quando
ela diz “introduzir a Fisica Moderna no Ensino Meédio Através de um Caso de
Tratamento Radioterdpico”. Comenta com o grupo que um Fisico-médico, amigo seu, se
prop0Os a ajuda-los, mostrando como se processa o tratamento, quais os procedimentos,
etc. Em seguida, argumenta que seu objetivo € que o grupo trabalhasse com um tema que
fosse capaz de envolver quatro disciplinas: Quimica, Fisica, Biologia e Matematica:

“Porque eu tinha pensado assim, pegar um tema que contemplasse a todo mundo,



entendeu? A quimica entra a parte de radiagoes, que na Fisica também entra. No da

1

biologia ndo tem nem...”.

Analise do Episodio 01

Com relacdo ao compromisso, encontramos nesse episdédio evidéncias do
envolvimento de Sonia com a promogao da aprendizagem dos estudantes. Primeiramente,
quando Sonia fala sobre a introdugio de Fisica Moderna no Ensino Médio, revela que esta
atenta para os problemas atuais da pesquisa na area de Ensino de Fisica. Em segundo
lugar, quando focaliza o caso de Tratamento Radioterapico, ilustra o reconhecimento de
uma necessidade de discutir a disciplinarizacdo, que encara como estanque, desejando
partir da complexidade em dire¢@o aos conteudos.

Assim, a proposta de Sonia para o trabalho do grupo traz consigo uma
preocupacdo em discutir o trabalho interdisciplinar, que, nos ultimos anos, vem sendo
amplamente defendido pelos documentos governamentais. Ressaltamos entdo a atualidade
de uma proposta de introdugdo de Fisica Moderna no Ensino M¢dio, através de uma
abordagem que contemple ndo somente os conteudos especificos de cada disciplina, mas
que visa possibilitar ao aluno refletir sobre sua prépria realidade, responder aos desafios
impostos por processos globais, na utilizacio de diferentes tecnologias e no
desenvolvimento de capacidades de pesquisa.

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (1996), com o grande
desenvolvimento das Ciéncias, sobretudo da Fisica, convivemos com um mundo em

constante transformacéo e altamente tecnologico.

E preciso rediscutir qual a Fisica ensinar para possibilitar uma melhor
compreensdo do mundo ¢ uma formagdo para a cidadania mais adequada.
Sabemos todos que, para tanto, ndo existem solu¢des simples ou tnicas, nem



receitas prontas que garantam o sucesso [...] N&o se trata, portanto, de elaborar
novas listas de topicos de conteudo, mas, sobretudo de dar ao ensino de Fisica
novas dimensdes. Isso significa promover um conhecimento contextualizado e
integrado a vida de cada jovem (BRASIL, 1996).

Especificamente, o Ensino de Fisica deve, dentro dessa visdo, buscar a
combinagdo entre os contetidos especificos do curriculo de Fisica e os processos de

transformag@o e os avancos tecnoldgicos de nossa sociedade contemporanea.

Nesse sentido,

[...] o novo ensino médio deixa de ser, portanto, simplesmente
preparatorio para o ensino superior ou estritamente profissionalizante,
para assumir necessariamente a responsabilidade de completar a educacdo
basica. Em qualquer de suas modalidades, isso significa preparar para a
vida, qualificar para a cidadania ¢ capacitar para o aprendizado
permanente, em eventual prosseguimento dos estudos ou diretamente no
mundo do trabalho (BRASIL, 2002, p. 08).

I11.2.2: Episodio 02: Sonia apresenta a proposta para o grupo

Reuniio dia 20/03/2003

Nesse trecho, que também faz parte da reunido do dia 20/03/2003, percebemos
que, no inicio das atividades, Sonia se posiciona como “a pesquisadora”, apesar de estar
apenas no inicio de sua experiéncia na pesquisa académica, que convida os outros

membros para iniciarem um trabalho coletivo ainda bastante aberto.

Descricido do episodio 02

O episddio comega quando Sonia argumenta que o produto das reunides ndo sera

somente produzido por ela, mas pelo grupo todo: “/...] O que sair daqui ndo é meu, ndo é



trabalho meu”. Nesta sua frase, estd implicito um convite para o real envolvimento dos
colegas.

Valter questiona Sonia: Qual é o objetivo do seu trabalho?”. Na resposta de
Sonia, ha uma confirmacdo do convite implicito para que eles desenvolvam juntos um
trabalho que estd apenas comegando, na medida em que deixa aberta as possibilidades de
atuacdo do grupo:

“E analisar o trabalho que nés vamos ter para fazer isso. Analisar a dificuldade.
Se nos... por exemplo, qual a primeira dificuldade que nés encontramos ta? Se a
gente achar que a dificuldade é ler esse texto porque ele é muito dificil, isso é
uma dificuldade, entdo eu vou analisar todas essas dificuldades que a gente
teve” (Reunido dia 20/03/2003).

Valter informa ter entendido, mas questiona Sonia, sobre quais seriam 0s
objetivos do grupo: “Entendi. E para nos, por exemplo? Pra nos?”.

Sonia responde: “O objetivo nosso, meu com vocés, é montar o trabalho,
interdisciplinar”. E continua: “Porque vocés ndo vdo... Quem vai fazer andlise depois sou
eu, sozinha”. Jéssica intervém: “O nosso é so montar o trabalho junto”. Valter insiste:
“Mas qual é o objetivo do nosso trabalho? Eu quero entender o objetivo”. Sonia
argumenta que o objetivo deles seria: “E montar um... E um projeto para se trabalhar em
uma terceira série do Ensino Médio, ta?”. Um trabalho que fosse possivel o envolvimento
das quatro sub-areas curriculares: “Que possa ser usado pela Biologia, pela Fisica, pela
Quimica e pela Matemdtica. E isso”. Sonia revela que a tnica idéia que trouxera para o
grupo era a da inversdo do padrdo normal de ensino, que sempre parte dos contetidos.
Nesse caso, o grupo teria como ponto de partida o cancer do colo do ttero, e a partir de um
caso eles buscariam definir os conceitos cientificos referentes ao tratamento radioterapico.
Esse ponto de partida Valter chama de problematizacdo: “A problematizagdo seria

trabalhar, por exemplo, cancer do colo do utero”.



Analise do Episodio 02

Com relacdo a dimensdo autonomia, percebemos que, nesse inicio, ha uma
disparidade de objetivos entre os membros do grupo, no que se refere a relagdo com o
projeto. Enquanto Sonia percebe-se como tendo um problema particular, que visara
atender as exigéncias de um programa de pos-graduacdo, e que consiste numa proposta
muita aberta de um projeto coletivo e na andlise desse projeto, o grupo partilha somente o
projeto proposto por ela. Nesse momento, cabe ao grupo compreender o desafio e aceita-lo
ou nao.

Nesse projeto, os alunos entrariam, primeiramente, em contato com o HPV, o
cancer de colo do utero, estudariam suas implica¢des, formas de contdgio, DSTs etc.,
chegando depois ao tratamento radioterdpico usado em tratamentos de alguns casos de
cancer. A novidade aqui, da qual Sonia se vale para tentar envolver os colegas, é a
inversdo das formas tradicionais de ensino-aprendizagem, que esta bastante aberta e ¢
apresentada como desafio. Em conjunto, os professores teriam que elaborar uma proposta
(texto, seqliéncias de aulas, conteudos, etc.) que fosse capaz de inverter os padrdes
normais, fugindo ao que se pode chamar de “receitas prontas” e que fosse, com o passar
do tempo, envolvendo os alunos. Em outras palavras, ndo era somente mais uma proposta
de acdo, mas uma proposta de constru¢do de um trabalho coletivo que visava levar em
conta a atualidade das questdes discutidas nacionalmente.

Com relagdo a dimensdo compromisso, a necessidade de Valter em entender o
papel de cada um, revela que ele aceitou o convite expresso no conjunto de respostas que
Sonia da a ele, quando alude a um trabalho em aberto que eles poderdo fazer. Se por um

lado, o trabalho tinha partido da Universidade, tendo sido balizado pelos desafios atuais da



pesquisa, por outro, a abertura com que ¢ apresentado para o grupo, estabelece as
condig¢des iniciais para que 0s outros professores possam se envolver.

Quanto a dimensdo interdisciplinaridade, nesse momento ha somente
perspectiva e potencialidade: o cancer do colo de utero € apresentado uma problematica a
ser enfrentada pelos professores. A proposta que Sonia apresenta nido ¢ direcionada,
inicialmente, para nenhuma disciplina especifica, mas, a0 mesmo tempo, contém
potencialmente cada uma delas. Essa abertura permite que, na medida em que cada
professor se sentir seguro para comegar a elaborar a participagdo individual, para a qual
estd sendo convidado, ele traga, para o trabalho do grupo, o dominio que tem de sua
disciplina e direcione-o segundo seus proprios objetivos. Em outras palavras, ndo ¢
esperado que o material “fique com a cara” de nenhuma das disciplinas.

Uma justificativa para o trabalho interdisciplinar seria que ela apresenta-se como

uma pratica de ensino que,

[...] promove o cruzamento dos saberes disciplinares, que suscita o
estabelecimento de pontes e articulagdes entre dominios aparentemente
afastados, a confluéncia de perspectivas diversificadas para o estudo de
problemas concretos, a exploragdo heuristica de transposi¢des conceptuais e
metodolégicas (POMBO, GUIMARAES e LEVY, 1994, p. 16).

I11.2.3 Episodio 03: Necessidade de Sonia de envolver varias disciplinas e varios

professores.

Reuniio dia 17/04/2003

Descri¢ao do Episodio 03

Nesse trecho, o grupo discute a necessidade de elaborar um material (ANEXO

A). Sonia defende que o aluno, ao se deparar com o texto, seja capaz de



identificar/reconhecer o envolvimento de cada disciplina: “Agora teria que ser um texto,
por exemplo, ndo é um texto que o cara vai olhar e vai falar: ‘Ah, mas isso aqui é de
Biologia’”. Os professores esperavam que o texto a ser elaborado e o trabalho posterior a
ser desenvolvido em sala de aula com os alunos atenuasse as fronteiras existentes entre as
disciplinas, o que esta justificado na expressdo, utilizada por Sonia, “Amarrando tudo”.

O “tudo” do grupo se constitui no envolvimento das disciplinas de que eles
dispdem no momento, ou seja, das disciplinas que fazem parte do grupo e que estdo
realmente envolvidas naquele processo, quais seja, Quimica, Fisica, Matematica e

Biologia.

[...] definimos que o trabalho seria desenvolvido com alunos da terceira série
do Ensino Médio, através de um projeto, envolvendo professores de Biologia,
Fisica, Matematica e Quimica, que se aproximasse da realidade desses alunos
(VIEIRA, 2005, p. 41, grifos do autor).

Embora, um componente que representasse a disciplina de Matematica nao
faca parte do grupo, os mesmos reconhecem a sua necessidade. Segundo VIEIRA (2005),
o convite foi estendido aos professores da regido de Tupa, mas, somente os professores
Valter e Jéssica, bem como a pesquisadora Sonia®, se comprometeram e efetivamente se

envolveram no mesmo.

As razoes apresentadas no PCN+ para as reformas do ensino médio, sua
reformulagdo e seu sentido atual, destacando-se a necessidade de se fazer o
planejamento em conjunto, levou-nos a considerar a possibilidade de realizar
o trabalho com todos os professores da drea de Ciéncias e Matemdtica da
regido de Tupd, decidindo que o professor Cripténio’, enquanto Assistente
Técnico-Pedagogico do Ensino Médio, faria o convite via diretoria regional
de ensino (VIEIRA, 2005, p. 41).

* Sonia ¢ um pseuddnimo utilizado por nds e refere-se a pesquisadora Vieira (2005).

> Criptonio é um pseuddnimo utilizado pela referida pesquisadora (VIEIRA, 2005) e se refere ao professor
Valter. Optamos por manter as denominagdes originais contidas nos dados da pesquisa, esclarecendo ao
leitor, as mudangas que ocorrerem, sempre que houver necessidade.



Este relato € apresentado no encontro do dia 20 de marco de 2003. Caracteriza-
se como uma preocupagdo do grupo em mobilizar diferentes conhecimentos (areas

curriculares) em torno do tema a que estdo propondo desenvolver.

Apesar de, no periodo entre as duas reunides, termos estendido o convite para
todos os professores da drea de Ciéncias e Matemdtica da regido de Tupd,
nenhum outro professor passou a integrar o grupo (VIEIRA, 2005, p. 45).

Este relato ¢ apresentado por Sonia (VIEIRA, 2005), no encontro do dia 15 de
maio de 2003 e caracteriza-se como um desabafo e, mesmo uma decepg¢ao, por nio ter o
retorno que esperavam do convite feito aos outros professores de Ciéncias e Matematica

da regido de Tupa.

Analise do Episodio 03

Com relagdo ao compromisso de um modo geral, Sonia revelou desde o inicio
uma inclina¢@o muito forte para se engajar num trabalho onde ndo ha receitas prontas e
nem caminhos seguros a percorrer. O que ha ¢ vontade para se envolver numa pratica
educativa onde o desafio estd em vencer os determinismos de uma educacio tradicional,

rumo a uma pratica que possa ser transformadora.

I11.2.4 Episodio 04: Inicio da participacio de Valter

Reuniio dia 17/04/2003

Descricdo do Episodio 04



Nesse episodio, o professor Valter apresenta aos membros do grupo algum
trabalho que sugere as etapas de execugdo de um projeto — “Ildentificacdo de um
problema, levantamento de hipoteses e solugdes, mapeamento do aporte cientifico
necessdario, selecdo de parceiros [...] defini¢cdo de um produto, documentacdo e registro
[...] Método de acompanhamento e avaliagcdo, publicagdo e divulgagao” .

Valter sinaliza sobre a importancia de serem seguidas as etapas relativas a
execucdo de um projeto, acreditando que o grupo devera programar cada uma dessas
etapas. Isso revela uma preocupacdo em antecipar um modelo sobre a situagdo futura, um
plano de trabalho (projeto), como forma de lidar com o desafio proposto no inicio do
trabalho, ou seja, ele busca delinear um caminho, uma vez que o grupo nio tinha ainda

um caminho comum a ser seguido.

Analise do Episodio 04

No que se refere a autonomia do grupo, ainda que, nos dados da pesquisa,
ndo conste um projeto para o grupo — além daquele elaborado por VIEIRA (2005) — em
que nele conste as etapas para elaboragdo e execucdo do mesmo, de forma detalhada e
sistematizada, a preocupacdo de Valter revela que hd uma proposta sendo construida pelo
grupo, ha um projeto em construcao.

Assim, quando Valter inicia sua participagdo, o grupo se revela, pela
primeira vez, enquanto um conjunto de atores que caracteriza seu trabalho como um

projeto, e isso ocorre na medida em que este se desenvolve em “funcdo de trés



componentes fundamentais: uma metodologia de acdo, um recorte da realidade (ou caso)
e um grupo de professores (VIEIRA®, 2005, p. 33)”.
A metodologia do projeto refere-se a duas etapas, conforme o seguinte excerto

retirado da dissertagdo de mestrado (VIEIRA, 2005):

“A primeira etapa consistiria na elaboragdo de um texto e seria desenvolvida no

primeiro semestre do ano de 2003. A segunda etapa consistiria na realiza¢do de
um curso, para alunos do ensino médio, em que o texto seria implementado”
(VIEIRA, 2005, p. 33).

O caso refere-se ao cancer de colo do tutero, mais especificamente um caso de
tratamento radioterdpico, onde pudessem ser introduzido, interdisciplinarmente, conceitos
de Fisica Moderna no Ensino Médio de forma contextualizada.

Quanto ao compromisso, o trecho abaixo, também retirado da dissertagao,

revela a visdo de Sonia sobre si mesma e sobre os colegas:

Professores compromissados com a educagdo, que fossem efetivos em seus
cargos, que tivessem experiéncia, que estivessem dispostos a estudar, que
respeitassem e se interessassem pela aprendizagem do aluno, que estivessem
buscando novas praticas pedagogicas, pessoas nas quais poderiamos realmente
confiar e que ndo nos abandonariam durante a nossa jornada (VIEIRA, 2005, p.
35).

Percebemos que o grupo passava a assimilar e a admitir um objetivo comum
que seria a introducdo de Fisica Moderna no Ensino Médio de forma contextualizada,
procurando “caminhos inversos aqueles institucionalizados, partindo de um problema real
e chegando a sala de Ciéncias” (VIEIRA, 2005, p. 08).

Sonia tinha uma motivagdo diferenciada (ingressante do mestrado), enquanto

Valter e Jéssica foram convidados a partilhar da elaboragdo de uma proposta educativa.

6 As referéncias feitas acerca de VIEIRA (2005), referem-se ao conjunto de dados constituidos na pesquisa.
Ou seja, a Dissertagdo de Mestrado defendida pela referida autora, no qual fazia parte do grupo em analise.



Ou seja, tanto Valter como Jéssica ndo possuia preocupacdes diferenciadas dentro do
contexto da proposta, mas sim passaram a partilhar da proposta educativa apresentada por

Sonia.

I11.2.5 Episddio 05: Constituindo a situacio-problema

Reunido dia 20/03/2003

Descricdo do Episodio 05

Esse episodio comeca quando Valter expde sua preocupagdo em comegar o
trabalho com os alunos a partir de uma problematizag¢do, como uma forma de sensibilizar
os alunos: “O que eu penso é o seguinte, por exemplo, vocé quer comegar um trabalho, nos
temos uma problematizagdo... Nos temos que sensibilizar o aluno para esse problema,
tudo bem?”. Sonia comenta que, em conversa com Jéssica, discutiram a possibilidade de
trazer alguém do posto de saide que pudesse conversar com os alunos sobre casos de

cancer de colo uterino:

“Entdo, mas ai eu tinha pensado em... Eu e Jéssica, a gente estava conversando,
0 posto de saude... Existe uma campanha nacional de combate ao cdncer do colo
do utero e vocé pode trazer, por exemplo, alguém do posto de saude pra falar de
casos [de cdncer de colo uterino] .

Valter concorda e admite que o mesmo poderd se tornar significativo para o
aluno, isto é, o que podera chamar sua atenc¢do serd a proximidade com a realidade desse

aluno:

“Ah, ta. Eu penso [em] comegar coisas com a realidade do aluno. Tupd tem, por
exemplo, sabe essa estatistica, vocé ndo precisa citar nome. Tupd tem caso
assim, assim, assim... Faixa etdria tal... Entendeu? Faixa etdria de vocés... Isto é
significativo para o aluno”.



Sonia concorda com Valter sobre essa problematizagdo aproximar-se com a
realidade dos alunos e sugere: “Agora, se de repente vocé tiver um cancer de colo do
utero, aqui vocé ndo trata! Entdo aonde é que a gente poderia tratar? ”. Valter reforca sua
preocupagio:

“Eu acho que quanto mais nos amarrarmos com o pessoal daqui, é mais a
realidade dele. O que nds estamos querendo aqui, essa problematizagcdo, nos
estamos usando, por exemplo, Fisica, Quimica, Biologia, mas é para despertar
para esse problema, que é uma questdo social”.

Sonia concorda: “Claro, ndo tenha duvida” .

Analise do Episodio 05

Com relagdo ao compromisso com a aprendizagem dos alunos, nesse trecho,
vemos que Valter e Sonia concordam que a proposta deva ser feito de tal maneira que os
alunos adquiram consciéncia de que o que esta se propondo ali esta inserido dentro de sua
realidade. Quando Sonia sugere trazer “alguém do posto de satde para falar de casos”,

ilustra essa preocupagdo em chamar a atengao desse aluno.

Em uma de suas falas, Valter parte do principio de que ¢ preciso mobilizar
esse aluno para o que estd mais proximo de sua realidade. Ele acredita que, uma vez
mobilizados, terdo motivacdo suficiente para engajarem-se num trabalho de busca, o que
tornard o processo ensino-aprendizagem muito mais rico e significativo para os alunos, ou
seja, terdo condigdes de se transformar em sujeitos de sua propria aprendizagem. As

expectativas de Valter vao ao encontro das palavras de FREIRE (1996),

[...] nas condi¢des de verdadeira aprendizagem, os educandos vido se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo (FREIRE, 1996,
p. 26).



Nesse sentido ¢ que a educacdo deveria contribuir para o processo de
humanizagdo dos individuos, criando possibilidades de transformacdo das consciéncias
numa perspectiva de insercao social, critica e emancipadora.

Vemos que esse “problematizar” diz respeito a forma como esta proposta sera
apresentada aos alunos, o quanto ela podera influenciar o modo como os alunos
encaram/entendem algumas situagdes, despertando-os para que tenham consciéncia sobre
os perigos ¢ os cuidados que devem ser tomados quando do ingresso na vida sexual. Ao
mesmo tempo, sdo conduzidos ao estudo dos conteudos de Fisica, Quimica e Biologia que
serdo desencadeados no estudo de um caso de tratamento radioterapico.

E muito mais do que abordar conteudos curriculares isolados em si, mas sim,
estuda-los a partir de um outro ponto de vista: partir de uma situagdo problema

(complexa) em direcdo as partes — contetdos curriculares.

I11.2.6 Episodio 06: Historia em quadrinhos (ANEXO A)

Reuniio dia 26/07/2003

Descricio do Episodio 06

Nessa reunido, os professores decidem por iniciar as atividades com os alunos,
introduzindo um texto em formato de histéoria em quadrinhos. Nessa historia o grupo
acrescenta didlogos em forma de questionamentos e perguntas introduzindo palavras-chave
que fornecessem condi¢des de, posteriormente, trabalhar os contetidos das disciplinas

envolvidas.



Assim introduzem personagens de diferentes idades (uma crianca, dois
adolescentes e um adulto). Para o grupo: “Tem que ficar um negocio leve e legal para eles

se sentirem motivados...” (VIEIRA, 2005, p. 89).

Analise do episédio 06

Com relagdo ao compromisso dos professores para com os alunos, inferimos
que a opgdo, dos professores, por um texto em formato de histéria em quadrinhos teve sua
origem nas discussdes iniciadas no episodio anterior, tendo uma unica razdo de ser: o
desejo de que os alunos se sentissem “convidados™ a participar desse trabalho junto com os

professores.

I11.2.7 Episddio 07: Convite aos alunos

Aula dia 26/08/2003

Esse episodio € o primeiro de uma série que faz parte do conjunto de dados
referentes ao segundo semestre de atividades do grupo de professores.

A importancia desse episddio estd no convite feito pelo professor Valter aos
alunos, em nome dos professores, como forma a dar continuidade ao trabalho que vinha se
desenvolvendo durante o primeiro semestre, incluindo desta maneira os alunos. Trata-se de
um trecho de aula, que retrata o compromisso que os professores tinham com o

envolvimento dos alunos no trabalho a que se propunha desenvolver.

Descricdo do Episodio 07



Esse episddio tem como pano de fundo a primeira aula em que os professores
desenvolvem com os alunos uma proposta educativa. A proposta consiste na entrega da
histéria em quadrinhos (ANEXO A) e mais quatro questdoes (ANEXO B) relativas a ele
para apreciacdo dos alunos. Durante essa atividade os alunos tiveram a oportunidade de
discutirem entre si sobre a historia em quadrinhos e sobre as questdes que foram propostas
pelos professores (ANEXO B), bem como foram convidados pelos professores para que
expusessem suas possiveis duvidas em um papel.

Mais adiante, Valter expressa o convite aos alunos para que, com eles fagam,
junto com os professores, uma “pesquisa’: “é um convite que nos gostariamos de fazer...
vocés querem fazer conosco uma pesquisa?”’. Aqui a palavra “pesquisa” tem o sentido de
busca de informagdes sobre um determinado tema pré-estabelecido. Essa pesquisa seria em
torno das questdes que o texto (ANEXO A) ndo foi capaz de responder. Valter questiona-
os se seria legal, interessante, e o que os alunos acham sobre essa possibilidade, onde os
alunos se manifestam favoraveis ao convite: “O que vocés acham? E legal? Néo é legal?
Vamos fazer, ndo vamos? E ai?”. Também diz a eles que os professores ndo detém todas
as respostas, mas ao contrario, sdo assuntos que sao desconhecidos dos professores e que
eles também participardo desse processo, junto com os alunos: “sdo assuntos que podem

surgir e que nos também ndo conhecemos”, firmando um acordo entre eles: “Esse é o

nosso trato, nos queremos fazer uma pesquisa juntos, pode ser? Ta OK!”.

Analise do Episodio 07

Do ponto de vista do compromisso empreendido pelos professores em

promover o envolvimento dos alunos e despertar o interesse em um assunto complexo,

como o caso de tratamento radioterapico, encontramos no convite feito pelos professores



aos alunos, evidéncias do interesse em chama-los a conversar sobre aquele assunto, a
dialogar sobre o conhecimento que poderia emergir daquele trabalho. Percebemos que nao
foi algo imposto pelos professores, do tipo: “Elaborem questoes referentes a tal tema e
facam uma pesquisa em seguida”. Pelo contrario, as dividas surgiram naturalmente ¢ a
sugestdo de respondé-las também foi aceita pelos alunos, o que mostra o interesse e
compromisso dos professores em inseri-los nesse processo e também a motivacdo dos
alunos em participar do mesmo.

Outro aspecto importante e que foi revelado nas falas do professor Valter,
consiste no fato de que ele se coloca numa posi¢do de receptividade para com os alunos,
quando afirma que desconhece alguns assuntos, mas que, juntos com eles, esta disposto a

conhecer.

I11.2.08 Episodio 08: Planejamento das acdes

Reuniio dia 28/08/2003

Nesse episddio, Sonia sugere que o grupo de professores oriente os alunos em
como eles fardo a coleta de informacgdes, e questiona como eles poderdo orienta-los nessa
tarefa. Valter € quem oferece as sugestdes e agdes que acabario sendo seguidas pelo grupo.

Descricao do Episodio 08

No inicio da reunido, Sonia apresenta algumas angustias: “Agora ai, estava

pensando, vai todo mundo pesquisar’ tudo?! Porque vocé tem que orientar... Como é que

7 Entendo que o “pesquisar” a que se refere o professor Valter esta relacionado com a busca, coleta de
informagdes a partir da consulta em fontes como: internet, livros, revistas, etc..



nos vamos orientar isso daqui?!”. Valter sugere (“eu estava pensando assim’) que
primeiramente os professores facam um resumo da aula anterior, do que aconteceu, de
como foi conduzida a aula. Ele lembra que, na aula anterior, os professores incentivaram
os alunos para que pensassem durante a semana na forma como eles poderiam fazer para
buscar as respostas para suas questdes. A sugestdo de Valter € que retomem as questdes e
esperem as sugestdes dos alunos e, se ndo sair, eles mesmos poderiam sugerir alguma

forma de coletar informacdes:

“Ai, depois, nos falamos assim: ‘nés deixamos pra vocés pensarem durante a
semana, ndo foi isso? E... como vocés vio pesquisar isso daquil’. Ai nés vamos
relacionar, sai ali, internet, sei ld. E se ndo sair, a gente pode dar alguma
sugestdo, depois, ndo é” (28/08/2003).

A seguir Valter repassa com Sonia as etapas a serem seguidas na aula proxima,
que ¢ fazer uma sintese da aula anterior, depois relacionar as sugestdes dos alunos sobre a
forma como fardo a coleta. Valter sugere também que os alunos decidam sobre como fardo
para responder todas as questdes, uma vez que eles tém 16 questdes. Ele sugere que sejam

questionados os alunos acerca disso:

“Ai depois fazer essa pergunta! Por exemplo, assim tudo bem? ‘Tem aqui 16
questdes que vocés gostariam de pesquisar, ndo é! Vocés relacionaram, por
exemplo, internet, livros, ndo sei o qué, e ai como vocés vdo fazer? Todo mundo
vai pesquisar tudo isso daqui?’ Ndo é! Joga pra eles e ai ver o que eles falam!
O qué que vocés acham?” (28/08/2003).

Analise do Episodio 08

Com relagio a autonomia dos professores diante do projeto, entendemos que o

planejamento das agdes, a forma como vao ser conduzidas as atividades em sala de aula,

revela a autoridade dos professores e estd intimamente relacionada com as intengdes com



que conduzem a aula, ou seja, o direcionamento, os objetivos a se atingir. Esse
planejamento € percebido e entendido na forma com que os professores discutem entre si,
quais as estratégias serdo desenvolvidas em sala de aula. O resgate a que os professores
tencionam fazer, acabam por trazer os alunos para aquela situacdo e, novamente pretendem
deixar nas maos dos alunos as decisdes a serem tomadas acerca do andamento das

atividades.

I11.2.9 Episddio 09: Os alunos come¢cam a se envolver

Reunido dia 28/08/2003

Esse episddio, que ocorreu na reunido do dia 28/08/2003, ilustra a surpresa dos
professores quando estes revéem as questdes que foram levantadas pelos alunos durante a

atividade proposta, descrita no Episodio 07.

Descricdo do Episodio 09

O episddio comega quando Valter 1€ uma das questdes e Jéssica admira-se que
elas foram elaboradas pelos alunos: “Isso aqui? Isso aqui é deles!”. E Valter também se
surpreende, “nossa, sdo 16 deles!”, com o nimero de questdes que emergiram dos alunos
a partir da leitura do texto em historia em quadrinhos (ANEXO A).

Logo em seguida, em uma conversa entre os professores, Valter faz um relato
de algumas das questdes que, como observamos surgiu temas como HPV, cancer de colo
do utero, tipos de cancer, formas de tratamento, cura, métodos de prevengdo, Papanicolau,

sintomas, conseqiiéncias, relagdes sexuais.



Analise do Episodio 09

Com relagdo ao compromisso dos professores para com a aprendizagem dos
alunos, com esse episddio, compreendemos que a historia em quadrinhos pdde chamar
aten¢@o dos alunos em relagdo as pretensdes do grupo, ou seja, ela funcionou efetivamente
e como elo entre as intengdes do grupo de professores e o envolvimento dos alunos. As
intengdes do grupo estavam relacionadas ao despertar o interesse em outras questdes que
poderiam ser abordadas a partir do Cancer do colo do utero e ao HPV. Chamamos atengdo
para a surpresa expressa nas fala de Jéssica e Valter em relagdo a quantidade de questdes
que surgiram dos alunos. Essa resposta dos alunos mostra que os mesmos estdo se
inserindo no processo de busca pelo conhecimento.

Embora ndo esteja explicitado nos registros da pesquisa que os alunos
discutiram sobre o texto e que dele fizeram emergir questdes, durante o didlogo nos grupos
— uma vez que a filmagem foi feita no grande plano da sala de aula — pelos resultados
apresentados (questdes dos alunos), inferimos que houve esse momento de discussdo e que,
nessa ocasido, os alunos demonstraram interesse pelas questdes, uma vez que os assuntos
tratados eram de desconhecimento deles.

No que se refere a interdisciplinaridade, a historia em quadrinhos (ANEXO
A) pdde dar margem a essas questdes de tal forma que os alunos se sentiram desfiados para
buscar mais informagdes a respeito dos temas abordados, ou seja, o texto, que foi
elaborado de forma a evidenciar a necessidade de envolvimento dos alunos na busca de

respostas, atingiu os objetivos propostos pelo grupo de professores.

I11.2.10 Episodio 10: Enfrentamento das dificuldades

Reuniio dia 28/08/2003



Descri¢do do Episdodio 10

Nesse episddio, Jéssica informa ao grupo que ndo poderdo utilizar a sala de
computadores da escola, pois esta serd ocupada pela elei¢do do grémio. Sugere entdo que a
pesquisa na internet seja feita na proxima aula, que seria terga-feira proxima: “Vai ter que
deixar pra outra ter¢a entdo...”. Valter afirma que a falta de acesso a internet é um
problema e questiona sobre quais materiais que eles dispdem para que os alunos comecem
a busca: “Entdo, mas... e material? Se ndo for computador, o qué que a gente tem
disponivel? Indaga ao grupo se Biblioteca Municipal seria uma solugdo: Biblioteca
Municipal? Sair com eles?”. Sonia questiona Jéssica sobre a existéncia de algum material
relacionado ao céncer, na escola: “Aqui no India tem?”. Jéssica diz que a escola possui
biblioteca, mas que ndo sabe informar se existe esse tipo de material: “Tem a biblioteca,
agora se tem algum material ndo sei! Ndo sei, porque, assim, atras disso dai nunca...”.
Sonia questiona o grupo sobre os materiais a serem disponibilizados aos alunos. Valter
admite que em algum momento do trabalho eles iriam ter que subsidiar os alunos com
material e outras fontes de pesquisa, além de internet: “Agora nos temos que disponibilizar
esse material!” [...] “E... nés temos que disponibilizar alguma coisa pra eles, porque,
claro, vai chegar esse momento, ndo é!”.

Valter diz que vai trazer para o grupo um livro de um ex-aluno seu, que trabalha
em uma Farmacia: “Eu vou falar com o Marcio, que é o rapaz da farmadcia do Sdo
Francisco, ele tem um livro de farmacia e fala sobre...”. Ele acredita que esta serd uma
boa fonte de pesquisa para os alunos: “Porque ele tem muito tipo de cancer, formulas,

essas coisas. Eu trago também o livro dele!”. Questiona o grupo se eles possuem algum

material de Biologia que fale de doencas: “Que mais? De Biologia, nos temos que pegar



alguma coisa de doenca. E, dirigindo-se a Jéssica: [Vocé] tem num livro?”. Jéssica diz que
sobre esse assunto ¢ mais facil de encontrar material: “Ah, esse ai é mais facil!”.

Para Valter ¢ importante buscar em varias fontes “Vocé entendeu? Eles
podem... né! E agora a gente ndo pode ficar so na internet! Por isso que a gente tem que
trazer esse material! Eu queria assim, livros, internet!”.. Diz ao grupo que o livro a que se
refere, que é de seu ex-aluno (Marcio) ¢ um livro muito técnico. Sonia informa que possui
livros que falam sobre radiag¢do: “Entdo, eu tenho livro da Radioterapia! Alias, tenho dois
livros de radia¢do. Tem um que ndo tem formula nenhuma, que fala da radioterapia, pra
leigos e ate...”. Valter pergunta a Jéssica: “Sobre HPV, de biologia [vocé ndo tem]
nada?”. Jéssica responde: “Muito pouca coisa eu acho, muito pouquinho, muita pouca
coisa! Mas... eu acho até que biologia é mais facil de arrumar”,. Valter reafirma a
importancia de deixar material disponivel para os alunos consultarem, de modo que

possam criar novas necessidades: “Por que a gente traz e deixa o material disponivel!”.

Analise do Episodio 10

No que se refere tanto ao compromisso com o grupo e a autonomia dos
professores com relagdo ao projeto, nesse episdédio percebemos o empenho dos professores
Valter e Sonia na busca de outras fontes de pesquisa para os alunos, que € o ndo acesso a
internet. Como menciona Valter, em algum momento o grupo teria que pensar na
possibilidade de subsidiar os alunos com outras fontes de busca e coleta de informacdes.
Era chegada o momento, o que pressupunha o envolvimento efetivo do grupo, ou seja, dos
trés professores, em efetivar esse compromisso.

Entretanto, é evidente que ndo houve um planejamento prévio do grupo ante

esta possibilidade e mesmo obstaculo, ou seja, o grupo ndo havia se preparado e mesmo se



subsidiado para todas as possiveis etapas do trabalho e mesmo para alguns imprevistos que
poderiam surgir durante sua execu¢do. Se houvesse uma preparacdo do grupo antes de seu
ingresso em sala de aula, o material a ser disponibilizado aos alunos para a pesquisa teria

que ja estar previamente organizado, o que ndo se evidencia nas falas do grupo.

I11.2.11 Episodio 11: Questionamento aos alunos

Aula dia 02/09/2003

Descricao do Episddio 11

Esse episodio ¢ uma seqiiéncia de uma aula no qual os professores questionam
os alunos acerca de possiveis métodos para buscarem respostas para as questdes que foram
elaboradas a partir da leitura do texto.

Valter inicia o questionamento: “Sugestdo para pesquisa, pode ser? Entdo
vamos ld!”. Durante a discussdo, ele vai anotando as sugestdes no quadro negro. Uma
aluna sugere a figura do especialista “Ah, se tem um assunto diferente e uma pessoa que
soubesse do assunto”. Os professores interpretam sua opinido: “Uma palestra, ndo é isso?
Palestra com...”. E um aluno confirma e Valter explicita melhor a idéia da aluna: “Com
especialista ndo é!”.

Na seqiiéncia, Valter e Sonia procuram incentivar os alunos a pensar sobre o
assunto, questionando-os sobre quais especialistas poderiam vir palestrar sobre os temas
abordados: “Que tipo de especialista vocés querem?”. “Vocés pensaram em especialista
em qué? Nao é? Porque o assunto era o qué?”. Sonia sugere que seja um especialista
sobre DST, um médico. E outro aluno sugere um especialista em HPV: “Sobre HPV...".

Sonia insiste na sugestdo de um médico, mas agora indaga aos alunos sobre qual



especialidade seria. Valter valoriza a pergunta feita por Sonia: “Pessoal, vamos...! A
professora Sonia fez uma colocagdo interessante! Vocés falam de médico. [Existem] varios
especialistas. Tem o clinico geral... O que vocés pensaram quando vocés falaram assim:
médico? Eu quero um médico pra vir fazer... Mas o médico é especialista em alguma darea!
Vocés estdo pensando como?”. Na seqii€ncia, Sonia sugere um ginecologista ¢ os alunos
sugerem alguém que entenda de quimioterapia e radioterapia. Valter continua
questionando sobre possibilidades de busca: “Mais alguma fonte de pesquisa?”. Em
seguida, refor¢a o convite a todos para expor opinido e oferecer sugestdes: “fodos vao dar
sua sugestdo, quem quiser”. Um aluno sugere: “Internet”. Jéssica informa que um aluno
sugeriu uma visita em um hospital: “Ela aqui deu uma sugestdo de visita num hospital”.
Valter questiona o aluno: “Agora esse hospital... como vocé pensou? Da um detalhamento
do hospital ta...”. Pela colocagdo posterior do Valter, o aluno sugeriu um hospital que faca
tratamento com radioterapia: “Ah ta, um hospital que tenha tratamento com radioterapia,

ndo é isso?”.

Analise do Episodio 11

Com relagdo ao compromisso dos professores para com os alunos, esse
episodio revela que esse compromisso manifesta-se no incentivo aos alunos para participar
da tomada de decisdes, para dar sugestdes, e para participar da discussdo tanto sobre os
caminhos que poderiam ser seguidos na busca de respostas as questdes quanto sobre as
fontes que seriam necessarias para sua efetivagao.

Percebemos que a atitude dos alunos, de procurar outras fontes, caracteriza uma
motivagdo que foi despertada neles pela situagdo de ensino, quando passaram a valorizar o

conteudo ensinado.



111.2.12 Episodio 12: Conversa como forma de envolver os alunos

Aula dia 07/10/2003

Descricao do Episddio 12

Esse episddio faz parte de uma aula no qual os professores questionam os
alunos sobre o andamento dos trabalhos, ou seja, nessa aula, os professores fazem um
levantamento oral do que os alunos produziram durante as seis aulas em que eles fizeram
suas buscas na internet e em outras fontes. Como os alunos alegaram que ja haviam
terminado o trabalho de busca, os professores resolveram questiona-los sobre seus
achados. Nesse trecho, hd uma discussio entre um grupo de alunos, que pesquisaram sobre
os dois tipos de exames preventivos do Cancer de colo uterino, que é Colposcopia e o
Papanicolau. Jéssica inicia o didlogo questionando o grupo se os dois tipos de exames que
eles encontraram detectam a presenca do HPV ou se somente ha suspeitas em relag@o a sua

presenc¢a no organismoz

“Esse grupo aqui é aquele que vocés falavam dos dois tipos de exames, do
Papanicolau e da Colposcopia, isso? Mas vocés acham que esses exames que
vocés pesquisaram, que realmente eles detectam a presenca do HPV ou nédo da
pra detectar, é s6 uma suspeita que aparece nesses exames? .

Sonia também questiona os alunos se realmente esses dois exames sdo capazes
de detectar a presenga do HPV: “Da pra saber? Ndo é certeza?”. Valter intervém e
argumenta que para os alunos fazerem tais afirmacgdes € preciso que eles busquem na

literatura subsidios que embasem suas opinides:



“Mas ai vocé acha como? E ai vocé foi buscar na sua suposicdo algum
fundamento [...]. Por exemplo, eu tenho uma idéia, dai eu... vocé foi buscar na
literatura pra ver se essa idéia que vocé tem é realmente isso ou ndo? .

Sonia novamente questiona-os € expde que sua preocupagdo ¢ também do
grupo de professores esta no fato de que, a partir de informagdes que eles (os professores)
obtiveram no posto de saiude, 99% dos casos de cancer de colo do utero, é detectada a
presenga do HPV, mas que em contrapartida ha um grande niimero de mulheres, entre elas

senhoras e meninas, que realizam o exame Papanicolau:

“Sabe por que a nossa preocupagdo, é o seguinte: Tem um grande numero de
mulheres no Brasil apresentado problemas de cancer no colo do utero e que a
maioria delas, pelo que a gente estava lendo, 99% , ndo é isso? Das mulheres
que tem cdncer do colo do utero, 90% delas apresentam HPYV, ta! Entdo a
nossa preocupagdo e a seguinte: Sei que é nossa porque a gente ja conversou
sobre isso! Se tem esse numero tdo grande ligado ao HPV e... nés fomos ao
posto de saude, antes de comegcarmos a trabalhar com vocés e diz que varias
pessoas, quer dizer, tem bastante, até meninas e senhoras, que fazem o exame, o
Papanicolau, E porque que tem essa incidéncia tdo grande, se fazem o
Papanicolau?”.

Entdo, pergunta a eles onde estd o problema, pois se fazem o exame
Papanicolau, porque a incidéncia tdo grande de mulheres infectadas pelo HPV: “/...] se
tem o Papanicolau e a maioria das mulheres faz o Papanicolau, porque que tem 99% que
tem o HPV?”. Uma aluna diz que talvez o exame pode ndo estar sendo feito de maneira
correta. Jéssica e Sonia questionam se de repente o exame ndo detecta o virus: “Ou serd
que ela ndo detecta o virus?”, quando alguns alunos reagem e concordam que esse pode
ser um dos motivos. Valter argumenta com os alunos, que o que se espera deles ¢ que eles
discutam em grupo as respostas e deixem de lado os “achismos”. Ou seja, que se hd uma
duvida pertinente entre eles, eles devem ir buscar na literatura como respondé-la e colocar
os “por qués” das coisas e discutir esses porqués, podendo assim, tirar suas conclusdes e

encerra a questdo, ndo dando margem a novas discussoes:



“Entdo, é essas coisas assim que a gente gostaria que quando vocés tivessem
fazendo a pesquisa, né, que isso aparecesse. Por exemplo, eu ndo posso partir
de mim, por exemplo, no que eu acho. Eu posso até ter uma idéia, né, assim
uma suposigcdo, mas ai eu tenho que encontrar na literatura alguma coisa, que
responda isso. Entdo quando a gente propde assim, trabalho de pesquisa, essas
coisas, se devem discutir com o grupo [...] na verdade [...] ¢é os porqués das
coisas, ndo é. Deixar o achismo, eu acho e colocar assim os porqués. “Isso

in)

ocorre em fungdo daquilo”, “Isso ocorre...”, “Ndo é permitido com os dados

>

que eu tenho encontrar isso daqui...”.

Analise do Episodio 12

Com relagdo ao compromisso dos professores na promog¢do da aprendizagem
dos alunos, inferimos que os professores estdo sendo rigorosos, na medida em que
procuram, através do diadlogo, incentivar a exposicdo das opinides dos alunos, como forma
de fazé-los participar do processo. Ou seja, eles procuram estimular os alunos a arriscarem-
se, a aventurarem-se num terreno desconhecido, a serem participantes de sua propria

formacao.

O rigor ¢ um desejo de saber, uma busca de resposta, um método critico de
aprender. Talvez o rigor seja também, uma forma de comunicacdo que provoca
0 outro a participar, ou inclui o outro numa busca ativa (FREIRE e SHOR,
1986, p. 14).

O questionamento em torno de uma questdo que parecia mal interpretada pelos
alunos (Exame Papanicolau e Colposcopia e a detec¢do da presenca ou ndo do virus HPV)
busca chamar a atencdo dos alunos para o fato de que € preciso que haja certa criticidade
no ato de buscar informacdes, isto é, ndo ¢ somente ficar no terreno dos “achismos”, mas
sim procurar informagdes que sustentem ou ndo os achados.

Entretanto, apesar de a inten¢do do grupo de professores ser a de despertar essa
criticidade nos alunos, permitindo que os mesmos re-elaborem suas opinides a partir das
informacgdes que foram levantadas, direcionando as conclusdes, entendemos que a resposta

certa dada pela professora Sonia acaba por minar tal iniciativa. Nesse episodio,



percebemos que os professores perdem algumas oportunidades de dar espaco aos alunos de
encontrarem suas proprias respostas, ou seja, o que se espera do professor ¢ sempre a
“resposta certa na hora certa”, impedindo que o aluno se lance ou tome parte na produgao
de seu proprio conhecimento.

Outra coisa da qual sentimos falta é de discussdes sobre o tema abordado, ou
seja, o enfoque social ai presente no por que dos altos indices de mulheres infectadas pelo
HPV. Embora essa problemadtica seja uma preocupagdo do grupo de professores, como

afirma Sonia em sua fala, ndo nos parece que os alunos partilham dessa mesma

preocupagio.

I11.2.13 Episodio 13: Relacdes estabelecidas entre professores e alunos

Aula dia 14/10/2003

A importancia desse episddio consiste na caracterizagdo das relagdes que foram
estabelecidas pelos professores € os alunos durante a aula do dia 14 de outubro de 2003.
Nessa aula, apos o trabalho de pesquisa feito pelos alunos para responder as questdes
propostas pelos professores e também aquelas que foram alvo de interesse dos grupos de
alunos (ANEXO B), os alunos fazem uma exposi¢ao oral das perguntas e respostas dessas

mesmas questoes.

Descricdo do Episodio 13

O episddio comeca quando Sonia questiona 0s grupos se 0s mesmos estdo com

as questdes que eles pesquisaram e responderam. Diz aos alunos que irfo dar continuidade

a atividade da aula anterior, no qual os alunos respondiam oralmente as questdes e assim,



os professores iam verificando qual dos grupos tinha respondido ou ndo: “Entdo nds
vamos tentar continuar aquela... aquilo que a gente estava fazendo aula passada. Aquelas
questoes oralmente e ver quem tinha respondido do grupo”. Tanto Valter como Sonia
questionam os grupos se eles conseguiram se organizar durante a semana para que
pudessem trazer o material pronto para a sala de aula: “Todos os grupos conseguiram se
organizar durante a semana como nos combinamos? Isso, esta tudo certo, ninguém teve
problema? Ta tudo OK?”. Os alunos ndo apresentam nenhum problema aos professores,
com relacdo ao material e Valter relembra os alunos da estratégia de aula que ficou
combinada entre eles e os alunos, a de que os grupos iriam ler a questdo pertinente ao
grupo, ou seja, especifica do interesse do grupo e depois a resposta encontrada para a
questdo: “Entdo, vamos la gente, 0, veja bem, o que ficou combinado. Cada grupo vai ler
a sua questdo, olha presta atengdo, por gentileza [...] que cada grupo ficou com algumas
questoes que sdo especificas do interesse do grupo, esta certo? Ta!l. Propde que ao final da
aula, os alunos discutam aos questdes que sdo comuns a todos os grupos e que foram
propostas pelos professores junto com o texto em formato de histéria em quadrinhos
(ANEXO A). “Depois no final vai haver aquelas questoes que sdo comuns. Vamos deixar
aquelas questoes para o final, esta certo! As questbes que sdo comuns, que nos
propusemos quatro questdes, se ndo me engano, essas nos vamos discutir o que cada
grupo respondeu. “Agora as questdes que sdo comuns aos grupos, o grupo responda’”.
Valter pede para um grupo ler as questdes que eles elaboraram e as informagdes
que eles encontraram que poderia responder aquelas questdes: “Vocés vao ler a pergunta e
a pesquisa que vocés fizeram pra classe toda como resposta. Ta OK! O que vocés
pesquisaram pra responder essa pergunta’. Um aluno comeca expondo uma das questdes
que o grupo procurou responder: “HPV so acontece com pessoas que tem relagdes sexuais

ou com virgens também?”; “E possivel a infec¢do em virgens ou em criangas?”’ . Nesse



trecho, Valter chama a aten¢do para a importancia de que toda a classe, junto com o grupo
que estava expondo suas questdes, divida o conhecimento com o grupo: “Gente, agora
todos [...] que é muito importante dividirmos o conhecimento com o grupo”. A partir da
resposta dada pelo aluno, Valter pede para que o mesmo faga sua interpretagdo da resposta,
ou seja, o que ele ou o grupo entendeu sobre aquela informacdo: “7Ta, entdo eu gostaria
que vocé assim, traduzisse isso pra mim, esta um pouco técnico, isso traduza, tem ou ndo
tem, por qué? Ele esta um pouco técnico, ndo esta? O que vocé entendeu disso dai? Ou o
qué que o grupo entendeu disso dai?”. Um aluno faz a sua interpretacdo dizendo que a
contaminagdo pode ser feita pelo contato de uma pessoa sadia com uma pessoa que esteja
contaminada pelo virus. Quando Valter questiona o grupo sobre quais as formas de
contagio: “Esse contato poderia ser de que forma? Vocés conseguiram?”’, esse mesmo
aluno responde que uma das formas de contagio poderia ser feita pelo beijo e que também
ndo tém faixa etaria para que se possa contrair o virus, inclusive criangas podem ser
contaminadas pelo HPV. Valter da por encerrada a questdo e pede para o que o grupo
inicie a exposicdo da proxima questdo: “Em crian¢as também! Bom [...] entdo a segunda
questdo por gentileza!”.

Esse mesmo aluno continua a exposi¢do de suas questdes, bem como de suas
respostas: “Como saber se a pessoa esta infectada pelo virus, se a mesma ndo apresentar
sintomas?”. Na seqliéncia Valter afirma que aquela explica¢do dada pelo aluno (resposta)
ficou clara e chama a aten¢@o dos alunos para que os mesmos facam interferéncias durante

a exposi¢do dos colegas do grupo:

“Essa explica¢do esta clara! Essa ficou assim facil! Alguma duvida? Gente se
tiver alguma duvida, ndo sou eu que vou fazer interferéncia, né. Por favor, os
grupos facam interferéncia, pra que ndo fique aquela aula bem técnica e que a
gente saia daqui com duvida ou [...], ndo pode, ta OK! ‘Olha, ndo entendi tal
termo, por gentileza o grupo queira me explicar’, o grupo pesquisa, ele vai ter
condigdes de explicar, ta bom?”.



Na seqiiéncia Valter pede para que o grupo exponha a terceira questio, onde o
grupo acaba se atrapalhando na hora de responder. A pergunta que foi colocada pelo
grupo: “Se descoberto antes de virar cancer, tem um método de prevencdo?”, se referia as
formas de preven¢do do HPV e o aluno acaba por expor formas de tratamento do cancer de
colo do utero. Valter e Jéssica interferem e questiona o aluno se a sua resposta se tratava
mesmo da prevencgdo: “Isso é prevengdo?”. E o aluno insiste nas formas de tratamento,
fugindo da questdo original. Valter da continuidade, falando sobre as formas de tratamento
do cancer de colo uterino (Bisturi elétrico e Raio Laser), procurando chamar a ateng¢do dos
alunos para as duas formas que seria de interesse dos professores, que € a radioterapia e a
quimioterapia. Na forma como os professores questionam os alunos, percebo que eles
procuram instigar os alunos a interferir, a participar durante a exposi¢do do grupo: “FE
esses medicamentosos, seriam o que nos colocamos no comego, quem se lembra do nome?
Tem la no comego, que nos fizemos, dentro do material pra vocés lerem?”. Uma aluna
responde que seria radioterapia e Sonia interfere questionando-a sobre qual a sua opinido a
respeito de medicamentoso: “O qué que vocé acha, medicamentoso?”. Valter também a
questiona se esse medicamentoso seria quimioterapia ou radioterapia € uma aluna interfere
dizendo que em seu trabalho t€ém como formas de tratamento, o tratamento a laser, o
imunoterapico e quimioterapico e também cita alguns quimicos mais usados no tratamento.
Assim, Valter fecha a questdo e pede para que o grupo dé continuidade a exposicdo das
questdes:  “Entdo veja bem! Quando se fala em tratamento quimioterdpico, é... ou
medicamentosos sdo... o tipo de tratamento quimio — terdapico! Ta OK! Ta certo? Proximo
entdo! Alguma duvida sobre isso gente? Nao? Proximo!”.

O mesmo grupo continua e expde sua duvida sobre o que seria HPV e responde

que o mesmo ¢ um virus transmitido pelo contato sexual, que afeta tanto homens quanto



mulheres. Afirma a existéncia de mais de 80 tipos de doencas que seriam provenientes
desse virus, desde pequenas verrugas na area genital até pequenas lesdes que ao ndo serem
tratadas poderiam levar ao desenvolvimento do cancer do colo do utero. Valter interfere
novamente, encerrando a questdo: “Gente, acho que... essa ndo ficou... ndo tem duvida
nenhuma, ndo é, trangiiilamente!”.

Valter questiona o grupo, se eles teriam mais algumas questdes a apresentar e
um aluno responde que o grupo possui umas vinte questdes, mas que essas quatro expostas
seriam, para eles, as mais interessantes a apresentar para os colegas. Valter convida entio,

outro grupo a expor suas questdes, onde uma aluna expoe:

“E. 0 virus tem cura? E, na maioria das vezes, o virus é detectado por nosso
sistema imunoldgico e assim destruido. Porém, algumas vezes por razdes ndo
totalmente esclarecidas podendo alguma delas ter alguma falha de vigildncia
de nosso sistema de defesa. Ou ainda pela capacidade infectiva do virus. Ele
utiliza-se dessas células a qual ele se hospedou para se reproduzir e produzir
novas células virais que irdo ocasionar a doenga, em sua forma clinica ou sub-
clinica”.

Na resposta dada pelo grupo, Valter chama a ateng@o para algum ponto que ele
julga interessante, que seria a forma como o virus procede para se reproduzir dentro do
organismo humano; e Sonia pede para que a aluna leia novamente a sua resposta.

Percebemos que a pergunta fugiu da resposta, mas que nio foi percebido pelos
professores. A aluna questiona sobre a possivel cura do virus, mas acaba por deixar
davidas sobre sua possivel cura ou ndo. Entretanto, suas afirmacgdes sobre a forma de
reproducdo do virus acabaram por dar margem a novas discussoes.

Jéssica intervém, pedindo para que os alunos se recordem na palestra proferida

pelo Presidente do Conselho Tutelar e Auxiliar de Patologia Clinica, Fernando Monteiro,

no dia 25/09/2003, para esses mesmos alunos:



“E porque o virus, ndo sei se vocés lembram, ld da palestra do Fernando. Ele é
destituido de célula, mas ele precisa sempre estar dentro de uma célula, ndo é.
Ele é parasita intracelular obrigatorio. Obrigatoriamente ele tem que ter uma
célula; fora da célula ele ndo faz nada. Entdo, a célula vai trabalhar pra ele,
fazendo as particulas virais, ai ele sai, formadinhas as particulas ai é infectada
outras células, ndo é...”.

Nesse momento um aluno faz uma pergunta ao grupo: “Qual que é a fase
clinica e subclinica? ”. Percebo que nesse momento, alguns alunos participam, mesmo que
timidamente, das exposi¢des, quando uma aluna informa que sobre essa pergunta feita pelo
colega, ela tem algumas informagdes em seu trabalho e faz uma exposi¢do sobre as
diversas formas de manifestagdo tanto clinica como sub-clinica do HPV no organismo.
Valter faz um breve resumo do que a aluna exp0s e da por encerrada a questdo: “Entdo a
clinica é quando ja aparece, se tem a olho nu, ndo é isso? Parece, eu ndo sei se é mais ou
menos isso, esta ja avang¢ado. E a sub-clinica é quando esta em estdagio inicial, que é dificil
de vocés é... [...] ndo tem uma aparéncia assim tdo visivel, ndo é isso?”; “Tudo bem?
Respondida? Proximo!”. Jéssica interfere dizendo que somente ¢ possivel observar as
lesdes que provavelmente sdo provocadas pelo virus, mas que ndo é possivel detectar a
presenca do virus no local, uma vez que somente o exame de captura hibrida ¢ capaz de
detectar sua presenca: “E também so da pra ver as lesdes, ainda ndo da pra diagnosticar o
virus. Porque o virus em si, so existe num exame capaz de saber se tem... que é a captura
hibrida, la, ndo é”.

Na seqiiéncia, um aluno expde sobre como ¢ usada a radioterapia, expondo
também o que seria a Bracterapia e a Teleterapia, e em que condi¢gdes ¢ indicado esse tipo
de tratamento: “O que é radioterapia? Como é usado a radioterapia?”. Sonia e Valter
intervém e questionam os outros alunos se os mesmos entenderam no que consistiria a
Teleterapia e a Bracteriapia e entdo pedem para que o grupo exponha novamente sua
resposta para que os outros colegas possam entender melhor essas duas formas de

tratamento, ¢ entdo o alunos 1€ novamente sua questdo. Como ndo hd manifestagdes por



parte dos alunos sobre o assunto, tanto Valter como Sonia procuram esclarecer alguns
pontos da exposi¢do dos alunos que, no seu julgamento, poderiam ficar obscuros aos
alunos. Ao mesmo tempo em que comecam a dar pistas sobre alguns conceitos que
estariam envolvidos no tratamento radioterapico e que posteriormente seriam explorados
por eles. Valter chama a atengdo para o que os alunos pensam quando ouvem o termo
radioterapia: “Exatamente... ah... s6 uma coisa aqui, qual o exemplo cldssico assim
quando vocés falam em radiagdo, que vem na cabega de vocés?”. E Sonia acrescenta: “De
Raio... Raio X! Né, Raio X... seria...”. Valter argumenta que o Raio X seria um tipo de
radiagdo e volta a questionar os alunos se a palavra sugeriria mais alguma coisa dos alunos,
como ndo obteve resposta, introduz na conversa palavras-chave como radiagdes ionizantes,
que serdo exploradas futuramente em sala de aula: Quando se fala ionizantes, o que lembra
isso dai? Formam... ions, né. Ta bom, entdo formam ions e né. Ndo comentaram o conceito
al porque depois a gente estuda o conceito. Entdo, radiagdes ionizantes!”. Na seqii€ncia, o
grupo fala sobre como ¢ usada a quimioterapia, argumentando que a mesma ¢ utilizada
para potencializar o tratamento radioterapico, mas que a eficacia da mesma quando
utilizada em fase metastica ¢ muito baixa. Nesse momento, os professores procuram
chamar a atencdo dos alunos para o que seria fase metastica, questionando os alunos sobre
o que eles entenderam por metastica: Sonia: “O que vocé acha que é isso? Ou a classe o
qué que vocés acham que é?”. Valter: “Metastica!”. A aluna volta a ler a sua afirmagao:
“Ah, é baixa o... a eficacia do tratamento é baixa...”. E Sonia insiste: “O que que é isso?”.
Como ndo hd manifestagdes dos alunos, Sonia continua: “Vocés ja ouviram falar assim
quando uma pessoa tem cancer e fala assim: ‘olha ela ja estda num estdgio de metdstase’.
Estagio avangado... Porque serda que avanga?”. Os professores tentam incentivar os
alunos a participarem, questionando-os sobre o que seria esse estdgio avancado ¢ um aluno

intervém e pergunta se ¢ quando a doenga ja ndo tem mais cura: “O cdncer que ndo tem



mais cura?”’. E Sonia questiona esse aluno do porque que ele acha que ndo tem mais cura:
"Mas, porque que vocé acha que ndo tem mais cura?”’. Nessa seqiiéncia, os alunos emitem
varias opinides ao mesmo tempo, mas que ndo foi possivel a sua transcrigdo. Entretanto,
pela afirmacgdo feita pela Sonia, os alunos conseguem responder o que seria essa fase de
metastase: “Isso, exatamente, espalhado pelo corpo todo!”.

Na seqiiéncia, Valter aponta outra questio levantada, que ele julga importante,
que diz respeito a ndo ter somente uma forma especifica de tratamento de cancer, ou seja,
pode ser a combinagdo da radioterapia e da quimioterapia € o que ira determinar isso sera o
diagndstico do médico e do tipo de cancer que o paciente for portador.

Na seqiiéncia uma aluna 1€ uma pergunta e a resposta que fala sobre como ¢
feito o exame Papanicolau, onde pode ser realizado esse exame, a freqiiéncia de realizago
do exame preventivo, etc. Sonia intervém e questiona os alunos sobre essa preocupacgio
principalmente com a mulher e ndo com os homens: “Entdo porque que a maior
preocupagdo assim ¢ com a mulher, do que com o homem?”; “Porque que aqui se fala
muito no exame que a mulher tem que fazer, no exame que a mulher tem que fazer, e o
homem?”.

Uma aluna responde dizendo que talvez seria porque a mulher tém filhos e
entdo, ela teria que fazer os exames preventivos para que os filhos ndo nasgam com algum
tipo de problema: “Ah, acho que é porque a mulher vai ter filho tudo e tem que se
prevenir, ndo é, se [...] o filho também nascer com problema [...]. Agora o homem ja ndo
tem esse problema, ndo é...”. Sonia ainda insiste com os alunos no porque que nao se fala
tanto desse problema em homens, ou seja, porque que somente as mulheres tém que fazer
os exames preventivos: “Entdo, mas eu digo assim pra perceber o HPV, ndo é, porque que
do homem ndo se fala tanto, tem que fazer o exame assim, assim, assado e da mulher...”. E

outro aluno intervém e diz que é porque a mulher pode estar com o virus e isso pode ser



muito trabalhoso e doloroso. Sonia acaba por responder a questdo que ela mesma formulou
e diz aos alunos que a preocupacdo com a mulher se deve ao fato de que as doencas

causadas pelo virus nem sempre sdo visiveis, ao contrario do que acontece com os homens:

“Ele aparece, é facil... é externo, né. Entdo essa preocupagdo tdo grande com a
mulher é porque o da mulher é interno, ta! Entdo, ndo é muito fdcil de verificar
assim, né, os sintomas. Do homem ndo, do homem é mais facil! Néo é! Entdo,
de vocés qualquer sinalzinho ja percebe e na mulher ndo”.

Valter encerra a exposi¢do e pergunta a Sonia se os alunos ndo tém condic¢des
de expor as quatro questdes que o grupo de professores haviam passado junto com o texto
para os alunos: “Ndo tem condicdes de nos fazermos aquelas quatro que é comum pra
todos, ou elas ja sairam ai? As quatro, lembra das quatro? Quais sdo as quatro que eram
comum a todos?”. Valter comeca a ler uma das questdes que eles haviam proposto aos
alunos: “No texto, Maria Beatriz ndo sabe o que é virus. O texto fornece informag¢des para
que vocé entenda o que é virus? Aquele texto, nos chegamos a uma conclusdo que ele
ndo... ndo fornecia, e hoje, nos ja podemos responder essa questdo? Parece que alguns
grupos ai ja... por favor... tudo bem!”. Um aluno responde a questdo e Valter encerra a
exposi¢do do aluno, faz um pequeno comentario sobre uma das explicagdes feitas pela
professora Jéssica, instantes atras sobre as formas de reproducdo do virus e passa para
outra questdo: “Entdo ta! Foi respondido, ndo é. Ndo esquecer que a professora acabou de
enfatizar que ele precisa da célula, ndo é isso? Pra ele conseguir reproduzir o seu
material. Pronto?”. Valter na seqiiéncia 1€ a segunda pergunta que foi feita aos alunos
junto com o texto em formato de histéria em quadrinhos (ANEXO A): “O texto informa se
realmente ocorre queda de pélos quando se faz tratamento radioterdpico? Sera que isso é
verdade? Em qual tratamento, quimio ou radioterapia? Isso deu pra... pra achar. Algum

grupo conseguiu alguma coisa? Ndo foi possivel?”. Um grupo de alunos responde a



questdo e Valter questiona os grupo se os mesmos querem acrescentar alguma coisa a
resposta dada pelo grupo. E faz um pequeno resumo da exposi¢do do aluno: “So que é o
que... o colega colocou, isso é tempordrio, ele volta depois, né. Em alguns tratamentos, ele
pode acontecer assim, um retorno mais rdpido, mas isso ocorre tanto na quimioterapia
como na radioterapia. Ta OK!”. Novamente Valter encerra a exposi¢do e coloca a terceira
questdo aos alunos: “O texto deixa claro quando se deve fazer o tratamento de
quimioterapia ou radioterapia? Aquele texto ndo deixava. A pesquisa de vocés, vocés
conseguiram alguma, assim fonte que responda isso?”. Uma aluna responde que o tipo de
tratamento dependera do diagndstico do médico. Valter intervém e outra vez se antecipa na

resposta a esta questao:

“E, acho que nés colocamos aqui, mas vocés conseguiram alguma evidencia
na literatura, assim alguma, algum dado na pesquisa? Nao? Ndo? Ndo? Mas
nos haviamos colocado aqui, ndo foi? E isso depende do diagndstico feito, ndo
é, e ai 0 médico é que vai indicar qual serd o tratamento mais eficaz. Ndo foi
isso? Que pode ser, olha, nos colocamos jd, pra quem ndo estava, que pode ser
a quimioterapia, a radio ou a combinagdo das duas. Ta certo? .

Valter passa para a terceira questio por eles (os professores) proposta:

“Da para responder a questdo da Ana Cldaudia quando ela pergunta: ‘Serd que
o tratamento esta ligado ao tipo de cdncer?’ Esse tratamento que ela esta se
referindo, o que em a quimio ou a radio? E ai, quem pode?”. E novamente
responde a questdo: “Cada cdncer tem um tipo de tratamento, é isso? E quem
vai dizer qual deles? Isso, especialista, vai fazer o diagnostico, né, ele que [...]
que no caso é o Oncologista! Ta certo?.

Valter encerra a exposicao dessas quatro questdes propostas pelos professores e
volta a questionar os grupos sobre as questdes que emergiram deles mesmos durante a
leitura do texto em formato de historia em quadrinhos, pedindo para que os mesmos
dividam com a classe o conhecimento que eles adquiriram durante a pesquisa para
responder as questdes. Uma aluna expde sua questdo sobre quais os tipos de cancer

existentes ¢ quando os mesmos tornam-se malignos. Valter chama a atengdo da classe para



a importancia da questdo, mas logo apos a exposicao da aluna ele encerra a questdo e pede
para exporem a proxima. Essa situacdo (pergunta-resposta) perdura sobre outras as
questdes que os alunos levantaram, até o encerramento da aula.

Na seqiiéncia uma aluna pergunta aos professores se radioterapia seria 0 mesmo
que radiologia: “Radioterapia é o mesmo que radiologia?”. Sonia devolve a questdo para
a sala de aula com um: “Que vocés acham?”. Valter intervém: “O qué que vocés acham, a
palavra logia e terapia?”. Os alunos respondem que ndo ¢ a mesma coisa ¢ a mesma aluna
coloca que na Santa Casa em Tup4, inaugurou uma clinica de radiologia, mas que ela tem
davidas se primeiro se faz a radiologia e depois a radioterapia ou vice-versa: “Porque se
eu é... que aqui na Santa Casa, é... acho que abriu um negocio de radiologia, mas depois
da radiologia, vou fazer radioterapia ou é radioterapia e depois fazer radiologia, um
negocio assim. Aqui na Santa Casa!”. Sonia responde a questdo prontamente, afirmando
que a radiologia estd associada a Raio X e que este ¢ utilizado quando se quebra um brago,

uma perna, etc, ou seja, ¢ usado para determinar a extensao da quebradura:

“A radiologia... a radiologia esta ligada ao que ela falou, qual que é... o qué
que lembra vocés radiagdo...Raio X, ta! Entdo, a parte de radiologia, aqui em
Tupd tem... tem varias clinicas de radiologia, né, que é onde vocés tiram
radiografia, né, quebrou a perna, o brago, entdo eles vao tirar a radiografia,
Raio X!”. Valter intervém tentando ajudar: “Ndo é? E terapia é quando vocé

H

vai para o...”.

E Sonia afirma que a radioterapia ¢ utilizada para fazer o tratamento, ndo
especificando tratamento do qué. Ainda coloca que em Tupd ndo tem o tratamento com

radiacdo e finaliza a questdo:

“Vocé vai para o tratamento. A terapia é quando vocé vai pro tratamento”; “O
que ndo tem aqui é o tratamento, ndo é! Tratamento com radia¢do! Bom, mais
alguém ai tem alguma coisa a colocar?”.

Analise do Episodio 13



No que se refere a autonomia, mais precisamente a elaboracdo que Valter esta
fazendo sobre o objeto de conhecimento “docéncia”, percebemos em varios momentos
desse episddio que ele perde a oportunidade de envolver todos os alunos na conversa, ou
seja, ndo houve a participacdo dos outros membros do grupo e muito menos de toda a
classe. Do fato de Valter ndo ter explorado mais algumas questdes, dando abertura para
que os outros alunos também participassem do didlogo, debatessem e mesmo exporem suas
impressdes sobre o assunto, inferimos que sua aten¢do estava por demais focalizada no
rigor com que queria gerenciar a sala e cumprir o programa proposto para aquele dia.

Embora Valter chamasse a atencdo dos alunos para que interferissem e
discutissem as questdes que foram levantadas, isso ndo aconteceu. Entendemos que, apesar
das boas inteng¢des, Valter ainda precisa elaborar um pouco mais sua concepg¢do de rigor no
que se refere a docéncia. Segundo Freire e Shor (1986), essa forma de comunicagao, esse
convite ao outro para participar, essa forma de tentar agucar sua curiosidade, é o que
caracteriza o rigor.

Assim, inferimos que os professores estavam ainda iniciando a constru¢do do
rigor, no sentido freireano, pois se de um lado, ndo conseguiam proporcionar o espaco
necessario para que os alunos participassem efetivamente do didlogo, por outro, se
preocuparam, durante toda a aula, em instiga-los a para participar das discussoes.

Nossa analise vai nessa mesma direcdo quanto ao fato de que, em vdrios
momentos, os professores acabaram por responder prontamente os questionamentos que,
eles mesmos, propunham aos alunos. Segundo Freire e SHOR (1986) ¢ preciso incentivar
os alunos a produzirem suas mesmas respostas, criar condigdes para que os alunos se

lancem ao que, para eles, possa parecer desconhecido.



Os alunos precisam de liberdade para reorganizar as informagdes, para lancar-
se ao conhecimento, é preciso que os alunos percebam que as suas opinides, 0S seus
entendimentos, t€ém algum valor, t€ém alguma contribuicdo a dar para a promog¢do da
aprendizagem, tanto de si mesmos quanto dos outros colegas e mesmo dos professores.

Ainda sobre esse mesmo assunto, diante do quadro que se desenhou neste
episddio, faltou a discussdo sobre questdo social envolvendo a contaminacdo de milhares
de mulheres pelo HPV e os altos indices de cancer de colo uterino. Principalmente quando
foi apresentado as formas de contdgio, como a multiparidade de parceiros sexuais, inicio
precoce na atividade sexual, etc.

Existe uma intencionalidade no ato educativo, o que ndo quer dizer que o
professor ¢ quem detém o conhecimento e va transferi-lo aos alunos e estes sdo os que ndo
sabem e, portanto, irdo receber, passivamente, essas transferéncias. Essa intencionalidade
diz respeito a autoridade (ndo autoritarismo) do professor em sala de aula, isto €, o0 dominio
que ele tem do contetido, dos métodos e dos processos de cada disciplina. Bem como sua
relagdo com o destino, as finalidades do ato educativo. Em outras palavras, ela esta
relacionada com o horizonte onde se pretende chegar.

Com relacdo com relacdo a autonomia, no que se refere ao objeto de
conhecimento “projeto”, observamos que em alguns trechos ha uma preocupagdo do grupo
em enderecar alguns pontos que eles julgam importantes que sejam explorados pelos
alunos e mesmo dar pistas de alguns conceitos que possam estar envolvidos dentro dos
assuntos abordados. Isso evidencia o direcionamento a alguns conteidos que seriam de
interesse do grupo de professores para serem trabalhados, posteriormente, em sala de aula.

Em relacdo a interdisciplinaridade, percebemos que o texto em formato de
histéria em quadrinhos (ANEXO A) pdde dar margem a exploragdo de varios conceitos

que poderiam estar envolvidos em um tratamento radioterdpico. Ou seja, uma rede



conceitual aos poucos vai sendo formada, a medida que palavras-chave (HPV, sintomas,
formas de tratamento, prevengdo, Quimioterapia, Radioterapia, entre outros) vdo sendo
inseridas no contexto da discussdo pelos grupos.

No trecho em que um aluno expde uma pergunta que se referia as formas de
preven¢do do HPV e acaba por expor formas de tratamento do cancer de colo do utero,
pensamos que os professores deveriam ter explorado mais a questdo da prevencdo do HPV,
uma vez que esta seria a pergunta inicial do aluno. Talvez essa confusido nio tenha sido
percebida pelos professores e nem pelos alunos. No entanto, a impressdo é que se tem ¢
que os alunos entenderam que as formas de tratamento e prevengdo sdo a mesma coisa, 0
que na realidade néo é.

Ainda com relagdo ao compromisso dos professores para com os alunos
percebemos que no trecho em que Jéssica questiona os alunos se os mesmos se recordam
da palestra proferida pelo Presidente do Conselho Tutelar e Auxiliar de Patologia Clinica,
Fernando Monteiro, no dia 25/09/2003, em que tratava da reproducdo do virus na célula,
Jéssica poderia ter explorado mais os alunos, fazendo com que eles mesmos elaborassem
suas proprias respostas € ndo somente fazer-lhes um resumo pronto sobre a forma como o
virus se comporta em sua reproducdo: faltou problematizar mais, instigar mais os alunos a
participar das discussdes, dando-lhes mais liberdade para relacionarem o conteudo da
palestra com o contetdo que estava sendo proposto no momento.

Em diversas situagdes, onde os alunos expdem suas questdes e respostas, Valter
questiona os alunos se os mesmos possuem alguma duvida a respeito daquele assunto.
Como ndo ha manifestagdo dos alunos nessa dire¢do, ele encerra a exposi¢do e pede para
que o grupo prossiga na proxima questdo. Pensamos que, nessas situacdes, ¢ importante
que o professor instigue os outros alunos a participarem da discussdo, a reorganizar as

informacdes que estdo sendo apresentadas. Como ¢ possivel diagnosticar se os alunos



compreenderam ou ndo o que foi exposto somente com o assentimento de que nao restam
davidas? A producdo do conhecimento faz parte de um processo de reorganizacdo das
informacdes que foram assimiladas. Além do mais, os alunos sempre esperam a resposta
certa elaborada pelo professor: embora o professor Valter, em suas falas, tenha sempre um
tom de questionamento, ele acaba por resumir a resposta certa e transferi-la aos alunos, nao
permitindo que os mesmos possam criar a partir do que esta sendo exposto, ou seja, recriar

as informagdes e formular seu proprio conhecimento.

111.2.14 Episodio 14: Interacao entre os professores

Reunido dia 30/10/2003

Esse episodio faz parte de uma reunido onde os professores discutem alguns
conceitos cientificos envolvendo radiacdes eletromagnéticas. O destaque se deve ao fato de
ele retratar o envolvimento dos professores com o objeto de conhecimento, bem como o
mergulho que cada professor teve que fazer dentro do conhecimento oriundo de outra
disciplina que ndo a de seu dominio. Ou seja, este episddio ilustra a articulagcdo entre
diferentes saberes, promovido pelos trés professores, onde cada um teve que se distanciar
de sua especialidade e entrar no dominio de conhecimento do outro.

Segundo Augusto (2004),

[...] a construgdo de um trabalho interdisciplinar ¢ sustentada por trés pilares: os
conceitos cientificos que se pretende ensinar, os professores das diferentes
disciplinas que se unirdo com esse proposito ¢ os alunos que estdo inseridos num
contexto especifico e devem ser formados para exercer a cidadania (AUGUSTO,
2004, pp. 21-22).

Nesse sentido, o episodio ird ilustrar um dos movimentos que se fazem

pertinentes ao cenario que procuramos configurar neste trabalho, qual seja, a relagdo entre



os professores de diferentes sub-areas curriculares e sua relagdo com o objeto de
conhecimento que se configurava durante o desenvolvimento do projeto: o estudo de

conceitos cientificos a partir da complexidade de um tratamento radioterapico.

Descri¢ao do Episddio 14

O episddio inicia-se quando Sonia defende que seria interessante levar ao
conhecimento dos alunos, entdo, os diferentes niveis de energia das radiacdes
eletromagnéticas e diferencia-las de modo que eles percebam porque determinadas
radiagdes podem levar a quebra de ligagcdes nas moléculas ocasionando o rompimento do

DNA e conseqiientemente as mutacdes genéticas:

“Eu ndo sei se seria interessante ja pegar uma energia pra ver [como ocorre
aj quebra, porque que algumas quebram e outras ndo, “Porque uma provoca a
quebra no DNA! Qual é a que provoca? Porque que é a... Quanto que é
necessario de energia pra fazer isso? Isso que eles tém que entender. [Eles tém
que entender] que ndo é qualquer radiagcdo eletromagnética [que provoca a
quebra] .

Valter revela que se sente desafiado diante da proposta de diferenciar os niveis
de energia das radiacdes eletromagnéticas: “Eu acho que isso seria interessante! Se nos

conseguissemos né...”. Sugere que o grupo poderia explorar melhor a questio:

“A gente poderia entdo, pegar algum texto e algumas formulas! Se a gente
conseguisse fazer alguma tabela e colocar, por exemplo, tantos elétrons-volt
provoca isso, tantos elétrons-volt provoca tal coisa..., seria interessante, né?!
Pra ele relacionar que... ndo sdo todas... [as energias que provocam a
quebra]”. “Quanto que vai produzir uma mutagdo genética? Isso tudo se a
gente conseguisse, seria interessante!”.

Sonia continua argumentando pela necessidade de os alunos discriminarem

niveis de energia. Segundo ela, eles ndo diferenciam uma onda de raddio de uma onda de



TV. Ela defende também que esse desconhecimento se constituiria em uma falta de pré-
requisito para entender o processo bioldgico, que teria que ser enfrentada.

Na seqiiéncia, Valter e Sonia comegam a conversar sobre conceitos de ondas
eletromagnéticas. Valter dirige uma questdo a Sonia: “Quanto mais energia ela tiver aqui,
maior a freqiiéncia, né! Ou ndo? E menor o tamanho?”. Sonia responde: “Menor... menor
o comprimento de onda!”. Valter prossegue perguntando: “Eu to enxergando assim é isto?
Eu estou enxergando correto?”. Sonia confirma a visdo de Valter e explica que quanto
mais energética é a onda eletromagnética, menor serd seu comprimento de onda e,
conseqiientemente, seu poder de penetracdo no organismo sera maior.

Nesse momento, Valter estd tentando penetrar no campo de conhecimentos da
Fisica. Reconhece a autoridade de Sonia em rela¢do ao conhecimento de Fisica e se mostra
aberto ao didlogo.

Sonia introduz um exemplo de como alguns conceitos cientificos sdo abordados

e ensinados erroneamente em sala de aula. Segundo ela, trata-se de conceitos dificeis de

serem trabalhados em sala de aula.

Na seqiiéncia, os dois comecam a conversar sobre como sido processadas as
radiagdes emitidas pelo Sol e qual a sua interagdo com o organismo humano. Esse trecho
permite observar o movimento de articulagdo entre os dois professores, quando Valter
comeca a re-elaborar seu conhecimento, transportando os conhecimentos de Fisica que
discute com Sonia para a Quimica. Para abordar o que para ele era desconhecido, os
fenomenos fisicos da absor¢do ¢ emissdo de luz, na terra, ele recorreu a um modelo
atdmico e molecular, bastante familiar aos quimicos, utilizando também um modelo de

ressonancia.



Valter: “E, porque eles falam que funciona como uma espécie de diapasdo, néo
é? [...]. Se vocé pegar moléculas iguais, eu ndo me lembro bem disso dai, mas
se vocé pega moléculas iguais... sei ld... Estou tentando lembrar da nuvem
eletrénica aqui, ta! Aqui a nuvem eletrénica, aqui! Entdo, a onda passa aqui,
que elas sdo iguais... Ndo tem problema nenhum. UV, é?! UV! Ndo!
Infravermelho! 1V, né! Esta certo? Agora, quando vocé pega, por exemplo, o
CO,, ai vem [o problema maior]. [...] oh... Isto aqui, oh, a nuvem eletronica é
diferente! Porque tem aquela questdo que nds vimos, lembra que nos falamos
de eletronegatividade diferente!”.

Sonia: “Huhum...”.

Valter: “Entdo, ele provoca essa deformagdo na nuvem. Esse aqui quando vem,
ai modifica e faz a onda de calor, né?! Que é maior, né, Sonia?”.

Sonia: “Maior, comprimento [de onda] maior! Porque isso, naturalmente...”.

Valter: “Ah ta, entdo tem uma energia aqui... Entdo ela perde energia aqui! Ela
esta perdendo energia aqui’”.

Sonia: “Ndo, quem emite essa aqui, quem vai emitir essa aqui é vocé! Na hora
que vocé transforma!”.

Valter: “Entdo, mas... Eu estou enxergando a molécula aqui! Isto aqui, os
elétrons que estdo aqui, de alguma forma devem absorver parte dessa
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energia...”.

Valter: “Porque se vocé devolve com menos, numa onda maior, ela tem menos
vibragdo, ndo tem?”.

Sonia adentra o assunto de interesse de Valter, tentando explanar possibilidades.

Sonia: “Porque aqui, pensa bem, se vocé receber a luz do Sol, numa superficie
vermelha, o que qué ela faz? Ela absorve uma grande quantidade de calor e
devolve... Ela ndo devolve s6 em forma de luz! Quando ela devolve em forma de
calor é que ela devolve numa onda de comprimento grande!”.

Valter: “Entdo, mas essa onda de comprimento grande que eu estou
enxergando... Eu estou enxergando uma coisa assim: onda de comprimento
grande, ela tem menos vibragdo, ndo tem? A freqiiéncia dela ndo é menor?”

Sonia: “A freqiiéncia dela é menor!”.

Valter: “Entdo, eu estou enxergando que ela em algum momento ela deve ter
perdido alguma energia e ai ela transfere pros elétrons que estdo aqui! E esses
elétrons so absorvem essa energia aqui, porque eles tém uma diferenca de
eletronegatividade também. Que é o caso do CO,, do metano, quem mais? E o...

s

CFC, as particulas orgdnicas, o petroleo...”.

Sonia alude a uma comparacdo entre o caso da absor¢do/emissdo da luz solar e o

caso da quebra do DNA, o que significa que ela somente tinha se permitido a conversa



para criar um terreno comum com Valter, através do didlogo, para que eles pudessem

depois prosseguir no assunto principal.

Sonia: “Mas isso aqui naturalmente acontece na natureza! Porque a atmosfera
faz isso! Naturalmente!”.

Valter, no entanto, esta ainda absorvido pela questdo da interag¢do da luz solar com
os gases da atmosfera, de modo que traz de volta a conversa para o rumo que ela vinha

tomando.

Valter: “Entdo... o CO; é um gds natural! O metano é um gas natural! O CFC
ndo é! O CFC absorve mais, emite mais, né?! Ah... quem mais? O asfalto, é...
material orgdnico... planta... é animal, vegetal... toda molécula orgdnica

>

absorve... e emite...”.
Sonia: “Absorve e emite... numa freqiiéncia diferente!”.

Valter: “Agora, o que o pessoal passa, no geral, no ensino é o seguinte: Vocé
tem a Terra [...]. Vocé tem uma atmosfera, ela faz isso aqui, ela bate e volta,
ela bate e volta, e alguns passam! Ndo existe isso, ndo é?! Vocé pega, por
exemplo, o livro do [...], ele mostra assim, olha, algumas ondas passam de
calor, outras batem... Parece que isso aqui é um escudo!”.

Sonia: “Ndo é escudo!”.

Valter: “Ndo é escudo, é isso que eu estou falando aqui! Umas passam,
entendeu? Por moléculas iguais, passam sem interferéncia. Outras que chegam

aqui com moléculas de polaridade diferentes, elas perdem essa energia e
emitem onda em forma de calor. Na verdade é emissdo! E isso que a gente quer

2

dizer! Emissdo! Né?! O Sol ndo emite calor...”.

»

Sonia: “Ndo emite essa onda...”.

Valter: “Ele ndo emite essa onda, ele emite ondas de infravermelho, que ela
ndo é quente, nem fria, tem nada a ver... A questdo é essa!”.

Nesse trecho, Valter e Sonia fazem uma articulagdo entre conhecimentos
quimicos e fisicos, em torno do entendimento de como os gases da atmosfera recebem e
reemitem as radiagdes emitidas pelo Sol. A conversa revela que, anteriormente a ela, os
professores tiveram que fazer algum esfor¢o para se distanciar de suas posi¢des fixas
dentro de suas disciplinas especificas, de modo que agora procuram um entendimento e

uma linguagem comum sobre os conceitos discutidos. O didlogo reforga as trocas entre os



dois, facilitando a re-elaboragdo do conhecimento. Jéssica apesar de estar presente na
reunido, por enquanto ndo se manifesta.

Na seqiiéncia, Sonia retoma a questdo principal:

“Entdo eu acho que tem que deixar claro que tem diferenca entre elas, ndo é!? E
ai, qual é aquela que...”’; Eu acho que se a gente descobrir quanto que é que

iT)

quebra...”.

Dessa vez, Valter estd preparado para seguir o movimento de Sonia e se

entregar ao tema da quebra do DNA.

Valter: Eu acho que tem... No geral, eu acho que tem que ter uma média! Que até
pra vocé tirar elétron de camada, vocé tem uma quantidade de energia que
fornece...

Sonia: Porque aquela trinquinha, como é que fica junto?

Jéssica: As bases, la?

Valter: Acho que a ligagdo, néo é?!

Sonia: Entdo, tem que quebrar uma ligagdo! Nao tem?

Valter: Tem que fornecer energia! [...] Deve fornecer alguma energia pra
quebrar ali, ndo é!

Sonia: Sera que ndo tem? Tem que ter, ndo é?! Outro dia estava pensando,
naquelas trinquinhas... (risos).

Valter: Mas ndo é atragdo? O que qué é Sonia? Como é que é?

Sonia: Entdo, é isso que... Porque vai mudar, vai modificar uma, ndo vai...
Porque vocé vai ter que modificar uma trinca, ndo é? Uma trinca ndo, uma... Pra
quebrar ou pra modificar...

Jéssica: Ah, o DNA vocé fala?

Sonia: A mutagdo do DNA!

Valter: A mutacdo!

Jéssica: Ah sim!

Sonia: A modificagdo!

Jéssica: Quebra uma base, sai... Uma base...

Sonia: Pra quebrar a base, que eu estou falando...



Jéssica: [...].
Sonia: Que o que mantém unido, vai ser uma ligag¢do!
Jéssica: Ah sim!

Valter: Mas eu acho que ndo sai a base, vocé fornece energia, por exemplo,
quando... E uma radiagdo...

Jéssica: Ela quebra!

Valter: Entdo, mas...

Jéssica: Ela quebra!

Valter: Quando ela se transforma em ion?

Sonia: Ela quebra!

Valter: Como é que é?

Sonia: Ela quebra! Pelo que eles mostram aqui, ela quebra!

Valter: Vocé fala, ela fornece energia e quebra a ligagdo?! Ai vem a outra...
Jéssica: Sai...

Sonia: Sai e entra outra... Ela quebra!

Quando Sonia e Valter procuram entender o significado do termo “quebra do
DNA” a partir da interacdo com as radiagdes, eles enfim adentraram o terreno da Biologia,
de modo que Jéssica teve que iniciar sua participacdo no didlogo. Embora ela ndo tenha
participado da conversa, até esse momento, quando isso acontece, ela estd pronta para
contribuir, o que significa que estava acompanhando. Valter mostra-se preocupado em
como o conceito de radiacdes ionizantes esta relacionado com a quebra da fita de DNA e
as mutagdes que podem ocorrer nesse, a partir da interagdo do DNA com algum tipo de

radiacdo eletromagnética:

“Mas quando fala radiagdes ionizantes! Aonde que entra radia¢des ionizantes
ai Sonia?”; Quebra-se... Mas quebra por qué. [lendo] Uma lesdo [...] pode
ocasionar quebra na fita de DNA, acontece em dois pontos diametralmente
opostos. Aqui, né?! Proximos a fita dupla, levando a uma separagdo [...].
Entédo, mas... quebra por qué? Cadé? Onde que esta aqui? .

Sonia: "Ai que é o problema... Quebra por qué?”.



Nesse trecho, Sonia procura em um livro algum exemplo que possa esclarecer
ou ilustrar quando ¢ que ocorre a quebra do DNA, que mostre a estrutura interna de uma
molécula de DNA, a energia que esta envolvida nesse processo: “Eu quero uma molécula
e como que quebra isso ai”. Jéssica enfim resolve participar: “Vocé quer a constitui¢do
quimica dela?”. Mostra-se, entdo, disposta a procurar algum exemplo que ilustre essa
constituicdo: “Vamos ver se tem... ndo sei se vai ter ndo, hein?! Deixa eu ver... RNA...
Espera la...”. Valter expde como ele estd entendendo esse processo: “Pega como se fosse

um exemplo aqui. Eu estou enxergando assim, Sonia, oh... Eu estou enxergando assim!

’

Isto aqui podia ser um desses daqui! Quando fala da radia¢do que é ionizante...”.

Sonia: Ela quebra...

Valter: Exato! Ela vai formar aqui... Vai quebrar aqui...

Sonia: Ela quebra...

Valter: Exato! Ela vai formar aqui... Vai quebrar aqui...

Sonia: Entdo ela precisa de energia!

Valter: Exato!

Sonia: Entdo essa energia... [...].

Jéssica: O tanto de energia pra acontecer isso dai! Se ndo, ndo consegue!
Sonia: Por isso que ndo é com qualquer uma!

Valter: Se a radia¢do é ionizante, ela forma ions! Quando que um dtomo ou
molécula forma ions?

Sonia: A hora que ele quebra! Entdo, quando ele quebra!

Valter: Quebra! Entdo, a energia vai entrar ou aqui, ou aqui... Nessa, vai
fornecer quebra... Pronto!

Sonia: Por isso que ela é chamada radiagdo ionizante!

Valter: Isto! E ai, isto aqui vira uma mutag¢do! Porque ndo é mais a molécula!
E assim que eu estou enxergando isto daqui, ndo é isto?

Jéssica: E!
Sonia: Porque quebra, agora aqui entra outra!

Jéssica: Ai entra outra! Entra outra no lugar!



Valter: Quebrou aqui, ta! Ai, ao invés de entrar um grupo aqui, entra um grupo
diferente!

Sonia: Entra um grupo diferente!

Valter: Isto! Ta, entdo tudo bem! Mas, pra haver essa ruptura, essa quebra
aqui, pra formar ions, é...

Sonia e Valter: Tem que ter uma energia...

Sonia: Tem que saber o quanto, por exemplo, de energia...
Jéssica: Radiagdo, no caso!

Valter: Oh, tanto é verdade que ela esta falando aqui... [lendo] As radiagdes
produzidas poderiam levar a quebra da longa cadeia de nucleotideos. Da longa
cadeia.

Sonia: Sim, a cadeia aqui eu sei... Basta quebrar um...

Valter: E!

Valter: E! Uma assim, uma liga¢dozinha assim!

Sonia: Basta quebrar uma ligacdo! Mas ta certo que o organismo tem suas
células de defesa...

Valter: Que pode agir rapidamente. Mas vocé pode ter também situagdes que
uma...

Jéssica: Ndo vai fazer o concerto...

Valter: Uma mutagdo, apenas uma que nos estudamos, apenas uma... Como é
que é? Uma s0...

Jéssica e Sonia: A troca de uma base!

Valter: A troca de uma base pode gerar uma mutagéo! E isto?

Sonia: Isso! [...] Mas veja bem, a radiagdo, oh... Na hora que tem um virus,
virus ndo, tem o tumor ta... Ele vai quebrar isto aqui que esta errado! Ndo é?
Vai matar!

Valter: Vai matar!

Sonia: Entdo... ai ele tem que matar! Tem que dar uma energia pra quebrar
uma quantidade grande disso aqui oh, que ai ele tem quebrar isso aqui. Porque
ele tem que impedir que se reproduza! Que aqui onde vocé pode iniciar um
tumor, qualquer coisa, por causa da radiagdo!

Valter: Ele mata?

Sonia: Ndo sei! Vocé tem que dar energia pra destruir tudo!

Jéssica: A radiagdo ja acaba com tudo!

Sonia: Entdo ai, a quantidade de energia pra destruir tudo!

Valter: Isto, que também deve ser...



Sonia: Deve ser enorme! Enorme! Tem que se enorme!

Valter: Enorme! Acho... Acho ndo, tem que ser!

Sonia: Vocé vé o tanto de radiagdo que o cara toma, tem que ser enorme!
Valter: Ou se for na quimio, um material extremamente agressivo, que vai
atacar aquilo ali, como se fosse uma [...], ndo é? Ndo é isto? Tanto é que se
cair na pele, ele corroi!

Sonia: Eu acho que vocé tem que deixar bem claro as diferencas, por exemplo,
[de uma pessoa] tomar Sol ta, e ele receber uma radiagdo e isso ai vir a

provocar, mais tarde, um cdncer de pele, é uma coisa! E a radia¢do do
tratamento é pra matar!

Em outro momento dessa reunido, Jéssica comeca a ler um texto que fala sobre
as ligacdes entre pontes de hidrogénio. Valter interrompe sua leitura e passa a discutir com
ela o que sdo essas pontes de hidrogénio e como sdo formadas, procurando explicar para o
grupo os conceitos de ionizacdo. Ele utiliza-se de exemplo de ligagdo da molécula de agua
para sua explicacdo. Aqui, vejo que ele esta dando sua contribui¢do para o entendimento
dos conteudos.

Nesse episodio, Valter langa-se com muita vontade ao conhecimento. Sua
preocupacdo ¢ em entender a relagdo entre as pontes de hidrogénio e as radiagdes
ionizantes. Quando Jéssica, que se manteve silenciosa a maior parte do tempo se sentiu

motivada para participar, revelou que tem um dominio muito grande sobre a sua disciplina.

Jéssica: A quebra das pontes de hidrogénio que ligam as bases, oh, e, portanto,
que é a ponte de hidrogénio que quebra ali, que a base esta ligada através das
pontes de hidrogénio. Vocé entendeu? E pontes de hidrogénio! Pontes de
hidrogénio que ligam as bases. [...] Mas as bases se ligam através de pontes de
hidrogénio.

Valter: Tudo bem! Mas é ligagdo molécula-molécula!

Jéssica: Hum, ta!

Valter: Quando ele fala ioniza¢do, vocé tem que pensar assim, conceito de
ionizagdo é tirar elétrons ou fornecer elétrons.

Jéssica: Certo!

Valter: Entdo, pontes de hidrogénio funcionam assim, por exemplo, vocé tem...



Sonia: Agua, H,0...

Valter: Vocé pega a molécula de dgua, por exemplo, vamos pegar entdo, a
molécula de dgua. Isto aqui Jé oh, a molécula de dgua é polar, ela tem uma
atragdo muito grande aqui oh.. O oxigénio, ele tem assim, uma
eletronegatividade 3, acho... 3,5! O hidrogénio 2,1! Entdo, isso aqui, cria uma
inferéncia, aquele do imd que eu falei, lembra? Entdo, isso aqui, é tdo grande
essa atragdo, que cria um novo tipo de liga¢do. Esse novo tipo de ligacdo
chama-se pontes de hidrogénio. Ela ocorre entre oxigénio, nitrogénio e flior
com o hidrogénio. Essa [...]. Esse trés elementos quimicos com o hidrogénio
formam pontes de hidrogénio.

Jéssica: Certo! As ligagdes entre as bases...
Valter: Ai o que acontece? Quando vocé estd falando...
Jéssica: Ocorrem entre pontes de hidrogénio!

Valter: Isso! Entdo, o que qué acontece? Isto aqui oh, é uma ligagdo
intermolecular, ndo é radiagdo ionizante! Por isso que eu estou dizendo, ndo
pode quebrar aqui! Que assim, é facil quebrar, é so fornecer energia
baixissima, vocé quebra, mas ndo forma ions. Porque quando eu separo isso
daqui, eu tenho uma molécula de dgua, outra molécula de agua, forma ions. O
conceito de ionizagdo é quando vocé retira elétrons do dtomo ou acrescenta
elétrons no dtomo. E por isso que eu estou achando, na ligagdo da molécula, é
aqui oh... Vocé pega aqui, por exemplo, em uma molécula ai, ndo sei, uma
base... Que vocé esta falando. Isto aqui tem uma liga¢do oh, isto aqui, uma
ligagdo... Quanta energia tem aqui, entendeu? Essa radiagdo, ela fornece
energia suficiente para esses elétrons, que quebra! Mas o hidrogénio, na minha
cabega, ele sai sem elétron! Isso aqui é ionizag¢do! Tanto isto aqui fica ionizado,
quanto [...].

Valter: Por isto que eu estou dizendo, ndo é aqui! Percebeu?

Valter: Eu estou enxergando assim! Percebeu? Porque quando fala, radiacoes
ionizantes, pra mim é a radia¢do que forma ions, ndo é? Ndo é o conceito? O
qué que é um ion?Atomo carregado eletricamente! Ai vocé pega os ions, podem
ser dnions ou cdtions. O qué que é dnion? Quando ele ganha elétrons, ele tem
excesso de elétrons! O qué que é cation? Quando ele perde elétrons! Ele tem
Jalta de elétrons! Isso aqui oh, é um ion, é um cdtion! Isto aqui, eu imagino é
um dnion, ele tem excesso de elétrons, que os elétrons estdo todos aqui! Eu
estou achando que radiag¢do ionizante é nesse sentido: fornece uma energia tal
que quebra a ligagdo formando ions! Ndo é? Ndo é isto?

Sonia: Sim! E o que me dd idéia! [...].

Valter: Porque pontes de hidrogénio é ligacdo inter-molecular! Por exemplo,
quando vocé aquece a dgua, oh, vocé aquece a dgua, dgua no estado liquido,
ela esta ligada por pontes de hidrogénio. Vocé fornece, ela passa para o estado
gasoso, quebrou as pontes de hidrogénio! Mas passou molécula de dgua no
estado gasoso, continua sendo molécula de dgua, ela ndo é ion, é molécula de
agua!

Sonia: Vocé entendeu agora um pouco de quimica? [dirigindo-se a Jéssica].



Logo apds essa conversa Jéssica retoma o texto que fala sobre as interagdes das
radiacdes dentro de uma célula. Valter e Sonia tentam entender como ocorrem as mutagdes

no DNA e o grupo vai discutindo ao longo da leitura que Jéssica faz do texto.

Jéssica: [...] a interagcdo entre os cromossomos considerados ioniza¢do das
particulas de alta energia, conduz a quebra dos mesmos. Quanto?

Valter: Como é que é Jé?

Jéssica: Porque aqui esta assim (lendo um texto): “a sensibilidade das células
a uma lesdo no DNA através da radiacdo ionizante ndo é constante durante o
tempo. Sendo maior durante os estagios de divisdo celular. Acredita-se que
nessas etapas, os mecanismos de reparo, dos danos no material nuclear, tem
sua eficiéncia diminuida”, quando ela esta se dividindo, né? “Em geral, a
interagdo dos cromossomos”, que na realidade sdo pedacos de DNA, ‘“nos
tracos de ionizagdo, as particulas de alta energia conduz a quebra dos

mesmos”.

Nesse momento, Sonia e Jéssica se voltam para tentar entender nomes

cientificos presentes na leitura:

Sonia e Jéssica: “Em geral, a interagdo dos cromossomos nos tragos de
ionizagdo das particulas de alta energia conduz a quebra dos mesmos”.

Jéssica: Quer que eu leia la atrds?

Valter: Eu queria entender...

Jéssica: “Aqui olha, em geral a intera¢do dos cromossomos nos tragos de
ioniza¢do das particulas de alta energia conduz a quebra dos mesmos”, quebra
dos cromossomos”.

Sonia: Tragos de ionizagdo das particulas! Deve ser o que qué ele deixa de...
Jéssica: Porque olha, mesmo que...

Valter: O que ele deixa ali... Tragos de ionizagdo, deve ser isso!

Jéssica: “Quebram as pontes de hidrogénio que ligam as bases podem
ocasionar uma alteragdo na estrutura da fita do DNA, ocasionando o

aparecimento de inter-links entre as fitas. Mas em geral, suas ligagcdes sdo mais
fracas, por isso mesmo, mais facilmente reconstituidas, através de mecanismos

1

de reparo as quais as células vem...”.
Sonia: Vocé falou das pontes de hidrogénio...

Jéssica: “As radiagdes ionizantes podem também ocasionar altera¢des na
estrutura dos cromossomos”, né, quebrar um pedago do cromossomo.

Valter: No proprio cromossomo!



Jéssica: Isso! “Os cromossomos nada mais sdo do que as fitas de DNA nuclear
Jja citadas, porém preparadas para a divisdo da célula. Em uma célula tipica, as
diversas cadeias de DNA se encontram desenroladas no nicleo, na forma de
um emaranhado de filamentos, denominados de cromonemas. Nas etapas que
antecedem uma divisdo celular, né, porém os cromonemas associam-se as
proteinas simples e espiralizam cada vez mais tornando-se mais curtos e
grossos. So nessas estruturas que o DNA celular [...]. Ele vai ficando cada vez
mais curto e grosso. Sdo nessas estruturas que o DNA celular [...]” Quer dizer,
vai ficando cada vez mais curto e grosso. né. “E importante destacar que para
a sintese de proteinas e enzimas, as fitas de DNA tém que estar na forma de
cromonemas, para que ocorra o processo de transcrigdo do segmento de DNA
em segmentos de RNA mensageiro”. Quer dizer, ele tem que estar no
emaranhado ainda. “Note também que a estrutura em X, visualmente associado
aos cromossomos, na verdade ja contém material nuclear duplicado na forma
[...] irmds. Durante a duplicagcdo da célula, essa estrutura em X dard origem as
duas copias distintas do mesmo cromossomo que migrardo cada um para o
nucleo das células-filhas recém formadas. Alteragdes na estrutura dos
cromossomos: a sensibilidade das células a uma lesGo do DNA através de
radiag¢do ionizante ndo é constante durante todo o tempo, sendo maior durante
os estdgios de divisdo celular. Acredita-se que nessas etapas os mecanismos de
reparo de danos no material nuclear tém sua eficiéncia diminuida. Em geral, a
interagdo dos cromossomos com os tracos de ionizagdo das particulas de alta
energia conduz a quebra dos mesmos”. Entdo, essa interagdo com a ionizagdo,
é o que eu entendi! De particulas de alta energia que vai fazer essa quebra! E,
a interagdo do cromossomo com a ionizag¢do. Contém algo de energia!

Valter: Que ocorre na divisdo!

Jéssica: Na divisdo! Porque ai...

Sonia: Porque os tragos de ionizag¢do... das particulas...

Jéssica: Porque naquele bolo, porque esta tudo parecendo um novelo de Ia, que
a hora que ele comega dividir, vai ficando mais visivel, né, por isso que eles
pegam a célula quando eles vao fazer o DNA e eles fazem a célula se dividir,
né, porque vai ficando mais curto e mais grosso. Ai, vai ficando mais facil de
visualizar. Depois quando passa a proxima etapa, que é na metdstase, eles

usam uma outra substancia pra parar a divisdo. Ai naquele momento da pra
fazer a visualizag¢do dos cromossomos.

Valter sempre acompanhando a leitura de Jéssica, faz algumas intervencdes:

Valter: E é esse momento que ele se torna mais fragil?
Jéssica: Mais fragil!

Valter: E ai, que muitas vezes vocé ndo consegue reparar! Porque eles estdo
mais distantes, é isso?

Jéssica confirma e da continuidade a leitura:

““ ’/ 3 . . d
E! ‘Os cromossomos apresentam mecanismos razoavelmente eficientes de
restauragdo, mesmo quando na ocorréncia desses eventos. Ainda assim, a
exposi¢do do material do nicleo de uma célula que esteja se dividindo por



radiagdes ionizantes pode dar origem a uma série de aberragoes
cromossomicas. Essas por sua vez, podem ser divididas em aberracoes
cromossomicas numeéricas e aberracoes cromossomicas estruturais. Dentre as
aberragdes cromossémicas numéricas podem ser citadas a neocloidia ou [...]
dos cromossomos’. E o que ocorre depois com o cara que tem sindrome de
Down, essas coisas. ‘Em uma célula normal, os cromossomos sdo sempre
associados em pares. Um proveniente do genoma do pai e outro proveniente do
genoma da mde. Em células aneucldides pode ocorrer tanto o desaparecimento
de um dos cromossomos como também o acréscimo de um dado cromossomo
em quotas repetidas. Onde um cromossomo aparece duplicado, caracterizando
a chamada trissomia. A repeticdo pode dar-se de maneira duplicada,
quadruplicada ou mais”. Quer dizer, no proprio individuo mesmo, ndo faz
nada, nesse caso. Que vocé tem uma célula ld, um espermatozoide, por
exemplo, com um cromossomo a mais, um ovulo com um cromossomo a mais
pra vocé. Mas o problema vai [ser] a hora que juntar. Ai oh, “as aberrac¢oes
nos cromossomos estruturais, por sua vez, diz respeito a deficiéncia ou delegdo,
quebra do cromossomo e perda permanente de um segmento de DNA’. Ai, acho
que deve ter... quebra, recombinagdo...

Hé um breve siléncio em que nenhum dos trés se manifesta e Jéssica retoma sua

leitura:

“Aberragdes cromossomicas sdo muito comuns em células que receberam uma
alta dose de radiagdo. Em geral, células que manifestam tais tipos de
aberragdes cromossomicas sdo capazes de se dividir, mas ddo origem as
células filhas ndo clonogénicas. De qualquer forma, os fragmentos acéntricos
[...] ndo sdo transmitidos adiante nas sucessivas divisdes que venham a
ocorrer. Em geral, uma alteracdo no material genético provoca mutagdes
desvantajosas para a célula. Dificilmente uma célula sobrevive sujeita a uma
aberragdo cromossomica grave. No entanto, tanto as dele¢bes como as
translocagdes podem realmente ser minimas. Caso células com tais alteragdes
consigam sobreviver e se reproduzir elas serdo mutantes. E sdo essas mutagdes
que podem mais tarde dar origem ao crescimento de um cdncer”.

Sonia: [...] Crescimento do cancer!
Valter: E, células mutantes!

Sonia: E mesmo a propria também radiagdo faz isso! Dai 10 ou 12 anos [a
pessoa] tem cdncer em outro lugar.

Valter: Essa questdo pode colocar! A propria radiagdo que estd tentando
matar, pode mais tarde...

Sonia: Provocar algum outro problema em algum canto!
Valter: Nao é?

Sonia: Por isso que as pessoas que fazem tratamento radioterdpico, sempre
fazem acompanhamento. primeiro de 6 em 6 meses, depois anualmente.

Jéssica, dirigindo-se a Sonia, continua a leitura:



Ai Sonia, olha “a alteracdo do material nuclear de uma célula tal como
mutagdes genéticas ou aberragdes cromossomicas, talvez seja a conseqiiéncia
mais visivel ou intuitiva da quantidade de efeitos das radia¢des ionizantes. O
fato é que, as comseqiiéncias precisas das ioniza¢des induzidas dentro do
material celular sdo ainda motivo de estudo. Um dos grandes questionamentos
de existéncia dentro da célula de radicais livres, fruto do metabolismo interno
da célula. Em geral, considera-se que os mecanismos de agdo direta por
envolver interagdes de energia maiores sejam potencialmente mais danosos que
o ataque quimico provocado por radicais livres. No entanto, novamente é
encontrado dificuldade com relagdo as dimensdes envolvidas. Considera-se que
as interagdes por agdo direta seja relativamente pouco freqiientes, devido as
dimensdes das fitas de DNA e dos componentes sensiveis envolvidos”. Sera que
nos vamos achar esse negocio ai que vocé esta falando?

Sonia: Ndo, ndo precisa agora, eu jd sei o que é! E da quebra do [DNA]... é
uma ligagdo!

Jéssica: Oh, “é fato que a sensibilidade de uma célula a danos causados pela
radiagdo ionizante varia grandemente entre as diferentes células dos
envolvidos .

Sonia: Tem tamanhos diferentes, bastante, ndo tem?

Jéssica: Tem! Tamanho, forma diferente!

Sonia: Porque eles ndo detectam...

Valter: Vocé fala do mesmo érgdo, ou de orgdo diferentes?

Jéssica: De orgdos diferentes! As células sdo diferentes!

Sonia: Mas, por exemplo, o que qué eles ndo conseguem detectar metastase
sempre? Que as vezes o tamanho dela ndo... o aparelho ndo detecta.

Jéssica: Aqui oh, “linfocitos assim como células do sistema imunologico em
geral sdo tdo radiosensiveis que pequenas doses de radiagdo leva a morte
celular. Sem aparente danos visiveis em sua estrutura microscopica. Células
musculares e nervosas, por sua vez, se encontram entre as mais radioresistentes
do corpo humano”.

Analise do Episodio 14

Com relagdo ao produto dos movimentos intencionais, percebemos que, nesse
episddio, os conceitos das diferentes disciplinas e as contribui¢des/entendimentos que os
trés professores tém a respeito de sua area vao se encaixando, formando um sé objeto de
conhecimento. E neste momento que a interdisciplinaridade passa a fazer sentido para os

trés, quando se percebe a integrag@o entre as disciplinas, e passam a ter uma visdo global



dos conceitos cientificos. O exemplo de como ocorre as mutacdes no DNA e o consenso a
que os professores chegaram de como ocorre essas transformacdes, mostra o papel
preponderante que o didlogo e a comunicacdo tém na elaboracdo e re-elaboracdo dos
conceitos cientificos por parte daqueles que se mostram abertos a aprendizagem.

O importante ndo é cada professor entender de sua propria disciplina, é preciso
que todos entendam o papel que cada disciplina tem dentro da complexidade do objeto de
estudo. Essa contribui¢do de cada membro do grupo caracteriza um dos movimentos
intencionais dos professores, que é o envolvimento e a contribui¢do de cada professor na
construgdo do conhecimento.

Em outras palavras, na medida em que o professor se langa ao desconhecido e
sua observacdo sobre o objeto de conhecimento vai além de uma mera descri¢gdo ou
opinido sobre o mesmo, e chega a um estagio em que comeca a conhecer a razao de ser que

explica o objeto, tanto mais ele esta sendo rigoroso (FREIRE e SHOR, 1986).

Nos nos tornamos algo mais porque estamos aprendendo, estamos conhecendo,
porque mais do que observar, estamos mudando. Para mim, esta é uma das
conotagdes do rigor criativo na educacdo dialdgica, uma das conotagdes mais
importantes. Se vocé ndo muda, quando estd conhecendo o objeto de estudo,
vocé ndo esta sendo rigoroso (FREIRE e SHOR, 1986, p. 104, grifos do autor).

Com relacdo a dimensdo da interdisciplinaridade, no trecho em que Jéssica Ié
um texto sobre as interacdes das radiagdes dentro de uma célula, ilustra 0 momento em que
a interdisciplinaridade vai tomando forma. Ou seja, atenuam-se as fronteiras entre as trés
disciplinas e os professores passam a ter uma visdo geral dos contetidos envolvidos nas
mutagdes do DNA a partir das radiagdes ionizantes.

Cada professor sente-se convidado a participar da discussdo, procurando
compreender o campo de conhecimento de outra disciplina, dando suas contribui¢des e

buscando manter uma relagdo com seu campo préprio de conhecimento.



E nesse momento que os professores reconhecem a autoridade de cada membro
do grupo e passam a re-conhecer o objeto de conhecimento que se desenvolveu entre os
trés. Nao mais se deparam com disciplinas estanques € o campo de conhecimento de sua
propria disciplina, mas sim com uma rede conceitual que se desenvolveu a medida em que
o trabalho avangou.

Quando da elaboragdo de uma proposta (todo o primeiro semestre de 2003), em
que os professores produziram um texto em formato de histéria em quadrinhos (ANEXO
A), eles ndo detinham essa percep¢do de integracdo entre as disciplinas, mais se sentiam
motivados e convidados a se entregarem nesse desafio. Com o andamento das atividades e,
juntamente com os alunos, os professores, que ja tinham aceitado o desafio proposto no

comeco, mergulham no conhecimento procurando uma linguagem comum entre os trés.

I11.2.15 Episodio 15: Mudancas nas atitudes dos professores

Aula dia 04/11/2003

Esse episodio ilustra alguma mudanca de postura dos professores em relagdo ao
aprendizado dos alunos sobre a constitui¢do atomica, principalmente do professor Valter.
Na professora Sonia, as mudangas nido foram tdo visiveis, como veremos adiante. Com
relagdo a professora Jéssica, novamente nesta aula ela ndo se manifesta, ou seja, ela se
mantém a margem das discussdes. E, como acontece em quase todas as aulas, quem
conduz as atividades em sala de aula, direciona as discussdes € mantém a dindmica € o
professor Valter.

Nesse episodio temos a discussdo de alguns conceitos fisicos referentes a
constitui¢do do atomo, suas particulas e estrutura. O que pretendemos mostrar ¢ a maneira

como os professores (Valter e Sonia) conduzem as discussdes, chamando a atengo para os



questionamentos constantes em torno dos conceitos fisicos, como forma de fazer com que
os alunos participem das discussdes, exponham suas opinides, vislumbrando a
oportunidade de re-elaborarem o conhecimento que tiveram, ora na realizagdo da atividade
e, agora na discussdo, junto com a classe dos resultados dessa atividade.

Essa aula ¢ proposta apds o desenvolvimento de uma atividade utilizando um
CD-ROM que trata das interagdes atdmicas, que foi proposta pelos professores aos alunos®.
Nela os alunos sentam-se em um grande circulo, e os professores fazem um debate sobre
algumas questdes que foram propostas como atividade. Semelhante ao que aconteceu na
atividade anterior, na aula do dia 14/10/2003, também os alunos foram convidados a expor

seus trabalhos.

Descri¢ao do Episddio 15

Valter inicia afirmando que uma das atividades propostas seria entdo, fazer uma
analise, a partir do conteido do CD-ROM, de quais seriam as principais particulas
constituintes dos atomos: “Vamos la! Que idéia vocés tiveram da constituicdo do atomo a
partir desta observagdo? ”. Sonia pergunta aos alunos se foi possivel observar onde ficam
os préotons e os elétrons e Valter refor¢a sua pergunta: “Os néutrons... os elétrons... a
estrutura? Como ele é montado?”. Sonia refor¢a a ampliagdo da questdo feita por Valter:
“Deu pra perceber isso?”. Uma aluna responde afirmativamente. Valter pede para que a
aluna exponha sua opinido para a classe toda: “Entdo fala pra classe, por gentileza!”. A
aluna esquiva-se: “O professor, a gente fez essa, a primeira e olhamos na aula passada...
Entao, a gente ndo esta lembrando!”. Valter pede ajuda a outros alunos e tecem alguns

comentarios:

¥ Niao consta dados referentes a essa aula desenvolvida com os alunos. As inferéncias que fago sdo baseadas
na aula posterior, realizada no dia 04/11/2003 do qual consta registros.



“Algum grupo se lembra e gostaria de ajudar o grupo aqui?”. “Porque que ele
[modelo sobre o dtomo] é proposto? Porque ele explica algumas leis da
estrutura da matéria. Entdo, chegou-se a conclusdo que o dtomo tem esse

modelo!”. Alguém gostaria de falar para os colegas, assim, se lembra mais?”.

Uma aluna se manifesta timidamente: “Ah, eu ndo sei. (E) mais ou menos,
assim, se eu ndo me engano, os protons ficam no meio, as bolinhas vermelhas, ai depois
vém os néutrons e por ultimo os elétrons”. Diante da fala da aluna, Valter a questiona onde
ficariam os néutrons e os elétrons e a aluna responde: “Os néutrons? Acho que ficam
proximos aos protons!”. Um outro aluno diz que os néutrons e os protons formam o nucleo
do atomo e os elétrons se encontram numa regido chamada eletrosfera.

Valter questiona a turma se estd tudo bem, numa maneira de perguntar se niao
ha duvidas sobre o assunto e passa a proxima questdo: “Os elétrons que se movem ao
redor do micleo possuem quantidades de energia iguais? Explique! Proximo grupo?”.
Uma aluna responde negativamente e explica que quanto mais distanciados do ntcleo

maior sua energia. Valter confirma sua resposta e faz uma nova pergunta:

“Huhum! E daria pra vocé pensar isso [...] porque que eles tém energia
diferente, isso é possivel? Algum grupo gostaria... [de responder]? Ela ja disse
que eles ndo tém energias iguais! Ja estd claro isso?! Nao f0i?”.
Para ilustrar o que estd sendo discutido, Valter vai até¢ o quadro negro e faz um
desenho de um atomo. Conforme vai desenhando ele vai sempre questionando os alunos se

o que ele estd desenhando estd coerente com as colocacdes feitas pela classe e novamente

dirige uma questdo aos alunos:

“Ai teria uma regido aqui chamada de [...] eletrosfera, esta claro isso? Estd
claro? Td! Pelo que a colega fala é o seguinte, olha, eu ndo sei se eu entendi a
colocagdo, mas ela diz assim, olha: desses que estdo aqui professor, olha, esses



que estdo aqui... esses daqui, olha, tém energia menor, é isto? Dos que estdo
mais afastados. Por gentileza, um grupo poderia me responder por qué?”.

Na seqiiéncia um aluno faz uma intervengao:

“Professor, a nossa estd um pouco diferente da dela! Os elétrons sdo particulas
subatémicas encontradas ao redor do nicleo de cada dtomo. O niimero de
elétrons fora do micleo é sempre o mesmo que o niimero de protons dentro do
nucleo. Isso forma um datomo eletricamente neutro”.

Valter comenta que o seu desenho leva em considera¢do que o aluno colocou,
no que se refere a quantidade de protons e de elétrons, e torna a questionar a classe sobre a

diferenc¢a de energia dos elétrons na eletrosfera:

“Ta, entdo o atomo fica eletricamente neutro, ta certo? Tudo bem! Entdo, mas eu
esto considerando aqui, o, eu coloquei dois protons e dois néutrons e coloquei
dois elétrons aqui atendendo o que vocé colocou pra ele ficar eletricamente
neutro! Ta bom? Agora a pergunta, [...] ela esta dizendo o seguinte: esses
elétrons aqui estdo mais proximos do niucleo, esse estd um pouquinho mais
afastado. Eles tém energia igual ou diferente? A colega fala que é diferente, esta
certo? Agora, alguém poderia explicar porqué? Alguém chegou a alguma
conclusdo? Porque que tem que ter essa diferenca de energia? Que tem, tem!”.

Como os alunos ndo se manifestam, Valter se propde a pensar junto com eles,
fazendo uma analogia entre distancias microscopicas € macroscopicas: “Eu vou pensar
entdo, veja bem, eu vou tentar fazer uma analogia aqui, se eu ndo for feliz, alguém me
corrija, ta? Por exemplo, a distancia, essa trajetoria aqui, olha, essa trajetoria aqui é
igual a esta? [mostra um desenho no quadro]”.

Os alunos respondem que ndo. Valter prossegue com sua analogia,
desenvolvendo uma conversa com a classe, com o intuito de ajuda-los a considerar as

diferengas de energia dos elétrons nas diferentes camadas do 4tomo. Inicialmente:

“Vamos entdo aumentar o exemplo... Tupd, vamos fazer assim: Tupd — Marilia,
pode ser? Tupd — Marilia, ta! Entdo eu vou a... Tém quantos quilémetros?
Setenta?”’; “Setenta quilometros, ta bom! A velocidade de...”.



Aluno L: “Oitenta!”.

Valter: “Oitenta quilometros, ta bom! Se eu quiser, por exemplo, assim, ir para
uma cidade mais distante? O, eu quero ir pra uma cidade mais distante! Por
exemplo?”.

Alunos: “Bauru!”.

Valter: “Bauru! Ah ta! Bauru, ta! A distancia, vou aumentar de quanto? .

Alunos: “120!”.

Valter: “120! 70 a 120! Se eu quiser, por exemplo, manter essa mesma, esse
tempo de trajetoria, a velocidade é a mesma ou ndo?”.

Alunos: “Ndo!”.

Valter: “O que eu teria que fazer? Eu teria que?”.

Alunos: “Aumentar a velocidade!”.

Valter: “Eu teria que aumentar a velocidade pra fazer o mesmo? .

Alunos: “Tempo!”.

Valter: “Tempo! Entdo, suponhamos que esse elétron aqui, ele faca uma
trajetoria, a uma velocidade constante, proxima a velocidade da luz, ta certo?
E esse elétron também faz a mesma trajetoria, né... desculpe, ele faz uma
trajetoria diferente, mas ele mantém a mesma?”.

Alunos: “Velocidade!” .

Valter: “Pra manter a mesma velocidade, ta certo? O que eu tenho que ter?
Essa energia gasta aqui é igual a esta energia? .

Alunos: “Ndo!”.
Valter: “Quem tem mais energia pra fazer isto?”.
Aluno S: “Quem esta perto!”.

Aluno F: “Quem esta longe!”.

Nesse momento ha uma indecisdo por parte dos alunos, e Valter insiste:

Valter: “Quem estd perto ou quem estd longe?”.

Valter: “Veja, eu tenho uma trajetoria menor e maior. Eu tenho que manter
essa velocidade constante! Pra manter essa velocidade constante, né, como um
carro, combustivel... combustivel, eu gasto mais ou gasto menos? Oh, eu vou

>

daqui a Marilia e daqui a Bauru! Eu gasto...”.



A professora Sonia interveio como tivesse avaliado que os alunos ndo seriam
capazes de resolver o dilema, o que revela a imagem de grandes dificuldades que fazia da
classe: “Gasto mais porque a distancia é maior!”. Valter aproveita a resposta dada e

conclui seu raciocinio:

Valter: “Entdo aqui, olha, eu tenho que gastar mais pra compensar essa
trajetoria, ndo tenho? Entdo, quanto mais... Isso! (Embora) a velocidade seja a
mesma, eu tenho que gastar mais energia pra compensar essa trajetoria! Entdo,
quer dizer o seguinte: se eu me afastar pra outra, eu gasto mais ou gasto
menos?”.

Alunos: “Mais!”.

Valter: “E se pra outra?”.
Alunos: “Mais!”.

Sonia: “E a outra?”.

Alunos: “Mais!”.

Valter: “Entdo quanto mais eu me afasto, eu gasto mais energia ou menos
energia?”.

Alunos: “Mais!”.

Valter: “Mais energia! Ta! Tudo bem?

Na seqiiéncia, ha uma nova discussdo proposta pelo professor Valter, quando

ele introduz novas questdes:

Porque que esse elétron aqui, ele esta gravitando ou girando em torno desse
nucleo. O que vocés ndo podem esquecer que aqui existe o qué? Diferenca de?
Diferenca de?]...] Entdo, porque existe essa atragdo entre eles, né? Porque, ele
tem uma carga que é negativa e o outro... positiva, ndo é? Agora porque que o
elétron ndo vai pra la? .

Valter pede para que os alunos se sintam a vontade para falar (convite ao
didlogo) e Sonia faz uma analogia ao Sistema Solar: “Porque que a Lua ndo cai na
Terra? . E insiste: Sonia: “O que qué impede que venha em diregcdo ao niicleo? A mesma

coisa da Lua, porque que ela ndo vem? O que ela esta fazendo que ela ndo consegue vir



pra ca?”. Os alunos se mantém em siléncio. Sonia continua afirmando que existe alguma
semelhanga entre o que acontece com os elétrons ao redor do nucleo e a Lua ao redor da
Terra. Valter novamente pede para que os alunos falem o que eles pensam a respeito disso,
o que eles entendem sobre essa semelhanga, e Sonia chama-os a dialogar: “O que vocés
pensam, pra gente poder dialogar!”. Como os alunos se mantém em siléncio, apesar das
investidas tanto de Valter como de Sonia para que eles participem da conversa, Valter
propde aos alunos que eles pensem a respeito do assunto, e que estes se sintam a vontade
para fazer uma pesquisa sobre esse assunto e trazer para a proxima aula, para dar
continuidade a essa discussdo. Faz um breve resumo das discussdes ocorridas na sala de

aula e as conclusdes a que chegaram e renova a pergunta:

“Nos chegamos a conclusdo de que eles tém energia diferente, pra compensar
essa trajetoria. Ai a professora Sonia coloca o seguinte: Porque que eles se
mantém aqui, né! Como o planeta Terra ele se mantém numa orbita definida,
ndo é isso? Entdo nds vamos pensar e depois nds traremos essa discussdo, ou
quem quiser fazer uma pesquisa jd, na proxima aula pode trazer e nos voltamos
a esse assunto pode ser?”.

Analise do Episodio 15

Com relag@o a autonomia, no que se refere a constru¢do do objeto “docéncia”,
percebemos que nessa aula, os professores se mostram mais a vontade para dialogar com
os alunos, talvez seja por eles (Valter e Sonia) terem um dominio maior sobre os conteudos
que estdo sendo abordados: estrutura atomica e niveis de energia.

Percebemos que nessa aula, o professor Valter d4 mais abertura para os alunos
participarem das discussdes, o que ndo ocorreu na aula do dia 14/10/2003. O
questionamento constante aos alunos faz com que os mesmos se vejam na condi¢do de
atores na discussdo. Isso € importante, pois permite ao aluno re-elaborar seu conhecimento
a respeito de determinado conceito a partir da exposi¢do dos pontos de vista de outros

alunos e mesmo dos professores. Embora, ndo se tenha registros da participacdo de toda a



sala de aula, as poucas participagdes que se tem, mostra que os alunos se envolveram nas
discussdes, 0 que permite inferir que os professores conseguiram conduzi-los a re-
elaboracdo do conhecimento, a partir dos seus prdoprios entendimentos. A analogia
empregada pelo professor Valter contribuiu para o entendimento das diferencgas de energias

entre os elétrons dentro da eletrosfera.



CONCLUSAO

O trabalho que foi desenvolvido pelo grupo de professores, aqui analisado,
partiu da necessidade de investigar as novas perspectivas educacionais propostas nos
documentos governamentais, que sugerem pensarmos o ensino de Ciéncias a partir da
complexidade da vida. Essa afirmagdo ¢ justificada quando nos deparamos com trés
preocupagdes do trabalho. A primeira consistiu em pretender introduzir Fisica Moderna no
Ensino Médio. A segunda consistiu em preparar uma situagdo-problema para ser trabalhada
em sala de aula, a partir da complexidade de um caso de tratamento radioterapico de cancer
de colo uterino, o que representou ndo somente trazer, para a sala de aula, fatos que estdo
mais proximos da realidade do aluno, mas também percorrer caminhos inversos aqueles
institucionalizados, os quais normalmente partem dos conteidos disciplinares e se
desenvolvem no sentido da exemplificacdo. E a terceira consistiu em construir uma
interacdo de sala de aula, onde estavam presentes professores de diferentes disciplinas de
Ciéncias, que, partindo da situagdo-problema concebida, visava tornar o ensino de ciéncias
muito mais significativo para o aluno.

Nossa contribuicdo constituiu-se em construir um ponto de vista externo sobre
o trabalho procurando evidenciar aspectos que se referem a formacgdo dos professores
envolvidos. Entendemos “formagdo dos professores de Ciéncias” como apropriagdo
intencional, por parte deles, do conhecimento cientifico e do conhecimento sobre a
docéncia em Ciéncias, o que inclui o proprio conhecimento, seus métodos, formas e
maneiras de obté-lo. Segundo Freire (1996), isso envolve, nos dois casos, a pratica critico-

reflexiva e liberdade para criar e re-criar essa pratica. Diante desse entendimento,



dispusemo-nos a olhar para “movimentos intencionais” dos professores, no ambito do
projeto. Distinguimos trés tipos de produ¢do desses movimentos: compromisso, autonomia
e interdisciplinaridade. Através do processo de andlise, surgiu a necessidade de
distinguirmos o compromisso dos professores com relagdo ao trabalho coletivo, do grupo

de professores, daquele com relagdo a aprendizagem dos alunos. Quanto a autonomia,

distinguimos dois objetos de conhecimento: o projeto e a docéncia.

Compromisso com os colegas

Dentro da perspectiva do compromisso com os colegas do grupo destacamos, de
uma forma geral, a participagdo efetiva dos trés professores em todas as 25 reunides do
grupo e em 18 aulas durante todo um ano letivo, que foram propostas por eles mesmos,
durante o trabalho.

O envolvimento de Sonia revelou-se incondicional, desde o inicio, uma vez que
foi ela quem propds o trabalho ao grupo e quem convidou os colegas para participarem.
Além disso, ela ndo somente participou colaborativamente de todos os momentos de
decisdo, como atuou nos didlogos do grupo sempre disposta a compartilhar seus reais
questionamentos com os colegas, contribuindo para a criagdo de um clima de discussao
franca e permanente.

A necessidade de Valter, logo no primeiro encontro, de tentar entender o papel
de cada um revelou que ele aceitou logo o convite de Sonia, o que demonstrou
participando efetivamente cada vez mais, e por vezes até conduzindo todas as decisdes e
acOes futuras. A afinidade dele com Sonia, no que se refere tanto a visdo sobre o trabalho

como a fluidez e franqueza dos didlogos, foi algo notdrio.



Jéssica, por sua vez, € um caso a parte. Ela permaneceu quase todo o tempo,
muito silenciosa, de modo que pouco temos a falar sobre a qualidade do seu envolvimento
com o grupo. No entanto, sua contribui¢do ocorreu efetivamente e decisivamente quando,
em certo momento, ao qual retomaremos mais adiante, teve que trazer a perspectiva de sua
disciplina para compor o quadro interdisciplinar final. Nesse momento, apareceu como

uma professora que domina o conteido que ensina.

Compromisso com a aprendizagem dos alunos

Com relacdo ao compromisso com a aprendizagem dos alunos, destacamos
primeiramente a preocupa¢do, manifestada de varios modos e varias vezes, de inserir o
trabalho dentro de uma perspectiva que trouxesse o aluno para sua realidade social,
despertando neles a consciéncia sobre os perigos € os cuidados que devem ser tomados
quando do ingresso na vida sexual, e mobilizando-os também a se engajarem num trabalho
de busca, na sala de aula, junto com os professores. Assim, as inten¢des mais genuinas do
grupo estavam relacionadas ao despertar o interesse dos alunos para a gama de questdes que
poderiam ser abordadas, por um adolescente, a partir do Cancer do colo do tutero e do HPV.
Como exemplo, certo questionamento dos professores em torno de uma questdo que parecia
mal interpretada pelos alunos, referente ao Exame Papanicolau e Colposcopia e a detecgdo
da presenga ou ndo do virus HPV, buscou chamar a atengdo deles para a necessidade de
criticidade no ato de buscar informagdes.

A opcdo dos professores por um texto em formato de historia em quadrinhos
teve sua origem nas discussdes do meio do primeiro semestre, 0 que provocou uma

3

mudanga decisiva de rumos. De fato, ndo tendo sucesso em “compor o quadro

interdisciplinar inicial”, no periodo que antecedeu a entrada deles, na sala de aula, como era



por eles mesmos esperado, sentiram jogados para outro desejo: antes de mais nada,
despertar o interesse genuino dos alunos pela gama de assuntos relacionados ao cancer do
colo do utero e trabalhar para que eles se sentissem “convidados” a participar do trabalho
junto com os professores. Durante a discussdo, o formato de historia em quadrinhos lhes
apareceu como o meio mais adequado para trazer os alunos para uma perspectiva comum,
no inicio dos trabalhos de sala de aula.

De fato, como a analise dos dados do segundo semestre nos mostrou, a histéria
em quadrinhos despertou efetivamente os alunos em relagdo as pretensdes do grupo, ou
seja, ela funcionou como elo entre as intengdes do grupo de professores € o envolvimento
dos alunos. Isso se evidenciou, por exemplo, na surpresa com que os professores ficaram
com relagdo a quantidade de questdes que surgiram dos alunos, na tarefa do inicio desse
semestre. Assim, entendemos que a relagdo dos professores com os alunos foi ndo somente
intermediada pela historia em quadrinhos como também fortemente determinada por ela.

Ja no convite feito pelos professores aos alunos, na primeira aula, ha evidéncias
do interesse em chama-los a dialogar sobre o conhecimento que poderia emergir daquele
trabalho. As duvidas dos alunos surgiram naturalmente e a sugestdo de respondé-las
também foi aceita pelos mesmos, o que mostra o interesse € compromisso dos professores
em inseri-los nesse processo e também a motivagdo dos alunos em participar do mesmo.
De um modo geral, incentivo aos alunos para participar da tomada de decisdes, para dar
sugestdes, e para participar da discussdo, tanto sobre os caminhos que poderiam ser
seguidos na busca de respostas as questdes como sobre as fontes que seriam necessarias
para sua efetivagao.

A atitude dos alunos de procurar outras fontes de busca para responder as
questdes que eles mesmos elaboraram caracterizou uma motivagdo que foi despertada

neles pela situacdo de ensino, quando passaram a valorizar o conteido ensinado. Os



professores foram “rigorosos” (FREIRE e SHOR, 1986) na medida em procuram
incentivar, através do didlogo, a exposi¢do das opinides dos alunos, como forma de fazé-
los participar do processo. Ou seja, eles procuram estimuld-los a se arriscarem, a se

aventurarem em terreno desconhecido.

Autonomia com relacio ao projeto

Com relagdo a dimensdo autonomia no que se refere a relacdo dos professores
com a proposta, no inicio, havia uma disparidade muito grande de objetivos entre os
membros do grupo. Sonia percebia-se como tendo um problema particular, que visava
atender as exigéncias de um programa de pos-graduagdo; Valter e Jéssica eram
convidados e desafiados a participar da elaboracdo da proposta de “inversdo dos caminhos
institucionalizados”, um trabalho que ainda estava por ser comegado. O inicio efetivo da
participacdo de Valter ocorreu quando ele sinalizou sobre a importdncia de serem
seguidas etapas relativas a execu¢do de um projeto, expondo sua crenga de que o grupo
deveria implementar cada etapa. Isso revelou uma preocupagdo sua em antecipar um
modelo sobre a situagdo futura, em desenhar um plano de trabalho, um projeto, como
forma de lidar com o desafio para langar-se rumo ao desconhecido, proposto no inicio do
trabalho.

Assim, consideramos que, nos casos de Sonia e Valter, houve efetivamente um
movimento intencional, com relagdo ao projeto, enquanto um objeto de conhecimento em
constru¢do e, portanto, houve um processo de constru¢do de autonomia desses dois
professores. O empenho deles, no episédio 10, na busca de outras fontes de pesquisa para
os alunos exemplifica a preocupag¢do do grupo em organizar seu proprio entendimento

sobre o projeto. Em outros episodios, houve preocupacdo em enderecar pontos a serem



explorados pelos alunos, que eles julgavam importantes, ¢ em dar pistas de alguns
conceitos relacionados. Isso evidencia o direcionamento explicito, do grupo de professores,
a alguns conteudos que poderiam, posteriormente, serem trabalhados, em sala de aula.

Apesar da motivacdo diferenciada de Sonia, os membros do grupo possuiam
uma mesma preocupagdo dentro do contexto da proposta, representada pelo desejo de
ampliar o conhecimento dos adolescentes em torno da questdo do cancer do colo do utero
e HPV.

Entendemos que a situagdo-problema, conjugada com o planejamento das
agoes, refeito a cada reunido, e a condu¢do das atividades em sala de aula, revelam a
autoridade dos professores e estdo intimamente relacionados com a intencionalidade com
que conduzem o ato educativo, ou seja, com o direcionamento e os objetivos a se atingir.
Percebemos que houve planejamento na forma com que os professores discutiam entre si

e nas estratégias que foram desenvolvidas para conduzir as atividades de sala de aula

Autonomia com relacdo a docéncia

Com relacdo a dimensdo autonomia no que se refere a relagdo dos professores a
“docéncia”, percebemos em varios momentos que eles perderam a oportunidade de
envolver todos os alunos na conversa, ou seja, ndo houve a participacdo de toda a classe
nas discussdes. Do fato de Valter ndo ter explorado, por vezes, algumas questdes, vedando
a entrada de outros alunos no didlogo, inferimos que ele dirigia sua necessidade de rigor e
suas energias de professor para o gerenciamento do projeto e da sala de aula, e para
cumprir o programa proposto para aquele dia.

Embora, como j4 enfatizamos, Valter chamasse incansavelmente a atengdo dos

alunos para que interferissem e discutissem as questdes que foram levantadas por eles



mesmos, a discussdo efetiva ocorreu muito poucas vezes. De fato, em varios momentos, 0s
professores acabaram por responder prontamente os questionamentos que eles mesmos
propunham aos alunos. Outras vezes os alunos se mantinham silenciosos diante das
questdes dos professores. Em certo momento, notamos que a professora Sonia resolveu a
tensdo provocada por um dilema, revelando que ndo confiava muito na capacidade
daqueles alunos de enfrentar desafios intelectuais. A que se deveu essa situagdo: a
caracteristicas especiais daquela turma? A multiplicidade e complexidade de interesses e
assuntos que rondavam as mentes dos professores?

Percebemos, na ultima aula analisada, que o professor Valter deu maior
abertura para os alunos participarem das discussdes. O questionamento constante aos
alunos fez com que eles pudessem se perceber um pouco mais na condicdo de atores na
discussao.

Assim, entendemos que, apesar das boas intengdes, e considerando toda a
complexidade do experimento em que os professores se langcaram, parece-nos que, se
elegermos como referéncia a concepcao de Freire, eles ainda precisam elaborar um pouco
mais sua concepg¢ao de rigor no que se refere a docéncia. Segundo Freire e Shor (1986), o
rigor ¢ uma forma de comunicacdo, um convite ao outro para participar, uma forma de
tentar agucar sua curiosidade.

Para esses autores, ¢ preciso incentivar os alunos a produzirem suas proprias
respostas, ¢ criar condi¢gdes para que os alunos se lancem ao que, para eles, possa parecer
desconhecido. Os alunos precisam de liberdade para reorganizar as informagdes, para
langar-se ao conhecimento, para que percebam que as suas opinides, 0s seus
entendimentos, t€ém algum valor, tém alguma contribuicdo a dar para a promogdo da

aprendizagem, tanto de si mesmos quanto dos outros colegas e mesmo dos professores.



Na mesma forma, apesar de todas as boas intengdes dos professores de trazer,
para a situagdo de ensino, o enfoque social e discutir os porqués dos altos indices de
mulheres infectadas pelo HPV, percebemos que em alguns momentos eles perderam a
chance de explorar mais esses temas, como por exemplo, as relagdes machistas se
estabelecem nas relagdes entre homens e mulheres, preconceitos, etc. Segundo Freire e
Shor (1986), na educacdo libertadora, nao basta apenas mudar técnicas ou métodos em sala
de aula, mudando algumas metodologias tradicionais por outras mais modernas, mas ¢
preciso ir além do imediatamente observavel, ou seja, estabelecer uma relagdo diferente
com o conhecimento e com a sociedade.

De um modo geral, inferimos que os professores estavam ainda iniciando a
constru¢do do rigor, no sentido freireano, pois se de um lado, se preocuparam, durante
todas as aulas, em instiga-los a participar das discussdes, por outro, ndo conseguiam
proporcionar 0 espaco necessario para isso.

Desse topico, concluimos que a docéncia ndo se constituiu claramente como um
objeto de conhecimento para os professores e, portanto, houve pouco ganho de autonomia
nesse sentido. Isso fica claramente evidenciado quando notamos que em nenhum momento
eles incluiram textos de estudo sobre o assunto. Como pode haver formagdo sem a

introducdo de elementos tedricos, sem a relacdo teoria e pratica?

Interdisciplinaridade

Chegamos enfim ao ponto central do trabalho comum dos professores: a

tentativa de invers@o dos “caminhos institucionalizados”, de “partir de um tema complexo

e chegar a sala de Ciéncias”.



No inicio do ano, quando os professores ainda permaneciam isolados dos
alunos, havia somente perspectiva e potencialidade: o cancer do colo de utero foi lhes
apresentado como um enigma, uma problematica a ser enfrentada. As tentativas de
compor um “texto interdisciplinar”’, nesse semestre, foram todas frustradas (VIEIRA,
2005). Ao invés disso, eles investiram na composi¢do do quadro real do adolescente, no
que se refere as problematicas referentes ao tema proposto, o que foi concretizado na
forma de uma histéria em quadrinhos que visava chamar a ateng¢do dos alunos para a
gravidade das questdes relacionadas a prevengao de doengas, nessa idade.

Quando da elaboragdo da histéria em quadrinhos eles ndo detinham nenhuma
percepgdo de integragdo entre as disciplinas, embora se sentissem motivados e convidados
a se entregarem ao desafio. Caracterizamos, entdo, o movimento do primeiro semestre
como uma aproximagdo da situagdo que um adolescente, tomado de forma genérica, vive
no seu dia-a-dia. Foi essa a inven¢do dos professores até ai. Ressaltamos mais uma vez a
impossibilidade que eles tiveram de compor o tal almejado “texto interdisciplinar”.

No inicio do segundo semestre, a historia em quadrinhos foi realmente
instigante, pois possibilitou aos alunos buscar mais informacdes a respeito dos temas
abordados. Entendemos que foi somente nesse momento que a rede de conceitos
envolvidos em um caso de tratamento radioterdpico comegou a se delinear.

O texto deu margem a exploracdo de varios conceitos que poderiam estar
envolvidos em um tratamento radioterapico a medida que palavras-chave — HPV, sintomas,
formas de tratamento, prevencdo, Quimioterapia, Radioterapia etc. — foram inseridas no
contexto da discussdo pelos grupos.

Com o andamento das atividades e, juntamente com os alunos, ¢ sobre tudo por
causa deles, os professores ndo tiveram outra alternativa sendo mergulhar num movimento

intencional, procurando uma linguagem comum entre os trés. Assim, a situagdo armada no



inicio do ano, que continha a potencialidade para a interdisciplinaridade devido a escolha
de um tema complexo como ponto de partida, somente encontrou terreno para se
desenvolver no segundo semestre, quando os professores tinham o desafio de responder
aos alunos.

O episodio 13 corporificou 0 momento em que os conceitos das diferentes
disciplinas e as contribui¢des/entendimentos que os trés professores tinham a respeito de
sua area comecaram a se encaixar, formando um novo e Unico objeto de conhecimento. O
exemplo de como ocorre as mutagdes no DNA e o consenso a que os professores chegaram
de como ocorrem as transformag¢des correspondentes revelou o papel preponderante do
clima de didlogo nessa producdo conjunta. O trecho em que Jéssica 1€ um texto sobre as
interacdes das radiagdes dentro de uma célula ilustra o momento em que a
interdisciplinaridade vai tomando forma. Ou seja, atenuam-se as fronteiras entre as trés
disciplinas e os professores passam a ter uma visdo geral dos conteudos envolvidos nas
mutacdes do DNA a partir das radiagcdes ionizantes.

Nesse momento, de muito valeu o fato de cada professor entender de sua
propria disciplina e da seriedade com que tratavam o conhecimento disciplinar. Tendo essa
condig¢do, par a par com a necessidade de os professores responderem a adolescentes reais,
sido imprescindivel para superagdo das barreiras quase que intransponiveis que separam 0s
professores das diferentes disciplinas nas salas de aula normais.

E nesse momento que os professores reconheceram a autoridade de cada
membro do grupo e passaram a re-conhecer o novo objeto de conhecimento que se
desenvolveu entre os trés. Nao mais se deparam com disciplinas estanques ¢ o campo de
conhecimento de sua prépria disciplina, mas sim com o entrelacamento entre as trés

disciplinas, na medida em que o trabalho avangou.



A intengdo do grupo em compor um “quadro interdisciplinar” e mesmo tecer
uma “rede conceitual”, ndo passou de mera tentativa, uma vez que para haver a elaboragao
de uma rede conceitual € preciso ir muito além da discussdo entre trés disciplinas.

Considerando o papel que a interagdo com os alunos teve no trabalho intelectual
dos professores, reencontramos a concep¢do de rigor de Freire. Na medida em que o
professor se langa ao desconhecido e sua observacdo sobre o objeto de conhecimento vai
além de uma mera descricdo ou opinido sobre o mesmo, ¢ chega a um estidgio em que
comeca a conhecer a razdo de ser que explica o objeto, tanto mais ele estd sendo rigoroso

(FREIRE e SHOR, 1986).

Nos nos tornamos algo mais porque estamos aprendendo, estamos conhecendo,
porque mais do que observar, estamos mudando. Para mim, esta ¢ uma das
conotagdes do rigor criativo na educacdo dialdgica, uma das conotagdes mais
importantes. Se vocé ndo muda, quando estd conhecendo o objeto de estudo,
vocé ndo esta sendo rigoroso (FREIRE e SHOR, 1986, p. 104, grifos do autor).

Cada professor sente-se convidado a participar da discussdo, procurando
compreender o campo de conhecimento de outra disciplina, dando suas contribuigdes e
buscando manter uma relagdo com seu campo préprio de conhecimento.

Assim, entendemos que um processo de formacdo docente pressupde, além de
um conteudo a ser apreendido pelo formando, ela implica numa atitude pessoal frente ao
objeto de conhecimento. Este objeto, no entanto, ndo pode deixar de ser percebido sendo
dentro da complexidade de uma situagdo socio-cultural e politica, diante da qual ele ¢
chamado a se posicionar.

Para Freire (2006) a formacdo de professores, consiste em incentivar a

apropriacdo dos saberes, pelos professores, rumo a autonomia, e em leva-los a uma pratica



critico-reflexiva, que abrange a vida cotidiana da escola e os saberes derivados da

experiéncia docente. Freire (2006) argumenta que:

[...] na formagdo permanente dos professores, o0 momento fundamental ¢ o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proéxima pratica (FREIRE, 1996, p. 39).

Para ele, a formacdo ¢ concebida como reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta,
organiza¢do. A reflexdo surge da curiosidade sobre a pratica docente, e ¢ o movimento
realizado entre o fazer e o pensar, entre o pensar e o fazer, num exercicio constante em que

a curiosidade vai se transformando em critica.

O de que se precisa é possibilitar que, voltando-se sobre si mesma, através da
reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica (FREIRE, 1996, p. 39).

Nessa dire¢do, entendemos que a producdo da autonomia (FREIRE e SHOR,
1986) se constitui como uma possibilidade pedagdgica capaz de atuar no sentido de
superar as concep¢des dominantes que se apresentam como alternativas Unicas e
reguladoras tanto das relagcdes dos seres humanos, como da definicdo dos espagos
permitidos para o exercicio da cidadania.

E assim, a funcdo social do professor relaciona-se com a sua responsabilidade
ética no exercicio da docéncia, que pressupde: formacao cientifica, capacidade de viver e de
aprender com o diferente, capacidade de assumir-se como sujeito também da produgdo do
saber, convencendo-se que ‘“ensinar ndo ¢ ftramsferir conhecimento, mas criar as

possibilidades para a sua produg¢@o ou a sua construcdo (FREIRE, 1996, p. 22).
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ANEXOS



ANEXO A















ANEXO B

Quatro questdes propostas pelos professores:

1). No texto, Maria Beatriz ndo sabe o que é virus. O texto fornece informagoes para que

vocé entenda o que é virus?

2). O texto informa se realmente ocorre queda de pélos quando se faz tratamento
radioterdapico? Sera que isso é verdade? Em qual tratamento, quimioterapia ou

radioterapia?

3). O texto deixa claro quando se deve fazer o tratamento de quimioterapia ou

radioterapia?

4). Da para responder a questdo da Ana Cldudia quando ela pergunta: “Sera que o

tratamento esta ligado ao tipo de cancer?”.

Questoes que foram levantadas pelos alunos:

X Grupo 01:
v Qual o significado da sigla HPV?
v’ 86 existem esses dois tipos de tratamento, quimioterapia e radioterapia?

V' Quais sdo os tipos de cdncer existentes? Porque?

&4 Grupo 02:



v

v

v

v

v
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<\

O virus so se manifesta em pessoas que tem relagoes sexuais ou em virgens

também?

Como saber se a pessoa esta infectada com o virus, se a mesma ndo

apresentar sintomas?
Se descoberto antes de virar cancer, qual o método de prevengdo?

O virus tem cura?

Grupo 03:

Qual a faixa etaria pode se saber que esta contaminado com o virus?
Qual a diferenca entre radioterapia e quimioterapia?

Quais sdo as causas do HPV?

Grupo 04:

O HPV tem cura?

Qual a diferenga entre quimioterapia e radioterapia?

Qual o tratamento especifico para cada tipo de cancer?

Somente o colo do utero pode ser afetado ou pode ter outro lugar?
Além da camisinha, existe outro tipo de preven¢do?

Quanto tempo demora pra descobrir o virus do HPV? E os tipos.

Qual o procedimento do exame do colo do utero?

B Grupo 05:

v

v

O que é o virus HPV. A doen¢a que o virus causa tem cura?
Como é usada a radioterapia?
Como é feita a quimioterapia?

O exame Papanicolau se ndo for feito anualmente, quais as conseqiiéncias?
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