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RESUMO

7

O papel da interdisciplinaridade na atividade pedagdgica é um tema que vem
ganhando cada vez mais espa¢co dentro do ambiente de formacdo inicial de
professores. Porém, o enfoque interdisciplinar no ensino ainda esbarra em
paradigmas presentes no ambiente de formacdo caracterizado pelo modelo de
formac&o tecnicista e embasado em uma proposta positivista de ensino. Pesquisas
indicam que essas praticas no ambiente de formacdo s6 prejudicam a formacédo
inicial do professor, uma vez que fortalecem as concepg¢des de um professor pouco
preocupado com a sua pratica e atuacdo para atender as necessidades que a
carreira docente exige nos dias de hoje. O presente estudo teve como intuito
compreender, a partir da experiéncia vivenciada pelos sujeitos, como a
interdisciplinaridade no ensino de ciéncias € concebida nos cursos de licenciatura
em Ciéncias: Matematica e Fisica/Quimica e Biologia da Universidade Federal do
Amazonas no Instituto de Ciéncias Exatas e Tecnologia, localizada no municipio de
Itacoatiara-AM. Essas licenciaturas trazem em sua constituicdo uma série de
especificidades, uma vez que suas matrizes curriculares aproximam
sistematicamente duas disciplinas de carater cientifico e ttm como proposta formar
profissionais aptos a atuarem nas duas areas propostas. Dentro dessa perspectiva,
esses cursos poderiam potencializar a formacédo de professores de disciplinas
cientificas que trabalhem com uma didatica interdisciplinar no ensino de ciéncias. O
estudo realizado tem carater qualitativo do tipo fenomenolégico-hermenéutico e foi
realizado no instituto de formacéao, localizado no interior do Estado do Amazonas. A
coleta de dados para a pesquisa foi realizada através de aplicacdo de entrevista
semiestruturada e analise documental. As entrevistas foram realizadas entre os
meses de agosto e novembro de 2015 e contou com a participacdo de 23
licenciandos (sendo 11 de Matematica e Fisica, e 12 de Quimica e Biologia), 4
egressos (sendo 2 de cada licenciatura) e 7 docentes (sendo 3 de Matematica e
Fisica, e 4 de Quimica e Biologia). A participacdo desses se deu voluntariamente
com o consentimento (TCLE) de que essa seria gravada para posterior analise. Os
documentos analisados formam os Projetos Pedagdgicos desses cursos e 0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, pois a formacdo desses
professores € direcionada, principalmente, para a atuacado nas escolas de nivel
médio. O estudo foi realizado através de analise aprofundada sobre essas
licenciaturas, buscando entender suas bases de construcdo, suas especificidades
e, por fim, buscou analisar se as a¢6es desenvolvidas nesse modelo de formacao
propiciam a formacdo de um professor que tenha como pratica pedagdgica a
interdisciplinaridade no ensino de ciéncias. A pesquisa realizada indica que a
interdisciplinaridade é concebida pelos licenciandos como uma forma didatica de
relacionar os saberes disciplinares. A atividade interdisciplinar pode ser
desenvolvida na escola através de temas centrais capazes de articular com outros
conhecimentos. Os licenciados acreditam que irdo encontrar dificuldades na
execucao dessas praticas na escola. Na visdo deles, o modelo de formacdo nao
propicia uma visdo interdisciplinar de ensino, pois, mesmo com essa aproximacao
curricular, as areas de formacdo caminham isoladamente. Para os docentes,
apesar de comprometer alguns aspectos conceituais do ensino dessas disciplinas,
o modelo de formacdo € adequado. Sob a dtica dos docentes desses cursos,
trabalhar a formag&o destes professores sob uma perspectiva interdisciplinar ndo é
uma pratica comum a esses devido ao pouco contato com esses aspectos durante



as suas formacgOes. Ficou evidente, tanto na fala dos licenciandos como dos
docentes, que o dominio do contetido € supervalorizado no ambiente de formagéao.
Dessa forma, o modelo de formacao de professores tende a adquirir caracteristicas
gue competem em desfavor a adogcdo de uma préatica pedagdgica que tenha como
enfoque a interdisciplinaridade no ensino de ciéncias.

Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Ensino de Ciéncias. Formagao inicial.



ABSTRACT

The role of interdisciplinarity in teaching is a topic that is gaining more traction
within the environment of initial teacher training. However, the interdisciplinary
approach in teaching still comes up against paradigms present in the training
environment characterized by the traditional training model and grounded in a
positivist teaching approach. Research indicates that these practices in the training
environment only cause harm to initial teacher training, strengthening the
conception of a teacher who is not worried about his practice or performance, which
causes the teacher to be unprepared to meet the needs that the teaching
profession requires nowadays. This study was done to understand, based on the
experiences of the subjects, how interdisciplinarity in science education is
conceived in the teaching degree programs in the sciences: Mathematics /Physics
and Chemistry/Biology at the Institute of Science and Technology at the Federal
University of Amazonas, located in the city of Itacoatiara in Brazil. These degrees
include a number of particularities, since their curriculum matrices systematically
bring together two scientific disciplines and train teachers that should be able to
teach in both of the subject area covered. From this perspective, these programs
could enhance the training of science teachers working with an interdisciplinary
teaching approach in science education. This study uses the hermeneutic
phenomenology qualitative research method. It was carried out at the training
institute, located in a rural part of the state of Amazonas. Data collection for the
research was conducted through semi-structured interviews and document
analysis. The interviews were conducted between August and November 2015 and
had the participation of 23 undergraduates (including eleven from Mathematics and
Physics and twelve from Chemistry and Biology), four graduates (including two from
each degree) and seven professors (three from Mathematics and Physics and four
from Chemistry and Biology). Their participation was voluntarily and written consent
was given to be able to record the interviews for later analysis. The documents
analyzed are part of the teaching projects of the programs and the National
Curriculum Guidelines for Secondary Education, since the training of these teachers
is geared primarily towards teaching in high school. The study was conducted
through in-depth analysis of these degrees, trying to understand their construction
bases, their particularities and finally considered whether the actions undertaken in
this model provide appropriate training for a teacher who will use the technique of
interdisciplinarity in science education. The study found that interdisciplinarity is
conceived by undergraduates as a didactic way of relating disciplinary knowledge.
Interdisciplinary activity can be developed in school through central themes that are
able to make connections with other knowledge. The undergraduates believe that
they will have difficulties in implementing these practices in school. In their opinion,
the training model does not provide an interdisciplinary view of education because,
even with this curricular approach, the subject areas remain isolated from each
other. For the professors, despite compromising on some conceptual aspects of the
teaching of these subjects, the training model is appropriate. From the perspective
of the professors in these programs, working to train these teachers with an
interdisciplinary perspective is not something they are used to, due to the lack of
contact that they had with interdisciplinarity during their own training. It was evident,
in talking to both the professors and the undergraduates, that mastery of content is
overvalued in the training environment. Thus, the teacher training model tends to



take on characteristics that work against the adoption of a pedagogical practice that
has interdisciplinary teaching in science education as its focus.

Keywords: Interdisciplinarity. Science teaching. Initial training.
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PALAVRAS INICIAIS SOBRE A PESQUISA DO PONTO DE VISTA PESSOAL

A minha motivacdo para tornar o ensino de ciéncias — mais precisamente a
interdisciplinaridade no ensino de ciéncias — minha linha de pesquisa talvez tenha
surgido mesmo antes de tomar ciéncia do que se tratava. Durante os anos como
estudante do ensino médio despertou em mim um certo interesse natural pelas areas
de ciéncias, principalmente Quimica, Biologia e, um pouco menos, Fisica. Talvez esse
interesse pelas disciplinas cientificas venha de casa, pelo fato de a minha mée ser
professora formada em Ciéncias Naturais. Gostava de acompanha-la nos “ensaios em
casa” para realizar experimentos em sala de aula e dos livros de ciéncias que tinham
em casa, principalmente de Biologia, até porque, acredito eu, a Biologia é a disciplina
“favorita” de minha mae professora. No ensino médio, as disciplinas de Quimica e
Biologia eram muito interessantes, as férmulas quimicas, as cadeias carbdnicas e os
experimentos (mesmo que ocorressem pouquissimas vezes) chamavam a atencao de
todos.

Mesmo desde o ensino médio sendo motivado (pela escola e pela familia) a
prestar um vestibular para ter acesso ao ensino superior, ndo pensei que um dia
surgiria a oportunidade de me tornar professor. Lembro-me muito bem de um amigo
meu do ensino médio, quando nos encontramos em frente a escola minutos antes de
comecgar a prova do vestibular, perguntar. “Pra qual curso vocé vai prestar o
vestibular?”. Ent&o, respondi: “E pra esse que tem Quimica” (eu ndo conhecia o termo
licenciatura). Entdo, ele respondeu: “E 0 mesmo que me inscrevi, mas foi por causa
da Biologia. Eu gosto de Biologia e meu sonho sempre foi dar aula de Biologia”.
Entdo, pensei, no mesmo instante: se for pra me tornar professor, entdo que seja
daquilo que eu mais gostei no ensino médio, de Quimica.

Ja na universidade, tive muitas dificuldades nas duas disciplinas. Vi que o
ensino delas era totalmente diferente do que tinha presenciado no ensino médio, que
a cobranca era muito forte e que o conteudo, muitas vezes, era incompreensivel,
fazendo-me acreditar que o que eu tinha estudado nos trés anos de ensino médio
“ndao me serviu pra nada”; parecia que nunca tinha visto aquilo antes. Mas néo perdia
a minha motivacdo em seguir em frente e aprender cada vez mais, principalmente
sobre a Quimica, disciplina na qual, na universidade, me fez querer aprender muito

mais.



Com o passar do tempo, j& adquirindo a chamada maturidade académica,
comecei a questionar muito daquilo que eu estava aprendendo e a real utilidade de
determinadas disciplinas, tanto de Quimica como de Biologia, para a minha futura
atuacao docente. Acredito que seja um sentimento comum a todos os alunos de
licenciatura o fato de que muito do que se “aprende” no curso de formagcdo nao
servira, aparentemente, para a nossa atuacdo em sala de aula. Apesar desse ponto

de vista “negativo”, meus anseios seguem no caminho de tornar a minha atuacao
docente prazerosa e gratificante.



1 INTRODUCAO

1.1 Breve panorama da formacgao de professores no Brasil

Uma das caracteristicas mais marcantes nos cursos de formacdo de
professores no Brasil € a presenca de uma luta entre dois modelos diferentes de
formacéo, o modelo de formacao que se esgota na cultura geral e outro que consiste
no dominio especifico da area de conhecimento correspondente a disciplina que iréa
lecionar (SAVIANNI, 2009). Tardif e Raymond (2000) defendem que os saberes que
servem de base para a atuacdo docente ndo devem se limitar ao simples dominio de
conteido de um conhecimento especializado devido a diversidade de fatores e a
complexidade de sua atuacao profissional. De acordo com esses autores, também
ndo pode se esgotar na cultura de maneira geral, pois a educacéo precisa entrelacar
os conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, enfatizando suas
relacdes.

Diante das transformacdes e avancos promovidos pelo desenvolvimento da
ciéncia e tecnologia na sociedade contemporanea, a demanda por mudancas
urgentes na educacao em geral e no ensino de ciéncias em particular, tanto no que
diz respeito a forma quanto aos contetudos ensinados, tem provocado a redefinicdo no
como e no por que ensinar ciéncias (PIERSON; NEVES, 2011). Vale ressaltar que o
ensino de Ciéncias da Natureza e exatas, muitas vezes, € marcado pelo conteudismo
e memorizacao de seus conhecimentos.

Nessa perspectiva, e levando em consideracdo as transformagdes em ambito
global, fruto da facilidade de acesso a informacédo e o avanco tecnoldgico, 0 ensino
também vem passando por mudancas, pois, da forma como é comumente aplicado
nas escolas, essa pratica atravessa um momento de crise, muito por culpa, dentre
outros fatores, da compartimentalizacdo do conhecimento. Por esse motivo, 0 ensino
caracterizado dessa forma necessita ser repensado. De acordo com Lorieri (2010), a
falta de significacdo dos conteddos ensinados desagua, muitas vezes, numa falta de
interesse por parte dos alunos. Nesse contexto, a interdisciplinaridade surge como
alternativa contra a fragmentacao dos saberes e o pensamento reducionista, que tem
dominado, infelizmente, o ensino das ciéncias.

Diante desse problema presente em sala de aula, professores tém lutado na

busca de um sentido em ensinar ciéncias aos jovens de hoje, no entanto, a
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dificuldade maior esté no fato de que suas formacdes sempre estiveram mais voltadas
no projeto de fazer deles técnicos de ciéncias do que fazer deles educadores
(FOUREZ, 2003). Segundo Thiesen (2008, p. 546), “a Interdisciplinaridade, como um
movimento contemporaneo que promove a dialogicidade e integracao das ciéncias e
do conhecimento, vem buscando romper com o carater de hiperespecializacao e
fragmentagao dos saberes”.

Devido a grande insatisfacdo com os modelos formativos vigentes nos cursos
de licenciatura, a formacgao inicial de professores tem sido tema para discussao em
congressos, seminarios e outros eventos na qual se propdem como seria a formacgao
ideal ou necessaria do professor no ensino basico (AZANHA, 2004). Sabemos que
para essa questao nao existe uma resposta clara e imediata. Por esse motivo, Pereira
(1999) afirma que se retoma esse debate, desde essa época, com o intuito de
regulamentar a formagcdo de profissionais da educacdo no pais, impedida muitas
vezes, pelas alteracdes promovidas na legislacdo a cada troca de governo. E
importante destacar nesse cenario um ambiente de otimismo promovido desde a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), promulgada em 1996, e
com a consolidacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em 1998, onde
comeca a despontar um novo paradigma de formacdo no cenario da politica
educacional brasileira (SIDERICOUDES, 2004 apud RICHIT; MALTEMPI, 2009).

Segundo Richit e Maltemp (2009), mesmo que aparentemente pareca ter
havido pouca novidade, temos de levar em consideracdo que, diante desse novo
cenario, algumas mudancas puderam ser promovidas, principalmente em relacdo ao
papel da escola, ao desenvolvimento das habilidades dos professores e ao tipo de
formacédo que se pretende para atender as necessidades atuais da sociedade. Para o
autor, devemos atentar para as novas tecnologias presentes no contexto escolar,
exigindo grandes transformacbes e reflexbes nas praticas educacionais,
principalmente no que se refere a formacéo de professores.

De acordo com Brito et al. (2002), as discussfes sobre a formacdo docente tém
revelado a necessidade de se analisar a complexidade da tarefa de ensinar, frente ao
processo de globalizacdo da sociedade e ao avancgo tecnologico e comunicacional
gue tem posto novas exigéncias em relacdo a escola e a formacdo docente.
Atualmente, as pesquisas sobre a profissdo de professor revelam uma série de
problemas e desafios. Superar a desvalorizagdo social e econ6mica da carreira

docente tem sido um entrave nas politicas educacionais que nunca se resolve, e,
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aliada a esses fatores, também temos a longa jornada de trabalho, o que implica
pouco tempo dedicado ao planejamento, salas superlotadas e indisciplina por parte
dos alunos, entre outros problemas.

Na maioria das vezes, essa soma de problemas tem sido determinante para o
esvaziamento dos cursos de licenciatura no cenério nacional. Segundo o relatdrio
sobre a atratividade da carreira docente realizado pela Fundacdo Carlos Chagas no
ano de 2009, “tem aumentado nos anos mais recentes a preocupagao com a questao
da diminuigdo da procura, por parte dos jovens, pela profissdo de professor” (p. 4).
Problema esse que tem sido alvo de muitos estudos com o intuito de promover uma
atratividade por parte dos jovens junto a carreira docente.

Segundo Pereira (1999), o desestimulo dos jovens a escolha do magistério
como profissdo futura e a desmotivacdo dos professores em exercicio para buscar
aprimoramento profissional estdo intimamente ligados aos salarios pouco atraentes,
jornada de trabalho excessiva e inexisténcia de planos de carreira. Portanto, os
alunos que optam por cursar uma licenciatura, em sua grande maioria, quando tomam
ciéncia desses e outros problemas, abandonam o curso facilmente.

A interdisciplinaridade tem como ponto fundamental a superacdo das
abordagens fragmentadas nos processos de producdo e socializagdo do
conhecimento (THIESEN, 2008). De acordo com o autor, no campo educacional a
interdisciplinaridade tem sido abordada sob dois enfoques: o epistemolégico e o
pedagodgico. Para Bonatto (2012), a interdisciplinaridade surge com o propoésito de
estabelecer relacbes com outras disciplinas através da promoc¢ao de interacdo entre
aluno, professor e cotidiano. Nessa perspectiva, o enfoque interdisciplinar permite
uma abordagem abrangente sobre as tematicas e conteidos que promovem recursos
inovadores e dinamicos, onde as aprendizagens sao ampliadas.

Alguns pesquisadores citam que a abordagem de forma compartimentalizada
ndo tem contribuido com o desenvolvimento do ensino, pois, muitas vezes, 0S
conhecimentos cientificos sdo apresentados de forma desconectada, dando a
impressdo de que se trata de conhecimentos que nao se inter-relacionam
(MARTELLI, 2004; LEMES et al., 2011; LIMA, 2009).
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1.2 Ensino de Ciéncias e a proposta Interdisciplinar

De acordo com Thiesen (2008) a interdisciplinaridade é entendida como um
movimento que acompanha as mudancas na area educacional, mas nao somente ela,
e sim mudangas no campo econdmico, social etc. Para o autor, a necessidade de
discutir a interdisciplinaridade no campo educativo pesa, principalmente, sobre as
guestdes curriculares e epistemoldgicas.

Desse modo, € conveniente destacar qual é a finalidade entdo da
interdisciplinaridade no ensino. Para Thiesen (2008), tornou-se consenso que a
principal necessidade da interdisciplinaridade é concebé-la como um meio de superar
a visdo fragmentada nos processos de producédo (pesquisa cientifica) e socializacdo
do conhecimento (ensino).

A formulacdo que da conta da mensuracao da area de superficie “O quadrado
da hipotenusa é igual a soma do quadrado dos catetos” & colocada por Ketzer (2007)
em seu capitulo denominado “Ensinar e Aprender no Jogo da Interdisciplinaridade no
livro Inovacéo e Interdisciplinaridade na Universidade” como uma provocacao a forma

como os conhecimentos sdo “ensinados” em sala de aula. De acordo com Ketzer:

Essa formulacdo, que d& conta da mensuracdo da area de superficies e que
se faz presente na memoria de todo individuo escolarizado, pode constituir
um singelo exemplo de como alguns pressupostos da ciéncia entram na vida
dos alunos. Em um tempo distante, lembro de ter feito um esfor¢o razoavel
para decora-lo, mesmo sem entender a légica que se esconde por tras dessa
formulac@o linguistica que expressa, de modo sintético, um longo caminho
tedrico-conceitual percorrido por Pitagoras de Samos, filésofo e matemético
grego, cujo legado constitui a chamada escola italica ou escola pitagérica,
constituida por um extraordinario acervo de conhecimentos aritméticos,
geométricos e astrondmicos, conectados por correspondéncias numéricas
(2007, p. 91).

Para compreender como esse teorema pode ser aplicado a um problema real,
em uma escola de ensino tradicionalista, o teorema € apresentado e seguido por uma
série de exemplos seguidos de uma série de exercicios (KETZER, 2007). De acordo
com o autor, “tal movimento leva o aluno a decorar para aplicar, resultando em
experiéncia frutifera do raciocinio, entretanto desarticulada da real compreensao para
a utilizacdo dos conceitos em circunstancias praticas da vida” (Ibidem, p. 91).

Diante das transformacgOes pelas quais o sistema educacional atravessa,

pensar a formagdo de professores de ciéncias nos convida a refletir sobre as
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competéncias para uma atuagcdo mais consciente para superar os problemas que a
delineiam (PIERSON; NEVES, 2011). Refor¢cando essa ideia, Cachapuz et al. (2004)
explicam que o modo como se ensina ciéncias esta diretamente ligado ao modo como
vocé concebe a ciéncia. De acordo com o autor, é importante levar em consideracao
a formacao epistemolégica dos contetdos ministrados para professores (CACHAPUZ
et al., 2004).

Sobre essa ideia, Ketzer diz que:

Sabe-se que ¢é facil para o professor apresentar conceitos isolados.
Entretanto, os alunos ndo se interessam pelo assunto quando ndo podem
relaciona-lo com diferentes contextos. Assim, o quadrado da hipotenusa, que
€ igual a soma do quadrado dos catetos, passa pela vida de muitos
estudantes sem apelo, sem a chance de ressignificagdo conceitual, levando
um grande contingente ao chamado analfabetismo cientifico, expressao
utilizada pelo romancista e fisico inglés Charles Percy Snow numéricas (2007,
p. 91).

Krasilchik (2000) relata que as mudancas propostas em relacdo aos objetivos
da educacédo sdo marcadas pelas transformacdées no ambito politico e econémico,
nacional e internacionalmente. Mesmo assim, as modalidades didaticas no ensino de
disciplinas cientificas dependem fundamentalmente da concepc¢éo de ciéncia adotada.
Apesar de todas as mudancas, os curriculos tradicionalistas ou racionalistas ainda
prevalecem nas universidades (KRASILCHIK, 2000). Ketzer (2007) constata que
muitos anos de vida escolar sdo desperdicados por conta dessa pratica de
memorizacao e repeticao.

Diante de uma perspectiva de mudanca, uma forma apontada € superar a
barreira da falta de didlogo entre especialistas para possibilitar uma via que promova
mudancas no perfil dos professores em relacédo ao conhecimento (PIERSON; NEVES,
2011). Importante ressaltar que o teorema tomado como exemplo no inicio do texto
ndo afeta apenas o ensino de Matematica; esse problema atinge todas as areas do
conhecimento. Dessa forma, ndo se trata de defender a exclusédo desse conteudo na
Matematica, pois alinha-se a nocdo de que esses conteudos sao essenciais para que
se desenvolva habilidades cognitivas. O que se espera como questao fundamental é
a de reposicionar o foco da tarefa educativa do ensinar para o aprender (KIETZER,
2007).

E valido considerar que tais mudancas propostas s6 serdo efetivadas se

forem reavaliadas as visbes de mundo dos professores e que essas acdes nao sao
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faceis (PIERSON; NEVES, 2001). Nao levar em consideracdo esses aspectos de
formacdo pode levar a uma confusdo no que diz respeito a ciéncia e,
consequentemente, ao ensino de ciéncias (CACHAPUZ et al., 2004). De acordo com
Pierson e Neves (2001), como no espaco universitario as disciplinas sdo aprendidas
de forma arraigadas as visdes de mundo dos professores especialistas, conclui-se
entao que é a partir dela que tais mudancas devem partir.

Como consequéncia da falta de significacdo do que se aprende nas disciplinas
cientificas, muitos alunos acabam por ndo se entusiasmar pelos conhecimentos da
ciéncia, ndo encontram espago para agucar sua criatividade, nem percebem a
importancia de estuda-las a ndo ser para se sairem bem nas avalia¢cdes (CACHAPUZ
et al.,, 2004). Gérard Fourez diz que os professores de ciéncias em especial sao
duplamente atingidos, uma vez que se deparam com a crise que aflige a escola como
instituicdo e a perda de poder e consideracao de sua profissédo (2003). Mais uma vez,
a falta de sentido em suas aulas atinge basicamente os professores de ciéncias, pois,
ao que parece, ndo ha o que se aprender de importante em ciéncias, pensam 0s
alunos (FOUREZ, 2003).

Os trabalhos que requerem tratamento interdisciplinar sdo realizados através
de projetos que sugerem identificacdo dos problemas e busca de solucdes para eles,
como, por exemplo, a poluicdo, fontes de energia, economia de recursos naturais e
outros. Com o intuito de atender a demandas de justica social presente nos atuais
parametros curriculares, essas tematicas estdo vinculadas ao ensino de ciéncias
(KRASILCHIK, 2000).

Krasilchik (2000) atenta para uma espécie de risco que se adota ao ensino
pautado nessa proposta de valorizacdo da ciéncia e empreendimento social, pois,
dessa forma, ndo devemos negar a possibilidade de comprometer a aquisi¢cdo de
conhecimento cientifico. Fruto dessa pratica, a pesquisa em ensino de ciéncias foi
responsavel pela criacdo de inameros grupos interdisciplinares que envolvem

professores de Fisica, Quimica, Biologia e faculdades e centros de educacéo.

De acordo com Krasilchik (2000), mesmo com o intuito de promover melhorias
no ensino, os parametros curriculares fartamente distribuidos na tentativa de
produzir essas mudancas ignoraram o consideravel montante de informacfes
existentes sobre mudancas do ensino de ciéncias publicadas em estudos anteriores.

E em relacdo a interdisciplinaridade, os professores tém contato muito superficial e
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raramente sdo condicionados na escola a como intervir diante de uma situacéo
problematica, a¢fes interdisciplinares, quando trabalhadas, sdo feitas sem reflexdo
sistematica a seu respeito. Dada essa caracteristica, os professores tém a tendéncia
a se refugiarem em sua disciplina, impondo, assim, mais uma problematica a ser
superada para o trabalho interdisciplinar (FOUREZ, 2003). De acordo com o autor,
iIsso ocorre pelo fato da formacao tecnicista prevalecer nos cursos de formacao dos
professores, prejudicando as ac¢des interdisciplinares no ensino.

Edgard Fourez (2003) relata outra caracteristica bastante presente no ambiente
de formacgédo: a importancia que se da a uma formacéo com sdlido conhecimento de
sua disciplina e a formacdo em didatica. De acordo com o autor, se hoje ha um
consenso sobre a importancia desses dois aspectos na formagado, existem muitas
divergéncias quanto a utilidade da epistemologia em historia das ciéncias e nas
abordagens interdisciplinares. Sendo que essas abordagens sdo, muitas vezes,
negligenciadas por parte das universidades, talvez por isso os alunos nao atribuem
sentido ao que esta sendo ensinado (FOUREZ, 2003). Em relacdo a isso, Batista e
Salvi (2011) atenta para a questdo de que aliar a interdisciplinaridade a finalidades
unicamente sociais nao € suficiente, pois € necessario demonstrar de maneira precisa
gual a funcéo e a importancia do enfoque interdisciplinar, levando em consideracéao a
construcéo do conhecimento durante processos de ensino e de aprendizagem.

Para ilustrar esse debate em relacdo ao ensino das disciplinas cientificas e

introducéo as abordagens interdisciplinares, Fourez admite que:

[..] a interdisciplinaridade ndo é o desdém das disciplinas, mas, ao
contrario, a utilizacdo destas para esclarecer uma situacdo. Dai a questdo
seguidamente debatida entre professores de ciéncias: vai-se ensinar aos
alunos como conduzir abordagens interdisciplinares, ou vai-se limitar a
ensinar-lhes as disciplinas? Para os defensores da primeira op¢do, comecar
cedo as praticas interdisciplinares é fundamental para que o0s alunos
percebam como as disciplinas encontram seu sentido, fornecendo uma
abordagem parcial, mas rigorosa das situacdes estudadas. Em
contrapartida, 0s que pensam que é preciso se ater a uma abordagem
disciplinar restrita destacam a importancia que pode ter a aquisicdo de
bases sélidas em ciéncias antes de abordar problemas complexos (2003,
p. 122).

A interdisciplinaridade no ensino de ciéncias torna-se possivel através da
implementacdo de um caminho metodolégico que adquira um perfil de dialogo entre

saberes, possibilitando a integragcdo de saberes concebidos de maneira separada,
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nas disciplinas escolares (BATISTA; SALVI, 2011). Porém, outros fatores também
devem ser levados em consideracdao, como, por exemplo, entender que, no processo
de ensino e aprendizagem, a interdisciplinaridade é entendida como uma forma
articuladora desse processo, na medida em que se produzir como atitude (Ivani
Fazenda), como forma de pensar (Edgar Morin), como pressuposto da organizacao
curricular (Hilton Japiassu), como opc¢Bes metodologicas para ensinar (Gadotti) ou
como elemento na formagé&o de professores (THIESEN, 2008).

Hass (2011) ressalta que, quando Ivani Fazenda trata da interdisciplinaridade,
comumente ela a assume como Totalidade, porém é importante destacar que essa
ndo tem o compromisso com o significado ideol6gico dessa, e sim no sentido de
esforco contra a fragmentagcéo do conhecimento.

Com o intuito de promover uma reconciliagéo integrativa, Batista e Salvi (2011)
defendem que o ensino das disciplinas escolares seja capaz de preparar os alunos
para a interpretacdo e acdo de/em sua realidade. Dessa forma, acredita-se que a
interdisciplinaridade poderia gerar diversos efeitos na aplicabilidade dos
conhecimentos cientificos e uma possivel integracdo de saberes nao cientificos.

Segundo Rodrigues (2014), diante das crises vividas na contemporaneidade &
necessario que se estabeleca um novo olhar sobre o conhecimento, principalmente
aquele que é concebido como verdade absoluta. Para a autora,

Aquele conhecimento concebido como verdade absoluta e de carater
imutavel jA ndo da conta de responder as necessidades do nosso tempo. Ha
uma busca desenfreada por restituir a unidade perdida do saber. A
globalizac@o, as revolucdes tecnolbgicas, as mudancas no mercado de
trabalho e a crise ambiental s&o movimentos que implicam nocdes de
invasdo, contato e transferéncia. Por isso, € necessario desenvolvermos uma
atitude de inquietacdo epistemoldgica que promova a reflexdo e a religagéo

dos conhecimentos que, por um processo histérico, foram sendo ampliados e
fragmentados (2014, p. 199).

Nesse contexto, a interdisciplinaridade ndo tem o objetivo de exterminar a
existéncia das disciplinas. O trabalho interdisciplinar € embasado na crenca de que o
conhecimento ndo se processa em campos fechados, desvinculados de processos e
contextos histéricos e culturais, pois 0s problemas que a realidade apresenta
necessitam de solucdes que sé podem ser encontradas a partir da articulacdo de
diferentes saberes (RODRIGUES, 2014).
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1.3 A importancia da Interdisciplinaridade no ensino, a proposta de uma formacao ampla
e generalizada

A presenca de recursos cientificos e tecnologicos tem gerado constantes
discussdes no ensino médio, no que se refere as necessidades complementares e
diferentes em relacdo ao ensino geralmente praticado (LAVAQUI; BATISTA, 2007).
Muitas vezes, a perspectiva reducionista que o professor tem do que seja uma
disciplina  curricular pode exercer uma influéncia decisiva sobre o seu
comportamento fragmentéario frente ao conhecimento escolar (PIERSON; NEVES,
2001).

Segundo Augusto e Caldeira (2007), existe hoje um consenso entre
educadores sobre a necessidade de integrar as  disciplinas escolares e
contextualizar os conteudos. Ha de se destacar que mesmo sendo um termo bastante
comum no ambiente escolar, a interdisciplinaridade ainda encontra barreiras para sua
adocao como pratica de ensino.

De acordo com Thiesen (2008), a interdisciplinaridade é tratada como uma
mudanca paradigmatica, um movimento histérico do enfoque interdisciplinar no
ambito educacional como uma resposta a fragmentacdo dos curriculos escolares
(2008). E importante salientar que, dentro do ambito escolar, a interdisciplinaridade
ndo surge com a necessidade de criar novas disciplinas, mas de utilizar a concepc¢éao
interdisciplinar para resolver problemas ou compreender fenbmenos sob diferentes
contextos (BONATTO, 2012). Dessa forma, existe a necessidade de trabalhar
praticas educativas que promovam a interdisciplinaridade como modo de produzir e
trabalhar o conhecimento em sala de aula (LORIERI, 2010).

Segundo Augusto e Caldeira (2007), professores que atuam no ensino médio
encontram dificuldade em saber lidar com a interdisciplinaridade em sala de aula,
muito por culpa da formacdo positivista e fragmentada do conhecimento que
obtiveram nos seus cursos de formacdo. Para superar essa caracteristica presente
em sala de aula, o professor pode lancar mao de tratar os diversos temas do curriculo
através de ac0es interdisciplinares, sendo esse um bom caminho para compreensao
da realidade sem, contudo, perder o necessario enfoque especifico de sua disciplina
(LORIERI, 2010).
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O movimento interdisciplinar, de acordo com Fazenda, ainda se configura como
uma atitude pedagogica, e dela sempre se espera uma escolha ou vontade de
assumi-la. E, a partir dessa iniciativa, criar, inovar, integrar, desafiar e transformar sao
principios adotados para tal propésito (HASS, 2011).

Para Augusto e Caldeira:

A necessidade de conectar conhecimentos, relacionar, de contextualizar, é
intrinseca ao aprendizado humano. Hoje, com a influéncia cada vez maior da
tecnologia e da informatica nas salas de aula, a ideia de rede de
conhecimento encontra-se cada vez mais presente (2007, p. 141).

Investigando sobre os problemas presentes nas escolas para a implementacao
de praticas interdisciplinares nas areas de Ciéncias da Natureza, Augusto e Caldeira
(2007) apontam, entre outros problemas, dificuldade em pesquisar (consultar fontes),
falta de integracdo entre professores das areas, horas de trabalho pedagdgico
coletivo (mal utilizadas) e livros didaticos ruins. Nesse contexto, a pratica
interdisciplinar ainda se encontra no campo da aventura ou ativismo, em que alguns
professores, de maneira isolada, abordam os conteldos de suas disciplinas de
maneira a integrar outras ciéncias sem o devido contato com outros professores para
possibilitar uma abordagem mais ampla e significativa aos alunos (AUGUSTO;
CALDEIRA, 2007).

A complexidade das questdes cientificas e tecnoldgicas presentes na escola
remete a uma discussao a respeito da educacao cientifica, essencial ao preparo dos
educandos para o exercicio critico da cidadania. Essa complexidade provoca, assim,
uma reflexdo em relacdo a adocédo de praticas interdisciplinaridades no ensino de
Ciéncias e Matematica, que se apresenta como uma possibilidade para a sua
melhoria (LAVAQUI; BATISTA, 2007). Segundo Pierson e Neves, as licenciaturas sao

pontos estratégicos para propor mudancas na direcdo almejada.

Repensar esta formacdo numa perspectiva interdisciplinar nos convida a
promover o confronto do futuro professor com pontos de vista de
especialidades diferentes da sua para possibilitar uma mudanca na sua
relacdo com os conhecimentos cientificos, de modo a favorecer as trocas de
conhecimentos com especialistas de outras areas para a constru¢do de uma
percepcdo mais integrada das ciéncias e de uma disponibilidade para
elaborar e implementar projetos interdisciplinares no seu campo de atuacao.
Os cursos de formacao inicial nos parecem, entdo, um bom cenario para que
estas trocas de conhecimentos sejam estimuladas, visto que neles vao se
delineando os perfis dos futuros professores (2001, p. 123).
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Segundo Lavaqui e Batista (2007, p. 400), “A participagao de outras disciplinas,
nas mesmas condicbes que as de ciéncias naturais e matematica, pode contribuir
significativamente para a abrangéncia e profundidade de uma pratica de ensino
interdisciplinar”. Como justificativa a adogédo do modelo interdisciplinar nas escolas,
Thiesen (2008, p. 551) diz que o “enfoque interdisciplinar aproxima o sujeito de sua
realidade mais ampla, auxiliando-os a compreender as redes conceituais, da maior
significado aos conteddos da aprendizagem, permitindo uma formacdo mais
consistente e responsavel”. Isso implica em um novo tipo de professor e um novo jeito
de ensinar. A interdisciplinaridade oportuniza a revisdo das relagcbes do
conhecimento. Dessa forma, o trabalho pedagdgico interdisciplinar revitaliza as
relacdes interpessoais e de aprendizagem que pode alcancar também as instituicbes
(HASS, 2011).

De acordo com Thiesen (2008, p. 545), “a tematica interdisciplinar tem sido
tratada sobre dois grandes enfoques: o epistemoldgico e o pedagogico, onde ambos
abarcam conceitos diversos e muitas vezes complementares”. Lavaqui e Batista
(2007) apontam que estudos e pesquisas sobre interdisciplinaridade, muitas vezes,
apresentam caracteristicas especificas e objetivos educacionais diferentes. O autor
atenta para a questao de a interdisciplinaridade estar fundamentada em pressupostos
gue delineiem uma orientacdo epistemoldgica para o processo, pois, sem essas
concepcdes, a pratica interdisciplinar pode correr o risco de ndo conseguir alcancar
seus objetivos educacionais e outros aspectos formativos que se pretende que o0s
educandos venham a desenvolver.

A interdisciplinaridade baseada na organizacdo -curricular integrada as
disciplinas escolares continuariam a ter o seu lugar, entretanto seriam utilizadas na
medida em que o0 problema ou tematica exigissem conhecimentos especificos de
outras disciplinas, possibilitando assim, a implementacdo em situacdes educativas
gue promovam o estudo e a andlise de conhecimentos necessarios a formacédo do
aluno (LAVAQUI; BATISTA, 2007).

Tomada como uma alternativa possivel ao didalogo entre as disciplinas
curriculares, a interdisciplinaridade aparece como uma rota possivel de ser
implementada como forma de dar origem ao didlogo entre saberes, pois essa
estratégia integra os saberes e supera a fragmentacdo dos contetdos, promovendo
uma reconciliagao integrativa capaz de preparar o aluno para a interpretacéo e acao

de/em sua realidade. De acordo com Batista e Salvi (2011), a interdisciplinaridade
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se constr6i como uma prética que gera diversos efeitos na aplicabilidade dos
conhecimentos cientificos e em uma possivel integracéo de saberes néo cientificos.

Com o intuito de promover a insercao da interdisciplinaridade no ambiente de
formacéo, foi criado, no ano de 2005, na Universidade Federal do Para, um curso de
licenciatura em Fisica Ambiental, com a proposta de que seus futuros licenciandos
adotassem, na sua pratica de ensino, as perspectivas do ensino pautado na
interdisciplinaridade. No entanto, apesar de o curso ter sido pautado nessa énfase, foi
identificado que muitos alunos do curso nao tinham consciéncia da perspectiva
interdisciplinar da formacdo e que somente as disciplinas do eixo pedagdgico e
ambiental contemplavam a interdisciplinaridade, apesar de os alunos reconhecerem-
na como um processo inovador de formacao (LIMA; TEIXEIRA, 2009). Nesse caso, o
curso foi intencionalmente elaborado para desenvolver o ensino sob a otica
interdisciplinar nos trés eixos, o pedagdgico, o ambiental e 0 eixo dos conhecimentos
de fisica, porém, nesse ultimo aspecto, a dificuldade para articular esses saberes com
outros foi identificada na pesquisa proposta.

Por isso, € preciso admitir que realmente existem muitas barreiras para o
desenvolvimento de atividades interdisciplinares, principalmente por causa das atuais
condi¢cbes em que se encontra 0 ensino. No entanto, entende-se que essas ndo sédo
barreiras intransponiveis. Muitas dessas dificuldades podem ser solucionadas pelos
préprios professores.

Nesse cenario, a Iinterdisciplinaridade €é tida como um movimento
contemporaneo que busca, a partir da perspectiva de dialogicidade e da integracéo
das ciéncias, romper com esse carater fragmentado dos saberes produzidos. Porém,
€ importante destacar que foi, principalmente, no campo das ciéncias sociais, que a
interdisciplinaridade surgiu com maior forca. Fruto de uma preocupacdo com uma
visdo mais totalizadora da realidade, esta, primeiramente, foi adotada como objeto de
estudo no campo da filosofia e, posteriormente, nas ciéncias sociais (THIESEN,
2008).

Diante disso, é necessario que lutem por melhores condicfes de ensino e, se
realmente pretendem implantar novos métodos de ensino que possam trazer
melhores resultados, como alunos mais motivados, mais interessados e com
melhores niveis de aprendizagem, a interdisciplinaridade apresenta-se como uma

opgao.
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2 DELIMITACAO DO ESTUDO

O presente estudo foi realizado junto a dois cursos de Licenciatura em Ciéncias
no interior do estado do Amazonas, respectivamente, os cursos de Licenciatura em
Ciéncias: Matematica e Fisica (LCMF) e Licenciatura em Ciéncias: Quimica e Biologia
(LCQB) do Instituto de Ciéncias Exatas e Tecnologia (ICET) da Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), Campus Itacoatiara. A caracteristica especifica desse modelo de
formacéo de professores acena para a possibilidade de contribuir para a formacao de
um novo tipo de profissional, agregando saberes necessarios para o desenvolvimento
de atitudes e habilidades referentes as propostas de atuacdo em ambito interdisciplinar.
Nessa perspectiva, os cursos de licenciatura do ICET possibilitam uma aproximacao
pedagogica entre as ciéncias e poderiam formar professores com saberes necessarios
para desenvolverem um processo de ensino diferenciado destas disciplinas, sem deixar
de lado a especificidade de cada uma delas.

O presente estudo teve como proposito explorar o potencial pedagogico desse
modelo de formacdo no que se refere ao ensino com énfase na interdisciplinaridade e,
diante dessa premissa, compreender, a partir da experiéncia dos que vivenciam ou
vivenciaram esse modelo de licenciatura, como é concebida a interdisciplinaridade no
ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica nesse modelo de formacdo, de modo
que futuros professores adquiram a habilidade de trabalhar os conteudos escolares
dessas disciplinas de acordo com o0s pressupostos do ensino pautados na
interdisciplinaridade.

Para que pudéssemos alcancar os objetivos referentes a pesquisa, o estudo foi
realizado através da abordagem fenomenoldgica-hermenéutica, que consiste em
compreender, a partir da vivéncia dos sujeitos, licenciandos, egressos e docentes que
pertencem a esse modelo de formacdo, como a interdisciplinaridade no ensino de
ciéncias é concebida nesse modelo de formacdo. Para que pudéssemos alcancar os
objetivos propostos nesse estudo, foi realizado um estudo exploratério sobre essas
licenciaturas, buscando entender suas bases de construcdo, suas especificidades e,
por fim, se propb6s a analisar quais saberes desenvolvidos no curso propiciam a
formacdo de um profissional apto a desenvolver praticas interdisciplinares no ensino de
Ciéncias da Natureza e Mateméatica em ambito escolar.

Vislumbrando a atuacdo desses futuros docentes nas escolas de educacgao

basica, principalmente no ensino médio, de acordo com 0s projetos pedagdgicos
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desses cursos, a formacgdao inicial desses profissionais do ensino de ciéncias, assim
como em todos os cursos de licenciatura, requer atitudes, habilidades e competéncias
para desenvolverem um ensino voltado para atender as atuais exigéncias da
educacao. Dessa forma, os cursos de licenciatura esperam formar um professor capaz
de contribuir para a formacdo em ambito geral do educando, destinada, a desenvolver
postura critica e reflexiva e, consequentemente, contribuir para educacao cientifica dos
alunos.

Incluida, segundo os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), as disciplinas de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica formam um nucleo
curricular organizado denominado, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias. Esse documento de orientacdo pedagdgica e reflexiva busca ser um
instrumento de apoio ao professor, com o objetivo de melhorar o ensino a partir de
orientacdes que os estimulem a rever suas praticas pedagogicas (BRASIL, 2002).

Dentre os varios componentes que correspondem a essas orientagdes, 0
enfoque da interdisciplinaridade suscita como um modo de proporcionar a integragcao
dos conhecimentos e contextualizacdo. Essa integracdo de conhecimentos, aceita aqui
como interdisciplinaridade, ndo se limita apenas aos conteudos especificos dessas
disciplinas, mas também aos conhecimentos de outras ordens, tais como: social,
econdmico, historico, politico, entre outros.

Em relacéo a isso, Tomaz e David indica que:

Contraditoriamente, embora a multiplicidade de fatores sociais, econémicos
e culturais acene para a interdisciplinaridade como uma solugéo para limites
e as incapacidades das disciplinas isoladas de compreender a realidade e
responder as demandas do mercado de trabalho, na pratica difunde-se
ainda na maioria das escolas um conhecimento fragmentado, deixando para
o0 aluno estabelecer sozinho as relagfes entre os contetdos (2012, p. 13).

De acordo com Mello (2000), desde a promulgacdo da Lei n. 9.394/96, a nova

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) tornou norma ressignificar o

processo de ensinar e aprender. Nesse processo, 0s papéis dos conteudos de ensino

deixam de ter importancia em si mesmo e, dessa forma, sdo reconhecidos como meio
de producédo de aprendizagem e constituir competéncias. Mello destaca que:

Se a aprovacdo da LDB marcou o final da primeira geracdo de reformas

educacionais, as diretrizes e parametros curriculares inauguraram a segunda

geracdo, que tem duas caracteristicas a serem destacadas: ndo se trata mais
de reformas de sistemas isolados, mas sim de regulamentar e tracar normas
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para uma reforma da educacdo em ambito nacional; e atinge, mais que na
etapa anterior, 0 amago do processo educativo, isto é, o que o aluno deve
aprender, o que ensinar e como ensinar (2000, p. 99).

Nessa perspectiva, existe uma exigéncia por parte da formacgédo do professor,
para que esse possa trabalhar de modo interdisciplinar, seja em conjunto com outros
professores através de projetos ou com acerto de planos de aula e de cronogramas.
Dessa maneira, esses tém a possibilidade de verificar como um mesmo conceito,
processo ou fendbmeno, é abordado nas diferentes disciplinas sob diferentes pontos
em comum (BRASIL, 2002).

Nesse ponto, de acordo com os PCNEM, a ideia ndo é uniformizar, e sim expor
o aluno a multiplicidade de informacdes e conhecimentos, ou seja, fazer com que o
aluno se situe e perceba que os conhecimentos de cada disciplina apresentam
multiplas interfaces. Nesse sentido, ser capaz de inter-relacionar fendmenos,
conceitos e processos pode formar novas estruturas cognitivas para que esse possa
compreender os conteudos de maneira generalizada (BRASIL, 2002). Com o objetivo
de propiciar uma maior integracdo entre 0s saberes e superar 0s conteudos
estanques no ensino meédio, os Parametros Curriculares Nacionais propdéem a
organizacdo das disciplinas em trés grandes éareas. De acordo com essa
classificacao, as disciplinas de Biologia, Fisica, Matematica e Quimica integram uma
area denominada de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Essa
reunido tem por base, de acordo com o PCNEM:

[..] a reunido daqueles conhecimentos que compartiiham objetos de
estudo e, portanto, mais facilmente se comunicam, criando condi¢des para

que a pratica escolar se desenvolva numa perspectiva de
interdisciplinaridade (2002, p. 32).

Com o intuito de servir como uma proposta de nortear a acdo pedagogica de
professores, esse documento ndo apresenta uma base conceitual que possa garantir
uma efetivacdo dessa pratica no trabalho docente, mesmo acreditando que essa
aproximacado disciplinar, por si s6, fosse capaz de contribuir com a prética

interdisciplinar nas escolas. Segundo Tomaz e David, € importante reconhecer que

a organizacdo do trabalho escolar nos diversos niveis de ensino baseia-se
até hoje na constituicdo de disciplinas, que se estruturam com certa
independéncia, e sdo elas, na verdade, que determinam a configuragao
curricular dominante que €, assim confltante com as propostas
interdisciplinares (2012, p. 17).
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Mesmo nesses documentos, o termo interdisciplinaridade surge em alguns
pontos especificos sem a preocupacédo de ser apresentada de forma clara e ainda é
tratada como se os professores jA possuissem uma clara no¢cdo do que seria a
interdisciplinaridade. Outra coisa que chama atencdo € o fato de que a
interdisciplinaridade sempre € tratada junto a outros principios, evidentemente nao
menos importantes, como a contextualizacéo, diversidade e autonomia, ensino por
competéncia, todos sem o devido esclarecimento e falho com respeito a
fundamentacao tedrico-metodoldgico que facilitem a compreensao desses no ensino
médio.

Ap6s uma breve analise do PCNEM em relacéo a interdisciplinaridade, pode-se
notar que os conceitos atribuidos a ele séo vagos e confundem o leitor, ainda mais
para quem € pouco familiarizado com o termo, e ndo estabelecem os meios pelos
quais a pratica interdisciplinar pudesse ser colocada em pratica. De acordo com
Zimmermann e Carlos (2005), esses documentos ainda carregam em si 0 agravante
de que, com essa escassez de uma conceituacao clara, nao contribui para dirimir as
duvidas dos professores acerca do tema, e a consequéncia disso é, muitas vezes,
abrir espaco para a perpetuacéo de concepcdes equivocadas e simplistas que limitam
o trabalho pedagdgico dos professores e fortalecem a perspectiva disciplinar
fragmentaria nas escolas.

Importante lembrar que, de acordo com o propdsito de nortear a organizacao
curricular, os PCNEM indicam a perspectiva interdisciplinar sem a intencdo de criar
novas disciplinas ou saberes. Sua proposta esta fundamentada na utilizacdo dos
conhecimentos de varias disciplinas, ou seja, ndo exclui os conhecimentos
disciplinares, porém o que esse documento pretende € nortear o modo de abordagem
desses conhecimentos para resolver um problema e compreender um fenémeno sob
diferentes pontos de vista. Nos PCNEM, a interdisciplinaridade é tratada como uma
funcado instrumental, no que diz respeito a torna-lo Gtil para responder a problemas
sociocontemporaneos (BRASIL, 2002).

Diante do exposto, a pesquisa adquire relevancia no sentido de buscar
compreender se 0 modelo de formacao adotado pela instituicdo contribui no sentido
de formar professores das areas de ciéncia com habilidades suficientes para adotar

uma abordagem pedagdgica que tenha o enfoque interdisciplinar em sala de aula.
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Embora o Projeto Pedagdgico dos dois cursos de licenciatura indique que as
suas bases de constru¢do ndo sejam efetivamente com uma proposta interdisciplinar,
a matriz curricular dessas licenciaturas permite uma aproximagdo desses
conhecimentos especificos que poderia facilitar a adocdo de estratégias
interdisciplinares no ensino dessas ciéncias, principalmente através da relacdo
existente entre essas areas do conhecimento (PPC/LCQB e PPC/LCMF, 2009).

A partir dessa premissa, outros objetivos também se fizeram importantes para
fortalecer a compreenséo sobre o modelo de formacao, no sentido de tracar qual o
perfil que o licenciando adquire e quais os saberes adquiridos nessas licenciaturas
contribuem para a melhoria do ensino de ciéncias.

Diante da andlise desses aspectos que compdem a problematica da pesquisa,
buscou-se também compreender se 0 modelo de formacao é capaz de propiciar uma
formacéo qualificada de acordo com a proposta de criacdo dessas licenciaturas com
elementos que contribuem para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias da
Natureza e Matematica, e o reconhecimento do papel da interdisciplinaridade no

ensino.

35



3 METODOLOGIA

3.1 Minha relac&o pessoal com a pesquisa

Meu acesso ao ensino superior ocorreu no ano de 2007, no curso de licenciatura
em Ciéncias Quimica e Biologia no Instituto de Ciéncias Exatas e Tecnologia da
Universidade Federal do Amazonas. Lembro-me do critério que adotei para a escolha
desse curso, “Eu gosto de Quimica!”. No meu anseio, a Biologia foi ignorada
completamente (talvez muita gente adote essa mesma forma de escolha ignorando uma
das areas do curso).

Apesar das dificuldades em lidar com o contetdo tanto de Quimica quanto de
Biologia, eu comecgava, cada vez mais, a tomar gosto pelo curso e pelos conhecimentos
gue ia adquirindo. Evidentemente, minhas preferéncias nao foram deixadas de lado, no
caso a Quimica, mas reconhecia o valor e o prazer de estudar a Biologia, sempre com
assuntos interessantes e bons professores. Infelizmente, com relacdo a Quimica, nem
sempre ocorria dessa forma.

Eu recordo de alguns conteudos especificos de disciplinas que, no meu ponto de
vista, ndo contribuiram em nada no processo de formacdo docente. Muitos assuntos
eram desconectados do real interesse dos alunos (colegas de curso),
hiperespecializados, tendo pouca contextualizacdo, e a relacdo entre os conhecimentos
disciplinares era praticamente nula.

Lembro-me das conversas entre os colegas de curso que diziam: “Mas isso que
estamos estudando ndo se ensina no ensino médio”. Contudo, felizmente, isso nao foi
uma tendéncia na totalidade do curso. Alguns professores enfatizavam a presenca do
contetdo de Quimica na Biologia e vice-versa, mesmo que esporadicamente.

Assim surgiu 0 meu primeiro contato com o tema interdisciplinaridade, o qual
esse resolvi adotar como objeto de estudo nesta pesquisa. Os conteudos de
determinadas disciplinas me chamavam atencéo, e eu, como aluno, conseguia perceber
a contribuicdo dos conhecimentos disciplinares de uma area com outra area, a
licenciatura. Chego a afirmar que essa possibilidade de poder relacionar esses
conhecimentos me ajudaram muitas vezes. Intuitivamente, eu acabava lancava mao
dessa estratégia, para o0 meu proprio aprendizado, no sentido de buscar relacionar o
conhecimento de uma &area com a outra para que, nesse processo, esse assunto

tomaria contornos de relevancia e esse conhecimento tornar-se complementado.

36



Posso, até mesmo, citar algumas disciplinas da matriz curricular desse curso
gue entrelagavam as areas de Quimica e de Biologia, Quimica Ambiental, Botanica lll,
Quimica Organica, Bioguimica, Biologia Molecular, Paleontologia, Ecologia e outras.
Como discente, eu percebia que nem sempre isso era possivel, relacionar os
conhecimentos com o cotidiano, mas, quando era possivel, j4 até me imaginava
trabalhando nesse enfoque interdisciplinar e a cada oportunidade que tinha buscava,
na medida do possivel, levar isso pra sala de aula na universidade.

O termo interdisciplinaridade chegou até mim através dos Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Meédio, durante a disciplina de Estagio
Supervisionado |. Lembro-me de ler nesses documentos uma énfase a
interdisciplinaridade e a contextualizacdo como alternativas para superar, entre outras
coisas, a fragmentacdo e o conteudismo presente no ensino médio, onde eu e 0s
demais colegas de curso relatavamos sobre como o ensino dessas ciéncias era
tratado na escola.

E  claro que, como aluno de graduac&o e futuro professor, ainda cercado de
incertezas (como até hoje), eu ingenuamente buscava respostas e solucbes para
minimizar os problemas que futuramente enfrentaria no ensino, principalmente, de
ciéncias. Mas logo vi que nao era a tabua de salvacédo do ensino ou, como 0s artigos
gue criticam como a interdisciplinaridade foi tratada durante muito tempo, como a
panaceia dos problemas do ensino, voltei a minha preocupacédo com outros aspectos
da realidade escolar, ou como costumeiramente dizem, o chdo da escola.

Reconheco também que implantar e lutar contra o imobilismo e a estagnacao
da forma como sdo concebidos os curriculos escolares € uma tarefa ardua e que
mudancas nesse sentido séo dificeis e a longo prazo. Mas sentia falta desse “preparo”
ou desse “incentivo” no curso de graduacdo. O que eu percebia € que o curso
caminhava em seus proprios saberes disciplinares e, em comparacdo com outras
licenciaturas, que também requerem professores capazes de atuarem
interdisciplinarmente, ele ndo oferecia meios de poder explorar os conhecimentos
disciplinares sob esse enfoque, de modo que aparentava que esse modelo de
licenciatura ndo criava ambientes favoraveis para potencializar essa pratica.

Quando ingressei no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
— PIBID e formamos grupos para trabalhar em escolas através de projetos em Quimica
e Biologia, pude perceber que atividades de cunho interdisciplinar que envolvessem

Quimica, Biologia e outras areas como Fisica, quando trabalhado de forma conjunta
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a tematica ganhava em significancia, pois o contetado despertava o interesse deles e
aproveitavamos o que conheciamos para mostrar onde cada disciplina contribuia para
o esclarecimento daquilo que desejavamos ensinar.

No PIBID, através de artigos de pesquisa em ensino que tivemos acesso a
época, percebi que a pratica interdisciplinar encontrava espagcos nas escolas,
principalmente através de atividades praticas, pois abria a possibilidade de outros
professores trabalharem em conjunto, mas também, através da exploracdo temética,
onde essas tematicas exploravam aspectos comuns as variadas disciplinas
escolares, ndo somente de ciéncias, mas de outras areas também. Porém, eu me
indagava: por que ndo vemos issO no ensino superior? N&o nos era apresentada
essa perspectiva.

Essa temética foi despertando ainda mais a minha atengcdo e aumentava o
meu desejo de poder explorar melhor essa pratica ja difundida em algumas
instituicbes de ensino. Mesmo tendo poucas oportunidades de envolvimento nessas
praticas na graduacdo, a tematica interdisciplinar me despertava atencdo, mas
reconheco que pouco conhecia a respeito.

Quando ingressei na poés-graduacdo, meu desejo era de pesquisar a
formacdo de professores de Quimica, mas surgiu a oportunidade de direcionar a
guestdo que tanto me despertava interesse no modelo de formacdo que cursei. Por
gue ndo associar, relacionar, integrar os conhecimentos de areas distintas para
despertar o interesse em nossos alunos e contribuir para a compreensdao dos
mesmos sobre determinados conteudos e temas de ciéncias? Mas ndo sO isso!
Deve-se buscar compreender também de que forma essa estrutura do curso
favorece aqueles que fazem parte desta, no sentido de melhorar a formacéo de
professores e aumentar 0 compromisso para a implantacdo de medidas inovadoras
no ensino de ciéncias e verificar como a interdisciplinaridade € concebida no

ambiente de formacédo, sem levar em conta somente a minha percepcao sobre isso.

3.2 Breve descricdo da abordagem fenomenolégica dentro do contexto da pesquisa

A fenomenologia tem como caracteristica compreender o significado comum
atribuido pelos sujeitos quando vivenciam um fenémeno. De acordo com Creswell
(2014, p. 72), “o proposito basico da fenomenologia € reduzir as experiéncias

individuais com um fenbmeno a uma descricdo da esséncia universal’. Segundo
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Andrade e Holanda (2010, p. 262), “A reducdo é o recurso usado pela fenomenologia
para chegar a esséncia do fendbmeno, tornando-o compreensivel e legitimando-o
cientificamente”. Diante disso, o0 pesquisador deve colocar-se aberto a novas
descobertas e estar atento a temas que podem emergir durante a pesquisa, pois
existem muitas formas de se compreender um objeto (ANDRADE; HOLANDA, 2010). O
fenbmeno nesse tipo de abordagem é considerado um objeto que pode representar um
conceito, uma ideia, experimentada, ou vivenciada, pelos individuos.

Esse “objeto”, entdo, € tomado pelo pesquisador e esse ird buscar uma
representacdo da esséncia universal através dos significados que os individuos tém
sobre esse objeto. Ou, como dizem Paulo et al. (2010, p. 73), “Ele busca o sentido do
gue a ele se mostra. Essa busca de sentido, ou a compreensédo do objeto, do que é
visado na pesquisa, € 0 que interessa ao pesquisador fenomendlogo”. Dentro dessa
perspectiva, a concepcado dos sujeitos participantes sobre o processo de formacgao
interdisciplinar nesse modelo de licenciatura é tomada como objeto de estudo, ou seja,
o fendmeno.

Para buscar compreender como a interdisciplinaridade no ensino é concebida
nesse modelo de licenciatura ofertado pelo instituto, foi realizado um estudo de carater
gualitativo, adotando-se como método o estudo fenomenoldgico do tipo hermenéutico
de acordo com os pressupostos tedricos-metodologicos descritos por Creswell (2014).
A opcao por essa abordagem qualitativa justifica-se por atender as necessidades
propostas neste estudo, no que tange a explorar as vivéncias dos discentes e docentes
participantes desse modelo de licenciatura.

Na busca por compreender o significado dessa experiéncia comum
compartilhadas pelos individuos (discentes e docentes), o estudo teve o intuito de
explorar essas experiéncias com o objetivo de compreender os significados que esses
atribuem ao tratar do enfoque interdisciplinar presente no modelo de formag¢do. Como a
fenomenologia busca a compreensdo de um determinado fenémeno, a énfase na
concepcao da interdisciplinaridade no ensino de ciéncias norteou o presente estudo.

Para que essa compreensdo sobre o que se pretende investigar seja atingida,
em pesquisas fenomenoldgicas, muitas vezes, de acordo Kluber e Burak (2008, p. 97),
deve-se “Procurar estabelecer novas perspectivas para a compreensao do fenébmeno.
Rejeita pressupostos ja aceitos, referenciais teoéricos pré-determinados”. Nesse
processo, 0 pesquisador deve se colocar a margem do estudo para que o

conhecimento que esse possui a respeito do que estd sendo investigado nédo interfira
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na descricdo da esséncia do fen6meno. Nesse sentido, conforme Paulo et al. (2010, p.
73), “A clareza do fendmeno que interroga € o que dirige o olhar e, para compreendé-lo,
0 pesquisador deve coloca-lo em suspensdo ou realizar a epoché”. O autor
complementa que “ha que se ter o cuidado para que o conhecido sobre o investigado
ndo conduza o caminho da investigacao” (ibidem, p. 73).

Na abordagem do tipo fenomenoldgica, os instrumentos de coleta de dados
principais sao a entrevista e documentos, muito embora outros instrumentos possam
ser utilizados. No entanto, o estudo aqui proposto fez uso somente dos principais
instrumentos de coleta de dados, na qual os discentes e docentes foram
entrevistados e documentos foram analisados, tais como o0 projeto politico-
pedagdgico, ementas disciplinares e diretrizes curriculares dos cursos de formacao.

3.3 Campo de Pesquisa

A expansédo da Universidade Federal do Amazonas iniciou-se em meados de
2005, fruto da Politica de Expansdo do Sistema Publico Federal Superior. Desse
projeto, Unidades Académicas foram criadas nas cidades de Humaita, Coari,
Benjamin Constant e Itacoatiara, todas essas localizadas no interior do estado do
Amazonas. Nesse processo, a cidade de Itacoatiara passou a ser a sede do Instituto
de Ciéncias Exatas e Tecnologia (ICET) e, em 2007, ela entdo iniciou suas
atividades com seis cursos de graduacdo: bacharelado em Quimica Industrial,
licenciatura em Ciéncias: Quimica e Biologia, bacharelado em Engenharia de
Producédo, bacharelado em Sistemas de Informacdo, bacharelado em Farmacia e
licenciatura em Ciéncias: Matematica e Fisica. E, a partir de 2009, passou a ofertar
também os cursos de bacharelado em Engenharia Ambiental e Sanitaria,

bacharelado em Engenharia de Software e bacharelado em Agronomia.

Esses modelos de licenciatura dupla, licenciatura em Ciéncias: Quimica e
Biologia, e licenciatura em Ciéncias: Matematica e Fisica sao ofertados também nas
cidades de Humaita, Coari e Benjamin Constant.

Dessa forma, esses cursos de licenciatura tém como principal objetivo ofertar
a essas regioes professores qualificados e preparados para contribuir na melhoria da

gualidade de ensino na regido, superando uma problematica caracteristica presente
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nas escolas do estado, principalmente do interior, onde professores ndo habilitados

nessas areas especificas lecionam nas escolas.

3.4 Roteiro de Coleta de Dados

3.4.1 Anélise documental

Os documentos tomados para analise nessa etapa foram o Projeto Politico
do Curso (PPC, 2009) dos cursos de licenciatura, Ementas de Disciplinas e
Diretrizes Curriculares dos cursos de formacédo. Como se trata de duas licenciaturas
tomadas como foco de estudo, os documentos relacionados para andlise referem-se
aos dois cursos, licenciatura em Ciéncias: Quimica e Biologia e licenciatura em
Ciéncias: Matematica e Fisica. As andlises foram realizadas adotando como eixo
norteador a énfase na concepc¢éao de interdisciplinaridade no ensino de ciéncias. Os
pontos analisados nos PPs foram:

a) qual o perfil esperado do egresso desses cursos de licenciatura;

b) quais os saberes desenvolvidos na formacdo que acenam para a adocao
de praticas interdisciplinares que fardo parte do fazer pedagdgico dos
futuros professores;

c) quais acbes sdo exigidas no curso de formacdo para que atividades
interdisciplinares sejam efetivadas no ambiente de formacéao.

Em relacdo as ementas disciplinares, foi realizado um levantamento sobre
gquais as acdes previstas nas ementas possibilitam a adocdo de atividades
interdisciplinares no trabalho do professor da graduacdo. E buscou analisar também
guais as possibilidades do ponto de vista da natureza das disciplinas especificas, para

se trabalhar a interdisciplinaridade nesses conteludos e tematicas.

J& em relacdo as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Formacao, buscou-se
realizar uma analise de como a interdisciplinaridade no ensino € contemplada nos
documentos de formacdo docente e quais exigéncias e obrigatoriedades estao
previstas nesses documentos no que se refere ao tipo de profissional da educacao
gue é esperado para otimizar o processo de ensino. A fim de contemplar as questdes

de estudo, foi realizada andlise minuciosa sobre esses documentos oficiais com o
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intuito de levantar dados que sugerem a formacdo de professores aptos a

desenvolverem praticas interdisciplinares no ensino de ciéncias.

3.4.2 Entrevista semiestruturada

Para dar inicio a coleta de dados através de aplicacdo de entrevista, foi
realizada uma entrevista preliminar junto a dois licenciandos do curso de licenciatura
em Ciéncias: Quimica e Biologia. Essa entrevista preliminar foi realizada com o
intuito de identificar se as perguntas possibilitavam levantar opinides relevantes e se
estavam de acordo com as propostas do estudo. Apds essa atividade, os problemas
identificados foram resolvidos e o instrumento de coleta entdo foi aperfeicoado e
alinhado com os objetivos do estudo.

A coleta de dados para o estudo foi realizada através da aplicacdo de
entrevista semiestruturada. Foram elaborados dois roteiros distintos de entrevistas,
sendo que, para licenciandos e egressos, foi utilizado o mesmo roteiro (APENDICE
A), enquanto que, para o corpo docente, outro (APENDICE B). As perguntas
elaboradas nos roteiros de entrevistas foram criadas de acordo com os objetivos do
estudo. As entrevistas ocorreram entre os meses de julho e novembro de 2015, com

anuéncia do diretor do instituto para a realizacdo dessa tarefa (ANEXO B).

3.4.3 Caracterizacao dos sujeitos da pesquisa — licenciandos, egressos e

docentes

As entrevistas foram realizadas junto aos licenciandos finalistas, egressos e
docentes dos respectivos cursos, LCQB e LCMF. No total, foram entrevistadas 34
pessoas, sendo 23 licenciandos finalistas, quatro egressos e sete docentes. O
tempo médio de duracdo das entrevistas foi 22,3 minutos. Os quadros a seguir

indicam algumas caracteristicas dos entrevistados.
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Quadro 1 — Caracterizacdo do corpo docente pesquisado

DOCENTES

Cddigo de Area de Formacgéao Titulacdo Tempo de

identificacao atuacao docéncia

D1 Biologia Engenheiro Doutorado Aprox. 8 anos
Agronomo

D2 Quimica Bacharel e lic. | Pos-doutorado | Aprox. 5 anos
em Quimica

D3 Fisica Bacharel em Doutorado Aprox. 4 anos
Fisica

D4 Fisica Bacharel em Mestrado Aprox. 4 anos
Fisica
Biolbgica

D5 Biologia Lic. em Mestrado Aprox. 5 anos
Ciéncias
Biolbgicas

D6 Fisica Lic. em Fisica | Mestrado Aprox. 6 anos

D7 Matematica Lic. em Especializacdo | Aprox. 4 anos
Matematica em ensino

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quadro 2 — Disciplinas ministradas por cada docente entrevistado

Disciplinas ministradas em cada curso

D1 | Biologia Celular, Zoologia I, Zoologia Il, Zoologia lll, Ecologia geral, Evolucao.

D2 | Quimica geral, Quimica geral Experimental, Quimica Analitica Experimental,

Instrumentacao para 0 ensino de Quimica.

D3 | Célculo I, Eletromagnetismo, Termodinamica.

D4 | Fundamentos de Fisica |, Fundamentos de Fisica ll, Fisica |, Fisica Il, Fisica Ill,

Termodinamica, Laboratério de Ensino de Fisica |, Il e Ill.

D5 | Genética, Pratica Il, Instrumentacao para o Ensino de Biologia e Estagio |.

D6 | Quase todas de Fisica no curso.

D7 | Célculo |, Matematica Elementar, Geometria, Algebra.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quadro 3 — Identificag&o dos licenciandos e egressos entrevistados

LICENCIANDO | CURSO LICENCIANDO | CURSO
L1 Matemética e Fisica L16 Quimica e Biologia
L2 Quimica e Biologia L17 Matemaética e Fisica
L3 Quimica e Biologia L18 Matematica e Fisica
L4 Quimica e Biologia L19 Quimica e Biologia
L5 Quimica e Biologia L20 Matematica e Fisica
L6 Matematica e Fisica L21 Matematica e Fisica
L7 Quimica e Biologia L22 Quimica e Biologia
L8 Quimica e Biologia L23 Quimica e Biologia
L9 Quimica e Biologia
L10 Quimica e Biologia EGRESSOS CURSOS
L11 Matematica e Fisica E1l Quimica e Biologia
L12 Matemética e Fisica E2 Quimica e Biologia
L13 Quimica e Biologia E3 Matematica e Fisica
L14 Matematica e Fisica E4 Matematica e Fisica
L15 Matematica e Fisica

Fonte: Elaborado pelo autor.
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3.4.4 Ferramentas para a realizagao de entrevistas

Anteriormente a aplicacdo da entrevista, foi esclarecido ao participante que
esta seria gravada com o uso de um gravador de 4udio para posterior andlise e para
otimizar a dindmica da entrevista. O auxilio desse recurso foi necessario, pois, assim,
pode-se coletar, com maior riqueza de detalhes, os dados para a pesquisa. Esse
apoio tecnologico fez-se importante nessa etapa, uma vez que as entrevistas
aplicadas seriam posteriormente transcritas.

ApOs 0 consentimento para iniciar a entrevista, cada participante foi convidado
a assinar um termo de autorizacdo no qual constava que o entrevistado se dispunha
a participar voluntariamente da pesquisa, na qual suas opinides e, principalmente,
sua identidade seriam preservadas com objetivo de ndo causar nenhum prejuizo de
ordem pessoal ou outro qualquer. Essa autorizacdo se deu via Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), de acordo com o modelo previsto no
Comité de Etica em Pesquisa — CEP - (ANEXO C).

3.4.5 Procedimento de analise dos dados

A analise dos dados iniciou a partir de analise documental dos dois cursos de
formacéo de professores. Os documentos analisados foram Projeto Pedagogico do
Curso (PPC), Ementas Disciplinares e Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos
de Licenciatura nas areas que 0s cursos abrangem. Apos a aplicacdo das entrevistas
no periodo de tempo determinado no cronograma da pesquisa, essas foram
contabilizadas, organizadas e transcritas para otimizar a sua analise.

Roteiro de andlise: seguindo o procedimento adotado para analise, foi
realizada, em um primeiro momento, uma pré-analise dos dados coletados com o
propdsito de sistematizar as informacfes obtidas nos documentos oficiais dos cursos
escolhidos. Esse mesmo processo foi realizado sobre as entrevistas semiestruturadas
guando estas foram transcritas. Em seguida, foram definidas categorias para agrupar
as respostas e auxiliar a interpretacédo dos dados.

O tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo foram realizados através
dos cruzamentos dos resultados obtidos a luz do referencial teérico, embasado pelos
critérios de andlise adotados, para que assim fosse possivel realizar uma analise

fidedigna dos dados coletados e promover 0 avango para as conclusfes da pesquisa.
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3.4.6 Pesquisa bibliogréfica

Obedecendo aos principios metodolégicos da pesquisa fenomenoldgica, o
referencial tedrico sobre o estudo realizado foi consultado apds o periodo de coleta e
analise dos dados, com o intuito de ndo direcionar e de ndo criar um ambiente
tendencioso durante as andlises.

Essa etapa do estudo foi realizada através de uma pesquisa bibliogréfica
sobre a tematica interdisciplinaridade, e, como essa é concebida nos cursos de
formacdo docente pelo Brasil, essa pesquisa foi efetuada através de consulta em
livros, artigos e periddicos sobre ensino e educagéo. Esse levantamento prévio teve
como intuito levantar dados atuais sobre como a formacao de professores tem sido
efetivada no Brasil, buscando saber também como os cursos de licenciatura tem
trabalho em seus ambientes de formacdo a questdo da interdisciplinaridade e
contextualizacéo e quais estratégias de ensino sao utilizadas nos cursos iniciais para
professores para ministrar disciplinas com o enfoque interdisciplinar.

Com base nessa pesquisa, foram coletadas informac¢des importantes para
fomentar o estudo e levantar dados para a pesquisa, assim como auxiliar na

fundamentacéo tedrica sobre o estudo proposto.
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4 RESULTADOS

4.1 Projetos pedagogico dos cursos (Ppc, 2009) — Licenciatura em Ciéncias: Matematica
e Fisica, e Licenciatura em Ciéncias: Quimica e Biologia;, ementas disciplinares e
diretrizes curriculares

O texto a seguir enfatiza 0s momentos em que a questdo da
interdisciplinaridade aparece nos documentos que norteiam o curso. Neles é notavel
gue a questdo da interdisciplinaridade no curso de formacdo suscita em alguns
pontos especificos desses documentos.

Os projetos politicos pedagogicos dos cursos, vigentes desde o ano de 2009,
trazem em sua estrutura o anseio de fortalecer a formacdo académica voltada para a
docéncia na educacao basica com a perspectiva da educacao continuada no ambito
da pos-graduacéao. A caracteristica do modelo de formacgéo é decorrente da falta de
profissionais habilitados para trabalharem nas instituicbes de ensino. Por esse
motivo, a opgao pela licenciatura em ciéncias Quimica e Biologia e Licenciatura em
Ciéncias Matematica e Fisica tem papel relevante para minimizar o problema da
caréncia de professores, em especial, no interior do Amazonas.

Ambos o0s cursos sao estruturados de acordo com as linhas gerais das
Diretrizes Curriculares de Biologia e de Quimica, Matematica e Fisica, e as Diretrizes
para a Formacédo de professores da Educacédo Basica. Essa flexibilidade de poder
atuar em duas éareas da Educacdo Béasica € especialmente importante nas
condicBes de isolamento de algumas localidades do Amazonas.

O Projeto Politico dos cursos de licenciatura em Matematica e Fisica traz em
sua constituicdo a perspectiva de formacéo interdisciplinar em varios pontos. Mesmo
esse modelo ndo tendo sido pensado de acordo com uma base interdisciplinar de
ensino, como ha em algumas instituicdes de formacao, a aproximacao curricular de
duas disciplinas de ciéncias admite a possibilidade de formar um novo perfil de
licenciado: um licenciado capaz de adquirir habilidades para tornar a
interdisciplinaridade no ensino de ciéncias uma atividade pedagdgica factivel no seu
futuro trabalho docente.

Como condicao fundamental para proporcionar uma melhoria na qualidade da
educacdo brasileira, formar profissionais aptos para o exercicio docente é uma

condicao necessaria. De acordo com o PPC de ambos 0s cursos, essa premissa
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adquire um papel especial, uma vez que, no caso da regido amazonica, 0 exercicio
docente é marcado pelo ensino sendo exercido por professores que, na maioria das
vezes, sdo advindos de outras areas que, muitas vezes, nao correspondem a area
de formag&o dos mesmos.

Nessa perspectiva, 0os cursos de Licenciatura em Ciéncias Mateméatica e
Fisica (LCMF) e Licenciatura em Ciéncias Quimica e Biologia (LCQB) assumem um
papel relevante para formar profissionais dessas areas de ensino, pois esse modelo
de formacao atende as necessidades da regido, uma vez que é tomada como ponto
estratégico devido a pouca oferta de profissionais dessas areas e/ou desencanto
deles com as condi¢des financeiras e de trabalho.

A possibilidade de formar um profissional capaz de articular os saberes das
areas contempladas no curso surge no PPC/LCQB que objetiva o desejo de formar
um profissional que domine os conteudos dos diversos campos da Biologia e da
Quimica. De acordo com o PPC/LCQB (2009, p. 3), “O licenciado em Quimica e
Biologia deve dominar os contetdos dos diversos campos da Biologia e da Quimica.
Aplicando a pratica pedagoégica do conhecimento de Quimica e Biologia em sua
atuacao profissional na educacao fundamental e média”.

Assim como diz o PPC do curso de LCMF, e em consonancia com o PPC do
curso de LCQB, o curso de LCMF pretende, “por meio de seu projeto pedagadgico,
contribuir para melhoria da qualidade de educacdo na Amazobnia, sendo que dessa
forma ele consolida a perspectiva da formacdo de professores ao propor uma
graduagédo em duas areas estratégicas para a docéncia na regiao” (2009, p. 6), além
de aplicar a pratica pedagdgica do conhecimento em sua atuacado profissional na
educacédo fundamental e média.

Dessa forma, entende-se que essa flexibilidade de atuacdo pode ajudar a
superar esse problema, pois abre a possibilidade ndo s6 de atuacdo em duas areas
da educacéao basica, mas também permite criar condi¢cdes de atender as regides que
se encontram em condicfes de isolamento, caracteristica marcante de algumas
localidades do interior do Estado.

De acordo com o eixo técnico no que tange a fundamentacao tedrica especifica
das areas de Matematica e Fisica, o projeto esta pautado nos pareceres CNE/CES
1.302/2001 e CNE/CES 1.304/2001. Em ambos, além da retomada da questdo
didatico pedagdgica, sao afixados o perfil dos formandos, competéncias e habilidades,

estrutura do curso, contetdos curriculares e um topico mais detalhado sobre o estagio
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e as atividades complementares. De todas as habilidades gerais mencionadas nos
pareceres citados, destaca-se uma que propde, de forma indireta, uma habilidade que
atende as premissas basicas do trabalho interdisciplinar, que €, no caso da LCMF:

a) reconhecer as relacbes do desenvolvimento da Matematica e da Fisica
com outras areas do saber, tecnologias e instancias sociais,
especialmente contemporaneas (PPC, p. 8-9).
Essa habilidade geral mencionada requer do profissional a ser formado nao
s6 a capacidade de poder relacionar os conhecimentos das areas de Mateméatica e
Fisica, ou seja, das areas da ciéncia, como também com outras areas do saber de
modo a contemplar uma formacao generalista e contemporanea. Ainda de acordo
com o PPC do curso de LCMF, essa habilidade deve garantir a possibilidade de
‘usar os conceitos matematicos e fisicos em propostas metodoldgicas que
privilegiem sua aplicabilidade no cotidiano” (2009, p. 10).
Em relacdo aos objetivos do conhecimento expde-se que:

Em relacdo a Matematica prevalece a compreenséo de ser uma parcela do
conhecimento humano essencial para a formacédo de todos os jovens, que
contribui para a construcdo de uma visdo de mundo, para ler e interpretar a
realidade e para desenvolver capacidades que deles serdo exigidas ao
longo da vida social e profissional. J4 0 conhecimento de Fisica visa a
formacdo de um cidaddo contemporaneo, atuante e solidario, com
instrumentos para compreender, intervir e participar da realidade (2009, p.
12).

A perspectiva interdisciplinar suscita no PPC de LCMF (parecer CNE/CES
1.304/2001, que, por sua vez, complementa o CNE/CES 1.302/2001) ao propor a
divisdo em nacleo comum e nucleo especializado. Vale ressaltar que nesse ultimo
ponto surge uma caracteristica que atende a formacdo em ambito interdisciplinar,
pois, de acordo com o PPC, é importante ressaltar a necessidade da relacdo da
Fisica com as outras areas do saber. E, no caso da licenciatura em Ciéncias:
Matematica e Fisica, o entrelace ultrapassa o sugerido e possibilita ndo sé transitar
por duas areas estratégicas do conhecimento escolar atual, mas integra-los.

Em relacdo ao curriculo, para possibilitar uma formacéo capaz de contemplar
os perfis, competéncias e habilidades e que, ao mesmo tempo, flexibilize a insercéo
do formando em um mercado de trabalho diversificado, os curriculos podem ser

divididos em duas partes:
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a)um nucleo comum a todas as modalidades dos cursos de Fisica.
Conhecimentos para compor um novo perfil de licenciado;

b) médulos sequenciais especializados, em que sera dada a orientacao final
do curso. Esses modulos podem conter o conjunto de atividades
necessarias para completar um bacharelado ou licenciatura em Fisica nos
moldes atuais ou poderao ser diversificados, associando a Fisica a outras
areas do conhecimento, como, por exemplo, Biologia, Quimica,
Matematica, Tecnologia, Comunicacdes etc. Os conteudos desses modulos
especializados interdisciplinares devem ser elaborados por cada IES,
juntando os esforcos dos colegiados dos diversos cursos envolvidos
(Fisica, outras areas cientificas, Engenharia, Comunicacao etc.) e seguindo

interesses especificos e regionais de cada instituicao.

Nesses dois pontos destacados, fica clara a intencdo de formar um novo tipo
de profissional dotado de habilidades com um propdsito de ser capaz de associar a
Fisica com outras éareas, em especial as areas de Ciéncias da Natureza e
Matematica. Importante destacar também que os conteudos especializados podem
ser elaborados por cada instituicdo, desde que atenda a interesses especificos e
regionais.

Em relacdo aos campos de atuacdo, o PPC de LCMF, o licenciado nesse
curso é, antes de tudo, um professor, sua atuacéo, formacdo e experiéncias dentro
do curso consolidardo esse perfil. Pela demanda e por sua formacéo se configurar
como politica estratégica de governo, o campo de atuacao do licenciado é a escola.

A atuacdo docente é marco referencial do curso.

Nele, a concepg¢édo interdisciplinar institui-se em uma vida académica
pautada na triade pesquisa, ensino e extensdo. Logo, sera possivel que os
profissionais formados possuam habilidades e competéncias de atuacdo em
outros campos vinculados a area educacional (2009, p. 15).

A sequir, o perfil do profissional formado no curso de LCMF:

O Licenciado em Ciéncias: Matematica e Fisica € seguramente um
profissional da educacdo. Sua atuacdo deverd ser exercida de maneira
integrada, tendo como meta a efetiva qualidade da Educacéo Béasica. Nela
devera tomar por fundamento a construcdo da humanizacdo individual e
coletiva numa perspectiva de educacdo comprometida com a mudanca e a
cidadania. Assim sendo, o perfil desejado é de um profissional com
profundo conhecimento técnico, pedagodgico e da realidade local, capaz de
atuar na escola e em diferentes sistemas de educacdo. A formacéo desse
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profissional devera superar as contradicdes que o educador encontra em
seu espaco de acédo (2009, p. 17).

J& sobre o perfil do profissional formado em LCQB:

O perfil do Licenciado em Ciéncias: Quimica e Biologia é voltado para a
pratica docente, sendo o marco referencial do curso. A concepgao
interdisciplinar do curso agrega principios de ensino, pesquisa e extensao
junto a atuacéo profissional. Desta maneira, o profissional ser4 possuidor de
habilidades e competéncias que permitam a sua atuacdo no campo das
Ciéncias. Buscar o autoaperfeicoamento continuo, a curiosidade, a
criatividade e o espirito investigativo, reciclando o interesse em estudos
extracurriculares, interdisciplinares e a iniciativa de buscar alternativas para
problematicas individuais e coletivas no contexto do ensino de Quimica e
Biologia (2009, p. 6).

Apresentada como desafio para superar paradigmas presentes no ambiente
de formacdo docente em ambito geral, o PPC de LCMF garante que a organizacao
curricular de seu préprio curso tende a buscar por uma visdo mais integralizadora e
interdisciplinar do conhecimento humano. Assim como, superar a dicotomia teoria-
pratica, discurso-atuacdo, conhecimentos cristalizados versus interdisciplinaridade,
sendo desafios que se apresentam mediante a uma proposta de formacdo que
pretende integrar competéncia técnica, humana e compromisso politico. Esse
mesmo disposto esta presente no PPC de LCQB.

O disposto corrobora a otica apresentada no relatério CEB/CNE: 2007, uma
vez que esse propde que:

O que se deseja, afinal, sdo professores reflexivos e criticos, ou seja,
professores com um conhecimento satisfatério das questfes relacionadas

ao ensino-aprendizagem e em continuo processo de autoformacéo, além de
autbnomos e competentes para desenvolver o trabalho interdisciplinar.

Desse modo, o presente curso deverd dar condicbes para que 0S seus
egressos sejam capazes de:
a) adotar estratégias de ensino diversificadas que explorem menos a
memorizacao e privilegiem o raciocinio;
b) fazer uma leitura orgéanica e contextual do conhecimento cientifico,
procurando estabelecer um dialogo permanente com as outras areas do

conhecimento buscando a interdisciplinaridade;
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c) tratar os conteldos de ensino de modo contextualizado, estabelecendo
relagbes entre diferentes conteddos dentro da Matematica e da Fisica,
entre os conhecimentos matematicos e fisicos e outras formas de
conhecimentos cientificos e saberes cotidianos;

d) conhecer e dominar os contetdos basicos relacionados a Matematica e
Fisica e as areas de conhecimento afins, que sao objeto de sua atividade
docente, adequando-os as necessidades dos alunos;

e) dominar os conhecimentos de Matematica e de Fisica, tendo tanto a viséo
global em suas grandes areas como o aprofundamento necesséario ao
ensino das especificidades das mesmas, estando bem alicercado sobre
sua estrutura, com bases matematicas, éticas e pedagdgicas, sélidas e

complexas.

A andlise realizada junto as ementas disciplinares mostrou que a prerrogativa
da atividade interdisciplinar surge em aspectos muito pontuais. Nesse aspecto, &
importante destacar que a interdisciplinaridade no ensino € identificada somente nas
disciplinas de cunho pedagogico nessas licenciaturas, como as disciplinas de
laboratorio de ensino, pratica curricular e instrumentacéo para o ensino (ANEXO E).

Como podemos perceber, a questdo da interdisciplinaridade no ensino esta
presente nas ementas somente em disciplinas voltadas a trabalhar as questdes
pedagogicas e de praticas curriculares. Porém, vale destacar que nada impede que
os professores formadores aditem em sua pratica um direcionamento para o enfoque
interdisciplinar.

De modo geral, existe uma preocupacdo em que a formacédo afaste o carater
ultra especifico de formacdo e esteja mais voltado para a formacdo em ambito
generalizado. Ou seja, hd uma clara manifestacdo contraria ao ensino que privilegia
a memorizacdo e o dominio de conceitos sem a habilidade de poder aplica-los ao
cotidiano dos alunos. A formacéo desejada, de acordo com os PPCs, tem 0 anseio
de formar um novo tipo de profissional que privilegie o trabalho preocupado com a
alfabetizacéo cientifica e a valorizacdo do conhecimento cientifico para a vida do

cidadao.
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4.2 Perfil dos Licenciandos e Egressos — Aspectos de Formacéo e

Melhoria no Ensino de Ciéncias

Por se tratar de um modelo de licenciatura ndo habitual ou convencional,
conhecer qual a motivagéo que os licenciandos tiveram para ingressar nesses cursos
assume um papel fundamental para compreender algumas questdes que foram
abordadas dentro do estudo, pois uma das principais especificidades que esse
modelo oportuniza a seus futuros formandos é a possibilidade de poder habilitar-se
em duas areas distintas que fazem parte daquilo que comumente denominamos de
ciéncias, as areas de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica.

Dentro dessa perspectiva, o estudo buscou saber também se no decorrer do
curso o licenciando finalista ou concludente adquire afinidade pela outra area de
ensino contemplada no curso que ndo seja aquela escolhida inicialmente. E, dessa
maneira, buscou-se conhecer, do ponto de vista do licenciando, se a estrutura do
curso permite que ele consiga associar ou integrar os saberes disciplinares ofertados
nesses cursos dentro de uma perspectiva interdisciplinar. Desse modo, a analise
realizada parte do pressuposto de que 0 curso oportuniza o aprendizado dos
saberes disciplinares de duas areas, o que poderia facilitar, nessa perspectiva, a
incorporacdo de iniciativas profissionais com o desenvolvimento do ensino em
ambito interdisciplinar.

A fim de oportunizar discussfes a respeito dos aspectos de formacao e
gualidade profissional, dentro desse aspecto, propusemos conhecer como a atividade
dos docentes formadores influencia no processo de formacéo profissional dos futuros
professores. Dessa forma, pudemos identificar quais concepcdes em relacdo ao
ensino sao transmitidas aos licenciandos e de que forma essas a¢cfes impactam na
construcdo do perfil do profissional a ser formado. Além disso, buscamos saber
também como o licenciando se identifica profissionalmente, a partir das experiéncias
vividas durante o processo de formacédo, e de que maneira isso pode direcionar suas
préaticas no sentido de adotar a interdisciplinaridade no ensino de ciéncias.

Ainda para buscar identificar o perfil do profissional formado foi perguntado aos
docentes formadores desses cursos se eles acreditam que o modelo de formacéo
implantado no instituto € adequado para superar a falta de profissionais habilitados
nessas areas carentes de professores qualificados para atuarem nas escolas. Mas

nao soO saber se eles acham adequado para superar essa problematica, e sim buscar
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compreender também quais sdo os problemas que esse modelo de formacao pode
trazer a seus futuros licenciados e como esses problemas sao superados. E, ainda,
de que forma eles esperam que esse modelo possa contribuir com o desenvolvimento
e a melhoria do ensino nessas ciéncias. A seguir, apresentam-se as categorias

centrais identificadas nos relatos dados por licenciandos e egressos.

4.2.1 Afinidade por uma &rea especifica

Nessa categoria, encontram-se aqueles que relataram preferéncia apenas por
uma éarea ofertada de cada curso de licenciatura. Nesse aspecto, foi identificado que
as areas de Biologia, pelo lado da LCQB, e Matematica, pelo lado da LCMF, séo as
de maior atratividade para os sujeitos.

Uma caracteristica desses licenciados que pdde ser identificada no estudo foi
o fato de que eles tém preferéncia apenas por uma area ofertada de cada curso de
licenciatura. No caso da licenciatura em Matematica e Fisica, a preferéncia pela area
de Matematica € marcante. Comparativamente, no curso de licenciatura em Quimica
e Biologia, a preferéncia pela area de Biologia é, muitas vezes, assim como no caso
da Matematica, o fator levado mais em consideracdo no momento de escolha de
gual curso ingressatr.

Os egressos E1 e E3, respectivamente, admitem que a afinidade por uma

area especifica foi determinante na escolha do curso:

Gosto muito de biologia, entdo a intengdo pela escolha do curso foi mais por
essa. N&o tinha muita nogédo do que seria exatamente a licenciatura, mas
pela biologia pelo fato de gostar da biologia, eu optei por escolher esse
curso; O que me levou foi o interesse, principalmente pela biologia. S6 que
eu queria pra bacharelado, mas, como s6 tinha pra licenciatura, eu optei por
causa da hiologia, tem biologia, entdo eu vou fazer.

Os egressos E2 e E4 seguem na mesma linha, enquanto que, para o E1, a
afinidade por uma area especifica também foi determinante: “Na verdade, eu gosto
muito de Matematica, foi mais pela Matematica mesmo”. Para o egresso E2, a
afinidade pela Fisica foi determinante, pois no EM “era uma das minhas principais
especialidades assim. Eu gostava assim, por eu ter mais pratica, jA era mais

familiarizado”.
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Em numeros, 90% dos licenciandos entrevistados alegaram que o fator
principal para escolherem uma das licenciaturas, € a afinidade por Biologia e por
Matemdtica, respectivamente em cada curso. Dentre os licenciandos que relatam
essa afinidade por determinada area, 95% deles ndo tém a mesma afinidade pela
outra area contemplada pela licenciatura. Como diz o L21: “eu sempre gostei de
Matematica, mas de Fisica eu ndo gostava”, e o L17: “sempre foi minha vontade
atuar na area de Matematica, sempre me imaginei como professora de Matematica,
de Fisica nado”. Nesse caso, muitas vezes, a “outra” area contemplada pela
licenciatura, especificamente Fisica e Quimica, apesar de ndo fazer parte do objetivo
inicial dos entrevistados, normalmente ndo é um fator determinante para rejeicdo no
momento de escolha por qual curso estudar, como diz o L14: “eu escolhi por causa
da Matematica, mas como aqui ndo tinha s6 Matematica eu escolhi esse”.

No entanto, os entrevistados alegam que essa pouca afinidade pela “outra”
area do curso que escolheram pode ser considerado um fator implicador no fato de
varios alunos estarem atrasados no curso, o que leva, muitas vezes, a se evadirem
desses cursos pelo motivo de ndo estarem interessados nela. Evidentemente que
nado € sempre que isso acontece. Em alguns poucos casos, mesmo nao tendo
optado inicialmente por essa “outra” area, ndo consideram isso um problema, mas

vale ressaltar que essa premissa, em poucos casos, é levada em consideracgao.

4.2.2 Influéncia de professores

Esse tema suscita uma determinada tendéncia que vem da inspiracdo pelo
trabalho do professor muitas vezes aliada aquela disciplina que o aluno teve
afinidade durante sua vida escolar.

Para o licenciando L10, a motivacdo deu-se “por causa do meu professor de
Biologia, as matérias eram interessantes pela parte da Biologia, nem tanto pela parte
da Quimica”; segundo o L12: “[...] pela licenciatura foi mais pelo meu professor de
Matematica mesmo; eu gostava de Matematica, mas ndo me imaginava como
professor”; e, conforme o L13: “Foi por causa de um professor do ensino médio, eu
gostava de Biologia, ndo gostava de Quimica no ensino médio”. Importante destacar
nesse ponto que nem sempre essa vontade foi motivada pelos professores que

ministram as disciplinas nas areas que o curso oferece. Desse modo, fica
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caracterizado que esses licenciandos se identificavam com o trabalho docente j&
desde a escola.

Dentre outros motivos que surgiram durante a entrevista, estao:

4.2.3 Falta de opc¢ao

Nesse tema, encontram-se aqueles que, por meio de um sistema de
eliminacdo, acabam por optar pela licenciatura. Essa eliminagdo é realizada de
acordo com a oferta de cursos oferecidos no instituto. Como ndo ha uma opcéao que
agrade o aluno, ele acaba por optar por uma licenciatura. Segundo o L9: “ndo tinha

muitas opcodes, entdo coloquei Quimica e Biologia”.

4.2.4 Oportunidade de emprego

Essa tematica € relacionada aqueles que enxergam na licenciatura uma
alternativa viavel de empregabilidade, pois, de acordo com a percepcdo deles, a
carreira docente oferece vagas de trabalho em varias esferas. Isso é ligado a
caréncia de profissionais habilitados nessas areas de ensino, associado também a
chance de permanecer na cidade de origem para poder trabalhar perto da familia.
Como explicita o licenciando L19: “pela profissdo de professor € mais facil conseguir
trabalho [...]". Conforme o L10: “Eu escolhi o curso de licenciatura porque era o curso
gue eu imaginava ser mais facil de arrumar um emprego [...] em Matematica, tem aqui

na minha cidade e eu queria continuar aqui [...] entdo por isso eu escolhi licenciatura”.

4.2.5 Acesso ao ensino superior — baixa concorréncia

Nessa tematica, encontram-se aqueles alunos que veem nos cursos de
licenciatura uma via mais facil de adentrar ao ensino superior e poder concorrer em
concursos publicos em cargos de maior remuneracdo. Ou também aqueles que
tentaram ingressar em outros cursos de graduacao e nao obtiveram sucesso ou entao
sdo desistentes de outros. O egresso E4 também associa ndo s6 a opcao pela
Matematica, mas também sobre a possibilidade de realizar concurso. De acordo com
ele, “Na verdade, eu gosto muito de Matematica, foi mais pela Matematica e mais

mesmo era pra ter um nivel superior assim pra fazer concurso”. Ja o L22 afirma: “Bom,
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na realidade, no inicio nenhum. Eu s6é escolhi mesmo a licenciatura, o curso né?! Em

primeiro lugar porque eu queria entrar na faculdade de imediato, né?!”.

4.2.6 Motivacao familiar

Nessa teméatica, encontram-se 0s alunos que tiveram esse incentivo dentro do
ambito familiar. Motivado pela admiracdo ao trabalho desenvolvido por seus

familiares na esfera educacional, o L3 relata: “[...] meu pai é professor de Quimica”.

4.2.7 Interesse pela carreira docente

L2: “tinha interesse na area educacional”’, nesse caso, independente da area
escolhida, e outros que s6 tomaram conhecimento de que o termo licenciatura
referia-se a carreira docente na universidade. Como explica o L4: “[...] entrei pelo
interesse em estudar Biologia, ndo sabia que era pra ser professor...ndo tinha
conhecimento do termo licenciatura”, e L5: “entrei porque queria fazer Biologia, nédo
por causa da licenciatura, s6 depois que vi que era pra ser professor”’. Todos esses
motivos alegados pelos licenciandos surgem, na fala dos entrevistados, apenas em
aspectos pontuais, nem sempre associados a outras motivacdes ja relatadas.

Durante o curso, a preferéncia por determinada area ainda permanece até a
conclusdo, poucos sdo aqueles que adquirem afinidade pela outra area da
licenciatura, como no caso do licenciando L5: “entrei por causa da Biologia, agora
gosto mais de Quimica, pois tenho facilidade em aprender e acredito que seja mais
facil de ensinar”. O L14 segue a mesma linha, mas no curso de LCMF: “entrei por
causa da Matematica, agora gosto muito mais da Fisica”. Esses se acham capazes
de lecionar, sem problema algum, nas areas em que estdo se formando ou ja se
formaram, no caso dos egressos. Porém, se for possivel a opcdo por uma éarea, a

preferéncia alegada inicialmente para a escolha do curso prevalece.
Abaixo, segue uma das caracteristicas explicitadas pelos licenciandos em

relacdo ao que eles mais admiram na pratica e atuacdo de seus professores na

universidade.
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4.2.8 Dominio de conteldo

Valoriza o dominio de contetdo como forma de dar segurangca no momento
de atuar como docente. Essa caracteristica é fundamental para o trabalho em sala
de aula. Segue os motivos relatados pelos alunos sobre o porqué do dominio do

conteudo ser um fator importante na formagéo do professor:

A forma como eles ddo aulas, o dominio do contetdo, saber relacionar os
conteddos (L1).

tem professor que faz vocé ir além do contetdo, ir a fundo, tem dominio e
ndo passa a mao da cabeca do aluno(L4).

No conhecimento que eu vou passar para 0s meus alunos. Dominio (do
conteldo) e clareza (L10).

[...] pois eu tive professor que tinha dominio de contetdo, mas ele ndo sabia
passar para os alunos (L15).

4.2.9 Dominio de conteudo aliado a didatica

Em contrapartida ao dominio de conteudo, estes valorizam a didatica em
sobreposicao ao saber especifico disciplinar, buscando vias de trabalhar o contetudo
de forma a tornar significativo o conteudo trabalhado.

Aliar dominio de conteudo, da linguagem prépria da disciplina, a uma didatica
€ uma das caracteristicas marcantes na opinido da maioria dos licenciandos

entrevistados.

Gosto da didatica, que trabalha com moldes e aulas préaticas (L4).

[...] professores que tém mais interesse em ensinar e 0 modo como ele da
aula (L5).

[...] preocupacédo em ensinar, preocupagéo com o aluno (L11).

L12 e L13, respectivamente, garantem que uma boa didatica é essencial:

Acho que a didatica. Eu valorizo o ensino e a didatica (L12)
[...] eu gosto de quem tem dominio e boa didatica... pode ter bom dominio,
mas, se ele ndo sabe ensinar, é igual ndo ter nada (L13).

Parao L14 e o L21:

[...] o professor bem formado ele te ajuda muito. A maneira como ele expde
0 conteudo (L14).

[...] eu admiro professor que tem dominio de contetdo e boa didatica. Pois
tem alguns que tem dominio de contetdo, mas faltava didatica e afetava o
nosso aprendizado (L21).
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O licenciando L22 destaca uma certa caracteristica da prética de professores
na universidade:
Eu ja vi professores, assim, que tém dominio de contelido, mas ndao sabem
se expressar muito bem pra que todo mundo tenha uma ideia do que ele ta
falando. E claro que ndo tem aquela coisa de que eu vou falar e todo mundo
vai entender. Mas, assim, tem professores que sé@o tdo bons na disciplina

especifica, no entanto ndo conseguem se expressar pra que alguém tenha
uma ideia do que ele ta falando, entendeu?!.

Ainda buscando identificar o perfil adquirido pelos licenciandos e egressos
desses cursos, buscamos saber, de acordo com a 6tica do professor, como esse
curso trabalha a questdo do profissional formado nesse modelo sob a possivel
implantacéo de atividades interdisciplinares e de que maneira esta caracteristica e
trabalhada. De acordo com os docentes entrevistados, o modelo de formacéo é
adequado, entretanto ele pode apresentar alguns problemas que poderdo acarretar
em algumas dificuldades para o trabalho docente dos futuros professores,

principalmente para trabalhar a questéo interdisciplinar.

4.2.10 Modelo de formagcdo em consonéancia com o objetivo do curso

Na opinido dos docentes entrevistados sobre essa caracteristica especifica do
modelo de formacdo e em consonancia com o0 propoésito de criacdo dessas
licenciaturas previsto no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Licenciatura em
Ciéncias: Quimica e Biologia (LCQB) e Licenciatura em Ciéncias: Mateméatica e
Fisica (LCMF), que é a de formar professores para o exercicio da docéncia nos
ensinos fundamental e médio, ela esta sendo contemplada, muito embora, segundo
os docentes D5 e D6, respectivamente: “[...] analisando o curso, acredito que tenha
um alto indice de retencédo de alunos por causa desse modelo”; “[...] ja fui aluno de
um curso parecido com esse e na época nao deu certo”. Portanto, eles relatam que
essa proposta pode dificultar a formacao por causa da consolidacdo de aspectos
conceituais de cada area.

De acordo com o PPC (2009) desses cursos, a criacdo desse modelo de
formacédo teve como propdsito minimizar um problema que afeta algumas regiées do
interior do estado, pois, na regido do Médio Amazonas, € bastante comum que 0s
profissionais que lecionam nas escolas da educacgéo basica nas areas de Quimica,

Biologia, Matematica e Fisica sejam oriundos de outras areas ou areas afins. Entéo,
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para minimizar essa problematica, a criacdo dos cursos de LCQB e LCMF
desempenha um papel relevante, pois resulta da pouca formacéo de profissionais
dessas areas.

Os docentes entrevistados foram unanimes em admitir que esse modelo de
curso atende a essa questao principal prevista no PPC dos cursos de licenciatura.
Para justificar essa opinido, a alegacéo esta no fato de que, como se trata de uma
guestao considerada por eles como emergencial, a formacao de recursos humanos
para atenderem a demanda local e das proximidades, principalmente no que diz
respeito a habilitacdo em Fisica e Quimica, € fundamental para minimizar esse
problema da escassez de profissionais habilitados nessas respectivas areas e,
assim, poderem contribuir diretamente na qualidade de ensino da regido, pois 0s
professores sairdo da universidade dotados de conhecimentos nessas disciplinas.
Sendo assim, na opinido geral dos docentes entrevistados, esse modelo de
formacgdao é viavel e, diante do cenario de escassez atual, necessario nessas areas.

De acordo com a opinido do D4: “se for pensar no problema da falta de
professor nessas areas no ensino médio, acho esse modelo adequado; se ele se
esforcar, ele sai daqui preparado para o EM”. Ja o D2 vai mais além, destacando a
oportunidade de estudar duas areas de conhecimento: “Os alunos que saem do
curso saem mais bem preparados se fossem sO licenciados em Quimica e
licenciados em Biologia. E adequado porque abrange duas areas de formac&o”. De
acordo com o D7, “A licenciatura em duas areas ela é viavel, desde que a matriz do
curso esteja devidamente apropriada com o objetivo da formacgéao”. Para o D1, em

relacdo a isso:

Na minha opinido, do jeito que a gente ta aqui é. Porque ele sai tanto
quimico como bi6logo. Embora a briga mais constante é que é uma
licenciatura, e muitos falam nao, é sé pro aluno dar aula, ele néo precisa ter
um conhecimento amplo, que eu discordo e brigo sempre, porque, se eu
vou dar aula, eu tenho uma responsabilidade na formacédo da pessoa muito
maior do que se eu fosse operar uma maquina dentro de uma indUstria,
porque eu td trabalhando com o cérebro humano.

Porém, os docentes acenam para alguns problemas que esse modelo dual
apresenta, pois, segundo eles, esse modelo pode comprometer outros aspectos que
atingem questdes de aprendizado, ensino e perfil profissional. A seguir, sao
analisados os pontos encontrados sobre a questdo do ensino propiciado e suas

caracteristicas.
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4.2.11 Dificuldades conceituais

Esse carater duplo pode acarretar em confusdo em entender aspectos
conceituais dessas disciplinas. Deve-se levar em consideragdo que muitos alunos

tém afinidade por uma &rea apenas.

4.2.12 Habilitacdo em &reas deficientes

O futuro docente tem acesso a saberes dos conteddos em areas em que ha
poucas pessoas habilitadas nessa area. Desse modo, ataca diretamente em pontos
deficientes, de pouco dominio conceitual.

4.2.13 Dicotomia bacharel e licenciado

Limitacbes e dificuldades quanto as prioridades de formacdo. O bacharel
tende a valorizar o aprendizado do conteudo especifico, enquanto o licenciado, de

uma maneira geral, tende a valorizar técnicas de ensino.

4.2.14 Interdisciplinaridade requer dominio de contetudo

Idealizacdo de que saber relacionar os saberes especificos requer
principalmente o conhecimento de outra ciéncia. Dessa forma, articular e relacionar
saberes se torna uma atividade facilitadora de aprendizado. Entendem que dessa
forma a interdisciplinaridade s6 pode funcionar com uma base forte de

conhecimentos acumulados, pois sem contetdo, sem interdisciplinaridade.

4.2.15 Conteudo/didatica

Parte do principio de que o ensino nao se limita ao dominio do contetdo. O
ensino ndo é sO conteudo. Para atingir os objetivos do ensino na escola e na
universidade, o professor deve adquirir, entre outras coisas, a habilidade de saber

trabalhar o contetdo especifico com as propostas de aprendizado.

60



4.2.16 Saber do contelido

Prevalece a ideia de que, apesar de discursar em favor das duas (DIDATICA
e CONTEUDO ESPECIFICO), dominar o contetido é um fator primordial na atividade
docente. Nessa perspectiva, ndo acreditam na efetividade de que dominar
estratégias de ensino garante sucesso de aprendizado.

Para os docentes, nesses casos, mesmo deixando a desejar sobre taticas de
ensino, saber o conteldo da seguranca para o professor. Na sua atividade, o
professor ndo pode deixar escapar essa inseguranca com o risco de os alunos

perderem a confianca no professor, como podemos perceber na fala do docente D1:

[...] eu acho que com o conteldo vocé consegue alcangar o aluno do que se
vocé tiver s6 a metodologia de ensino [...] Porque eu penso assim, por
exemplo, se vocé entra numa sala de aula e vocé da um conceito errado
sobre a tua disciplina, vocé pode ter a melhor metodologia de ensino que for
0 aluno ndo te respeita. E ele, se ele ndo te respeitar, esquece! Vocé nao
consegue conquistar mais essa classe [...] Perde credibilidade, porque ele
vai falar assim, porque esse professor ta aqui ndo sabe ele t4 aqui me
ensinando? Por que que eu vou ouvir o que ele td me dizendo? Nessa parte
que eu acho que o conceito, a parte de dominar o conteddo, € muito mais
importante.

Sobre esse aspecto, o docente D3 diz: “Olha, se o cara nado souber o
conteudo, ele ndo tem como tracar estratégia pra isso. Entdo, claro que nesse
momento, logicamente pra mim, se o0 cara nao tiver uma formacdo solida do
conteudo, ele ndo sabera tragar estratégias de ensino”. Nessa linha, o docente D4
indica que: “O dominio do conteudo especifico € importante sabe por qué? Por que
se vocé entende cada método e ndo tiver dominio do conteudo, vocé ndo consegue
aplicar nenhum método”. Para o docente D6: “[...] dominar o conteudo da seguranca
para o professor, pois, se nao, ele tem medo até da primeira pergunta”.

A julgar do docente D2, a carga horaria excessiva, muitas vezes, nao contribui
para a formacdo desse professor. O excesso de conteudo também pode
comprometer a formacao voltada para a atuagao docente: “[...] o problema ta nessa
situacdo; como esse € um curso pesado, € um curso que exige muito mais que
qualquer outro curso aqui do ICET, entendeu?!”. Para ele, a licenciatura nesse
modelo acaba por “inflar” demais a matriz curricular.

Nessa mesma linha, o D6 acredita que “ele [LCMF] € um curso emergencial e

na minha concepcdo ele deveria ter uma validade”, referindo-se a questdo
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emergencial do curso. Para o docente D7, “precisamos entender como esse curso
esta estruturado na questdo da matriz curricular, da distribuicdo das disciplinas”.
Dessa maneira, para o docente, essa aproximagao pode apresentar problemas na
formacdo dos professores. J& o docente D5 aponta um dos grandes problemas que
afetam o curso, talvez delegada a essa natureza dupla e a caréncia de profissionais
formados na area, o que acaba trazendo essas deficiéncias pra Universidade: “[...]
Existe uma grande discussao entre os pares aqui no curso, sobre isso. Se o curso
esta atingindo esse objetivo. A gente tem um grande numero de retencdo nas
primeiras disciplinas por conta disso, dessa deficiéncia”.

Na opinido da maioria dos professores, ter dominio de conteudo é
fundamental para que seja possivel desenvolver préaticas interdisciplinares, pois
implica saberes especificos. De acordo com o docente D5 em relagcdo ao que ele

julga ser mais importante para o fazer docente:

Saber especifico, sabe porque que eu acho [dominio do conteldo], se vocé
Ié, vocé entende cada método, agora, se vocé nao tiver o conteddo, vocé
nao consegue aplicar nenhum método. Ah, o professor tem que passar todo
o conhecimento?! N&o! Mas, pra vocé contextualizar, pra dar exemplos,
vocé tem que ter o conteudo.

A fala do docente D6 segue a opinido anterior e relata uma experiéncia em

sala de aula fruto da disciplina de estagio:

Saber do conteldo. Pois eu vejo que muitos alunos no estagio nao se
sentem seguros numa sala de aula quando eles ndo tém dominio do
conteldo, da linguagem prépria da disciplina. Entdo, ele vai la dar uma aula,
ele fica com medo da primeira pergunta que o aluno faz, ele fica inseguro.
Quando ele tem dominio do conteudo, ele se sente seguro.

Em relacdo a isso, o docente D1 explica por que dominar o contetudo é

fundamental para a formacé&o do professor:

[...] eu acho que com o contelido vocé consegue alcancar o aluno do que se
vocé tiver sé a metodologia de ensino se vocé nao souber fazer o aluno a
pensar. Porque eu penso assim, por exemplo, se vocé entra numa sala de
aula e vocé d4 um conceito errado sobre a tua disciplina, vocé pode ter a
melhor metodologia de ensino que for o aluno néo te respeita. E ele, se ele
ndo te respeitar, esquece! Vocé ndo consegue conquistar mais essa classe
[...]- Agora, se vocé falar uma coisa errada, vocé perde. Perde credibilidade,
porque ele vai falar assim: por que esse professor ta aqui ndo sabe ele t4
aqui me ensinando? Por que que eu vou ouvir o que ele tA me dizendo?
Nessa parte que eu acho que o conceito, a parte de dominar o conteddo é
muito mais importante.
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4.2.17 Dominio e didatica — docentes

Essa nova tematica esta embasada na fala dos docentes que acreditam que

aliar o dominio do conteudo e ter dominio de didatica de ensino € essencial para um

bom desenvolvimento do trabalho do professor. O docente D2 ele relata:

Eu acredito que sejam os dois, porque se aluno ndo tem o conhecimento
especifico da &rea ele ndo consegue ministrar, ndo consegue nem planejar.
Porque o que eu tenho visto com os alunos, que, se eles ndo conhecem o
assunto por completo, dificimente eles conseguem reduzir, resumir para
fazer com que aquela aula pra 50, 40 minutos que seja o caso pra poder ele
aplicar na escola. Se ele conhece, ele pode até ter o dom, vamos dizer
assim, de ter a préatica didatica de ministrar, mas, se ele ndo conhece o
conteudo, fica dificil pra repassar para os alunos, entéo ele precisa dos dois.

Para o docente D3:

Olha, se o cara ndo souber o conteudo, ele ndo tem como tracar estratégia
pra isso. Entéo, claro que nesse momento, logicamente pra mim, se o cara
nao tiver uma formacéo sélida do conteddo. Agora, se ele ndo sabe, né,
pegar aquele conteldo e saber tracar estratégias de ensino-aprendizagem,
ai isso compromete, mas nunca se vai dizer que uma coisa pode vir depois
da outra, se ele vai ser professor, ele precisa completar as duas coisas. Ndo
tem como eu dizer que uma coisa € mais importante.

Na concepcédo do docente D7 em relacdo a isso:

Eu julgo necessario assim, como muitos professores, um percentual de
dominio de conteudo e de técnicas para ensinar aquele conteddo. Eu néo
julgo esse melhor que o outro, eu vejo que tem que conhecer bem as duas
coisas (para se tornar um bom professor). Porque eu vejo um professor que
tem dominio do conteldo e tem dificuldade para expor esse conhecimento a
um aluno; ele vai gerar dificuldade para o aluno entende. Mas, por outro
lado, um professor rico em técnicas de aprendizagem, porém que né&o
conhece bem o conteddo ele tem facilidade em expressar, mas vai ter
dificuldade na parte do contetdo.

Tomando como base a opinido dos licenciandos e egressos, ter dominio de

conteldo € essencial para a atuacdo docente. De acordo com 0 egresso do curso de

LCMF

O gue eu admirava mais nos meus professores era o conhecimento que
eles tinham, o dominio do contetddo. Por mais que as vezes a didatica
deixasse a desejar, eu me sentia a vontade em chegar com ele e perguntar.
Eu ndo ligava tanto, as vezes a didatica € importante assim, era importante
pra mim, mas saber que o professor domina, eu me sentia a vontade de
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chegar com ele e fazer qualquer tipo de pergunta e tirar todas as minhas
davidas (E4).

Na opinido dos docentes entrevistados, muitas vezes trabalhar a didatica dos
alunos fica em segundo plano, e ndo é tratada como prioridade para o
desenvolvimento do ensino nas areas contempladas pelas licenciaturas. Como
afirma o D4: “Normalmente ai vai de professor pra professor. Mas, normalmente,
guando vocé chega na parte especifica, agora que a gente vai saber quem € que
sabe Fisica [...] ele ndo t4 muito preocupado com a parte didatica, ndo, da parte
didatica”. Assim como o docente D6: “Como a parte que eu trabalho é a parte mais
especifica (LCMF), entdo ela tem uma linguagem proépria, entdo essa parte didatica
pedagdgica, ensino-aprendizagem, em geral, a gente discute com o pessoal da
educacao”. Para o professor, as disciplinas pedagdgicas deveriam suprir essa falta
de trabalho didatico do conteudo trabalhado pelas disciplinas especificas.

O docente D5 do curso de LCQB evidencia que as atitudes e a forma como o
docente formador ministra as aulas sao repetidas pelos licenciandos quando esses
vao para sala de aula: “Eles [licenciandos] fazem a aula baseada na memorizagao; é
iSso 0 que acontece. Entdo, eu acho que isso é resultado do que eles veem aqui na
formacao”. Esse docente chega a essa conclusdo baseada nas aulas durante
estagio e pratica curricular.

Licenciandos e egressos entrevistados corroboram a opinido dos docentes
em relacdo ao dominio de conteudo ser um fator determinante e mais importante
para o fazer docente. Porém, esses entrevistados acreditam que poder aliar dominio
de contetudo a didatica de ensino é importante para otimizar o aprendizado de
conteudos especificos. Para esses, o papel da interdisciplinaridade também passa
pela questdo de dominio de conteudo, uma vez que, na concepcédo dos licenciandos
e em consonancia com a opinido dos docentes, para possibilitar e ampliar o
conhecimento sobre determinados contetddos possuir um conhecimento consolidado
sobre os conteudos é fundamental para se desenvolver um ensino interdisciplinar.

O papel da interdisciplinaridade é tratado na fala dos entrevistados sobre
aspectos subjetivos como: “depende de cada professor’, e existem aqueles que “se
preocupam com a questao do ensino” e “ética na profissao”, delegando a relevancia
de possibilitar o trabalho interdisciplinar no ensino de ciéncias como algo especifico
de cada professor, ndo uma caracteristica presente no curso. Como afirmam o L2,

L4 e L26, respectivamente: “Tem professor que busca fazer essa relagao, tem outros
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que nao, so passa conteudo deles mesmo”; “alguns professores tentam”; “depende,
cada professor & de um jeito”.

Para os docentes, a interdisciplinaridade no ensino ndo é presente durante o
trabalho docente na universidade. Talvez por esse motivo os licenciandos ndo deem
tanta importancia para a questdo da interdisciplinaridade porque em poucos
momentos ela é efetivamente trabalhada. Em sua grande maioria, 0 ensino na
universidade € centrado na aquisicdo de conteudo especifico e acreditam que a
interdisciplinaridade suscite intuitivamente nos licenciandos, sob o pretexto de que
“‘muitos alunos tém interesse por uma area apenas, e fazem a outra por obrigagao”
(D4). Dessa maneira, acreditam que a interdisciplinaridade pressupde a existéncia
de um “outro”. E esses outros alunos ndo se dedicam da mesma forma como por

aquela area que tem mais afinidade.

4.3 Agoes Interdisciplinares

Esse ponto suscitado no estudo buscou realizar um levantamento de acdes
gue pudessem ou que dessem margem para que atividades, principalmente de
ensino, que € o foco do estudo, mas também de pesquisa e extensdo, fossem
desenvolvidas para possibilitar o uso da interdisciplinaridade no ensino dessas
ciéncias. Importante destacar que, na opinido dos licenciados e egressos, uma
caracteristica marcante foi a falta de iniciativas nesse sentido, principalmente em
disciplinas de cunho especifico. Quando ha, essas acdes sdo isoladas e

desconectadas do modelo de formacédo docente. A¢des relatadas:

4.3.1 Nenhum ou pouco incentivo

No curso de formacdo, existe uma deficiéncia para a implantacdo de
atividades em ambito interdisciplinar.

De acordo com os licenciandos

[...] ha muito pouco incentivo, na maioria das vezes, nao (L5).

Olha, foram poucos professores que fizeram isso em sala de aula,
relacionada a didatica, pouca coisa ( L4).

Nao, porque eles [docentes] ndo te preparam. Ele te fala o que vocé deve
fazer. Entdo, tu vai estudar e expor [0 contetdo] (L10).
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O L13 e o L14, respectivamente, desenvolveram sua fala de forma direta

sobre como essas a¢cfes comumente surgem na préatica do professor da graduacéo:

Bom... durante toda a minha graduacdo, e eu ja estou em fase final...
inclusive um de Fisica (professor), que abordava tanto a ciéncia biolégica, a
guimica, a fisica e ainda tinha a parte da informatica que ele adotava. No
resto, s6 uns que usavam em exercicio ou s6 falavam de alguma coisa que
poderia ser trabalhada de alguma outra coisa (L13).

A gente vé que muitos professores... a gente vé mas néo de forma como a
gente trabalha no E.M, entdo eles falam até que nédo estdo formando a
gente pra ser professor, entéo, a gente fica até se questionando com outros
colegas, afinal o que a gente ta fazendo aqui, é pra dar aula ou nao?! (L14).

Os licenciandos L15 e L16, respectivamente, se limitam a dizer que “Nao, néo
me preparou realmente” e “muito pouco nesse sentido”, referindo-se a acdes
interdisciplinares futuras em sala de aula e o preparo na formacdo. O L17 segue na
mesma linha: “Nao, os professores ndo cobram. Eu acho que porque os professores
nao séo licenciados eles ndo cobram isso, eles cobram o conteudo deles mesmos”.
Assim como L18: “Muito pouco, mais focado na area dele mesmo, na area
especifica, mas ja vi os de Matematica trabalharem isso, usando o crescimento
populacional de abelhas com algebra”. L20 e L21 relatam que “poucos professores
pensam nisso”, referindo-se a acdes interdisciplinares no ensino, e continuam: “[...]
eles tentam mostrar como a gente daria esse assunto no E.M, mas s&o poucos”.
Segundo o L21: “que eu me lembre, no momento nao”. Ja o egresso E2 afirma que:

Pra ser sincero, ndo. Seminario de vez em quando aparece, quando tem
Semana de Tecnologia (SNCT) vem algum. Como ndo € tdo comum assim,
agora que ta comecando a criar for¢a, na semana de tecnologia eles trazem
alguns cursinhos que possam envolver isso. No Ultimo cursinho que eu fiz,
tinha interdisciplinaridade também. Mas uma disciplina mesmo. A gente vé

muito em Fisica assim, mas... a Fisica busca muito isso mais do que a
Matematica; ela busca muito isso, a interdisciplinaridade.

4.3.2 Disciplina de instrumentacao/laboratério para o ensino/ praticas/estagios

Disciplinas que trabalham as questées que envolvem ensino e aprendizagem
tém como obijetivo trabalhar o conteddo a ser ensinado.

Os licenciandos e egressos entrevistados relatam que existe uma abordagem
na énfase interdisciplinar em disciplinas voltadas ao ensino como Laboratério de
Ensino do curso de LCMF e Instrumentacdo para o ensino do curso de LCQB. Para

0 egresso E1:
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[...] € como eu te falei ainda pouco, a questdo da interdisciplinaridade é
sabida pelos professores, mas ndo posta tdo em pratica assim, quando a
gente utiliza uma disciplina que requer o auxilio de outra pra gente entender
que a gente consegue ver assim a interdisciplinaridade.

Para o egresso E2:

[...] eu acho que poucos professores motivam assim a pratica é... vai mais
do aluno mesmo buscar, ter curiosidade em como fazer, como
contextualizar determinado é conteldo, ta claro que os professores eles
ajudam mais, mas ndo com aquela profundidade.

Para o licenciando L2, “existe sim, esse preparo eu vi em disciplinas de
instrumentacdo”. Ja o L3 relata que “prepara através das disciplinas de
instrumentacao”. Segundo o L9: “Prepara através de praticas e instrumentagao”, e o
L11: “As disciplinas de laboratério [de ensino] de Fisica e Matematica. Entao, eu
acho que essas disciplinas da uma abertura pra discutir essas coisas”. E, de acordo
com L12, “Tem preparo, por exemplo, na disciplina de pratica (curricular) e de
laboratorio de ensino (LCMF). Em projetos, a gente escolhe entre Matematica e
Fisica, mas sem juntar os dois”. O que fica evidente na fala desses é que acreditam
gue essas disciplinas poderiam |hes oportunizar esse contato com a
interdisciplinaridade, pois, apesar de relatarem que essas disciplinas 0s prepara,
nenhum desses foi capaz de relatar uma atividade pratica mesmo nessas disciplinas.

Como relata o egresso E3:

Assim, em todas as disciplinas, ndo, tem uma que me fez mudar de ideia
em relacdo a isso que foi o Laboratério de Ensino de Matematica e
Laboratério de Ensino de Fisica, é porque |4 vocé teria, ou Laboratério de
Instrumentacdo que tem na Quimica (referindo-se ao curso de LCQB). E
porque la vocé se prepara pra construir ferramentas que possam auxiliar
vocé a mediar as ciéncias em sala de aula. Entdo, la a gente via assim uma
série de coisas que tanto das abordagens de ensino quanto das ferramentas
de metodologia. Ai essa disciplina me fez mudar de ideia em relagdo ao
ensino, mas as outras disciplinas ndo tem essa preocupacao.

A fala dos docentes corrobora aquilo que foi dito pelos licenciandos, pois,
muitas vezes, as acfes nesse sentido sdo fracas e ndo é dada tanta importancia
assim na formacdo. Em muitos casos, de acordo com os docentes, 0s proprios
alunos também ndo demonstram interesse quando ha iniciativas nesse sentido.

Para a maioria dos licenciandos e egressos, apesar de essa aproximacao

curricular a relagdo entre os contetudos néo fica evidente. Para dar sustentacdo a

67



essa afirmacao, esses entrevistados relataram que o curso caminha em regime de
separacéo, e, da forma como o curso é conduzido, essa proposta de aproximagao
fica obscura. E claro que existem professores que buscam em um determinado
momento, durante a sua atividade em sala de aula, captar do aluno a percepc¢ao de
poder contribuir para o entendimento do conteddo, o conhecimento da outra area em
que estudam. Mas, para os alunos, esses “momentos” ndo sdo planejados no
sentido de buscar a interdisciplinaridade no ensino do contetdo.

Segundo os docentes, no ensino superior trabalhar de forma interdisciplinar é
uma tarefa dificil, pois a formacdo especifica de muitos professores impede que
essas iniciativas facam parte da pratica pedagdégica deles.

De uma maneira geral, por volta de 80% dos alunos entrevistados dizem que
nao existem atividades desenvolvidas no curso que trabalhem a questdo da
interdisciplinaridade. Para eles, questdes voltadas para o desenvolvimento do ensino
ficam a cargo das disciplinas pedagogicas, e essa transferéncia de responsabilidade
ndo colabora para que haja atividades nesse sentido, pois € pouco explorada nas
especificas, a aula é conteudo.

O que fica evidente na fala dos licenciandos e egressos entrevistados € que
nao ha planejamento dessas acdes. A formacéo interdisciplinar que o curso poderia
garantir para os alunos néo € trabalhada, e o incentivo para acfes nesse sentido é
ineficiente. Para os licenciados, mesmo aquela minoria que busca a
interdisciplinaridade entre os conhecimentos essas séo caracterizadas como agdes
isoladas e desconectadas da proposta do ensino interdisciplinar. Muitas vezes,
limitam-se a fala, ndo ha acdo. Comenta-se, fala-se e ndo ha preocupacdo em

ensinar, mostrar. Como afirmam os licenciandos L11 e 14, respectivamente:

Ele mais cobra (o professor) do que ensina a fazer, principalmente na area
de fisica[...] (L11).

[...] na fisica, eles falam assim, vocé ja viu isso em matematica ndo carece
de eu falar isso novamente (L14).

Na totalidade, os licenciandos acreditam que as matrizes curriculares desses
cursos nao foram estruturadas de forma que possibilitassem uma aproximacao
factivel com as propostas de trabalho interdisciplinar. As disciplinas dos cursos estédo
distribuidas e organizadas de forma que a busca por trabalhar a interdisciplinaridade

€ algo dificil de se fazer. Somente em alguns casos, em disciplinas especificas das

68



matrizes curriculares, que, na opinidao dos entrevistados, existe a possibilidade de
serem articuladas a outras disciplinas de periodos distintos e, mais dificil ainda, é
relacionar o contetdo especifico das disciplinas ofertadas no mesmo periodo.

Existem disciplinas nesses cursos que, de acordo com os licenciandos, ja
possuem em sua esséncia esse carater interdisciplinar, tais como: Biologia
Molecular, Botanica lll, Bioquimica, Termodinamica, entre outras. Mesmo assim, 0s
alunos acreditam que possam ter outras oportunidades, em disciplinas, para
relacionar esses saberes, mas é pouco explorado. Importante ressaltar que, mesmo
nas disciplinas citadas por licenciandos e egressos durante a entrevista, a ementa
delas ndo objetiva o ensino interdisciplinar. Contudo, na percepcao dos
entrevistados, muitos professores aproveitam esse “momento” para incidir sobre os
saberes do contetudo dessas disciplinas e buscar relaciona-las. De acordo com o
docente D7, isso acontece, muitas vezes, porque “muitas disciplinas (desses cursos)
sdo de carater ultraespecifico, e ndo ha essa tendéncia na propria ementa”. E
completa: “a ementa da disciplina deve ser seguida”.

Analisando as ementas das disciplinas dos cursos de formacéo (de ambos o0s
cursos), essa afirmativa do professor foi confirmada, pelo menos em relacdo as
disciplinas que tratam dos conhecimentos especificos de cada area, especificas,
nessas a interdisciplinaridade ndo aparece em nenhum momento, dessa forma, fica
a cargo do professor trabalhar dessa forma ou n&o. Para o docente D4, a
responsabilidade de trabalhar essas questdes de ensino é das disciplinas ditas
pedagogicas, enquanto que a disciplina especifica da area se importa em passar o
contetdo a ser trabalhado. Mas esse mesmo professor afirma que essa forma de
trabalho ndo é orquestrada ou combinada entre os docentes, todavia € nisso que o
professor acredita que aconteca.

A partir dessas opiniées, buscamos saber dos alunos em que medida o curso
de formacao os capacita para o desenvolvimento de atividades interdisciplinares. As
opinides foram bastante diversificadas e em alguns casos os alunos ndo acreditam
gue a interdisciplinaridade possa ser trabalhada em sala de aula, pois dependem
muito do professor que estd atuando. Outros relacionaram as particularidades de
cada licenciando que estad se formando e possibilidades que determinados temas
especificos possuem. Na opinido de uma forma generalizada, os alunos, apesar dos
relatos de n&o preparo para desenvolver uma formagdo que busque a

interdisciplinaridade, relatam que pretendem realizar atividades nesse sentido.
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4.3.3 Exemplos do cotidiano

Nesse contexto, os entrevistados indicam as principais formas de se perceber
o trabalho interdisciplinar no curso de formacdo. Sao essas: contextualizacao,
guimica-matematica, seminarios e disciplinas especificas (bioquimica, botanica,
laboratorio de ensino etc.).

Nesse aspecto, muitas vezes, a interdisciplinaridade é concebida de maneira
de maneira a ampliar o conhecimento e/ou servir de base para o entendimento de
guestdes relacionadas ao conteudo trabalhado. Por exemplo, o uso da Matemética
em célculos quimicos ou fisicos € uma forma com que a interdisciplinaridade seja
percebida pelos alunos. Fica claro que no modelo vigente de formagdo que a
cobranca em relagcdo aos alunos é pautada na aquisicdo de conhecimento do
conteudo, em sobreposicdo total a questdes relacionadas ao conhecimento
pedagogico. E, em relacdo a interdisciplinaridade, raramente o docente faz uso do
conhecimento especifico desses conteudos para trabalhar a énfase no ensino sob

uma perspectiva interdisciplinar.

4.4 Saberes e Praticas Interdisciplinares no Ambiente de Formacéo

Esse ponto suscitado no estudo teve como intuito identificar quais os saberes
sdo desenvolvidos no curso de formacdo que tenha como objetivo a melhoria do
ensino de ciéncias e qual o papel da interdisciplinaridade nessa perspectiva. Ainda
buscou-se saber como os licenciandos e egressos projetam o papel da
interdisciplinaridade em suas futuras praticas pedagogicas, reconhecendo as
barreiras e as possibilidades desse trabalho em nivel escolar. Para dar uma outra
perspectiva sobre essas condicbes de formacdo, foi questionado junto aos
professores como 0s saberes para atuar interdisciplinarmente sdo possivelmente
identificados por eles durante a sua pratica e como essa pode se configurar na
pratica profissional do futuro professor. Buscamos identificar também quais as
possiveis dificuldades que o professor formador pode enfrentar para a implantacéo
de atitudes interdisciplinares na sua pratica pedagdgica.

Baseando-se nos relatos, foi possivel identificar que, de uma maneira geral, €
dificil caracterizar quais acfGes sdo direcionadas para que sejam implantadas

atividades voltadas para a o trabalho interdisciplinar, pois, muitas vezes, essas nao
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sdo uma caracteristica do trabalho pedagodgico dos professores formadores. Mas a
interdisciplinaridade ndo é uma redoma de vidro intocavel dentro do curso. Existem
docentes que vez ou outra permitem que os alunos possam relacionar os contetdos
especificos.

O que se observa é que o envolvimento de docentes para fazer uso dessa
pratica ndo é realizado. Mesmo que exista essa aproximacao de disciplinas em suas
matrizes curriculares, esses cursos de licenciatura ndo acenam nesse sentido. O
gue fica evidente é que, como ndo ha essa relacdo entre os conteddos, mesmo
nessa estrutura, os cursos de formacdo e suas respectivas areas disciplinares
caminham de forma isolada.

De maneira geral, é dificil caracterizar quais a¢des sao direcionadas para que
sejam implantadas atividades voltadas para a o trabalho interdisciplinar, ja que,
muitas vezes, essas ndo sdo uma caracteristica do trabalho pedagogico dos
professores formadores. Mas a interdisciplinaridade ndo € uma redoma de vidro
intocavel dentro do curso. Existem docentes que vez ou outra permitem que 0S

alunos possam relacionar os conteudos especificos.

4.5 Saberes Interdisciplinares Desenvolvidos em Disciplinas

Quando h&a acdes que permitem trabalhar de forma interdisciplinar, essas
oportunidades surgem em disciplinas pedagogicas das matrizes curriculares desses
cursos e também através de projetos (PACE) desenvolvidos por professores.

Para o licenciando L2, a tematica interdisciplinaridade foi trabalhada pelo
professor em “[...] disciplinas de instrumentagao de quimica e biologia”, assim como
para L3: “Através de disciplina de instrumentacado e PIBIDI”. Nessas disciplinas, foi
desenvolvido um trabalho interdisciplinar pelo docente.

Para o L9, “Prepara, através das praticas e estagios, instrumentagao”. Ja o
L11 afirma que: “As disciplinas de laboratério (de ensino) tém espaco para esse tipo
de preparagao”, porém ele levanta um problema pra esse tipo de pratica: “O
problema ¢é ter um professor engajado nisso”’, e complementa: “Durante a
graduacéo, a interdisciplinaridade foi trabalhada um pouco em laboratério de Fisica
e laboratério de Matematica”. Esse problema também foi relatado pelo L12, pois,
mesmo em disciplinas que poderiam trabalhar a interdisciplinaridade, ela é pouco

vista: “Tem preparo, por exemplo, o professor da disciplina de Pratica, de
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Laboratério de Ensino, projetos em Fisica e Matematica, mas sem juntar”. A opinido
do L13 segue a mesma linha: “No meu curso, tem alguma dificuldade. E também em
si, as disciplinas que poderiam juntar assim, n&ao trabalham”.

Olga Pombo (2005) defende que a universidade deve preparar a
interdisciplinaridade, promover experiéncias e facilitar novas modalidades
disciplinares. A ciéncia contemporanea apresenta novos problemas, principalmente

em ensino, e aceitar novos modos de investigagdo € primordial.
4.6 Matriz Curricular e a Atuacdo Docente em Ambito Interdisciplinar

De forma concisa, os entrevistados alegam que, analisando o trabalho
docente na universidade, a interdisciplinaridade tem pouco espaco, e reafirmam que
a organizacao do trabalho dos professores passa longe de iniciativas em favor da
interdisciplinaridade.

Por volta de 80% dos entrevistados confirmam a afirmativa acima citada. Para
o licenciando L5, ha “Muito pouco incentivo”, e o licenciando L16 confirma: “Muito
pouco nesse sentido”. Para o L17: “N&o. Os professores ndo cobram. Eu acho que
porque os professores ndo sao licenciados, eles ndo cobram isso néo, eles cobram o
conteudo mesmo”. E o licenciando L20 afirma que poucos professores fazem isso:
“Pouco professores pensam nisso. Eles tentavam mostrar pra gente, pois a gente iria
dar esse assunto no EM, mas sao poucos que fazem isso”.

O licenciando L18 segue a mesma linha de que ndo ha trabalho voltado a
interdisciplinaridade e cita um exemplo de quando presenciou um trabalho nesse
sentido: “Muito pouco, ta mais focado na area dele, na area especifica. Mas ja vi
alguns de Matemética trabalharem isso. Crescimento populacional de abelhas com
algebra”. Porém, a opinidao geral € mesmo a de que nao ha adog¢ao dessa pratica na
universidade. L 10 e L21, respectivamente, afirmam isso: “Nao, acho que nao. Nao
porque eles nao te preparam. Ele te fala o que vocé deve fazer”; “Que eu lembre no
momento, nao”.

Os docentes entrevistados indicam que atividades didaticas que promovam
acles interdisciplinares ndo sdo comuns na universidade. Uma das principais
causas apontadas pelos docentes deve-se a caracteristicas individuais de formacéao
do corpo docente. Como indica o docente D5: “[...] € a formagédo conteudista. Os

professores daqui [universidade] tiveram uma formacgé&o conteudista; romper essa
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barreira € muito dificil ainda”. O mesmo relata que, dentre outros problemas, essa
caracteristica se configure como a principal e completa: “Ndo € uma questdo de ma
fé! Entdo, nesse momento, eu acredito que a principal dificuldade pra romper isso é
a formacao”.

A opinido do docente D5 é corroborada pelo docente D7. Segundo ele: “Na
formacdo superior, essa situacdo de interdisciplinaridade é muito dificil de encaixar
dada as varias dificuldades da formacao do professor [da universidade]”. De acordo
com o docente, a formacao dos professores é, muitas vezes, de carater especifico, o
que dificultaria acdes nesse sentido. Ainda de acordo com o docente: “[...] nos
viemos de uma formacdo muito rigida, muito especifica. Entdo, casar essas mentes
de exatas é dificil relacionar com uma proposta pedagadgica”.

De acordo com o docente D2, “[...] a gente n&do tem trabalhado tanto assim
porque a forma ainda estd muito compartimentalizada no curso; a gente tem
procurado tentar durante as disciplinas de estagio que assim, tentando juntar essas
duas areas do conhecimento”. O docente segue a sua fala e cita, assim como os
demais docentes, a questdo da formacéao do professor como um tipo de empecilho

para incluir a interdisciplinaridade na sua pratica docente. Para ele:

[..] a gente vem de uma formacdo do que a gente aprendeu e tenta
reproduzir aquilo que a gente tem de formacdo, e esses cursos novos, ha
verdade, eles acabam tendo uma outra, exigem mais um pouco do
conhecimento mais amplo do que propriamente dito.
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5 CONCEPCAO DE INTERDISCIPLINARIDADE

Mais dificil do que definir e conceituar o que é a interdisciplinaridade é
trabalhar a interdisciplinaridade no ambiente de formacédo, mesmo que uma coisa,
aparentemente, dependa da outra. Numa breve busca na literatura a respeito do
tema, é perceptivel ela se apresentar nas mais variadas formas que tratam tanto de
curriculo como de pesquisa e até mesmo como corrente filoséfica. De acordo com
Hartman e Zimmermann (2007), essa falta de um conceito definitivo implica numa
série de problemas para que essa pratica torne-se factivel em sala de aula. De
acordo com esses autores, a interdisciplinaridade escolar, dessa forma, acaba se
tornando mais uma utopia do que de fato uma pratica possivel, mesmo se
ressaltando que ha experiéncia exitosas dessa pratica no ensino.

Teixeira (2009) diz que nem mesmo aqueles que pesquisam e se ocupam em
defini-la ndo oferecem uma definicdo satisfatoria a respeito dela. De acordo com o
autor, nas esferas do ensino a interdisciplinaridade pode ser tratada como uma
estratégia de flexibilizacdo e integracdo das disciplinas e no campo da pesquisa,
como producéo de conhecimentos. Para o autor, a interdisciplinaridade aparece nas

mais variadas esferas, por exemplo:

[...] pode ser vista como uma teoria epistemoldgica ou como uma proposta
metodolbgica. Também € concebida, num primeiro momento, como uma
mudanca conceitual e teorico-metodologica e, num segundo momento,
como a aplicagdo de conhecimentos de uma disciplina em outra. As vezes,
€ vista como modalidade de colaboracdo entre professores e
pesquisadores. Também pode ser apontada como um sintoma de crise das
disciplinas, do excesso de conhecimentos, da especializagdo que perde a
visdo do todo (TEIXEIRA, 2007. p. 59).

Olga Pombo (2005), reconhecida pesquisadora sobre a interdisciplinaridade,
relata que analisar a palavra interdisciplinaridade, por ser muito longa, é, as vezes,
desagradavel, e para ndo ajudar ainda ha os termos que sdo muito semelhantes,
tais como: pluridisciplinaridade, multi, inter e transdisciplinaridade. A autora relata
gue nado ha fronteiras estabelecidas nem para quem as estuda, nem pra quem usa,
nem para aqueles que procuram definir. Em muitos casos, fica a gosto de quem as
usas, como se fosse uma coisa a se gostar ou ndo, porém as coisas nao sdo bem

assim. Dessa forma, os termos tendem a ser banalizados.
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Segundo Yared:

Etimologicamente, interdisciplinaridade significa, em sentido geral, relacéo
entre as disciplinas. Ainda que o termo interdisciplinaridade seja mais usado
para indicar relagdo entre disciplinas, hoje alguns autores distinguem de
outros similares, tais como a pluridisciplinaridade e a transdisciplinaridade,
que também podem ser entendidas como forma de relagdes disciplinares
em diversos niveis, como grau sucessivo de cooperacdo e coordenacao
crescente nos sistemas de ensino-aprendizagem (2013, p. 167).

Importante destacar que este estudo ndo tem a intencdo de definir um
conceito definitivo sobre a interdisciplinaridade, e sim compreender como a
interdisciplinaridade é concebida no ambiente de formacédo de professores e de que
maneira é dada importancia para essa pratica futuramente em sala de aula.

Na pesquisa realizada, ficou evidente que a falta de um dominio conceitual e
até mesmo o desconhecimento do que se trata a interdisciplinaridade estédo
presentes na formacédo. De acordo com os docentes, a interdisciplinaridade no
ambiente de formacdo ndo esta tdo presente assim devido principalmente, entre
outras coisas, ao perfil de formagcdo do corpo docente, formacao essa que nao teve
contato com as premissas da atividade docente em ambito interdisciplinar.

Sobre essa problematica conceitual, Augusto et al. (2004) procuraram
levantar como os professores de ciéncias concebem a interdisciplinaridade e qual o
meio que eles imaginariam que seria a melhor forma de trabalhar essa questéo.
Para esta pesquisa, 0s autores sugeriram o trabalho interdisciplinar a partir de um
tema comum entre esses. Para essa atividade o tema escolhido foi o efeito estufa.
Para buscar reconhecer qual a concepcao de interdisciplinaridade que professores
de ciéncias possuem foi realizado um levantamento sobre as concepc¢des iniciais
dos docentes participantes do projeto Pré-Ciéncias, um curso de formacdo em
servico para professores.

Nesse estudo, foi identificado que, apesar de acreditarem ser possivel
desenvolver um trabalho interdisciplinar a partir de um tema, os professores
apresentaram muitas dificuldades acarretadas pela falta de compreensédo sobre o
significado da interdisciplinaridade que impede que essa pratica alcance maiores
niveis de integracdo entre as disciplinas. Para o autor, a interdisciplinaridade sé
atinge niveis de significancia quando se sobressai a ideia de que “Num trabalho
interdisciplinar ndo deveria haver disciplinas hegemobnicas e coadjuvantes, todas tém
a mesma relevancia” (AUGUSTO et al., 2004, p. 288).
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Importante ressaltar que o ensino de Ciéncias da Natureza e Matematica,
pautado em pressupostos interdisciplinares com o objetivo de integrar esses
conhecimentos, ja se tornou fruto de propostas em nivel curricular. Evidentemente
atentos as dificuldades de implantacdo e a falta de um conceito definitivo para o
tema interdisciplinaridade, mesmo assim ndo impede tentativas de promover um
curriculo integrado dessa forma. Por exemplo, o trabalho relatado por Santos e
Valeiras (2014), no qual foi proposto a construgcdo de um projeto de formacéo de
professores de ciéncias sob uma nova organizagao -curricular, consistente e
embasada a partir de orientagcbes de documentos publicados em paises latino-
americanos. Sua proposta consiste em rearranjar a estrutura curricular convencional
e alca-lo numa perspectiva interdisciplinar sob o pretexto de que esse rearranjo nao
afeta o aprendizado de conceitos basicos esséncias desses conteudos.

Porém, reconhecemos que os cursos de formacédo e a organizagdo escolar
ainda ndo sao, digamos assim, preparados para esse movimento de ruptura que a
interdisciplinaridade se propde a fazer. Sobre esse aspecto, Lorieri (2010) acredita
gue essa tradicdo escolar que atua no sentido de separar e fragmentar 0s
conhecimentos disciplinares € uma consequéncia da tradicdo na qual sdo formados
0s educadores. Aqueles que se comprometem a praticas contrarias a essas tém ao
menos duas tarefas a realizar, a de se modificar e modificar a maneira de trabalhar
0s conhecimentos nas escolas.

Lorieri (2010) garante que, se um docente adota uma atitude/postura
interdisciplinar em suas praticas docentes, essa acdo pode configurar-se como um
convite para que seus alunos adotem também tal postura. Mas isso s6 pode ser
consolidado se a pratica interdisciplinar for explicitada quando tratada nos temas
quando esse apresenta essa proposta a seus alunos.

De acordo com Lorieri:

A maneira interdisciplinar de o professor tratar os diversos temas pode ser
uma indicacdo educativa do bom caminho de compreensdo da realidade
sem, contudo, perder o necessario enfoque especifico de sua disciplina.
Mas, para que isso ocorra, a formagédo do professor deve contemplar o
desenvolvimento nele da atitude interdisciplinar, a par de uma excelente
formagéo em alguma disciplina especifica (2010, p. 15).

Lorieri (2010) aponta também a preocupacdo de professores sobre a
possibilidade de a disciplina perder seu carater proprio em decorréncia de uma

atitude interdisciplinar. De acordo com o autor:
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A atitude fragmentadora, reducionista e simplificadora que € a insisténcia no
apenas particular, € contraria ao entendimento de que nada se da
isoladamente. De acordo com esse entendimento, a compreenséo correta e,
cada vez mais completa, s6 é possivel se sdo apreendidas as relacdes e
inter-relagbes nas quais tudo se da. Nessa maneira de entender, as
especialidades ndo sdo anuladas ou minimizadas. E fundamental a
apreensdao clara dos objetos de estudo nas suas especificidades, mas o &,
também, nos contextos nos quais se dao ou ocorrem (Ibidem, p. 15).

Mesmo considerando que o modelo de formacdo proposto, de carater dual,
gue contempla saberes do conteldo de duas areas das ciéncias, poderia facilitar a
implementacdo de tais acdes, é perceptivel que ndo ha essa proposta em vigéncia
nesses cursos. Hartman e Zimmermann (2007) indicam uma possibilidade de se
trabalhar a interdisciplinaridade que se da através do didlogo entre os professores.
Dessa maneira, a percepc¢éao € estimulada com o intuito de possibilitar conexdes que
dificilmente conseguem fazer sozinhos. Para se estabelecer essas aliancas entre as
disciplinas, é necessario ter conhecimento sobre os fendmenos e/ou fatos que
podem ser abordados por outras disciplinas, sob uma outra perspectiva.

Essa troca pode ser uma alternativa para superar as lacunas de uma
formacdo inicial em uma area especifica, pois, dessa maneira, 0s professores
aprendem um com o0s outros e estudam objetos de conhecimentos de outras
disciplinas. Mas, para que isso ocorra, é imprescindivel que o professor admita que o
saber especifico sozinho ndo € capaz de responder as necessidades educacionais
atuais (HARTMAN; ZIMMERMAN, 2007).

De acordo com Teixeira (2007), para fundamentar ou justificar
epistemologicamente a interdisciplinaridade, deve-se obedecer alguns principios
fundamentais: os principios da unidade e da multiplicidade, assim como da
continuidade e da descontinuidade, do todo e das partes conjuntamente com 0s
problemas da emergéncia e da complexidade do conhecimento.

De modo generalizado, as opinides dos entrevistados, egressos e
licenciandos concebem que a interdisciplinaridade seja algo que admita,
prioritariamente, o desenvolvimento de duas ou mais disciplinas com o objetivo de
ampliar o conhecimento a respeito de um tema. Nessa perspectiva, a natureza do
tema a ser trabalhado/aplicado, objetivando o aprendizado, € o que permitira o
desenvolvimento do trabalho em ambito interdisciplinar ou ndo. No estudo realizado

por Augusto e Caldeira (2007), os professores entrevistados também admitem
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prioritariamente a existéncia de um tema amplo e unificador, pois, de acordo com 0s
professores, € necessério que esse tema seja relevante nas disciplinas em questao,
os saberes disciplinares envolvidos. Dessa forma, a maneira como este tema sera
abordado é de extrema importdncia na pratica interdisciplinar (AUGUSTO;
CALDEIRA, 2007).

A maioria dos professores-alunos entrevistados também apontou a
importancia de se ter um amplo tema a ser estudado como unificador das disciplinas,
ou que se colocasse numa posicao supradisciplinar. De fato, o tema a ser estudado
deve ser relevante nas disciplinas em questéo e ir além delas. A maneira como esse
tema sera abordado € de extrema importancia nesse tipo de trabalho.

Para esse grupo de entrevistados, é notoéria a preocupacdo com O
desenvolvimento do trabalho interdisciplinar na escola (futuramente). Acreditam que
a escola se apresenta como uma instituicao rigida e com poucas oportunidades para
gue se realizem mudang¢as no modo como opera, ja levando em conta a prerrogativa
de que a escola ndo admite, facilmente, a implantacdo de acdes nesse sentido.
Dessa maneira, introduzir ou realizar ac¢fes que possibilitem um trabalho
interdisciplinar pode provocar situagdes que, para quem esta prestes a iniciar a sua
atividade profissional, os deixe desconfortdveis no ambiente de trabalho e, em
consequéncia disso, provocar inseguranca ou conflitos para com os demais colegas
de profissdo. Nessa relacado, a interdisciplinaridade tratada neste estudo teve como
objetivo tratar da questdo em ambito escolar, ou seja, para futuros professores, pois,

de acordo com Fazenda:

Interdisciplinaridade escolar ndo pode confundir-se com interdisciplinaridade
cientifica. Na interdisciplinaridade escolar a perspectiva é educativa. Assim,
0s saberes escolares procedem de uma estruturacdo diferente dos
pertencentes aos saberes constitutivos das ciéncias. Na interdisciplinaridade
escolar, as nogdes, finalidades habilidades e técnicas visam favorecer sobre
tudo o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua
integracdo (2013, p. 25).

No discurso desses entrevistados, fica clara a nocdo de que a
interdisciplinaridade pode incitar uma melhora no ensino dessas disciplinas (€ claro
gue nessa parte deve ser levado em consideracdo que 0s entrevistados, muitas
vezes, querem “agradar’ o pesquisador e admitem tal situagdo). Porém, mesmo

exprimindo uma opinido positiva acerca da interdisciplinaridade, os entrevistados
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relutam e ficam em duavida ao falar em que sentido a interdisciplinaridade pode
ajudar a melhorar o ensino. Para Trindade (2013, p. 72), “Mais importante que
conceituar é refletir a respeito de atitudes que se constituem como interdisciplinares.
A dificuldade na sua conceituacdo surge porque ela esta pontuada de atitudes, e
nao simplesmente em um fazer”.
Baseado nos relatos dos licenciandos e egressos entrevistados, a
interdisciplinaridade é entendida de acordo com as seguintes defini¢cdes:

5.1 Temas que propiciam um trabalho Interdisciplinar

Mais dificil do que expor qual a contribuicdo da interdisciplinaridade no
ensino, é falar como tal atividade pode ser desenvolvida. De acordo com esses
entrevistados, a interdisciplinaridade pode ser exercida através de trabalho em
grupos com professores (de areas distintas) e alunos, através de temas transversais
(como a poluicao local e/ou global) que estejam em evidéncia na midia ou problemas
regionais, como a enchente, e epidemias, como a dengue e malaria. Mesmo
relatando essas possibilidades, esses acreditam que implantar essas praticas na
escola é complicado porque muitos dos professores nao recebem tdo bem assim
inovacOes trazidas por professores inexperientes (advindos recentemente da
universidade), o que poderia dificultar tal inovacéao.

Das definicdes atribuidas pelo grupo de entrevistados, a concepcdo de
interdisciplinaridade € constituida de alguns quesitos fundamentais. Sendo o
principal deles, a preexisténcia de uma disciplina que essencialmente tenha alguma
proximidade epistemologica ou pedagodgica a fim de estabelecer contribuicées para
o entendimento do conteudo a ser ensinado/aprendido. Em uma pesquisa realizada
junto a professores de ciéncias, a necessidade do envolvimento entre diferentes
disciplinas ou areas do conhecimento para o desenvolvimento de um trabalho
interdisciplinar foi quase um consenso entre os professores-alunos entrevistados,
identificando esse como um dos fatores fundamentais para conceber a
interdisciplinaridade (AUGUSTO; CALDEIRA, 2007).

Nesse sentido, a interdisciplinaridade pode ser tratada como um exercicio
pedagodgico que abre possibilidades para inserir, em seu trabalho em sala de aula, a
atuacao em conjunto com outros professores e incita a disposicdo do professor em

buscar conhecimento para contemplar um ensino pautado na interdisciplinaridade.
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No estudo realizado, a concepcdo de interdisciplinaridade que prevaleceu no
entendimento dos sujeitos da pesquisa é a de entendé-la como um modo
instrumental de praticas pedagdgicas, uma vez que caracterizam a atividade
interdisciplinar como um modo de organizar as disciplinas.

De acordo com Thiesen (2008), entendé-la dessa maneira (a pratica
interdisciplinar) € uma tendéncia predominante nas questdes de organizacdo de
processos pedagdgicos, constituicdo de matrizes curriculares efetivas, trabalho
coletivo etc. Importante destacar que essa aproximagao, muitas vezes, depende da
natureza do conteddo a ser trabalhado, ja que, em muitos casos, a natureza
especifica dos conteudos disciplinares impede que essa seja desenvolvida de uma
outra maneira, se nao a disciplinar, tradicional.

Segundo Hartman e Zimmermann (2007), para que a pratica interdisciplinar
se configure, € muito importante levar em consideracdo a natureza do objeto em
torno do qual se pretende trabalhar, pois essa pratica exige mudancas
metodoldgicas na metodologia e na conducédo de atividades pedagodgicas. Essas
mudancas sdo obstaculos a serem superados para que se efetive uma pedagogia
interdisciplinar. De acordo com Pierson e Neves (2011), em relacdo a esses
obstaculos, € necessario que haja disponibilidade por parte dos professores, pois
essa se constréi facilmente. Ela exige uma mudanca na forma de trabalho deles, de
uma forma gradual do estado de ndo integracdo ao estado de intensa integracao.
Segundo os autores, para que de fato essas atividades se efetivem € necessario
superar esses obstaculos e enfrentar o desafio de lancar-se ao dialogo, a integracéo
e as trocas reciprocas.

Embora esse fator deva ser levado em consideracao, a prépria limitacdo do
profissional formado pode comprometer a existéncia de uma pratica interdisciplinar,
mesmo que essa permitam, principalmente se for levado em conta que o contato no
ambiente de formacdo € escasso e, muitas vezes, inoperante. Mesmo 0s
professores dos cursos garantem que esse modelo de formacéo € adequado devido
ao fator emergencial ja citado. Essa estrutura de formacdo pode comprometer a
consolidacéo de saberes especificos das areas contempladas nessas licenciaturas.

E valido levar em consideracdo principalmente o publico que essas
licenciaturas atendem, pois, na regido, € uma caracteristica comum que professores
de outras areas lecionem em disciplinas deslocadas de sua formacéo inicial. Por

esse motivo, h4 uma preocupacdo por parte dos professores da universidade em
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tratar da questdo conceitual da natureza dessas disciplinas, principalmente de
Quimica e Fisica. Essa caracteristica leva muitos professores a consolidarem suas
energias na tentativa de minimizar essa falha no dominio de saberes fundamentais
para desenvolverem e ampliarem os conhecimentos dos licenciandos.

Fruto de uma pesquisa que buscava identificar a concepgcdo de
interdisciplinaridade de um grupo de professores de ciéncias, as categorias
formadas através da analise do questionario aplicado junto a esses professores sao
semelhantes aos que foram identificados nesse estudo. Por exemplo, conceber a
interdisciplinaridade como um trabalho que envolve varias disciplinas ou areas; ou a
partir de um tema como papel central e unificador de disciplinas; ou disciplinas com
ponto em comum e contato superficial e informal entre as disciplinas (AUGUSTO;
CALDEIRA, 2007).

Segue abaixo um mapa conceitual sobre a concepcéo de interdisciplinaridade

Nno ensino baseada no relato dos discentes entrevistados.

Figura 1 — Mapa conceitual sobre a interdisciplinaridade
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Fonte: Elaborado pelo autor
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5.2 Perfil dos Licenciando e Egressos e suas relacdes com a formacio em Ambito
Interdisciplinar

Muito embora, conforme ja evidenciado nos resultados, o fator predominante
para a escolha do curso se caracterize pela presenca de uma disciplina, na grande
maioria dos casos, a Biologia e a Matematica, a op¢ao pelo curso de licenciatura é
resultado de uma série de combina¢gBes que se caracteriza pela eliminacdo e
alinhamento de varios fatores. Até mesmo aqueles que optaram por ter afinidade por
uma disciplina contemplada nas licenciaturas do instituto, em muitos casos, ndo a
escolhem porque almejam se tornarem profissionais da educacéo. Essa tendéncia
pode ser observada durante as entrevistas, e o fato de estarem cursando uma
graduacéo que irdo prepara-los para serem professores fica para se pensar durante
0 Curso.

Mas o que isso tem a ver com a proposta de trabalhar a interdisciplinaridade
no ensino de ciéncias? O que foi possivel perceber é o fato de que essa “outra” area
do curso pela qual optaram acaba se tornando, em muitos casos, uma carga a mais
de trabalho e esforco que nem sempre é recompensado. A obrigacdo de ter de
estudar uma outra area, muito embora proximas em sua natureza cientifica, € uma
tarefa ardua para muitos dos licenciandos que ja nao tinham identificac&o inicial com
essa disciplina. O objetivo dos alunos nesse modelo de licenciatura é “vencer’ essa
outra area e, se possivel, se dedicar integralmente aquela que os motivou a
ingressar nessa graduacao.

Dessa maneira, ainda que a natureza do curso aproxime o0s conteudos
especificos dessas duas éareas, esse fato pode ser um fator impeditivo para
promover as relacdes que poderiam ser efetivadas pelos alunos. O que fica evidente
nesse ponto € que, muito embora estejam proximos, se olharmos para a matriz
curricular, a tendéncia € que esse curso caminhe singularmente em seus saberes
especificos, no dominio do contetdo da disciplina, e que a promocéo de atividades
gue poderiam ser interdisciplinares fica fora da proposta de formacéo.

Essa ndo afinidade pela outra area contemplada no curso de licenciatura é
tomada como desafiadora por muitos licenciados. Claro que em alguns poucos
casos os alunos tenham mudado de preferéncia ou aprendido a gostar das duas,
mas a caracteristica marcante € que acabam por destinar todo o seu esforgo para a

disciplina que gostaria de trabalhar como docente. Essa espécie de “bloqueio”
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provocado pelo modelo de formacdo pode impedir que praticas em ambito
interdisciplinar ndo ocorram, ja que os alunos encaram a licenciatura dessa forma,
onde os licenciados, assim como 0s egressos, por nao possuirem essa vontade de
aprender os conteudos, pelo menos ndo da mesma forma, da outra &rea de ensino,
esses ndo conseguem estabelecer essas relacdes entre os conteudos especificos,
de modo que esse fato se caracterize como uma fronteira dificil de ser rompida.

Em relacdo a esse tipo de comportamento, Pierson e Neves afirmam que
muitos professores se utilizam desse argumento para n&o incluir enfoques
integradores que objetivem a interdisciplinaridade entre seus objetivos de ensino. De
acordo com os autores, “[...] frequentemente figuram referéncias a afinidade do
professor; ou a sua referéncia, por um lado, ou a sua aversao por outro,
experimentadas em relacéo a determinadas areas de conhecimento” (2011, p. 123).

Na fala dos docentes desses cursos, € perceptivel que, embora se trate de
um modelo de formacgéo estratégico para a formacdo de professores nessas areas
em que, efetivamente, ha um declinio de profissionais habilitados, esse modelo de
formacdo pode trazer alguns problemas, principalmente devido as dificuldades
conceituais que os alunos trazem da educacéo basica para a universidade, fruto da
deficiéncia de professores habilitados.

Ainda que o curso possua um perfil dual, tornar o conhecimento do contetudo
dessas disciplinas compreensivel €, muitas vezes, a maior das dificuldades que o
professor enfrenta, principalmente nas disciplinas basicas. Trabalhar formas que
pudessem minimizar esses problemas € um grande desafio do corpo docente, o que
acaba tornando como a grande e Unica contribuicdo que esse modelo oferece para o
mercado € conceder a habilitacdo para 0s seus egressos atuarem nessas areas,
mesmo com as possiveis deficiéncias adquiridas na formacéo.

Essas dificuldades (para os licenciandos) também se encontram em aspectos
especificos do curso, onde em muitos momentos da fala dos docentes entrevistados
fica clara a divisdo de acordo com a proposta e objetivo de cada profissional que
passa pela vida académica do futuro professor. A divisdo entre professores
bacharéis e licenciados, nos mais variados momentos foi identificada. Essa
caracteristica € explicitada pelos entrevistados, que se resumem em: bacharéis
tendem a cobrar do licenciado o dominio do contetddo, enquanto que licenciados
tendem a dar maior énfase em aspectos metodoldgicos de ensino, e que nesse

processo ninguém se entende, muitas vezes confundido a cabeca do aluno.
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Sobre esse ponto, os licenciados e egressos deixam claro que falta um
direcionamento mais favoravel a formacdo do futuro professor, pois os contetudos
ensinados e até algumas disciplinas da matriz curricular desses cursos ndo deixam
clara a proposta de formagdo de professores. Os conteldos ensinados ndo séo
trabalhados de forma que haja uma preocupacdo com as questdes de ensino. O
dominio do conteudo é supervalorizado, tanto por licenciados e egressos quanto por
parte dos docentes.

Sobre essa caracteristica de tratamento dada aos conteudos, Alves relata
que:

Uma outra concepgdo de conhecimento, baseada na acumulagéo, segue o
modelo das cadeias cartesianas. E 0 modelo do “balde que se enche”, ou
seja, que o aluno deve ser abastecido com a maior quantidade possivel de
conhecimento. Porém, sabemos, este ndo é conhecimento, mas apenas
informacdo, memorizada e acumulada. Algumas metéaforas, como a que vé
o aluno como um balde vazio que seré cheio pelo professor, ignorando toda
sua experiéncia prévia com os assuntos tratados, a necessidade de pré-
requisito e a linearidade no tratamento dos contetdos disciplinares que

constituem os elos da corrente do aprendizado, ainda sdo muito fortes e
estdo presentes nas salas de aula em todos os niveis (2013, p. 109).

Dominar o conteuddo € uma marca presente em todos os docentes
entrevistados, pois acreditam que dominar o conteudo que esta sendo ensinado é
um fator primordial na atividade docente, uma vez que para ensinar € preciso
conhecer, e para garantir sucesso no ensino é importante saber mais que o aluno.
Mesmo que trabalhar a questdo de metodologias de ensino seja considerado por
eles importante, a predominancia dessa prerrogativa da atividade de ensinar é
essencial. Sobre esse aspecto, Tardiff (2014) descreve como se da essa
caracteristica no ambiente de formacdo onde, na maioria dos casos, com 0 pretexto
de que para formar bons professores é necessario predominantemente dominar o

contetdo em detrimento do conhecimento pedagdgico do conteudo.

E verdade que o conhecimento pedagégico do contetido a ser ensinado néo
pode ser separado do conhecimento desse contelddo. Entretanto, conhecer
bem a matéria que se deve ensinar é apenas uma condi¢cdo necessaria, e

ndo uma condi¢do suficiente, do trabalho pedagdgico (2014, p. 120).
Tomando como verdade o fato de que os alunos (nesse caso, falando de
futuros professores) tendem a ser espelhos de seus professores, a supervalorizacéao
do dominio do contetdo é também entendida pelos licenciandos como fundamental.

De novo, mesmo levando em consideragéo fatores ligados a métodos de ensino, o
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gue vale na hora de trabalhar € dominar todo o contetdo. Tardiff (2014) indica que a
formagdo para a atividade docente esteve marcada, durante muito tempo, pelo
dominio dos conhecimentos disciplinares, porém, muitas vezes, desarticulado da
acao docente.

De acordo com os docentes entrevistados, dominar o conteddo significa
também mais seguranga para “levar’ uma aula, pois acreditam que professor que
nao sabe responder diretamente ao aluno o que ele pergunta pode acarretar uma
perda de confianca no professor “endeusado” pelo dom do saber, e um professor
gue perde a confian¢a do aluno néo tera for¢as para conquistar o aluno e motiva-lo a
estudar. Sobre isso, Pierson e Neves dizem que é comum um comportamento
intransigente por parte dos professores e, dessa forma, podem estar refletindo uma
posicao estagnada com relacdo ao seu proprio conhecimento, que € usado como um
escudo que o protege de interagir e revelar suas limitacbes. Pierson e Neves
explicitam um comportamento tipico de professores:

Entre professores de disciplinas especificas este tipo de posicionamento
também é comum e frequentemente se traduz em expressdes do tipo:
“Quem tem que ensinar ecologia € o professor de Biologia”, “Nao consigo
ensinar Fisica porque eles ndo sabem Matemética. Eu € que ndo vou perder

0 pouco tempo da minha aula para ensinar”, “A professora de Quimica nao
anda com o conteudo; isto atrapalha minha matéria” (2011, p. 123).

5.3 Dominio do conteldo e Interdisciplinaridade

Todos os docentes entrevistados neste estudo acreditam que, para que possa
ser desenvolvido um ensino em ambito interdisciplinar, deve-se, obrigatoriamente,
apresentar dominio do conteudo ensinado, pois, dessa forma, as vias da
interdisciplinaridade estdo abertas para a possibilidade de transicdo entre o0s
saberes comuns ao que esta sendo ensinado. Para os docentes, essa premissa é
fundamental, porque ter dominio do saber do contelddo possibilita a troca de
informacdes entre os conteudos de areas afins.

Importante destacar que, embora ja citado em paragrafos anteriores, possuir
dominio do conteudo é fundamental para o trabalho docente, quando a tematica é a

interdisciplinaridade. Essa questdo também é importante e deve ser levada em

consideracdo para essa pratica pedagogica. Segundo Augusto e Caldeira (2007),
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um dos pilares que sustentam o aparente consenso em torno da importancia de
estabelecer os limites que determinados contedidos impdem a essas praticas.

5.4 Linguagem especifica das disciplinas e ac¢des Interdisciplinares

Trabalhar a questédo da interdisciplinaridade entre os conteudos especificos é
encarado como uma etapa que ndo compete as obrigacdes do contetido a ser
ensinado. Os conteudos ensinados em sala de aula sdo desenvolvidos sem uma
preocupacdo com a parte didatica, pois toda a preocupacdo dos docentes esta
direcionada para “passar” o conteudo aos alunos para que eles aprendam. Ao relatar
sobre os problemas na aceitagdo do trabalho interdisciplinar, Augusto e Caldeira
(2007) indicam, entre outros problemas, que muitos alunos n&o recebem bem novos
meétodos de ensino e professores ndo assumem o papel de se colocar como
responsaveis pela mediacdo do processo ensino aprendizagem.

De acordo com Hartman e Zimmermann (2007), buscar um caminho que
concilie a interdisciplinaridade com as peculiaridades de cada area do conhecimento
€ uma tarefa dificil. Até mesmo em disciplinas que possibilitariam um dialogo
facilitado, como, por exemplo, a Matematica e a Fisica, que compartilham métodos e
procedimentos, essa atividade ndo € simples de ser realizada. Em relacdo a
Matematica, os licenciandos e egressos relatam que € mais dificil ainda relacionar a
Matematica com outras areas. Talvez essa caracteristica deva-se a forma como
essa disciplina € trabalhada nas escolas e na graduacdo também. Como diz José
(2013, p. 95), “A matematica €, sem duvida, uma outra forma de linguagem.
Totalmente presente no cotidiano, precisa ser compreendida antes de aplicada,
movimento contrario ao que a escola adotou por décadas”. A ideia de que a
Matematica, tomada como ciéncia neutra, universal, a-historica, sem relagcdo com o
contexto sociocultural, é bastante disseminada, nas escolas e nos cursos de
formacdo também (FANTINATO, 2014).

As caracteristicas da linguagem propria das disciplinas impedem, para 0s
docentes, que a interdisciplinaridade seja implantada no ensino dessas disciplinas. A
guestdo didatica presente nos conteudos dessas disciplinas fica a cargo das
disciplinas pedagodgicas da matriz curricular desses cursos. Mesmo acreditando que
o ideal seria conciliar essas duas correntes de ensino, essa pratica ndo se faz
presente na formagao de professores. Segundo Pierson e Neves (2011), muitos

professores adquirem uma perspectiva reducionista sobre uma disciplina curricular.
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Dessa maneira, pode exercer uma influéncia decisiva sobre o seu comportamento
fragmentario frente ao conhecimento escolar. Os autores completam que, muitas
vezes, 0 status de “especialistas” pode colocar os professores em posicoes
intransigentes em discussdes sobre determinados problemas.

Para justificar essa pratica comum, os docentes atentam para o fato de que
nas ementas dessas disciplinas ndo had uma obrigacdo em atribuir um enfoque
interdisciplinar no ensino desses contetdos. Outros fatores que contribuem para a
impossibilidade de atividades interdisciplinares no curso de formacéo séo: a falta de
contato com outros professores, principalmente, de outras areas; falta de tempo para
planejar acBes nesse sentido; e a prépria formacao dos professores, que, em muitos
casos, consolidou-se em uma formacao conteudista e de dominio especifico.

Sobre esses problemas que afetam a formacao de professores, Ketzer (2007)
utiliza-se da metafora das gavetas para explicitar como a fragmentacdo dos
saberes continua sendo um problema no ambiente de formacao. Para a autora, essa
disposicao curricular organizada, tio comum nas universidades, colabora para uma
natural fragmentacéo das estruturas do conhecimento.

Para Ketzer:

A célebre metafora das gavetas (disciplinas) dispostas em um arméario de
aco (curriculo) auxilia a reflexdo. Assim formatadas, as disciplinas sucedem-
se em sequéncia, nem sempre organica, para explicar a natureza, a
sociedade, a vida. Ocorre que as partes que compdem a hatureza, a
sociedade e a vida ndo podem ser estudadas como elementos
independentes, por constituirem sistemas interdependentes, que se criam e
se recriam de forma dinamica, conforme os processos ciclicos da prépria
natureza, da sociedade e da vida (2007, p. 93).
Mesmo ndo sendo uma marca no curso de formacéo, ja houve tentativas de
se trabalhar interdisciplinarmente através de projetos com outros professores e
através do Programa Institucional de Bolsas de iniciacdo a Docéncia (PIBID), mas
sem sucesso. Essa tematica se torna dificil de trabalhar, pois trata-se de um
processo de ruptura, nesse caso tanto para o professor quanto para o aluno, para
gue essas relacdes entre as ciéncias sejam efetivadas como pratica didatica.
Além disso, ha um estado temerario para se trabalhar em &ambito
interdisciplinar, pois o docente tende a ndo sair da sua zona de conforto do dominio
do seu conteudo, e os licenciandos, quando adotam essa postura, temem realizar

atividades nesse sentido porque fazer diferente tende a ser encarado como se
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estivessem fazendo errado, uma vez que foge daquilo que estdo acostumados a ver
e a fazer quando tém oportunidade de ministrar aula.

Talvez por esses motivos os proprios futuros professores ndo tenham tanto
interesse assim em trabalhar a interdisciplinaridade no ensino de ciéncias, como foi
possivel identificar nas expressfes utilizadas pelos alunos. Como ela
(interdisciplinaridade) ndo se faz presente no ambiente de formacéo, é dificil tornar
essa pratica um hébito na pedagogia dos futuros docentes. Mesmo assim, de acordo
com alguns professores, alguns poucos alunos buscam adotar essa postura em
relacéo aos conteudos estudados.
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6 CONCLUSOES

Sendo a interdisciplinaridade uma tematica que se apresenta em varias areas,
por exemplo, na questao epistemoldgica, filoséfica, na pesquisa cientifica, no ensino,
entre outros, no estudo em questdo a abordamos dentro do contexto educativo e suas
nuances, tais como curriculo, formacdo docente, pratica pedagdgica etc.

A pesquisa realizada indica que a interdisciplinaridade no ambiente de
formacéo € concebida pelos alunos como uma metodologia de ensino, uma vez que
entendem como uma via que abre possibilidades para o desenvolvimento de
atividades na escola com viés de aprendizado. Dessa forma, a préatica pedagogica
com enfoque interdisciplinar € manifestada prioritariamente através de temas, ou
areas tematicas que possibilitem o envolvimento de varios conhecimentos
disciplinares.

De acordo com os licenciandos e egressos, essas praticas se consolidam
através de algumas acoes, entre as quais se destacam: 0 ensino por tematicas, que
tem o propésito de envolver os conhecimentos disciplinares de areas em comum;
por projetos escolares, podendo envolver a participacdo de alunos na elaboracéo e
na execucdo; e também através de seminarios escolares.

No entendimento dos alunos, devido as varias problematicas que afetam o
trabalho docente e ciente dessas caracteristicas, os licenciandos e egressos tendem
a entender que trabalhar a interdisciplinaridade no ensino deve ser feita com muito
cuidado. Reconhecem que a escola, mais precisamente as organizacdes
curriculares e até mesmo o funcionamento da escola, pode impossibilitar a execucéo
de atividades nesse sentido.

Ficou evidente que, muito embora em alguns momentos das entrevistas os
licenciandos tenham adotado uma postura de enfatizar a importancia da
interdisciplinaridade, foi percebido que, com o0 pouco contato com essas praticas no
curso de formacao, afirmar que a interdisciplinaridade no ensino de Ciéncias e
Matematica pode atingir seus objetivos de aprendizado, defendido pelos
pesquisadores como um novo modo de ensinar que tem como objetivo potencializar
0 entendimento e contribuir para a formacédo de um sujeito atento a complexidade do
mundo atual, é insuficiente.

Em relacdo & Matematica e Fisica, os alunos e os professores confundem o

qgue é a interdisciplinaridade com a simples aplicagdo ou uso da matematica como
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ferramenta na Fisica. Nesse caso, a interdisciplinaridade ndo amplia ou possibilita
uma visdo mais abrangente do conhecimento da ciéncia. Fica limitada somente ao
uso instrumental do conhecimento. Na Biologia com a Quimica, essa relacdo é
entendida como complemento para ampliar o entendimento dos contetdos. Nesse
sentido, os licenciandos tém em mente que a interdisciplinaridade possui suas
limitagBes e que nem todo momento é possivel trabalhar um ensino dessa forma. No
caso em especial da Matematica, essas dificuldades, de acordo com eles, séo
ampliadas.

O que ficou evidente é que o0s conhecimentos disciplinares sao
supervalorizados em detrimento das acdes metodoldgicas de ensino. Dessa forma,
diante desse cenério, os futuros docentes tendem a, futuramente, reproduzir o modo
de ensino na qual estdo inseridos. Partindo do principio de que, da forma como sao
ensinados e cobrados, esses apresentam uma caracteristica a continuarem a
desenvolver o ensino dessa forma. Por esse motivo, podemos concluir que,
possivelmente, esses futuros professores apresentem um perfil de professor que, em
sua pratica pedagogica, valorize a memorizacdo e o aprendizado mecanicista,
caracteristica do ensino dessas ciéncias.

O papel da interdisciplinaridade nesse processo torna-se protagonista apenas
na fala dos licenciandos. Ja os docentes assumem que o compromisso deles é, na
maioria das vezes, fundamentar sua pratica na aplicacdo do conteudo, sem
preocupacao com questdes pedagodgicas e desvinculadas das propostas de ensino,
afirmando que essas “questdes” de ensino sdo de responsabilidade unicamente das
disciplinas do nacleo pedagogico do curso.

Na organizacédo curricular, embora aparente uma proximidade das areas, 0s
conhecimentos sdo desarticulados, e somente em casos esporadicos essa proposta
interdisciplinar é vista. Vale a pena lembrar que esses cursos ndo foram estruturados
dessa forma, porém imaginamos que essa aproximacgao, ainda que ndo intencional e
pautada sob o eixo interdisciplinar, pudesse potencializar ou ao menos criar
ambiente favoravel a adocdo de iniciativas interdisciplinares. As relacdes entre os
conhecimentos disciplinares nédo sdo percebidas pelos alunos e ndo ha uma
tendéncia, por parte dos professores, em explorar essa possivel pratica.

Dessa forma, o estudo realizado pode adquirir relevancia se tomado como
instrumento de reflexdo a respeito das praticas de ensino presentes no ambiente de

formacé&o, assim como fomentar oportunidades para repensar o modelo de formacgao
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em relacdo a estruturacao curricular e atividades voltadas a qualificar esses futuros

professores.
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APENDICES

APENDICE A — Roteiro de entrevista para discentes e egressos
Introducao a entrevista

Qual a sua idade?
Em que ano vocé ingressou na universidade?

Qual foi a forma de ingresso a universidade?

1- Qual o seu interesse/motivacao pela escolha do curso de licenciatura?

2- O que vocé entende por interdisciplinaridade?

3- De acordo com o que vocé entende sobre interdisciplinaridade, de que modo
vocé acredita que praticas interdisciplinares possam ser
aplicadas/desenvolvidas na sala de aula?

4- No seu curso de formacdo, existe algum preparo para que atividades
interdisciplinares sejam desenvolvidas em sala de aula?

5- Existem estratégias por parte dos professores na graduacao para a busca de
relacdo contextual entre os conhecimentos das areas especificas?

6- Vocé acredita que matriz curricular da licenciatura permite estabelecer relacdes
interdisciplinares entre o conteudo especifico das disciplinas?

7- Esse modelo de licenciatura prepara vocé para adotar medidas
interdisciplinares em sala de aula? De que maneira vocé percebe isso?

8- Vocé se identifica melhor com alguma area? Por qué?

9- Na sua opinido, a formacéo especifica do professor contribui na sua formacéo
em que sentido?

10- Como vocé se identifica ou como vocé espera identificar-se com o
profissional?
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APENDICE B — Roteiro de entrevista para docentes

Introducé&o a entrevista

Qual a sua formacéo e titulagdo?
Quando a sua carreira docente iniciou?
Em quais disciplinas vocé ja lecionou?

De acordo com o PPP (2009) dos dois cursos de licenciatura em Ciéncias, esse
modelo “duplo” foi criado como estratégia para minimizar os problemas da falta
de professores para essas areas. Na sua opinido, esse modelo de formacgéo é
adequado para superar esse problema?

De que forma vocé espera que esse modelo de formagdo contribua para o

desenvolvimento do ensino na regido. No que se refere a capacitacdo do
profissional habilitado?

Quais saberes docentes sdo desenvolvidos na licenciatura para ministrar os
conteudos de modo contextualizado e interdisciplinar?

Vocé conseguiria identificar os saberes que os alunos desenvolvem na
licenciatura para trabalhar de modo interdisciplinar e de que maneira isso se
configura na pratica profissional do egresso?

Os conteudos especificos sdo ensinados de modo que exista uma preocupacao
com a pratica pedagogica dos futuros professores, no que diz respeito a
interdisciplinaridade e contextualizacéo?

Existem acOes planejadas desenvolvidas pelos colaboradores do curso que
acenam para praticas interdisciplinares futuras? Quais sao?

Quais as dificuldades que vocé encontra para se trabalhar interdisciplinarmente
com os conteudos da graduacao?

Com relacdo a sua pratica profissional, o que vocé julga ser mais importante, o
saber do conteudo ou o saber pedagoégico? Por qué?
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APENDICE C

DISCIPLINA — PRATICA CURRICULAR I

OBJETIVOS - Graduandos; desenvolver a criatividade e o espirito investigativo na
construcdo de propostas didatico pedagdgicas para o ensino da matemética no
ensino fundamental, visando sanar deficiéncias de aprendizagem; apresentar
diferentes alternativas para o desenvolvimento de conteddos matematicos de forma
inter-relacionada com os demais conteldos e com o contexto sociocultural; interagir

com o ambiente escolar a partir da praxis experimentadas ao longo da disciplina.

DISCIPLINA — PRATICA CURRICULAR I

EMENTA — Questdes do cotidiano escolar: a familia como contexto de aprendizagem.
Relagdo professor e aluno. Temas sociais contemporaneos: interdisciplinaridade e
transversalidade; educacédo e diversidade; dificuldades da aprendizagem e ética
profissional. Planejamento, analise e realizacdo de um plano de intervengéo (oficina,
monitoria e/ou minicursos) envolvendo habilidades e competéncias em matematica no

ensino médio.

OBJETIVO — Ambientar o futuro licenciado quanto as tematicas pujantes no cotidiano
educacional; desenvolver a criatividade e o espirito investigativo na construcédo de
propostas didatico-pedagodgicas para 0 ensino da matematica no ensino médio,
visando sanar deficiéncias de aprendizagem; apresentar diferentes alternativas para o
desenvolvimento de conteidos matematicos de forma inter-relacionada com os
demais conteudos e com o contexto sociocultural; interagir com o ambiente escolar a

partir da praxis experimentada ao longo da disciplina.

DISCIPLINA — PRATICA CURRICULAR Il
OBJETIVOS — Desenvolver a¢cfes integradas nas tematicas pertinentes ao cotidiano
da escola; apresentar diferentes alternativas para o desenvolvimento de contetdos de

Fisica de forma interdisciplinar e com o contexto sociocultural.

DISCIPLINA — PRATICA CURRICULAR I
EMENTA — Questbes do cotidiano escolar: a familia e o contexto de aprendizagem.

Relacao professor-aluno.  Temas sociais contemporaneos:
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interdisciplinaridade e transversalidade; educacdo e diversidade; dificuldades da
aprendizagem e ética e cidadania. Execucdo de um plano de intervencgéo (oficina,
monitoria, elaboracdo de recursos didaticos alternativos e outros) para melhoria do
ensino de Biologia no ensino médio. Relatério Final de Atividades.

OBJETIVO - Apresentar diferentes alternativas didatico-pedagdgicas para o
desenvolvimento de contetudos de Biologia de forma inter-relacionada com os demais
contetdos e com o contexto sociocultural, interagindo com o ambiente escolar a partir

da praxis experimentadas ao longo da disciplina.

DISCIPLINA — INSTRUMENTAQAO PARA O ENSINO DE BIOLOGIA EMENTA -
Desafios para o ensino de Ciéncias no Brasil. Analise e discussao das propostas
curriculares para o ensino de biologia no ensino médio. Procedimento de elaboracéo
de recursos didaticos. Utilizacdo do laboratério de biologia nos estabelecimentos de
ensino medio. Utilizacdo de instrumentos adequados para atividades de ensino de
biologia considerando diferentes areas do conhecimento (citologia, histologia,
botanica, zoologia) que integram o ensino médio. Compreender a correlagcdo de

estratégias necessarias a formacao do professor de biologia.

DISCIPLINA — INSTRUMENTACAO PARA O ENSINO DE QUIMICA EMENTA —
Ensino de quimica, respostas tradicionais e tendéncias recentes. Funcao social do
ensino de quimica. Principios para a organizacao e selecdo de conteudos; estratégias
para o ensino de quimica. A linguagem do ensino da quimica. Procedimento de
elaboracdo de recursos didaticos. Utilizacdo de instrumentos adequados para
atividades de ensino de quimica considerando diferentes areas do conhecimento
(fisico-quimica, quimica analitica, quimica organica e quimica inorganica) que
integram o ensino médio. Utilizacdo de laboratorios e uso de recursos alternativos
para realizacdo de praticas de quimica no ensino medio. Atividades para o

aperfeicoamento da aprendizagem de quimica. Analise de livros didaticos.

DISCIPLINA — ESTAGIO SUPERVISIONADO | e Il EMENTA — Reflexdes tetricas da
realidade educacional. Discussfes acerca do processo de planejamento desenvolvido
no campo de estagio. Analise da estrutura e organizagdo dos planos de ensino

desenvolvidos na escola a partir das habilidades e competéncias estipuladas nos
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PCNs. Construcdo e consolidacdo de uma proposta de intervencédo, a partir da
observacdo da realidade educacional das escolas. Organizagdo e execucao da
docéncia em um dos anos e/ou segmentos da Educacdo Bésica escolhidos pelo
estagiario. Organizacdo e registro das atividades desenvolvidas no mdédulo do

estagio.
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UFAM

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o(a) Sr(a). para participar da Pesquisa Concepcdes sobre a
formacao interdisciplinar nos cursos de Licenciatura em Ciéncias: Matematica e
Fisica/Quimica e Biologia do ICET, sob a responsabilidade do pesquisador Willam
Dantas Oliveira, o qual pretende investigar se esse modelo de formacéo tem sido
eficiente para desenvolver saberes e praticas pedagogicas interdisciplinares, de modo
que futuros professores ndo ministrem os conteludos de forma fragmentada na
Educacao Basica.

Sua participacdo € voluntaria e se dara por meio de entrevista, registrada
através do uso de gravador de audio. Os riscos decorrentes de sua participacéo
podem ser advindos da emissédo de sua opinido a respeito do modelo de licenciatura
na qual € componente e, com isso, provocar constrangimento na relagdo com outros
profissionais ou colegas de classe. Vale ressaltar que o pesquisador se colocara a
disposicdo para esclarecer, a qualquer momento, duvidas emergentes durante a
pesquisa.

Se vocé aceitar participar, estara contribuindo para fomentar discussbes a
respeito do papel da interdisciplinaridade nos cursos de formacdo inicial de
professores, despertando atitudes reflexivas sobre os limites e possibilidades da
interdisciplinaridade no ambiente escolar, em especial, no ensino de ciéncias.

Se depois de consentir sua participagdo o Sr(a). desistir de continuar
participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo
e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. Se assim desejar, o(a) Sr(a). ndo tera
nenhuma despesa e também nédo receberda nenhuma remuneracdo. Concordo em ter
os resultados da pesquisa analisados e divulgados em publicacfes cientificas, desde
gue minha identidade nédo seja mencionada, sendo esta guardada sob sigilo.

Para qualquer outra informacéo, o(a) Sr(a). podera entrar em contato com o
pesquisador no endereco, Avenida Itacoatiara, n°788, Manaus-AM, pelos telefones
(92) 99148-8069 ou (92) 3631-9237, ou no Campus universitario da UFAM, situada na
Av. Rodrigo Otavio, 6200, Coroado, Setor Norte, CEP 69077-000 — Manaus-AM,
Instituto de Ciéncias Exatas, Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias
e Matematica, Bloco 03, Departamento de Fisica, pelo telefone (92) 3305-2829, ou
podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFAM, na
Rua Teresina, 495, Adrian6polis, Manaus-AM, telefone (92) 3305-1130.
Consentimento Pos-Informagéo
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Eu, , fui
informado sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha
colaboragéo, e entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto,
sabendo que ndo vou ganhar nada e que posso sair quando quiser. Este documento é
emitido em duas vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo pesquisador,
ficando uma via com cada um de naés.

Data: / / Assinatura do participante Impresséao
do dedo polegar Caso nao saiba assinar
Assinatura do Pesquisador Responsavel
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ANEXO B

A

UFAM
UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
UNIDADE ACADEMICA DE ITACOATIARA

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para 0s devidos fins que estamos de acordo com A
execucdo do projeto de pesquisa intRulado * ConcepcBes sobre a formacio
interdisciplinar nos cursos de Licenciatura em Giéncias Matemitica & Fisica/Quimica
e Bioiogia do ICET™, sob a coordenacdo e a responsabiiidade do (a) pesquisador
{a) Willam Dantas Oliveira, aluno do curso de Pds-graduacdo em Ensing de
COénclas e Matemdtica do Instituto de Ciénclas Exatas ~ ICE da Universidade
Federal do Amazonas, o qual terd o apoio desta InstRuiclo,

m&&_hx.\&lm_a 2015.
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Nome - cargo/funclio
(carimbar)
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