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PALAVRAS INICIAIS

Esta coletanea de textos e projetos € uma proposta didatico-cientifica de
analisar e discutir a pesquisa e seu ensino no contexto escolar.

Docentes e alunos devem trabalhar de forma critico-reflexiva, sem medo
de errar, criar e inovar, promovendo de forma compartilhada uma acéo didatica
gue permita ao professor pensar e repensar seu modo de ser e agir educativa-
mente, e que possibilite aos alunos um aprendizado que seja significativo para
sua formacdao integral, habilitando-o e capacitando-o a competir no campo profis-
sional.

O aluno, futuro professor, deve construir sua pratica docente, baseada
em uma pedagogia renovada, que tenha como uma das estratégias de ensino o
uso de projetos de pesquisa tematicos — de eventos e curriculares — e interdisci-
plinares.

Decodificar a realidade escolar e aprendé-la em sua diversidade de pro-
cedimentos de ensino ndo é tarefa facil. Exige trabalho, ideias e reflex6es pauta-
das em referéncias tedrico-metodolégicas e pratica de pesquisa, componentes
essenciais na formacéo do aluno pesquisador, futuro professor gerador de conhe-
cimentos didéatico-cientificos;

Para que isto se concretize, € necessario pensar que somente se ensina
e se aprende a pesquisar... pesquisando.

Nunca é cedo — e nem tarde — para se implantar e otimizar na escola o
processo investigativo, pois educar pela pesquisa € uma agdo continua e ndo um
produto acabado.

E, neste sentido, este livreto foi concebido, como uma pequena contri-
buicio nossa ao desenvolvimento da pesquisa escolar.

O trabalho esta estruturado em duas partes. A primeira é uma coletédnea
de textos, produzida por professores e alunos da UENP — Campus de Cornélio
Procépio: Leitura e formacéo do professor (Vanderléia da Silva Oliveira), Pesqui-
sa: atividade indispensavel a formacao do professor (Ana Rita Levandovski), A in-
terdisciplinaridade na perspectiva da totalidade (Roberta Negrao de Aradjo), O G-
cido e o lidico em ciéncia (Jodo Donizeti Leli), Internet: possibilidades de integra-
¢cdo entre projetos educativos (Jodo Coelho Neto), Ensinar e aprender — uma
abordagem atual (Alvaro Spadim Gongalves, Ivo Pereira da Silva e Valéria Baia) e
O projeto de pesquisa e a agao pedagogica (Reinaldo Simdes de Almeida).

A segunda é constituida de projetos de pesquisa escolar, onde sdo mos-
trados exemplos praticos, construidos pelos alunos a partir de modelos pré-
estabelecidos. Primeiramente, um projeto tematico de evento escolar denominado
Festa junina, por Danilo Zamuner, Marcinéia Vaz Moraes e VerOnica Regine
Mannigel; em seguida, um projeto tematico curricular, Paisagens agrarias euro-
péias, de Aparecido Roberto de Moura, Ana Paula Ferreira de Mendonga, Gui-



Iherme Henrique Rezende e Thiago Sanches; depois, os projetos interdisciplina-
res Vidas Secas, de Graciliano Ramos, preparado por Ana Silvia Brizola, Mayara
Ferreira de Oliveira e Raquel Pereira Lima; Sustentabilidade ambiental, de Alvaro
Spadim Gongalves, Thiago Luiz Calandro, Alexandro Derly Augusto Costa, Gean
Lucas Leme Alves, Fabiano Rocha Saraiva e Luciano Aparecido Ricardo; Pipas e
conceitos geométricos, de Ana América Proenca de Oliveira, Eliara Caroline de
Almeida, Cézar Augusto Godinho, Karina Aline Alves e Aline Dinis Monteiro.

Nao poderiamos deixar de expressar nosso sincero agradecimento a
pessoas, sem cujo apoio esta publicagdo ndo seria possivel.

Especialmente ao Dr. Onofre Ribeiro de Almeida, diretor da UENP —
Campus de Cornélio Procopio, pela receptividade e pelo suporte que tem dado a
todas as iniciativas apresentadas pelos professores do estabelecimento e, tam-
bém, pelo excelente tino administrativo, que recolocou nossa instituicdo entre as
melhores do Parand; aos professores e alunos que participaram deste volume,
com textos e projetos, com destaque para a Dr? Vanderléia da Silva Oliveira, pela
sempre cordial acolhida a nds dispensada e pelas valiosas ideias e comentarios.

Ao professor aposentado, Newton de Camargo Braga, amigo e compa-
nheiro de magistério, nosso muito obrigado pela belissima capa, bem como pela
editoracéo eletrdnica; aos professores Jodo Donizeti Leli e Elias José Neto, dos
quais sempre recebi um sim quando de minhas solicitagcbes académicas, pela lei-
tura de muitos dos originais e as criticas pertinentes e sinceras.

Ao leitor, de quem aguardamos — e agradecemos — as criticas e suges-
tbes para que, caso este manual seja reeditado, possamos aprimora-lo.

E, para encerrar estas palavras, dedicamos este livreto a todos que se
empenharam — e ainda se empenham — para tornar o ensino mais dindmico e
significativo.

Reinaldo Sim@es de Almeida
almeida_rei@hotmail.com

Maravilhar-se é o primeiro passo para um descobrimento.
Louis Pasteur
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TEXTOS



VANDERLEIA DA SILVA OLIVEIRA®

LEITURA E FORMAGCAO DO PROFESSOR

Os leitores sdo viajantes: eles circulam sobre as
terras de outrem, cacam, furtivamente, como no-
mades através dos campos gque ndo escreveram...

(Michel de Certeau)

Os alunos nao léem, nem nds; os alunos escrevem
mal e nds também.
(Marisa Lajolo)

No ambiente escolar, sobretudo na area de lingua portuguesa, o que
mais se ouve é “nossos alunos néo Iéem”. Esta é uma reclamacao corrente e que,
a despeito de inimeros estudos na area, continua sem solugdo. Arrisco-me a di-
zer que, talvez, o problema esteja na reclamacéao feita, uma vez que “eles” Iéem
sim. Eles, nossos alunos, Iéem de tudo. Talvez, leiam até mais do que nds mes-
mos, professores.

Certamente, 0 problema estad no como Iéem e no qué Iéem, pois este
modo e escolha podem ser diferentes do que o professor julga ser adequado para
leitura e que tenha alguma finalidade pedagdgica. Portanto, € preciso entender —
e aceitar — que, desde a década de 1980, falamos desta crise de leitura e busca-
mos explica¢gbes, propomos projetos e estratégias para solucionar a questao e ela
ainda continua a ser proclamada em todos os niveis de ensino.

Permito-me pensar se o problema ndo estaria justamente na formacéo
desse professor. Passo a questionar como o professor, ou o futuro professor, lida
com as leituras propostas pela universidade. De que forma os curriculos universi-
tarios propdem a relacdo do professor com a leitura? Afinal, em meio aos debates
gue perpassam o meio académico sobre leitura e seus desdobramentos, a refle-
x80 sobre a formac&o do professor-leitor ndo pode ser subtraida. E necessario
abrir espaco para o relato sobre a formacé&o leitora e as experiéncias de letramen-
to? dos académicos em formacéo.

Professora Adjunta do Departamento de Letras, da UENP — Campus de Cornélio Procépio, dou-
tora em Letras — Estudos Literarios, pela Universidade Estadual de Londrina.

Utilizo aqui o sentido dado por MARCHUSCHI (2003, p. 44): "O letramento é um processo de
aprendizagem social e histérica da leitura e da escrita em contextos informais e para usos utili-
tarios, por isso é um conjunto de praticas, ou seja, letramentos, como bem disse Street (1995).



Normalmente, considera-se que o professor esta preparado para lecionar
quando domina os contetdos relativos a sua disciplina e tem conhecimentos sufi-
cientes de metodologia, ou seja, quando esta ciente do qué e de como ensinar.
Mas, a pergunta é: de que forma ele integrard em suas atividades a pratica da lei-
tura? Cabe ao professor-leitor vencer o desafio de estabelecer o didlogo dos alu-
nos com o mundo, utilizando todos os tipos de textos com os quais convivem dia-
riamente. Dai decorre a importancia do professor em formacéo obter subsidios
tedricos sobre leitura e géneros textuais que propiciem a ele o aprimoramento de
suas relagbes com os textos, particularmente nos processo de producgéo e recep-
¢éao.

Todavia, o que se percebe no ambiente universitario € que tanto o pro-
fessor quanto o académico (professor em formagao) tratam a leitura de forma
mecanizada e como pré-texto para suas atividades imediatas de curriculo. Ndo ha
praticas de leitura. Mesmo nos cursos de Letras, por exemplo, em que a pratica
de leitura deveria ser imanente, o0 que ocorre é o simples “cumprir tarefas”, seja a
de ler tal romance, resumir tal capitulo de livro tedrico ou resenhar algum texto
proposto pelo docente. Assim, nesta toada, segue a formacg&o do profissional que,
teoricamente, trabalhard com leitura em sua sala de aula.

Em pesquisa sobre o ensino de literatura nos cursos de licenciatura em
Letras (OLIVEIRA, 2007), &rea na qual a leitura é condi¢cao primeira para compre-
ensao, interpretacdo e producgdo de textos, constatei que o professor de literatura
acaba por repetir formulas prontas adquiridas durante o percurso da educagdo
béasica e sacralizadas na graduagdo. Naquela, seu contato com o texto literario
guando muito se deu com a literatura infanto-juvenil e, posteriormente, com a his-
toricizacao literaria no ensino médio. No superior, ele volta a se deparar com a
periodizagao estilistica e a ter uma repeticao da “evolugao linear” da produgéo li-
teraria brasileira. Assim, sua forma¢éo ndo se da no campo da analise de obras
concretas, de fruicdo estética, mas sim no da memorizag¢éo de escolas, autores e
obras de determinado periodo. Por isso, sua concepgdo do ensino de literatura
acaba voltada para uma abordagem pragmatica e intermediaria, como salienta
Zilberman (1991), se referindo ainda a década de 80, quando as discussfes so-
bre leitura e ensino de literatura comecaram a despontar fortemente no contexto
brasileiro.

E importante dizer, entretanto, que, ap6s a promulgacdo da Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacédo Nacional — LDB 9394/96, teve inicio uma série de
discussfes sobre a reorganizagdo dos cursos de licenciaturas no pais. Por isso
mesmo, as hormas estabelecidas pela Resolugdo n° 2/2002, decorrente das re-
formulacdes propostas pela LDB, sobretudo no que se refere a flexibilizagdo cur-

Distribui-se em graus de dominio que vdo de um patamar minimo a um maximo." (2007, p.22).
Ver também o conceito de Magda Soares, para quem letramento é "[...] o estado ou condi¢&o
de quem interage com diferentes portadores de leitura e de escrita, com diferentes géneros e
tipos de leitura e de escrita, com as diferentes fungBes que a leitura e a escrita desempenham
na nossa vida."



ricular, bem como dos pareceres do Conselho Nacional de Educacio® sobre as
diretrizes curriculares para a formacado de professores, representam uma possibi-
lidade de mudanca, tendo em vista que exigiu dos cursos de Letras, assim como
de outras licenciaturas, a reformulacédo de seus projetos politico-pedagégicos sob
uma perspectiva mais integrada entre as varias areas de formacdo. Assim, na
formacéo do professor de Letras deve estar contemplada toda préatica voltada pa-
ra o encaminhamento metodol6gico dos conteudos tedricos das disciplinas.

De acordo com as diretrizes, os profissionais de Letras devem “ter domi-
nio do uso da lingua ou das linguas que sejam objetos de seus estudos, em ter-
mos de sua estrutura, funcionamento e manifestagdes culturais”. Espera-se deles
multiplas competéncias e habilidades para atuarem como “professores pesquisa-
dores, criticos literarios, revisores de textos, roteiristas, secretarios, assessores
culturais, entre outras atividades”. Toda a articulagdo entre as habilidades e com-
peténcias no curso de Letras pressupde o desenvolvimento de atividades de cara-
ter pratico durante o curso. Portanto, ha uma expectativa de que ocorram mudan-
¢as significativas na organizacdo curricular e, conseqientemente, na formagéo
desta nova geragdo de docentes. Aqui, penso em todas as licenciaturas, posto
que as diretrizes curriculares nacionais, respeitadas as especificidades, estabele-
cem a mesma proposta de divisdo de carga horéaria para os cursos de formacao
bésica.

Neste cenario, pelo menos na area em que atuo, posso afirmar que difi-
cilmente o professor em formacao na area de literatura tera condi¢cdes de desen-
volver habilidades que o faga cumprir satisfatoriamente seu papel de formador de
leitores de literatura e de outros produtos culturais de modo critico. Cabe enfatizar
que entendemos o papel do professor universitario como mediador entre o texto
literario e o publico leitor, neste caso, o professor em formacdo. Para tanto, sua
propria formacéo deveria ter lhe dado condi¢des de desenvolver préaticas de leitu-
ra critica, capazes de ampliar seus horizontes e de fazé-lo atribuir sentidos aos
produtos culturais que o circundam, de modo que ele possa “oferecer a [seu alu-
no] textos mais complexos do que aqueles com que ele se depara habitualmente,
mostrar-lhe como os textos se inserem numa historia e como produzem sentidos
e valores” (PERRONE-MOISES, 2002).

O professor universitario, tendo funcéo formativa, como a prépria univer-
sidade a tem, se vé sempre diante de um dilema: o que se espera dele? De modo
amplo, a resposta apontaria para um profissional com conhecimento especifico
em sua area de atuacdo, mas com formacao polivalente ao mesmo tempo, que
permita a ele ser flexivel para se adaptar a situaces diversas, atuando nao sé no
ensino como também na pesquisa. Tudo isso aliado a um compromisso ético e
social.

Portanto, os conteddos que o docente seleciona para sua atuagdo na
formacéo de outros professores estéo ligados a esta dimensao formadora da pra-

3 Ver especialmente os pareceres n°® 776/97, 492/2001 e 1363/2001.



tica pedagodgica. As escolhas dos contetdos, abordagens e metodologias adota-
das revelam as influéncias que ele préprio recebeu e que estardo presentes na
formacgé&o de seu aluno, por meio das atitudes, valores e visdo de mundo expostos
nas praticas cotidianas em sala de aula. Na area de Letras, por exemplo, interes-
sa a percepgao que este professor em formagéo tera sobre contetidos da area li-
teraria, como resultado dos processos de ensino-aprendizagem elaborados pelo
docente na graduacéo.

Estas habilidades apontam para a necessidade, inclusive, de que estes
graduandos sejam capazes de desempenhar o papel de mediadores no processo
de desenvolvimento destes contetdos, formando outros leitores e produtores tex-
tuais de modo critico. Particularmente, penso na educacdo literaria, entendendo-a
como um ato que potencializa a subjetividade do leitor no seu processo de forma-
¢do e, por isso mesmo, favorece a compreenséo das producdes culturais e seus
desdobramentos na constituicdo de identidades.

Fica também a certeza de que, ao se falar sobre formacgéo do professor
de literatura, inumeros fatores devem ser levados em conta, dentre eles, princi-
palmente, a de que a formacgao do leitor-professor também envolve praticas fami-
liares e de seu contexto social, além daquelas que ele ird vivenciar na universida-
de. Isto significa compreender que ele é também um leitor comum, que ir4 se
transformar num leitor institucional. Por isso, pesquisas desenvolvidas na area de
leituras do professor, como as do Centro de Alfabetiza¢éo, Leitura e Escrita —
CEALE, da FAE/UFMG - e que podem ser conferidas em Marinho (1998) — em
muito auxiliam na configuragcdo deste cenario complexo que € o do universo da
formacgé&o docente.

Atrevo-me, ainda, a me aventurar em outras areas motivada pela experi-
éncia advinda do exercicio da fungdo de Coordenadora de Ensino Universitario na
Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Cornélio Procopio, hoje
Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP, campus de Cornélio Proco-
pio. A funcdo me permitiu observar, no trato com as questdes pedagogicas relaci-
onadas aos cursos de graduacao, certa auséncia de praticas de leitura nas licen-
ciaturas. Antes, esclareco que entendo por praticas de leitura ndo apenas aquelas
ligadas ao sublinhar, resumir, esquematizar ou resenhar determinados artigos,
ensaios ou mesmo livros que sdo comuns a qualquer ensino universitario. Refiro-
me a estas atividades acrescidas de sentido. Ou seja, qual a fungcdo, para qué,
com quais outros textos o aluno podera confrontar as leituras feitas, quais géne-
ros textuais ele manuseara para buscar intertextualidades, em quais areas inter-
disciplinares buscara subsidios de leitura? Enfim, qual a produgdo de sentidos
advinda da pratica proposta? Quais os protocolos de leitura esperados?

A afirmacdo de auséncia referida empiricamente se comprova pelos
constantes relatos tanto de docentes quanto de discentes nas diversas vezes em
que a coordenagdo teve que atuar como mediadora nos conflitos ligados a meto-
dologia utilizada pelos professores. Da parte dos alunos, as reclamagfes iam
desde a falta de objetivo explicito do professor ao propor determinado texto, ao
excesso de seminarios nos quais cada equipe se responsabilizava por certo topi-



co do texto a ser explanado — normalmente com uso de Power Point, numa sim-
ples substituicdo das transparéncias utilizadas no retroprojetor em forma de topi-
COS — sem compromisso com os textos das outras equipes, até aquelas em que o
professor propunha o texto e apenas o cobrava em uma prova dissertativa sem
gualquer discussao coletiva, sendo que esta seria uma rica experiéncia de leitura.
Por outro lado, o docente argumenta que o aluno ndo tem competéncia de leitura
€ que ndo é capaz de interpretar um texto tedrico a ele apresentado. Em decor-
réncia, o aluno ndo consegue argumentar, expor ideias e, muito menos, contrapor
o0 texto a outras leituras.

Também registro que, ao ministrar uma palestra, em setembro de 2008,
inserida no projeto de ensino “Ensinar a pesquisar pesquisando: um fazer didati-
co-cientifico”, coordenado pelo professor Reinaldo Simfes de Almeida, no cam-
pus de Cornélio Procépio da UENP, do qual participaram académicos das cinco
licenciaturas ofertadas pela universidade, ao questionar sobre as praticas de leitu-
ra por eles realizadas durante o curso de graduacéo, sobretudo as ligadas ao cur-
SO e propostas pelos docentes, a descri¢cao foi semelhante a relatada acima.

Naturalmente, ha muitas possibilidades de interpretacéo do que registrei.
Seria ingénuo simplesmente aceitar que o professor falhou na metodologia, bem
como atribuir a incompeténcia do aluno — que por ser universitario deveria ter
condi¢des de corresponder ao nivel superior de ensino — as razbes do fracasso
nas atividades de leitura em sala de aula. Por isso, retomo ao sentido expresso
no paragrafo inicial deste texto: nossos alunos, futuros professores, ndo léem,
ndo sabem ler, ou ndo léem como queremos?

De fato, talvez devéssemos refletir sobre nossas praticas metodolégicas,
pois os conteldos que selecionamos para atuacédo na formagéo de outros profes-
sores estdo ligados a uma dimensdo formadora da préatica pedagégica. As esco-
Ihas dos contetidos, abordagens e metodologias adotadas revelam as influéncias
gue recebemos e que estardo presentes na formag&o de nossos alunos, por meio
das atitudes, valores e visdo de mundo expostos nas préaticas cotidianas em sala
de aula.

O que ocorre € que somos tdo convictos em nossos planejamentos, por
sermos Mestres e Doutores em nossas especialidades, que imaginamos néo ha-
ver duvidas sobre nossas escolhas. Idealizamos a turma perfeita, o aluno perfeito,
e esperamos que a ‘leitura” proposta tenha o retorno certo. Se isto ndo ocorre,
certamente o problema estd na méa formacao da educacéo basica da escola pu-
blica que ndo ensina a ler e escrever. Esta, ndo ha divida, no planejamento da-
guele professor que utiliza apenas o livro didatico em suas aulas e que copia de
um ano para o outro 0 mesmo planejamento. Afinal, € isto que estamos acostu-
mados a dizer e ouvir, como justificativas do baixo nivel de compreenséo de nos-
S0s universitarios.

Neste ponto, refletindo sobre o0 que entendo por leitura, me recordo das
palavras de Kramer (2000, p. 21):

Quando penso na leitura como experiéncia (na escola, na sala de aula
ou fora delas), refiro-me a momentos nos quais fazemos comentarios



sobre livros ou revistas que lemos, trocando, negando, elogiando ou cri-
ticando, contando mesmo. [...] compartilhando sentimentos e reflexdes,
plantando no ouvinte a coisa narrada, criando um solo comum de inter-
locutores, uma comunidade, uma coletividade. O que faz da leitura uma
experiéncia é entrar nessa corrente onde a leitura é partilhada e onde,
tanto quem |, quanto quem propiciou a leitura ao escrever, aprendem,
crescem, sdo desafiados.

A propésito, Goulemot (1996) afirmou que a leitura é uma pratica onde
héa dialogismo e intertextualidade, uma vez que na agéo de ler, o leitor faz emergir
a biblioteca vivida, ou seja, o leitor aciona tanto as experiéncias pessoais, quanto
os dados culturais. Entdo, devo entender que, na minha pratica pedagdgica, in-
dependente do nivel de ensino, a “aprendizagem em sala de aula é caracterizada
pela interacéo social entre os significados do professor e os dos alunos numa ten-
tativa de construcéo de um contexto mental comum [...]” (MOITA LOPES, 1996, p.
96).

Deste modo, a atividade de leitura ndo pode ser entendida apenas como
exclusividade dos docentes da area de lingua portuguesa, mas sim de todas as
areas, o que tornaria o aluno proficiente nas diversas areas do saber. Ela passa-
ria a ser compreendida como atividade fundamental para a formagdo do aluno,
devendo ser trabalhada em todas as areas e ndo apenas com os conteudos curri-
culares. Mas, para que isso ocorra, é necessaria a compreensédo de que a forma-
¢édo inicial do professor deve contemplar esta pratica interdisciplinar de leitura, de
modo a que ele a internalize e posteriormente a pratique em sala de aula.

Ao conceber a leitura como prética social, o docente passa a desempe-
nhar seu papel de mediador no processo de formacao do leitor. Para isso, ele de-
ve ser também um professor leitor. Como observa Silva (1997, p. 81), é “preciso
gostar de ler — seja pelo prazer pessoal ou pelo comprometimento com sua opgao
de trabalho — e criar um repertério significativo, que dé respaldo a necessidade
pratica do cotidiano escolar, incluindo obras literarias, os chamados paradidaticos,
ensaios criticos e outros subsidios que o fagam refletir sobre o exercicio de sua
atividade.”

Quero registrar também que vejo na leitura literaria um bom caminho pa-
ra o estimulo a leitura em todas as areas, ndo apenas na da formacéo do profissi-
onal da area de Letras. Imagino que um professor do curso de Direito, para ndo
citarmos apenas as licenciaturas, poderia perfeitamente sugerir a sua turma a lei-
tura de “A Morte de Ivan llitch”, de Tolstoi, para abordar aspectos éticos e as rela-
¢Oes sociais. Ou mesmo o professor de sociologia ou filosofia. Também, o profes-
sor da area de Geografia poderia trabalhar com a leitura de “Os Sertdes”, de Eu-
clides da Cunha, assim como a de “Vidas Secas”, de Graciliano Ramos, a exem-
plo da proposta sugerida pelos participantes do projeto “Ensinar a pesquisar pes-
quisando”, ja mencionado, intitulada “Vidas Secas, de Graciliano Ramos — projeto
de pesquisa interdisciplinar.”

Penso particularmente no universo literario como ponto de partida por-
gue defendo a nogdo de que o professor universitario, assim como o de outros ni-



veis, deve compor um repertério de leitura universal ou, se preferirem, uma biblio-
teca cultural que Ihe permita deter um saber que vai além dos contetidos curricu-
lares. E, para isso, ndo vejo melhor caminho do que o da leitura de obras classi-
cas universais, pois elas oferecem, pelo aspecto estético que possuem, condi-
¢Oes para que o leitor conheca filosofia, ética, sociologia, geografia, politica, dife-
rentes culturas e outros conhecimentos infinitos. Basta apenas que o professor
tenha claramente definidos seus objetivos e estratégias de leitura de determinada
obra.

Ademais, é preciso sempre lembrar que o papel da escola em todos os
niveis é o de formar o cidadédo, e, para que isso ocorra, & necessario reformular
constantemente a relagdo entre professor e aluno. Neste sentido, a leitura, sobre-
tudo aquela vinculada a literaria, pode propiciar ao individuo a compreensao de
seu papel na sociedade. Dai a importancia de desenvolver metodologias e estra-
tégias interdisciplinares nas praticas de leitura propostas. Por fim, registro as pa-
lavras de Silva (1997, p. 46), que d&do conta de sugerir, a0 que me parece, 0O
guanto € necesséario compreendermos, de fato, a importancia de se desenvolver
projetos de leitura na formagédo de futuros professores:

O processo de leitura apresenta-se como uma atividade que possibilita a
participagdo do homem na vida em sociedade, em termos de compreen-
sdo do presente e passado e em termos de possibilidades de transfor-
magcdao cultural futura. E, por ser um instrumento de aquisicdo e trans-
formagédo do conhecimento, a leitura, se levada a efeito critica e reflexi-
vamente, levanta-se como um trabalho de combate a alienacéo, capaz
de facilitar ao género humano a realizacdo de sua plenitude (liberdade).

Compreendida deste modo, a leitura, se bem conduzida pelo professor,
deixara de ser vista apenas como uma das muitas metaforas utilizadas no ambi-
ente educacional, em meio a tantos discursos pedagogicos vazios.
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ANA RITA LEVANDOVSKI*

PESQUISA: ATIVIDADE INDISPENSAVEL A FORMAGAO DO
PROFESSOR

N&o basta deter o conhecimento para o saber
transmitir a alguém, é preciso compreender o co-
nhecimento, ser capaz de o reorganizar, ser ca-
paz de o reelaborar e de transpd-lo em situacao
didatica em sala de aula. Esta compreensao do
conhecimento é, absolutamente, essencial nas
competéncias préaticas dos professores.

(Antonio Névoa)

Atualmente, basta acompanhar os meios de comunicacdo para compre-
ender que o professor convive com um crescente indice de indisciplina — atitudes
inadequadas em atividades que necessitam de integragcdo operacional dos alunos
em prol de um resultado pretendido. E o podemos constatar nas palavras de Lino
Macedo (2002) quando afirma que “administrar o cotidiano na sala de aula tornou-
se um grande problema para professores e alunos”.

A realidade escolar mostra-se cada vez mais complexa. Os alunos que
freqlientam a educagdo bésica constituem uma populacéo bastante variada em
termos socioculturais, o que contribui para a diversidade de conhecimentos, de
visdo de mundo e de relagBes pessoais, e acaba exigindo do professor um saber
mais consistente na drea comportamental.

A heterogeneidade sociocultural estd presente de forma muito acentua-
da, pois a democratiza¢do do ensino, atendendo os direitos legais de cidadania,
exigiu 0 acesso a escola de toda e qualquer crian¢a, independentemente do com-
prometimento e da valorizagdo com a educacao por parte da familia. Esta circuns-
tancia, que é, a0 mesmo tempo, positiva e justa para a constru¢do de uma socie-
dade igualitaria, leva o professor a enfrentar desafios, com conotagdo de novida-
de, exigindo, entre outros fatores, a aquisicdo de conhecimentos tedricos e prati-
cos necessarios ao relacionamento interpessoal.

Considero oportuno, neste momento, ao abordar a diversidade existente
no ambito educacional, citar Bzuneck (1999, p. 41) que conceitua a educagéo

4 Mestre em Educagdo, pela Universidade Estadual de Londrina; professora do Departamento de
Educacédo da UENP — Campus de Cornélio Procopio, especialista em Psicopedagogia.
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como “o conjunto dos esforgos de uma sociedade no sentido de socializar as no-
vas geracOes em relacdo a sua herancga cultural, através de instituicGes como a
escola, ao lado de outras agéncias”. Adverte que a educagéo é dinamica e diver-
sificada e suas caracteristicas tém variado conforme o momento histérico vivido
ou a cultura em que se encontra.

A transmissdo de saberes socioculturais as novas geragoes e, conse-
glentemente, sua apropriacdo tém como finalidade a continuidade das tradicbes
e costumes de um povo, com o proposito de manutengéo, ampliacéo e transfor-
macado de sua realidade. Cabe a educagédo preocupar-se com a difusdo do con-
junto de conhecimentos, informacdes e saberes adquiridos pelo grupo social em
que esté inserida e ao qual representa.

A escola tem crescido quantitativamente nas Ultimas décadas e, nas
mesmas propor¢des, crescem os problemas e desafios a serem enfrentados, co-
mo afirmam os estudiosos (BZUNECK, 1999; LAROCCA, 1999, 2000). Portanto,
esse crescimento ndo € apenas nos numeros. A complexidade social tem aumen-
tado e provocado inimeros problemas socioeducacionais, como: “desentendi-
mentos professor-aluno, as propaladas ‘caréncias afetivas’, as questbes de ensi-
no, até as mais diversas manifestagdes da sexualidade humana, de violéncia e
tantas outras ocorréncias que evidenciam os males da sociedade e a emergéncia
de mudanca” (LAROCCA, 1999, p. 18).

Em contrapartida a necessidade de saber trabalhar com a diversidade
sociocultural, ainda persiste a visdo da escola concebida para ensinar grupos
homogéneos de alunos quando “ao aluno cabia ficar quietinho, prestando atengao
e... (se conseguisse) aprendendo” (ZAGURY, 1999). Quando o professor formado
para tal propésito depara com as manifestagdes cada vez mais evidentes da hete-
rogeneidade de seus alunos, passa por momentos de instabilidade, percebendo
desestruturados seus modelos pedagdgicos.

Pode-se observar em alguns relatos de académicos — estagiarios na
educacao béasica — que o professor, na maioria das vezes, encontrando-se nessa
situacdo, pbds-se a usar procedimentos autoritarios e coercivos no trato com os
alunos, na tentativa de manter o dominio de sala para desenvolver o processo de
ensino-aprendizagem. Isto s6 tende a agravar a complexidade do quadro em
guestdo e a expor ainda mais a imagem do professor. A atitude reflete modelos
pedagdgicos herdado no decorrer da formacgéo escolar desse professor.

A caréncia de habilidades docentes parece persistir mesmo com a for-
macao académica. A propria falta de habitos de estudo nado possibilita ao acadé-
mico aprofundar-se e adquirir dominio em determinadas areas do conhecimento.
Contudo, ha que se considerar também o perfil de nossa clientela em geral. Séo
académicos de instituicdo publica, em que a maioria procura conciliar a atividade
académica com a atividade profissional, compativel ou ndo com o seu curso de
graduacao. Jornadas duplas sao comuns, sobrecarregando o aluno e provocan-
do, pela falta de tempo para os estudos, transtornos e dificuldades no desempe-
nho satisfatério de seus compromissos académicos, conseqiientemente, afetando
sua formagdo como docente.
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Como professora de Psicologia da Educagéo em cursos de licenciatura,
recebo dos académicos informag8es de situagdes e problemas do cotidiano esco-
lar que desafiam a pratica do docente em sala de aula e que séo trazidos, no de-
correr do curso, para serem analisados a luz das teorias estudadas. Estas situa-
¢bes — ou problemas — apresentam-se como necessidade manifesta de respostas
para a compreensao e para possiveis solu¢cdes adequadas a conducgdo do pro-
cesso de ensino-aprendizagem de alunos da educacéo bésica.

E a reproducéo de situacBes vivenciadas em nosso periodo de formac&o
e que acaba contribuindo para sua perpetuacdo, em conformidade com o que
Schén denomina de légica da “racionalidade técnica” (PEREZ GOMEZ, 1998). Ela
est4 impregnada no meio social “como epistemologia da pratica, herdada do posi-
tivismo, que prevaleceu ao longo de nosso século e na qual fomos educados e
socializados, e na qual continua sendo a maioria dos profissionais, em geral, e
dos docentes, em particular’ (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 356). Tal reprodugdo em
nossa prética profissional traduz certamente o modelo de educagéo formal que
recebemos, caracterizada pelo acimulo de informacdes, pela transmissao e re-
producdo do conhecimento sem a preocupacao de reflexdo ou maior elaboracéo,
e, ha maioria das vezes, com um tratamento utilizando um processo predominan-
temente dedutivo.

Tal formagéo, construida com conhecimento fragmentado e mecénico,
pode ser caracterizada como conseqiiéncia da sociedade em tempos modernos,
“‘dominada pela racionalidade cientifica e pelo pragmatismo, que defende uma vi-
sédo utilitaria do conhecimento, uma visdo aplicada e util da ciéncia”, como lembra
Wisnivesky (2003, p. 20). A autora também afirma que, na modernidade, a racio-
nalidade técnica da prioridade a “eficiéncia da produgéo, descobre uma maneira
de se chegar a algo e segue-a como Unico caminho. Essa visdo tem efeito e in-
fluéncia na economia, na cultura, na educacgédo e, consequentemente, na forma-
¢éo docente” (WISNIVESKY, 2003, p. 20).

Atualmente, segundo a mesma autora, a sociedade presencia um mo-
mento de superagdo da fragmentagdo do conhecimento, herdada da modernida-
de. Na nova concep¢do pds-moderna, o conhecimento deixa de ser objetivo e
universal, afirma ainda Wisnivesky (2003), e passa a ser construido socialmente,
determinado pelo contexto histérico de uma sociedade dinamica e naturalmente
complexa.

Neste sentido, e conforme mencionado anteriormente, a realidade esco-
lar vivencia um momento de transformagdes revolucionarias na histéria da huma-
nidade. Somando-se a isto 0 avango tecnolégico — que desafia e exige conheci-
mentos mais elaborados — e 0 excesso de informacdo de um mundo globalizado,
gue acelera mudangas na realidade educacional escolar, nunca antes sentidas
em nossa sociedade. A mera transmissdo de conhecimentos pelo professor, re-
produzidos pelo aluno, ndo satisfaz nem corresponde a necessidade atual de
formacéo escolar. Como nos mostra Alarcdo (2003, p. 15), a escola ndo detém
mais 0 monopdlio do saber e, por sua vez, “o professor ndo € o Unico transmissor
do saber e tem de aceitar situar-se nas suas novas circunstancias que, por sinal,
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sdo bem mais exigentes”. Conseqiientemente, o aluno nédo se coloca mais no pa-
pel de receptor e reprodutor do conteudo curricular. O papel do aluno hoje, “im-
pde-lhe exigéncias acrescidas. Ele tem que aprender a gerir e relacionar informa-
¢bes para as transformar no seu conhecimento e no seu saber’ (ALARCAO,
2003, p. 15).

Compreende-se que estes implicadores da realidade escolar contribuem
para os desafios da pratica educacional — e os agravam — exigindo dos profissio-
nais da area uma formacgao adequada para o exercicio da docéncia, como pratica
intelectual e autdnoma, constituida por “propostas educacionais que valorizam a
formacéo docente ndo mais baseada na racionalidade técnica, que os considera
meros executores de decisfes alheias, mas uma perspectiva que reconhece sua
capacidade de decidir’ (PIMENTA, 2002, p. 88). Isso dentro de “um processo de
acao e de reflexdo cooperativa, de indagagéo e experimentacédo, no qual o pro-
fessor/a aprende a ensinar e ensina porque aprende” (PEREZ GOMEZ, 1998, p.
379).

Para refletir sobre a formagé&o escolar dentro de um contexto generaliza-
do, é preciso levar em consideracao que a escola tem seu carater, historicamente
programado e construido, direcionado para o ensino, “pois, subordina-se a edu-
cagdo a instrucdo, considerando a aprendizagem do aluno como um fim em si
mesmo: os conteudos e as informagfes tém de ser adquiridos, os modelos imita-
dos” (MIZUKAMI, 1986, p. 13). Precisamos reconhecer que somos resultado de
uma educacao tradicional, reprodutora e transmissora de informagfes, uma con-
cepcédo que ndo tem como objetivo maior a compreenséo e a aprendizagem signi-
ficativa, ou seja, a aprendizagem com sentido real para o aluno, pois sua metodo-
logia esta voltada para a memorizagdo e para a aprendizagem mecanica, com én-
fase no cumprimento do contetido programatico do respectivo curso. Desse mo-
do, cabe-nos lembrar “que formar é muito mais do que puramente treinar [grifos
do autor] o educando no desempenho de destrezas” (FREIRE, 2004, p. 14).

As disciplinas académicas, ministradas em cursos de formac&o docente,
dentre elas a Psicologia da Educagdo, devem contribuir para a formagéo de pro-
fissionais que compreendam e aperfeicoem o processo de aprendizagem, em prol
da qualidade do processo escolar. Como aponta Bzuneck (1999, p. 42), a discipli-
na académica é “um campo de pesquisa cientifica, com profundas relagdes com a
pratica escolar’ que contribui para a construgdo de principios, teorias, procedi-
mentos e métodos de ensino e de avaliagdo educacional dinamizadores do co-
nhecimento cientifico na area.

Cabe ao professor universitario contribuir para a formagéo do profissional
critico-reflexivo e consciente da responsabilidade com os resultados de sua agéo
docente. A formacgédo tedrica é valorizada e reconhecida como meio articulador
entre a teoria e a pratica pedagdgica para que o académico desenvolva pesquisa
e encontre sentido naquilo que estuda e, desta forma, possa compreender proba-
bilidades de aplicacéo dos pressupostos da disciplina & pratica pedagdgica. E o
momento em que podera vivenciar situa¢des do cotidiano escolar e problematiza-
las em busca de solucdo e de conhecimento do futuro ambiente de trabalho. La-
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rocca (2000, p. 141) defende praticas pedagogicas problematizadoras reais em
cursos de formacgao docente, tendo “em vista um profissional reflexivo, critico, au-
tébnomo, investigador de sua pratica”. Tal formagédo permitira ao académico per-
ceber possibilidades e dificuldades ao colocar em pratica os saberes adquiridos e,
conseqiientemente, devera investir no aprimoramento de seus conhecimentos e
no desenvolvimento de novas aptiddes para superar desafios e incertezas que
surgem no processo de ensino-aprendizagem. A disciplina académica deve ser
reconhecida como uma contribuicdo que, juntamente com outros conhecimentos
advindos de sua formacao profissional, Ihe permita melhores condi¢8es de intervir
em sua pratica pedagdgica, com criatividade e adequacao.

Numa visdo de unidade dialética de agdo e reflexdo (LAROCCA, 1999),
0 ensino é concebido como uma atividade critica, tendo no contetdo das discipli-
nas um subsidio tedrico para que o académico desenvolva praticas reflexivas a
partir de investigagfes — principalmente por meio da pesquisa — e, de posse dos
resultados de sua reflexdo, seja capaz de intervir, de modo mais consciente, na
realidade pesquisada. Este futuro professor-pesquisador, que na graduagao “re-
flete criticamente sobre a prética cotidiana para compreender tanto as caracteris-
ticas do processo de ensino-aprendizagem quanto o contexto em que o ensino
ocorre” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 373), estara mais preparado para desenvolver
praticas docentes autbnomas e emancipadoras, contagiando, consequentemente,
aqueles que com ele participam do processo educativo.

Oliveira e Azzi apontam autores nacionais e internacionais que destacam
a figura do professor-pesquisador, reflexivo e critico, inserido na pratica escolar
gue compreende as questdes fundamentais da educacéo e as transforma, segun-
do a necessidade de sua realidade. Estas autoras afirmam que ha um consenso
na literatura como também em “leis, projetos e planos governamentais, de que a
pesquisa € componente necessario na formagéo docente, devendo ser parte inte-
grante do trabalho do professor, uma vez que este deve se engajar em projetos
de pesquisa nas escolas ou salas de aula” (OLIVEIRA; AZZI, 2002, p. 215).

Diante da afirmacdo, concordamos com as indagagfes das autoras:
“Qual formacgéo em pesquisa o futuro professor tem recebido nos cursos de gra-
duagdo? Como e sob quais condi¢Bes tem sido oferecida esta iniciac@o a pesqui-
sa nos cursos de formacéao docente? Quais as possibilidades de se efetivamente
aliar ensino e pesquisa nos cursos de formagdo inicial docente?” (OLIVEIRA;
AZZI, 2002, p. 215). A estas questBes, acrescentamos: De que forma a pesquisa
pode contribuir para a formacéao do futuro professor? Quantos académicos pode-
réo participar de pesquisas com 0s pesquisadores, seja em trabalhos de conclu-
séo de curso (TCC), seja em projetos de iniciagdo cientifica ou como colaborado-
res em outros projetos de pesquisas? Que condi¢des os alunos de licenciatura do
periodo noturno, que trabalham durante o dia, tém de participar de grupos de
pesquisa? Quais as condi¢cdes necessarias para que os académicos possam utili-
zar os resultados das pesquisas em seu processo de formagdo? Até que ponto as
pesquisas que influem na formagdo do pedagogo podem contribuir na sua pratica
docente?
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Tais questdes merecem ser exploradas e ser alvo de investigagdes por
demandarem respostas. Constatamos que a formacgédo do licenciado para a pes-
guisa comegou a ser acenada, recentemente, como uma necessidade do contex-
to atual. Segundo Oliveira e Azzi (2002, p. 216),

foi a partir da década de 1990, que surgiriam, de forma mais enfatica, os
questionamentos sobre os modelos formativos dos professores, que
pouco tém contribuido com as esperadas mudangas no trabalho docen-
te, principalmente, no que diz respeito a questéo da dificuldade de pre-
parar o alunos, futuros professores para a atividade cientifico-
investigativa.

Portanto, ha profissionais que apontaram caminhos para o reconheci-
mento e valorizagdo da pesquisa como alternativa para a formacéo do professor.
Afirmaram que a formacéo pedagdgica académica exigira aprofundamento tedrico
e articulagdo com a préatica escolar para possiveis intervencdes no processo de
ensino e aprendizagem. Reconhecemos que tal procedimento pedagdgico pro-
move a aprendizagem significativa e 0 compromisso académico com as necessi-
dades da realidade problematizada. A formacgdo para a pesquisa, em que 0 aca-
démico é instigado ao exercicio critico e reflexivo para a intervencéo na pratica
pedagdgica, corresponde as necessidades atuais de formacéo profissional.

Contudo, por mais motivadora que se apresente, a proposta se mostra, a
principio, incompativel com nossas reais possibilidades ou condigées concretas
de formacéo.

Como mencionado, nossos alunos conciliam a atividade académica com
a profissional, ficando, consequentemente, com pouca disponibilidade de tempo
para os estudos. Além disto, a sobrecarga de atividades também é uma realidade
do professor universitario. A maioria dos professores da instituicdo em que traba-
Iho exerce atividades em outras instituicbes escolares. Eles encontram-se, geral-
mente, atarefados e sem disponibilidade até mesmo para discussao ou troca de
informacdes pertinentes ao curso. Muitos ainda encontram dificuldades em com-
parecer em reunides previstas pelo regimento institucional.

Em raras oportunidades, os professores conseguem se reunir para refle-
xBes coletivas sistematizadas, momentos fundamentais para se tomar conheci-
mento do que acontece nas escolas em que os académicos atuardo como pes-
quisadores ou estagiarios ou futuros integrantes do quadro profissional.

Indagacdes surgiram em nosso estudo e trouxeram a certeza de que
ainda ndo temos estrutura socioeconémica e educacional para formar o profes-
sor-pesquisador adequadamente e com a devida abrangéncia.

Insisto, portanto, que o objetivo maior, como professores formadores
atuando em cursos no ensino superior, é preparar licenciados na area da educa-
¢do cada vez mais aptos a corresponder as necessidades de um mundo em cons-
tante transformacéo, profissionais capazes de realizar e promover a reflexado, a
andlise, a compreenséo, o didlogo e a intervencéo qualitativa em sua realidade.
Estamos conscientes de que a formagéo do professor licenciado se faz em cursos
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académicos, mas também — e essencialmente — em contato simultaneo com a re-
alidade da escola, da sala de aula.

Reconhecemos que os caminhos para a formacdo do professor-
pesquisador estdo sendo construidos e que poderdo ser sinuosos, com inumeros
aclives cuja superagdo nos levardo a quase exaustdo, mas também existirdo os
declives para aliviar o cansaco de nossa caminhada.

Existirdo momentos em que teremos a sensagdo de que a mudancas
pretendidas ndo estdo acontecendo, mas a clara percepgdo de que estamos nos
preparando devidamente para as proximas etapas do caminho nos dara a sensa-
¢do do movimento positivo, do processo vital de desenvolvimento, com possibili-
dades de avancarmos ainda mais em nossos propositos de caminhantes.
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ROBERTA NEGRAO DE ARAUJO®

A INTERDISCIPLINARIDADE NA PERSPECTIVA DA
TOTALIDADE

“Criar uma nova cultura ndo significa fazer indi-
vidualmente descobertas originais; significa tam-
bém e sobretudo defender criticamente verdades
ja descobertas, socializa-las por assim dizer;
transforma-las portanto, em base de agdes vitais,
em elemento de coordenacéo e de ordem intelec-
tual e moral. O fato de que uma multiddo de ho-
mens seja conduzida a pensar coerentemente e de
maneira unitaria a realidade presente é um fato
‘filosofico’ bem mais importante e ‘original’ do
que a descoberta, por parte do génio filosofico,
de uma nova verdade que permaneca patrimonio
de pequenos grupos intelectuais. ”

(Antonio Gramsci)

A histéria das idéias pedagdgicas no Brasil teve origem com a chegada
dos jesuitas (1549), quando iniciou a educacgéo formal no pais. O ambito era de
uma concepgdao tradicional com vertente religiosa. Com a expulsdo dos jesuitas
(1759), por meio das reformas pombalinas da instru¢do publica, abriu-se espaco
para a circulagdo das idéias pedagogicas inspiradas no laicismo que caracterizou
a visdo iluminista.

Com a divulgacédo do Manifesto dos Pioneiros da Educacgdo Nova (1932),
0 movimento renovador ganhou forga. Foi postulado a superacdo das idéias tradi-
cionais e sua substituicdo pelo ideéario da pedagogia nova. Este ideario permane-
ceu até a década de sessenta, quando identificamos um educador que condenou
a “educacgao bancaria”, na qual o professor depositava os contelidos — de maneira
fragmentada, descontextualizada — em gavetas isoladas que compunham a cabe-
¢a do educando, sacando no dia da prova. Este educador, de reconhecimento in-
ternacional, foi Paulo Freire.

5 Mestre em Educagdo, pela Universidade Estadual de Londrina; professora do Departamento de
Educacdo da UENP — Campus de C. Procépio e da rede publica estadual; integrante do
GEPEDUC.
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Na obra “Pedagogia do Oprimido” — cujas referéncias tedricas compor-
tam um conjunto de autores que sugerem um dialogo com a filosofia dialética e
com o marxismo — Paulo Freire langa méo de pares antitéticos, como opressor
versus oprimido e educacao bancéria versus educacgao problematizadora. Temos
aqui um marco na perspectiva da educacéo problematizadora, ou seja, uma edu-
cacdo ndo fragmentada, embasada na categoria da totalidade. Lembramos que
Freire alertava que “a cabega pensa onde os pés pisam”, o que evidencia a ne-
cessidade dos conteudos terem relacéo entre si e, também, com a prética social.

Em 1961, a promulgacao de nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, sob o n® 4024, fechou a fase da predominancia dos ideais
renovadores. Vale registrar que esta lei ja nasceu velha, haja vista que o periodo
de sua tramitagdo até a promulgacdo levou treze anos. Ja reformas do ensino
preparadas pelo governo militar, decorrente do golpe de 1964, comecaram a ser
implantadas em 1969, sob a égide da pedagogia tecnicista, que se tornou orien-
tagdo oficial.

No inicio da década de 1980 o regime militar dava sinais de enfraqueci-
mento, iniciando o lento processo de democratizacdo. Surgiu a emergéncia de
formulacéo e tentativas de implantacdo de propostas pedagdgicas criticas. Foi
guando Dermeval Saviani, na obra “Escola e Democracia”, propds uma pedago-
gia revolucionaria.

A pedagogia revolucionaria — mais tarde denominada pedagogia histori-
co-critica — considera a educagdo como “uma atividade mediadora no seio da pra-
tica social global” (SAVIANI, 1983, p. 12), ou seja, entende que a educacgéo se re-
laciona dialeticamente com a sociedade, caracterizando-se como decisiva no pro-
cesso de transformacdo desta (mas ndo como salvacdo messianica). A pedago-
gia proposta por Saviani centra-se na igualdade essencial entre os homens, cons-
tituindo-se como um instrumento a servico da instauracdo de uma sociedade
igualitéria, tendo a difusdo de contetdos vivos como a tarefa primordial do pro-
cesso educativo, em geral, e da escola, em particular.

Esta pedagogia ndo assume um método com carater eclético, uma so-
matoria dos métodos tradicionais e novos, pois ambos implicam uma autonomiza-
¢do da pedagogia em relacdo a sociedade. O método preconizado por Saviani
mantém presente a vinculagdo entre educagdo e sociedade, no qual professor e
alunos séo tomados como agentes sociais. O professor Jodo Luiz Gasparin, na
obra “Uma Didatica para a Pedagogia Histérico-Critica”, explicita o método pro-
posto por seu orientador.

No referido método, o ponto de partida (primeiro passo) € a pratica social
que, embora comum a professor e alunos, sob a 6tica pedagdgica, ha diferencia-
¢do nos niveis de compreensdo em que estes se encontram, pois o professor
apresenta maior conhecimento e experiéncia (sintese precaria), enquanto a com-
preensao do aluno é de carater sincrético.

No segundo passo, chamado de problematizacédo, ha que se identificar
as questdes que precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em con-

sequéncia, que conhecimento é necessario dominar. Identificamos aqui outro
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marco na educacao problematizadora e destacamos que as questes sdo origi-
nadas da pratica social.

O terceiro passo, a instrumentalizacdo, trata da apropriagdo das ferra-
mentas culturais. Tanto Saviani como Gasparin colocam que essas ferramentas
culturais sdo as necessarias para a libertacdo das camadas populares da condi-
¢do de exploracao.

J& no quarto passo, chamado catarse (termo da acepgdo gramsciana),
hé a efetiva incorporacéo dos instrumentos culturais (apropriagdo do conhecimen-
to), transformados em elementos ativos de transformagao social.

O quinto e ultimo passo, o ponto de chegada, constitui, novamente, a
pratica social, desta vez alterada qualitativamente pela mediacéo da acdo peda-
gogica (sintese).

Considerando a dialética deste método, bem como a pedagogia na qual
se insere, acreditamos que, somente a partir desta perspectiva, é possivel que a
educacdo esteja a servico da transformacao das relagdes de produgdo. Podemos
evidenciar, portanto, que a educacao problematizadora tem relagéo estreita com a
totalidade, categoria que subsidia uma perspectiva progressista de educacéo. E
neste contexto que entendemos interdisciplinaridade, como uma acgdo docente
gue propicia a integragdo do conhecimento sistematizado. O termo €, para mui-
tos, indecifravel, ja para outros traz, ainda, equivocos que tém dificultado o traba-
Iho docente.

A educadora Ivani Fazenda pesquisa sobre interdisciplinaridade ha cerca
de trinta anos e nos alerta em relagdo a pratica interdisciplinar, pois muitos ale-
gam que a desenvolvem, no entanto, sdo poucos os que a fazem de forma cons-
ciente. O trabalho interdisciplinar vai além de “misturar” as disciplinas ou mesmo
procurar interlocucdes entre elas. Ao se trabalhar o conteido em sua totalidade é
possivel romper com as fronteiras disciplinares, favorecendo o estabelecimento
de elos entre as diferentes areas do conhecimento numa situagdo contextualizada
de aprendizagem. Todavia, muitas vezes o professor somente atribui valor para
as praticas interdisciplinares e, com isso, passa a negar qualquer atividade disci-
plinar. Esta visdo € equivocada, pois Fazenda (2001, p. 20) enfatiza que a inter-
disciplinaridade se da sem que haja perda da identidade das disciplinas. “E preci-
so haver um respeito a disciplina”, afirma a educadora.

Assim, a proposta pedagoégico-curricular com a qual comungamos tem
uma base disciplinar, ou seja, o foco € nos contetdos cientificos, nos saberes es-
colares das disciplinas que compdem a matriz curricular. Os saberes, termo re-
cente no vocabulario educacional, sdo os conhecimentos de grande amplitude,
conceitos ou préaticas que identificam e organizam os campos de estudo de uma
disciplina escolar, considerados basilares e fundamentais para a compreenséo de
seu objeto de estudo. Os referidos saberes séo selecionados a partir de uma ana-
lise historica da ciéncia de referéncia e da disciplina escolar.

Mas uma proposta pedagdégico-curricular que contempla os conteudos
ndo inicia e nem se esgota na selecdo destes, ainda que essa seja uma questdo
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nodal. Seu aporte principal encontra-se na compreensédo da génese de seus fun-
damentos, de sua concepg¢do. Logo, julga-se que a concepcao de educacédo, cur-
riculo e ensino colocam-se como anterior a todo processo de definigdo e selegdo
dos conteddos das disciplinas.

Sabemos que as disciplinas que compdem a matriz foram selecionadas
de acordo com a tradigao curricular e ndo em competéncias, conforme apregoa a
LDBEN, Lei n® 9394/96 (artigo 8° — inciso 1V). O modelo de organizacao curricular
proposto pelos Paradmetros Curriculares Nacionais, a partir da referida lei, com
base na pedagogia do aprender a aprender, descentrou os conteddos historica-
mente constituidos nas disciplinas escolares para dar destaque a outros, chama-
dos por Sacristan (2000, p. 6) de “nebulosos e pouco claros”.

Tal proposta exige uma nova forma de encaminhamento metodoldgico e,
assim, um novo fazer docente. Este, por sua vez, deve dar conta de atender aos
pressupostos assumidos ha fundamentagéo teérico-metodoldgica, que ressalta a
importancia da questdo do método, no qual as categorias da historicidade, da to-
talidade e da praxis devem ser incorporadas como condi¢do para que os profes-
sores desenvolvam suas praticas pedagogicas.

Segundo Saviani (1989), a proposta que incide obrigatoriamente nas
formas de ensinar e privilegia o tratamento disciplinar dos contetdos pretende
contribuir para a superagdo da tradicional forma de sistematizar e trabalhar com
0os conteudos escolares. Supfe-se a0 mesmo tempo, a sua necessaria inter-
relacdo com o planejamento curricular, principalmente no que se refere ao trata-
mento dos conteudos pelos professores em sala de aula, objetivando em ultima
instancia, a efetiva apreensdo do conhecimento pelos alunos da escola publica.

Essa concepcdo implica na redefinicho do processo de ensino-
aprendizagem em sua forma escolarizada, o qual deve estar voltado para a
aprendizagem dos conteudos disciplinares, com estratégias de ensino e projetos
de intervengdes pedagdgicas que partam da realidade do aluno e com ele sejam
identificadas (educacgéo problematizadora, subsidiada pela categoria da totalida-
de).

Com o intuito de discutir uma polémica teméatica da atualidade — o respei-
to a diversidade e a pluralidade étnica e cultural — um grupo de professores do
Colégio Estadual Cristo Rei, de Cornélio Procépio, elaborou o projeto “A educa-
¢&o ndo tem cor” (2006). Partindo da realidade do aluno, desenvolveu-se uma in-
tervencao pedagodgica com o objetivo de trabalhar contetidos curriculares de for-
ma interdisciplinar. O objetivo principal do projeto foi o de possibilitar a andlise
dos aspectos historicos, politicos, literarios, legais, biolégicos e étnicos da cultura
africana no Brasil e a sua inser¢éo no curriculo educacional. Os professores en-
volvidos, na especificidade de suas disciplinas (Histéria, Geografia, Fundamentos
Sociolégicos da Educagéo, Lingua Portuguesa — e Literatura — e Biologia, além da
Pratica de Formacéo) desenvolveram conteudos relacionados com o tema, opor-
tunizando a pesquisa, a discussao, o debate e a aprendizagem, e cultivando ati-
tudes de repudio ao preconceito e a discriminagao.

A escola, portanto, tem por fungéo, socializar conceitos j& elaborados
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sobre a realidade, o que contribui para assegurar a todos os cidadaos o direito de
acesso aos conhecimentos produzidos na histéria da humanidade.

Nesse sentido, é necessario que o professor tenha abertura e flexibilida-
de para revitalizar sua pratica, bem como as estratégias utilizadas, com vistas a
propiciar ao aluno a apreenséo do conhecimento. O compromisso educacional do
professor é justamente saber o qué, como, quando e por que desenvolver deter-
minadas a¢Oes e propostas metodoldgicas. Para tanto, é fundamental conhecer o
processo de aprendizagem do aluno e ter clareza da sua intencionalidade peda-
gobgica.

Identificamos que o ponto de partida da agdo docente deve centrar-se na
pratica social — comum a professor e alunos —, tornando imprescindivel a media-
¢do do professor. Esta mediagdo implica na criacdo de situacdes de aprendiza-
gem que permitam ao aluno se apropriar do conhecimento necessério a supera-
¢do da situacao inicial, que surgiu da pratica social. O objetivo maior é retornar a
esta pratica, desta vez alterada qualitativamente pela mediacdo da agdo pedago6-
gica (sintese).

Uma proposta pedagdégico-curricular associada a um projeto de educa-
¢do que objetive a formacdo humana — a formag¢do omnilateral dos sujeitos — re-
quer recolocar a énfase sobre os préprios sujeitos, organizando o conhecimento
escolar de forma a privilegiar os principios do trabalho, da cultura, da ciéncia e da
tecnologia. Tais principios devem, ainda, incorporar a historicidade, a totalidade e
a praxis como categorias fundantes, portanto, elementos sem os quais a proposta
ndo podera ser identificada.

Tendo como referéncia o atual contexto, h4 necessidade de se refletir
sobre a préatica que vem se desenvolvendo, a forma como a escola esta organi-
zada e como se da a convivéncia em seu interior, além, evidentemente, do resul-
tado da aprendizagem. Conhecer o contexto da pratica pedagdgica da escola sig-
nifica conhecer a comunidade a que se destina. Somente desta forma poder-se-a
buscar alternativas para articular, efetivamente, a preparagdo para 0 mundo do
trabalho, para o prosseguimento dos estudos e, sobretudo, para a formacao da
cidadania.

Assim, é necessario e urgente firmar uma concepc¢ao de educagéo basi-
ca publica, unitaria e gratuita, centrada na idéia do direito subjetivo de cada ser
humano. Portanto, os educadores que possuem a concepgdo de um projeto alter-
nativo de sociedade devem assumir o compromisso de (re)construi-la, de acordo
com uma ética fundada na justica, na igualdade e na solidariedade humana. Tal
tarefa, de carater coletivo, é fundamental. Trata-se de um processo educativo que
tem como objetivo a formacgéo de sujeitos emancipados e protagonistas de novas
relacBes sociais. Este processo educativo constitui-se, entdo, um desafio.
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JOAO DONIZETI LELI®

O LUCIDO E O LUDICO EM CIENCIA

As convicgdes sdo prisdes.

[...] A grande paixdo usa conviccdes,

e as usa a fundo, mas ndo se submete a elas —
ela sabe que é soberana.

(Nietzsche)

No alvorecer do novo século, tanto tempo ap6s a Revolugcédo Cientifica
preconizada por Bacon, Galileu e Descartes, entre outros, assistindo a inovacodes
admiraveis nos campos da tecnologia e da informacdo, ainda sdo pertinentes as
seguintes perguntas: O que é ciéncia? Quais sdo 0s critérios para se distinguir o
conhecimento cientifico do ndo-cientifico? Pode o fazer cientifico ser ao mesmo
tempo uma atividade ludica ou s&o a rigor contrarios e excludentes?

A partir dessas questdes, este texto propde-se a tecer breves reflexdes
sobre 0 escopo, a natureza e a especificidade da ciéncia, o possivel dialogo que
ela estabelece — quando estabelece — com outras modalidades do conhecimento
humano, bem como os critérios de legitimidade do saber cientifico.

Em termos estruturais, divide-se o trabalho em dois momentos distintos,
porém inseparaveis: primeiramente, faremos algumas consideragées em torno da
definicdo de ciéncia, seus limites e alcances, suas implicagdes politico-
ideologicas, e também da tdo disseminada lenda que cultua a ciéncia como um
saber ou fazer arido, austero, inflexivel, rigorosamente destituido de qualquer di-
mensao prazerosa e tdo hermético que a ele so pode ter acesso uma elite de ilu-
minados. Num segundo momento, propomo-nos a demonstrar, através de um
exemplo didatico de formalizagdo de um projeto de pesquisa — entre tantos outros
recortes metodolégicos — o prazer que o pesquisador pode encontrar ao dedicar-
se a tarefa da investigagéo cientifica.

Tornou-se lugar-comum, ndo apenas no ambiente académico, mas es-
pecialmente entre o senso popular, a ideia de que a ciéncia se distingue de outros
saberes por seu carater eminentemente pratico, empirico e utilitario. Na analise
de Demo (1995, p. 135-136):

Mais do que nunca, o empirismo alimentou a esperanca de atingir a ci-

5 Docente do Departamento de Educagdo da UENP — Campus de Cornélio Procépio e da UTFPR
— Campus Cornélio Procépio.
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éncia objetiva e evidente. Creu ter descoberto o método certeiro de dis-
cernir entre a teoria real e a fantastica. Fez-se a ilusdo de poder atingir
aos poucos um terreno ndo ideolégico de produgdo objetiva do conhe-
cimento, que seria 0 mesmo para todos, porque estaria na observagao
dos fatos. Pensou ter superado a filosofia, sempre eivada de enunciados
empiricamente incontrolaveis, e a declarou como protétipo da ciéncia
ideoldgica e indtil. Inoculou na produgdo cientifica o senso pragmatico
do util, porque a especulagéo ndo so6 € incapaz de conhecer a realidade,
mas também néo apresenta utilidade imediata.

Nossa hipétese de trabalho é a de que a ciéncia ndo é construida so-
mente por meio de instrumentos “praticos” e com resultados diretamente “aplica-
veis” a uma suposta realidade. Afinal, o que é o fato? Com base em que visdo de
mundo e em que critérios se distingue o Gtil do ndo-util?

Parece-nos a principio que, para darmos seguimento a essas medita-
¢Oes, precisamos compreender basicamente o que se define por ciéncia. Recor-
rendo a apenas alguns autores — dentre outros da ampla literatura sobre o assun-
to — podemos defini-la, de acordo com Ander-Egg, citado por Lakatos e Marconi
(1986, p. 22), como “[...] um conjunto de conhecimentos racionais, certos ou pro-
vaveis, obtidos metodicamente, sistematizados e verificaveis, que fazem referén-
cia a objetos de uma mesma natureza.”

Ou ainda, nas palavras de Trujillo, também citado por Lakatos e Marconi
(1986, p. 23), como ‘[...] uma atividade humana, racional, dirigida ao sistematico
conhecimento (empirico) do mundo, porém conhecimento sistematico com objeti-
vo limitado, capaz de ser submetido a verificagdo.”

Um dos aspectos que essas definicdes de ciéncia apresentam em co-
mum é a constatacdo de que o conhecimento cientifico é, por exceléncia, racional
e verificavel. Ocorre, contudo, que isto ndo é ponto pacifico entre os estudiosos.
Afinal, o que é a racionalidade? O que é a verdade? Existe uma verdade absolu-
ta, transcendente, inscrita no céu platénico, ou ela é algo elaborado e convencio-
nado pelo préprio homem, por meio de diversas instituicdes? Além do mais, em
que areas da ciéncia € possivel se conseguir de forma completa a verificagdo dos
fendmenos ou fatos estudados? Segundo Gildo Magalhaes (2005, p. 87), “ha mui-
tas teorias cuja verificagédo tem sido impossivel, como a origem do universo.”

Problematizando algumas definiges ja propostas de ciéncia, em geral
enraizadas em leituras de tradicdo empirista e positivista, segundo as quais ela
seria a detentora maxima e o repositorio da verdade, Minayo (1994, p. 10) argu-
menta que:

A ciéncia é apenas uma forma de expressado dessa busca [pelo conhe-
cimento], ndo exclusiva, ndo conclusiva, ndo definitiva. Na sociedade
ocidental, no entanto, a ciéncia é a forma hegemonica de construcao da
realidade, considerada por muitos criticos como um novo mito, por sua
pretenséo de Unico promotor e critério da verdade.

Na tentativa de superar certas concepgdes ingénuas, estereotipadas, de
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ciéncia, apostamos na importancia capital do didlogo que ela deve manter com
outras areas do conhecimento humano, como a filosofia, a arte, a religiao e a mi-
tologia, por exemplo. No entanto, um limite se imp&e ai: se o discurso cientifico
for construido na dindmica interativa com outras areas, ndo correra o risco de
perder a sua especificidade e, por conseguinte, a sua legitimidade? Como manter
0 nucleo central da ciéncia, mesmo em interagdo com outras dimensées do co-
nhecimento?

E temerario proceder a uma reflexdo sobre os critérios de delimitacdo do
conhecimento cientifico sem nos reportar, ndo sem um certo distanciamento epis-
temoldgico, as formulacdes de Popper. Registre-se, outrossim, que ndo se trata
de uma mera rendic¢do ao principio de autoridade, mas o recurso a voz de um es-
pecialista que ainda hoje ecoa entre os espagos académicos. Segundo Popper,
parafraseado por Vergara (2000, p. 13):

[...] toda discusséo cientifica deve surgir com base em um problema ao
qual se deve oferecer uma solugéo proviséria a que se deve criticar, de
modo a eliminar o erro. O problema surge por conta de conflitos entre as
teorias existentes. A solugéo deve ser submetida ao teste de falseamen-
to, geralmente utilizando observacéo e experimentacdo. Se a hipétese
resistir aos testes, fica provisoriamente corroborada, isto é, confirmada
enquanto ndo apareca um novo teste que a derrube; se néo, é refutada,
exigindo nova formulacao da hipotese. Falseada ou nédo, a hipétese de-
sencadeia um processo que se renova, dando surgimento a novos pro-
blemas.

Que ideias podemos inferir dessas teses popperianas? Primeira ideia: a
discussao cientifica surge com base em um problema. Segunda ideia: a esse
problema a ciéncia deve oferecer uma solucao provisoria. Terceira ideia: a critica
como eliminag&o do erro. Quarta ideia: a solugdo deve ser submetida ao teste de
falseamento. Quinta ideia: a partir do teste, a hip6tese sera corroborada ou refu-
tada, sempre de forma processual, renovada, provisoria e nunca definitiva.

Em paralelo a essas ideias sobre pesquisas nas areas de ciéncias exa-
tas ou naturais, podemos pontuar ainda a pesquisa na area das ciéncias sociais.
Para tanto, valemo-nos das reflexées de Minayo (2003, p. 12), segundo as quais:

A cientificidade [...] tem que ser pensada como uma idéia [sic] regulado-
ra de alta abstragdo e ndo como sinbnimo de modelos e normas a se-
rem seguidos. A historia da ciéncia revela ndo um “a priori”, mas o que
foi produzido em determinado momento histérico com toda a relatividade
do processo de conhecimento.

E, mais adiante:

[...] se existe uma idéia [sic] de devir no conceito de cientificidade, ndo
se pode trabalhar, nas ciéncias sociais, com a norma de cientificidade ja
construida. A pesquisa social € sempre tateante, mas, ao progredir, ela-
bora critérios de orientacdo cada vez mais precisos. (MINAYO, 2003, p.
12)
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Denota-se que, guardadas as devidas diferencas entre as teorias de Po-
pper — de enfoque mais quantitativo — e as de Minayo — de enfoque mais qualitati-
VO —, as respostas e formulagfes da ciéncia, para ambas, séo constru¢ées huma-
nas, articuladas e sistematizadas logicamente, sem contudo ter a pretensdo de
serem dogmaticas, absolutas ou irrevogaveis.

Considerando os limites deste trabalho, ndo nos cabe discutir amplamen-
te as implicacOes ideoldgicas da construgcdo do conhecimento cientifico. Vale, en-
tretanto, observar que nesse processo de construgdo ndo se pode omitir 0 viés
ideolégico que as produgGes humanas em geral, e a producgéo cientifica em parti-
cular, apresentam.

Quando, através da pesquisa, o conhecimento cientifico é produzido, a
gue classe socioeconémica interessa? Quem sao os seus beneficiarios? No con-
texto da sociedade pautada no modo de producao capitalista, quem se apropriara
desse saber e como serd utilizado? Em outras palavras: Quais sdo as implicagfes
politicas do conhecimento cientifico? Sera possivel a sua utilizagdo em beneficio
de um grande nimero de pessoas ou atendera somente a interesses de camadas
privilegiadas e corporativistas?

Sobre esse caréater ideolégico do qual a ciéncia pode ser mais vitima do
que responsavel, Demo (1995, p. 18-19) adverte:

A ciéncia esta cercada de ideologia e senso comum, ndo apenas como
circunstancias externas, mas como algo que esta ja dentro do proprio
processo cientifico, que é incapaz de produzir conhecimento puro, histo-
ricamente ndo contextuado. [...] Enquanto o senso comum esté despre-
parado diante de uma realidade mais complexa do que imagina sua vi-
sdo ingénua, a ideologia é intrinsecamente tendenciosa, no sentido de
ndo encarar a realidade assim como ela €, mas como gostaria que fos-
se, dentro de interesses determinados. Para deturpar a realidade de
acordo com seus interesses, a ideologia usa de instrumentos cientificos,
no que pode adquirir extrema sofisticagao.

Considerando, a esta altura das reflexdes, a questéo do licido e do ludi-
co em ciéncia, pensamos que ambos se completam e se interpenetram. N&o se
concebe aqui o ludico como o jogo pelo jogo, o prazer pelo prazer, e sim como a
atividade de carater cientifico no auxilio ao aluno iniciante na pesquisa, como um
meio para superar suas resisténcias relativas aos trabalhos académico-cientificos.
Sobre as dificuldades pertinentes ao processo de producédo cientifica, em tom de
conversa coloquial com o provavel aluno-pesquisador, Gonsalves (2003, p. 9-10)
afirma que:

[...] o trabalho de desconstrucdo [do “fantasma da pesquisa” ou do “pa-
vor da monografia”] ndo é tarefa facil diante da resisténcia criada pelos
alunos. O primeiro passo para se quebrar essa resisténcia talvez seja o
de criar uma abertura para uma compreensdo muito simples: a de que o
processo de pesquisa pode ser prazeroso. E preciso ter como ponto de
partida a idéia [sic] de que, pela frente, vocé podera mergulhar num es-
pacgo que pode ter como caracteristica principal a alegria da descoberta
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e isso s6 depende de vocé! [...] se vocé optar por colocar nesse caminho
paisagens agradaveis, ndo tenho duvida: o seu trabalho sera muito mais
interessante.

O aluno deve ser orientado a fazer ciéncia pela pesquisa e com método,
de modo a desperta-lo para o prazer da descoberta cientifica e tecnolégica e mo-
tiva-lo & busca do conhecimento, por exemplo, da biotecnologia molecular (cién-
cia e técnica de produzir modificages genéticas em seres vivos), da nanociéncia
(ciéncia e técnica de estudar microorganismos do milionésimo de milimetro), da
robotica (ciéncia e técnica de produzir robds para executar tarefas em substitui-
¢do ao ser humano), da urbdtica (aplicacéo da informatica aos servigos e proces-
samentos nas cidades ditas inteligentes, como as ja existentes na Franca, no Ja-
pao e no Canada) e da domdtica (aplicagcdo da informatica ao controle de servigos
domeésticos através de sistemas em rede que facilitam a vida dos moradores de
casas inteligentes), entre outros saberes ndo menos relevantes e instigantes do
mundo contemporaneo.

Essa certeza de trilhar licida e ludicamente o caminho da ciéncia au-
mentard sempre mais na medida em que o aluno-pesquisador passar a conhecer
melhor as tarefas a serem desenvolvidas no processo de se fazer ciéncia. Defen-
demos essa ideia a partir do pressuposto de que s6 se aprende com mais compe-
téncia e prazer quando se sabe como e por qué realizar uma determinada tarefa
académico-cientifica.

Antes de tudo, segundo nossa compreensdo, o aluno que se inicia na
area da investigacao cientifica deve ser levado a perceber que o caminho que se
dispde a percorrer ndo € facil, sem percalgos ou obstaculos, para que o seu pri-
meiro contato com a ciéncia ndo se configure de modo aversivo, traumatico ou
impositivo. Por outro lado, o aluno-pesquisador deve ser conscientizado ainda de
que o trabalho cientifico ndo é sindnimo de prazer gratuito ou fruigdo continua,
pois isto seria induzi-lo ao equivoco de postular as regras do jogo cientifico como
aleatérias e sem compromisso com a busca da verdade e a ética do conhecimen-
to.

A propésito, pensamos ser ilustrativo o seguinte exemplo citado por
Gonsalves (2003, p. 11):

Certa vez, o professor Dr. Ettore Gelpi, da Universidade de Paris, convi-
dado a participar na qualidade de examinador na banca de projeto de
uma aluna que cursava o mestrado em Educacédo na Universidade Fe-
deral da Paraiba, fez a seguinte consideragdo: “O momento mais privile-
giado de um curso de pos-graduacao [e também de graduacgado] é a
construcéo e a andlise do projeto de pesquisa, pois l& estaria inscrito o
sonho, a vontade. Como uma planta que se faz para construir uma casa,
€ 0 desejo que esta contido ali. A casa nao € o melhor momento, nao é
a fase mais criativa, é o que ‘deu para fazer”.
Discorrendo agora de forma mais técnica e considerando o processo de
formalizacdo da pesquisa cientifica, apoiamo-nos em Vergara (2000, p. 15-16),
guando afirma que:
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[...] a pesquisa cientifica tem uma fase antecedente e outra consolidado-
ra. A fase antecedente revela-se no projeto de pesquisa; a consolidado-
ra, no relatério [ou texto monografico]. Qualquer pesquisa, para ser de-
senvolvida, necessita de um projeto, e bem-feito, que a oriente. Ele po-
de ndo garantir o sucesso da investigagdo, mas a sua inadequagéo, ou
sua auséncia, certamente, garantem o insucesso. [...] Vale acrescentar
gue a formalizagédo, tanto do projeto quanto do relatério, deve obedecer
as normas prescritas pela Associacéo Brasileira de Normas Técnicas —
ABNT.

Visando o melhor entendimento da citacdo acima, e, sobretudo com o in-
tuito de levar o aluno a néo dissociar as dimensdes llcida e ladica do trabalho ci-
entifico, propomos um exemplo-modelo de relac@o entre o projeto de pesquisa e
o texto monogréfico, em suas possiveis aproximacdes. Através deste exemplo,
tentamos demonstrar a ideia de que, quando o aluno estiver munido de uma refe-
réncia clara e objetiva — que ndo se confunde, no entanto, com receitas prontas
ou férmulas engessadas —, com mais lucidez e prazer ele se lancara a aventura
da investigacao.

PROJETO DE PESQUISA E O TEXTO MONOGRAFICO

ESTRUTURA TEXTUAL

PROJETO DE PESQUISA RELATORIO
Identificagdo tematica
» Tema: apresentacao e justificativa
» Problema: contexto e formulagdo
* Objetivo e objetivos

Introducéao

Incluir na introdugéo a visao sintética
dos contelidos dos topicos

Referencial tedrico

» Modelo tedrico ou teoria de base

» Revisdo da literatura

« Definigdo dos termos

 Hipéteses e variaveis

* Questbes norteadoras

Roteiro Metodologico

* Modelo de pesquisa ou tipo de estudo
« Area do conhecimento

» Universo e amostra Metodologia
« Coleta ou obtencao dos dados: instru-
mentos e procedimentos (técnicos)

* Andlise e interpretacdo dos dados

Fundamentagéo tedrica

ESTRUTURA POS-TEXTUAL

PROJETO DE PESQUISA RELATORIO
» Referéncias e bibliografia * Referéncias e bibliografia
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» Apéndices e anexos » Apéndices e anexos
* Glossério

Ao se deparar pela primeira vez com um quadro como 0 acima exposto,
0 aluno-pesquisador pode, pela forma de apresenta¢do dos elementos estruturais
e pela linguagem técnico-cientifica, pensar que se trata de um quebra-cabegas
indecifravel. Porém, se bem orientado, logo percebera que aquilo que lhe parece-
ra um labirinto intrincado e sem saida ndo é sendo um mapa a lhe sinalizar o ca-
minho — ora direto, ora sinuoso — a ser percorrido. Além do fator motivacional, cu-
ja natureza ndo nos convém aqui discutir, pensamos ser fundamental o papel do
professor-orientador em suscitar no aluno sua tendéncia natural ao saber e desa-
fid-lo ao exercicio das regras do jogo cientifico, tdo bem referidas por Gonsalves
(2003, p. 13), em suas “Conversas sobre a Iniciacdo a Pesquisa Cientifica”, ao
considerar que:

[...] o exercicio de elaborag&o do projeto tem uma finalidade pedagdgica.
Ao elabora-lo, vocé estara exercitando certas regras do jogo cientifico,
aprendendo a lidar com elas em alguma medida. Nesse aspecto, esse
exercicio de elaboragdo é fundamental para a formacéo do pesquisador.

N&o se esqueca que, ao elaborar seu projeto, vocé estara lidando com
elementos cientificos e extra-cientificos. A elaboragdo de um projeto de
pesquisa implica lidar com pelo menos trés dimensdes, que estdo inter-
ligadas: a dimensdo técnica, que remete para as regras instituidas sobre
a elaboracéo de um projeto de pesquisa cientifica, ja que existe um con-
senso na comunidade cientifica sobre o nicleo basico que todo projeto
deve contemplar; a dimenséo tedrica, que corresponde as escolhas do
pesquisador (tema, referencial tedrico, etc.) que norteiam a reconstrucao
de um objeto de conhecimento com procedimentos proprios e consen-
suais no campo da ciéncia; e a dimensao afetiva, que revela o envolvi-
mento do pesquisador com o tema escolhido.

Atentemos em especial para a terceira dimenséo, a afetiva. Se o aluno-
pesquisador, ao elaborar um projeto de pesquisa, for provocado em sua curiosi-
dade intelectual e deflagrado o seu envolvimento emocional com o trabalho, sua
adesdao a ele serd, sendo absoluta, pelo menos nao tao inibidora e assustadora.

E evidente que o nosso modelo-guia de um projeto de pesquisa tem um
carater preliminar e instrumental, podendo ser adaptado aos objetivos contextuais
— técnicos, tedricos e afetivos — do pesquisador e as especificidades da tipologia
de pesquisa nas diversas ciéncias. Retomando a afirmacédo de Minayo (2003), ci-
tada anteriormente, a cientificidade deve ser pensada como uma ideia reguladora
e ndo como um protétipo a ser seguido de forma necessaria. A partir desse qua-
dro-resumo, o aluno com certo grau de lucidez pode seguramente chegar ao ludi-
co, duas faces da mesma medalha. Contudo, s6 a analise mais acurada e o tra-
balho efetivo com o modelo acima dirdo até que ponto esse recurso metodologico
é eficiente para se trilhar os caminhos da investigacéo cientifica, de forma ldcida,
criativa e consistente.
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Em nossas palavras finais, lembramos as consideragBes polémicas e
provocativas de Nietzsche (2008, p. 101-102) — a quem ja mencionamos na epi-
grafe deste trabalho — acerca da ciéncia na ampla acepgdo de conhecimento:

Sera que alguém compreendeu a célebre histéria que se encontra no
inicio da Biblia — aquela do pavor mortal que Deus tem pela ciéncia?...
Ninguém a compreendeu. [...] O velho Deus [...] se concede um passeio
em seu jardim: sozinho, acaba se aborrecendo. [...] O que ele faz? In-
venta o homem — o homem é divertido... Mas entdo percebe que o ho-
mem também esté entediado. [...] Entdo Deus criou a mulher. [...] — A
mulher €, em sua prépria esséncia, uma serpente, Eva; [...] é da mulher
que provém todo o mal do mundo. [...] Por conseguinte, é dela também
que provém a ciéncia... Nao foi sendo pela mulher que o homem apren-
deu a provar da arvore do conhecimento. — Que aconteceu? Um pavor
mortal acometeu o velho Deus. O proprio homem se havia tornado seu
maior equivoco, havia criado para si um rival, a ciéncia torna-o igual a
Deus [...] quando o homem se torna homem de ciéncia! Moral: a ciéncia
€ o primeiro pecado, o germe de todos os pecados, o pecado original.
Essa é a unica moral. — Tu ndo conheceras: o resto decorre disso. — O
pavor mortal de Deus ndo o impedia de ser astuto. Como se defender
contra a ciéncia? [...] Resposta: expulsando o homem do paraiso!

E possivel que caiba ao homem, através da propria ciéncia, finalmente
reinventa-lo!
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JoAo COELHO NETO'

INTERNET: POSSIBILIDADES DE INTEGRACAO ENTRE
PROJETOS EDUCATIVOS

A utilizacdo da tecnologia da informacéo e co-
municagéo no ensino necessita, em primeiro lu-
gar, definir com clareza o papel do aluno e do
professor na sala de aula.

(Anair Altoé)

INTRODUCAO

Os objetivos das novas tecnologias no ensino sdo basicamente estudar a
educacgdo mediante o uso de recursos tecnoldgicos, possibilitando um ensino com
novas praticas pedagdgicas e um ambiente de aprendizagem alternativo.

O impacto dessas tecnologias tem provocado mudangas na educacéo.
Dessa forma, a integracdo de novas midias como televisdo, computadores e In-
ternet jA ndo sdo mais vistos como uma novidade estranha no ambito escolar. Pe-
lo contrario, contribui para a criacdo de estratégias de ensino, aprendizagem e au-
to-capacitagao.

O conceito de ensino, com o auxilio das novas midias, passa por trans-
formagBes constantes complementando e aperfeicoando a presenca discente e
docente em sala de aula.

Com a chegada em nosso meio das redes de computadores e das mi-
dias, os estudantes participam e entram em contato com pesquisadores de diver-
sas areas com e diversos projetos. Desta maneira, o professor ndo sera mais um
propagador de conhecimento, mas sim um auxiliador e incentivador da aprendi-
zagem.

A sociedade tem utilizado novas tecnologias em larga escala, causando
um impacto nas comunicag6es, motivando trocas de informacdes por meio de list-
groups, e-mails, e chats. Com a capacidade das novas tecnologias de produzirem
meios sonoros, graficos e animagdes pelo computador, também contribuem para
a qualidade de ensino, redefinindo o papel da educacéo.

7 Tecndlogo em Processamento de Dados; licenciado em Matematica; especialista em Ciéncia da
Computagéo e professor do Departamento de Ciéncias Exatas da UENP — Campus de Cornélio
Procépio.
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A tecnologia possui inquestionavel importancia na nossa sociedade, em
todas as sociedades, nos seus diferentes nichos sociais, € um melhor
entendimento do seu significado traz elucidagfes a respeito de sua vin-
culagdo com a educagdo. (ARRUDA, 2004, p. 52)

Na nova escola, a cogni¢éo é resultado de uma constante empreitada de
comunicagao e interacdo de discentes e docentes.

E de fundamental importancia que, além de se apropriar da tecnologia, 0
docente conhega todos 0s seus recursos para aproveitar as funcionalidades das
ferramentas disponiveis como auxiliadoras no processo de ensino-aprendizado,
utilizando-as com habilidade. Um dos passos para se ter retorno dessa juncéo no
processo € que o docente venha a conhecer todas as funcionalidades para a in-
tegracdo dos novos meios ao ambiente escolar.

A constante ampliacdo dos sistemas de comunicagdo permitird que um
ndmero maior de pessoas conecte-se entre si, possibilitando uma grande teia de
troca de informag6es entre usuérios de diferentes partes do mundo.

INTERNET: UMA ABORDAGEM HISTORICA E CONCEITUAL

A Internet é um conjunto de centenas de milhares de redes de computa-
dores que servem milh6es de pessoas em todo mundo (RAMALHO, 2000;
LAQUEY; RYER,1994).

Desde seu surgimento nos anos de 1960, a Internet vem revolucionando
o0 mundo dos computadores e das comunicacdes, pois a disseminacao de infor-
macdes que constituem suas paginas é imensuravel. Hoje, podemos comunicar-
nos em tempo real com o mundo todo, visitar museus, fazer uma transagéo ban-
caria, uma pesquisa académica, com um simples toque no mouse: “neste novo
ciberespaco que estamos vivenciando, hd um livre intercambio de informagdes, e
é necessario que aprendamos a transforma-las em conhecimentos” (ALTOE;
SILVA, 2005, p. 22).

Tudo comegou hd mais de cinquenta anos durante a Guerra Fria®, em
conformidade com Monteiro (2008), quando os soviéticos lancaram o Sputnikg, ul-
trapassando os EUA na corrida espacial. Em caso de um possivel ataque nuclear
por parte da Unido Soviética, os EUA enfrentariam um grave problema de falha
das comunicacdes, que poderia levar o pais ao caos, se ocorresse a pior das hi-
péteses. Isto forcou um macigo investimento em novas pesquisas, 0 que provo-
cou um desenvolvimento tecnoldgicos em grande escala, principalmente na area
eletrbnica.

Ao mesmo tempo, as telecomunicagfes se desenvolveram enormemen-

8 A Guerra Fria tem inicio apo6s a 22 Guerra Mundial, com os Estados Unidos e a Unido Soviética
disputando a hegemonia politica, econémica e militar.

® Primeiro satélite russo, lancado em 1957; foi criado para pesquisa espacial, passando a ser
usado.mais tarde para estudos meteorolégicos, a partir dos anos 1960.
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te pelo uso da mesma tecnologia. Isto viabilizou a utilizagcéo de recursos
de telecomunicagdes aplicados & comunicacéo, e vice-versa. O efeito
imediato foi a possibilidade de interligacédo de sistemas de computagao,
do uso a distancia de um computador por um ou VAarios USUArios.
(FARRER et al.,1989, p. 1)

_ No Brasil, a Embratel langou a Internet comercialmente em maio de 1995
(ALTOE; SILVA, 2005). Desde entéo, a Internet teve um crescimento exponencial,
disponibilizando imensuraveis possibilidades de uso.

No inicio, o acesso a Internet era restrito somente a professores, estu-
dantes e funcionarios das grandes universidades e instituicbes de pesquisa. Isto
possibilitou que instituicdes governamentais e privadas também tivessem acesso
devido as colaboragBes académicas e atividades ndo comerciais. A partir de
1995, o acesso a rede foi ampliado, atingindo usuarios externos as instituicdes de
ensino.

Dentre os varios recursos e possibilidades vinculados a aspectos positi-
vos do uso da Internet nos processos educacionais, destacamos a interacéo que
a rede permite entre alunos e alunos, alunos e professores e alunos e maquina
(KALINKE, 2003).

SIiTIOS DE BUSCA

Um sitio de busca é um sistema de software projetado para encontrar in-
formagbes armazenadas em um sistema computacional a partir de palavras-
chave indicadas pelo utilizador, reduzindo o0 tempo necessario para encontrar in-
formagﬁeslo. A World Wide Web (Web ou Internet) possui varias paginas onde as
pessoas podem pesquisar diferentes assuntos. Neste tépico, mostraremos alguns
sitios de busca mais acessados, oportunizando assim aos leitores as inimeras
possibilidades.

Um dos mais conhecidos € o Google, uma ferramenta capaz de integrar
diversos conteudos disponibilizados nos milhdes de paginas existentes na Web, e
que oportuniza ao usuario o acesso a varias informacdes em diversas linguas,
possuindo vérias ferramentas para uma busca mais precisa.

Kalinke (2003) aponta que um sitio, que facilite a comunicagéo entre os
usuarios, deve contribuir para o enriquecimento do processo educativo — como
gerador de interac8es e ndo apenas como um indicador de caminhos —, privilegiar
o debate, sugerir inovagdes, apresentar tecnologias que possam influir positiva-
mente no processo educativo e favorecer a tomada de novas abordagens peda-
gogicas.

O sitio de busca do Google possui uma das interfaces mais claras e fa-
ceis de manusear, como pode ser observado na Figura 1.

1 MOTOR DE BUSCA (sitio de busca). In: WIKIPEDIA, a enciclopédia livre. Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Site_de_busca>. Acesso em: 5 jan. 2009.
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FIGURA 1 — Layout do sitio de busca do Google

O sitio de busca AltaVista (Fig. 2) também é uma pagina bem conhecida
pelos internautas para fazer busca na web. A ergonomia do sitio também possibi-
lita uma utilizagcdo muito facil e possui varias ferramentas que permitem ao usuéa-
rio efetuar sua busca em varios idiomas, somente em paginas brasileiras ou nas
de outros paises. Também disponibiliza uma ferramenta de traducdo chamada
Traducao Babel Fish, que possui opc¢des para varios idiomas.
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FIGURA 2 — Sitio de busca AltaVista

CONCLUSAO

As abordagens foram realizadas como proposta de colocar para os usua-
rios a pratica interdisciplinar em projetos educacionais mais adequadas, incenti-
vando uma postura consciente e critica na selecédo de ferramentas para o proces-
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so de ensino e de aprendizagem, pois muitos sites que se dizem educacionais,
disponibilizam aplicativos, tais como softwares educacionais e materiais de apoio,
que ndo atendem o objetivo proposto.

A finalidade de apontar sites e softwares deve ser sempre para orientar
0s usudarios, principalmente educadores, quanto a diversidade de opg¢des e sua
versatilidade, e tornar possivel para os alunos a utilizagdo, com eficacia, de novos
meios de aprendizagem.

Conclui-se que pesquisadores, professores e alunos, possuem uma
oportunidade incrivel no que se diz respeito a integragdo de cursos e disciplinas
em projetos. Ao utilizar uma ferramenta como a Internet, a possibilidade de inte-
ragir com outros nucleos de pesquisa, culturas e pessoas, é de grande valia para
a producéo de conhecimento entre pesquisadores e universidades, tornando uma
sala de aula rica em novas descobertas.
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VALERIA BAIA, IVO FERREIRA DA SILVAll E ALVARO SPADIM
GONCALVES*

ENSINAR E APRENDER — UMA ABORDAGEM ATUAL

Qualquer coisa que vocé possa fazer, ou sonha
que possa fazer, comece a fazé-la. A ousadia tem
em si genialidade, forca e magia.

(Goethe)

CONSIDERAGCOES INICIAIS

A tentativa de olhar a escola como espaco de ensino e aprendizado pode
ser pensada em dois grandes momentos: o primeiro diz respeito a ruptura com o
modelo tradicional de ensino e a ado¢do do renovado; o segundo é referente a
pratica de ensino, que aqui ndo sera detalhada.

No momento atual, 0 modelo de ensino utilizado pela maioria das esco-
las ndo atende mais a exigéncia de um mundo globalizado e informatizado, tor-
nando-se premente a necessidade de repensa-lo para oferecer aos alunos a
oportunidade de envolvimento no processo educativo. O que aqui se propde é
uma renovagdo didatico-pedagdgica que lhes oportunize e lhes oriente a aproxi-
magao e a convivéncia nessa sociedade técnico-cientifica, na descoberta daquilo
que é realmente importante para seu desenvolvimento e significativo para sua
aprendizagem.

A aprendizagem deve ser vista como um processo complexo e global, no
qual teoria e pratica, conhecimento e realidade, ndo se dissociam. Nesse contex-
to, a aprendizagem é feita através da teorizacdo dos fundamentos cientificos de
investigacdo, adaptados ao ensino fundamental e médio e complementada a par-
tir de sua aplicacédo pratica ao método de projetos de pesquisa escolar, que nos
dias atuais € vista como uma postura pedagdgica a qual, segundo Amaral (2000,
p. 38), é:

Mais do que uma técnica atraente para a transmissdo de conteudos,
como muitos pensam. Trata-se de uma mudanga na maneira de pensar
e repensar a escola, a pratica, os tempos e 0s espacos escolares e a
maneira de trabalhar os saberes escolares.

1 Alunos de Pedagogia da UENP — Campus de Cornélio Procopio.
12 Aluno de Geografia da UENP — Campus de Cornélio Procépio
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Essa maneira de trabalhar os saberes escolares deve se dar de forma
compartilhada entre professor e alunos e através de conteddos conceituais, pro-
cedimentais e atitudinais.

RENOVACAO DIDATICO-PEDAGOGICA

A renovagdo didatico-pedagdgica deve se fundamentar no tripé: o que
ensinar, como ensinar e o que mudar.

O que ensinar?

Devemos ensinar os conteddos curriculares conceituais, procedimentais
e atitudinais.

Para Coll (apud MARTINS, 2003, p. 26):

Contetdos conceituais sao aqueles que se relacionam ao saber sobre
alguma coisa, isto €, sobre fatos e principios expressos por palavras
significativas que produzem imagens mentais e promovem atividade
cognitiva para ampliacdo dos significados.

Conteudos procedimentais sdo aqueles que se referem ao saber fazer,
isto &, as técnicas de estudos, aos métodos investigativos, a estratégias
e habilidades que possibilitam a execugédo de tarefas ou acdes relacio-
nadas a aprendizagem.

Conteldos atitudinais sdo aqueles que se relacionam a maneira de ser,
isto é, a maneira de se comportar com referéncia ao aprendizado dos
contetdos conceituais e dos procedimentais, podendo referir-se também
a sentimentos, emocdes, valores, normas como: prestar atengao, respei-
tar e realizar tarefas, ser pontual, fazer siléncio e cooperar, ajuda mutua,
interesse e curiosidade, etc.

Como ensinar?

De forma a implantar e incrementar um ensino embasado em projetos
escolares tematicos e de pesquisa escolar, em que as rela¢gées entre contelidos e
areas de conhecimento sejam efetivadas por meio de atividades.

Trabalhar com projetos tematicos (de eventos e curriculares) e interdisci-
plinares faz com que seja desenvolvido, junto aos alunos, um processo de ensino-
aprendizagem em que eles passem da condicdo de meros ouvintes-repetidores a
de produtores do seu proprio conhecimento, adquirindo a capacidade de repassar
esse conhecimento para outros colegas de estudos. Essa atitude, de certa forma,
torna o ensino mais prazeroso e dindmico, permitindo, como afirma Nogueira
(2007, p. 23) “que o aluno realize as diferentes leituras do mundo e da sociedade
na qual esta inserido”.

O que mudar?

Muda-se o método tradicional de ensino (ensinar pelo ensinar; ouvir e
repetir) para o critico—reflexivo (aprender a aprender e aprender a pensar), focado
em projetos escolares; muda-se a fungdo da escola e o papel do professor e do
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aluno, assim expressos por Martins (2003, p. 27):

Muda a fungdo da escola, agora preocupada em preparar o aluno para a
vida, para atuar na sociedade e se integrar nela.

Muda o papel do professor que deixa de ser centro do ensino e torna-se
orientador (incentivador — inser¢céo nossa) — do estudo e do trabalho do
aluno.

Muda o trabalho do aluno, que deixa de ser apenas ouvinte e repetidor
do que lhe informam e passa a ter participacao ativa, interessada e cria-
tiva da construgdo dos seus conhecimentos.

Portanto a escola deste milénio deve ser aquela onde o ensinar aprender
seja conseqliéncia da participacéo do aluno incentivado e orientado pelo profes-
sor.

Para maiores detalhes sobre a temética, o leitor podera consultar “Peda-
gogia dos projetos: uma jornada interdisciplinar rumo ao desenvolvimento das
multiplas inteligéncias”, de Nilbo Ribeiro Nogueira, editado pela Erica.

CONSIDERACOES FINAIS

E grande o desafio de pensar e repensar o modelo de ensino tradicional
ainda presente no contexto escolar, mas é preciso trabalhar de acordo com uma
pedagogia renovadora que:

* Vise a formacéo integral do aluno através de procedimentos de ensino
conceitual, procedimental e atitudinal;

» Tenha como estratégia de acao, entre outros, o trabalho de pesquisa
escolar, como forma de produzir e reproduzir o conhecimento dos alunos;

* Tenha como propésito dar outra dimensdo ao ensino e a aprendiza-
gem na e fora da sala de aula, ajudando e orientando o aluno para aprender a
aprender ou a investigar para aprender.
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REINALDO SIMOES DE ALMEIDA®

O PROJETO DE PESQUISA E A ACAO PEDAGOGICA

Projetos sdo procedimentos de aprendizagem que
deve ser essenciais na vida dos individuos deste
novo século. Assim, para aprender adquirir com
autonomia, os alunos precisam conviver com si-
tuacdes e com condicBes para enfrentar proble-

mas e questdes diversas, circulando com fluéncia

pelas diferentes formas de investigar e de conhe-
cer.

(César Call)

CONSIDERAGCOES INICIAIS

Iniciamos nossas consideracdes respondendo as questfes: O que € pro-
jeto de pesquisa? Quais suas modalidades? Na sequiéncia, falamos sobre proje-
tos escolares tematicos (de eventos e curriculares) e os interdisciplinares.

Analisando as diversas definicdes propostas para o projeto de pesquisa
cientifica, podemos concluir que 0 mesmo é um documento que expressa o dire-
cionamento do pesquisador frente aquilo que pretende realizar, ou seja, a proje-
¢do dos fundamentos conceituais, tedricos e metodoldgicos do que se pretende
realizar, enquanto que os projetos escolares, mais adiante, serdo definidos de
acordo com suas modalidades.

Para efeito deste texto, os projetos de pesquisa podem ser classificados
em projetos de pesquisa cientifica e de pesquisa escolar.

Os projetos cientificos bibliograficos, documentais, descritivos (ndo expe-
rimentais e correlacionais) e experimentais (de campo e laboratdrio) ndo seréo
aqui tratados.

Para os leitores interessados no assunto aconselhamos a leitura e estu-
do das seguintes obras: Projetos de Pesquisa: propostas metodologicas, de Adail
de Jesus Paes de Barros, Editora Vozes; Metodologia da Pesquisa: monografia,
dissertacdo e tese, de Edivaldo M. Boaventura, Editora Atlas; Como elaborar pro-
jetos de pesquisa, de Antbnio Carlos Gil, Editora Atlas; Manual de Projeto de
Pesquisas Cientifica e Manual de Monografia, Dissertacdo e Tese, de Horténcia

13 professor do Departamento de Geografia da UENP — Campus de Cornélio Procépio.
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de Abreu Gongalves, editados pela Avercamp; Guia para elabora¢@o de monogra-
fias e projetos de dissertacdo de mestrado e doutorado, de Maria Marta Hibner,
Livraria Pioneira; Metodologia do trabalho cientifico, de Eva Maria Lakatos e Ma-
rina de Andrade Marconi, Editora Atlas; e Tratado de metodologia cientifica: Pro-
jetos de pesquisa, TGI, TCC, monografias, dissertagdes e teses, de Silvio Luiz de
Oliveira, Livraria Pioneira.

1 Abrindo caminhos para geragédo do conhecimento escolar

No ensino fundamental e médio, trabalha-se pouco o aprender a pesqui-
sar. Na maioria das vezes a proposta é “0 pesquisar pelo pesquisar’, ou seja,
uma forma displicente de exigir trabalhos de pesquisas dos alunos sem nenhum
planejamento e orientac&o.

Sé&o situacdes como esta que se pretende mudar.

E como mudar? Acreditamos que devemos mudar o paradigma vigente
da escola tradicional criando novas propostas de ensino centradas no aluno e ndo
no professor e autoridades competentes, as quais tém como principio que o saber
encontra-se pronto e acabado em seus proprios saberes e nos livros didaticos.

Essa forma acritica de pensar e agir educacionalmente faz com que a
iniciacdo a pesquisa na escola, promotora de criatividade e abertura para novas
veredas na busca do conhecimento e formadora do espirito critico, esteja dali au-
sente. Portanto, essa proposta de ensino renovada centrada no aluno deve, entre
outras estratégias de ensino, implementar e otimizar uma acao pedagdgica atra-
vés de projetos de pesquisa escolar tematicos (de eventos e curriculares) e inter-
disciplinares.

2 Projeto temético de evento escolar

Séo estratégias de ensino cujo objeto de estudo sdo temas de nosso fol-
clore, datas festivas e civicas constantes no planejamento escolar, como por

» o«

exemplo “Os Cem Anos da Imigracéo Japonesa no Brasil”, “Festa Junina”, “Dia da
Consciéncia Negra”, e outros.

Mas como construir um projeto tematico de evento escolar?

Nao ha um modelo ou protocolo previamente estabelecido para tal finali-
dade. Estudando diversos modelos, optamos por um que julgamos mais pertinen-
te a este texto:

QUADRO 1 — Modelo de projeto tematico de evento escolar
| — Elementos de identificagcao

1 Escola:

2 Equipe pedagégica:

3 Professor(es):
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4 Data:
5 Série(s):
6 Periodo:
7 Duracéo:
Il — Elementos estruturais constitutivos
1 Tema
2 Justificativa:
3 Objeto de estudo:
4 Objetivo(s):
5 Recursos Humanos e Materiais:
6 Metodologia para viabilizacdo do projeto:
Il - Resultados esperados
IV — Avaliacdo
V — Observagdes

3 Projeto escolar temético curricular

E estratégia de ensino sobre a complementacéo de um contetdo concei-
tual ou, fazendo um caminho inverso, levantando dados ou informagées sobre um
determinado contetdo para obter subsidios para estuda-lo de forma conceitual.

QUADRO 2 — Modelo de projeto temético curricular

| — Elementos de identificagéo
1 Escola:
2 Professor(es):
3 Duracgéo:
4 Periodo:
5 Série(s):
Il — Elementos estruturais constitutivos
1 Tema
2 Justificativa:
3 Objeto de estudo:
4 Objetivo(s):
5 Contetdo programatico:
6 Metodologia para viabilizagao do projeto:
Il - Resultados esperados
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IV — Avaliacéo
V — Observacdes
VI — Bibliografia e sites de busca

4 Projeto escolar interdisciplinar

Projeto interdisciplinar de pesquisa escolar constitui-se de estratégias de
ensino que visam mostrar em nivel tedrico-metodolégico e pratico o dialogo entre
areas de conhecimento a partir de tema e objetivo bem definidos.

Tal conceito vai ao encontro e se completa nos dizeres de Goncalves
(2000, p. 45): “Do ponto de vista epistemoldgico, a interdisciplinaridade [que com-
pora tais projetos] consiste no método de pesquisa e ensino voltado para intera-
¢do de duas ou mais disciplinas.”

Os projetos de pesquisa praticados na escola geralmente tém cunho dis-
ciplinar em razao de que os interdisciplinares estéo atrelados a muitos obstaculos
enfrentados pelos professores na realizagdo de sua préatica pedagdgica, tais como
a reciclagem de seus saberes sobre a questdo e a ingeréncia de coordenadores
pedagogicos que propdem projetos de pesquisa elaborados para serem desen-
volvidos por todos os professores. Projetos que, como afirma Nogueira (2007, p.
120), “tecem objetivos, justificativas estratégias, etc.”

Para superar esses obstaculos e propor a estruturacdo de um modelo,
ou protocolo, de pesquisa é essencial termos uma fundamentacdo tedrico-
conceitual bastante consistente. Para este intento selecionamos algumas falas de
pesquisadores e estudiosos da tematica interdisciplinar. Martins (2005, p. 110)

afirma que:

[...] A interdisciplinaridade, quando bem entendida, € muito mais do que
varias disciplinas enfocarem ou estudarem, em conjunto, um Unico tema;
€, sobretudo, um tema nuclear que aglutina ou atrai saberes de varias
disciplinas que possam contribuir para desenvolver e complementar sua
significacdo. Esse sentido interdisciplinar de somatério vem sendo trata-
do como globalizagdo ou conjunto de matérias conduzindo ao aprofun-
damento de determinado conhecimento.

[...] Ao falar em globalizagéo ou interdisciplinaridade deve-se partir sem-
pre do principio que ninguém vé as coisas recortadas em fatias, ou se-
paradas em compartimentos estanques. A visdo que se tem da realida-
de é de um todo, com elementos que a compdem sempre articulados e
integrados entre si. Essa concepcao apresenta-nos as coisas huma Vvi-
sdo mais ampla, estruturada por elementos coerentes e inter-
relacionados.

Quando procedemos a integracao entre diversas areas do saber visando
a construgdo do conhecimento, é necessaria a integragao entre elas via mediagao
interdisciplinar, pois, como argumenta Japiassu, citado por Nogueira (2007, p.
127), “[...] a interdisciplinaridade se caracteriza pela intensidade das trocas entre
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os especialistas e pelo grau de integracéo real das disciplinas, no interior de um
projeto de pesquisa.”

Os projetos interdisciplinares, entre outros procedimentos de ensino, de
acordo com Nogueira (2007, p. 128),

podem facilmente mediar os contetdos de ordem procedimental e atitu-
dinal, que na préxis tradicional demonstram extrema dificuldade de se-
rem abordados. [...] Na interdisciplinaridade existe uma coordenacéo. As
demais disciplinas interagem entre si em diferentes conexées.

Como a interdisciplinaridade é trabalhada? Para Wallner (1995) ela se da
pelo trabalho individual do pesquisador — do professor-pesquisador —, enquanto
gue para Fazenda (2003), ela se d4 em equipe ou parceria.

Padoan (2008, p. 4-5), baseando-se em diversos autores, escreveu um
artigo sobre a interdisciplinaridade no contexto escolar. Com autorizacéo da auto-
ra , transcrevemos parte dele:

A interdisciplinaridade contribui para a construgdo de um conhecimento
globalizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas. Para isso, integrar con-
tetido ndo seria suficiente. Seria preciso, como sustenta Fazenda (1979, p. 8)*,
“uma atitude, isto &, postura interdisciplinar. Atitude de busca, envolvimento, com-
promisso e reciprocidade, diante do conhecimento”.

O conceito da interdisciplinaridade é bastante complexo e definido de va-
rias formas por pesquisadores da area educacional. Procuramos algumas defini-
¢Bes para se chegar a um melhor entendimento sobre o assunto.

De acordo com Zabala (1998, p. 27)*:

O conceitos que explicam as possiveis relagdes disciplinares séo, por
exemplo, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade,
metadisciplinaridade, transdisciplinaridade, etc. Esses termos, embora
ndo sejam préprios do ensino, sdo utilizados nesse campo quando se
explica ou se descreve a colaboragdo ou a relagdo que ocorre entre du-
as ou mais matérias docentes. Seu uso no mundo escolar néo determi-
na, em nenhum caso, uma metodologia, mas somente descreve a ma-
neira como as diferentes disciplinas intervém ao organizar os conteddos.

Portanto, a interdisciplinaridade a que se almeja deve ser encarada, se-
gundo Bufrem (1998)™°, “na sua dimens&o historica e sua pratica exige um pro-
cesso em que as ciéncias tratadas como disciplinas isoladas e os objetos passem
a ser tratados em seu contexto”.

1 FAZENDA, I. C. A. Integracdo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro: afetividade ou meto-
dologia? Sdo Paulo: Loyola, 1979.

15 ZABALA, A. A prética educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

16 BUFREM, L. S. Interdisciplinaridade: contribuicbes ao debate. In: CICLO DE DEBATES DE
CIENCIAS SOCIAIS, 1., 1998, Curitiba. Anais... Curitiba: UFPR, 1998.
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Luck, apud Passos (2004, p. 27)17, define interdisciplinaridade como

um processo que envolve a integragdo e engajamento de educadores,
num trabalho conjunto de integracdo das disciplinas do curriculo escolar,
entre si, e com a realidade, de modo a superar a fragmentacdo do ensi-
no objetivando a formacdo integral dos alunos, a fim de que possam
exercer criticamente a cidadania, [e] mediante uma visdo global de
mundo serem capazes de enfrentar os problemas complexos, amplos e
globais da realidade atual.

QUADRO 3 — Modelo de projeto interdisciplinar
| — Elementos de identificagéo
1 Escola:
2 Professor(es):
3 Série(s):
4 Periodo:
5 Duragéo:
Il — Elementos estruturais constitutivos
1 Tema:
2 Objeto de estudo:
3 Areas de conhecimentos envolvidos:
4 Objetivos
4.1 Geral:
4.2 Especificos:
5 Funcédo dos membros participantes
5.1 Equipe pedagodgica:
5.2 Professores:
5.3 Alunos:
Il — Atividades interdisciplinares
1 Lingua Portuguesa:
2 Matematica:
3 Biologia:
4 Geografia:
5 Pedagogia:
IV — Resultados esperados

7 PASSOS, I. A interdisciplinaridade no ensino e na pesquisa contabil: um estudo no municipio de
Sao Paulo. Sdo Paulo, 2004, 165 f. Dissertacdo (Mestrado em Contabilidade) — Faculdade de
Economia, Administracdo e Contabilidade, Universidade de S&o Paulo.
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V - Avaliacéo
VI — Observacgdes

5 Considerag6es finais: um concluir sem concluir

Ao finalizar este texto, gostariamos de tecer algumas consideraces —
um concluir sem concluir — em torno da problemética da implantagdo do trabalho
com projetos de pesquisa tematicos de eventos e curriculares e, fundamental-
mente, os interdisciplinares, no ensino fundamental e médio.

Parece-nos que esta implantagéo est4 ligada a postura académica e di-
déatico-pedagdgica do professor, no exercicio de sua docéncia.

Quanto & postura académica, espera-se do professor um conhecimento
atualizado sobre sua disciplina e sobre a tematica em questdo. E um saber mais
para, desse modo, ensinar melhor.

Em relagdo a postura didatico-pedagogica, espera-se do professor:

a) a capacidade de estudar e analisar o projeto politico-pedagégico da
escola em que estiver atuando, para detectar se contempla, ou ndo, a estratégia
de ensino relativa ao trabalho com projetos de pesquisa. Caso nédo contemple, in-
formar-se de como seria possivel propor uma realimentacdo do mesmo para in-
cluir a referida estratégia;

b) na reunido pedagdgica de sua escola, a apresentacdo para a equipe
pedagdgica e demais professores de seu plano de ensino — em que consta, entre
outras estratégias, o trabalho com projetos tematicos e interdisciplinares —, para
apreciacao e aprovacao;

c) a proposi¢do para criacdo de um grupo de estudos interdisciplinares
fora do horério de aula, com a finalidade de reunir professores da escola para es-
tudar, discutir e analisar essa tematica, a partir do universo de conhecimento e da
vivéncia pedagdgica de cada um.
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DANILO ZAMUNER, MARCINEIA VAZ MORAES E VERONICA REGINE
MANNIGEL *

FESTA JUNINA — PROJETO TEMATICO DE EVENTO
ESCOLAR

| - Elementos de identificacao™®

1 Escola: Estadual Monteiro da Cruz

2 Equipe pedagodgica: Regina Ferreira, Paula Araujo, Fernanda Ribeiro

3 Professores: Luiz Henrique de Almeida, Jodo Pires Cardoso e Fabio Pereira
da Silva

Data: 10/06/2008

Séries: 52 A, 52B,62A e 62B

Periodo: Matutino

Duracao: 16/06/2008 (matutino)

~No o bh

Il — Elementos estruturais constitutivos

1 Tema: Festa Junina
2 Justificativa: O evento escolar se justifica por:
» Resgatar o folclore brasileiro e suas caracteristicas sociais, histéricas e
pedagdgicas;
» Desenvolver no aluno o espirito de cidadania e socializacao;
» Desenvolver no aluno habilidades conceituais, procedimentais e atitudi-
nais;
* Promover atividades ludicas e prazerosas junto aos alunos.
Objeto de estudo: Festa junina, cultura e lazer
Objetivos:
» Desenvolver o espirito de cidadania e socializag&o dos alunos;
+ Despertar 0 gosto pelas festas juninas e pelo folclore brasileiro, ressaltan-
do seus aspectos populares, sociais e pedagogicos;
» Conhecer as caracteristicas tipicas das festas juninas, como roupas, dan-
¢as, comidas, etc.
5 Recursos humanos e materiais
* Recursos humanos:
— Participantes: alunos, professores, equipe pedagogica e pais;
— Ambientacao: feita pelos alunos, professores, equipe pedagdégica e

AW

18 Alunos do curso de Ciéncias Biologicas da UENP — Campus de Cornélio Procépio.
1% Os elementos de identificagdo sao ficticios.
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funcionérios da escola;
— Elaboracédo de convites e cartazes alusivos a festa;
— Montagem das barracas.
* Recursos materiais:
— Materiais de consumo: lapis de cor, borracha, papel, canetas ou caneti-
nhas de cores, cartolina e produtos de maquiagem;
— Caracterizagéo dos alunos: roupas tipicas e aderecos;
— Recursos audio visuais: computador para confec¢éo de convites e apa-
relhos de som.
6 Metodologia para viabiliza¢éo do projeto
» Ensaio (treinamento) dos alunos para apresentacéo na festa;
» Tipo de apresentacdo: quadrilhas, casamento na roga e dramatizagdo
(dancga caipira).

Il - Resultados esperados

» Conscientizacao da tematica por parte dos alunos;
+ Participagdo efetiva dos membros organizadores da festa;
» Ambientac&o bonita, alegre e festiva.

IV — Avaliagéo

+ Satisfacdo da equipe pedagdgica e dos professores pela performance
dos alunos na participagdo do evento;

» Conceito atribuido: 1 (um) ponto na média de cada disciplina envolvida
no evento.

V- Observacgbes
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ANA PAULA FERREIRA DE MENDONCA, APARECIDO ROBERTO DE MOURA,
GUILHERME HENRIQUE REZENDE E THIAGO SANCHES

PAISAGENS AGRARIAS EUROPEIAS — PROJETO TEMATICO
CURRICULAR

A producéo agricola reiine um conjunto de ativi-
dades que s@o sempre as mesmas, imutaveis, des-
de ha descoberta da agricultura a milhares de
anos, ou seja: preparar a terra, semear ou plan-
tar, acompanhar o crescimento, colher o produto,
consumi-lo ou vendé-lo.

(Scarbelli e Dar6s)

| - Elementos de identificacdo do projeto®

1 Escola: Colégio Estadual Pedro de Alencar

2 Professores: Jodo Manuel dos Santos (8° A) e Fernanda Ribeiro (8° B)
3 Séries:8°AeB

4 Periodo: Vespertino

5 Duracéo: Proposta pelos professores

Il — Elementos estruturais constitutivos

1 Tema: Paisagens agrarias européias
2 Justificativa
» A realizagdo deste evento escolar se justifica pela necessidade de:
— complementagao conceitual de um tema;
— mostrar as caracteristicas fundamentais do mundo europeu;
— induzir técnicas de ler, escrever e produzir textos ou relatorios.
Objeto de estudo: As paisagens agricolas do mundo europeu.
Objetivos
» Mostrar como se caracterizam as praticas agricolas de preparar a terra
para o plantio até a comercializagdo dos produtos;
» Efetuar estudo comparativo entre a agricultura tradicional e a agricultura
moderna no espago agrario europeu;

AW

2 Alunos do curso de Geografia da UENP — Campus de Cornélio Procépio.
2L Os elementos de identificagdo n&o s&o ficticios.
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» Pontuar as formas de praticar a agricultura na Europa e seus sistemas
técnicos: base de enxada, forca bracal, animal (aragem do solo e plan-
tio), e ou técnico cientifico (mundo atual);

» Mostrar como as atividades agricolas: agricultura, pecuaria e silvicultura,
estdo intimamente relacionadas ao clima e solo.

» Descrever as 4 (quatro) grandes divisdes do espaco europeu: regido das
florestas, regido das pastagens e de cria¢éo do gado leiteiro, bem como
de pastagem e criagdo de gado para producao de carne.

5 Conteldo programatico

* Préticas agricolas;

« Como é praticada a agricultura na Europa;

* Meio ambiente e o aproveitamento agrario;

* Regibes agrarias européias.

6 Metodologia para viabilizacéo do projeto

* Questionamento sobre o conhecimento prévio dos alunos sobre o tema;

» Levantamento de material bibliografico, cartografico e estatistico (se for o
caso);

» Estudo analitico-interpretativo do referido material;

» Elaboragéo de texto e relatérios.

Il - Resultados esperados

+ Empenho e dedicagéo dos alunos na realiza¢éo das tarefas didaticas
propostas;
» Capacidade de ler, expor idéias e produzir textos.

IV — Avaliagéo

Os alunos serdo avaliados pelos professores no decorrer e no término desta
atividade cientifica, podendo haver a atribuigcdo de conceito ou nota.

V — Observagdes

VI - Bibliografia
ANTUNES, Celso. Geografia e participacdo. 2. ed. Sdo Paulo: Scipione, 1996.

OLSZEWSKI, Katia M. P; SOURIENT, Lilian. A Terra em Estudo. Sdo Paulo:
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1993.
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ed. S&o Paulo: Atica, 2003.
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RAQUEL PEREIRA LIMA, ANA SILVIA BRIZOLA E MAYARA FERREIRA DE
OLIVEIRAZ

VIDAS SECAS, DE GRACILIANO RAMOS — PROJETO DE
PESQUISA INTERDISCIPLINAR

| - Elementos de identificacao?®

1 Escola: Colégio Estadual Casemiro de Abreu

2 Professores: Ana Maria de Oliveira, Paulo Ricardo de Andrade e Nilza Pe-
reira

3 Séries: 82Ae 8B

4 Periodo: Matutino e vespertino

5 Duracéo: Proposta pelos professores

Il — Elementos estruturais constitutivos

1 Tema: Vidas Secas, de Graciliano Ramos
2 Objeto de estudo: O romance Vidas Secas e suas multiplas leituras
3 Areas de conhecimento envolvidas: Letras, Biologia, Geografia, Mateméatica
e Pedagogia.
4 Objetivos:
4.1 Geral:
» Estudar o romance Vidas Secas, de Graciliano Ramos, visando o en-
tendimento do homem nordestino em suas mudltiplas significagfes.
4.2 Especificos:
 Pontuar a realidade do homem nordestino em seu ambiente sdcio eco-
ndémico e cultural;
» Desafiar os alunos a se inteirarem das causas e consequéncias acarre-
tadas pelas secas e pelas desigualdades sociais;
» Sensibilizar a comunidade escolar para a realidade da populagéo da
regido nordeste do Brasil.
5 Funcao dos membros participantes
5.1 Equipe pedagdgica
+ Orientar e apoiar a realizacdo do projeto de pesquisa escolar sobre o
tema proposto;
* Incentivar as diferentes formas de trabalho didatico-pedagogico das
habilidades conceitual, procedimental e atitudinal.

2 plunas do curso de Letras da UENP — Campus Cornélio Procépio
% Os elementos de identificagéo séo ficticios.
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5.2 Professores
* Incentivar e motivar os alunos para trabalhar com a tematica proposta,
+ Orientar os alunos na estruturagdo do projeto, sua operacionaliza¢éo e
divulgacéo dos resultados;
* Instrumentalizar os alunos, técnica e cientificamente, para realizar a
pesquisa sobre o tema proposto.
5.3 Alunos
+ Participar de grupos de leitura, discussao e fichamento de textos;
+ Participar do trabalho de producéo e formatagao de textos.

Il — Atividades interdisciplinares

1 Lingua Portuguesa

» Variag@es linguisticas regionais, tais como: enxd, cocd, mundéu, etc.;

» Uso recorrente de monossilabos, significando a limitagdo de linguagem
do retirante nordestino, tais como: ecd, an, iche;

* Producéo de texto de comunicacgao para eventos;

» Elaboracéo de cartazes sobre a temética.

2 Matemética

+ Célculo da distancia-tempo percorrida pelos personagens;

» Espacializagdo geométrica do cenério descrito no romance;

» Operacdes bésicas de calculos matematicos realizadas pela personagem
Sinha Vitdria em relacéo aos ganhos dos trabalhadores da fazenda, cujo
resultado n&o coincide com o do patréo.

3 Biologia

+ A constitui¢do fisico-biolégica do homem nordestino;

* Os habitos alimentares precarios;

 As relagBes homens-natureza em seus aspectos bioldgicos e geografi-
cos.

4 Geografia

» O espaco geografico onde se ambienta a narrativa;

» O espaco utopico idealizado pelos personagens;

» A urgéncia de uma maior conscientizacao ecologica, em ambitos regional
e nacional.

5 Pedagogia

« Dar suporte técnico-pedagogico as atividades de investigagéo sobre a
temética;

» Contribuir para o aprimoramento do estudo em questao através do de-
senvolvimento de habilidades conceituais, procedimentais e atitudinais.

IV — Resultados esperados

* Que os alunos tenham noc¢éo exata sobre as relag6es do homem, socie-
dade e meio ambiente;
* Que desenvolvam contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais de
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forma critica sobre as desigualdades sociais na regido nordestina;
* Que saibam fazer um projeto de pesquisa, e operacionaliza-lo;
* Que saibam analisar e interpretar os dados coletados e produzir texto.

V - Avaliacéao:
Os alunos serdo avaliados pelos professores no decorrer e no término desta

atividade, podendo haver a atribuigdo de conceito ou nota.

VI - Observaces
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ALVARO SPADIM GONCALVES, THIAGO LUIS CALANDRO?*, FABIANO
ROCHA SARAIVA, ALEXANDRO DERBY AUGUSTO COSTA E GEAN LUCAS
ALVES LEME25

SUSTENTABILIDADE AMBIENTAL — PROJETO DE PESQUISA
INTERDISCIPLINAR

| - Dados de identificacao?®

1 Escola: Colégio Estadual Casemiro de Abreu

2 Professores: Ana Maria de Oliveira, Paulo Ricardo de Andrade e Nilza Pe-
reira

Séries: 72 Ae72B

Periodo: Matutino e vespertino

Duracao: Proposta pelos professores

abs~w

Il — Elementos estruturais constitutivos

1 Tema: Meio ambiente
2 Objeto de estudo: Sustentabilidade ambiental
3 Areas de conhecimento envolvidas: Letras, Biologia, Geografia, Matemaética
e Pedagogia.
4 Objetivos
4.1 Geral: Compreender a sociedade atual em sua relagdo com o meio
ambiente.
4.2 Especificos:
» Promover a interdisciplinaridade na escola através da sustentabilidade
ambiental;
» Conscientizar os alunos das causas e conseqiiéncias acarretadas pela
degradacéao e deteriorizagdo do meio ambiente;
 Orientar a comunidade escolar sobre a importancia da coleta seletiva
de detritos e sua destinagdo apropriada.
5 Funcédo dos membros participantes
5.1 Equipe pedagdgica: Orientar e apoiar a realiza¢éo do projeto de pes-
quisa escolar sobre o tema proposto.
5.2 Professores
* Instrumentalizar os alunos para a realizagao dos projetos;

24 Alunos do curso de Geografia da UENP — Campus de Cornélio Procépio.
% Alunos do curso de Ciéncias Biolégicas da UENP — Campus de Cornélio Procépio.
% Os elementos de identificagéo séo ficticios.
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+ Orientar os alunos na estruturagdo dos projetos e no processo de cole-

ta do material para pesquisa
5.3 Alunos

* Visitar os o6rgdos oficiais (IAP, SEMA e EMATER) e demais instituicdes
que promovem a educacgdo ambiental (Museu de Histéria Natural Mo-
zart de Oliveira Vallim, Bosque Municipal Manoel Julio de Almeida e
Ecocentro Vida Verde), para interagéo dos estudos e a¢des promovi-
das em relacéo ao meio ambiente;

» Desenvolver habilidades conceituais, procedimentais e atitudinais ade-
guados em sala de aula e em trabalho de campo;

« Participar de marchas ecoldgicas alusivas a tematica.

Il — Atividades interdisciplinares

1

Lingua Portuguesa

» Andlise fonética: nimero de silabas, tonicidade, encontros vocalicos e
consonantais;

» Apresentacgdo de espetaculos teatrais que discutam causas e conse-
guéncias da degradacéo ambiental;

* Producéo de textos de comunicagéo para eventos.

Matematica

» Conjuntos (agrupamentos por tipo de embalagens);

* Medidas relativas de tamanho (espessura e formatos);

* NUmeros cardinais e ordinais;

» Célculos e resolucédo de problemas matematicos;

+ Célculos de porcentagem (dindmica populacional).

Biologia

* Degradacdo ambiental;

» Compostagem organica;

» Processos de reciclagem;

* Tempo de decomposigdo gasto por tipo de material;

» Composicdo quimica dos agrotoxicos e efeitos no meio bidtico e abidtico.

Geografia

+ A transformacao do espaco geografico;

« A poluicdo urbana e rural e suas consequiéncias sociais;

« As politicas publicas para controle da eroséo;

» A poluicdo das aguas pelo uso inadequado de defensivos agricolas;

» A relagdo entre aumento populacional das cidades e o acimulo de lixo;

» Os aspectos geoldgicos e geomorfologicos em relagdo a aterros sanita-
rios e ao abastecimento de agua.

Pedagogia

« Transmitir, de maneira clara e objetiva, os mais diversos conhecimentos
em todas as areas relativas ao meio ambiente e a sustentabilidade;

« Dar suporte técnico-pedagogico as atividades de pesquisa sobre a pro-
blematica ambiental e a sustentabilidade;
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+ Construir uma educacgdo ambiental, através de habilidades conceituais,
procedimentais e atitudinais dos alunos.

IV — Resultados esperados

* Mudanca qualitativa de atitudes e procedimentos;

» Desenvolvimento critico sobre poluicéo, degradagédo ambiental, reciclagem
de materiais e gestdo ambiental;

+ Compreensao das inter-relagdes homem/meio ambiente;

» Capacidade de realizar projetos de pesquisa, analisando os dados coleta-
dos e produzindo textos alusivos ao tema.

V - Avaliacéo
Os alunos serdo avaliados pelos professores no decorrer e no término desta

atividade, podendo haver a atribuicdo de conceito ou nota.

VI — Observagdes
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ALINE DINIZ MONTEIRO, ANA AMERICA PROENCA DE OLIVEIRA, CESAR
AUGUSTO GODINHO, ELIARA CAROLINE DE ALMEIDA E KARINA ALINE
ALVES27

PIPAS E CONCEITOS GEOMETRICOS — PROJETO DE
PESQUISA INTERDISCIPLINAR

| - Elementos de identificacdo?®

1 Escola: Colégio Estadual Newton Santos

2 Professores: Ana Maria da Silva, Emanuelly Tussa, José Ivan Correa e Car-
los Roberto Soares.

3 Série(s): 62 (AeB)e72(AeB)

4 Periodo: Matutino

5 Duracéo: Proposto pelos professores

Il — Elementos estruturais constitutivos

1 Tema: Conceitos geométricos e suas possiveis leituras
2 Objeto de estudo: As pipas como atividade ludica e educativa
3 Areas de conhecimento envolvidas: Lingua Portuguesa, Matematica, Biolo-
gia, Geografia e Pedagogia.
4 Objetivos
4.1 Geral: Propor uma atividade lidica e prazerosa com estratégia de en-
sino e aprendizagem em Matematica.
4.2 Especificos:
* Mostrar a relagdo entre as pipas do conhecimento comum ao cientifico;
+ Discutir a importancia para os alunos e os cuidados a serem tomados
em relagdo a preservagdo humana;
« Utilizar a simbologia matematica na comunicagéo das idéias e na for-
macao de conceitos geométricos e algébricos;
 Perceber o aspecto lidico da mateméatica presente nas pipas.
5 Funcédo dos membros participantes:
5.1 Equipe pedagdgica:
* Identificar as pipas como uma das atividades de ensino e aprendiza-
gem;
» Mostrar como sera desenvolvido um planejamento didatico-pedagdgico
voltado para ensinar através da pesquisa.

27 Alunos do curso de Matemética da UENP — Campus de Cornélio Procépio.
2 Os elementos de identificagdo sao ficticios.
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5.2 Professores:

» Pensar sua pratica pedagogica a partir da experiéncia cotidiana dos
alunos e do conhecimento formal de matematica proposto no curriculo
escolar;

» Desenvolver um trabalho relativo a tematica abordando de forma edu-
cativa um das diversdes mais praticas das criangas em idade escolar;
“empinar pipas”;

+ Dar suporte tedrico e pratico na montagem de uma pipa em suas diver-
sas variedades e modelos.

5.3 Alunos:

+ Participar efetivamente do planejamento e da confecgdo de pipas como
atividade escolar;

» Desenvolver contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais em
sala de aula e no campo.

Ill — Atividades interdisciplinares

1 Lingua Portuguesa:
* Produzir relatérios;
+ Artigos para jornais da escola;
» Textos que mostrem as pipas como atividade lidica e educativa;
» Poemas e contos.
2 Matemética:
» Estudo da biografia do matematico Arquitas, inventor das pipas;
 Figuras geométricas planas: areas e perimetros;
» Operacao com numeros inteiros, decimais e racionais.
3 Biologia:
* A partir da matéria prima bambu, utilizada na confec¢éo das pipas, po-
demos estudar e pesquisar:
+ As angiospermas monocotiledoneas;
+ Clorofila e fotossintese;
» Gasto de energia: respiracao aerédbica e anaerobica.
4 Geografia:
- Areas anticiclonais e ciclonais;
» Clima e tempo;
» Radiagéo solar
5 Pedagogia:
» Dar suporte didatico-pedagogico as atividades de investigacéo sobre a
pipa no contexto escolar;
» Com base nos pressupostos da interdisciplinaridade, propor formas e
modelos educacionais;

IV — Resultados esperados:

* Que os alunos obtenham conhecimentos matematicos;

60



* Que saibam como produzir um projeto de pesquisa interdisciplinar sobre os
aspectos lidicos e educativos das pipas.

V - Avaliacéao:
Os alunos serdo avaliados pelos professores no decorrer e no término desta

atividade, podendo haver a atribuicdo de conceito ou nota.

VI — Observacgbes
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