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RESUMO

MAGALHAES, Nacari Juliane. Curriculo Integrado, Mapas conceituais e
Aprendizagem: um estudo junto ao curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza — IF/SC 2011. 181f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade do Estado de
Santa Catarina. Centro de Ciéncias Humanas e da Educacdo. Programa de PoOs-
graduacéo em, Florianépolis, marco de 2011.

O presente estudo discute os limites e as possibilidades tedrico-metodoldgicas de
“mapas conceituais” como apoio a construcdo de curriculos integrados para a
aprendizagem das ciéncias. Para isso estudou-se o Curso de Licenciatura em
Ciéncias da Natureza oferecido pelo Instituto Federal de Santa Catarina (IF-SC) — no
Campus S&o José/Habilitacdo Quimica (Caso A) e no Campus
Ararangua/Habilitacdo Fisica (Caso B), a partir de 2008, onde os professores
utilizaram a ferramenta cognitiva “mapa conceitual” no processo de elaboracdo do
planejamento curricular com a intencdo de torna-lo “integrado”. Partimos do
pressuposto de que apesar de uma crescente valorizagdo do uso de mapas
conceituais para organizar os conceitos centrais dos curriculos académicos as
discussdes quanto as implicagbes curriculares, no Brasil e, mais especificamente, na
area de educacdo, ainda sédo escassas. Neste sentido, refletimos sobre propostas de
integracdo curricular e sua constituicdo historica dentro dos estudos curriculares, a
histéria do pensamento educacional sobre organizacao curricular a partir da analise
das matrizes classicas de pensamento sobre organizacdo curricular e principios
tedricos que embasam o trabalho com mapas conceituais em organizacdo de
curriculos e na aprendizagem. Na pesquisa empirica constatamos que o uso de
mapas conceituais facilitou a construcdo e a representagdo da matriz curricular ao
promover um melhor entendimento e sistematizacdo das ideias trabalhadas pelo
grupo durante o planejamento. No entanto no “curriculo em ac¢éo” é muito mais dificil
operacionalizar esta integrag@o da proposta inicial ou mesmo visualiza-la.

Palavras — Chave: mapas conceituais — curriculo integrado - ensino de ciéncias —
formagéo de professores.



ABSTRACT

MAGALHAES, Juliane, Nacari. Integrated Curriculum, Concept Maps and Learning:
A study at the Bachelor's Degree in Natural Sciences - IF/SC. 2011. 181f.
Dissertation (Masters) — Santa Catarina State University. Human and Education
Sciences Department. Florianépolis, March 2011.

This study discusses the limits and possibilities of theoretical and methodological
"concept map" as supporting the construction of integrated curricula for the learning
science. For this we studied the Bachelor of Natural Science offered by the Instituto
Federal de Santa Catarina (SC-IF) - Campuses in San Jose / Installation chemistry
(Case A) and Campi Ararangud / Installation Physics (Case B), the Starting in 2008,
where teachers used "concept map" in the drafting of curriculum planning with the
intention of making it "integrated”. We assumed that despite a growing appreciation
of the use of concept maps to organize core concepts of academic curricula
discussions regarding curricular implications, Brazil and, more specifically, in
education, are still scarce. In this sense, reflect on and proposals for curriculum
integration within their historical constitution of curriculum studies, the history of
thinking about educational curriculum based on the analysis of matrices of classical
thought on curriculum and theoretical principles that underlie the cognitive work with
the tool "conceptual map" in the organization of curricula and learning. The empirical
research found that the use "concept map" has facilitated the construction and
representation of the curriculum to promote better understanding and systematization
of the ideas worked out by the group during planning. However the “curriculum in
action" is much more difficult to operationalize this integration of the original proposal
or even view it.

Keywords: concept maps - integrated curriculum - science education - teacher
training.
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INTRODUCAO

Por meio desta pesquisa pretendeu-se discutir as possibilidades teorico-
metodolégicas dos mapas conceituais na construcao de curriculos integrados e
para os processos de aprendizagem de estudantes de cursos de formacgao
inicial de professores para o ensino de ciéncias. O interesse inicial mesclou-se
com as discussdes atuais no contexto da area dos estudos do curriculo e da
cognicdo humana. Desde o curso de graduagdo sempre esteve presente o
interesse pelas teorias cognitivas de aprendizagem, sobretudo, pela teoria da
aprendizagem significativa de David Paul Ausubel e o uso de “mapas
conceituais” nos processos educativos. Os estudos deste autor apontam e
propiciam aplicagdes diretas para o processo de ensino e aprendizagem em
sala de aula, o que o diferencia dos demais autores que pesquisam sobre
cogni¢cao humana. Da mesma maneira, a formagdo em Pedagogia, habilitacdo
em Supervisdo Escolar desafiou a busca por aprofundamento visto que a
formagdo e a atuacdo sdo centradas na teoria curricular tanto como objeto de
estudo quanto como contetido de trabalho. Neste estudo procurou-se unir estas
duas éareas para pensar a formacdao inicial de professores.

De acordo com Ausubel (1980) se fosse possivel apontar o fator isolado
mais importante no processo de ensino e aprendizagem, este seria 0
conhecimento prévio do aluno, nem sempre levado em conta por parte do
professor. Neste sentido, para preparar atividades de ensino é fundamental
diagnosticar as concepgdes que os alunos vieram construindo e sedimentando
em sua trajetoria, seja pessoal, seja educacional, escolar.

A questéo central na obra de Ausubel é a da aprendizagem significativa.
Segundo ele, é o processo pelo qual uma nova informacédo interage com a
estrutura cognitiva do individuo, fazendo com que a nova informacédo ancore-se
em conceitos pré-existentes. Para ocorrer a aprendizagem significativa, além
de os alunos terem os conhecimentos prévios necessarios para haver a
ancoragem de novos conceitos, € desejavel e necessario que sejam satisfeitas
outras duas condi¢cdes, simultaneamente: o0s contelddos devem ser
potencialmente significativos, ou seja, relaciondvel a estrutura cognitiva do

aluno e existir disposi¢éo por parte do aluno para aprender novos conceitos.
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Nesta dire¢cdo, um dos recursos didaticos utilizados para explorar e
potencializar a aprendizagem significativa € o “mapa conceitual’. Baseados e
desenvolvidos por Joseph Novak, a partir da teoria ausubeliana, na década de
1970, nos Estados Unidos, os mapas conceituais sdo definidos como uma
ferramenta para organizar e representar o conhecimento, permitindo na prética,
relacionar contetdos, por meio da visualizacdo dos conceitos envolvidos e de
suas ligagbes no significado de um tema maior.

Nos ultimos anos houve, especialmente no Brasil, uma crescente
valorizagdo do uso de mapas conceituais em diferentes atividades educativas,
sobretudo, na estruturacdo de curriculos de cursos em niveis educacionais
diversos. Seu uso esta relacionado, em muitos casos, a aposta que esta
ferramenta cognitiva auxilie no rompimento ou permeabilizacdo de fronteiras
disciplinares, na superacdo da fragmentagdo do conhecimento presente em
muitas propostas curriculares ditas lineares e disciplinares e na construgéo de
curriculos integrados, com uma maior interconexao entre os campos do saber.

Um levantamento de dados pertinente ao objeto dessa pesquisa foi
realizado em fontes digitais' com a finalidade de verificar a producéo cientifica
existente relacionada a tematica. O primeiro passo, que norteou o
levantamento de dados, informacdes a respeito, foi a escolha da expressao
“mapas conceituais” como chave de busca. Neste primeiro levantamento foram
encontrados mais de 70 (setenta) artigos cientificos, abrangendo o periodo de
1999 a 2008, em diferentes areas do conhecimento. O segundo passo foi a
escolha da expresséo “mapa conceitual” ligada a “curriculo”. Constatamos que,
neste levantamento, o nimero da producdo cientifica sobre esta temética foi
significativamente menor, tendo sido encontrados, apenas seis trabalhos.
Dentre estas produgfes destacamos a pesquisa de Cantu (2005) “Elementos
para o fortalecimento da mediagédo docente na educacgéo tecnoldgica: aplicagdo
no ensino-aprendizagem de redes de computadores”. Neste estudo discute-se
um conjunto de requisitos para o fortalecimento da mediagdo docente na
educacdo tecnoldgica, aplicado no ensino-aprendizagem de redes de

computadores. Tais requisitos apdiam-se em contribuicdes destacadas da

'Biblioteca eletrénica Scielo (http://www.scielo.br), Dominio Publico
(www.dominiopublico.gov.br), Ibict (www.ibict.br), Banco de teses da CAPES
(www.capes.gov.br), ANPEd (www.anped.org.br).
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educacdo contemporédnea, em particular a abordagem tematica, a
aprendizagem significativa, os mapas conceituais e o curriculo espiral. De
acordo com as conclusdes decorrentes da pesquisa do autor, oS mapas
conceituais foram utilizados para auxiliar na organizacdo e modelagem do
conhecimento, facilitando o processo de aquisicéo de conceitos.

No estudo de Correia, Donner e Infante (2006), o mapeamento
conceitual foi utilizado como ferramenta para verificar as mudangas conceituais
de estudantes do Ensino Médio, apds a realizacdo de atividades didaticas
desenvolvidas no decorrer de aulas de Quimica. O objetivo era romper as
fronteiras que segregam o conhecimento cientifico em disciplinas isoladas. Os
mapas conceituais elaborados pelos estudantes, antes e apoOs as atividades
propostas, evidenciaram relacdes entre conceitos quimicos e biolégicos. Este
estudo, segundo os autores, revela que os mapas conceituais podem ser
utilizados como ferramentas para auxiliar o professor na realizagdo de préticas
didaticas interdisciplinares na escola.

De outra parte o estudo realizado por Moreira e Almeida (2006) envolveu
estudantes do curso de graduacd@o em fisica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), no segundo semestre letivo de 2005 e no primeiro de
2006. O objetivo dessa pesquisa foi analisar a utilizagdo dos mapas conceituais
como instrumentos potencialmente facilitadores da aprendizagem significativa
de conceitos envolvidos no estudo da O6ptica fisica. Para os autores, a
participacéo ativa do aluno no processo ensino-aprendizagem foi fundamental
na aquisicdo de novos corpos organizados de conhecimento, na mudanca
conceitual e na aprendizagem significativa. Por essa raz&o, escolheram a
técnica do mapeamento conceitual, fundamentada pela teoria ausubeliana,
para a aprendizagem significativa, como instrumento didatico a ser utilizado em
sala de aula.

Por meio deste levantamento verificamos que nas ciéncias naturais ha
maior ocorréncia de pesquisas sobre o uso de mapas conceituais e conteldos
curriculares. Nas pesquisas encontradas, 0s mapas conceituais geralmente
aparecem perspectivados como uma ferramenta cognitiva para auxiliar a
aprendizagem, sempre ligado a aprendizagem de conteudos curriculares, o que
ndo poderia deixar de ser, visto que 0s mapas tém como propdsito a

aprendizagem dos conceitos cientificos, ou seja, os contetdos das disciplinas.



13

No entanto ndo encontramos entre estes trabalhos de pesquisa estudos que
também tivessem como foco de analise as teorias curriculares.

Acreditamos que o0 uso de mapas conceituais como organizadores
curriculares pressupde conhecimento de suas bases teodricas, dos tipos de
elementos que os constituem, das relagdes que produzem, como e para qué
podem ser empregados. Se utilizados como estratégia metodolégica para
organizar curriculos ou parte dele, faz-se essencial compreender também suas
implicag@es curriculares. Perspectivados sem uma teorizag&o curricular podem
“camuflar” modelos curriculares lineares.

Neste sentido, este estudo justifica-se, principalmente, pelo fato de haver
poucas pesquisas relevantes na area das ciéncias da educacgdo, da qual
emerge grande parte da produg&o sobre curriculo escolar, sobre os limites e as
potencialidades do uso de “mapas conceituais” na constru¢cdo de curriculos
“integrados”.

No contexto do ensino de Ciéncias ha uma critica aquele curriculo
considerado linear que se caracteriza por estar centrado em conteddos
considerados imutaveis, selecionados de forma acritica, muitas vezes com
base em livros didaticos de qualidade duvidosa. Com vistas a superar tal viséo
e modelo de curriculo, algumas experiéncias tém sinalizado a necessidade de
articular conteddos, na busca de maior integragdo entre os saberes. Contudo,
como foi salientado em nosso levantamento, sdo ainda poucos os estudos que
fundamentam empirica e epistemologicamente essa articulacdo. Apesar de
uma crescente valorizagdo do uso de mapas conceituais para trabalhar
curriculos, de acordo com a literatura a qual tivemos acesso, as discussdes
quanto as implicagcdes curriculares, no Brasil e, mais especificamente, na area
de educacéo, ainda sdo escassas. O que parece confirmar que o uso de
“mapas conceituais” na organizacao de curriculos vem sendo empregada muito
mais pelas suas caracteristicas técnicas do que pelas suas possibilidades de
discussao de principios e teorias curriculares, abrangendo mais seus aspectos
instrumentais. Poderiamos dizer que este fato parece indicar que estamos
frente a um ‘curriculo integrado’ e, portanto, uma inovagéo, mas “express”. E
nesta direcdo que focou-se a questado central da nossa pesquisa : Quais 0s
limites e as possibilidades tedrico-metodolégicas de “mapas conceituais” para a

construgéo de curriculos integrados e aprendizagem das ciéncias?
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Para tanto estudou-se o Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza
oferecido pelo Instituto Federal de Santa Catarina (IF-SC) — no Campi S&o
José (Habilitagdo Quimica) e no Campi Ararangua (Habilitagédo Fisica) a partir
de 2008, onde os professores utilizaram “mapas conceituais” no processo de
elaboracéo do curriculo com a inteng&o de torna-lo “integrado”.

Tal escolha foi motivada pela tradigéo desta instituicAo com experiéncias
de gestédo participativa, pelas iniciativas de trabalho com mapas conceituais e
pelo interesse em avaliar o curriculo do curso em analise.

Com a presente pesquisa pretendeu-se obter respostas para as
seguintes questdes: Como o0s professores envolvidos na construgdo do
curriculo integrado do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza (IF-
SC/Campi S&o José e Campi Ararangud) percebiam e explicitavam o lugar dos
“mapas conceituais” neste processo? Como os professores/equipe pedagodgica
envolvidos e ndo envolvidos na construgdo do curriculo “integrado” avaliavam
este curriculo? Como o0s estudantes do mesmo Curso percebiam e
vivenciavam a organizagao curricular proposta e a importancia que atribuiam a
sua aprendizagem e formag&o? Quais as possibilidades dos mapas conceituais
como organizadores curriculares? Quais os limites e as possibilidades do uso
de mapas conceituais para a aprendizagem dos estudantes?

A partir das questdes formuladas foi estabelecido como objetivo geral:
analisar os limites e as possibilidades tedrico-metodologicas dos “mapas
conceituais” como apoio a construcdo de curriculos integrados para a
aprendizagem das ciéncias. E como objetivos especificos: analisar o
planejamento e o desenvolvimento da proposta curricular do curso, identificar a
percepcdo dos professores/equipe pedagdgica envolvidos e ndo envolvidos
sobre o processo de construgdo do planejamento curricular “integrado” para a
aprendizagem das ciéncias com o apoio dos “mapas conceituais”, identificar a
percepcao dos estudantes a respeito da organizagdo curricular proposta e a
importancia que atribuiam a sua aprendizagem e formacé&o para as Ciéncias e
por fim, analisar os limites e as possibilidades da utilizagcdo dos mapas
conceituais para os processos de aprendizagem dos futuros professores.

Tendo em conta os objetivos de pesquisa definidos, optou-se por uma
metodologia de natureza qualitativa, uma vez que se pretendia compreender

um dado fendémeno pela voz de seus participantes. A concepgdo de pesquisa
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qualitativa® expressa maior significado nas pesquisas de cunho social. De
acordo com Estrela (apud PEREIRA, p. 172, 2008) do ponto de vista do
processo metodoldgico, a utilizagdo da abordagem qualitativa requer:

v' Uma formagédo apurada no manejo de uma grande diversidade de
técnicas;

v Uma organizagdo inicial estruturada do processo metodoldgico,
comportando a selecdo de técnicas e instrumentos adequados ao
objeto de estudos e a sua ordenagdo pertinente;

v Uma reformulacdo do design inicialmente tracado, em funcdo do
feedback constante que oferece o estudo na sua particularidade e
circunstancialidade;

v Um complexo tratamento de dados, incluindo a sua triangulagéo.
Sobre o qual se constroem as conclus6es do estudo;

Dentre as diversas abordagens caracteristicas dos estudos de natureza
qualitativa — o estudo de caso multiplo de tipo descritivo apresentou-se como o
mais adequado para este estudo. A escolha por um estudo de caso multiplo,
em detrimento de um estudo de caso Unico, tornou-se uma necessidade pelo
fato de a investigagéo envolver dois cursos com habilitagcdes diferentes em uma
mesma Instituicdo, mas localizados geograficamente em espagos distintos, 0s
campi de S8o José e o de Ararangud. Yin (2005), autor de referéncia na area
da metodologia do estudo de caso, refere que as possibilidades de se fazer um
bom estudo aumentam com mais de um caso, uma vez que as evidéncias
provenientes de casos multiplos tornam-se mais convincentes. Propusemos
realizar uma pesquisa para dois casos dentro de uma mesma unidade de
andlise (YIN, 2005) — Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza -
Habilitacdo em Quimica (Campus S&o José) — o Caso A, e o Caso B que se
refere ao curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza — Habilitagdo em
Fisica (Campus Ararangud). Moreira (2002, p.10) destaca que “no estudo de
caso multiplo a validade externa fundamenta-se no confronto da configuragéo

empirica de véarios casos a um quadro tedrico particular, para verificar a

2 Entendida como um conjunto de diferentes técnicas de interpretacdo de carater descritivo
(causas e consequéncias estruturais) onde o ambiente natural de pesquisa € a principal fonte
de dados (andlise pela pratica social) e a intervencao do pesquisador é fundamental. Segundo
Neves, nas pesquisas qualitativas, € frequente que o pesquisador procure entender os
fendbmenos, segundo a perspectiva dos participantes da situagao estudada e, a partir, dai situe
sua interpretacdo. (NEVES, 1996, p.1)
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ocorréncia de replicacdo dos resultados de um caso para 0 outro”. Neste

sentido, analisa o autor, o recurso da réplica determina que cada um dos casos

seja uma entidade Unica, submetida a uma andlise particular e continua. Neste

tipo de estudo h& uma maior robustez, pois oferece evidéncia mais completa do
fendmeno a ser estudado. (MOREIRA, 2002)

Dentre as razdes pela opgao pelo estudo de caso, estéo:

v

v

A forma das questdes de pesquisa, que se centram no “como” e no
“porqué”;

O fato de tratar-se de uma investigacgéo realizada no contexto natural
em que o fenbmeno ocorre;

A busca de esclarecimentos, no ambito de um estudo avaliativo, de
questdes ligadas a um evento especifico, neste caso, o uso de
“mapas conceituais” na elaboragdo do curriculo integrado do Curso
de Licenciatura em Ciéncias da Natureza (IF-SC/Campus S&o José e

Campus Ararangud);

Para Yin (2005) o estudo de caso € apropriado quando se pretende:

v

Compreender e explicar dinamicas estabelecidas em atividades da
vida real que se apresentam demasiado complexas para serem
abordadas por modelos do tipo experimental,

Descrever e compreender o contexto da vida real no qual ocorreu, ou
ocorre, uma dada intervencéo;

Avaliar e compreender uma determinada intervengdo num dado
contexto real, explorando as situagbes em que o0s seus resultados

nao sao suficientemente claros, mas especificos;

Uma das caracteristicas de um estudo de caso é o enfoque numa

determinada situagdo e a possibilidade de utilizacdo de diversas técnicas e

instrumentos e fontes de dados, como por exemplo: entrevistas, observacgdes,

questionérios, entre outros. Gil (1991, p. 58) nos seus estudos explica que:

Uma das vantagens do estudo de caso esta no estimulo a
novas descobertas. Em virtude da flexibilidade do
planejamento do estudo de caso, o pesquisador, ao longo de
seu processo, mantém-se atento a novas descobertas. E
frequente o pesquisador dispor de um plano inicial e, ao
longo da pesquisa, ter seu interesse despertado por outros
aspectos que néo havia previsto. E, muitas vezes, o estudo
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desses aspectos tornam-se mais relevantes para a solugéo
do problema do que os considerados inicialmente.
(GIL,1991, p. 58)

Um estudo de caso pode ainda, apresentar trés tipos de classificagéo
(BASSEY apud PEREIRA, 2008):

v’ Exploratério, tem como finalidade definir questes e hipoteses para
um estudo subsequente.

v Explicativo, direciona a informagdo para relagdes do tipo causa e
efeito, explicando quais as causas e quais os efeitos;

v Descritivo, apresenta uma completa descricao do fendmeno, tendo
em conta o contexto.

Este estudo tem carater descritivo, pois realiza uma descricdo do

processo de construcao do planejamento integrado do Curso em analise.

1. Técnicas e instrumentos de pesquisa

Para a coleta dos dados foram utilizados o questionario, a entrevista
semi-estruturada, a observacao e a analise documental.
O questionario aplicado aos estudantes e a entrevista realizada com os
professores foram elaborados com base na fundamentacdo teorica da
pesquisa, nas perguntas de pesquisa e seus objetivos. No Caso B/Habilitagao

em Fisica, também foi entrevistado um integrante da equipe pedagdgica.

Questionario:
Com perguntas fechadas e abertas foi aplicado aos estudantes do Curso,
nas duas Habilitagdes. A intencéo foi saber a sua percepgéo sobre a
organizagé&o curricular proposta e a importancia que atribuem para a sua
aprendizagem e formagéo para o ensino das Ciéncias, assim como ter
dados sobre como analisavam os limites e as possibilidades da utilizagao
dos mapas conceituais para 0s processos de aprendizagem. O
questionério foi organizado em quatro partes, a primeira teve o objetivo de
caracterizar o estudante respondente; idade, sexo, ocupacgéo e formacéo
anterior. Logo apoés, objetivou-se saber as expectativas dos estudantes

quanto ao Curso e como avaliavam o curriculo até aquele momento. A
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outra parte do questionério dizia respeito ao uso de “mapas conceituais”

nos processos de aprendizagem dos estudantes. Por dltimo, considerou-

se importante perguntar aos estudantes o grau de concordancia sobre o

fato do curriculo do seu Curso ser integrado ou ndo e as implicacdes para

sua formagéo. (ANEXO 1)

Definicdo do universo: estudantes do Curso de Ciéncias da Natureza que
realizavam a Habilitacdo em Fisica e em Quimica.

v'CASO A/Habilitagdo em Quimica (Campus Sao José); 32 estudantes, do
total de 51, compreendendo aqueles que cursaram a segunda e terceira fase
no primeiro semestre de 2010 e os que estavam na segunda fase do segundo
semestre de 2010.

v'CASO B/Habilitagdo em Fisica (Campus Ararangud): 45 estudantes, do
total de 78, sendo a primeira, segunda e terceira fases do primeiro semestre de
2010.

Entrevistas:

a) Semi-estruturada com os professores que construiram o curriculo
“‘integrado” do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza (IF-
SC/Campi S&o José e de Ararangud) sobre a sua percepgdo deste
processo. (ANEXO 2)

DefinicAo da amostra: dois professores de cada Curso envolvidos na
construgdo do curriculo e um integrante da equipe pedagdgica no estudo
de caso B/Habilitagdo em Fisica.

b) Semi-estruturada com professores para saber a sua percepcao sobre
0 potencial e os limites do curriculo integrado na acdo, assim como a
incorporagd@o do uso dos mapas conceituais no seu trabalho docente com
os académicos do Curso.(ANEXO 3)

Definicdo da amostra: dois professores que atuaram no semestre 2010/1

e 2010/2 junto da primeira, segunda e terceira turmas do Curso (Campi

S8o José e Ararangud) e que ndo participaram da constru¢cdo do

curriculo “integrado”.

Observacéao nas formacdes oferecidas aos professores e estudantes do
Curso

Definicdo da amostra: formacdes realizadas no periodo de 2009/2
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Analise documental: documentos analisados
- Curriculo do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza (IF-
SC/Campi S&o José e Ararangud).

- Projeto Pedagégico do Curso do Campus de S&o0 José - Caso A®,

2. Contexto do Curso em analise

O campus do Instituto Federal de S&o José (Caso A/Habilitagdo em
Quimica), reconhecido pelos seus cursos técnicos de alta qualidade foi
implantado em 1988 na cidade de S&o José-SC. A inauguragdo oficial do
campus se deu em 19 de abril de 1991 quando ficou pronto o seu atual
campus, construido no bairro Praia Comprida desta cidade, distante 15 km do
centro da capital do estado — Florianépolis, em um terreno de 10 mil metros
quadrados doados pela Prefeitura Municipal.

Desde o inicio de suas atividades®, o campus tem ofertado cursos técnicos
nas areas de Refrigeracdo e Condicionamento de Ar e de Telecomunicagdes.
No ano de 1998, passou a oferecer cursos de Ensino Médio e posteriormente
Educacdo para Surdos, Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA), Curso
Superior de Tecnologia na area de Telecomunicag¢des, Cursos de formagéo
inicial e continuada, Curso de qualificagdo basica em Refrigeracéo e ar, Pds-
graduacdo latu sensu e Licenciatura em Quimica. Atualmente a Area Técnica
de Refrigeragéo e Condicionamento de Ar oferece dois Cursos de Formacéao
Inicial e Continuada na Modalidade a Distancia: Curso de Qualificacdo Basica
em Refrigeragdo e Ar Condicionado a Distancia e Curso de Instalagdo de
Sistemas de Climatizagéo Tipo Splits.

A Area de Cultura Geral (Ensino Médio) organiza seus cursos preocupando-
se em formar o educando de forma integral, propiciando além do conhecimento
tradicional, vivéncias politicas, sociais, culturais e cientifico-tecnol6gicas. Esta

area oferece também educacdo para surdos nos niveis de formagéo

% Com relacdo ao Projeto Pedagdgico do Curso do Campus de Ararangua — Caso B, as suas
especificidades ainda ndo estavam disponiveis em um documento. No entanto, incluia a
mesma proposta daquele de S&o José. A orientacdo da coordenacao foi na diregdo que fosse
utilizado o projeto de S&o José para a analise do de Ararangua, pois contemplava as mesmas
diretrizes.

* Como consta no site: http://www.sj.ifsc.edu.br/pagina/index.php. Acesso em 01/02/2011.
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continuada, educacdo de jovens e adultos bilingue, ensino médio bilingue e
especializacdo em traducgéo e interpretacao libras/portugués. A area conta com
cerca de 46 professores. O Campus direciona sua atuagéo/intervengéo para a
necesséaria qualidade na formacdo dos profissionais que capacita, como
também procura estruturar o perfil dos profissionais em funcdo das
necessidades e caréncias do mundo do trabalho que circunda a Instituicdo. A
atualizacdo e modernizagcdo da Instituicdo se efetivam pelas mudancgas
curriculares nos cursos técnicos, nos cursos de graduagdo tecnolégica, nos
cursos de pés-graduacdo latu-sensu existentes, bem como na ampliacdo de
NovoS Ccursos, como no caso da Licenciatura em Quimica, que iniciou no
primeiro semestre do ano de 2008.

A perspectiva de implantagdo de um Campus do IF-SC na cidade de
Ararangua (Caso B), ao sul do Estado de Santa Catarina, comegou no final de
2005, quando o Presidente da Republica, ao sancionar a Lei n° 11.195, de 18
de novembro de 2005, revogou a lei que impedia a Unido de criar novas
unidades federais de EPT. No Plano de Expanséo | do MEC, foram planejadas
60 novas unidades de ensino. Em setembro de 2005°, foi realizada uma
reunido com empresérios, politicos e a comunidade em geral de Ararangua,
para definir quais os cursos técnicos e quais os cursos de formacgdo inicial e
continuada que seriam implementados. A Unidade foi construida no bairro
Aeroporto e 0s primeiros cursos iniciaram suas atividades no ano de 2006. Os
cursos de formacgéo inicial e continuada eleitos pela comunidade foram o de
Costura Industrial e o de Modelagem Industrial. Em fevereiro de 2006, foram
selecionados os professores para os cursos de formagéo inicial continuada,
contratados pela Prefeitura Municipal de Ararangua.

Atualmente o Campus oferece os cursos de Producdo de Moda, Téxtil em
Malharia e Confecgdo, Eletromecanica, Licenciatura em Ciéncias da
Natureza/Habilitacdo em Fisica, Especializacdo em PROEJA e PROEJA
FIC (Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a
Educacéo Bésica na Modalidade de Jovens e Adultos na Formacéo Inicial e
Continuada com Ensino Fundamental), para o publico que precisa concluir o

Ensino Fundamental e quer uma qualificagéo profissional. Os objetivos

® Como consta do site: http://www.ararangua.ifsc.edu.br/site/. Acesso em 02/02/2001.
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do Campus Ararangua sao: ministrar ensino técnico, destinado a proporcionar
habilitacdo profissional para os diferentes setores da economia, ministrar
cursos de qualificagdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo e outros de nivel
bésico da educacéo profissional, oferecer educagéo continuada, por diferentes
mecanismos, visando a atualizagdo, ao aperfeicoamento e a especializagdo de
profissionais na &rea tecnoldgica, ministrar cursos de formacao de professores
e especialistas, bem como programas especiais de formagdo pedagdgica para

as disciplinas de educacéo cientifica e tecnoldgica.

3. Caracterizagéo dos participantes da pesquisa;

Os estudantes do Curso de Ciéncias da Natureza — Habilitagdo em
Fisica e Quimica:

Dos 77 estudantes participantes da pesquisa, a maioria é do sexo
feminino, cerca de 63% no Caso A/Habilitagdo em Quimica e 69% no Caso
B/Habilitagdo em Fisica. O predominio do género feminino chamou atencao
pelo fato do Curso pertencer a area de Ciéncias Exatas onde a predominancia
é geralmente masculina, conforme apontam pesquisas® sobre esta tematica.
Neste caso, uma das hipéteses levantadas deve-se ao fato do Curso ser
voltado exclusivamente para a docéncia.

Com relacao a faixa de idade, no Caso A/Habilitagcdo em Quimica séo trés
0S grupos predominantes que juntos somam 84% dos estudantes participantes.
Um grupo de faixa etaria com menos de 20 anos (22%), um segundo grupo,
com o percentual de 40%, de idade entre 20 e 25 anos e um terceiro grupo,
com o mesmo percentual do primeiro, de idade entre 26 e 30 anos. Ja no Caso
B/Habilitagdo em Fisica, houve dois grupos predominantes que juntos somam
74% dos estudantes participantes. Um grupo de faixa etaria com menos de 20
anos (38%) e um segundo grupo com o percentual de 36%, de idade entre 20 e

25 anos.

bt CHASSOT, Attico. A Ciéncia é masculina? Sdo Leopoldo:Editora Unisinos, 2009.
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Tabela 1 — Idade dos estudantes participantes da pesquisa

Faixa deidade % Caso A/Habilitacdo % Caso B/Habilitacao
Quimica Fisica
Menos de 20 anos 22% 38%
20-25 anos 40% 36%
26-30 anos 22% 11%
31-35 anos 0% 11%
Acima de 35 anos 16% 4%

Y

Em relacdo a escolaridade, o percentual de estudantes no Caso
A/Habilitagdo em Quimica que frequentaram o Ensino Médio “regular” & de
75%. Do restante deles, 19% frequentaram Ensino Médio Técnico ou
Profissionalizante e 6% cursaram Magistério.

No Caso B/Habilitacdo em Fisica 64% dos estudantes frequentaram
Ensino Meédio “regular’, 16% frequentaram Ensino Técnico ou
Profissionalizante, 11% cursaram Magistério e 9% dos estudantes néo
assinalou nenhuma opg¢do. Ja& em relagcdo a trajetéria escolar, 56% dos
estudantes do Caso A/Habilitacdo em Quimica, afirmam sempre ter realizado
seus estudos em escolas publicas e, 44% dizem que realizaram seus estudos
parte em escolas publicas, parte em escolas privadas.

No Caso B/Habilitacdo em Fisica, temos uma situacédo diferente, 93%
dos estudantes afirmam ter realizado seus estudos em escolas publicas,
apenas 5% dizem que realizarem parte em escolas publicas, parte em escolas
particulares e 2% realizou sempre em escolas privadas.

Com relagcdo ao contexto de trabalho, No Caso A/Habilitagdo em
Quimica, 19% dos estudantes atuam no magistério e 81% exercem outro tipo
de atividade profissional. Dos que afirmam exercer outra atividade,
aproximadamente 31% n&o trabalham.

No Caso B/Habilitacdo em Fisica, 96% dos estudantes ndo atuam no
magistério e 4% dizem exercer outro tipo de atividade, dentre estes, cerca de
51% né&o trabalham.

Entre os estudantes do Caso A/Habilitacdo em Quimica, 34% ja
iniciaram ou concluiram outro curso de nivel superior. Entre os cursos temos:
Direito, Servico Social, Engenharia Mecénica, Fisica, Pedagogia, Quimica,

Economia e Mecatrénica Industrial. No Caso B/Habilitagdo em Fisica, sdo 20%



23

dos estudantes e os cursos s&o: Nutricdo, Matemética, Ciéncias Contabeis,
Pedagogia, Gestdo em Recursos Humanos, Fisica, Letras, Engenharia
Quimica, Engenharia Elétrica.

Em relagéo ao motivo de ingresso no Curso, tanto no Caso A/Habilitagéo
em Quimica como no Caso B/Habilitagdo em Fisica, as principais razdes
apresentadas referem-se a gostar de Quimica/Fisica, possuir um diploma de
nivel superior, desejo de ser professor, oportunidade de emprego e facilidade
de acesso. Sobre a expectativa quanto ao Curso, a maioria dos estudantes de
ambos os Casos, responderam que pretendiam apenas conclui-lo. Houve
ainda, estudantes que afirmaram iniciar 0 curso sem expectativa alguma.
Outras expectativas salientadas foram: ingressar na carreira, obter mais

conhecimentos e qualidade do curso.

Os professores do Curso de Ciéncias da Natureza — Habilitagdo em

Fisica e Quimica:

Dos oito professores participantes da pesquisa, (quatro de cada Estudo
de Caso), de um total de 17 do Caso A/Habilitacdo em Quimica e 11 do Caso
B/Habilitagdo em Fisica, atuantes no ano de 2010, cinco sdo mulheres. No
Caso A, duas mulheres e dois homens e no Caso B, trés mulheres e um
homem. Entre eles, dois s&o doutores, cinco possuem titulagdo de mestres e
uma professora tem especializagdo. No Caso B, tivemos ainda a participagéo
de um integrante da equipe pedagogica, que possui titulagdo de mestre.

Em relagdo ao percurso profissional, a maioria dos professores
participantes tem situagcdes semelhantes: experiéncia docente na Educacéo
Basica antes da efetivagdo no IF-SC. No Caso B/Habilitagdo em Fisica, duas
professoras tem contratagdo em carater temporario. Quanto ao tempo de
servico no IF-SC, todos os participantes possuem menos de cinco anos na
Instituigdo.

A seguir, os percursos académico e profissional dos participantes da

pesquisa:
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Tabela 2: Percursos académico e profissional dos professores participantes da

pesquisa.
Professores ——— Dados ——
Percurso Académico Percurso Profissional
-Licenciatura em FISICa;. -Professor de Fisica no Ensino Médio;
-Mestrado em Engenharia - S
L -Coordenador de laboratdrios de fisica,
A* Metaldrgica; " . . Lo
" matematica, biologia e quimica;
-Doutorado em Informética na . )
~ . -Professor efetivo - IF-SC;
Educacao;
-Licenciatura em Fisica; .
* ; ) e
= -Mestrado em Ensino de Fisica; Professor efetivo - IF-SC;
Licenciatura em.AQu.|m|ca; -Professora de Quimica/ Ensino Médio;
C Mestrado em Ciéncias . .
) e -Professora substituta - IF-SC;
Ambientais;
-Pedagogia/Orientacéo -Orientadora educacional/ Ensino
Educacional; Fundamental e Médio;
D oo - x iaai
-Especializagao em Orientagéo -Professora Universitaria;
Educacional; -Professora substituta - IF-SC;
-Professor de Histoéria, Filosofia e
-Licenciando em Filosofia; Sociologia/ Ensino Fundamental e Médio;
E* -Mestrado em Educagéo; -Professor Universitario;
-Professor efetivo IF-SC;
-Bacharelado e Licenciatura em
F* Quimica; -Professor efetivo do IF-SC;
-Mestrado em Biotecnologia;
-Licenciatura em Matematica; -Professor de matematica/Ensino B4sico;
G -Mestrado em Matematica -Professor Universitario;
Aplicada; -Professor efetivo do IF-SC;
-Licenciado e Bacharel em -Professor de Ciéncias/Ensino
H Quimica; Fundamental;
-Mestrado em Quimica inorgéanica; | -Professor de Quimica/ Ensino Médio;
-Doutorado em Quimica organica; | -Professor efetivo do IF-SC;
-Psicologia; -Professor Ensino Fundamental;
EP* (Equipe | -Especializacdo em Psicologia | -Professor Universitario;

Pedagogica)

Social;
-Mestrado em Educagéo.

-Psicélogo Educacional — IF/SC.

* Participaram da construcao do planejamento curricular “integrado”.

4. O corpo dadissertagéo

A dissertacdo esta organizada em trés capitulos. No capitulo um “As

propostas de integracdo curricular: sua constituicdo histérica dentro dos

estudos curriculares” abordou-se a histéria do pensamento educacional sobre

organizagdo curricular a partir da analise das matrizes classicas de

pensamento sobre organizagdo curricular. Procurou-se aprofundar as

discussdes acerca de curriculo integrado e perceber ainda, em qual momento e
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de que forma a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel adentra o
campo curricular.

No segundo capitulo “Mapas conceituais: uma ferramenta cognitiva para
a aprendizagem significativa” discutimos: a) pressupostos da teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel e b) os mapas conceituais como
ferramentas cognitivas, na concepcado de Novak (2000) e Jonassen (2000).
Esta discussdo serviu de suporte para a andlise da proposta de curriculo
“integrado” desenvolvida para o curso de Ciéncias da Natureza — Habilitac&do
em Fisica e Quimica, no IF-SC. Estas construcdes tedricas sdo resignificadas e
reelaboradas nos depoimentos dos alunos e professores do Curso.
Procuramos entrelagar estas duas dimensdes: a construcdo tedrica e a
vivéncia dos alunos e professores no curso em andlise.

No capitulo trés “Uma proposta de curriculo “integrado”: a experiéncia do
Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza do Instituto Federal de Santa
Catarina” faz-se uma contextualizagdo da InstituicAo do Curso em anélise,
descreve-se 0 processo de construgdo e desenvolvimento do planejamento
curricular “integrado” para o Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza
com o apoio da ferramenta cognitiva “mapa conceitual” e discute-se 0s
resultados obtidos nos questionarios aplicados com os estudantes e nas
entrevistas realizadas com professores e equipe pedagodgica do curso em
andlise: Estudo de Caso A e Estudo de Caso B, referentes as habilitagbes do
Curso, tendo em conta as questdes de investigacdo e objetivos que nortearam
0 NOosso estudo.

A seguir, nas consideragdes finais, procuramos destacar os resultados
do estudo realizado. Dentre eles, a constatacdo de que a experiéncia dos
“mapas conceituais” no processo de elaboragédo do planejamento curricular
integrado foi considerada exitosa. Os professores participantes da constru¢céo
do curriculo com o apoio dos mapas conceituais apontam, os beneficios deste
processo, tais como: trabalhar com esquemas, a capacidade de ramificagéo e
integragcdo entre os conceitos, a possibilidade da nocdo do todo, o
compartilhamento de ideias e a constante avaliagdo durante o processo sobre
0 que estava sendo construido. Os resultados também apontam que a maioria

dos estudantes consideram que 0s mapas conceituais sdo Uteis para a sua
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aprendizagem, principalmente porque constatam que lhes ajudou a organizar
0s conceitos e sairem-se melhor nos processos de avaliagdo.

Outra constatac@o do estudo é que no curriculo em ac¢édo € muito dificil
operacionalizar a proposta curricular integrada. No entanto ha um empenho
dos professores e equipe pedagdgica em tornar viavel a proposta curricular, o
que se evidencia no processo de formacdo continua dos seus professores em

que constatamos que a avaliacdo e o (re) planejamento é uma constante.
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1- AS PROPOSTAS DE INTEGRAGCAO CURRICULAR: SUA CONSTITUICAO
HISTORICA DENTRO DOS ESTUDOS CURRICULARES

z

O curriculo integrado é defendido como forma de organizacdo do
conhecimento escolar capaz de garantir a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem e o estabelecimento de relacdes menos assimétricas entre o0s
saberes e 0s sujeitos no curriculo. Esse é um discurso que vem sendo
construido de diversas maneiras no decorrer da histoéria do curriculo, associado
a diferentes projetos de sociedade e diferentes finalidades sociais da
escolarizagcdo. Para Lopes (2008) é possivel mesmo afirmar que, caso fossem
elencadas as caracteristicas do conhecimento escolar mais criticadas entre os
pesquisadores em curriculo ao longo dos tempos, certamente se incluiriam sua
compartimentagéo e fragmentagao.

A pesquisa realizada entre concepcdes curriculares tradicionais, criticas
e pos-criticas — denominacdes recorrentes para identificar a diversidade de
concepgdes nesse campo — aponta Vvarios trabalhos’ que defendem propostas
de integragéo do conhecimento escolar. Em decorréncia dessa diversidade de
propositos, para entender os atuais discursos sobre propostas de curriculos
integrados, suas especificidades e sua relagdo com as demandas sociais
contemporaneas, é importante compreender as argumentagfes que O0S
sustentam e as finalidades sociais que expressam. A nosso ver, isso implica
analisar o emergir do curriculo como campo de estudos, isto &, a historia do
pensamento pedagdgico sobre organizagdo curricular, e, dentro dele, o
contexto histérico da constituicdo dos componentes curriculares de um projeto
integrador.

O conceito de “curriculo” tem seu significado modificado ao longo dos
anos, assim como tem sido estudado em diferentes perspectivas, de acordo
com as distintas concepgdes presentes no campo educacional. Pesquisadores
da area da educacdo como Pinar (1976), Goodson (1994), Moreira (1997),
Pacheco (1996) e Silva (2007) entre outros, ao discutirem a origem do campo,
analisam quando e em que sentido o conceito curriculo comeca a circular na

area educacional e quais as tendéncias/teorias que foram se consolidando com

" Um marco é o livro “Documentos de Identidade: uma introduc&o as teorias do curriculo” de
Tomaz Tadeu da Silva, publicado em 2007, que utiliza esta classificacéo para discutir as
teorias curriculares.
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o decorrer do tempo. Nesse sentido, podemos dizer que a emergéncia do
curriculo como campo de estudos aparece estreitamente ligada a estes
processos: a formacdo de um corpo de especialistas na area, a sua
constituicdo em disciplinas e departamentos universitarios sobre curriculo, a
institucionalizacdo de setores especializados sobre curriculo na burocracia
educacional e a consolidagdo de revistas académicas especializadas sobre a
discussao curricular®.

Etimologicamente, a palavra curriculum, com significado original de pista
de corrida, um caminho a ser percorrido, é derivada do verbo cussere, em
latim, correr. O termo foi dicionarizado, pela primeira vez, em 1963, com o
sentido de curso, em especial um curso regular de estudos em uma escola ou
universidade.

Na idade Média e Renascimento, fica conhecida pela divisdo dos
conhecimentos e compreende um sentido mais proximo ao atual, como uma
organizagdo de contetdos a serem ensinados, aprendidos, é denominada
nesse periodo, como trivium (incluia a gramética, a retérica e a dialética) e
quadrivium (a astronomia, a geometria, a musica e a aritmética). Esse modelo
de curriculo denominado classico humanista, era destinado a escolarizagéo de
poucos e era revestido pelos interesses da classe dominante. Silva (2007,
p.26) ao analisar este periodo de proposta, constata que “o curriculo classico
humanista tinha implicitamente uma “teoria” do curriculo”. E destaca ainda que
0 objetivo deste modelo era “introduzir os estudantes num repertério das
grandes obras literarias e artisticas das herangas classicas grega e latina,
incluindo o dominio das respectivas linguas”.

O conceito de curriculo como sequéncia estruturada ou “disciplina”
provém, em grande parte, como afirma Goodson (2008) da ascendéncia
politica do Calvinismo. O curriculo como disciplina aliava-se a uma ordem
social onde os “eleitos” recebiam um prospecto de escolarizagdo avangada, e
os demais um curriculo mais conservador. A medida que os seguidores de
Calvino foram ganhando ascendéncia politica e teoldgica, nos finais do século

XVI, na Suica, Escécia e Holanda, a ideia de disciplina — a verdadeira esséncia

8 Veja por exemplo: “Curriculo sem Fronteiras”. Disponivel em:

http://www.curriculosemfronteiras.org/
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do calvinismo — comecou a simbolizar os principios internos e a maquinaria
externa do governo civil e da conduta pessoal.

De acordo com essa perspectiva, existe uma relagcdo similar entre o
curriculo e a disciplina; o primeiro esta para a pratica educativa calvinista como
a segunda para a pratica social desta corrente de pensamento. Na perspectiva
religiosa de Calvino, a vida € uma corrida ou um trilho de corridas. Dai que se
tivesse “apropriado do termo “curriculum” (talvez retirado de Cicero) - uma pista
de corridas semelhante & do Circus Maximus — para descrever a trajetéria, o
percurso, a forma de vida que seus seguidores deveriam prosseguir” (Doll,
apud Pacheco, 2005. p 30).

Como um objeto especifico de estudo e pesquisa o curriculo aparece
pela primeira vez nos Estados Unidos, nos anos 1920. Esta década foi
marcada pelo processo de industrializacdo e pelos grandes movimentos
migratérios, que intensificaram a massificacdo da escolaridade e que tornou
necesséaria a discussdo sobre a administracdo institucional. Como destaca
Moreira e Silva (1996, p.9) “o proposito mais amplo desses especialistas
parece ter sido planejar cientificamente as atividades pedagdgicas e controla-
las, de modo a evitar que o comportamento e o pensamento do aluno se
desviassem de metas e padrbes pré-definidos”.

E nesse contexto que Franklin Bobbitt, publica, em 1919, nos Estados
Unidos o livro The Curriculum, que iria ser considerado o marco do
estabelecimento do curriculo como campo especializado de estudos. O livro é
escrito em um momento crucial da histéria da educagéo estadunidense, onde
as diferentes forgas econdmicas, politicas e culturais procuravam moldar os
objetivos e as formas da educagéo de massa de acordo com suas concepgoes,
nem sempre congruentes.

Dentro da compreensdo de curriculo, expressa nesse livro, ha a
proposta que a escola funcione com o mesmo modelo de administracdo da
indastria, isto é, de acordo com os principios tayloristas-fordistas. Bobbitt
entendia que o sistema educacional atingiria seus resultados quando
conseguisse estabelecer seus objetivos. Esses objetivos deveriam ter como
base o exame das habilidades necesséarias para exercer com eficiéncia as
ocupagdes da vida adulta. Para Lopes (2008, p.65) ao analisar a proposta

contida na obra de Bobbitt “a crianga é entendida como um produto a ser
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moldado pelo curriculo, de maneira a garantir sua formacéo eficiente. O critério
dessa eficiéncia consiste no atendimento as demandas do modelo produtivo
dominante” e a autora afirma que “as atividades do adulto produtivo sé&o, para

Bobbitt, a fonte dos objetivos do curriculo”.

A direcdo proposta por Bobbitt ird constituir uma das vertentes
dominantes na educacao estadunidense para a organizagao curricular, durante
todo século XX. Em paralelo, com menos sucesso e popularizagdo, teremos a
vertente técnica progressista liderada por John Dewey. Bem antes de Bobbitt,
Dewey escreveu, em 1902, um livro que continha a palavra “curriculo” no seu
titulo — The child and the curriculum — ao escrever este livro, Dewey estava
mais preocupado com a construgdo da democracia do que com O
funcionamento da economia, nesse sentido centra a discussao sobre a escola
como um espaco de vivéncia para pratica democrética. Para Dewey (1952), o
curriculo ndo pode ser um anexo externo a vida presente da crianga, por iSso o
autor critica a organizacao curricular classica, o qual se baseia na disciplina
mental® e em principios de rotina e memorizagao.

Sua critica tinha um propdsito: acreditava que a manutencdo da
sociedade democrédtica dependia do desenvolvimento de uma educagéo
também democrética. A influéncia de Dewey, entretanto, ndo sera tdo grande
quanto a de Bobbitt na formacao do curriculo como campo de estudos.

Em decorréncia, o modelo tecnocrata de curriculo de Bobbitt é
consolidado principalmente por Tyler, que em 1949, publica Principios bésicos
de curriculo e ensino, livro que ira influenciar a &rea de educacgéo de diversos
paises, inclusive o Brasil, que havia criado escolas profissionalizantes para
atender a classe trabalhadora. Podemos afirmar que nenhum outro tedrico
influenciou tanto o campo curricular como Tyler, ao associar principios dos
eficientistas sociais com o pensamento de Dewey (1952, 1959) e definir como

fontes para os objetivos os estudos sobre os alunos, a vida contemporénea e

° A disciplina mental ou teoria das faculdades deriva da tradicdo filosofica idealista e
racionalista, ela definiu os ideais e métodos da educacéo escolastica. Nesta visdo, o homem é
essencialmente um ser racional, cuja mente é formada por varias faculdades independentes
(memodria, atencdo, imaginagao, raciocinio e julgamento). Estas faculdades sdo uma espécie
de “musculos da mente” que devem ser fortalecidos e melhorados através do exercicio (pratica
e esforco). O exercicio deve ser realizado de acordo com uma disciplina rigorosa, quanto mais
severo e exigente melhor. Segundo Pinnar (2006) a disciplina mental (faculty psichology)
constitui a maior base logica para o curriculo classico.
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os conteudos especificos. Nas palavras de Tyler (1949, p.1) “este pequeno livro
tenta apresentar um rationale para observar, analisar e interpretar o curriculo e
0 programa de instrucdo educativa. Ndo se trata de um manual, j& que ndo
fornece orientagbes abrangentes nem indicagdes de percursos” e tampouco de
um manual de construgao curricular, pois “ndo descreve nem esboga os passos
necessarios para que uma determinada escola ou faculdade construa seu
curriculo. O aluno é encorajado a analisar outros rationales e a desenvolver a
sua propria concepg¢do dos elementos e relacfes implicados num curriculo
especifico”.

Embora Tyler tenha afirmado véarias vezes que seu pequeno livro, de
apenas 128 péaginas, ndo aspirava ser nem um manual nem um instrumento de
organizagéo curricular. Pacheco (2005, p.100) analisa que “rapidamente se
converteu num best-seller curricular, j& que tem sido compreendido como uma
proposta tedrica para a conceitualizacdo do curriculo e para organizacdo das
praticas curriculares”. Do nosso ponto de vista, Tyler utilizou-se de varias
criticas realizadas aos estudos curriculares do modelo americano, assim como
das ideias e praticas progressistas, mas silenciou o empreendimento politico de
sua obra. Neste sentido, é pela sua suposta neutralidade cientifica e com base
nos principios da administragdo cientifica que podemos classificd-lo como
positivista classico.

Tanto os modelos mais tecnocraticos, como os de Bobbitt e Tyler,
quantos aqueles modelos mais progressistas de curriculo, como o de Dewey,
que emergem no inicio do século XX, nos Estados Unidos, constituiram, de
certa forma, uma reacdo ao curriculo classico, de viés humanista, que havia
dominado a educagdo secundaria desde a sua institucionalizacdo. Goodson
(2008, p.48) observa que “foi entre os americanos que surgiram muitas das
primeiras ofertas de teorias curriculares — a énfase foi posta na apresentacao
de formas racionais e cientificas de projeto e implementag&o curriculares”.

Na década de 60, ao buscar relagBes sociais mais justas e igualitarias,
movimentos sociais, culturais e ideoldgicos acontecem em VAarios paises: 0s
protestos estudantis na Franga e em outros paises; a intensificacdo da luta
pelos direitos civis nos Estados Unidos; protestos contra a guerra do Vietnd; os
movimentos de contracultura; o movimento feminista; a liberacdo sexual; as

lutas contra a ditadura militar no Brasil, entre outros.
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Evidentemente, a escola, inserida nesta sociedade passou por um
processo de avaliagdo da teoria educacional tradicional — com foco nos
conceitos pedagdgicos de ensino e de aprendizagem — que é colocada em
xeque, contestada tanto os modelos técnicos de curriculo, quanto os
progressistas de base psicoldgica. Os conceitos de ideologia e de poder séo os
focos para a analise e o entendimento dos curriculos escolares.

Para a literatura educacional estadunidense, a renovacdo da teorizagao
sobre curriculo parece ter sido exclusividade do chamado “movimento de
reconceptualizagdo”. Este “movimento de reconceptualizagcédo” aparentemente
restrito aos Estados Unidos, pode ser observado entre os tedricos ingleses,
dentro da chamada “nova sociologia da educagdo” que tem sua maior
expressdo no socidlogo inglés M. Young (1986). Na Franca, destacam-se 0s
ensaios de Althusser (1970), Bourdieu e Passeron (1970), Baudelot e Establet
(1971) que enfatizam a preocupa¢édo com a relagdo entre curriculo e poder, a
organizagcé&o do conhecimento e a distribuicdo do poder. No Brasil, despontam
as andlises de Paulo Freire (1970) — referentes a educacdo de adultos e a
educacdo humanista — e a proposta da “pedagogia critico-social dos
contetidos”, desenvolvida por Saviani (1983).

Para Bourdieu e Passeron, o curriculo da escola esta baseado na cultura
dominante e se expressa por meio dela. Ele é transmitido através do “cédigo
cultural dominante”, assim, para as criangas da classe dominante compreender
esse codigo é um processo natural, pois estdo imersas nele. Quanto as
criangcas das classes populares, esse codigo é praticamente indecifravel, pois
nao faz parte do seu cotidiano. Para Bourdieu e Passeron, € dessa forma, que
0 processo de reproducgdo social ocorre dentro da acdo pedagogica no espago
escolar. Apesar de registrarem seus estudos nos fendmenos educativos mais
amplos e ndo exatamente nas questdes curriculares, esses autores foram e
continuam sendo grandes orientadores para os estudos curriculares.

Esses movimentos e estudos suscitaram o fortalecimento de uma
concepcao critica sobre a educacdo em geral e em particular sobre o curriculo,
fazendo com que o foco da atividade técnica de como fazer o curriculo, se
deslocasse para o0 desenvolvimento de conceitos que permitissem

compreender suas atribuicdes. Como constata Silva (2007, p. 30)
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As teorias tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste,
adaptacdo. As teorias criticas sao teorias de desconfianca,
guestionamento e transformacdo radical. Para as teorias
criticas o importante ndo € desenvolver técnicas de como
fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que permitam
compreender o curriculo.

Nesta perspectiva, Willian Pinar (1973), nos Estados Unidos da América
(USA), lidera um movimento contra a concepg¢dao técnica do curriculo em vigor.
Os pesquisadores identificados com o que passou a ser conhecido como o
“movimento de reconceptualizagdo” comegcam a perceber que a compreenséo
do curriculo como uma atividade meramente técnica e administrativa ndo se
enquadra com as teorias sociais, sobretudo européias, que eram a base de
seus estudos: a fenomenologia, a hermenéutica, o0 marxismo, a teoria critica da
Escola de Frankfurt. O que as perspectivas tradicionais entendiam como
curriculo era precisamente o que, as teorias sociais questionavam e criticavam.

A ideia central desse movimento é incluir as vertentes fenomenoldgicas
e marxistas nas discussdes sobre curriculo, porém esse grupo se dissolveu
devido as divergéncias quanto ao foco de estudo: de um lado o grupo favoravel
as discussbes por meio das concepgbes fenomenoldgicas, hermenéuticas
(Edmund Hussert, Max van Menen) e principalmente pela autobiografia (Pinar),
com foco na experiéncia, nas significacdes subjetivas, na transformacéo do
proprio eu; de outro aqueles que consideravam as concep¢fes do marxismo e
da teoria critica da Escola de Frankfurt (Michael Apple, Henry Giroux), entre
outros, onde a énfase é a politca e as preocupacdes eram com as
desigualdades de classes, que problematizasse o mundo e as relagbes de
poder, isto €, um curriculo que rompesse com 0 senso comum, ao considerar o
carater ético, cultural, historico, politico e estético das a¢cfes humanas. Nos
deteremos um pouco em cada uma destas concepcgdes.

A investigacdo fenomenoldgica, que surgiu no inicio do século XX, na
Europa, especificamente na Alemanha, comega por colocar os significados
ordinarios do cotidiano “entre parénteses”. Aqueles significados que é tomado
como naturais constituem apenas a “aparéncia” das coisas. A aparéncia tem
que ser em duvida, para chegar a sua esséncia. Na teorizagédo sobre curriculo,
a andlise fenomenoldgica tem sido, frequentemente, combinada com duas

outras estratégias de investigacdo: a hermenéutica e a autobiografia. A
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hermenéutica destaca, em contraste com a suposta existéncia de um
significado Unico e determinado, a possibilidade de mdltiplas interpretacdes que
tem os textos. Ja o método autobiografico na visdo de Pinar (2006) permite
focalizar o concreto, o singular, o situacional, o histérico da vida das pessoas.
Ele permite conectar o individual ao social de uma forma que as outras
perspectivas ndo fazem.

O inicio da critica neomarxista as teorias tradicionais do curriculo e ao
papel ideolégico do curriculo esté intensamente identificado com o pensamento
de Michael Apple (1982,1989). Seu ponto de partida é os elementos centrais
da critica marxista da sociedade. O autor examina o papel da escola na
producéo e na reprodugdo da hegemonia entre os estudantes, e como esta
hegemonia opera “na mente” de intelectuais, como o0s educadores. A
importancia do conceito de hegemonia para Apple esti no fato de perceber o
campo social como um campo contestado, ou seja, 0s grupos dominantes
precisam fazer um permanente esforco de convencimento ideolégico para
manter sua condicdo de dominagdo. Assim, através do senso comum este
convencimento se naturaliza, por meio da interiorizagdo das ideias
transmitidas. A escola é, para Apple, uma das instituicdbes que produz e
reproduz formas de consciéncia, permitindo a manutengéo do controle social.
Ela desempenha a funcdo de agente da hegemonia cultural e ideoldgica, ao
preparar as pessoas e preparar o conhecimento. Uma das preocupagdes deste
autor ndo estid em saber qual o conhecimento verdadeiro, mas sim qual
conhecimento é considerado verdadeiro. Problematiza-lo é questionar de onde
este conhecimento provém, a quem pertence, a que grupos sociais apdia e que
relacdes de poder estéo envolvidas neste processo de selecéo.

Nos modelos tradicionais, o conhecimento existente é tomado como
dado, como inquestionavel. Se existe algum questionamento, ele ndo vai além
de critérios epistemoldgicos estreitos de verdade e falsidade, analisa Silva
(2007). Como consequéncia, os modelos técnicos de curriculo limitam-se a
questdo do “como” organizar o curriculo. Na perspectiva politica defendida por
Apple a questdo importante é no “por que”. Por que esses conhecimentos e
ndo outros? E para evitar que esse “por que” seja respondido por critérios de

verdade e falsidade, é extremamente importante a pergunta: “trata-se do
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conhecimento de quem?”. Quais as relagbes de poder envolvidas no processo
de selecdo que resultou nesse curriculo em particular?

Apple, na década de 1980 fez uma andlise do chamado “curriculo
oculto”, conceito também explorado por Bowles e Gintis (1981), Bernstein
(1971), Giroux (1983). Segundo estes autores, o “curriculo oculto” pode ser dito
como o conjunto de atitudes, de comportamentos, valores, orientacdes, atraves
dos quais se ensina o conformismo, a obediéncia e o individualismo, isto €,
definicdo de préticas sociais de acordo com a classe social a qual os individuos
pertencem. A obra de Apple contribui para politizar a teorizagdo sobre o
curriculo, pois defende a necessidade de algumas atitudes tais como: uma
perspectiva critica na comunidade educacional, com a criacdo de programas
alternativos de pesquisa e desenvolvimento e a criagdo de um conhecimento
que se relacione com as necessidades das pessoas.

Entre outros autores norte-americanos que ajudaram a combater o
curriculo técnico e reprodutivo, ao desenvolver uma teorizagao critica, destaca-
se Henry Giroux. Para Giroux, o0 sistema escolar organizado sobre os
interesses da classe dominante faz do espago escolar um local de dominagéo e
controle. Assim, a relagdo com o conhecimento e a experiéncia dos alunos fica
ignorada, escondida. Nesse sentido, para explicitar o conceito de “pedagogia
da possibilidade”, preocupa-se em desenvolver como se déo as mediagdes nas
acoes, no curriculo e no sistema escolar que podem ser desenvolvidos contra
os ideais de poder e controle. O autor defende que (1987, p.56) “é possivel
canalizar o potencial de resisténcia demonstrado por estudantes e professores
para desenvolver uma pedagogia e um curriculo que tenham um contetdo
claramente politico e que seja critico das crengas e dos arranjos sociais
dominantes”. Se o curriculo for elaborado também com conteddos politicos, as
habilidades para a democracia poderdo ser praticadas, debatidas e analisadas,
analisa Giroux. A escola e o curriculo passam a funcionar como uma esfera
publica democrética, onde as habilidades de argumentacgéo e criticidade podem
e devem ser desenvolvidos cotidianamente entre alunos e professores.

Giroux sustenta ainda que o papel que professores, estudantes e a
comunidade geral podem desenvolver na batalha politica da escola publica
dentro da escola é fundamental para a relacdo entre o conhecimento e as

experiéncias que cercam o dia a dia escolar.
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Outros estudos e discussfes sobre curriculo, distantes das ideias das
teorias criticas, mas que também estdo vinculados as discussdes das relagdes
de poder sdo as teorias pds-criticas, que enfatizam, por um lado, o conceito de
discurso, apontando outras possibilidades de conceber o curriculo, sem estar
diretamente relacionado com a prética pedagdgica e um discurso produzido.

Dentro das teorias pos-criticas destaca-se a discussdo do curriculo
multiculturalista, isto é, ha uma diversidade de formas -culturais e
conhecimentos no mundo contemporaneo. Como refere Sacristan (2000, p.66)
“Ndo apenas o mundo é multicultural, diverso, mas também a cultura e cada
individuo culturalizado. Tudo é impuro, mistura, hibridizagao”.

O multiculturalismo é um fendmeno com origem nos paises do Norte, e
tem como alguns representantes: Derrida (1976), Foucault (1979), Williams
(1984), Hall (1998). O foco da discussdo esta no pressuposto que nenhuma
cultura pode ser julgada superior a outra. Em relagcdo ao curriculo, este
movimento desponta como uma rejeigdo ao curriculo universitario tradicional
que privilegia a cultura branca, masculina, européia e heterossexual, ou seja, a
cultura dos grupos sociais dominantes. A partir desta analise, houve a
proposicdo de que o curriculo deveria incluir conhecimentos das diversas
culturas dominadas, até entédo ausentes do curriculo escolar.

Segundo seus proponentes, 0 multiculturalismo representa um
instrumento de luta politica, ao possibilitar a reflexdo, problematizagdo e o
entendimento sobre o acesso a educacdo, a producdo das diferencas e
desigualdades, as exclusdes, o racismo, o fracasso escolar. Nessa perspectiva,
o curriculo é o principal mecanismo que corporifica e produz rela¢des sociais e
culturais de conhecimento, poder e identidade.

Nos seus estudos, Silva (2007) refere-se a existéncia de um
“multiculturalismo liberal” ou “humanista”, onde as diversas culturas seria o
resultado das diferentes formas pelas quais os grupos humanos, submetidos a
diferentes condi¢cdes ambientes e histéricas, realizam seu potencial criativo,
uma caracteristica comum de todo ser humano. No entanto, essa visao liberal
ou humanista de multiculturalismo € questionada por perspectivas que
podemos caracterizar como politicas ou criticas. Nestas perspectivas, as
diferencas culturais ndo podem ser concebidas separadamente de relagdes de

poder. A perspectiva critica de multiculturalismo esta dividida ainda entre uma
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concepcao “poOs-estruturalista” e uma concepcdo que se poderia chamar de
“materialista”. Para a concepcdo poés-estruturalista, a diferenca €
essencialmente um processo linguistico e discursivo e, portanto, ndo pode ser
concebida fora deste. A perspectiva “materialista” — em geral inspirada no
marxismo — enfatiza na troca, nos processos institucionais, econdmicos,
estruturais que estdo na base da produgédo dos processos de discriminagéo e
desigualdade baseados na diferenca cultural.

Em sintese, a reacdo ao dominio do paradigma tradicional provocou
uma procura de novas identidades curriculares, dando origem as concepcdes
que procuram tencionar o campo de estudos a partir das discussdes
centradas, principalmente, na cultura. Uma das func¢des da teoria curricular é
a de descrever e compreender os fendbmenos curriculares, servindo de
orientagdo para as atividades resultantes da pratica com vistas a sua
melhoria. Pensamos, com base em Pacheco (2005) que a existéncia de
diversas teorias curriculares — inclusive, contraditérias — ndo é um fator que
diminua a importancia dos Estudos Curriculares, nem tdo pouco que coloque
a necessidade de uma teoria unificadora, mas, pelo contrario, € um
argumento a favor da diversidade e problematica do respectivo campo de
estudo.

Mais do que concepcgdes, descricbes e representacdes, as teorias
curriculares séo discursos e perspectivas, embora se reconhega que néo se
torna facil substituir o termo teoria. Como observa, acertadamente Silva
(2000, p.12) “A utilizacdo da palavra teoria estd muito amplamente difundida
para poder ser simplesmente abandonada. E conclui que “em vez de
simplesmente a abandonar, parece suficiente adotar uma compreensao de
teoria que nos mantenha atentos ao seu papel ativo na constituicdo daquilo
gue ela supostamente descreve”.

Acerca da definicdo do termo curriculo, pensamos que este se define,
essencialmente, pela sua complexidade e ambiguidade. Trata-se de um
conceito que ndo tem um sentido univoco, pois se situa na diversidade de
funcbes e de conceitos em fungéo das perspectivas que se adotam. Devido a
sua origem e dimensédo pouco consensual, qualquer tentativa de definicdo de
curriculo torna-se uma tarefa ardua. Isso fica evidente com os argumentos de

Pacheco (2005) quando aponta que insistir numa definicdo abrangente de
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curriculo poderd ser extemporaneo e negativo, dado que, apesar da recente
emergéncia do curriculo como campo de estudos e como conhecimento
especializado, ainda ndo existe um acordo totalmente generalizado sobre o
que verdadeiramente significa.

Dentro dessa complexidade e apesar da polissemia do termo e dos
inameros significados que o curriculo pode ter, defendemos que o curriculo é
antes de tudo um projeto, cujo processo de construcdo e desenvolvimento é
dindmico. Mais ainda, € uma préatica pedagodgica que resulta da confluéncia
de vérias estruturas (politicas, administrativas, econdmicas, culturais, sociais,
escolares) na base das quais existem interesses concretos e

responsabilidades compartilhadas.

1.1 Modalidades Classicas de Organizacdo Curricular e Mapas

Conceituais

A partir da andlise das matrizes classicas de pensamento sobre
organizagéo curricular pretendemos aprofundar as discussdes acerca de
curriculo integrado e perceber em qual momento a teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel adentra o campo curricular. Ao realizarmos este
aprofundamento estaremos permeando e retomando ideias e o0s autores
trabalhados no item anterior.

Na historia do curriculo, segundo Pinar (apud LOPES, 2008) é possivel
situar trés grandes matrizes do pensamento educacional classico sobre
organizagdo curricular: a) curriculo por competéncias; b) curriculo centrado nas
disciplinas de referéncia e c) curriculo centrado nas disciplinas ou matérias

escolares.

Na primeira matriz - curriculo por competéncias - a concepcdo de
objetivos comportamentais, desenvolvidos a partir dos trabalhos de Tyler, foi
substituida pela ideia de competéncia, concebida como um principio de
organizacgdo curricular. Afirma-se nesta modalidade a sintonia entre o curriculo

por competéncias e as teorias curriculares da eficiéncia social.

As teorias da eficiéncia social, como citado anteriormente, tém seu

desenvolvimento inicial associado aos trabalhos de Franklin Bobbitt (1918) e
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Werret Charters (1923), alcangando seu auge com o trabalho de Ralph Tyler
(1974). Franklin Bobbitt visava alcancar a eficiéncia burocratica na
administragdo escolar a partir do planejamento do curriculo, e realizou isso
transferindo as técnicas do mundo dos negdécios — marcado pela légica de
Taylor (principio da produtividade, racionalidade cientifica, formas racionais de

controle) — para o0 mundo da escola.

Por sua vez, Charters (apud Pacheco, 2005, p.98) baseia o raciocinio na
construgdo do curriculo a partir das ideias e dos atos. A teoria de Charters
consiste em um planejamento extremamente determinado para a construgéo
de um curriculo. O seu livro Curriculum construction, publicado em 1923, marca
a orientacao do curriculo no sentido da eficiéncia social.

Nestas trés teorias, de Bobbitt, Charters e Tyler ha em comum a estreita
associacdo entre curriculo e mundo produtivo: eficiéncia do processo
educacional, adequagédo da educagdo aos interesses da sociedade e do
controle do trabalho docente e a administracdo do trabalho escolar. Essas
teorias interpretam a escola a partir do modelo de organizagdo do modelo
fabril. A prevaléncia dos objetivos, especialmente comportamentais, esté
intimamente ligada a essa perspectiva.

Nos anos de 1970, uma das vertentes de influéncia dessas teorias
curriculares passa a ser conhecida como “ensino para a competéncia’.
Primeiramente, o ensino para competéncia foi associado de modo mais estreito
aos programas de formag&o de professores, mas posteriormente se estendeu
as diferentes areas do ensino. (MACEDO 2000). A concepc¢do de objetivos
comportamentais passa a ser substituida pela ideia de competéncia. As
competéncias sdo entendidas como comportamentos mensuraveis e, portanto,
cientificamente  controlaveis. A intengdo era a de associar o
comportamentalismo a dimensdes humanistas mais amplas, visando formar
comportamentos (as competéncias) que representem metas sociais. Lopes

(2008, p.67) analisa que:

Mesmo quando a competéncia expressa uma meta social mais
complexa, capaz de articular saberes, valores, disposicbes
sociais e individuais, sua complexidade é dissolvida ao ser
traduzida em um conjunto de habilidades passiveis de serem
avaliadas de forma isolada. Afinal, ainda que, para a
expressao de uma competéncia, seja necessario o dominio de
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habilidades, o dominio de habilidades isoladas ndo garante a
incorporacao da complexidade de uma competéncia.

A organizacdo curricular, nessa vertente, ndo tem centralidade no
conhecimento e nas disciplinas escolares, pois estes sdo submetidos as
competéncias, as habilidades e as tecnologias a serem atingidas pelos alunos.
A este aspecto Macedo (2000) acrescenta que, ainda que muitas vezes as
competéncias funcionem a servigo do ensino das disciplinas académicas, o
curriculo por competéncias tem por principio a organizagdo do curriculo
segundo modulos de ensino que transcendem as disciplinas. Cada mddulo é
organizado com o conjunto de saberes entendidos como necessarios a
formagado de competéncias esperadas.

A segunda matriz de pensamento sobre organizagdo -curricular

curriculo centrado nas disciplinas de referéncia - ndo pode ser delimitada
em um periodo de tempo preciso. O que é possivel afirmar € que ela tem suas
bases em Herbart (1983), filésofo e pedagogo alem&o, é ampliada pelos
trabalhos dos herbartianos americanos e dos filésofos do curriculo, Phenix
(1968), Hirst e Peters (1972), e atinge seu auge nos anos de 1960 com a
primeira fase do pensamento de Jerome Bruner'®.

Para Herbart a educagdo deveria partir de ideias que a crianga
previamente adquire na experiéncia e no intercurso social. O maior objetivo da
educacéo é a formacgéo para o carater, um empreendimento moral, a ética é o
foco da pedagogia. Os pressupostos educativos em Herbart incluem,
primeiramente, o principio de concentragédo — o valor de localizar uma disciplina
como historia ou literatura no &mago do curriculo, e em segundo o principio de
correlagdo de todas as matérias. Os herbartianos trabalharam para estabelecer
as relagbes entre as disciplinas escolares, em vez de se limitarem a sua
compartimentacdo. E a partir da conexdo entre “disciplinas escolares” e
“disciplinas de referéncia”, presente na relacdo entre filogénese e ontogénese,
que os herbartianos inauguram a linha de pensamento que tem sua

continuidade no pensamento de Jerome Bruner.

% Ha um segundo momento de Bruner, no qual o autor faz uma revisdo de algumas de suas
posicdes. A crise social, racial e politica dos anos 1960 o persuade de que o curriculo deve ter
guestbes outras, relacionadas ao contexto real, e ndo apenas associadas a estrutura das
disciplinas académicas (BEANE,1995 apud LOPES, 2008, p.63)
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Para Phenix (apud Coll, 1987), por exemplo, as disciplinas de
conhecimento deveriam ser o ponto de partida de curriculo; em outras
palavras, s6 o conhecimento organizado em disciplinas era apropriado para
elaborar o curriculo. Phenix recorda que a palavra “disciplina” vem do latim
discipulus, ou seja, quem recebe ensino do outro. Discipulus, por sua vez, vem
do verbo discere, que quer dizer aprender. Etimologicamente, portanto, uma
disciplina € um bloco organizado de conhecimentos cuja propriedade, € estar
organizado adequadamente para o ensino e prestar-se a aprendizagem.

Em resumo, segundo Phenix, todo conhecimento do curriculo deveria
consistir em sua totalidade de conhecimentos derivados das disciplinas, pela
simples razéo de que estas apresentam o conhecimento da forma mais apta
para o ensino e a aprendizagem. A légica curricular estava mais do que nunca,
voltada para a eficiéncia, para os saberes necessarios para a época, tal como
defende Bruner (1966, p.39) “por ocasido do langamento do Sputnik', o
publico americano levantou sérias davidas sobre a adequacédo do seu sistema
educacional as tarefas que se impunham para a corrida espacial”’. Na realidade
j& antes de iniciar a reforma dos curriculos, “ao se sentir o hiato ameacador
existente entre o adiantamento tecnolégico dos especialistas e 0s
conhecimentos do publico”. Uma das condenagdes a aprendizagem escolar da
época era a demasiada instrucao escolar e a constatacao que grande parte dos
testes, serviam para salientar a aprendizagem por memorizagao.

A teoria de Jerome Bruner é denominada de teoria da instrugéo, na qual
defende o método de aprendizagem por descoberta, ele acredita que a melhor
forma de aprender € aquela em que o sujeito elabora as suas proprias
conclus@es a partir de perguntas elaboradas pelo professor. Neste tipo o nivel
de compreensdo vai além da memorizagdo simples, mas exige um trabalho
dedicado do professor e um dominio total do conhecimento. Concebe sua
teoria ndo como de aprendizagem, e sim como de ensino. Durante muitos

anos, dedicou suas pesquisas ao ensino de criancas em salas de aulas, a

" Foi a corrida pela supremacia do espaco, de fato, a origem da renovacédo curricular nos
Estados Unidos. Num elucidativo artigo coevo ao acontecimento, Gerald Moser (1963) afirma:
“Quando o primeiro satélite russo, o “Sputinik 1” voltou da sua viagem para além da atmosfera
terrestre a 14 de outubro de 1957 (...) ficamos alarmadissimos e decepcionados por ndo terem
sido compatriotas nossos 0s primeiros a ganhar essa vitoria do orgulho nacional”. (PACHECO,
1996, p.36)
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elaborar curriculos e a instruir professores, ou seja, as tarefas praticas da
educacéo publica.

Bruner postulou trés modos de representagéo individual dos fatos/coisas
que se relacionam ao desenvolvimento cognitivo: as representagcdes ativa,
icbnica e simbdlica. A primeira tem relagdo com a experiéncia e com a agéo, a
segunda € uma operacdo mental ou interna e pode ser reversivel, no terceiro
modo de representagdo o individuo opera com hipéteses.

O aluno precisa ser respeitado considerando essas vérias formas de
representacao, pois sao estas que proporcionam o desenvolvimento intelectual.
A relagdo entre professor e aluno precisa ser sistemética, por meio de técnicas
especificas.

A teoria curricular de Bruner € baseada na estrutura das disciplinas,
entendendo que cada disciplina tem sua estrutura particular a ser tornada
acessivel aos alunos. Compreender a estrutura da disciplina permite ao aluno
compreender como a disciplina trabalha: entender seus problemas, as
questdes metodoldgicas e conceituais utilizadas para resolver problemas, no
que constitui o conhecimento disciplinar. Defendia ser necessério organizar
adequadamente os blocos de contetdo a fim de facilitar sua apreensao pelos
alunos.

O curriculo tem o0s especialistas como base, cooperando com o0s
professores na construcdo do curriculo escolar. Para Bruner (1966, p.76)
“devemos considerar as nogbes de predisposicédo, estrutura, sequéncia e
reforgo ao preparar a matéria de um curriculo — seja escrever um livro didatico,
preparar um plano de aula, uma unidade de trabalho, um programa”. No seu

livro “O processo da educagdo” *?

(1960), é possivel compreender o quanto a
psicologia e a participagdo de especialistas (aqueles que possuiam alto grau de
visdo e competéncia) marcaram fortemente o campo curricular. Bruner (1960,

pl7) enfatiza:

A experiéncia dos Ultimos anos ensinou-nos pelo menos uma
licdo de importancia quanto ao planejamento de um curriculo,
gue seja fiel a estrutura basica de uma matéria tratada: a de
que, para que a tarefa devem-se mobilizar as melhores

12 Este livro tornou-se uma marca da geracio da época e do amplo renovar de preocupacio
com a qualidade e com os objetivos da educacéo, a conviccdo de que estava iniciando um
periodo de progresso e de novo interesse na criagdo de novos curriculos.
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cabecas em cada disciplina particular. (...) Apenas pela
utilizacdo de nossas melhores inteligéncias na idealizacdo de
curriculos, poderemos trazer, ao aluno que apenas inicia seus
estudos, os frutos da cultura e da sabedoria.

Além da colaboragdo de pesquisadores e cientistas mais capazes no
planejamento dos curriculos das escolas da época, o curriculo deveria ser
centrado no ensino da estrutura fundamental da matéria de estudo. As
alegacdes de ordem geral em seu favor séo: 1) entender os fundamentos torna
a matéria mais compreensivel; 2) aprender o0s principios gerais ou
fundamentais assegura-nos de que a perda da memodria ndo significa uma
perda total, pois o que fica (o principio mais geral) pode reconstruir 0s
pormenores, quando necessario; 3) principios e ideias fundamentais'® parecem
ser o principal caminho para uma adequada transferéncia de aprendizagem.
Compreender algo como exemplo especifico de um caso mais geral — que é o
que significa compreender um principio ou estrutura mais fundamental — é ter
aprendido ndo s6 uma coisa especifica, mas também um modelo para a
compreensdo de outras coisas semelhantes que se pode encontrar. 4) é
possivel diminuir a distancia entre o conhecimento avancado e o conhecimento
elementar. Naquela época, verificou-se que na passagem da escola priméria
para a superior, através do curso secundario, as matérias aprendidas nos
primeiros estagios estavam completamente desatualizadas, ou insatisfatérias,
por se arrastarem com imenso atraso em relagdo aos desenvolvimentos em
determinados campos. Para Bruner (1966, p.38), essa distancia poderia ser

reduzida gracas ao relevo dado a estrutura do conhecimento.

Como nossa tecnologia se torna cada vez mais complexa,
em maquinaria e na organizacdo humana, o papel da escola
passa a ocupar uma posicdo de importancia crescente na
sociedade, ndo s6 como instrumento de integracdo social,
mas também como transmissor de conhecimentos bésicos.

A inovagéo curricular dependia ainda de outra questdo relevante: como
este curriculo centrado nas estruturas das matérias poderia ser posto ao

alcance intelectual de criangcas de diferentes idades? Esse problema foi

¥ A ideia de “principios” e “conceitos” como base para transferéncia ainda era nova. Para
Bruner, carecia de muita pesquisa de tipo especifico, que proporcionasse conhecimento
pormenorizado sobre como proceder melhor no ensino de diferentes matérias em diferentes
graus. Posteriormente, quem vai discutir essa questao é David Ausubel (1973).



44

discutido baseado na hipotese de que qualquer assunto poderia ser ensinado
com eficiéncia, a qualquer crianca, em qualquer estadgio de desenvolvimento.
Segundo Bruner (1960), esta foi uma hipétese arrojada mas essencial, para
pensar a natureza de um curriculo. Para tornar claras todas as suas
implicagbes, Bruner prop0s um exame de trés ideias gerais. A primeira
relaciona-se com o processo de desenvolvimento intelectual da crianga, a
segunda, com o ato da aprendizagem e a terceira com a nog¢do de “curriculo
em espiral”.

A pesquisa sobre o desenvolvimento intelectual da crianga colocou em
destaque o fato de que, em cada estégio de desenvolvimento, ela possui um
modo caracteristico de visualizar o mundo e explica-lo a si mesma. Nesse
sentido, a tarefa de ensinar determinada matéria a uma crianga, em qualquer
idade, seria a de representar a estrutura da referida matéria em termos de
visualizagdo que a crianga tem das coisas.

O ato de aprender determinado assunto, segundo Bruner, envolve trés
processos quase simultaneos: aquisicdo de nova informacgéo, transformacéo
desta informac&o (como lida-se com ela, de modo a ir-se além) e avaliagdo
critica. Por ultimo, a nocdo de curriculo espiral, isto é, trabalhar de forma
periddica os mesmos conteudos, cada vez com maior profundidade. Isso para
que o aluno continuamente modifique as representacdes mentais que esteja
construindo.

Se a maioria das criancas deve ter uma unidade de biologia
pelo fim do ginasio, deverdo elas abordar a matéria a frio sem
nada haverem antes estudado? Nao sera possivel, com um
minimo de trabalho formal e de laboratérios se necessério,
introduzi-las mais cedo a algumas das principais ideias
bioldgicas, dentro de um espirito talvez menos exato e mais
intuitivo? (BRUNER, 1960, p.50)

Nessa estrutura curricular os conceitos ndo se esgotam em um primeiro
momento e o0s alunos nao tém, necessariamente, que aprender um
determinado contedo em seu primeiro contato, pois havera oportunidade de
revé-lo nas outras séries, aumentando as chances de aprendizagem de
conceitos.

O curriculo em espiral ainda € um modelo curricular empregado em
alguns paises. Os Parametros Curriculares Nacionais do Brasil (PCNSs)

organizados por eixos tematicos que se repetem a cada duas séries, sempre
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com niveis progressivos de aprofundamento e tematizacdo permanente, sdo
um exemplo. Os conceitos, habilidades ou procedimentos, atitudes e valores
construidos num nivel devem servir de instrumentos para a construcdo de
novos conceitos, habilidades, atitudes e valores, num nivel mais complexo, a
medida que ocorre o desenvolvimento do estudante.

Para Novak (2000) a alternativa, que se tornou amplamente difundida,
especialmente em Ciéncias e Matematica, era orientar a instru¢cdo em direcédo a
uma maior importancia das estratégias de ensino, centradas na aprendizagem
por descoberta. O resultado foi o desenvolvimento de programas, em que se
atribuiam atividades aos estudantes, sem as respostas, e onde a manipulacao
de materiais ou de equipamento podia levar a descoberta de conceitos. Visto
ser bastante 6bvio que as criangas, no ambito escolar, ndo conseguem
descobrir os conceitos e principios construidos por génios, em vérias areas, ao
longo dos ultimos séculos, ndo foi surpreendente que o0 encantamento
relativamente a aprendizagem por descoberta tenha rapidamente passado e
desencantado por parte dos professores e da opinido publica, analisa Novak
(2000). Mesmo nas melhores circunstancias e com uma orientagao
consideravel, apenas os estudantes capacitados demonstravam resultados
significativos. A instrucdo baseada na aprendizagem pela descoberta comegou
a desaparecer das escolas, embora a maioria destas e dos seus professores
néo tenha aderido a esta abordagem. Para Novak (2000) o que era necessario
nos anos 60, ndo era dar uma maior importancia a aprendizagem pela
descoberta, mas sim & aprendizagem significativa.

O grande salto adiante ocorre com os trabalhos das pesquisas de D.
Ausubel e seus colaboradores. Adepto da concretizagdo das intengdes
educativas por meio do acesso aos conteudos, Ausubel recrimina o0s
representantes do enfoque racionalista pelo fato de apenas levarem em
consideragdo a estrutura légica dos conhecimentos. Em sua opinido, e de
acordo com as ideias de Bruner, existe uma diferenca entre a organiza¢céo
formal do conteldo de uma matéria em seu estado final de elaboragéo e a
representacdo organizada e internalizada desse conhecimento na estrutura
cognitiva dos individuos. Ausubel propde organizar a sequéncia de
aprendizagem de acordo com a segunda, isto é, de acordo com 0s principios

que regem a formacao e o desenvolvimento da estrutura cognitiva, ao contrario
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do que é habitual na analise de conteldo caracteristica do enfoque racionalista.
Para ele, o primeiro passo consiste em identificar os elementos fundamentais
do conteddo e em organiza-los em um esquema hierarquico e de relagdes, em
torno dos elementos que tenham méaxima generalidade e que possam integrar
0 maior nimero possivel de elementos restantes. (AUSUBEL, 1980)

A proposta de andlise de contetdo que deriva dos trabalhos de Ausubel
e seus colaboradores estabelece hierarquias conceituais que prescrevem uma
sequéncia descendente: a partir dos conceitos mais gerais e inclusivos até
chegar aos mais especificos, passando pelos conceitos intermediarios. Esta
sequéncia esta matizada pela apresentagéo ciclica de todos os conceitos para
promover sua diferenciagdo progressiva e integracdo reconciliadora,
ressaltando as diversas rela¢cdes que mantém entre si.

Em sintese, nessa matriz de pensamento curricular os autores valorizam
as disciplinas de referéncia e o conhecimento especializado como fontes para o
curriculo e para as finalidades da escolarizacdo. De diferentes formas, tais
autores ressaltam que o processo de ensino deve transmitir aos alunos a logica
do conhecimento de referéncia. Tanto para Herbart quanto para Bruner e para
os filésofos do curriculo, é do saber especializado acumulado pela humanidade
que devem ser extraidos os conceitos e 0s principios a serem ensinados aos
alunos. A teoria da aprendizagem significativa coincide em parte com a
proposta de Jerome Bruner, para quem compreender a estrutura significa
aprender a relacionar os fatos, ideias e conceitos entre si. A fungdo da
aprendizagem é levar os alunos a reconhecer e assimilar a informagéo bésica
(estrutura). Neste sentido, mapas conceituais se inserem na segunda matriz de
organizagcédo curricular na teoria curricular difundida por Bruner e mais
especificamente, na teoria ausubelina.

Na terceira e Ultima matriz de pensamento sobre organizacdo do
conhecimento escolar — curriculo centrado nas disciplinas ou matérias
escolares -, encontram-se os estudos de Dewey (1952), Decroly (1922),
Kilpatrick (1918) e, de maneira geral, todos os autores progressivistas. Na
organizacgéo curricular, as disciplinas escolares sao definidas em fungéo das
finalidades sociais a serem atendidas, e ndo, como na matriz anterior, em

funcéo das disciplinas de referéncia.
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Neste sentido, a escola torna-se um local no qual o curriculo é composto
de atividades que visam desenvolver a vida social e comunitaria. Os problemas
curriculares e as atividades s&o construidos e apresentados de forma que a
crianga seja encorajada a utilizar a criatividade e a adquirir, simultaneamente,
habilidades académicas basicas. Lopes (2008) sinaliza que disciplina escolar
entdo, torna-se um recurso indispensavel. As disciplinas que vdo cumprir essa
finalidade do curriculo séo aquelas que desenvolvem (e lidam com) problemas
de saude, cidadania e meios de comunicacdo. Essa compreenséo revela como
a disciplina escolar ndo tem por base a disciplina cientifica. A este respeito
Pacheco (1996, p.36) observa que “a légica curricular ndo esta nos contetdos
determinados a priori quanto nos interesses dos alunos e nas experiéncias de
aprendizagem que estes realizam na escola”. Por conseguinte, enfatiza o autor
“o curriculo € um meio de promog¢éo da auto-realizacdo dos alunos, pois 0s
conteddos sé@o formas de pensar e organizar a aprendizagem, tal como na
orientagcdo da auto-realizacdo como experiéncia consumatoéria, que permitem a
valorizag&@o dos aspectos metodolégicos do conhecimento”.

Pinar (apud Lopes, 2008) no livro The way out of educational confusion
analisa que Dewey defende a reorganizagéo das disciplinas baseada no estudo
do aluno. Seu entendimento ndo é somente de uma integracédo interna dos
conceitos disciplinares, mas de uma preocupagdo com o0s problemas sociais
relevantes. Assim, as matérias de estudos sdo construidas a partir da retirada
dos fatos de seu lugar original e de sua reorganizacdo em vista de um principio
geral. O problema do processo de ensino-aprendizagem é a separacdo deste
principio geral da experiéncia infantil. As matérias de estudo tém, assim, uma
funcdo de interpretacdo da natureza infantil. Cada matéria ou ciéncia tem dois
aspectos diversos, sendo um para o cientista e outro para o professor. Por isso,
a afirmacédo de Dewey (1952, p. 41), de que esta € uma maneira de encarar as
matérias do programa de forma psicolégica, estabelecendo a diferenga entre o
aspecto légico, que se refere a matéria de estudo tal como ela se desenvolve
no momento, e 0 aspecto psicologico, que se refere a matéria da experiéncia
em relagdo a crianga. Desta forma, a organizacdo logica ndo é antagbnica a
psicolégica, mas a primeira deve servir a segunda.

A partir desta perspectiva, trabalhos sobre integragcdo curricular sé&o

desenvolvidos. Um dos trabalhos de destaque € o de William Kilpatrick, The
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Project Method, publicado em 1918 e com grande aceitacdo neste periodo.
Para Kilpatrick (1918), o projeto era um método e ndo uma teoria completa. No
entanto, como afirmam Pinar et al (apud Lopes, 2008), o projeto acabou sendo
discutido como ambos, como se qualquer curriculo devesse constituir-se de
uma série de projetos. O método de projetos™ é entendido como principio
organizador do curriculo, consistindo o projeto em uma atividade completa,
com finalidades especificas, que acontece em um ambiente social.

O método de projetos acabou assumindo um perfil instrumental, sendo
criticado na época por secundarizar o principal objetivo das ideias de Dewey,
que era colocar as disciplinas escolares em direcdo ao significado da
democracia. Apesar disso, o ponto em comum dessa modalidade de
organizagdo curricular € a distingdo entre disciplina escolar e disciplina
cientifica. Essa matriz de organizacao curricular acaba por se constituir como
dominante nos discursos sobre integragéo curricular.

E possivel constatar que as formas de compreensdo das disciplinas
escolares estdo pautadas as finalidades educacionais defendidas, sejam elas
associadas aos interesses do mundo produtivo e da insercdo social (curriculo
por competéncias), da formagéo na logica dos saberes de referéncia (curriculo
centrado nas disciplinas de referéncia) ou, ainda, da criangca e da sociedade

democrética (curriculo centrado nas disciplinas escolares).

1.2 O Curriculo Integrado

A necessidade de integrar disciplinas e de contextualizar conteudos é
importante e possivelmente um consenso entre professores e pesquisadores
da &rea de educagédo. O termo curriculo integrado esta cada vez mais presente
nos documentos oficiais e no discurso emitido pelos que atuam e pesquisam no
campo educacional. H& que se considerar, contudo, que o atual destaque do
discurso sobre integragdo curricular ndo caracteriza obrigatoriamente um
discurso inédito. Diferentes propostas pedagdgicas de integragdo curricular

atravessam a historia do curriculo (Beane,1996). Concep¢des diversas como

* 0 método de projetos possui uma relacdo estreita com os centros de interesse de Decroly.
Para Carvalho (1972 apud LOPES, 2008), os centros de interesse implicam também a
globalizagéo do ensino, fazendo a crianga percorrer, em cada centro, as fases de observacéo,
associacao e expressdo. Na Ultima fase, ela deve expressar concretamente o que aprendeu.
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as de correlacdo e de épocas culturais (dos herbatianos), de curriculo pelo
método de projetos (em Kilpatrick) ou a defesa de uma compreensédo das
estruturas disciplinares correlacionadas, capazes de permitir a resolugéo dos
problemas (segundo Bruner), desenvolvem alguma forma de compreenséo do
curriculo integrado.

O fato de hoje ser possivel identificar, nas propostas curriculares,
expressfes comuns aquelas utilizadas em outros momentos histéricos nédo
implica, necessariamente, que o0s mesmos sentidos e significados se
reproduzam, nem que as mesmas finalidades educacionais se constituam.

Defender um curriculo integrado, destaca Séacristan (1992, p.211) €

uma perspectiva de resisténcia e de busca de uma alternativa
perante uma pratica dominante na cultura e na sociedade
modernas. Nao é facil tal pretensao, pois a integracao do saber
ndo dispde de espacgos, nem de recursos, nem de pessoas,
nem de apoio dos interessados que mantém a especializagéo.

A integragao curricular ndo pressupde que se abandone totalmente a
organizacéo curricular por disciplinas, mas que se respeite a constru¢cao de um
campo de conhecimento que é o resultado da confluéncia de diferentes
conhecimentos disciplinares. Defender um projeto curricular integrado conduz a
aceitacdo do movimento pela interdisciplinaridade, que, no dizer de D Hainaut
(apud Pacheco, 2000), é um processo de abordagem que “consiste em abordar
os problemas dos contetudos ndo por uma disciplina, mas por um principio
organizador comum a varias disciplinas”.

Santomé®®

(1998, p. 62) aponta que “o termo interdisciplinaridade surge
ligado a finalidade de corrigir possiveis erros e a esterilidade acarretada por
uma ciéncia excessivamente compartimentada e sem comunicacdo
interdisciplinar”.

Na Antiguidade, a Escola de Alexandria (centro de pesquisa e ensino de
carater neoplatbnico construida no final do século IV A.C.), pode ser
considerada a instituicAo mais antiga a assumir um compromisso com a

integracdo do conhecimento. Era onde se concentravam sébios de todos os

* Os trabalhos de Jurjo Torres Santomé abordam propostas de um curriculo integrado,
globalizado e interdisciplinar. O livro “Globalizacdo e Interdisciplinariedade: o curriculo
integrado” de 1998 tornou-se uma referéncia no Brasil sobre o estudo do curriculo integrado.
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centros intelectuais do mundo helenistico; as influéncias judias, egipcias e
gregas misturavam-se com outras mais distantes, trazidas por mercadores e
exploradores.

Mais préximo no tempo, o pensador “renascentista’, ou metacientista,
Francis Bacon (1561-1626) vislumbrou a necessidade de unificar o saber. Em
sua obra New Atlantis (“A Nova Atlantida”, 1624), uma utopia cientifica,
descreve a Casa de Saloméo, um centro de pesquisa cientifica interdisciplinar
a servico da humanidade, uma espécie de sociedade paradisiaca onde reina a
sabedoria e cujos integrantes dedicam suas energias ao método baconiano.

Como constata Santomé (1998, p. 47):

Desde o século XVII, os intelectuais como René Descartes,
Auguste Comte, Emmanuel Kant, o0s enciclopedistas
franceses, etc., mostraram sua preocupacdo pelo grau de
fragmentac&o do conhecimento em campos de especializacéo
sem comunicacgdo explicita entre si. Consequentemente, cada
um deles, de maneira mais ou menos articulada, tratou de
apresentar uma proposta buscando estabelecer maiores
parcelas de unificacdo ou interdisciplinariedade. (SANTOME,
1998, p.47).

No entanto, as necessidades da industrializagdo promovida a partir de
modelos econOGmicos capitalistas, as revolugdes industriais e os processos de
transformagcdo das sociedades agrarias abrirdio o caminho para maiores
parcelas de disciplinariedade do conhecimento. As industrias necessitavam
urgentemente de especialistas para enfrentar os problemas e objetivos
especificos de seus processos de producdo e de comercializagdo. A medida
que a revolugdo industrial e a tecnologia se desenvolvem, surgem novas
especialidades e subespecialidades que, por se basearem em algum ramo
muito especifico de um campo tradicional de conhecimento ou em uma nova
parcela de metodologia e/ ou até tecnologia de pesquisa, exigiam maiores
parcelas de independéncia até atingir autonomia plena como campo
profissional e de conhecimento. (Santomé, 1998). Como evidencia Georges
Gusdorf (apud Santomé, p.48) “o positivismo, o cientificismo, correspondem a
esse novo estatuto do saber, no qual cada disciplina encerra-se no espléndido
isolamento de suas préprias metodologias, tornando a linguagem das ciéncias

exatas uma espécie de absoluto”.
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Na atualidade, as recentes reformas educacionais, desenvolvidas em
diferentes paises do mundo ocidental, sdo marcadas por mudanga na
organizagdo curricular, este destaque a organizacdo curricular pode ser
identificado nos discursos em defesa de diferentes modalidades de curriculo
integrado. Espanha, Inglaterra e Pais de Gales tém referenciais curriculares
nacionais que incluem os temas transversais. Temas transversais também
fazem parte dos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental
no Brasil, assim como a interdisciplinaridade e o curriculo por competéncias
s&o propostos para 0 ensino médio em nosso pais.

No relatério da UNESCO (Delors, 2001, p.92), o desenvolvimento do

" 16 _ & defendido

“aprender a conhecer” — um dos “quatros pilares da educagéo
por intermédio da “sinergia entre as disciplinas”. Esse mesmo relatério defende
que as competéncias sejam a concepcdo central na pratica educativa das
escolas de ensino médio e profissionalizante. Em documentos de agéncias
como o BID (Castro, 2000 apud Lopes, 2008), efetivamente h& recomendacgtes
para o investimento em propostas integradas de curriculo. Em ambos os casos,
as justificativas apresentadas para a defesa desse discurso de integracéo
curricular situam-se nas mudangas dos processos de trabalho e de
organizagdo do conhecimento no mundo globalizado. A este respeito Santomé
(1998) acrescenta que a denominagdo de “curriculo integrado” pode resolver a
dicotomia e/ou o debate colocado na hora de optar por uma denominacéo do
curriculo que por sua vez integre os argumentos que justificam a globalizagéo e
0s que procedem da analise e defesa de maiores parcelas de
interdisciplinaridade no conhecimento e da mundializagdo das inter-relagdes
sociais, econdmicas e politicas.

Para Pring (1977 apud Santomé 1998, p.112) o vocabulo “integracao”,
como a propria palavra o sugere, “significa a unidade das partes, que seriam
transformadas de alguma maneira. Uma simples soma ou agrupamento de
objetos distintos ou de partes diferentes ndo criaria necessariamente um todo
integrado”. Pring considera este vocabulo mais adequado para ressaltar a
unidade que deve existir entre as diferentes disciplinas e formas de

conhecimento nas instituicbes escolares. Gadotti (1995) argumenta que o

* Os demais pilares da educacdo apresentados pela UNESCO neste documento s&o:

” o«

“aprender a fazer”, “aprender a viver” (juntos e com o0s outros) e “aprender a ser”.
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“curriculo integrado” organiza o conhecimento e desenvolve o processo de
ensino-aprendizagem de forma que o0s conceitos sejam apreendidos como
sistema de relagcbes de uma totalidade concreta que se pretende
explicar/compreender.

Bernstein (1996) enfatiza que a integragéo coloca as disciplinas e cursos
isolados numa perspectiva relacional, de tal modo que o abrandamento dos
enquadramentos e das classificagdes do conhecimento escolar promove maior
iniciativa de professores e alunos, maior integracédo dos saberes escolares com
0s saberes cotidianos dos alunos, combatendo assim a visdo hierarquica e
dogmética do conhecimento.

Segundo Pacheco (2000) em termos de quadro tedrico, S&o0 muitos o0s
argumentos favoraveis a elaboragéo de curriculos integrados:

a) Argumentos curriculares: Contrariamente & organizagdo do
conhecimento disciplinar, que impde as relagdes de trabalho de tipo
vertical e hierarquico e a prescrigdo curricular, o cédigo integrado
favorece as relagcbes de trabalho de tipo horizontal, cooperativo,
participativo e facilita a interligacdo das diferentes fases de
desenvolvimento do curriculo.

b) Argumentos epistemoldgicos: O mundo real ndo pode ser
compartimentado e a divisdo entre as areas de conhecimento é uma
resposta para os problemas de organizacdo e gestdo do curriculo
nos contextos escolares.

c) Argumentos psicoldgicos: A integracdo oferece aos alunos propostas
de trabalho que respondem as suas necessidades, interesses e
motivagdes. Muitos estudos tém comprovado que o0s alunos
aprendem melhor quando curricularmente sdo orientados através de
abordagens integradas.

d) Argumentos socioldgicos: A integracdo segue a necessidade de se
organizar o conhecimento em novas formas que déem respostas aos
problemas sociais do abandono e da exclusdo escolar.

Defendemos assim, com base nos argumentos apresentados que a

integracao curricular € uma ideologia que se prende com os projetos da escola,
uma pratica que favorece a aprendizagem interdisciplinar e uma teoria que

concebe o curriculo como um processo deliberativo. A organizagao integrada
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do conhecimento, geralmente pensada a partir das possibilidades de
integracdo de conceitos e estruturas permanece hoje acoplada ao conceito de
interdisciplinaridade. No entanto, compreendemos que interdisciplinaridade é
mais do que integracdo de contetdos, ndo é apenas uma proposta teorica,
mas, sobretudo uma pratica, onde a cooperagdo entre varias disciplinas
provoca intercambios reais, enriqguecimentos mutuos. Neste sentido, acredita-
se gque a experiéncia de organizacao de um curriculo integrado do curso em
andlise se deu pela tentativa de integracdo de contetdos e néo pela via da
interdisciplinaridade.

Reconhece-se que desenvolver um projeto curricular na coletividade é
um desafio. O desenvolvimento de um curriculo através de projetos integrados,
como o do Curso em andlise, com o envolvimento de professores de &reas
diversas, torna-se ainda mais complexo, uma vez que a integragao curricular
ndo pressupde que se abandone a organizagdo por disciplinas, mas que se
respeite a construgcdo de um campo de conhecimento que € o resultado da
confluéncia de diferentes conhecimentos disciplinares.

S&o muitos os limites na construgd@o de curriculos integrados, sobretudo
quando se questiona a significagdo e sistematizagdo do conhecimento, bem
como as questbes organizacionais que sdo colocadas ao nivel de sua
implementacdo. A organizagdo dos professores em areas, a formagédo dos
professores — com base na tradicdo da especializacdo, sdo alguns dos

problemas a serem enfrentados, como veremos na andlise do capitulo trés.
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2. MAPAS CONCEITUAIS: UMA FERRAMENTA COGNITIVA PARA A
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O conceito de “mapa conceitual” foi desenvolvido em 1972 dentro de um
programa de investigagéo que desenvolvia um estudo longitudinal de 12 anos
sobre a aprendizagem das ciéncias, coordenado por Joseph D. Novak na
Universidade de Cornell, nos Estados Unidos. Durante a década de 70, os
pesquisadores envolvidos com este programa debateram-se com o problema
de como realizar os registros daquilo que as criangas sabiam acerca de um
campo de conhecimento, antes e depois da instrucdo. Era extremamente dificil
analisar os registros e encontrar padrbes ou regularidades que pudessem
ajudar a compreender o como e por que das criangas estarem a aprender ou
N&o um Novo assunto.

Apos estudar a teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel,
0s pesquisadores decidiram examinar as transcricdbes das entrevistas
realizadas para estudar palavras e proposicdes conceituais presentes nos
depoimentos dos estudantes. Acreditavam que indicariam os conhecimentos
anteriores e os conhecimentos poés-instrugdo. Depois de vérias tentativas de
organizar as palavras e proposi¢cdes conceituais, o grupo de pesquisadores
desenvolveu o conceito de mapa conceitual. Os mapas conceituais eram uma
boa maneira de organizar o conhecimento para a instrugéo e para encontrar
conceitos e principios-chave nas conferéncias, leituras ou outros materiais
instrutivos. Além disso, constataram que & medida que os alunos adquiriam
capacidades e experiéncia com a construgdo de mapas conceituais adquiriam
uma aprendizagem significativa e descobriam que podiam reduzir ou eliminar a
necessidade de aprendizagem por memorizagdo. Desde entdo os mapas
conceituais tém desempenhado um papel de importancia crescente no campo
da educacéo, “sdo mundialmente reconhecidos pelo valor cientifico de modelos
de curriculo, na aprendizagem de ciéncia e tecnologia em todos os niveis de
ensino, em ambientes de distribuicdo a distancia e nas aplicagcdes de
hipertextos e multimeios no processo de ensino e aprendizagem”, como analisa
Mendes (2008).

A atengdo de Novak ao trabalho realizado por Ausubel sobre o

significado dos conceitos na aprendizagem significativa data dos anos 1960.
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Como refere Novak (2000, p.49) “o trabalho de Ausubel comegou a fazer
sentido apds uma conferéncia de cinco dias, em 1965, sobre a aprendizagem
conceitual, altura em que tive a oportunidade de falar com ele”. Estas
experiéncias e, em particular, as novas interpretagcdes que Novak e seu grupo
verificaram nos dados da investigagao, levaram a uma convicgao crescente de
gue a teoria da aprendizagem de Ausubel era um modelo eficaz de
aprendizagem para orientar a educacgdo. Desde entdo, Novak tem elaborado,
refinado e divulgado a teoria da aprendizagem significativa.

Embora tenha sido proposto hd mais de quarenta anos, o conceito de
aprendizagem significativa ainda é de grande utilidade. Podemos dizer que ha
distintos entendimentos e abordagens para entender 0s processos de
construcdo dos conhecimentos: a visdo classica de Ausubel, a visdo humanista
de Novak, interacionista social de Gowin, cognitiva contemporanea de
Johnson-Laird, da complexidade e progressividade de Vergnaud, autopoética
de Maturana, computacional de Araljo e Veit até chegar a visdo critica do
proprio Ausubel."’

Postas estas consideracdes preliminares, neste capitulo a nossa
intengdo é discutir: a) pressupostos da teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel; b) os mapas conceituais como ferramentas cognitivas, na concepgao
de Novak (2000) e Jonassen (2000). Esta discusséo serviu de suporte para a
andlise da proposta de curriculo “integrado” desenvolvida para o curso de
Ciéncias da Natureza — Habilitagdo em Fisica e Quimica, no IF-SC. Estas
construgdes tedricas sdo ressignificadas e reelaboradas nos depoimentos dos
alunos e professores do Curso. Procuramos entrelagar estas duas dimensdes:
a construgcdo tedrica e a vivéncia dos alunos e professores no curso em

analise.

2.1 Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel

A perspectiva de Ausubel sobre aprendizagem situa-se no ambito dos

estudos cognitivistas e de processamento da informacao, a partir dos quais se

' para saber mais a respeito consultar: MOREIRA, M.A. (2009) Subsidios teéricos para o
professor pesquisador em Ensino de Ciéncias. Disponivel em:
http://www.if.ufrgs.br/~moreira/Subsidios6. pdf
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encontra em pontos das teorizagdes de Piaget (1923, 1971) e Bruner (1960,
1966).

Ausubel introduziu, inicialmente, a teoria da Aprendizagem Significativa
em 1962 ao publicar A subsumption theory of meaningful verbal learning and

'8 reforga com The Psychology of Meaningful Verbal Learning,

retention
elaborada com as ideias apresentadas anteriormente, em 1968, e socializa
uma visdo mais global das suas ideias no artigo Educational Psychology: A
Cognitive View?. Finalmente, em 1978 publica uma segunda edicdo deste
ultimo escrito juntamente com Joseph Novak e Helen Hanesian, onde avangam
nas discussdes quanto a aprendizagem por descoberta, a solugdo de
problemas, a formagéo de conceitos e a criatividade.

Provavelmente, o principio mais importante da teoria de Ausubel (1968,
1978, 1980) e sua possivel implicagdo para o ensino e a aprendizagem pode
ser resumida na sua proposi¢ao: o fator isolado mais importante que influencia
a aprendizagem é aquilo que o aprendiz j& sabe. Descubra o que ele sabe e
baseie nisso o0s seus ensinamentos. (1978 p.ix). Esta afirmacédo pode ser
desmembrada em trés aspectos que explicam e explicitam os principais
conceitos da teoria ausubeliana.

Ausubel considera que “aquilo que o aprendiz ja sabe” é “estrutura
cognitiva”, ou seja, ao conteudo total e organizacdo das ideias do individuo, ou,
no contexto da aprendizagem de um determinado assunto, o conteddo e a
organizagdo de duas ideias nessa area particular de conhecimentos. Para que
a estrutura cognitiva preexistente influencie e facilite a aprendizagem
subsequente é necessario que seu contetudo tenha sido aprendido de forma
significativa, de maneira ndo-arbitraria e nao-literal.

Nesse sentido, “descubra o que ele sabe” significa “desvelar a estrutura
cognitiva preexistente”, os conceitos, ideias, proposicdes disponiveis na mente
do individuo e suas inter-relacées, sua organizagdo. Constitui, no fundo, fazer
um mapeamento da sua estrutura cognitiva, algo que, segundo Moreira (2009)

dificilmente, se consegue realizar através de testes convencionais que,

8 Ausubel, D.P (1962). A subsumption theory of meaningful verbal learning and retention.
Journal of General Psychology,66,213-224.

19 Ausubel, D.P (1963). The Psychology of Meaningful Verbal Learning . New York: Grune and
Stratton.

% Ausubel, D.P (1968): Educational Psychology: A Cognitive View. New York: Holt, Rinehart
and Winston.
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geralmente enfatizam o conhecimento factual e estimulam a memorizagéo.
Finalmente “baseie nisso seus ensinamentos” significa basear o ensino naquilo
que o aprendiz ja sabe, identificar os conceitos organizadores béasicos do que
vai ser ensinado e utilizar recursos e principios que facilitem a aprendizagem
de maneira significativa.

Novak (2000) destaca que um conjunto crescente de estudos de
investigacdo cognitiva tem demonstrado, nas ultimas duas décadas, que, no
geral, o principio de Ausubel é valido, especialmente se considerar a
descoberta de quadros cognitivos explicitos relevantes para 0os novos conceitos
que se procuram ensinar. Nesse processo, Novak estaca o valor dos mapas
conceituais (idem, p.71): “descobrimos que o0s mapas conceituais s&o
ferramentas eficazes para “indagar o que o formando j& sabe”, e, também, para
organizar o assunto do novo material a ser ensinado”. Contudo, Novak enfatiza
que sua investigacdo e a de outros grupos demonstram que o conhecimento
metacognitivo, incluindo ai o conhecimento sobre como aprender
significativamente, também é muito importante.

O conceito central da teoria de Ausubel é o da aprendizagem
significativa (processo por meio do qual uma nova informagéo relaciona-se com
um aspecto especificamente relevante da estrutura do conhecimento do
individuo), ou seja, este processo envolve a interagdo de nova informacdo com
uma estrutura de conhecimento especifica, a qual define como conceito
subsuncgor®, existente na estrutura cognitiva do individuo.

Pode-se, entdo, dizer que a aprendizagem significativa ocorre quando a
nova informacdo “ancora-se” em conceitos relevantes (subsungores)
preexistentes na estrutura cognitiva. Novas ideias, conceitos, proposi¢oes
podem ser aprendidos significativamente (e retidos), na medida em que outras
ideias, conceitos, proposi¢des relevantes e inclusivos estejam adequadamente
claros e disponiveis, na estrutura cognitiva do individuo e funcionem, dessa
forma, como ponto de ancoragem.

A aprendizagem significativa caracteriza-se por uma interagao (n&o uma

simples associacdo) entre aspectos especificos e relevantes da estrutura

2L A palavra subsuncor ndo existe em portugués, trata-se de uma maneira de aportuguesar a
palavra “subsumer”, que significa inseridor, facilitador. Uma tentativa, que ndo engloba a
totalidade do conceito, é a palavra ancora.



58

cognitiva e as novas informagdes, através da qual estas adquirem significado e
sdo integradas a estrutura cognitiva de maneira ndo-arbitraria e néo-literal,
contribuindo para a diferenciacdo, elaboragéo e estabilidade dos subsungores
preexistentes e, consequentemente, da propria estrutura cognitiva. A
aprendizagem significativa tem lugar sempre que se procura estabelecer
relacbes entre 0s novos conceitos ou nova informagdo e 0s conceitos e
conhecimentos ja existentes ou com alguma experiéncia prévia. Ha a
aprendizagem significativa sempre que a nova informagéo “se pode relacionar,
de modo néo arbitrario e substantivo com o que o aluno ja sabe” (AUSUBEL,
NOVAK, e HANESIAN, 1980, p.37).

Ausubel vé o armazenamento de informagbes na mente humana como
sendo altamente organizado, formando uma espécie de hierarquia conceitual,
na qual elementos mais especificos de conhecimento s&o ligados (e
assimilados por) a conceitos, ideias, proposi¢cdes mais gerais e inclusivas. Esta
organizacéo decorre, em parte, da interagdo que caracteriza a aprendizagem
significativa.

Em contraposicdo com a aprendizagem significativa, Ausubel define
aprendizagem mecénica (ou memoristica). Nessa aprendizagem a nova
informacdo ndo se associa com 0s conceitos pré-existentes na estrutura
cognitiva e, portanto, produz-se uma interacdo minima ou nula entre as
informacgdes recentemente adquirida e a informacao ja armazenada. Se o aluno
ndo tiver a intengdo de associar o novo conhecimento com a estrutura de
conceitos que j4 possui na sua estrutura cognitiva, produz-se uma
memoriza¢cdo mecanica dos dados, fatos ou conceitos.

A aprendizagem mecéanica ndo se processa em um “vacuo cognitivo”,
pois algum tipo de associagéo pode existir, porém, ndo no sentido de interacao
como na aprendizagem significativa. Além disso, embora a aprendizagem
significativa deva ser preferida & mecéanica por facilitar a aquisicdo de
significados, a retengéo e a transferéncia de aprendizagem, pode ocorrer que
em certas situagbes a aprendizagem seja, desejavel ou necesséria; por
exemplo, em uma fase inicial da aquisicdo de um novo corpo de conhecimento.

Novak (2000) destaca que a aprendizagem por memorizacado pode ser
atii em algumas ocasifes, tais como quando se memoriza um poema, a

partitura de uma pega musical ou tabelas de multiplicagdo. Contudo, o
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verdadeiro valor da aprendizagem por memorizagdo surge quando se
consegue compreender o significado daquilo que se memorizou, pois é este
que confere importancia a aprendizagem. A pessoa que simplesmente toca as
notas que memorizou €, quando muito, uma técnica, enquanto o artista
compreende e interpreta o significado da musica pretendido pelo compositor.
“O bom professor ajuda o formando a ir para além da aprendizagem por
memorizagao, discutindo significados com este”. (Novak, 2000, p.15)

Na verdade, Ausubel n&o concebe estas duas classes de aprendizagem
como contraposi¢des radicais, pelo fato de considera-las como um continuum.

O problema, segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980) é que grande
parte da confusdo nas discussdes de aprendizagem escolar tem origem na
deficiéncia de se reconhecer que as aprendizagens mecanica e significativa
ndo sdo completamente dicotomizadas. Embora sejam qualitativamente
descontinuas em termos de processo psicoldgicos subjacentes a cada uma. E
destacam ainda que ha dois tipos intermediarios de aprendizagem que
compartilham algumas das propriedades, tanto da aprendizagem mecanica
como da significativa (por exemplo, aprendizagem representacional ou
aprendizagem de nomes de objetos, eventos e conceitos), ambos os tipos de
aprendizagem podem ocorrer concomitantemente na mesma tarefa de
aprendizagem.

A distingdo estabelecida entre aprendizagem significativa e mecanica
nédo deve ser confundida com a distingdo entre aprendizagem “por descoberta”
e “por recepgao” (receptiva). Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980) na
aprendizagem receptiva o que deve ser aprendido é apresentado ao aprendiz
em sua forma final, enquanto que na aprendizagem por descoberta, o contetido
principal a ser aprendido deve ser descoberto pelo aprendiz, ou seja, sem que
lhes dé uma organizagdo prévia. No entanto, ap0s a descoberta, a
aprendizagem so é significativa se o contetdo descoberto estabelecer ligagbes
a conceitos subsuncores relevantes existentes na estrutura cognitiva. Pode-se
dizer entdo que por recepcdo ou por descoberta, a aprendizagem s é
significativa, segundo a concepgédo ausubeliana, se o novo conteddo incorpora-
se, de forma néo arbitraria e nao-literal, a estrutura cognitiva.

Isso significa que aprendizagem por descoberta ndo é, necessariamente,

significativa nem aprendizagem por recepgéo é, obrigatoriamente, mecénica.
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Tanto uma como outra podem ser significativas ou mecanicas, dependendo da
maneira como a nova informacgéo é armazenada na estrutura cognitiva.

Segundo Moreira (2009) na préatica, sabe-se que, a maior parte da
instrucdo, em sala de aula, estd orientada para a aprendizagem receptiva,
situagcdo esta, muitas vezes, criticada pelos defensores da aprendizagem por
descoberta ou do chamado “método da descoberta’. Do ponto de vista de
transmissdo do conhecimento, no entanto, essa critica €, segundo Ausubel,
injustificada, pois, em nenhum estagio do desenvolvimento cognitivo do
aprendiz em idade escolar, ele tem que, necessariamente descobrir conteddos
a fim de tornar-se apto a compreendé-los e usa-los significativamente.

O “método por descoberta” pode ser adequado a certas finalidades
como, por exemplo, a aprendizagem de procedimentos cientificos em certa
disciplina, porém, para a aquisicdo de grandes corpos de conhecimento, é
simplesmente inexequivel e, de acordo com Ausubel, desnecessério. Neste
sentido, Moreira (2009) destaca que segundo essa linha de pensamento, n&o
h&, entdo, por que criticar o “método expositivo”, ou a instru¢do organizada
através de linhas de aprendizagem receptiva, quanto a seus méritos. Podem
ser ineficientes se forem mal empregados, porém, na medida em que
facilitarem a aprendizagem receptiva significativa, poderdo ser mais eficientes
do que qualquer outro método ou abordagem instrucional, no que se refere a
aquisicdo de conteudo cognitivo.

Por outro lado, fora da situagcdo escolar, boa parte dos problemas da
vida diéria s&o resolvidos através de aprendizagem por descoberta, embora
algumas superposi¢cdes ocorram, por exemplo, na medida que conteddos
aprendidos por recepgdo sejam utilizados na descoberta de solugfes. Dai que
para Ausubel, Novak e Hanesian (1980) aprendizagem por descoberta e por
recepcdo, também, ndo se constituem em uma dicotomia, podendo ocorrer
concomitantemente, na mesma tarefa de aprendizagem, e situar-se ao longo
de um continuum, como o das aprendizagens significativa e mecanica.

Embora a aprendizagem receptiva seja, do ponto de vista dos processos
psicolégicos envolvidos, menos complexa do que a aprendizagem por
descoberta, ela somente passa a predominar em um estagio mais avancado de
maturidade cognitiva. A crianga, em idade pré-escolar e, talvez, durante os

primeiros anos de escolarizagdo, adquire conceitos e proposi¢des através de
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um processamento indutivo baseado na experiéncia ndo-verbal, concreta,
empirica. Poder-se-ia dizer que, nessa fase, predomina a aprendizagem por
descoberta, enquanto que a aprendizagem por recepgdo passara a predominar
somente quando a crianga tiver alcancado um nivel cognitivo tal que possa
compreender conceitos e proposigoes apresentados, verbalmente, na auséncia
de experiéncia empirico-concreta.

A chave da aprendizagem significativa estd em relacionar o novo
material com as ideias ja existentes na estrutura cognitiva do estudante. Em
consequéncia, a eficacia desta aprendizagem decorre da sua significatividade e
ndo de suas técnicas memoristicas (aprendizagem memoristica). Para isso,
segundo Ontoria et al (2003) os pré-requisitos basicos sdo os seguintes: 1) que
0 material seja potencialmente significativo, ou seja, que permita estabelecer
uma relagdo substantiva com conhecimentos e ideias ja existentes. 2) a
tendéncia do estudante para a aprendizagem significativa, isto &, a disposi¢édo
reveladora de um interesse em dedicar-se a uma aprendizagem que ele préprio
procura dar sentido aquilo que aprende.

Aqui, pode-se estar perguntando: e quando é que um material é
potencialmente significativo? A definicdo potencial quer dizer que o material de
aprendizagem (o conteudo cultural) pode ser relacionado, de modo n&o
arbitrario, com a estrutura de um determinado sujeito. De uma maneira geral, a
condicdo de que o material seja potencialmente significativo envolve dois
fatores, ou duas condi¢cbes subjacentes: a natureza do material, em si, e a
natureza da estrutura cognitiva do aprendiz. Quanto a natureza do material, ele
deve ser “logicamente significativo” ou ter “significado logico”, ser
suficientemente n&o-arbitrdrio e n&o-aleatorio, de modo que possa ser
relacionado - de forma substantiva e nao-arbitraria -, a ideias,
correspondentemente relevantes, que se situam dentro de um dominio da
capacidade humana de aprender. No que se refere & natureza da estrutura
cognitiva do aluno, nela devem estar disponiveis 0s conceitos subsuncgores
especificos, com os quais 0 novo material é relacionavel.

O significado I6gico depende somente da “natureza do material”, € um
dos pré-requisitos que, juntos, determinam se o material € potencialmente
significativo para um determinado aluno. O outro é a disponibilidade de

conteudo relevante, adequado, na estrutura cognitiva do aluno. O contetido das
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disciplinas ensinadas na escola €, quase que por definicdo, logicamente
significativo, assim, poucas vezes as tarefas de aprendizagem escolares se
ressentem de significado l6gico. J& o significado psicolégico é uma experiéncia
inteiramente idiossincrética, refere-se ao relacionamento substantivo e néo-
arbitrario, de material logicamente significativo, & estrutura cognitiva do aluno
individualmente. (Moreira, 2009). No entanto, embora o significado psicologico
seja idiossincratico, Ausubel (1978, p.50) afirma que n&o exclui a existéncia de
significados sociais ou significados denotativos compartilhados por diferentes
individuos. O autor destaca que “Os significados individuais, que diferentes
membros de certa cultura possuem para diferentes conceitos e proposigoes,
sdo, em geral, suficientemente similares para permitir a compreenséo e
comunicagao interpessoal”.

O segundo pré-requisito — que e o0 aluno manifeste uma disposi¢édo para
relacionar o novo material — implica que, independentemente de quéo
potencialmente significativo possa ser o material a ser aprendido, se a inten¢céo
do aluno for, simplesmente, a de memoriza-lo arbitrariamente e literalmente,
tanto o processo de aprendizagem como seu produto serdo mecanicos.

Ausubel distingue trés tipos bésicos de aprendizagem significativa: a
aprendizagem de representagdes, aprendizagem de conceitos e a
aprendizagem de proposicdes.

A aprendizagem de representag0es consiste em “fazer-se do significado
de simbolos isolados (geralmente palavras) o que eles representam” (Ausubel,
1978, p.52). Trata-se de aprender o que significam as palavras isoladas ou os
simbolos. A aprendizagem representacional € uma forma de aprendizagem
significativa, onde o estudante reconhece a palavra, sinal ou simbolo como um
rotulo para um objeto ou acontecimento especificos, ou categoria de
acontecimentos ou objetos. No processo de aprendizagem de representagdes
h& dois aspectos que devem ser levados em consideracdo: a aprendizagem
antes da formacdo de conceitos e a aprendizagem depois da formagéo de
conceitos.

Para Novak (2000) a aprendizagem representacional pode preceder a
conceitual, sempre que um rotulo for apreendido antes dos atributos genéricos
ou forem reconhecidas as regularidades dos acontecimentos ou objetos. O

autor sintetiza do seguinte modo:
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Assim que uma criangca aprende que todos os caes tém
determinadas caracteristicas comuns, adquire o conceito cao.
De igual forma, as criancas podem reconhecer semelhancas
entre cées, gatos, ledes e tigres muito antes de aprenderem a
palavra carnivoro para rotularem ou representarem este grupo
de animas “comedores de carne”. Assim, a aprendizagem
conceitual pode ocorrer antes da representacional.
Infelizmente, grande parte da aprendizagem escolar, que
deveria ser conceitual, é, para alguns estudantes, pouco mais
gue aprendizagem representacional. Aprendem definices
para os conceitos, mas ndo adquirem significado. (NOVAK,
2000, p.36)

A aprendizagem de conceitos é, de certa forma, uma aprendizagem
representacional, pois conceitos s8o também representados por simbolos
particulares, porém, sdo genéricos ou categoricos, representam abstracées dos
atributos essenciais dos referentes. Ausubel (1978, p.61) define o conceito
como “objetos, eventos, situagbes ou propriedades que possuem atributos de
critério comum e que se designam mediante algum simbolo ou signo”. Para
Ausubel a aprendizagem conceitual ocorre de duas formas: formagéo de
conceitos a partir das experiéncias concretas, similar & aprendizagem de
representacdes e assimilagdo de conceitos, que consiste em relacionar os
Novos conceitos com os ja existentes, formando estruturas conceituais.

Por volta da idade de 30 meses, a maioria das criangas j& reconheceu e
aprendeu com exatid&o a rotular cerca de 200 a 300 regularidades com rétulos
de palavras. Na crianga jovem, este reconhecimento das regularidades e
utilizagdo dos rotulos linguisticos para designa-las é uma espécie de
aprendizagem, que Ausubel denominou de formacdo de conceitos. A crianga
descobre, através de tentativas e erros, os rétulos linguisticos que as pessoas
mais velhas utilizam para indicarem as regularidades, que as criangas
reconhecem apenas superficialmente. Novak (2000) destaca que isto € uma
proeza incrivel da aprendizagem que s6 o ser humano consegue realizar e
qgualquer criangca sem lesdes cerebrais o consegue fazer, com éxito aos trés
anos de idade. A crianga constréi significados para as palavras e elabora,
simultaneamente, conceitos. Do ponto de vista deste autor “ndo existe qualquer
diferenca entre o processo que a crianga utiliza para aprender nomes para as

coisas ou acontecimentos e o que os adultos utilizam para construirem novos
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conceitos”. (Novak, 2000, p.40) Ambos os processos sédo, fundamentalmente,
aprendizagem significativa.

Ausubel (1968) distinguiu conceitos primarios e secundarios. Os
primeiros sdo formados por criangas jovens, através da observacdo direta de
objetos ou acontecimentos e do reconhecimento das regularidades destes, na
fase de teste das hipoteses da formacdo de conceitos e subsequente
incorporacdo de conceitos na estrutura cognitiva. A medida que a crianga
constréi a estrutura cognitiva, consegue adquirir conceitos secundérios pelo
processo de assimilagdo de conceitos, 0s conceitos e proposi¢gdes funcionam
na estrutura cognitiva da crianga para adquirirem significados de novos
conceitos, incluindo os que ndo tém exemplares visiveis, tais como molécula,
amor e histéria. Ja em idade escolar, quase toda a aprendizagem conceitual
consiste na assimilagéo de conceitos.

Na aprendizagem proposicional, contrariamente & aprendizagem
representacional, a tarefa ndo é aprender significativamente o que palavras
isoladas ou combinadas representam, mas sim, aprender o significado de
ideias em forma de proposi¢cédo. Esta aprendizagem consiste em “captar o
significado de novas ideias expressas sob a forma de proposi¢des”. (Ausubel,
1978, p.53). Por sua vez, Novak (2000, p.40) assinala que “as proposi¢des sao
dois ou mais conceitos ligados numa unidade semantica” e destaca ainda que
estas podem ser validas (ex. o céu parece azul), invalidas (ex. Paris é a capital
da Inglaterra) ou sem sentido (ex. a porta parecia).

A riqueza de significado que se possui quanto a um conceito aumenta,
consideravelmente, com o numero de proposi¢Oes validas aprendidas, que
relacionam esse conceito a outros. Pelo fato de implicar relagbes de conceitos,
a aquisicdo das proposicdes s6 pode fazer-se através da assimilacao.

A teoria da assimilacdo é ponto central das posic¢des tedricas de Ausubel
sobre a aprendizagem significativa, de tal maneira que a maior parte desta
aprendizagem consiste na assimilagdo de nova informag&do. A teoria da
assimilacdo € um processo que ocorre quando um conceito ou proposicao
potencialmente significativo é assimilado sob uma ideia ou conceito mais
inclusivo, ja& existente na estrutura cognitiva, como exemplo, extens&o,
elaboracdo ou qualificagdo do mesmo. Ausubel (1978, p.71) afirma que “a

aquisicdo de informagédo nova depende, em, elevado grau, das ideias que ja
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existem na estrutura cognitiva e a aprendizagem significativa dos seres
humanos ocorre através de uma interacdo da nova informacdo com as ideias
pertinentes que existem na estrutura cognitiva”. O resultado da intengdo que
tem lugar entre 0 novo material que se vai aprender e a estrutura cognitiva
existente constitui uma “assimilacdo de significados novos e antigos para
formar uma estrutura cognitiva altamente diferenciada”.

O principio da assimilacdo (Ausubel, Novak e Hanesian, 1980) possui
valor explanatério tanto para a aprendizagem como para a retencéo e pode ser

representado esquematicamente da seguinte maneira:

Figura 1: Esquema sobre o principio da assimilacdo. Fonte: AUSUBEL,
NOVAK E HANESIAN (1980).

Nova informacdo Conceito
potencial-mente Relacionada = subsuncor Produto
signi-ficativa —  assimilada por —  existente na —  interacional

estrufura cognitiva

a A Aa’

Pode-se dizer que a assimilacdo é o processo que ocorre quando uma
ideia, conceito ou proposi¢éo a, potencialmente significativo, € assimilado sob
uma ideia, conceito ou proposic¢ao, isto €, um subsuncor, A, ja estabelecido na
estrutura cognitiva, como um exemplo, extenséo, elaboragédo ou qualificacéo do
mesmo. Tal como sugerido no esquema, ndo s6 a nova informacdo a, mas
também o conceito subsungor A, com o qual ela se relaciona e interage sé@o
modificados pela interacdo. Ambos os produtos dessa interagdo a' e A’,
permanecem relacionados como co-participantes de uma nova unidade ou
complexo ideacional A ‘a’. Portanto, o verdadeiro produto do processo
interacional que caracteriza a aprendizagem significativa ndo é apenas o novo
significado de a’, mas inclui também a modificacdo da ideia - &ncora, sendo,
consequentemente, o significado composto de A ‘a’.

O produto interacional A ‘a’ pode sofrer modificacbes ao longo do
tempo. Portanto, a assimilagdo ndo € algo que se completa, ou termina, apos a

aprendizagem significativa, mas continua, ao longo do tempo, e pode envolver
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novas aprendizagens e perda de capacidade de reproducdo de ideias
subordinadas. Ausubel sugere que a assimilagio ou ancoragem,
provavelmente tenha um efeito facilitador na retencédo. Para explicar como
novas informacdes recém assimiladas permanecem disponiveis, durante o
periodo de retencdo, admite que, por um periodo de tempo variavel,
permanecem dissociaveis de suas ideias-ancora e, portanto, reproduziveis
como entidades individuais.

A importdncia do processo de assimilagdo estd ndo somente na
aquisicdo e retencdo de significados, mas, também, no fato de que implica em
um mecanismo de esquecimento subjacente desses significados. Os conceitos
mais amplos, bem estabelecidos e diferenciados, servem de ancoradouro as
novas ideias e possibilitam sua retengdo. Entretanto, o significado de novas
ideias tende, ao longo do tempo, a ser assimilado, ou reduzido, pelos
significados mais estaveis das ideias estabelecidas. Ap6s a aprendizagem,
quando esse estagio obliterador da assimilagdo inicia, as novas ideias tornam-
se, espontanea e progressivamente, menos dissociaveis da estrutura cognitiva
até ndo ser mais possivel reproduzi-las isoladamente nem se poder dizer que
houve esquecimento.

Imediatamente apds a aprendizagem significativa, cujo resultado € um
produto interacional do tipo A ‘a’, comeca um segundo estagio da assimilagao:
a assimilacdo obliteradora. As novas informac¢des tornam-se, espontanea e
progressivamente menos dissocidveis de suas ideias-ancora (subsungores) até
que ndo mais estejam disponiveis, ndo mais reproduziveis como entidades
individuais. Atinge-se assim um grau de dissociabilidade nulo, e A ‘a’ reduz-se
simplesmente a A, ocorrendo entdo o esquecimento. O esquecimento é,
portanto, “uma continuagdo temporal do mesmo processo que facilita a
aprendizagem e retencdo de novas informagbes”. (AUSUBEL, NOVAK E
HANESIAN, 1980, p.108)

O processo de assimilagdo acontece através de trés formas ou
modalidades diferentes: a aprendizagem subordinada, a aprendizagem
superordenada e a aprendizagem combinada. Quando a nova informacéo
adquire significado por meio da interagdo com subsuncgores, reflete uma
relacdo de subordinacdo do novo material em relacdo a estrutura cognitiva pré-

existente. A esse tipo de aprendizagem da-se o nome de subordinada. Podem-
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se distinguir dois tipos de aprendizagem subordinada: derivativa e correlativa. A
aprendizagem subordinada derivativa é aquela que ocorre quando o material é
aprendido como um exemplo especifico de um conceito ja estabelecido na
estrutura cognitiva, ou apenas corrobora ou ilustra uma proposi¢cdo geral,

previamente aprendida.

A aprendizagem subordinada correlativa, por sua vez, é aquela em que
o material é aprendido como uma extensdo, elaboracdo, modificagdo ou
qualificacdo de conceitos ou proposicdes previamente aprendidos. Ele é
incorporado por interagcdo com subsungores, mais inclusivos, contudo seu
significado ndo esté implicito e ndo pode ser adequadamente representado por
esses subsuncores. Este é o processo através do qual, mais tipicamente, um

novo conteudo é aprendido.

Figura 2: Estrutura Cognitiva. Fonte: BALDISSERA (2009).

ESTRUTURA COGNITIVA

APRENDIZAGEM

SIGNIFICATIVA
APRENDIZAGEM
MECANICA

Pode modificar e
ser modificada
pela aprendizagem

ESTRUTURA
AFETIVA

Ja4 a aprendizagem superordenada ocorre quando um conceito ou
proposicao potencialmente significativo, mais geral e inclusivo do que ideias e
conceitos ja estabelecidos na estrutura cognitiva é adquirido a partir de outros e

passa a assimila-los.

A aprendizagem combinatéria é a aprendizagem de proposi¢des e, em
maior escala, de conceitos que ndo guardam uma relagéo de subordinagéo ou
superordenacdo. Quando um novo conceito ou proposicdo € aprendido por
subordinagéo e por um processo de interagdo e ancoragem em um conceito
subsuncor, este também se modifica. A ocorréncia desse processo uma ou

mais vezes leva a diferenciagdo progressiva ao conceito subsungor. Para
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Ontoria et al (2003) no processo de instrugcdo, a diferenciagdo progressiva
consiste em partir das ideias mais gerais para chegar as mais concretas,
desmultiplicando progressivamente os conceitos em subconceitos. Dai que
para Pozo (1998, p.215) “a ideia ausubeliana de que a maior parte dos
conhecimentos sdo adquiridos por diferenciagdo progressiva dos conceitos ou

estruturas ja existentes é, sem divida, muito atraente”. O autor constata que:

O préprio Vygotsky (1934) reconhecia a maior facilidade da
diferenciacdo na reestruturacao conceitual. Mais
recentemente, Bereiter (1985) tem indicado que a preferéncia
se deve, em parte, a maior facilidade de explicar como surge o
conhecimento mais especifico de um conhecimento mais geral
do que o contrario.

A recombinacdo de elementos previamente existentes na estrutura
cognitiva € referida por Ausubel como reconciliagdo integrativa. Segundo
Ausubel, esses dois principios programéticos podem, na prética, ser
implementados através do uso de organizadores prévios. Outra maneira de
promover a diferenciac@o progressiva e a reconciliacdo integrativa € através da
utilizagdo de mapas conceituais. Mais diante, no presente capitulo, aprofunda-

se este aspecto.

O principio da diferenciagcdo, em que conceitos mais gerais vao sendo
sucessivamente especificados, facilita a aprendizagem significativa, porque é
mais fécil de compreender os aspectos diferenciados de um todo previamente
aprendido do que compreender o todo a partir de suas partes previamente
apreendidas. O recorte que o aluno faz dos contetdos de uma determinada

disciplina reflete a propria estrutura hierdrquica existente na sua mente.

A reconciliagdo integrativa consiste em dar énfase as diferengas e
semelhangas, reais ou aparentes, existentes entre conceitos por meio da
explicitacdo das relacbes entre os conceitos. Este principio aplicado
pedagogicamente implica na programacdo de sequéncias de contetdos e na
ordem em que estes conteldos podem ser apresentados aos alunos.

Para Novak (apud MOREIRA & MASINI, 2006), atingir a reconciliagéo
integrativa de forma mais eficaz, requer organizar o ensino “descendo e
subindo” nas estruturas conceituais hierarquicas, a& medida que a nova

informacéo é apresentada, isto é, comeca-se com 0S mais gerais, mas é
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preciso ilustrar logo de que modo os conceitos subordinados estédo a eles
relacionados e entdo voltar, por meio de exemplos, a novos significados para

0s conceitos de ordem mais alta na hierarquia.

Pozo (1998) destaca que entre as teorias cognitivas de aprendizagem
elaboradas a partir de posicdes organicistas, a proposta por Ausubel é uma das
mais interessantes, ap0s a exposicdo da teoria de Vygotsky, ja que esta
centrada na aprendizagem produzida em um contexto educativo, no marco de
uma situacdo de interiorizacdo ou assimilagdo, através da instrucéo,
acentuando sua teoria na organizagdo do conhecimento em estruturas e nas
reestruturagdes que sdo produzidas devido a interagdo entre estruturas
presentes no sujeito e na nova informacéo. Porém, diferentemente de outras
posi¢cOes organicistas, como a de Piaget, Ausubel acredita, da mesma forma
que Vygotsky, que, para que tal reestruturacdo aconteca, € preciso uma
instrucdo formalmente estabelecida, na qual esteja presente de maneira
organizada e explicita a informacdo que deve desequilibrar as estruturas

existentes.

David P. Ausubel realizou contribuicbes decisivas para a
defesa de propostas didaticas relacionadas as peculiaridades
das maneiras de aprender das pessoas, das suas
caracteristicas psicolégicas, enfatizando as condi¢cbes de
significatividade dos contelidos culturais a serem trabalhados.
(...) A contribuicdo de Ausubel baseia-se na pesquisa sobre a
forma com que as pessoas reconstroem continuamente seu
conhecimento, sobre a forma em que aprendem e sobre as
estratégias didaticas que facilitam esse processo. (SANTOME,
1998, p.41)

Novak (2000) enfatiza que uma importante contribuicdo da teoria de
Ausubel tem sido a distincdo que salientou entre a sequéncia continua
aprendizagem memoristica-aprendizagem significativa e a sequencia continua
ensino por descoberta-ensino por recepcdo. Na aprendizagem por recepgéo
todo contetdo daquilo que vai ser aprendido é apresentado ao aluno sob a
forma final, a tarefa de aprendizagem n&o envolve qualquer descoberta
independente por parte do estudante, exigindo somente internalizar ou
incorporar 0 material que é aprendido. No caso da aprendizagem receptiva

significativa, a tarefa ou matéria potencialmente significativa é compreendida
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ou tornada significativa durante o processo de internalizacdo. Ja no caso da
aprendizagem receptiva automética, a tarefa de aprendizagem ndo é
potencialmente significativa nem se torna significativa no processo de

internalizagao.

2.2 Aprendizagem Significativa em uma visdo humanista: a teoria de

Novak

Cabe novamente ressaltar que desde os anos setenta o trabalho de
divulgacdo e refinamento da teoria ausubeliana tem sido desenvolvido por
Joseph Novak, pesquisador e professor na Universidade de Cornell,
juntamente com seus alunos e colaboradores. Porém, Novak tem a sua prépria
teoria de educagdo. Acredita-se ser importante para essa pesquisa discutir
alguns dos pressupostos dessa teoria.

Para Novak, uma teoria de educacdo deve considerar que seres
humanos pensam, sentem e agem e deve ajudar a explicar como se pode
melhorar as maneiras através das quais as pessoas fazem isso. Qualquer
evento educativo é, de acordo com Novak (2000), uma acdo para trocar
significados (pensar) e sentimentos entre estudante e professor. A partir
deste enfoque, d& a aprendizagem significativa uma conotacdo humanista,
propondo que ela “subjaz & integracdo construtiva do pensamento, dos
sentimentos e das ag¢fes que levam a capacitacdo humana quanto ao
compromisso e a responsabilidade” (idem, p.15) Essa integracdo entre
pensamentos, sentimentos e a¢des pode ser positiva, negativa ou matizada.

O autor considera que quando a aprendizagem é significativa o aprendiz
cresce, tem uma sensacgéo boa e se predispde a novas aprendizagens na area.
Mas o coroléario disso é que quando a aprendizagem é repetidamente mecéanica
0 sujeito acaba por desenvolver uma atitude de recusa a matéria de ensino e
néo se predispde a aprendizagem significativa.

A predisposicdo para aprender, colocada por Ausubel, como uma das
condi¢cbes para a aprendizagem significativa, esta, para Novak, intimamente
relacionada com a experiéncia afetiva que o estudante tem no seu processo
educativo. Sua hipotese é que a experiéncia afetiva € positiva e

intelectualmente construtiva quando o estudante tem ganhos em compreensao
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e reciprocidade. Por outro lado, a sensacgédo afetiva € negativa e gera
sentimentos de inadequacdo quando o estudante ndo sente que esta
aprendendo um novo conhecimento. A predisposicdo para aprender e a
aprendizagem significativa guardam entre si uma relagdo praticamente circular:
a aprendizagem significativa requer predisposicao para aprender e, a0 mesmo
tempo, gera este tipo de experiéncia afetiva.

O autor aposta em cinco elementos para a educagdo: aluno, professor,
conhecimento, contexto e avaliagdo. Todos 0s elementos estdo presentes em
um processo educativo e combinam-se para construirem ou reconstruirem o
significado das experiéncias. Novak considera a avaliagdo um elemento-chave
para a educagdo e destaca 0 mapa conceitual como uma ferramenta
importante para esse processo. Como refere (2000, p.38) “Uma das razdes por
gque somos entusiastas dos mapas conceituais, como uma ferramenta de
avaliagdo, é que estes podem ser extremamente Uteis para a orientacdo de
professores, e formandos, no sentido de partilharem os mesmos significados
conceituais para as palavras ou simbolos apresentados”. E conclui que
“também podem ser Uteis para mudar o formando da aprendizagem meramente

representacional para significados conceituais mais ricos”.

2.3 Mapas conceituais e organizagdo do conhecimento

Os principios programaticos (diferenciacdo progressiva e a reconciliacdo
integrativa) podem na préatica ser implementados através do uso de
organizadores prévios ou através de mapas conceituais. A utilizacdo de
organizadores prévios é uma estratégia para manipular a estrutura cognitiva, a
fim de facilitar a aprendizagem significativa, sdo materiais introdutorios,
apresentados antes do préprio material a ser aprendido, porém, em um nivel
mais alto de abstracdo, generalidade e inclusividade do que esse material. Ndo
sdo, portanto, sumarios, introducdes ou “visbes gerais do assunto”, os quais
sdo, geralmente, apresentados no mesmo nivel de abstracdo, generalidade e
inclusividade do material que os segue, simplesmente destacando certos

aspectos.
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Embora seja, para muitos, o aspecto mais conhecido da teoria de
Ausubel, o uso de organizadores prévios € apenas uma estratégia por ele
proposta para, deliberadamente, manipular a estrutura cognitiva, a fim de
facilitar a aprendizagem significativa, servir de ponte entre o que o aprendiz ja

sabe e 0 que ele precisa saber.

Novak (Novak & Cands, 2006) define mapa conceitual como uma
ferramenta para organizar e representar o conhecimento. O processo de criar
mapas conceituais alerta o estudante para o fato de que possui algum
conhecimento relevante para o novo assunto, aumentando, assim, a motivacao

para aprender significativamente.

Figurszg: Mapa Conceitual sobre os mapas conceituais elaborado por Joseph
Nova
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Ausubel evidenciou as vantagens pedagoégicas desta ferramenta. Para ele,

conceitos aparentemente semelhantes para dois sujeitos revelam-se

“Dpisponivel em
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%20Concept%20Map%20About%20Concept%20Maps.html, acesso 15/10/2010.
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diferenciados no momento em que 0S mapas conceituais sdo elaborados e as
diferencas comegam a ser explicitadas. O autor argumenta que cada disciplina
académica tem uma estrutura articulada e hierarquicamente organizada de
conceitos que constitui o sistema de informacdes dessa disciplina. Esses
conceitos estruturais podem ser identificados e ensinados a um aluno,
constituindo para ele um sistema de “processamento de informagfes” - um
verdadeiro mapa intelectual que pode ser usado para analisar o dominio

particular da disciplina e nela resolver problemas.

Novak explicita os fundamentos tedricos do mapa conceitual, quando
procura explicar que se trata de uma projecdo pratica da teoria da
aprendizagem de Ausubel. Mas, afinal o que distingue mapas conceituais de
outros instrumentos didaticos? Embora Moreira e Masini (2006) reconhegam
que normalmente mapas conceituais tenham uma organiza¢do hierarquica e,
muitas vezes, incluam setas, ndo devem ser confundidos com organogramas
ou diagramas de fluxo. Os autores destacam que o fato de dois conceitos
estarem unidos por uma linha € importante porque significa que ha, no
entendimento de quem fez o mapa, uma relagéo entre esses conceitos, mas o
tamanho e a forma dessa linha séo, a priori, arbitrarios.

Nos mapas conceituais, os pontos de confluéncia significam os termos
conceituais, os conceitos relacionados unem-se por uma linha e o sentido é
esclarecido com palavras de ligacdo, que se escrevem junto as linhas de uniéo.
Dois conceitos, junto as palavras de ligagdo, formam uma preposi¢cdo. De
acordo com a definicdo de Novak, o mapa conceitual contem trés elementos
fundamentais: o conceito, a proposi¢ao e as palavras de ligagéo.

Os conceitos séo, de acordo com Novak (2000), uma regularidade nos
acontecimentos ou objetos designados por algum termo. A proposi¢ao consta
de dois ou mais termos conceituais unidos por palavras de ligagcéo para formar
uma unidade semantica e as palavras de ligagdo servem para unir oS conceitos
e assinalar o tipo de relagdo existente entre ambos. Por exemplo, na frase “o
cdo € mamifero”, os dois termos conceituais — c8o e mamifero — estariam
ligados pela palavra “é”. Temos assim, uma preposicdo com a qual se pode
formar o mapa conceitual mais simples. Quando o mapa complexifica-se,

aparecem diferentes ramais ou linhas conceituais e podem aparecer relacdes
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cruzadas, ou seja, linhas de unido entre conceitos que ndo estdo ocupando
lugares préximos, mas que, pelo contrario, se encontram em linhas conceituais
diferentes.

Do ponto de vista de Ontoria et al (2003) a vertente mais importante do
mapa conceitual é a interna, uma vez que o grafico € apenas a manifestacéo
de uma estrutura mental de conceitos e proposicdes. Esta vertente é a que
permite classificar o mapa como uma técnica cognitiva e relaciona-lo com a
aprendizagem significativa. Para distinguir mapas conceituais de outros
recursos gréficos e de outras estratégias/técnicas cognitivas, esses autores
assinalam trés caracteristicas ou condicdes proprias dos mapas: a
hierarquizagéo, a sele¢éo e o impacto visual.

Nos mapas conceituais, 0s conceitos estdo dispostos por ordem de
importancia ou grau de inclusdo. Os conceitos mais profundos ocupam o0s
lugares superiores da estrutura gréafica. E necessario levar em considerago
gque em um mapa conceitual, 0 mesmo conceito aparece apenas uma vez e
em certos momentos, convém, terminar as linhas de enlace com uma seta para
indicar o conceito derivado, quando ambos estédo situados no mesmo nivel ou
em caso de rela¢des cruzadas.

Quanto a sele¢do, os mapas constituem uma sintese ou resumo que
contém a parte mais importante ou significativa de uma mensagem, tema ou
texto. Previamente & construcdo do mapa, sdo escolhidos os termos que
devem fazer referéncia aos conceitos sobre os quais interessa centrar a
atencao.

A terceira caracteristica, o impacto visual, apoia-se na anterior. Ou,
como dizem Novak e Gowin (apud Ontoria et al, 2003, p. 32): “Um bom mapa
conceitual € conciso e mostra as relagées entre as ideias principais de um
modo simples e vistoso, aproveitando a notavel capacidade humana para a
representacao visual’. Os autores destacam algumas sugestdes para melhorar
o impacto visual de um mapa conceitual: os termos conceituais ganham
destaque ao serem escritos com letras mailsculas e enquadrados com elipses;
esta figura geométrica é preferivel ao retangulo, para aumentar o contraste

entre as letras de fundo. (id, 2003).
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Elaborados por meio de aplicagdes informaticas os mapas conceituais
apresentam-se como “ferramentas cognitivas”. Jonassen (2000, p.33) define
ferramentas cognitivas como “ferramentas de representagdo do conhecimento
que utilizam programas de aplicagcdo informética, tais como redes semanticas
(mapas conceituais em computador)”. Embora sua definicdo esteja centrada
nos computadores, estes ndo sdo implicitamente ferramentas cognitivas. O
autor destaca que “ferramenta cognitiva” € um conceito, representa uma
abordagem construtivista da utilizagdo dos computadores, ou de qualquer outra
tecnologia, ambiente ou atividade que estimule os alunos na reflexéo,
manipulacdo e representacdo sobre o que sabem, ao invés de reproduzirem o
que alguém lhes diz. A construcdo de “mapas conceituais” independe do uso
de computadores, pois podem ser construidos em papel, & mdo, usando
artefatos simples como papel e lapis, ndo exige, obrigatoriamente, recursos
tecnoldgicos. Porém, diversos programas de computador de edicdo de mapa
conceitual estdo disponiveis na Internet e potencializam o uso pedagogico
dessa ferramenta. Por exemplo, é possivel construir um mapa conceitual
colaborativamente & distancia; pode-se publica-lo em servidores onde outras
pessoas podem acessa-lo e pode-se exporta-lo como pagina web ou como
uma imagem.

Com o acelerado desenvolvimento das ciéncias cognitivas, principalmente
da computacdo grafica e da &rea de visualizagdo de informagdo os mapas
conceituais destacam-se e ganham importancia. Okada (2006), por exemplo,
enfatiza que o mapeamento € essencial para lidar com montanhas de
informacdes tedricas ou empiricas e delas extrair relevantes inter-relacées de
interesse. A sociedade contemporanea, também chamada de sociedade da
informagéo, desafia os processos de construcdo do conhecimento, pois 0
excesso de informacdo que é produzido, armazenado e compartilhado na
sociedade da informag&o néo é sinbnimo de conhecimento.

A expresséo Sociedade da Informag&o surge nos anos de 1980 como
evolucdo da expressao Era da Informagéo, utilizada principalmente nos anos
de 1970. Para Castells (2000, p. 493) a tecnologia das redes de informagé&o
teve um grande avanco no inicio dos anos 90 do século XX, devido a
convergéncia de quatro tendéncias: digitalizagédo da rede de telecomunicacdes;

desenvolvimento da transmissédo em banda larga; uma grande melhoria no
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desempenho de computadores conectados pela rede; e avancos tecnologicos
em microeletrbnica e software. O autor apresenta cinco aspectos que utiliza
para caracterizar esta nova sociedade;

a) a informacéo € sua matéria-prima: sdo tecnologias para agir sobre a
informag&o, ndo apenas informagdo para agir sobre a tecnologia, como foi 0
caso das revolug@es tecnoldgicas anteriores.

b) a penetrabilidade dos efeitos das novas tecnologias. Como a
informacéo é uma parte integral de toda atividade humana, todos os processos
de nossa existéncia individual e coletiva séo diretamente moldados pelo novo
meio tecnoldgico.

c) a logica de redes, em qualquer sistema ou conjunto de relacdes,
usando essas novas tecnologias da informacéo.

d) a flexibilidade. N&o apenas o0s processos sao reversiveis, mas
organizagbes e instituicbes podem ser modificadas, e até mesmo
fundamentalmente alteradas, pela reorganizagdo de seus componentes.

e) a crescente convergéncia de tecnologias especificas para um sistema
altamente integrado, no qual trajetorias tecnoldgicas antigas ficam literalmente
impossiveis de se distinguir em separado.

Para Castells (2000, p. 497) “redes constituem uma nova morfologia
social de nossa sociedade, e a difusdo da légica das redes modifica de forma
substancial a operagcdo e os resultados dos processos produtivos e de
experiéncia, poder e cultura’. O autor insiste igualmente que a aprendizagem,
em particular, e a escola, em geral, vistas pela cultura virtual, ou seja,
mediadas pelas tecnologias de informacdo e da comunicagéo, estdo na base
de uma nova cultura: a cultura da virtualidade real, fortemente potencializada
pela Internet. As redes ndo s6 introduzem uma estrutura informal de
comunicacdo, mas também possibilitam a criacdo de contextos para a
cooperacao, necessaria para transformar a escola numa comunidade critica de
aprendizagem.

Concordamos com Castells (1999) Santos et al (2009), e outros
pensadores do nosso tempo, que as tecnologias sdo constructos humanos e
sociais, sdo autorias implicadas e encarnadas da inteligéncia coletiva da
humanidade. Por isso quando, ao falar de rede, ndo reduzimos o conceito a

infra-estrutura técnica da internet, uma metafora para ilustrar as dindmicas
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meramente técnicas e artificiais. Rede € um conjunto de “nés” e feixes de
relacdes sociotécnicas, onde seres humanos hibridizam-se com as tecnologias.
No caso da rede mundial de computadores, Internet, esta dinAmica interativa é
também chamada de ciberespaco. O ciberespaco é a articulagdo produtiva da
infraestrutura propria da internet, com os individuos e sujeitos culturais que se
comunicam e se desenvolvem a partir desta nova configuracéo
espaco/temporal. (SANTOS, et al, 2009).

Segundo Lévy (1999, p. 92), o ciberespaco é definido “como o0 espago
de comunicacdo aberto pela interconexdo mundial dos computadores e das
memorias dos computadores” e uma das “principais fungfes do ciberespago é
0 acesso a distancia aos diversos recursos de um computador.” (LEVY, 1999,
p. 93). O ciberespaco é uma realidade irreversivel, e cabe a nés explorar as
potencialidades mais positivas desse espaco nos planos econdmico, politico,
social, cultural e humano, avalia Levy (1999, p.242).

Neste processo, saberes, conhecimentos e informagdes sédo produzidos,
armazenados, reconfigurados e compartilhados em rede em um espaco e
tempo sem fim. O processo de produgdo de conhecimentos no ciberespaco
tem provocado, ao longo dos ultimos anos, a emergéncia de novas técnicas,
atitudes, comportamentos modos de aprender e produzir bens e servigos,
conhecimento a partir de novas dindmicas. Este processo produtivo que
emerge no ciberespago € hoje denominado de cibercultura. A cibercultura é
para muitos autores como Castells (1999), Lévy (1999), Lemos e Cunha
(2003), Santaella (2002) entre outros, a cultura do nosso tempo. Tempo
marcado pela producédo veloz de informagbes e conhecimentos que circulam
em redes dinamicas. (SANTOS et al, 2009).

Para Wolton (2003) pela sua abundéancia, os sistemas de informacéo
relembram um pouco os hipermercados, € o ‘grande consumo’ de informagéo e
comunicacdo. Este excesso de informacdes que é produzido, armazenado e
compartimentado na sociedade da informagcdo n&o é sindnimo de
conhecimento. Neste sentido, € fundamental diferenciar informacdo de
conhecimento. Informacéo: “o que € relativamente “cru”, especifico e prético”;
conhecimento “o que foi *“cozido”, processado ou sistematizado pelo
pensamento” (BURKE apud PACHECO, 2007, p.5). Em termos conceituais, “a
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informagé@o precede a comunicagao, a tecnologia, a agdo e o conhecimento”
(ILHARCO, apud PACHECO, 2007, p.5).

Ao falar de informacédo, uma das grandes dificuldades que temos é a sua
selecdo e a transformagdo da informagdo em conhecimento. Para Antunes
(2002, p.320) de um modo mais concreto e tendo como mote os versos do
poeta inglés Eliot*® “informacdo ndo é sindnimo de conhecimento. O
conhecimento implica, de alguma forma, aquilo que chamo a metabolizacéo da
informac@o que é encadeada, transmitida e, o que parece muito importante,
incorporada no nosso genoma humano”. E num processo inteligente de
tratamento das informagbes pertinentes ao estudo de um objeto do
conhecimento que o mesmo é construido.

E neste sentido que a sociedade da informac&do desafia sobremaneira os
processos de constru¢cdo do conhecimento. Para Santos et al (2009) os mapas
conceituais como dispositivo de construgdo do conhecimento podem contribuir
na resolucdo deste problema. Os mapas atribuem aos estudantes maior
responsabilidade no processo de construgdo do conhecimento ao se
depararem com tomadas de deciséo sobre que conceitos incluir no mapa, em
que ordem, como eles devem ser ligados, e propicia a interacdo e o
desenvolvimento de trabalhos colaborativos. Contudo, constata Santos et al
(2009), além do uso de mapas conceituais é fundamental modificar a postura
comunicacional pedagégica em sala de aula, é necessario uma pedagogia

interativa, como dizem os autores:

a técnica dos mapas conceituais e a pedagogia interativa
apresentam-se como dispositivos estratégicos para que 0s
professores e estudantes possam lancar méo da multiplicidade
de informagBes  disponiveis, transformando-as em
conhecimentos significativos e contextualizados em suas
praticas. (SANTOS et al, 2009, p.251).

Estes autores argumentam que a pedagogia interativa presencial e
online € demanda da sociedade da informacdo e da cibercultura, do novo

ambiente soécio-técnico e comunicacional que emerge com as tecnologias

= poeta modernista, dramaturgo e critico literario inglés nascido nos Estados Unidos, vencedor
do Prémio Nobel de Literatura de 1948.
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digitais e as diversas redes sociotécnicas e do novo espago de comunicagao,
de sociabilidade, de organizacéo, de informacéo e conhecimento. E constatam,
acertadamente que “o professor, acostumado ao primado da transmissao na
educacdo e na midia de massa tem agora o desafio de educar em nosso
tempo. Ele terd que desenvolver sua imaginagdo criadora para atender as
novas demandas sociais de aprendizagem interativa” (IDEM, p.252). Apontam

ainda que:

A interatividade é a modalidade comunicacional que ganha
centralidade na era digital e na cibercultura, representa um
salto qualitativo em ralacdo ao modo de comunicagcdo de
massa que prevaleceu até o final do século XX e cuja ldgica
univoca agora se encontra ameagada, num contexto em que
também se espera a superacdo do constrangimento da
recepgao passiva. (id,ibd, p.252).

Apoiados na citagdo acima, refletimos que a pedagogia interativa ganha
centralidade quando h& o desejo de trabalhar com mapas conceituais em
contextos educativos, baseados ou ndo no uso de computadores e internet,
pois a expressado interatividade ndo depende de tecnologias digitais e da
internet, pois € um conceito de comunicac&o e n&o de informatica. E uma nova
perspectiva onde o professor, acostumado com o paradigma da transmisséo,

precisara converte-se em formulador de problemas e provocador de situaces.

Buscando analisar os limites e as possibilidades da utilizagdo dos
“mapas conceituais” para o0s processos de aprendizagem dos futuros
professores do Curso em andlise, perguntamos aos estudantes se haviam tido
alguma experiéncia com mapas conceituais. Entre os 32 estudantes do Caso
A/Habilitagdo em Quimica, 23 afirmam que sim e apenas nove que nunca
tinham realizado qualquer atividade envolvendo a construcdo de mapas
conceituais. No Caso B/Habilitagdo em Fisica, dos 45 estudantes participantes
da pesquisa, todos afirmam ter alguma experiéncia com “mapas conceituais”.
Salientamos que no Caso B, alguns professores desenvolvem trabalhos com
mapas conceituais desde a primeira fase do Curso, segundo depoimentos dos

professores que participaram das entrevistas.

Em relagcdo a essa experiéncia com mapas conceituais, tanto no Caso

A/Habilitacdo em Quimica como no Caso B/Habilitagdo em Fisica, a maioria



80

dos estudantes considera que foram e sdo Uteis para a sua aprendizagem. As
tabelas abaixo permitem visualizar as respostas dos estudantes sobre os
indicadores de aprendizagem potencializados pelo uso/construgédo de mapas

conceituais.

Tabela 3. As percepgfes dos estudantes do Caso A, Habilitacdo em Quimica,
sobre a/as experiéncia/as de utilizar “mapas conceituais”.

Muito As Quase N&o
p Sempre
ouco | vezes | sempre Marcou
Ajudou a entendgr r_ne_lhor 0 conteudo > 6 9 6 9
da disciplina
Aprendi a realizar sinteses de contelido 4 5 10 4 9
Aprendi a organizar conceitos e ideias 2 5 10 6 9
Constatei vinculos entre os contetidos 3 7 7 6 9
das disciplinas

Melhorou o processo de avaliacdo 3 5 10 5 9

Tabela 4. As percepcbes dos estudantes do Caso B, Habilitagdo em Fisica,
sobre a/as experiéncia/as de utilizar “mapas conceituais”.

Muito As Quase N&o
p Sempre
ouco | vezes | sempre Marcou
Ajudou a entendgr r_ne_lhor 0 conteudo 3 7 10 o5 0
da disciplina
Aprendi a realizar sinteses de contelido 4 3 20 17 1
Aprendi a organizar conceitos e ideias 2 4 30 17 1
Constatei vinculos entre os contetidos 3 8 14 19 1
das disciplinas

Melhorou o processo de avaliacdo 2 9 10 24 0

De uma maneira geral, os mapas conceituais, segundo os estudantes,
ajudaram na estruturagdo/organizagcdo de novas informagdes e conceitos, na
realizac@o de sinteses e no processo de avaliacdo. No Caso A/Habilitacdo em
Quimica, na maioria dos indicadores houve a predomindncia da resposta

“quase sempre”. No Caso B/Habilitagdo em Fisica, onde todos os estudantes
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afirmam conhecer a técnica, houve predominancia de respostas “quase
sempre” e “sempre”. Comprova-se, no Caso B, a contribuicdo dos mapas
conceituais como técnica de avaliagdo para a aprendizagem dos estudantes.
Novak e Gowin (apud Ontoria et al, 2003) apontam que h& necessidade de
diversificar a gama de técnicas de avaliacdo, com o objetivo de que os alunos
percebam a capacidade que possuem para dar sentido aos fatos e objetos que
constituem a sua experiéncia do mundo.

Com relagcdo as dificuldades enfrentadas para utlizar “mapas
conceituais” em ambos 0s casos as respostas foram distintas e envolveram
diferentes dificuldades: falta de tempo para aprimorar as ideias e melhorar a
(re) apresentagéo, aprender a lidar com os mapas e com o programa (Cmap
Tools), usar palavras-chave para cada expressao, a organiza¢cao dos conceitos
e ideias e encontrar vinculos e relac6es entre os conteudos.

Quando propusemos se é possivel e desejavel aplicar a experiéncia —
uso dos mapas conceituais para trabalhar/organizar/construir conceitos
cientificos — com seus futuros alunos na escola de Educacdo Basica, 21
estudantes do Caso A/Habilitagdo em Quimica responderam favoravelmente,
dois ndo concordaram, cinco nao tinha opinido formada e quatro néo
responderam esta questdo. No Caso B/Habilitacdo em Fisica, 36 estudantes
responderam favoravelmente, seis ainda ndo tinham uma opinido sobre o
assunto e trés nao concordaram.

As principais razdes favoraveis ao uso dos mapas conceituais com seus
futuros alunos, segundo os estudantes, referem-se: ao uso da tecnologia, por
ser um bom método de aprendizagem, a organizacdo do pensamento,
aprender a resumir, compreender melhor o contetdo, ao fato de envolver os
alunos no estudo e demonstrar como séo interpretadas as informagdes e
construidos os conceitos. Em resumo, podemos dizer que a maioria dos
estudantes demonstra interesse no uso de mapas conceituais tanto para os

seus processos de aprendizagem como para com seus futuros alunos.
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3. UMA PROPOSTA DE CURRICULO “INTEGRADO”: A EXPERIENCIA DO
CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS DA NATUREZA DO INSTITUTO
FEDERAL DE SANTA CATARINA

3.1 O contexto da proposta

Neste capitulo pretendemos contextualizar a Instituicdo do Curso em
andlise e descrever o processo de construcdo do curriculo “integrado” para a
aprendizagem das ciéncias com o0 apoio dos “mapas conceituais”, com base
nas entrevistas realizadas com os professores e analise dos textos que
documentam 0 processo.

O Instituto Federal de Santa Catarina (IF-SC) € uma instituicdo publica
federal vinculada ao Ministério da Educacédo (MEC) por meio da Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnolégica (SETEC)?*. Tem sede e foro em
Floriandpolis, com autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
pedagogica e disciplinar, foi criado por meio do decreto n°. 7.566, de 23 de
setembro de 1909, pelo presidente Nilo Peganha, como Escola de Aprendizes
Artifices de Santa Catarina. A instituicdo trabalhava em consonéncia com os
avancos tecnoldgicos de seu tempo para atender as demandas do setor
produtivo e da sociedade da época.

Desde a sua criagdo, o Instituto Federal de Santa Catarina recebeu
diferentes nomenclaturas: Escola Industrial de Floriandpolis, Escola Industrial
Federal de Floriandpolis, Escola Técnica Federal de Santa Catarina (ETF-SC),
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica (CEFET). Com a Lei 11.892/2008
de 29 de dezembro de 2008 a Instituicdo passou a ser chamada de Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFET). Os IFETs s&o instituicbes
de educacdo basica, profissional e superior distribuidas por véarios campi.
Especializadas na oferta de educacéo profissional e tecnoldgica, também tém

forte insercdo na é&rea de pesquisa e extensdo. As novas unidades foram

#Sintese organizada a partir dos dados disponiveis na pagina;
http://www.sj.ifsc.edu.br/pagina/index.php?option=com_content&view=article&id=80&Itemid=13
3 acesso dia 02/11/2009, a partir do texto: “Mapas Conceituais como ferramenta sintese para a
contrugdo de curriculo” e do Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza Habilitagdo de Quimica.
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constituidas a partir da integragcdo dos Centros Federais de Educacgéo
Tecnolbégica (CEFETS) e das escolas técnicas e agrotécnicas federais.

A finalidade do IF-SC é formar e qualificar profissionais no dmbito da
educacdo profissional e tecnoldgica, nos diferentes niveis e modalidades de
ensino, para os diversos setores da economia. Além disto, busca realizar
pesquisa aplicada e promover o desenvolvimento tecnologico de novos
processos, produtos e servigos, em estreita articulagdo com os setores
produtivos e a sociedade, especialmente de abrangéncia local e regional,
oferecendo mecanismos para a educagédo continuada.

A expansédo do IF-SC aconteceu de forma gradativa. Em 1988 foi criada
a primeira unidade descentralizada — a Unidade de S&o José. Em 1994, foi
implantada a Unidade de Jaragua do Sul. Em 2006, como parte do plano de
expansdo da rede federal de educacdo profissional e tecnoldgica, foram
implantadas trés novas unidades de ensino. Uma delas, a Unidade Continente,
instalada na parte continental de Florianépolis. As outras duas unidades foram
implantadas no interior de Santa Catarina: em Chapecd, no oeste do estado, e
Joinville, no norte. Também em 2006, a instituicdo passou a oferecer o Curso
Técnico em Pesca, o primeiro em pesca maritima do pais, em Itajai, no litoral
norte catarinense, vinculado a Unidade Continente. A sétima unidade de ensino
comecou as atividades em fevereiro de 2008, em Ararangud, na regido sul de
Santa Catarina.

Em 2009, o IF-SC passou por uma nova etapa de expansdo, com o
inicio da implantacdo de novos campi em lItajai, Gaspar, Lages, Criciuma,
Canoinhas, Xanxeré, Sdo Miguel do Oeste e do Campus Bilingue Libras-
Portugués (especializado na educacéo de surdos, em Palhocga), além de pdlos
presenciais em Cagador, Laguna, Igcara e Urupema. Estes campi ainda estéo

em fase de implantagéo. Na figura abaixo, a distribuigcdo dos campi no Estado.
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FIGURA 4: Distribuicdo dos Campi no Estado Catarinense. Fonte:
http://www.ifsc.edu.br, acesso em 19/02/2010.
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O curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza oferecido pelo Instituto
Federal de Santa Catarina - IF-SC é um projeto recente, desenvolvido a partir
de 2008 sob solicitagdo do Ministério da Educacao (MEC) com o objetivo de
suprir o déficit de professores para as areas de Ciéncias da Natureza no pais.

Conforme dados® do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP)
h& necessidade de 235 mil professores para atuarem no Ensino Médio no pais,
particularmente nas disciplinas de Fisica, Quimica, Mateméatica e Biologia,
Seriam necessarios, por exemplo, 55 mil professores de Fisica, mas os dados
do INEP mostram que, entre 1990 e 2001, formaram-se tdo somente 7.216
professores nas licenciaturas em Fisica do pais. Com relacdo a disciplina de
Quimica, ocorre a mesma situacdo. A tabela abaixo permite visualizar estes

dados.

% InformacBes extraidas do Documento: Escassez de professores do Ensino Médio: Propostas
estruturais e emergenciais — Relatério produzido pela Comissdo Especial do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE)/Céamara de Educacdo Basica (CEB), instituida para estudar
medidas que visem superar o déficit de docentes no Ensino Médio, particularmente nas
disciplinas de Quimica, Fisica , Matematica e Biologia. O plano de trabalho elaborado pela
Comissao incluiu consultas a organismos governamentais e nao governamentais ligados a
Educacéo, como a SEB/MEC, INEP e o Consed, com o objetivo de recolher dados, atualizar
estudos e pesquisas e obter sugestdes e relatos de experiéncias sobre a questao, 2007.
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Tabela 5 - Demanda hipotética de professores no Ensino Médio, com e sem
incluir o 2° Ciclo do Ensino Fundamental, por Disciplina, e numero de
Licenciados (1990 e 2001). Fonte: Projeto Pedagégico do Curso de Ciéncias
da Natureza/Campus S&o José (2008, p.5).

Disciplina Ensino Médio E nsino Médio + N° de Licenciados
2.Ciclo do EF. enire 19902001
Lingna Portuguesa 47 027 142 179 52229
Ldatem dtica 35270 106 634 55334
Eiologia 23514 55231 53.294
Fisica 23514 55231 7216
Quimica 23514 55231 13550
Lingua E strangeira 11757 59333 32 410
EducagioFisica 11 757 39333 Th G66
Educagio Artistica 11 757 35545 31 464
Histéria 23514 71089 T4 G66
Crengrafia 23.514 71089 53.500
TOTAL 235,135 710 293 456947

A insuficiéncia de professores habilitados e qualificados na Area de
Ciéncias da Natureza e Matematica, conforme podemos constatar acima,
justifica as atuais politicas do governo federal para a oferta de licenciaturas
nestas éareas, em carater urgente e prioritario. Os Institutos Federais de
Educacéo, a partir da sua criacdo tém a prerrogativa de oferecer cursos de
formagao inicial de professores. Conforme previsto inicialmente no artigo 4° do
decreto n°® 2.406, de 27 de novembro de 1997, e posteriormente, no artigo 8°
do decreto n° 3.462, de 17 de maio de 2000, onde se |é:

Os Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica, transformados
na forma do disposto no artigo 3° da Lei 8.943 de 1994,
gozardo de autonomia para a criagdo de cursos e ampliacdo
de vagas nos niveis basico, técnico e tecnoldgico da Educacao
Profissional, bem como para implantacdo de cursos de
formacdo de professores para as disciplinas cientificas e
tecnolégicas do Ensino Médio e da Educacdo Profissional.
(PPC, 2008, p. 02)

De acordo com o decreto n° 5.224, de 1° de outubro de 2004, os
Institutos Federais tém, dentre outros, 0 objetivo de ministrar cursos de
licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagdgica, nas

areas cientifica e tecnoldgica. No més de abril de 2008, o Ministério da
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Educacéo, a partir da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
convidou os Institutos Federais para fortalecer sua atuagdo no campo de
formacdo de professores, considerada uma questédo estratégica nacional, face
ao déficit de professores licenciados na area de Ciéncias da Natureza.

Em resposta a esta chamada, conforme o Projeto Pedagogico do Curso,
os professores do Instituto Federal de Santa Catarina encaminharam propostas
de oferta de cursos de Licenciatura em Ciéncias da Natureza. Os professores
do Campus de S&o José optaram pela oferta de uma habilitacdo em Quimica,
ao considerarem que, nas Instituicdes Publicas de Ensino do Estado de Santa
Catarina, ndo existiam cursos de Licenciatura nesta area e também, cursos que
contemplassem a formagdo na &area de ciéncias da natureza, centro da
proposta apresentada ao Ministério da Educagdo. Nos Campi de Jaragua do
Sul e de Ararangua os professores optaram pela habilitacdo em Fisica.

A Licenciatura é oferecida nos Campi das cidades de: Ararangué
(habilitagdo em Fisica), Jaragué do Sul (habilitacdo em Fisica) e em S&o José
(habilitagdo em Quimica) com carga horaria de 3.400 horas - incluidas 400
horas de pratica desde o inicio do curso, 400 horas de estagio supervisionado
a partir do inicio da segunda metade do curso e 200 horas de atividades
académico-cientifico-culturais ao longo do curso, tal como prevéem as
Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores (BRASIL, 1998).

Para atingir esta carga horéria, além de cumprir a exigéncia de 200 dias
letivos anuais, o Curso tem duracdo minima de oito semestres e o0 tempo
mAaximo para a integralizacéo € oito anos, conforme legislagdo em vigor sobre o
funcionamento dos cursos de licenciatura. Com o respectivo curso, pretende-se
atingir os seguintes objetivos especificos:

e Contribuir para a superacéo do déficit de docentes habilitados na Area
de Ciéncias da Natureza e para a Educacéo Bésica, especialmente para
compor os quadros das redes publicas de ensino;

o Fortalecer a formagdo de professores, em nivel superior, para as
diversas modalidades da Educacdo Bésica, tendo no principio da
unidade entre teoria e préatica a base para a atuacdo do educador em
espacos escolares e nao escolares;

e Desenvolver préticas pedagogicas que articulem a ciéncia pedagogica

as questdes emergentes nos contextos da educacéo basica;
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Oferecer uma consistente base de conhecimentos ao aluno, de maneira
a capacita-lo para resolver problemas no contexto do ensino de Ciéncias
da Natureza, especialmente de Quimica e Fisica;

Conscientizar o aluno sobre as relagbes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade, de modo a desenvolver espirito critico, cientifico, reflexivo e
ético e a compreender a importancia da educacdo para preservacédo da
vida e do meio ambiente;

Desenvolver a capacidade de elaborar e disseminar conhecimentos
desenvolvidos na éarea de Ciéncias da Natureza, em particular da
Quimica e da Fisica, visando a leitura da realidade e o exercicio da
cidadania;

Estimular o aluno a desenvolver projetos, académicos e sociais, voltados
as necessidades e peculiaridades do contexto das escolas das redes
publicas de ensino;

Construir bases teorico-metodolégicas voltadas a organizagdo e a
gestdo educacional efetivamente democratica;

Desenvolver agdes que articulem ensino, pesquisa e extensdo na
perspectiva de fortalecer a fungéo social do Instituto Federal-SC (PPC,
2008, p. 06).

Conforme Projeto Pedagogico do Curso do Campus de S&o José (2008,

p. 18), a abordagem proposta para a licenciatura “exige dos professores uma

postura diferenciada, uma atitude cotidiana de busca de compreensdo dos

processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos e a construgéo da

autonomia na interpretacéo da realidade dos conhecimentos que constituirdo a

docéncia”. Por isso, 0 eixo condutor do curso concebe o professor como

“sujeito de reflexdo e pesquisa e o eixo de formagdo tem a pesquisa como

principio educativo”. O “eixo condutor” da formac&o (Professor: sujeito de

reflexdo e pesquisa) foi dividido em trés “momentos tematicos”: “problematizar

0 existente”, “possibilidade de transformacéo” e “intervencdo na realidade”. O

“eixo de formacdo” (Pesquisa como principio educativo) integra, a partir dos

“nucleos problematizadores, as diversas “unidades curriculares” por meio de

“projetos integradores”, “estagios” e “projeto final”.



88

Para consolidar esta abordagem na constru¢do e no desenvolvimento do
Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura os professores consideraram que
alguns desafios precisavam ser superados, entre 0os quais:

- 0 rompimento com a pratica da separagdo e a construcdo de um
trabalho integrado, por meio da agéo coletiva;

- a compreensao das representacdes sobre o curriculo que povoam as
mentes dos educadores e dos alunos;

- a superagao da visdo fragmentada, disciplinar por processos de
construcgéo integrativa do conhecimento.

Para viabilizar este curriculo, adotaram-se 0s seguintes principios
béasicos, expressos no documento do Projeto Pedagdgico do Curso (2008):

- docéncia como foco do curso;

- concepcéao de professor com compromisso social;

- concepgdo de ciéncia e tecnologia como processos historicos e sua
relagdo com a sociedade;

- compromisso com a educac¢éo publica de qualidade;

- pesquisa como principio educativo.

Segundo este documento (2008, p. 20), “nesta perspectiva os Projetos
Pedagodgicos dos Cursos de Licenciatura em Ciéncias da Natureza com
habilitacdo em Quimica e Fisica foram construidos por um coletivo de
profissionais das Unidades”. Optou-se por uma dindmica de trabalho que
viabilizasse a constru¢cdo de uma matriz curricular integrativa, gerada por meio
de questbes que definiram os propdsitos de cada etapa do curso. “O eixo
condutor que compreende o professor como sujeito de reflexdo e pesquisa
configura-se por momentos teméticos que indicam as questdes que compdem
0s nucleos problematizadores, que irdo orientar a delimitacdo dos saberes a
serem abordados em cada modulo do curso” (id. ibd, p. 20).

Ao analisar o Projeto Pedagdgico do Curso constatamos que o eixo de
formacdo tem a pesquisa como principio educativo. Para tanto organizam a
proposta para que a cada semestre sejam apresentadas questbes que

orientardo os saberes de cada Unidade Curricular.
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7

Para Demo (2003) o Educar pela Pesquisa®® é uma nova abordagem
educacional que tem como base 0 questionamento reconstrutivo. No
questionamento reconstrutivo, a constru¢do do conhecimento da-se por meio
de uma reformulagéo de teorias e conhecimentos existentes. A reconstrugéo do
conhecimento é considerada o critério diferencial da pesquisa, englobando
teoria e prética, filosofia base do Educar pela Pesquisa. Esta estratégia requer
que o professor e o aluno manejem a pesquisa como principio cientifico e
educativo e tenham-na como atitude cotidiana.

O autor considera o questionamento reconstrutivo a base para o Educar
pela Pesquisa e isto implica uma transformagéo do entendimento da palavra
aprender, que passa do aprender com o significado de memorizar para o
aprender com significado de reconstruir. Como por meio desta abordagem
pretende-se superar o ensinar, o instruir, o treinar e o domesticar, incentiva-se
a autonomia no sujeito (Demo 2003). Isto acarreta uma mudanga tanto no
papel do aluno quanto no do professor. O aluno deixa de ser um simples
receptor de informacOes para tornar-se um aprendiz ativo no processo de
reconstru¢do do seu conhecimento. O professor deixa de ser o detentor Unico
do conhecimento e passa a ser o orientador e parceiro dos alunos durante o
processo.

Demo (2003) defende que a proposta de educar pela pesquisa tem pelo
menos quatro pressupostos cruciais: a convicgdo de que a educagdo pela
pesquisa € a especificidade mais propria da educacéo escolar e académica; o
reconhecimento de que o questionamento reconstrutivo com qualidade formal e
politica € o cerne do processo de pesquisa; a necessidade de fazer da
pesquisa atitude cotidiana no professor e no aluno e a definicdo de educagédo
como processo de formagéo da competéncia histoérica humana. (DEMO, 2003,
p. 05)

Moraes et al. (2002) visualizam o processo do educar pela pesquisa

como um ciclo dialético composto por trés fases: questionamento, construgdo

% para acompanhar esta discussdo sugerimos: DEMO, Pedro. Educar pela Pesquisa, Autores
Associados, 2003. MORAES, Roque; RAMOS, Maurivan & GALIAZZI, Maria do Carmo.
Pesquisa em Sala de Aula: Fundamentos e pressupostos. In: MORAES, R. e LIMA, V. M. R.
(Orgs.)Pesquisa em Sala de Aula: tendéncias para a educacdo em novos tempos. 2. ed. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2004. p. 9-24.
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de argumentos e comunicagdo. A primeira fase inicia-se por meio do
questionamento de teorias e contetdos existentes. Nesta fase sdo apontadas
falhas e limitagbes nos objetos de estudo e procura-se identificar novos
caminhos para ampliar os entendimentos destes. Contudo, estes novos
caminhos devem ser trilhados a partir de uma base tedrica soélida. Assim
encaminha-se a segunda fase, onde ocorre a construgdo de argumentos para
solidificar as novas ideias. ApGs o0s argumentos terem sido construidos e
organizados devem ser comunicados. Isto constitui a terceira fase, que tem
como objetivo colocar os argumentos produzidos para a analise e avaliagdo de
um grupo maior. A partir desta anélise podem surgir novas criticas o que pode
desencadear um novo movimento no ciclo, ou seja, um novo questionamento,
uma nova construgdo de argumentos e uma nova comunicagdo. Assim 0O
educar pela pesquisa pode ser visto como um movimento interativo e recursivo.

Como percebemos as habilitagbes (Quimica e Fisica) ttm como objetivo
ressaltar a necessidade da formagdo pedagogica do professor
simultaneamente a especifica, valorizando o aspecto cientifico da pedagogia. E
neste sentido que séo introduzidas no inicio do Curso disciplinas voltadas para
0 ensino.

O curso estd estruturado em semestres constituidos por nucleos
chamados de unidades curriculares integrativas a partir das quais séo
estabelecidas as relagdes entre os saberes especificos e o0s saberes

pedagogicos e a relacao teoria-préatica. Os nucleos s@o os seguintes:

a) Nucleo Comum
Constitui-se de Nucleo Basico, Nucleo Instrumental e Nucleo

Pedagogico.

v" Nlcleo Basico: compreende unidades curriculares voltadas ao
desenvolvimento das competéncias relativas & docéncia na area das
Ciéncias da Natureza, englobando saberes de Biologia, Fisica e
Quimica, articulados na perspectiva de construir uma Visdo
integradora das ciéncias. Este nucleo constitui tanto o conjunto de
saberes necessérios para a atuacao no Ensino Fundamental, quanto a

base fundamental para a habilitagdo especifica.
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v" Nlcleo Instrumental: trata dos saberes de areas correlatas, tais
como Linguagens e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, visa ao desenvolvimento de competéncias
indispensaveis para o exercicio da docéncia e para a compreensao da
area de Ciéncias da Natureza.

v' Nlcleo Pedagégico: compreende o0s saberes diretamente
relacionados & dimensédo pedagogica da docéncia, ao conjunto de
conceitos, principios, métodos, atitudes, valores e outros elementos
relativos ao fazer pedagogico propriamente dito. Neste ndcleo estéo
as unidades curriculares que formam o referencial teodrico-
metodolégico orientado para o contexto social, ao contexto escolar e

ao contexto da aula, inter-relacionado a area de Ciéncias da Natureza.

b) Nucleo Especifico

Este, por sua vez, aborda os saberes especificos da habilitagcdo. Neste
Nucleo sdo tratados os saberes considerados estruturantes para o
desenvolvimento de competéncias para a docéncia, conforme o perfil desejado
para o egresso. Conforme a especificidade cada unidade curricular aborda os
saberes no sentido de sistematizar:

v As bases cientificas e tecnoldgicas;

As bases epistemologicas;
A relagao ciéncia, tecnologia e sociedade;
A dimensao histérica da ciéncia;

A articulagcdo dos conhecimentos com a realidade;

AN N NN

Os processos de transposicao didatica.

Além das unidades curriculares previstas nos Nucleos Comum e
Especifico, o documento faz a ressalva que quando necessario, serao
oferecidas unidades de complementagdo e consolidagdo dos saberes
linguisticos, matematicos, das ciéncias naturais e das humanidades, por meio
de programas ou acdes especiais, em modulos ou etapas concomitantes a

realizagéo das unidades previstas na matriz curricular.

c) Nucleo de Prética Profissional
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A Pratica Profissional apresenta-se, no curso, na forma de Pratica
Pedagdgica como Componente Curricular, Estagio Curricular Supervisionado e
Atividades Académico-cientifico-Culturais, constituindo-se por um conjunto de
atividades voltadas & articulacdo entre o saber, o saber fazer e o saber ser em
espacos e situacOes reais da docéncia. Por meio da Pratica Profissional o
grupo de professores procura assegurar aos alunos condi¢des para:

v' A gradativa apropriagdo dos saberes articulados aos contextos reais
da docéncia;

v' O exercicio da pesquisa;

v A iniciagdo profissional mediante intervencdes pedagogicas
planejadas e acompanhadas junto as escolas e outros espagos
educativos;

v' O planejamento e o desenvolvimento progressivo do Trabalho de
Concluséo do Curso (TCC).

A préatica pedagdgica como componente curricular € proposta para ser
desenvolvida ao longo de todo o curso por meio de atividades que promovem a
acdo-reflexdo-acéo, a partir de situacdes-problemas proprias do contexto real
de atuacao do professor.

As préticas devem ser realizadas, especialmente, mediante
aproximagdes com os espacos educativos formais e ndo formais e, quando n&o
prescindirem de observagdo e acdo direta, h4 previsdo de acontecerem por
meio das tecnologias da informacdo e da comunicagdo, narrativas orais e
escritas de professores, producgdes de alunos, situagdes simuladoras e estudos
de caso.

Estas atividades aparecem contempladas, sobretudo, nos Projetos
Integradores, previstos nos primeiro, segundo, terceiro e quarto semestres do
curso, e estdo presentes, também nas Unidades Curriculares desenvolvidas
para os laboratérios e em espacos educacionais. S&o denominadas no Projeto
Pedagodgico do Curso como: “Prética Pedagdgica como Componente
Curricular” - devidamente explicitadas nas Unidades Curriculares ao longo do
curso.

No objetivo do Curso esta explicita a intencdo de atender as
necessidades sécio-educacionais em consonancia com o0s preceitos legais e

profissionais em vigor, com participacdo ativa no desenvolvimento de
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processos pedagdgicos, principalmente relacionados com o conhecimento das
ciéncias da natureza. A proposta esta organizada em conformidade com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacéo de Professores, e o perfil do
egresso do Curso esta ligado as capacidades de:

v' insergdo e atuagao critica na realidade social;

v" dominio de abordagens cientificas sobre o conhecimento produzido

na area;

v' atuar interdisciplinarmente.

A avaliagdo proposta possui carater formativo e processual, ou seja,
integra o processo de formacédo. Nesta perspectiva, pretende-se que sirva tanto
ao aluno para auto-regular a propria aprendizagem, quanto ao professor para
diagnosticar a planejar estratégias para situagfes diversas. Diferentes métodos
e instrumentos s@o propostos e utilizados nos processos de avaliagao: auto-
avaliacdo (o aluno observa e descreve seu desenvolvimento e dificuldades),
testes e provas de diferentes formatos (desafiadores, cumulativas, com
avaliacdo aleatdria), mapas conceituais (organizac@o pictoria dos conceitos,
exemplos e conexdes percebidos pelos alunos sobre um determinado assunto),
V epistemolégico de Gowin?’, trabalhos individuais e coletivos e atividades de
culminancia (projetos, monografias, seminérios, exposi¢coes).

Para avancar nos processos de incluséo, os proponentes definiram dois
programas a serem desenvolvidos junto ao Projeto Pedagdgico dos Cursos: o
Pré-Licenciatura e o Pro-Licenciatura, o primeiro para atender os futuros
licenciados e o segundo voltado para a formag&o continuada dos profissionais
que atuardo no curso. Segundo o Projeto Pedagégico do Curso (2008) o
objetivo principal destes dois programas é de democratizar 0 acesso e criar
condigdes favoraveis a permanéncia e éxito dos alunos no percurso formativo,
neste sentido, para 0 acesso aos cursos, além do vestibular, serdo aplicadas
acOes afirmativas com reserva de vagas para alunos oriundos de escola
publica e para negros.

O documento aponta que o programa Pré-Licenciatura visa a preparac¢ao
de candidatos para o processo seletivo de acesso ao curso de licenciatura,

bem como pretende despertar nos futuros académicos o interesse pelo estudo

" Um método que ajuda a entender a estrutura do conhecimento e os modos nos quais 0s
humanos os produzem.
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mediado pela pesquisa, possibilitando uma visdo de caréater integrador previsto
na matriz curricular. Por meio deste programa, seréo realizadas as primeiras
aproximagdes com o campo de estudos e com o campo de trabalho, para que o
candidato compreenda a proposta do curso de licenciatura.

O programa consiste em um conjunto de atividades distribuidas em 80
horas de trabalho, a serem realizadas no semestre anterior ao inicio do curso
de licenciatura sob a mediacdo dos professores do proprio curso, sera
oferecido aos interessados em realizar processo seletivo para acesso ao curso,
com especial énfase para alunos que estdo cursando o Ultimo ano do ensino
médio, trabalhadores da educagéo que ndo tenham habilitagdo especifica para
a &rea que atuam e, também, para licenciados que atuam na &rea especifica,
neste caso com o propdsito de promover a socializagdo de suas experiéncias
vivenciadas no magistério. (PPC, 2008)

Os proponentes acreditam que, desta forma, estardo contribuindo para
diminuir o indice de desisténcias nos cursos de licenciatura gerados, entre
outros motivos, por desconhecimento da area de atuagdo. Segundo os dados
disponibilizados, percebemos que no campus de Sdo José o indice de
desisténcias é maior do que no campus de Ararangud.

Ja o programa Pro-Licenciatura, destina-se a todos os profissionais
envolvidos no curso — professores, laboratoristas e profissionais dos setores
pedagdgicos — e sera desenvolvido por meio de um cronograma estruturado,
de forma colaborativa, respeitando e aproveitando os diversos olhares e
saberes que forem formando-se. “Entendemos que ndo sera possivel
desenvolver o curso a contento, conforme sua matriz curricular integrativa, sem
o devido preparo e o espaco de trocas e que esta sera a forma de garantir a
implementacdo do curso”. (PPC, 2008, p. 40). Os profissionais terdo carga
horaria semanal destinada ao programa e realizardo atividades presenciais, na
propria Unidade, assim como atividades mediatizadas por TIC, para viabilizar a
articulagdo entre os Campi do IF-SC e, especialmente, porque um dos
propoésitos a ser perseguido sera a incorporacdo de tecnologia ao trabalho
pedagdgico.

Segundo este documento (2008), visando a qualidade do curso, seréo
realizadas avaliacfes sistematicas, observando as diretrizes institucionais, com

base nos seguintes indicadores: participacdo e envolvimento dos professores
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nas atividades relativas ao curso, planejamento realizado coletivamente, acdes
articuladas entre os professores, indice de permanéncia dos alunos no curso,
desempenho dos alunos nas atividades pedagodgicas, qualidade do material
didatico-pedagdgico e das préaticas pedagdgicas dos professores, uso das TIC
pelos alunos e professores, sintonia do curriculo com as caracteristicas e
necessidades do contexto em que o curso é desenvolvido, grau de articulacdo
com as redes publicas de educacéo bésica e producdo constante dos estudos
e pesquisas dos docentes.

A proposta de avaliagdo do Curso é realizada por meio de trés
procedimentos: auto-avaliagdo semestral, realizada pelos profissionais que
atuam no curso; questionario de avaliacdo do Curso respondido pelos alunos
semestralmente; e seminario de avaliagdo semestral, com a participacdo dos
profissionais que atuam no curso, dos alunos e de representantes das escolas
envolvidos em atividades pedagdgicas com o Curso. Com relagdo aos
seminarios de avaliacdo e formagéo, nos dois seminarios que observamos
percebemos o envolvimento dos professores, estudantes e diregdo de ensino

da instituic&o.

3.2 Construgdo de um curriculo “integrado”: o significado dos mapas

conceituais no processo

Segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (2008), a matriz curricular foi
organizada a partir de nldcleos integradores e pensada e construida
coletivamente a partir de atividades formativas, que envolveram cerca de 20
professores e servidores dos Campi do IF-SC, durante o primeiro semestre do
ano de 2008. Este coletivo foi composto por professores licenciados das areas
de Ciéncias da Natureza e Matematica, de Ciéncias Humanas e de Linguagens
e Caodigos; Professores das Areas Técnicas e Profissionais dos Setores
Pedagodgicos dos Campi de Ararangua, Jaragua do Sul e S&o José, que
ofereceriam os cursos no ano de 2009. Além destes, participaram profissionais
de outras Unidades do IF-SC.

Esta etapa foi nomeada pelo grupo como: “Programa de Imerséo para a
construgdo dos Projetos Pedagdgicos do curso de Licenciatura” e totalizou

mais de 100 horas de trabalho. Ainda durante essa etapa houve um processo
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de capacitagdo, onde foram realizados estudos para aprofundamento e
palestras com convidados das areas de curriculo e ensino de ciéncias. Um dos
objetivos do grupo era construir um Curriculo “Integrado”, uma vez que
estava definido que o Curso se organizaria a partir de dois eixos: formacéo
pedagogica e formacdo técnica. Tal como salientado pelo professores que

participaram do processo de desenvolvimento curricular:

Diante do chamado do MEC para a necessidade em se
oferecer pelo menos 20% das vagas dos cursos do IF para a
Formacao Docente, um grupo de servidores foi convidado para
discutir sobre a implantag&o de tais cursos. O grupo comecgou
a discutir e refletir sobre os atuais modelos de cursos de
licenciaturas que existem e se tais modelos realmente séo
eficazes na formacdo dos docentes. Varios curriculos foram
analisados e chegamos a conclusdo de que ndo gostariamos
de seguir aos modelos implementados, especialmente pela
UFSC, pois os mesmos sao constituidos por uma série de
disciplinas alocadas em caixas, nas caixas 0s alunos nao
conseguem visualizar a relagdo entre as mesmas. E sabido,
por meio de diversos autores, sobre a necessidade em se
visualizar a importancia dos saberes e sua relagdo com o
cotidiano e com base nessas ideias, pensamos no curriculo
integrado. (PROFESSORA F)

Quando eu cheguei aqui a ideia da Licenciatura ja tinha sido
tomada, ja havia um grupo que queria fazer a Licenciatura,
houve um edital do governo permitindo que os Cefets na
época concorressem a este edital e criassem cursos de
Licenciatura. (...) Ai nés tinhamos os planos de imerséo, que
seriam estudos do que existe em termos de
Licenciatura/Ensino de Ciéncias. Vieram especialistas da area,
gue nos deram ideias do que existe, do que nés poderiamos
experimentar e a partir disso a gente foi estudando os cursos
gue existem, como estdo estruturados. (PROFESSOR E)

A primeira atividade formativa contou com a presenca do professor
Attico Chassot?®® (UFRGS/Centro Universitario Metodista) que discutiu com o
grupo a integracao das diferentes disciplinas que tém como objeto de estudo a
ciéncia e propds a histéria da ciéncia como um eixo para pensar a
interdisciplinaridade e a pesquisa como elemento formativo para os alunos da

licenciatura.

2 Attico CHASSOT. Cf. A Ciéncia através dos tempos. 19. Ed. Sdo Paulo: Moderna, 2007.
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A segunda atividade foi intermediada pelas professoras Helena Freitas®®
(UNICAMP/CAPES) - que fez uma explanagdo sobre as atuais Politicas de
Formacdo de Professores propostas pelo governo federal e Lucilia Machado®
(SETEC/MEC) que discutiu as propostas do seu setor para uma Licenciatura
para a Educacao Profissional Tecnologica.

A terceira atividade formativa serviu para a discussao das Diretrizes
Curriculares para a Formacdo de Professores de Nivel Superior
(BRASIL/MEC/CNE, 2001/2002) contando com a mediagao da professora Leda
Scheibe® (UFSC/UNOESC). Na quarta atividade formativa, surgiu a discuss&o
sobre a relacdo teoria e pratica, visando uma formag&do ndo pragmatica dos
futuros professores e contou com a presenca da professora Roselane
Campos* (UFSC).

A quinta atividade formativa foi sobre a construgdo de um curriculo
integrado, envolvendo a discusséo de aspectos relacionados a concepcao e a
metodologia, com o apoio da professora Lea Anastasiou®® (UNOESC).
Segundo o Relatério das atividades desenvolvidas nesta praxis formativa foram
discutidos os pontos que deveriam ser levados em considera¢&o na construgéo
de um curriculo diferenciado. Além disso, o perfil do profissional foi discutido e
de que forma, esse fator influencia na espécie da grade curricular a ser
adotada. “A vinda desses professores nos deu uma direcdo, a gente tinha
oportunidade de oferecer o curso, mas nédo sabia muito como fazer, a gente
sabia como nao queria fazer, mas ndo sabia qual caminho, quais as
possibilidades”. (PROFESSOR E)

Primeiramente, foi apresentado o que se entende por matriz integrada e
de que forma ela pode auxiliar na formagdo de um profissional com perfil
diferenciado. A ideia de matriz curricular integrativa é muito diferente do

curriculo tradicional, pois ndo existe mais a compartimentalizacdo de contetdos

* Helena Freitas. Cf. A (nova) politica de formacio de professores: a prioridade postergada.
Educacédo e Sociedade, v. 28, p. 1203-1230, 2007.

° Lucilia Machado. Cf. Aprendizagem Contextualizada e Educacdo Superior em Leis
Educacionais. Educacéo & Tecnologia, v. 14, p. 44-50, 2009.

%1 |eda Scheibe. Cf. Formacdo de professores no Brasil: a heranca histérica. Retratos da
Escola, v. 2, p. 41-44, 2008.

¥ Roselane Campos. Cf. Decifrar textos para compreender a politica: subsidios teérico-
metodoldgicos para analise de documentos. Perspectiva (Florianépolis) v. 23, p. 427-446,
2005.

33 Lea Anastasiou. Cf. Docéncia no Ensino Superior. 3a. ed. Sao Paulo: Cortez , 2008.
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e sim, a integracdo destes. Anastasiou explicou ainda que a matriz integrativa
se caracteriza por uma construgéo evolutiva de complexidade crescente, onde
a existéncia do trabalho integrado e da acao coletiva representa outro grande
desafio. Dessa forma, trabalhar coletivamente € uma nova aprendizagem a
fazer. Conceber um curriculo dessa forma é dificil, uma vez que “n6s” nos
originamos com base em uma grade tradicional. (Relatério, 2008, p.01).

No momento da discussdo das metodologias para a construgdo do
curriculo “integrado” foram realizadas atividades em um Laborat6rio Interativo,
onde o professor Evandro Cantl (participante do projeto de imersao)
apresentou ao grupo o programa Cmaptools, trabalhando mapas conceituais
nos seus aspectos tedricos, como ferramenta para auxiliar no delineamento do
perfil do egresso e para a estruturagdo da matriz curricular. Nesta ocasido os
participantes puderam construir seus préprios mapas conceituais e utilizar o
CmapTools.

Segundo o depoimento da coordenadora do Curso do Campus de Sé&o
José, a partir das primeiras leituras e debates, alguns professores sugeriram a
utilizagdo de “mapas conceituais” como estratégia metodologica para
sintetizar os textos propostos e posteriormente aplica-los nas discussdes com o
grande grupo. Além de utilizar os mapas conceituais para sintetizar o0s
conceitos presentes nos textos em estudo, o grupo de professores passou a
emprega-los na propria organizacdo do planejamento curricular com a
utilizacdo do programa CmapTools. Novak (2000, p.106) nos seus estudos,
observa que: um dos papéis mais Uteis que 0os mapas conceituais podem
desempenhar é ajudar um grupo ou equipe a apreender e a chegar a um
consenso sobre 0s seus conhecimentos coletivos, relativamente a qualquer
questao ou conjunto de questdes do interesse do grupo. A sistematizagdo dos
conceitos presente nos textos de estudo pode ser observada no mapa abaixo

(figura 5):
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Figura 5: Sintese de textos e discussdes sobre “Curriculo Integrado”. Fonte:

http://www.sj.ifsc.edu.br: 8001
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O passo seguinte foi elaborar o perfil do egresso do curso, levando em

consideragcdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo de

Professores (2002). Quanto as competéncias, foram definidas aquelas com

relacdo a formacdo pessoal, a compreensdo das Ciéncias da Natureza, a

busca de informacfes, a comunicacdo e expressao e a profissao. O perfil do

egresso pode ser observado na figura 6:
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Figura 6: Perfil do Egresso da Licenciatura em Ciéncias da Natureza. Fonte:

http://www.sj.ifsc.edu.br: 8001
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Apo6s cada encontro as ideias eram retrabalhadas e reelaboradas e

novos mapas eram construidos e publicados na web, o que permitiu, ao

mesmo tempo, a realimentacdo e a sintese das discussfes realizadas em

grupo. Nesse sentido, analisa Cantl (2009, p. 02), “os mapas conceituais

permitiram recuperar os elementos chave e potencializar as discussoes”. O uso

de “mapas conceituais” mediados pela utilizagdo do programa Cmaptools

coloca a tecnologia e o trabalho em equipe como elementos fundamentais no

processo de desenvolvimento curricular do Curso em analise. A divulgacédo

digital dos mapas conceituais que foram elaborados no processo de construcao
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do curriculo permitiu também a colaboracdo em rede, uma caracteristica da
sociedade da informag&o, como salientado no capitulo anterior.

Na sequéncia das atividades em grupo foram tratados os aspectos
relacionados a natureza do curso de Licenciatura em si, onde foi possivel tracar

0s principios (Figura 7) que o curso deveria possulir:

Figura 7: Principios do Curso. Fonte: http://www.sj.ifsc.edu.br: 8001
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Seguindo as orientagbes da assessoria, 0 grupo de trabalho foi
subdividido em trés grupos para elaborar a listagem dos saberes relacionados
a cada area. O objetivo era que apos a listagem de todos os saberes, estes
fossem classificados como essenciais. Apdés a sua classificacdo como
essenciais, seriam reclassificados em introdutérios, intermediarios e
aprofundados. A seguir, a composi¢cao dos grupos:

Grupo 1: Area pedagdgica — constituidos por trés pedagogas, um
sociologo e professores licenciados de outras areas.

Grupo 2: Area da fisica — constituidos por engenheiros e licenciados em
fisica.

Grupo 3: Area da quimica — constituidos por licenciados em quimica.

Neste periodo, foi possivel obter uma matriz preliminar do curso nas

suas habilitagdes, conforme visualizado na figura 8.
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Figura 8: Matriz preliminar da Licenciatura em Ciéncias da Natureza. Fonte:
Relatorio das Atividades Formativas, 2008.
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Neste mapa conceitual foi possivel observar que o Curso seria realizado
com base em eixos integradores, entorno dos quais 0s conteldos
organizariam-se. Nesta primeira proposta tinha-se a ideia de que o aluno, no
primeiro ano, deveria ser capaz de diagnosticar a realidade atual em relacdo a
si mesmo e a escola. No segundo ano o aluno, ap@s ter realizado um
diagnostico da situacao, deveria propor formas de transformacéo e no terceiro
e quarto ano, ocorreria a intervencdo em si, onde o aluno além de analisar e
criticar um determinado caso, deveria ser capaz de realizar intervencdes.

O objetivo dos eixos, segundo 0s proponentes, € que sejam tratados
como temas geradores, sendo trabalhados por todo o corpo docente. Os
saberes integram-se com esses temas. (Relatério, 2008)

O grupo reuniu-se novamente para dar continuidade a construcao da
“matriz curricular integrativa”. Segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (2008,
p.27) “a adogdo da expressdo “matriz curricular” remete as ideias de “criacao” e
“geragdo”, que norteiam uma concepcado mais abrangente e dinamica de
curriculo”. Representa a tentativa de superar a configuragcdo do curriculo
acabado — GRADE, expressando o0 conjunto de elementos a serem

“combinados”. E, portanto, um sistema em que os saberes se entrelacam e se
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complementam por meio de relagdes, dos nexos e das apreensdes do aluno,
por isso a escolha pela expressdo. A proposta do grupo visava superar a
fragmentacdo e as lacunas que na maioria das vezes séo criadas nos cursos
de licenciatura estruturados numa concepgao tradicional de ciéncia, como
também a dicotomia entre os saberes da ciéncia e os saberes pedagdgicos.
(PPC, 2008)

Nesta etapa, foram definidas as disciplinas pedagdgicas e depois, de
outras &reas, tais como: portugués, matematica, informatica e inglés. Segundo
depoimento dos professores envolvidos neste processo foi o0 momento dos
desentendimentos e confrontos, ocasionado pelo grande volume de disciplinas
pedagodgicas que foram constituindo-se. Segundo a analise dos pedagogos, o
curso seria um diferencial se o profissional formado tivesse bases filosoficas
sélidas e conhecimento sobre a natureza do desenvolvimento humano. Por
outro lado, professores das disciplinas das &reas especificas sentiram
necessidade de acrescentar os saberes especificos, pois analisavam que o
objetivo ndo era formar um pedagogo. Essas posicdes sao explicitadas no

relato do professor B:

O problema maior deste curriculo € que ndo se pensou na
matematica, que é uma ferramenta fundamental tanto para
interpretacdo como para aprender fisica e biologia. (...)
Quando foi discutida a grade curricular o que ficou muito claro
€ que o pessoal das humanas e o pessoal das exatas estavam
bem divididos. A gente falava que iria dar errado, mas diziam
gque teria que carregar na parte de humanas, entdo néo
adiantou. Tem que ter as humanas? Obvio que precisar ter,
tem que discutir a historia da educacéo, sociologia, mas ndo
como ficou a divisdo, ter a mesma carga horaria que as
exatas, nem sempre o que é igual é justo. (PROFESSOR B)

Os professores relatam que apds exaustivas discussdes, foi possivel
obter a matriz curricular integrativa do curso (Figura 9). Observaram que foi
muito importante ter o perfil definido do profissional que se desejava formar,
esse fato ajudou a rever e definir os contetdos. O objetivo é de que o
profissional formado tenha como principal objetivo ser professor, mas se ele
quiser seguir uma carreira na area académica, na area de pesquisa, também
estara habilitado para continuar seus estudos realizando cursos de mestrado e

doutorado.
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Figura 9. Matriz Curricular Integrativa do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza. Fonte: http://www.sj.ifsc.edu.br: 8001
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No final do processo de elaboracdo do planejamento curricular
integrativo o grupo apresentou o curriculo organizado em mapas conceituais
(ANEXO 4). O Projeto Pedagdgico do Curso também foi construido depois da

sintese em mapa conceitual.

3.3 Os limites e as possibilidades do uso dos mapas conceituais

Perguntamos aos professores que participaram da construgcdo do
curriculo se consideram importante trabalhar os mapas conceituais com 0s
conteldos de sua disciplina e com seus alunos da Licenciatura. Todos o0s
entrevistados disseram ja ter utilizado os mapas conceituais nas disciplinas que

lecionam e consideram uma ferramenta importante para a aprendizagem dos
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seus alunos. Constatamos nas falas dos professores que o satisfatorio
resultado da experiéncia com 0s mapas conceituais na construcdo do curriculo
induziu uma alteracdo metodolégica na sua préatica. Muitos que ainda néo
conheciam passaram a aplica-los junto aos seus alunos. Para o professor B, o
mapa conceitual pode ser aplicado ndo s6 em uma disciplina, mas em varias
“O mapa conceitual explicita quanto o conhecimento nédo €
compartimentalizado, porque explicita as relagdes, entdo ndo serve para uma
disciplina em especial, serve para qualquer tipo de disciplina que vocé queira
aplicar”. Outro professor fala da experiéncia na utilizagdo de mapas conceituais
em sua disciplina: “Eu acho uma ferramenta interessante para avaliar o
entendimento de um texto, por exemplo, porque nenhum mapa sai igual ao
outro, alguns demonstram o ndo entendimento do texto, outros conseguem
apresentar aqueles pontos marcados do texto”. (Professor E).

Mendes (2004) argumenta que a utilizagdo de organizadores graficos
para a distribuicdo de conceitos das diferentes disciplinas proporciona uma
visdo de totalidade da estrutura curricular (uma relagdo entre as partes e o
todo). E prossegue destacando que essa visdo geral possibilita comparagdes e
localizagbes de conceitos interdisciplinares, por meio da definicdo dos
conceitos mais especificos de sua é&rea cientifica e aqueles que podem/devem
ser trabalhados de forma interdisciplinar. Neste sentido questionamos aos
professores que participaram da construgdo do curriculo se o uso dos mapas
conceituais proporcionou uma visdo de totalidade quanto a estrutura curricular,
isto &, auxiliou a construgdo de um curriculo mais integrado. Dois professores
concordam que 0s mapas conceituais auxiliaram neste aspecto, como refere o
professor F: “Com certeza, o0s mapas conceituais foram Uteis para visualizar a
macro-estrutura do curso e principalmente, as relagbes existentes entre 0s
saberes das unidades curriculares”, e o professor E: “Eu acho que pode,
inclusive, eu acho que é isso que eles conseguem fazer, ele d4 um visdo geral,
mas os detalhes ele ndo consegue captar (...) 0S mapas funcionam mais como
um exercicio de sintese, de enxugamento, de entender as questdes gerais”.

Na expresséo de outros dois professores entrevistados, na organizagao
da matriz curricular integrativa ndo foi utilizado mapa conceitual, mas sim

organogramas, fluxogramas. E justificam essa opcgéo:
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Vocé esta se referindo aquele uso do mapa conceitual la no
inicio? Bom, aquilo ali ndo € um mapa conceitual. Aquilo € um
fluxograma. Porque mapa conceitual tem trés coisas muito
importantes que tu tem que analisar: primeiro, ele € mapa de
conceitos e ali ndo tem s6 conceitos, tem de tudo. Segundo,
tem que avaliar a hierarquia dos conceitos, um mapa
conceitual tem que ser hierarquizado, tem que estar claro
guais os conceitos mais importantes e ali ndo tem hierarquia
nenhuma e a terceira, a ligacdo dos conceitos, tem trabalhos
gue dizem que em média cada conceito tem que estar ligado a
outros trés e 14 de forma alguma, entdo aquilo ndo é uma
mapa conceitual, € um fluxograma. O mapa conceitual mesmo
gue ele ndo seja um mapa conceitual conceitualmente se ele
for tratado como fluxograma ele ja ajuda porque ele da a ideia
geral. Mapa conceitual € um conceito. Entdo temos que
respeitar o que € conceito. Tu nao pode chamar um
fluxograma de mapa conceitual, mas fluxogramas funcionam
muito bem. (PROFESSOR B)

Aqui no nosso caso, nao foi esta a estratégia, ele foi utilizado
praticamente como um organograma que evoluiu em funcao
do conjunto, mas que sem dudvida nenhuma, mesmo tendo
uma relagéo simples de organograma, ele ainda facilitou muito
a visualizacao e este € um dos pontos fundamentais. (...) mas
uma visdo de totalidade nunca, ele organizou os caminhos que
nés poderiamos utilizar para adquirir uma dada finalidade, mas
no dia a dia € que a gente ia comecando a trabalhar.
(PROFESSOR A)

Os mapas conceituais sé&o muitas vezes confundidos com organogramas
ou fluxogramas devido a sua forma visual. No entanto, ressalta-se que 0s
mapas conceituais caracterizam-se pela representagdo de relagdes
significativas entre conceitos e exigem trés elementos fundamentais: o
conceito, a proposicao e as palavras de ligacdo. Neste sentido, a analise dos
mapas dos conteudos do curso, faz com que, concordemos com a opinido dos
professores quando afirmam que faltam elementos fundamentais
caracteristicos de um mapa conceitual naqueles construidos na proposta de
curriculo integrado.

Perguntamos aos professores que néo participaram da construgdo do
curriculo “integrado” se conheciam o desenho do curso elaborado com auxilio e
na forma de mapas conceituais. Os quatro professores entrevistados
responderam que haviam visualizado e conheciam a proposta. Questionamos
entdo a todos os professores se esta visualizag&o possibilitava comparagoes e
conexdes entre conceitos, isto €, permitia estabelecer vinculos integrativos e

multidisciplinares. A maioria dos entrevistados considera que sim, que 0sS
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mapas conceituais permitem uma ligagdo maior do que numa proposta
convencional de matriz curricular, como podemos perceber nas falas que
seguem: “Com certeza, os mapas conceituais foram Uteis para visualizar a
macroestrutura do curso e principalmente, as relacdes existentes entre 0s
saberes das unidades curriculares” (PROFESSOR F) e “o mapa consegue
apresentar, possibilitar isso, ele foi Util para pensar a proposta do curso,
facilitou o entendimento de ideias de um curriculo integrado”. (PROFESSOR E)

O uso de mapas conceituais no processo de constru¢do do curriculo da
Licenciatura foi considerado inovador para os professores participantes. Como
forma de avaliar esta experiéncia, perguntamos aos professores se o uso de
mapas conceituais havia sido valido. Para a maior parte dos entrevistados a
experiéncia foi exitosa. Apontam, inclusive, os beneficios dos mapas
conceituais neste processo, tais como: trabalhar com esquemas é sempre mais
interessante, a capacidade de ramificagcdo com conceitos, a nogéo do todo, o
compartiihamento de ideias e a constante avaliagdo do que esti sendo

construido.

3.4 Planejamento Curricular Integrado x A¢édo Docente Integrada

Sacristan (2000) afirma que o valor de qualquer curriculo, de toda
proposta de mudancga da pratica educativa, se comprova na realidade na qual
se realiza, na forma como se concretiza em situacdes reais. O autor insiste
igualmente em que o curriculo na acdo é a ultima expresséo de seu valor, pois,
€ na prética que todo projeto, toda ideia, toda intencao, se faz realidade de uma
forma ou de outra; se manifesta, adquire significado e valor,
independentemente de declaracdes e propésitos de partida e conclui
salientando que “as vezes, também, & margem das intencdes, a prética reflete
pressupostos e valores muito diversos”. (2000, p.201).

Apoiando-se neste raciocinio, procuramos identificar as percep¢des dos
estudantes e professores quanto a proposta de curriculo “integrado” do Curso
em analise. Buscamos saber qual era a opinido dos estudantes sobre o
curriculo do Curso até o momento.

Entre os estudantes do Caso A/Habiltacdo em Quimica, 10

responderam que consideram o curriculo do curso “bom”, trés consideram
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“satisfatério”, dois consideram “regular”, trés consideram “muito bom”, dois
consideram “6timo” e trés solicitam ajustes na disciplina de “Préatica e Agéo
Docente”. Outros estudantes apontam ainda que deveria ter mais aulas de
conteddos de quimica e menos contetdos da area de humanas.

No Caso B/Habilitacdo em Fisica, dos 45 estudantes, 16 responderam
que consideram o curriculo do curso “bom”, cinco consideram “muito bom”,

“ A

sete consideram “6timo”, dois consideram “interessante” e 15 consideram que o
curriculo deveria ter mais aulas de matemética. Os dilemas enfrentados pelos
professores na divisdo das disciplinas e carga horaria no processo de
construgdo do curriculo do Curso sdo agora observados também pelos
estudantes. As respostas de ambos 0s casos revelam a preocupagdo dos
estudantes com a carga horaria das disciplinas. Estes dados confirmam a
posicdo de alguns professores que defendem aumento de carga horéaria para
as disciplinas da &rea de exatas

Perguntamos aos estudantes o grau de concordancia sobre afirmacdes a
respeito do curriculo do seu Curso. Quanto a primeira afirmacdo, se
consideram o curriculo do curso integrado, entre os estudantes do Caso
A/Habilitacdo em Quimica, o maior nimero de respostas recebidas foram
negativas ou sem opinido a respeito. Outros 14 alunos concordaram com a
afirmacdo. No Caso B/Habilitagdo em Fisica, ocorre uma situagdo diferente, as
respostas positivas foram maioria: 28 estudantes. Os outros 16 néo
concordaram ou nao tinham opinido a respeito.

O questionamento sobre a organizacéo do trabalho dos professores e,
mais especificamente, se procuravam/conseguiam trabalhar de forma integrada
seus contedados curriculares recebeu entre os estudantes do Caso
A/Habilitagdo em Quimica, o maior nUmero de respostas negativas ou sem
opinido a respeito: 19 estudantes. Outros 13 afirmam que na sua percepcéo ha
um trabalho integrado entre os professores do Curso. No Caso B/Habilitagcdo
em Fisica, temos a mesma situacdo, 19 estudantes responderam
negativamente ou sem opiniao a respeito e 13 estudantes concordaram com a
afirmacao. As informagdes apontam a dificuldade dos professores na execugéo
de um trabalho integrado com seus colegas de Curso.

Ao aprofundar a discussdo sobre o trabalho integrado entre os

professores, perguntamos como se dava esta integragdo, partindo do
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pressuposto que a integracdo do curriculo é realizada, geralmente, por meio de
tematicas comuns as disciplinas do semestre. No Caso A/Habilitagdo em
Quimica, entre as respostas daqueles que percebem a integracdo entre 0s
professores 13 concordam que é uma integracdo entre teméticas. Constatamos
no Projeto Pedagdgico do Curso do campus de S&o José (Caso A) que na
descricdo do eixo condutor do curriculo o futuro professor é concebido como
um “sujeito de reflexéo e pesquisa e o eixo de formagéo tem a pesquisa como
principio educativo”. O “eixo condutor” da formac&o (Professor: sujeito de
reflexdo e pesquisa) é dividido em trés “momentos teméticos”: problematizar o
existente, possibilidade de transformagédo e intervengdo na realidade. No
entanto, para os outros 19 estudantes 0s momentos tematicos propostos
passaram despercebidos.

Ja no Caso B/Habilitagdo em Fisica, o maior niumero de respostas foram
positivas: 28 estudantes, ou seja, percebem a integragdo por meio de
tematicas. Os outros 17 estudantes responderam negativamente ou sem
opinido formada sobre o assunto.

Questionamos se esta organizacao integrada do curriculo ajudava nos
processos de aprendizagem ou fazia com que aprendessem melhor. No Caso
A/Habilitacdo em Quimica, houve a incidéncia de um numero maior de
respostas positivas, 17 estudantes. Mas um grande grupo, quase a metade dos
estudantes: 15, ndo concordaram ou ndo tinham opinido a respeito. No Caso
B/Habilitagdo em Fisica, a maioria dos estudantes responderam positivamente,
28 estudantes. Os outros 17 responderam negativamente ou nao tinham
opinido a respeito.

Para saber a possivel repercussdo da organizacao curricular integrada
do Curso nas futuras préticas dos futuros professores — tomando como base o
Projeto Pedagogico do Curso (PPC, 2008) onde se espera que ao final do
curso o0s estudantes tenham constituido capacidade de atuar
interdisciplinarmente — questionamos se a experiéncia de trabalho integrado no
Curso iria fazer com que sentissem vontade de trabalhar de forma integrada
nas suas escolas. No Caso A/Habilitagdo em Quimica houve a incidéncia de
um nimero maior de respostas positivas, 17 estudantes. Mas, novamente, um
grande grupo, quase a metade dos estudantes (15) n&do tinham opinido sobre o

assunto ou ndo concordaram. No Caso B/Habilitagdo em Fisica, o maior
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ndmero de respostas foi positivo, 31 estudantes. Os outros 14 estudantes ndo
tinham opinido a respeito ou ndo concordaram com a afirmagao.

A despeito de tentativas de organizacdo de curriculos ndo-disciplinares,
ainda é por intermédio das disciplinas que o conhecimento vem sendo
prioritariamente transmitido em contextos educacionais. Em vista deste fato,
muitas das criticas dirigidas ao curriculo sdo criticas ao curriculo disciplinar.
Percebendo isso, e buscando analisar se o fato de os curriculos se
organizarem em uma matriz disciplinar impede que sejam criados diferentes
mecanismos de integracdo, perguntamos aos estudantes se consideravam seu
Curso totalmente disciplinar. No Caso A/Habilitacio em Quimica, o maior
ndmero de respostas foi negativo: 21 estudantes, ou seja, percebem momentos
nao-disciplinares, integradores. Os outros 11 ndo concordam ou nao tinham
opinido a respeito. No Caso B/Habilitagdo em Fisica, de modo inverso, a
maioria dos estudantes concorda que a aprendizagem no curso é totalmente
disciplinar — recordando que estes estudantes consideram o curriculo do seu
curso integrado. Os outros 18 estudantes ndo tinham opiniéo a respeito ou n&o
concordaram com a afirmacgéo.

O atual discurso em defesa do curriculo integrado, expresso também
em definicdes curriculares oficiais (PCN’s — Parametros Curriculares
Nacionais), ndo implica que ha a superacdo do modelo atual - disciplinas
escolares - ou mesmo a diminuigéo de seu poder na selegéo e na organizagéo
do conhecimento escolar. Para Santomé (1998, p.61) as propostas
interdisciplinares surgem e desenvolvem-se com o apoio das disciplinas,
portanto, para que haja interdisciplinaridade € necesséario que haja disciplinas.
E o autor afirma: “A prépria riqueza da interdisciplinariedade depende do grau
de desenvolvimento atingido pelas disciplinas e estas, por sua vez, seréo
afetadas positivamente pelos seus contatos e colaboragdes interdisciplinares”.

Sendo a disciplina de Ciéncias um exemplo de como podem ser
estruturados mecanismos de integrag@o nos curriculos disciplinares, pois trata-
se de um campo disciplinar, tipicamente escolar, que integra, ou tenta integrar,
disciplinas de referéncia diferenciadas, tais como: biologia, fisica, quimica,
geologia, astronomia, entre outras. (LOPES & MACEDO, 2002) questionamos
0s estudantes sobre a sua atuagdo no ensino de ciéncias e a importancia da

integracdo dos conhecimentos. Nos dois casos, 0 maior nimero de respostas
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foi positivo, 27 estudantes no Caso A/Habilitacdo em Quimica e 43 no Caso
B/Habilitagdo em Fisica. Os outros 5 estudantes do (Caso A) e 2 do Caso B
ndo concordaram ou nédo tinham opinido formada sobre o assunto.

Por estes dados, poderiamos afirmar que temos duas situacdes
diferentes. No Caso A/Habilitacdo em Quimica, os estudantes ndo consideram
o curriculo de seu curso como sendo integrado e nem que ha integracdo entre
os professores, no entanto, afirmam que a aprendizagem no Curso ndo é
totalmente disciplinar, o que pode supor outros mecanismos de integragéo. Por
outro lado, no Caso B/Habilitacdo em Fisica, os estudantes consideram o
curriculo de seu curso como sendo integrado, mas ndo confirmam uma agao
docente integrada, e consideram ainda que a aprendizagem no curso €
totalmente disciplinar.

A partir do que foi discutido até aqui, sobre o processo de construgéo do
curriculo “integrado” e as percepg¢des dos estudantes quanto a proposta de
curriculo para o Curso, procuramos delinear os principais limites e
possibilidades enfrentados pelos professores na prética deste curriculo.

Para todos os professores participantes da pesquisa a proposta de
curriculo é interessante e inovadora, porém por ser recente, ha alguns pontos a
serem implementados e revistos. Com relagdo aos pontos positivos, 0s
professores do Caso A/Habilitacdo em Quimica, revelam que consideram a
proposta interessante. Conforme relata o professor H: “Eu acho bastante
interessante, ela segue atualmente as politicas educacionais do Ministério da
Educagcdo que sdo as propostas de curriculo que visam principalmente a
integracdo entre os diferentes projetos curriculares”. No Caso B, os aspectos
positivos v8o desde a integracdo das disciplinas até a divisdo das éreas de

saber.

O que eu acho bastante interessante no curso € que a parte
didatica é trabalhada desde o primeiro semestre, nos cursos
tradicionais isso sO ocorre nas Ultimas fases. A evolucdo dos
alunos nesta parte pedagdgica € muito melhor do que numa
licenciatura tradicional. E eles percebem esta evolugédo
(PROFESSOR C).

Com relacdo aos limites, no Caso A/Habilitacdo em Quimica, os

professores apontam que existem diversas dificuldades para implantacdo deste
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curriculo. Tais dificuldades v@o desde a compreensdo do proprio termo
“interdisciplinaridade” até os aspectos técnicos de carga horaria de professores
e a formacéo dos professores, que ainda é considerada muito disciplinar, como

podemos perceber nos depoimentos que seguem:

no papel, a proposta curricular esta extremamente integrada,
na pratica a gente tem dificuldades e talvez isso venha desta
nossa formacao, eu acredito que a gente esta conseguindo
fazer com que os nossos alunos tenham este olhar, mas para a
gente é mais dificil”. (PROFESSOR G) e “nds estamos
aprendendo ainda como se trabalhar desta forma, mas é dificil,
mais facil € cada um trabalhar sua disciplina mesmo, é dificil
porque exige reunifes, planejamento, exige trabalho extra.
(PROFESSOR E).

No Caso B/Habilitacdo em Fisica, as dificuldades dizem respeito ao
“novato” quadro de professores e funcionarios no campus, a reduzida carga
horaria da disciplina de matemética, o trabalho por teméticas e a
individualidade. Tal como salientado pelos professores: o problema maior deste
curriculo € que ndo se pensou na matematica, que € uma ferramenta
fundamental tanto para interpretagdo como para aprender fisica e biologia. N&o
tem cabimento ter s6 duas aulas de matematica por semestre, isso foi uma
briga enorme (PROFESSOR B) e para outro professor “o grande problema da
nossa licenciatura é o encastelamento, cada um levanta sua ponte e é o dono
da disciplina de Fisica - médulo |, por exemplo” (PROFESSOR A).

Um dos pontos mais criticos deste curriculo, segundo o depoimento de
dois professores do Caso A/Habilitacdo em Quimica é o componente curricular
“Projeto Integrador”. Conforme o Projeto Pedagdgico do Curso (2008) esta
previsto nos quatro primeiro semestres uma unidade curricular integrativa,
denominada “Projeto Integrador”, destinada & pratica como componente
curricular, um espago/tempo de sistematizacdo do processo de pesquisa e de
aproximacdes com o campo empirico. O documento diz que em todos o0s
semestres havera nicleos problematizadores que gerem questdes para cada
Unidade curricular. Isso significa que todas as Unidades estar&éo atuando com o
propoésito de consolidar a pesquisa, mas o Projeto Integrador serd o espaco,
tempo que oferecera condi¢cdes objetivas para consolidar a pesquisa. (PPC,

2008). Como pode ser constatado nas falas seguintes:
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a primeira vez que eu trabalhei com Projeto Integrador eu
pensei em dividir a turma em grupos, cada grupo iria pesquisar
temas diferentes dentro da area de educacdo em ciéncias.
Qual foi a barreira principal que eu achei? E que aqui dentro
do IF nés ainda estamos consolidando a pesquisa em
educacao, nés temos um grupo de pesquisa que ainda esta se
consolidando, buscando caminhos. Desta forma, nés ainda
ndo temos uma grande disponibilidade de professores que
poderiam ser orientadores desses grupos de pesquisa, se 0S
professores ainda estdo consolidando suas pesquisas como é
gue eles véo orientar esses alunos, podem orientar, mas nao é
uma tarefa tdo facil. Esse € um dos exemplos que eu teria
para falar sobre as dificuldades do Projeto integrador.
(PROFESSOR H)

o Projeto Integrador apareceu como um componente, uma
disciplina que tem carga horaria, tem espaco no curriculo e ai
os professores que ficaram responsaveis por esta disciplina
(que nado é para ser uma disciplina) € que ficaram com a
responsabilidade de organizar esta ideia da integracdo das
disciplinas. Entéo, foi dificil. No primeiro semestre a professora
gue pegou essa disciplina buscou uma aproximacdo com 0s
outros professores, ela divulgava o que estava trabalhando e
cada professor tentava dar uma resposta dentro daquele
projeto, porque a gente tem a ideia da pesquisa como principio
educativo, aquela ideia de Pedro Demo, Roque Moraes, entdo
a gente pensava que desde a primeira fase a gente poderia
falar em pesquisa ou num projeto integrador e que a pesquisa
seria a forma de integrar, os alunos fariam a pesquisa, um
ensaio, fariam um projeto, entenderiam o que é uma pesquisa,
irlam pensar em algum objeto que levaria a essa integracao
das disciplinas no curriculo. Mas isso esta em discusséo, isso
deu certo até certo ponto, mas com muitas dificuldades. Esta
em discussdo agora o que fazer com o Projeto Integrador,
sobretudo, na primeira fase; parece que na segunda, na
terceira fase a coisa funciona melhor, mas quando os alunos
chegam séo imaturos ainda e para falar em pesquisa... ndo
tem pesquisa no Ensino Médio, entdo é complicado, estamos
tentando encontrar o caminho.(PROFESSOR E)

Outra dificuldade apontada, desta vez nos dois Casos estudados €
“Principios da Ciéncia” um componente curricular que abarca biologia, quimica
e fisica, envolvendo mais do que um professor, como explicitado pelo professor
C “Principios da Ciéncia, que seria integrada no planejamento do curso
(envolveria Fisica, Quimica e Biologia) deveriam ser trabalhadas juntas, mas
elas sdo separadas, eu tenho o meu horério, o de Fisica tem outro e o de
Quimica outro e cada um da a sua aula. E afirma que: “essa disciplina

comecgou junto, os professores entravam na sala de aula juntos, s6 que as
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coisas ndo evoluiram, as coisas ndo aconteciam” (PROFESSOR C). Isso fica
mais evidente com o depoimento da equipe pedagdgica do Curso (Caso
B/Habilitagdo em Fisica): “aconteceu de trés/dois professores darem aula
juntos, a biologia com a fisica, por exemplo, conseguiram parar, planejar e dar
uma aula junto e dali sair um projeto de intervengéo”. E prossegue “a gente viu
muitas coisas acontecendo mas com muitas dificuldades e resisténcias porque
a tendéncia era essa e quando surge a primeira dificuldade a maioria vai
recuando, porque é mais facil dar aula individual”. (EP)

Constatamos, entre os entrevistados, que a formacé&o académica —
focada na logica disciplinar —, sobretudo nos anos de graduagdo dos
professores, é um dos agravantes na execucdo da proposta de curriculo
integrado, como destaca o professor C: “na prética a integragdo € muito dificil
de acontecer devido a formag&o dos professores, que € mais disciplinar”. Tal

fato também é salientado pelo representante da equipe pedagdgica:

um dos grandes dilemas era lidar com a sua propria formacao,
pois se 0 melhor que tenho tem a ver com a minha formacé&o e
via de regra a formacgdo estava ligada a esse modelo mais
tradicional, entdo bom, como que eu faco agora? Se o melhor
gue eu tenho esta dentro deste formato e este curso pede uma
outra coisa, como que eu utilizo o que eu tenho que esta
dentro deste formato e transformo numa perspectiva mais
aberta. Como que eu supero a minha propria formacao e
transponho todo esse conhecimento que eu tenho na
formacéo dentro dessa perspectiva diferenciada. (EP)

Neste sentido, sobre a dificuldade dos professores com trabalhos
integrados, é natural, visto que a maioria desses professores foram construindo
uma ideia daquilo que significa ser professor em uma estrutura e tradicéo
dominadas pelo forte peso das disciplinas e isso acaba favorecendo a
reproducdo de modelos disciplinares. A divisdo dos curriculos em disciplinas
estimula a hierarquizagéo e, consequentemente, dificulta praticas de trabalho
de maior integragao.

Em um modelo disciplinar cada professor, preocupa-se apenas com sua
matéria, considerando-a mais importante e forcando o conjunto de estudantes
a interessar-se mais por ela, podendo recorrer em caso de necessidade a

desvalorizacdo de outras que considere rivais. A consideracao e a diferenca de
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“status” presentes em muitas instituicbes escolares entre “matérias faceis” e
“matérias dificeis” é uma excelente prova. (SANTOME, 1998).

Para Santomé (1998) a tradicdo classica e hierarquizadora de trabalhar
0s conteudos curriculares, presente em muitas instituicbes explica por que o
corpo docente especialista em areas do conhecimento de maior prestigio
social, como a matematica, por exemplo, costuma supervalorizar seu trabalho
de véarias maneiras: as vezes ocupando no planejamento do horario mais
tempo do que lhe corresponderia em uma divisdo equitativa, outras vezes
negando-se a colaborar em experiéncias mais integradas por pensar que iSso
representa um desprestigio ou rebaixamento de sua &rea, outras pressupondo
que sua &rea é mais valiosa por ser “mais dificil, pensando que sempre foi e
sera assim e que a integracdo ndo fara com que os alunos cheguem a
compreender melhor seus conteddos. Essa hierarquizacdo social que
determinadas disciplinas ajudam a criar faz com que o ideal e a ideologia da
interdisciplinaridade e integragéo continuem encontrando dificuldades para sua
concretizacao prética.

O autor (1998, p.127) assinala que “as rivalidades entre profissionais de
diversas disciplinas com diferentes “status” e os conflitos nas avaliagdes sobre
sua importancia no curriculo funcionam como um efeito Pigmali§o34, fazendo
fracassar propostas curriculares que apostavam na integracao”.

Ha estudos (GROSSMAN e STODOLSKY,1995; SISKIN,1991 apud

LOPES, 2008) que concluem o quanto as caracteristicas disciplinares séo

* No mito, Pigmali&io era um escultor cipriota que, horrorizado pelo comportamento indecente
das mulheres de Chipre, optou por viver isolado e imerso em seu trabalho. Mas, como nao era
insensivel a beleza feminina, esculpiu uma imagem de mulher, em marfim, para fazer-lhe
companhia. A figura esculpida era de uma beleza tdo grande e parecia tao viva, que o escultor
apaixonou-se por sua obra. Depois de algum tempo, tdo atormentado ficou que implorou a
Afrodite, durante um festival em sua honra, que lhe permitisse encontrar uma mulher igual a
estatua de marfim. A deusa ouviu a suplica e, atendeu em parte o pedido. Quando Pigmalido
regressou a sua casa, a estatua de marfim ganhou vida e se tornou sua esposa. Em termos
praticos, poderiamos colocar as coisas assim: se Fulano vé Beltrano como “dificil”, n&o-
colaborador, como “inimigo”, tende a agir como se 0 outro realmente fosse assim, levando-o a
fechar-se para a colaboracéo, o que o torna entdo parecido com a imagem criada. Assim, em
principio, quem tem expectativas ruins sobre os outros, ndo acredita neles, ndo vé suas
qualidades, costuma colher o pior dos outros; jA quem os vé pelo lado positivo, que tem
expectativas boas sobre eles, tende a obter o melhor de cada um. Disponivel em
http://greciantiga.org/arguivo.asp?num=0655. Acesso em 25/02/2011.
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ainda mais significativas na formacéo de culturas dos professores do que as
proprias caracteristicas institucionais. Nas escolas as disciplinas formam a
primeira unidade organizacional da instituicdo, aquela na qual o professor
primeiramente se insere, negocia sua atuacdo docente (horario, turmas,
conteudo). Influenciam consideravelmente a micropolitica relacionada a “o que”
e “como” os professores ensinam e as decisfes e formas de agédo dos sujeitos
sociais.

Como sabemos, a divisédo de disciplinas e carga horaria gerou muitos
conflitos no processo de construgdo do planejamento curricular integrado do
Curso, na percepcdo de alguns professores e dos proprios estudantes na
avaliagdo que fizeram do curriculo até o momento, as disciplinas da area de
exatas estdo com pouco espaco na carga horéria total do curso. No Caso
B/Habilitagdo em Fisica, principalmente, a disciplina de matematica. No
entanto, por ser um projeto recente, pensamos que alteracdes deste tipo
devem ser avaliadas apds o término do Curso e a partir dos dados da sua
avaliacao geral.

Por fim, perguntamos se consideravam o curriculo do curso “integrado”.
Na opinido dos professores entrevistados a proposta curricular é integrada,
mas na pratica é muito dificil operacionalizar esta integragdo, como
percebemos no depoimento do professor B ao negar a possibilidade de
integracdo “ele é integrado s6 numa coisa que é no discurso, mas ndo no
discurso de quem esté no curso (...) Ndo tem como, ndo tem condicdes de ser”.
O participante da equipe pedagdgica do Caso B/Habilitacdo em Fisica,
considera que o curriculo é uma boa proposta de curriculo integrado, sé que
ele ainda é um ensaio de curriculo integrado, isso por conta da juventude deste
curriculo. “Veio essa diretriz, € preciso fazer e fazer diferente e facam: e agora
como que vamos fazer? Esse grupo se relne para pensar essa proposta
diferenciada e que tem como grande linha mestra a integracéo, e agora o que é
fazer integragdo mesmo? Como integrar?”. (EP).

Ainda que os professores néo visualizem uma ac¢éo docente integrada
no curso, para os estudantes de ambos os casos, a proposta de curriculo
“integrado” vem fazendo com que eles aprendam melhor, um dado que pode

supor que, a integracdo existente — mesmo ndo sendo em um nivel desejavel
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pelos professores — tem resultados nos processos de aprendizagem dos

estudantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que em distintos contextos — cientifico, académico, escolar
— pensar a integracdo de saberes pressupde modificar maneiras de ver o
mundo, construir novos objetivos, novos valores e praticas e alterar relagfes de
poder. Entendemos que mudancas na organizacdo curricular dependem de
alteracdes mais profundas nas relagbes sociais e culturais, ndo sendo
derivadas, apenas de decisfes politicas ou de alguns grupos favoraveis a inter-
relacdo de saberes. Neste sentido, tomamos o cuidado ao realizar este estudo
de nédo defender que inovagdes curriculares dizem respeito apenas a novas
formas de organizacdo de matrizes disciplinares. Defendemos que se néo for
compreendida a dindmica das disciplinas, os percursos da integragdo no
campo curricular corre-se o risco de assumir um discurso prescritivo sobre a
pratica, propostas de curriculo integrado descontextualizadas.

Conforme discutimos no capitulo 1, a preocupagéo com a integragéo fez
parte dos principios de organizagdo curricular propostos por teorias produzidas
em diferentes épocas, teve sua defesa apoiada em argumentos e finalidades
diferentes. No plano do pensamento curricular classico, conforme evidencia a
andlise de Lopes (2002), com referéncia em Pinar et al. (1996), sua defesa foi
associada a varias perspectivas tedricas, com distintos enfoques e finalidades,
abordadas no ambito de trés matrizes. Em nenhuma delas, a integracao traduz
uma perspectiva critica da educacdo e da sociedade. Mas, na base das
perspectivas de integracéo, analisadas pelos autores, ficou evidenciada a sua
relacdo com as diferentes formas de compreensado das disciplinas escolares,
ou a ldgica a qual estas estavam submetidas. Essa compreensé@o encontra-se
também relacionada as finalidades educacionais previstas, seja no que se
refere aos interesses do mundo produtivo (curriculo por competéncias), seja no
que diz respeito a légica dos saberes de referéncia (curriculo centrado nos
saberes de referéncia), ou aos interesses da crianca e da sociedade
democrética (curriculo centrado nas matérias escolares).

Nosso estudo identificou que propostas de andlise de conteudo
(Ausubel, 1980) estabelecendo hierarquias conceituais que prescrevem uma
sequéncia descendente: a partir dos conceitos mais gerais e inclusivos até

chegar aos mais especificos, passando pelos conceitos intermediarios situam-
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se na segunda matriz do pensamento de organizag&o curricular — curriculo
centrado nas disciplinas de referéncia.

Estas sequéncias estavam matizadas pela apresentacao ciclica de todos
0S conceitos para promover sua diferenciagdo progressiva e integragéo
reconciliadora, ressaltando as diversas relagdes que mantém entre si. Novak
(2000), um dos colaboradores de Ausubel desenvolveu o conceito de “mapa
conceitual” a fim de tentar representar essa apresentacao ciclica. Desde entéo,
“mapas conceituais” sdo utilizados para organizar conhecimentos, estabelecer
relacdes entre saberes e nos dias de hoje, de forma crescente na organizagéo
de curriculos, numa aposta de maior interconexdo dos saberes, conforme
abordado no Capitulo dois.

Em nosso estudo, a partir da analise do processo de elaboracédo
curriculo do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza — IF/SC — no
Campus S&o José (Habilitacdo Quimica) e no Campus Ararangua (Habilitagdo
Fisica), onde os professores utilizaram “mapas conceituais” com a intencéo de
torna-lo “integrado”, procuramos identificar quais os limites e as possibilidades
tedrico-metodoldgicas dos “mapas conceituais” para a construgédo de curriculos
integrados e aprendizagem das ciéncias.

Com relagdo ao uso de “mapas conceituais” no processo de elaboragao
do curriculo “integrado”, os dados indicam que a experiéncia foi considerada
positiva pelos professores participantes da pesquisa. Apontam, inclusive, os
beneficios dos mapas conceituais neste processo, tais como: trabalhar com
esquemas € sempre mais interessante, a capacidade de ramificacdo com
conceitos, a nogdo do todo, o compartihamento de ideias e a constante
avaliacdo do que estava sendo construido. A experiéncia com mapas
conceituais neste processo fez com que os professores que ndo conheciam a
ferramenta passassem a trabalhar com ela no Curso com seus alunos. Para
dois professores do Caso B/Habilitacdo em Fisica, o que foi utilizado no
processo de elaboracdo do curriculo foram organogramas, fluxogramas e nédo
mapas conceituais, mas mesmo ndo tendo as caracteristicas necessarias para
mapas conceituais, funcionou muito bem para visualizar e explorar as ideias
que estavam sendo levantadas pelo grupo.

Quanto ao impacto de visualizagdo que a matriz curricular integrativa na

forma de mapas conceituais poderia causar, os dados apontam que para a
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maioria dos entrevistados a visualizacdo do curriculo em mapas possibilitou
além de uma visdo da macroestrutura do curriculo, comparagfes e conexdes
entre conceitos, ou seja, permitia estabelecer vinculos integrativos. Destacaram
ainda que os mapas conceituais permitiram uma ligagdo maior do que teriam
conseguido em uma proposta convencional/linear.

Nosso estudo procurou também analisar os limites e as possibilidades
da utilizagdo dos mapas conceituais para os processos de aprendizagem dos
futuros professores. No Caso A/Habilitagdo em Quimica, dos 32 estudantes, 23
afirmaram ja ter realizado alguma atividade envolvendo a construgdo de mapas
conceituais. No Caso B/Habilitagdo em Fisica, dos 45 estudantes, todos
afirmaram ja ter alguma experiéncia com “mapas conceituais”. Em relacdo a
essa experiéncia, tanto no Caso A como no Caso B, a maioria dos estudantes
considera que 0os mapas conceituais sdo Uteis para a sua aprendizagem,
principalmente porque constatam que lhes ajudou a organizar os conceitos e
sairem-se melhor nos processos de avaliacdo. Foi interessante constatar que
para a maior parte dos estudantes € possivel e desejavel aplicar a experiéncia
— uso dos mapas conceituais — com seus futuros alunos na escola de educagao
bésica, o que demonstra que os mapas conceituais podem ajudar os futuros
professores, quer para organizar um trabalho diario de planejamento, quer para
trabalhar de forma diversificada com seus alunos.

No entanto, identificamos que os estudantes ndo conseguem projetar o
uso de mapas conceituais para repensar o curriculo da educagéo basica, em
sua atuagao docente. Ou seja, estdo em um curso de formagéo de professores
qgue tem como base uma proposta curricular que se pretende integrada e onde
0S mapas conceituais foram utilizados para a integragdo dos conhecimentos,
mas ndo destacam nos seus depoimentos a necessidade/possibilidade de seu
uso no curriculo da sua disciplina, quando atuardo como professores de fisica
ou quimica no Ensino Médio. Entretanto, acredita-se que é possivel que estes
estudantes ao se inserirem na escola de educa¢éo basica venham a incorporar
algumas destas propostas.

Com relagdo ao curriculo em agdo, nosso estudo identificou que na
avaliagdo dos estudantes, a proposta do curriculo é boa, porém tanto no Caso
A/Habilitagdo em Quimica como no Caso B/Habilitacdo em Fisica, salientam a

necessidade de aumento de carga horéria para disciplinas da area de exatas.
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Os estudantes do Caso A/Habilitagdo em Quimica ndo consideram o curriculo
de seu curso integrado, ndo conseguem ver trabalho integrado entre os
professores e tampouco 0s momentos teméticos idealizados na proposta
pedagogica. Em contrapartida, consideram que a organizacdo integrada do
curriculo ajuda nos processos de aprendizagem/faz com que aprendam melhor
e que a aprendizagem do curso néo é totalmente disciplinar — o que denota que
h&d mecanismos de integracdo entre os professores, mesmo ndo sendo
explicito nos dados analisados.

No Caso B/Habilitagcdo em Fisica, os estudantes consideram o curriculo
de seu curso integrado, visualizam os momentos tematicos propostos e
concordam que a organizagdo curricular integrada faz com que aprendam
melhor. No entanto, o que surpreende € que estes mesmos estudantes
apontam que os professores ndo conseguem trabalhar de forma integrada seus
conteddos e que consideram que a aprendizagem no curso € totalmente
disciplinar. Ou seja, a matriz disciplinar ndo impede a organizagéo de diferentes
mecanismos de integra¢do, ndo implica a superagéo das disciplinas ou mesmo
a diminuicdo seu poder na sele¢éo e na organizagdo do conhecimento escolar.

No que se refere a percepcdo dos professores e equipe pedagdgica, a
proposta de curriculo do Curso é boa e inovadora, porém por ser um projeto
jovem, ainda em fase de implantacdo h& pontos a serem analisados e
avaliados. H& professores que defendem a forma como foi feita a divisdo dos
saberes, consideram que por ser uma licenciatura a parte de humanas é
fundamental desde o inicio do curso e ha professores que também defendem
as disciplinas voltadas para area de humanas no curso, porém com carga
horéaria reduzida, pois na divisdo disciplinas fundamentais para o Curso, como
0 caso da matemética, fisica e quimica acabaram sendo prejudicadas.

Em ambos os casos os professores encontram dificuldades nos
componentes curriculares que propdéem trabalho integrado, no Caso
A/Habilitagdo em Quimica, o “Projeto Integrador” e no Caso B/Habilitagcdo em
Fisica, “Principios da Ciéncia”. A dificuldade esta centrada principalmente, em
como organizar a ideia da integracéo das disciplinas, o que se justifica com a
formagdao disciplinar que tiveram no percurso académico. Para os professores a
formacdo disciplinar € um dos problemas agravantes na execucdo de uma

proposta diferenciada/integrada como a do curso em analise. A formacao
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disciplinar acaba impondo uma determinada forma de pensar, com as
possibilidades e riscos que isso implica, se torna dificil adotar uma teoria e
pratica que implica em uma maneira diferente de pensar.

Tendo em conta os dados obtidos, podemos concluir que uma proposta
de organizacdo integrada do curriculo nem sempre muda a pratica dos
professores, que sdo formados muitas vezes em curriculos lineares, com pouca
ou nenhuma integragcdo entre os saberes. Para todos os professores
entrevistados a proposta curricular do curso é integrada, mas na pratica & muito
dificil operacionalizar essa integracdo. No entanto ha um empenho dos
professores e equipe pedagogica em tornar viavel a proposta curricular
integrada, o que se evidencia no processo de formagdo continua dos
professores em que a avaliag@o e o (re) planejamento € uma constante. Ainda
que os professores ndo visualizem uma ag¢ao docente integrada no curso, para
os estudantes de ambos os casos, a proposta de curriculo “integrado” vem
fazendo com que eles aprendam melhor.

Os mapas conceituais foram empregados na elaboragdo do
planejamento curricular “integrado” de inicio, muito mais pelas suas
caracteristicas técnicas do que pelas suas possibilidades de organizacdo de
conteddos/relacdes entre saberes. No entanto, analisamos que por incluir
significados pessoais, ou neste caso, de um grupo, 0S mapas conceituais
passaram a ter um sentido ampliado quando explicitados pelos seus autores.
Neste sentido, a fala dos professores entrevistados foi fundamental para
compreender que o uso de mapas conceituais na elaboracdo da proposta
curricular integrada ultrapassou as possibilidades puramente técnicas. Ha entre
os professores a convicgdo que os mapas foram fundamentais para pensarem
seus contetdos dentro de uma organiza¢ao mais “integrada”.

O trabalho de construgcdo e reconstrugdo dos mapas conceituais no
planejamento curricular “integrado” exigiu atividades coletivas num esforgo
solidario que estimulou a partilha dos significados. A colaboracdo em rede, a
visualizagdo das ideias, as conexdes que foram surgindo entre os saberes
potencializaram o uso dos mapas conceituais. Neste sentido, somos favoraveis
ao uso de mapas conceituais na elaboragcdo de planejamentos curriculares,

sejam eles integrados ou ndo. A discussao dos principios teéricos dos mapas
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conceituais e sua relagdo com os estudos curriculares podem enriquecer ainda
mais suas possibilidades na organizacao de curriculos.

Nas condi¢cBes atuais das escolas, muitas sdo as estratégias utilizadas
na tentativa de estabelecer algum tipo de integragdo entre os saberes.
Destaca-se a ousadia deste grupo de trabalho quando optou por criar um
curriculo que fosse mais integrado, superando uma das principais dificuldades
dos professores das escolas: a relagdo e integracdo entre os saberes. E a
aposta envolveu o trabalho com mapas conceituais, enfatizando o carater
conceitual do conhecimento. Acredita-se que a experiéncia analisada - trabalho
coletivo com momentos de formacdo e debate - € essencial para pensar
mudancas nos conteudos curriculares. Neste sentido, ressalta-se a relevancia
do trabalho realizado pelo grupo de docentes do IF-SC, especialmente porque
experiéncias como esta ainda sdo escassas no campo da formagéo inicial de

professores.
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ANEXOS

ANEXO 1 — Modelo de questionario aplicado aos estudantes®

Prezado estudante,

Estamos desenvolvendo a pesquisa: PLANEJAMENTO CURRICULAR INTEGRADO,
FERRAMENTAS COGNITIVAS E APRENDIZAGEM: um estudo junto ao curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza (IF-SC/Campi Ararangua e Sao José) que
tem como objetivo identificar a percepcdo dos estudantes sobre a organizagéo
curricular proposta para o Curso e a importancia que atribuem para a sua
aprendizagem e formacgéo para o ensino de ciéncias. Para isso contamos com sua
ajuda e participacao respondendo este questionario.

Os dados recolhidos serdo objetos de rigoroso anonimato e manter-se-ao
confidenciais em todo o processo de tratamento.

Caso deseje obter uma copia dos resultados desta pesquisa, por favor, nos forneca
nome e e-mail em folha separada.

1.CONTEXTO PESSOAL:
1.1Sexo: ( )F ( )M

1.2. Idade: ( )Menos de 20 ( )20-25 ( )26-30 ( )31-35 ( )Mais de 35
anos

1.3. Residéncia:
1.3.1Bairro:
1.3.2Municipio:

1.4. Qual o curso realizado no Ensino Médio?
() Profissionalizante.

Qual?

Local:

Periodo:

() Curso de Magistério

Local:

Periodo:

() Curso nao-profissionalizante
Local:

Periodo:

1.5. Assinale a alternativa que melhor contempla a sua situagéo:

() Sempre estudei em escolas publicas

() Sempre estudei em escolas particulares

() Realizei meus estudos parte na escola publica e parte na escola particular.

3 A alteragdo do titulo da dissertagdo para “Curriculo Integrado, Mapas Conceituais e Aprendizagem:
um estudo junto ao curso de Ciéncias da Natureza — IF-SC” foi sugerido pela banca na defesa, no modelo
de questionario mantivemos o titulo anterior.
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1.6. Atua no magistério? ( )Sim () N&o

1.6.1 Caso tenha respondido sim:
Quantos anos de atuacéo:

Nivel de ensino:

Disciplina/s:

Local:

Tipo de contrato:

1.6.2. Caso tenha respondido néo:
Trabalha? ( )Sim ( )Néo
1.6.3 Se sim:

Local:

Tipo de trabalho que desenvolve:

1.7. E o seu primeiro curso de nivel superior?

() Sim () Néo

1.7.1 Caso tenha iniciado ou realizado outro curso, qual foi:
Curso:

Universidade:

Local:

Ano de ingresso: Ano de concluséo:
() N&o conclui

2. 0 CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS DA NATUREZA

2.1. Como soube do Curso de Licenciatura?
() Televisdo ( ) Internet ( )Jornal ( )Radio ( ) Amigos ( )
Colegas de trabalho

2.2 Qual o motivo de ingresso no Curso de Licenciatura?

2.3. Qual era a sua expectativa quando iniciou o Curso?

2.4. Como avalias o Curso, hoje?
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2.5. Qual a sua opinido sobre o curriculo do Curso, até o momento?

2.6. Vocé teve alguma atividade com “mapas conceituais™?
() Sim () Néo

2.7 Caso tenha respondido sim, como foi esta/s experiéncia/s?

Resultados Nunca | Muito As Quase | Sempre
Pouco | vezes | sempre

Ajudou a entender melhor o conteddo da
disciplina

Aprendi a realizar sinteses de contelidos

Aprendi a organizar conceitos e ideias

Constatei os vinculos e relagdes entre os
conteudos das disciplinas

Melhorou o processo de avaliagdo

2.8 Vocé gostaria que esta experiéncia fosse ampliada para todas as
disciplinas do seu Curso?
( ) Sim ( ) Nao () Nao tenho opinido formado sobre este assunto

2.9 Qual o maior problema que vocé enfrentou para construir 0 mapa
conceitual?

2.10 Vocé considera que é possivel e desejavel aplicar esta experiéncia - uso
de mapas conceituais - com seus futuros alunos na escola de Educagéo
Basica?




2.11. Qual o seu grau de concordancia com as seguintes afirmacoes:
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Afirmacéo

Nao concordo
veementemente

N&o
concordo

Indiferente

Concordo

Concordo
totalmente

O curriculo do Curso é
integrado

Os professores procuram
trabalhar suas

disciplinas de maneira
integrada

A integracao do curriculo é
por meio de tematicas
comuns as disciplinas do
semestre

O curriculo integrado faz
com que os estudantes do
Curso aprendam melhor

A experiéncia de trabalho
integrado neste Curso vai
fazer com que os futuros
professores trabalhem
integrados nas suas
escolas

A aprendizagem no Curso
€ totalmente disciplinar

Os professores do Curso
nao conseguem trabalhar
o curriculo de forma
integrada

Os professores do Curso
trabalham suas disciplinas
isoladamente

Para atuar no ensino das
ciéncias a integracdo dos
conhecimentos é essencial

Muito obrigada pela sua colaboragéo!

Juliane Nacari Magalhées
Mestranda do PPGE/UDESC

Elisa Maria Quartiero
Profa. Orientadora — PPGE/UDESC

ANEXO 2 - Roteiro da entrevista aplicada aos professores que
participaram da elaboracéo do planejamento curricular “integrado” com
apoio de “mapas conceituais”.




132

Roteiro de Entrevista para professores da Licenciatura em Ciéncias da
Natureza — IF-SC que participaram do processo de constru¢do do Curriculo
com apoio de “mapas conceituais”.

Tema: Curriculo Integrado, Mapas Conceituais e Aprendizagem: um estudo
junto ao curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza.

Objetivos Gerais:

- Compreender melhor o processo de construgéo do planejamento curricular do
curso e com o apoio de “mapas conceituais” na percepgao dos professores que
participaram de tal processo;

- ldentificar a concepcgéo sobre curriculo integrado e mapas conceituais dos
professores envolvidos no processo de construgdo do planejamento curricular;

- Compreender como os professores percebem e explicitam o lugar dos “mapas
conceituais” na organizagao curricular e no curso (aprendizagem dos alunos);

- Recolher dados que permitam compreender os limites e as possibilidades de
organizar um planejamento curricular com apoio de “mapas conceituais” para a
integracao das disciplinas;

Tépicos/ Observacdes:

- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as);

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razdes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informagé&o prestada;

- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

Fale sobre seu percurso académico e profissional (Habilitagbes académicas,
situacao profissional, tempo de servigo).

O PROCESSO DE CONSTRUGAO DO PLANEJAMENTO CURRICULAR
INTEGRADO COM APOIO DE “MAPAS CONCEITUAIS”

1) Em sua opinido, como surgiu a ideia de um planejamento curricular
integrado para a Licenciatura em Ciéncias da Natureza?

2) Como foram escolhidos os participantes do processo de construgdo do
planejamento curricular?

3) Em sua opinido, a ideia de utilizar os mapas conceituais neste processo de
construgéo do planejamento curricular foi valida?



133

4) O grupo de professores ja tinha utilizado os mapas conceituais no seu
trabalho? Ou em outra situagéo?

5) O uso dos mapas conceituais proporcionou uma visao de totalidade quanto a
estrutura curricular?

6) Se sim, essa visdo possibilitou comparacgdes e localizagdes de conceitos,
permitindo a sua integragéo?

7) Consideras importante trabalhar os mapas conceituais com os contetdos de
sua disciplina? E com seus alunos da Licenciatura?

8) Decorridos 03 semestres do Curso, como avalias o curriculo implantado?

9) Consideras o curriculo do curso integrado?

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo foi
abordado nesta entrevista?

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;

- Registrar a hora de término da entrevista.

ANEXO 3 - Roteiro da entrevista aplicada aos professores que né&o
participaram da elaboragdo do planejamento curricular “integrado” com
apoio de “mapas conceituais”.

Roteiro de Entrevista para professores da Licenciatura em Ciéncias da
Natureza — IF-SC que néo participaram do processo de construgdo do
Curriculo com apoio de “mapas conceituais”.

Tema: Curriculo Integrado, Mapas Conceituais e Aprendizagem: um estudo
junto ao curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza.

Objetivos Gerais:

- Identificar a concepgdo de curriculo integrado e mapas conceituais dos
professores ndo envolvidos no processo de construgdo do planejamento
curricular para a aprendizagem em ciéncias com o0 apoio dos “mapas
conceituais”;

- ldentificar como os professores que n&o participaram do processo de
construgcdo do planejamento curricular para a aprendizagem em ciéncias com
apoio dos “mapas conceituais” percebem e vivenciam a organizag&o curricular
proposta;

- Identificar a existéncia de experiéncias no curso com “mapas conceituais”

entre os professores que ndo participaram do processo de construgdo do
planejamento curricular inicial.

Tépicos/ Observacdes:
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- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as);

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informagéo prestada;

- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

Fale sobre seu percurso académico e profissional (Habilitagbes académicas,
situacao profissional, tempo de servigo).

CURRICULO INTEGRADO E MAPAS CONCEITUAIS:

1) Qual a sua opinido quanto a proposta curricular da Licenciatura em Ciéncias
da Natureza?

2) Em sua opiniéo, o curriculo do Curso esta organizado de forma integrada?
3) Para montar a proposta de curriculo do curso foi utilizado os mapas
conceituais. Vocé ja teve a oportunidade de visualizar o desenho do curso?

4) Essa visualizagdo possibilita comparacdes e conexdes entre conceitos
interdisciplinares?

5) Em sua opini@o, o uso de mapas conceituais foi vélido?

6) Teve alguma experiéncia com mapas conceituais? E com seus alunos?

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que n&o foi
abordado nesta entrevista?

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;

- Registrar a hora de término da entrevista.

ANEXO 3 — Roteiro de Entrevista para integrantes da equipe pedagdgica
do Instituto Federal de Santa Catarina (Campi Ararangua e Sao José) que
participaram da implementacdo do Curriculo do curso de Licenciatura em
Ciéncias da Natureza — Habilitacdo em Quimica e Fisica

Tema: Curriculo Integrado, Mapas Conceituais e Aprendizagem: um estudo
junto ao curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza.

Objetivos Gerais:
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- Compreender qual foi o papel da equipe pedagogica dos campi Ararangua e
S8o José para a implementagdo do “Curriculo Integrado” do curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza.

- ldentificar os principais dilemas enfrentados pelos professores e estudantes
no decorrer do curso na perspectiva da equipe pedagoégica.

Tépicos/ Observacdes:

- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as);

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informagé&o prestada;

- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (Habilitagdes académicas,
situacao profissional, tempo de servigo).

O PROCESSO DE IMPLEMENTACAO DO PLANEJAMENTO CURRICULAR
INTEGRADO

1) Em sua opinido, que papel teve a equipe pedagogica na implementacéo do
“curriculo integrado” da Licenciatura em Ciéncias da Natureza?

2) Quais os dilemas enfrentados pelos professores na implementacéo deste
curriculo e quais as estratégias utilizadas pela equipe pedagdgica para sanar
esses dilemas?

3) Quais os dilemas enfrentados pelos estudantes na implementacdo deste
curriculo e quais as estratégias utilizadas pela equipe pedagogica para sanar
esses dilemas?

4) Consideras o curriculo do curso integrado?Por qué?

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo foi
abordado nesta entrevista?

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;

- Registrar a hora de término da entrevista. (10h30min)

ANEXO 4 - Mapas conceituais elaborados durante o processo de
construcdo do curriculo integrado
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Mapa Conceitual 4.1 — Projeto Pedagdgico dos Cursos de Licenciatura em
Ciéncias
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Mapa Conceitual 4.3 — Perfil Docente
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Como elaborar uma pesquisa?
Como articular os dados obtidos na pesquisa?
Como sintetizar e comunicar os resultados?

Como a sala de aula/laboratério € organizado
para o estudo das ciencias?

Como o conhecimento & organizado
para ser trabalhado na escola?

0 que significa problematizar?

0 que & uma pesquisa?

Como a linguagem auxilia nos processos argumentativos?
Como construir um texto escrito?

Como constuir uma comunicacdo?

Como utilizar ferramentas informaticas para

realizar uma comunicagao?

Quais relagoes da escola com a sociedade?

Quais sao as representagies de escola, docencia e pratica
pedagogica na sociedade?

Deve ter a
capacidade de

T—a

Estabelecer formas
criativas de ensino-
aprendizagem

Realizar um trabalho
integrado e
interdiscipllinar

Prever as condigfes

necessdrias para o
desenvolvimento da
educagdo profissional

Promover transposigies
didaticas contextualizadas




Mapa Conceitual 4.4 — Programa de Aprendizagem
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Mapa Conceitual 4.5 — Desafios do Curriculo Integrado
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Curriculo Integrado
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ANEXO 5 — Graficos dos questionarios aplicados aos estudantes do curso

de Licenciatura em Ciéncias da Natureza/Casos Ae B

Gréfico 5.1 — Estudantes segundo género (%)

Masculino
12
37% Masculino
14
Feminino 31%
31
69%
Feminino
20
63%
Gréfico 5.2 — Estudantes por faixa etaria (%)
20-25 20-25
26-30
7
22%
31-35
2% 5
16% 38% 4%
Gréfico 5.3 — Tipo de formag¢&o no Ensino Médio (%)
Profissionalizante N&o Respondeu
4
9%
Nao-
Magistério Profissionalizante Profissionalizante
2 29 7
o 6% 16%
Magistério
24 5
75% 11%
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Gréfico 5.4 — Tipo de instituicdo da formac&o anterior (%)

Plblicae

Particular
14

44%

Particular
1
2%

Plblica 93%
18
56%

Publicae

Particular
2

5%

Particular

0
0%

Gréfico 5.5 — Atuagéo no Magistério (%)

Sim

19%
Nao

81%

Grafico 5.6 — Questionamento sobre estar empregado aos estudantes que nédo
atuam no magistério (%)

N&o Respondeul
3
7%

Sim
19
42%

Grafico 5.7 — Estudantes que ja possuem formacéo em nivel superior (%)

Sim Sim

66% 30%




141

Gréfico 5.8 — Como o estudante tomou conhecimento do curso (%)
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Trabalho Rédio trabalho
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Amigos 1 0
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41% |JAmigos
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0
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Grafico 5.9 — Grau de concordancia acerca da afirmacgao “O curriculo do curso
é integrado” (%)
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Grafico 5.10 — Grau de concordancia acerca da afirmacdo “Os professores
procuram trabalhar suas disciplinas de maneira integrada” (%)

Concordo Concordo Concordo N&o concordo
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38% 1 1 4%
3%

N&o concordo

N&o concordo 3
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25%
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Grafico 5.11 — Grau de concordancia acerca da afirmacao “A integracdo do
curriculo é por meio de teméticas comuns as disciplinas do semestre” (%)
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Grafico 5.12 — Grau de concordancia acerca da afirmacdo “O curriculo
integrado faz com que os estudantes Curso aprendam melhor” (%)
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Grafico 5.13 — Grau de concordancia acerca da afirmacédo “A experiéncia de
trabalho integrado neste curso vai fazer com que os futuros professores
trabalhem de forma integrada nas suas escolas” (%)
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Gréfico 5.14 — Grau de concordancia acerca da afirmacéo “A aprendizagem no

curso é totalmente disciplinar” (%)
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Grafico 5.15 — Grau de concordancia acerca da afirmacédo “Os professores do
Curso ndo conseguem trabalhar o curriculo do curso de forma integrada” (%)
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Grafico 5.16 — Grau de concordancia acerca da afirmacédo “Os professores do
Curso trabalham suas disciplinas isoladamente” (%)
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Grafico 5.17 — Grau de concordancia acerca da afirmacdo “Para atuar no
ensino de ciéncias a integracdo dos conhecimentos € essencial”’ (%)
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Anexo 6 — Transcrigdes das entrevistas realizadas com professores e
equipe pedagdgica (Caso A e Caso B)

Anexo 6.1 — Transcri¢cdo da entrevista realizada com o Professor A (Caso
B/Habilitacdo em Fisica)

Topicos/ Observacgdes:

- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as); 02/09/2010 as 14h15min

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informacéo prestada;

- Pedir autorizacdo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (Habilitagbes
académicas, situagédo profissional, tempo de servigo).

Eu me formei em Sao Paulo na USP — Fisica em Licenciatura, logo que
me formei eu fui para Brasilia e trabalhei sempre na area de Fisica — Ensino
Médio e Ensino Basico de tal forma que eu fiquei sempre focado na
necessidade que as pessoas tinham de elaborar os conceitos a partir de coisas
concretas. Por qué? Porque na realidade vocé vai vendo que em Fisica,
principalmente, os referencias que a pessoa adota sdo muitas vezes o ponto de
partida da propria estruturacdo do conceito, entdo a partir dai eu comecei a
trabalhar diretamente dentro dos laboratérios, ndo sé como uma ferramenta
para demonstracdo da teoria dada em sala de aula, mas ela como a raiz para o
surgimento do conceito. Eu ndo tinha a minima condi¢ao no inicio (quando eu
sai da universidade) de abracar essa pesquisa, mas com o passar do tempo,
até a propria necessidade de entender porque sempre meus alunos erravam
nas mesmas coisas, me obrigaram a ir mais fundo nisso. Enquanto isso eu fui
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cada vez mais me inteirando da parte de construgdo de equipamentos de
laboratério. Comecei la em Brasilia no Colégio Militar, passei onze anos dando
aula no Colégio Militar, simultaneamente (0 que na realidade j& que é sigiloso
ndo ha problema nenhum, porque a gente ndo podia fazer exatamente isso),
mas todos os professores normalmente compunham com outros colégios e eu
guase que simultaneamente. Mais ou menos da metade da minha atividade no
Colégio Militar para frente eu também comecei a trabalhar num colégio
particular, que era o Leonardo Da Vince, em seguida eu comecei a trabalhar
também num outro colégio, o Sigma , que eram os dois melhores colégios na
época daquela cidade. Em seguida, foi para Brasilia o Colégio Makenzi. O
Colégio Makenzi, proveniente da Universidade Makenzi de S&o Paulo me
convidou para ser o coordenador geral dos laboratérios de fisica, matemética,
quimica... todos eles, entdo eu assumi essa coordenacdo, antes no Leonardo
da Vince eu tinha sido, simultaneamente, coordenador de quimica e fisica, mas
como era um pouco pesado eu acabei ficando s6 com a fisica, montei os
laboratérios do colégio e alguns equipamentos, porque eu montei uma
ferramentaria |4 para que pudessem ser feita alguns prototipos diferentes
daqueles que ja faziam, mas dentro da iniciativa particular € um pouco dificil
vocé fazer isso, porque, vamos dizer assim, o “constrangimento” de vocé ter
uma carga horaria muito alta te impedem um pouco a pesquisa entdo eu fui
para Makenzi, e uma vez na Makenzi eu ja era conhecido em Brasilia por
trabalhar especificamente nesta area, de montar equipamentos novos e
trabalhar em montagem de laboratérios de quimica, matemética, fisica, biologia
que era a area onde eu dava aula, por necessidade do préprio Colégio Militar
que na época ndo tinham professores de quimica, eu acabei entrando 4,
depois ndo tinha de biologia, entdo eu acabei gostando muitos das areas e
acabei ganhando essa interdisciplinaridade. Uma empresa de Porto Alegre
(concesséo/construgdo) de equipamentos para laboratérios me convidou para ir
para |4, dai é que eu finalmente consegui um pouquinho mais de tempo, vamos
dizer assim, e comecei a namorar o departamento de metalurgia da UFRGS,
por que metalurgia? Porque eu fui trabalhar numa metallrgica, que era de
equipamentos de laboratério. L4 eu fiz 0 mestrado em Engenharia Metallrgica,
mas sempre voltado para area de educacgdo, que como todo bom mestrado
(como vocé mesmo sabe) as vezes a gente ndo faz a pesquisa exatamente
naquilo que a gente quer, mas naquilo que ocorre - um engenheiro apareceu la,
olha vocé é fisico, daria para vocé fazer esse equipamento aqui... bom, no
fundo eu acabei fazendo um negdcio que era puramente engenharia mesmo, e
pouco em educagdo. Como eu fiz 0 mestrado em 14 meses, isso dava direito
naquela época a pegar ja direto a bolsa para doutorado, entdo estava tudo
acertado, mas eu releguei e fui fazer o concurso para o Programa de Pds-
Graduacdo em Informética na Educacédo, na UFRGS - o PGIE, que finalmente
era 0 que eu queria, com isso eu conheci a Lea Fagundes. O meu orientador
primeiro foi o Milton Zaro, que é um professor muito interessante que
trabalhava na engenharizacdo de fisica, mas chegou um momento que ele
disse: Claudio: daqui para frente eu ndo sei mais o que fazer cobtigo, entéo ele
disse: vai procurar a Lea. Entdo no fundo a Lea € que foi minha orientadora,
apesar de ela aparecer como minha co-orientadora, o Zaro, na realidade, de
certa forma obedecia o que a gente fazia, ele é sujeito fantastico, da mesma
cultura da parte da fisica e tudo mais e me ajudou muito nesta area,
principalmente da neurociéncias que é contigua hoje a praticamente ao que eu
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faco aqui, que é justamente trabalhar a cognicdo em pessoas que tenham um
carater diferencial de captacdo da realidade, entdo neste aspecto eu fiz o
doutorado e obviamente como todo bom doutorado eu era um desempregado,
entdo ai eu comecei a verificar as possiveis situagfes. Eu queria fazer pés-
doutorado com a professora Kiaroquino, ela € uma filésofa que tem uma
vertente piagetiana, que era interessante eu fazer, mas como naquela época
ainda estava um pouco dificil fazer isso em S&o Paulo eu resolvi simplesmente
pegar e trabalhar as &reas de concursos, eu vim para c4, fiz o concurso aqui
em Floriandpolis e passei em terceiro lugar, fiz 0 de Ararangua e passei em
segundo e como eram duas vagas eu acabei assumindo la, uma semana
depois saiu o de Florianopolis, entdo eu resolvi relegar Floriandpolis e continuar
& em Ararangua porque eu vi que era um campus novo e que haveriam
possibilidades de fazer coisas novas também. E realmente foi assim, nos
comecamos a trabalhar um pouco mais na Licenciatura, fizemos uma
Licenciatura um pouquinho diferente as demais e com todas as dificuldades
também, esse €& um problema. Logicamente ali necessita ter uma
interdisciplinaridade muito grande entre os professores, se ndo ela ndo tem
condicdes de ir para frente.

O processo de construgdo do curriculo com apoio de “mapas
conceituais”

1) Em sua opinido, como surgiu a ideia de um curriculo integrado para a
Licenciatura em Ciéncias da Natureza?

Eu acho que das dificuldades que se tem justamente, esta dentro dos
quadros da licenciatura tida como normal por ai. Porque atualmente nds temos
uma pessoa que sabe muito fisica que depois vai se tornar professor, e vocé
cada vez mais, principalmente trabalhando dentro da minha area do doutorado,
vocé vé que hé necessidade profunda de se conhecer como é que a cogni¢ao
ocorre. Porque vocé pode pegar e explicar algo para uma pessoa (e esse foi
um subproduto, inclusive, da minha tese) que vocé explica algo para uma
pessoa e vocé tem certeza que ela entendeu em um nivel formal, sé que vocé
vai vendo todas as respostas dela e comparando com as respostas do
professor vocé chega a conclusdo que ela foi tremendamente concreta, mas
que o professor ficou satisfeito porque ele entendeu como se fosse formal.
Entdo, o problema do referencial € uma coisa importantissima e ndo é sé um
problema paradigmético, de vocé ter uma historicidade, 6bvio, evidente eu ter
uma outra historicidade e a gente numa espécie de uma comunicagdo, de
interloco, chegar num denominador comum, ndo é so isso, é o problema da
gente entender mesmo, uma crianga ndo tem todos os atributos l6gicos, s6
para pegar a parte, porque quando eu falo assim ndo é que eu so vejo a parte
l6gica, eu trabalho na parte cientifica porque déa para a gente medir, mas logico
gue nesta cientifica entra toda a afetividade, todas as emoc¢des. Mas neste
sentido d& para vocé perceber muito bem a colocagdo de um professor e de
um aluno que elas podem ser tremendamente reciprocas, mas infelizmente nao
havendo conhecimento por parte do aluno. Obviamente as diversas vertentes,
aqui, por exemplo, houve uma vertente maior na linha da sociabilidade, ou seja,
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Vygotsky, partes especificas de interacdo, mas como meio social ndo como
interac@o no sentido de cognicao.

2) Como foram escolhidos os participantes do processo de construgao do
planejamento curricular?

No fundo foram pessoas que ja tinham certa vivéncia com relacdo aos
curriculos tanto daqui como dos outros campis e a partir de uma andlise
coletiva se procurou fazer justamente essa planificagdo que atingisse 0s
problemas, quais? Qual a necessidade de o aluno de hoje ter, antes um
professor em sala de aula, depois um especialista. Em Araranguéa nds fomos
contratados e comecamos a trabalhar imediatamente num projeto que j& vinha
de certa forma em andamento. Este projeto foi gestado em S&o José, nds nos
idenficamos com ele, foi uma sorte também.

3) Em sua opinido, a ideia de utilizar os mapas conceituais neste
processo de construcdo do planejamento curricular foi valida?

Foi no sentido de que o mapa conceitual dependendo da forma como
vocé utiliza ele pode ser um simples organizador de ideia, mas ele pode ser
inclusive, gestor de novas. Por exemplo, na minha tese, como que eu utilizei os
mapas conceituais? Eu estava mais interessado em saber como os conectivos
se diferenciavam a medida que a pessoa ia absorvendo o conceito do que até
mesmo 0 proprio conceito, porque inicialmente uma pessoa que esta tomando
contato com um conceito novo ela utiliza normalmente muitos verbos de
ligagdo, muitas ligacbes simples, a medida que vocé vai vendo a evolugéo,
vocé vai vendo que passa esse conectivo a ndo ser somente algo que liga
“casa azul” mas sim “casa azul que pertence” os proprios verbos, as préprias
relacbes vao alterar e isso € significativo para saber a evolugdo, o
desenvolvimento de um conceito.

Aqui no nosso caso, ndo foi esta a estratégia, ele foi utilizado
praticamente como um organograma que evoluiu em fungédo do conjunto, mas
que sem duavida nenhuma, mesmo tendo uma relacdo simples de
organograma, ele ainda facilitou muito a visualizag@o e este € um dos pontos
fundamentais porque a gente usa 0s mapas conceituais aqui com o0s surdos
também porque eles sdo extremamente visuais, entdo eles enxergam, a ideia
fica mais clara, mas cuidado, olhar o mapa néo significa que vocé absorveu o
conceito, vocé adquiriu uma ordem, mas a partir daquela ordem que € minha e
passar para tua ordem é uma coisa completamente diferente, porque vocé faz
a organizacao desses conceitos.

4) O grupo de professores ja tinha utilizado os mapas conceituais no seu
trabalho? Ou em outra situagéo?

Sim, porque os professores do campus que se integraram a isso foi o
professor Felipe e eu, eu ja trabalhava com isso ha quatro anos e o professor
Felipe também j& desenvolvia isso na atividade.
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5) O uso dos mapas conceituais proporcionou uma visdo de totalidade
guanto a estrutura curricular?

Eu acredito que sim, mas veja bem, o problema é que uma visdo de
totalidade nunca, ele organizou os caminhos que nés poderiamos utilizar para
adquirir uma dada finalidade, mas no dia a dia é que a gente ia comegando a
trabalhar, porque o problema é vocé ter professores que antes de mais nada,
eles se interajam, porque o curriculo ndo nasce, repara: os curriculos ndo séo
coisas que a gente coloca em caixinhas e depois passam para ti e depois
passam para mim e nds vemos, por exemplo a equacdo de primeiro grau e
depois aqui com as equacdes de movimento uniformes na fisica e dizemos que
estd havendo interagdo, ndo, possivelmente é que quando eu estou falando
daquela parte de movimento, tu como professor de matemética vai l4 e fala dos
graficos especificos que a matemética tem para representar isso daqui, mas
isso precisa ter um dialogo muito bom e franco entre os professores, a medida
que isso daqui se distancia, porque que se distancia? Porque ainda hoje os
professores acreditam que sendo especialistas eles podem adquirir a formacéo
suficiente para conseguir fazer um aluno entender, ou seja, € o famoso
paradigma de que uma pessoa que sabe muito bem a matéria encanta e l6gico
o aluno vai gostar da matéria. Pode até ser, ndo em todos 0s casos.

6) Se sim, essa visdo possibilitou comparacdes e localizagdes de
conceitos, permitindo a sua integragao?

Dentro disso continua a resposta anterior, ou seja, num sentido sim, que
ele deixa mais claro, vamos dizer assim, uma arvore, onde estdo as suas
folhas, onde esta seu tronco, onde esta sua raiz, mas o tipo de raiz, o tipo de
planta e o tipo de caule s6 exatamente com o aluno que esta ali na frente da
sala de aula, porque o solo é diferente, a maneira desta semente crescer é
diferente, a forma como este sujeito respira é diferente, passa se ver o aspecto
social, passa a se ver a historicidade que essa pessoa tras, 0o aspecto das
conformagdes fisicas mesmo, onde ele senta, tudo isso séo fatores que ndo se
pode relegar e acreditar que o0 mapa conceitual possa ser capaz de fazer isso.
Vamos pensar bem, mapa conceitual € uma ferramenta, € uma Otima
ferramenta, mas ndo que se va atribuir a cognicao a ela, ela pode ser inclusive,
um fator muito bom de se ver o desenvolvimento dessa cogni¢ao/equilibrio,
como que o aluno conhece o equilibrio quando pequenininho, depois quando
tem oito, 12, 20, 50 anos, faco o mapa e va vendo como que essas
comparacdes vao ocorrendo, neste aspecto que vocé esta falando de
comparacdes ele € muito bom para poder comparar as vezes duas situagdes
especificas de pessoas que ndo podem ser quantiziveis, mapa conceitual é
bom porque vocé qualifica conceitos e ndo quantifica conceitos,neste sentido &
muito bom, muito embora, na minha opinido, tenham doidos que tentam fazer
isso pela quantidade de links que a pessoa vai fazendo, eu ndo vou entrar
neste mérito, eu ja tentei fazer diversas quantificacoes.

7) Consideras importante trabalhar os mapas conceituais com o0s
conteudos de suadisciplina? E com seus alunos da Licenciatura?

Sim. Neste sentido que foi comentado.
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8) Decorridos 03 semestres do Curso, como avalias o curriculo
implantado?

Muito deficiente porque ele foi feito sob uma teoria e o aluno infelizmente
nédo foi avisado da teoria, vocé fez a teoria s6 que esqueceu de avisar ele,
entdo ele se comporta como ele é e ndo como a teoria esta dizendo, entdo é
melhor mudar a teoria que provavelmente vocé vai ter um sucesso maior. Um
aluno especifico tem as suas caracteristicas especificas e é ali na sala de aula
que vocé tem de se aproximar da forma de cogni¢cdo desta pessoa e ldgico
cada pessoa é diferente.

9) Consideras o curriculo do curso integrado?

N&o, porque os professores ndo se integraram, entdo eu ndo acho que,
concretamente, que um curriculo vocé possa em algum momento dizer que ele
é integrado, existira integracdo se os professores se integrarem, Um exemplo:
Escola da Ponte, quer dizer, a Escola da Ponte ndo é uma escola muito
interessante, se vocé vai conhecer o José Pacheco, ele ndo é uma pessoa
assim, extraordinaria, mas de uma vivencia fantastica, uma leitura e cultura
grande, é um sujeito que soube fazer junto com seus professores uma
integracdo muito grande, com seus alunos também, a ponto de se romper com
as paredes da sala de aula, entdo isso € mais do que necessariamente...
pensar-se em fazer um curriculo integrado, pensar como os professores dentro
de um curriculo podem se integrar, € s6 uma colocacdo de palavras mas é
fundamental.

E na tua opiniéo este trabalho néo foi feito? N&o houve tentativas?

Olha, eu te digo que ficou carente, houve tentativas, e também nos néo
podemos nos desculpar dizendo que os “outros” ndo quiseram, porque Se 0S
outros ndo quiseram foi por nossa culpa, quer dizer, nés também n&o
soubemos nos integrar, nés ndo soubemos fazer isso efetivamente algo coeso,
as vezes simplesmente por dificuldades empéticas mesmo entre as pessoas.
E possivel fazer isso? E, mas a pessoa precisa ter uma formacio muito
grande, isso hoje na linguagem nossa se chama uma pessoa que é autbnoma,
heterdbnimos ndo conseguem ver todas as relacbes possiveis que existem
dentro de um sistema a ponto de ele muitas vezes conseguir sub-utilizar as
suas proprias capacidades em fungdo de um grupo e isso normalmente dentro
de uma universidade, dentro de uma escola, normalmente tem a famosa
fogueira de vaidades ou as vezes até num aspecto em que as pessoas por
algum motivo se acham perspicazes, inferiorizadas e neste sentido acabam
tomando posi¢cbes distantes como ocorrem em universidades e o grande
problema da licenciatura nossa € o encastelamento, cada um levanta sua ponte
e é o dono da disciplina de Fisica - médulo |, por exemplo.

Conclusao:
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- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo foi
abordado nesta entrevista?

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;

- Registrar a hora de término da entrevista.

14h40min

Anexo 6.2 — Transcri¢cdo da entrevista realizada com o Professor B (Caso
B/Habilitacdo em Fisica)

Tépicos/ Observacdes:

- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as); (23/09/2010 — 15horas00minutos)

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informagéo prestada;

- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (HabilitagGes
académicas, situagédo profissional, tempo de servigo).

Eu sou licenciado em Fisica pela UFRGS, trabalhei em iniciacdo
cientifica com o professor Marco Antonio Moreira, que é o professor que
estudou em Cornnel, que estudou com Novak, Gowin. Depois fiz Mestrado em
Ensino de Fisica, também na UFRGS e também baseado na Teoria da
Aprendizagem Significativa, sob a orientagéo da professora Marilene Stefani, ai
depois passei no concurso para professor do IF-SC aqui para Ararangua. Sou
pesquisador CNPQ na &rea de ensino de ciéncias e educacéo cientifica. E fago
parte de um grupo de pesquisa que se chama “nucleo de desenvolvimento da
aprendizagem significativa” que tem como objetivo criar (?) e divulgagéo
cientifica.

O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CURRICULO INTEGRADO COM
APOIO DE “MAPAS CONCEITUAIS”

1) Em sua opinido, como surgiu a ideia de um curriculo integrado para a
Licenciatura em Ciéncias da Natureza?

E que na verdade Ciéncia da Natureza nZo tem diferenca, € isso que eu
tento passar para os meus alunos, fisica, quimica e biologia é tudo a mesma
coisa, existem &reas dentro da fisica muito mais distintas que a quimica e a
biologia. Tem area da quimica que tu ndo sabe se é biologia ou fisica, tem area
da biologia que tu ndo sabe se é quimica ou fisica. Quase toda aula de fisica
que eu dou tem um pouco de biologia, entdo é tudo a mesma coisa. Dai para
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melhor estudar dividiu-se a natureza em trés disciplinas, em algumas coisas
chamada “disciplina”, mas o natural € ver a coisa de maneira integrada mesmo.

2) Como foram escolhidos os participantes do processo de construgao do
planejamento curricular?

O curriculo foi construido pelos professores que passaram no concurso
de 2007 e 2008, entdo esses professores que foram selecionados para
implantar o curso construiram o PPC, ficamos quase um ano sem dar aula sé
trabalhando com o projeto do curso.

3) Em sua opinido, a ideia de utilizar os mapas conceituais neste
processo de construcdo do planejamento curricular foi valida?

O mapa conceitual é apenas a parte aparente de toda uma teoria de
aprendizagem por trds, que € a teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel. A mée de todas é a teoria da aprendizagem significativa do Ausubel,
depois teve algumas filhas, uma das filhas desta teoria € a teoria da
aprendizagem significativa do Novak, que era aluno do Ausubel, e foi o Novak
que desenvolveu o mapa conceitual. Entdo se tu acredita na teoria da
aprendizagem significativa, 0 mapa conceitual é apenas uma maneira de tentar
alcancar a aprendizagem significativa, sé que néo é suficiente. O Ausubel nos
ensina que ndo basta ter s6 uma aula potencialmente significativa, precisa ter
uma predisposicéo para aprender.

O mapa conceitual ajuda a fazer uma aula potencialmente significativa e
ajuda na avaliagédo, se houve ou ndo uma aprendizagem significativa, mas ele
ndo é suficiente, porque que ele ndo é suficiente? Porque ele ndo consegue
ainda trabalhar como estratégia da predisposicdo em aprender, entdo ele é
necessario, mas longe de ser suficiente, ele é parte de um processo longo e
arduo. Vou te dar um conceito de Fisica bem facil, tipo massa. O conceito de
massa é um processo continuo e ndo linear, entdo a pessoa vai aprendendo
sempre, nao tem fim isso, o mapa conceitual ajuda a ver a evolugéo deste
conceito. Vamos supor que vocé assista uma aula de massa e eu peca para
vocé fazer um mapa e daqui ha trés semanas vocé faz um mesmo mapa ou
parecido, entdo eu tenho um diagndstico suficiente para saber que vocé néo
esta evoluindo, entdo ele é uma ferramenta poderosissima de avaliagdo. A
avaliacdo que nds estamos preocupados é a avaliagdo da aprendizagem, nédo a
avaliacao para dar conceitos.

NoOs temos trabalhos publicados (eu e professora Sabrina) sobre o
trabalho com mapas conceituais aqui no curso. Inclusive nés damos cursos
sobre mapas conceituais para rede publica, nos outros cursos e para 0S
funcionarios. N6s saimos um pouquinho da aprendizagem significativa quando
trabalhamos o mapa conceitual para promover a auto-avaliagdo, na perspectiva
do Rogers. Estamos tentando utilizar os mapas para promover a auto-
avaliagdo. Inclusive estou orientando um aluno da pos-graduacdo, que vai
defender agora em outubro, que fez isso, ele usou os mapas conceituais para
tentar promover a auto-avaliagdo na EJA. Entdo, os mapas conceituais ajudam
a pessoa a perceber se ela estiq aprendendo ou néo e eles déo a possibilidade
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da pessoa ser ativa no processo, a pessoa € responsavel pela sua
aprendizagem porque ela percebe se esta evoluindo ou néo.

Tem outra ferramenta, e que vocé nao perguntou, que € mais poderosa
ainda que o mapa conceitual, que chama diagrama V, ou V de Gowin, essa
ferramenta é super,hiper,mega mais poderosa que o0 mapa conceitual, o
problema é que ela expde mais as feridas. Em que sentido? O mapa conceitual
uma pessoa pode até conseguir fazer um mapa sem ter um pleno dominio do
conhecimento, no diagrama V isso € impossivel, tu ndo consegue fazer sem ter
um amplo conhecimento. Essas duas ferramentas unidas sd&o uma arma
poderosissima para tentar promover a aprendizagem significativa.

Qual é a vantagem do diagrama V e do mapa conceitual,
principalmente? Eles fazem aquilo que o Rogers tanto bate na tecla, que a
gente forma sujeitos capazes de aprender a aprender, entdo eles dao essa
possibilidade, o mapa conceitual sim, mas o diagrama V mais. O problema é
que eu estou preocupado com a formacdo de docentes, que é a minha area
aqui. Em fisica ndo basta eu formar eles com contetdo de fisica aqui, porque
todo dia muda. A nossa preocupagdo é como esse sujeito vai aprender depois
quando ele se deparar por exemplo com uma revista, a gente bate muito na
tecla das revistas, artigos, eles [éem muitos artigos desde o primeiro semestre.
O problema €, como é que essas leituras podem levar a aprendizagem. Se tiver
que ter um professor do lado para te ajudar a ler este artigo, ndo dé para
formar. Como € que tu pode fazer uma leitura de artigo? Os mapas e
diagramas V ajudam no processo de autoaprendizagem, que € o sonho de todo
educador, que o aluno aprenda a aprender, é nesta perspectiva que entram os
mapas conceituais e diagramas V. Eles funcionam, para que? Eles s&o
ferramentas de ensino e aprendizado. De ensino, a literatura sobre mapa
conceitual indica que vocé deve apresentar ele depois do contetdo, a mesma
coisa que o diagrama V, sO que isso ndo precisa ser tdo rigido assim. Os
mapas conceituais e diagramas V ajudam no que Vigostsky chama de zona
proximal. Eu vou dar um exemplo agora de diagrama V que é onde eu foco
mais, mas no mapa conceitual acontece a mesma coisa. Entdo vamos supor
que meus alunos estdo |4 no museu de ciéncia e 14 eles véem uma experiéncia
de uma matéria que eles ndo viram. Por exemplo, eles estdo estudando oOtica,
mas eles ainda néo viram reflexdo total, que € um conceito que a luz bate e
néo reflete nada e isto explica a fibra Gtica e tal...s6 que eles ja tem conceitos
formados para entender os conceitos de reflexdo total. Entdo como o0s
diagramas V ajudam? Quando eles véem a experiéncia, ou quando eles vao ler
um capitulo de livro, ou quando vao aprender uma coisa nova, uma coisa que
eles ndo viram ainda formalmente mas esta na zona proximal (zona proximal
falando na teoria do Ausubel é quando ele j& tem os conceitos bésicos para
aprender) entdo o mapa conceitual e diagrama V podem orientar eles a como
esses novos conceitos se ancoram naqueles de 14, entdo eles levam o aluno
para zona proximal. O que diz a literatura: que deve apresentar numa aula os
mapas e o diagrama no final, eu ndo concordo muito. Provavelmente isso é
uma concepgao ausubeliana, de ter que mostrar no final, eu acredito que eles
ajudam a formar conceitos também, nesta perspectiva. Os mapas conceituais e
diagramas V sao muito potencializados se eles ajudarem a responder uma
pergunta, isso quem falou, inclusive, foi Alberto Canés, que foi quem criou o
cmaptools, ele fala assim: O mapa conceitual deve responder uma pergunta, e
o diagrama V a questdo central € uma pergunta. Vamos supor que eu tenho
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uma pergunta, por exemplo, eles tém que trazer temas que eu ndo abordei em
sala de aula relacionados em sala de aula. Em uma turma do segundo
semestre, nés estdvamos trabalhando “acustica” e uma menina explicou como
o som do berimbau funciona, e ndo é tdo simples assim, e ela usou o mapa
conceitual para ela aprender, entdo eles funcionam muito para a pessoa
aprender, para aprender conceitos novos, desde que esse conhecimento esteja
na zona proximal, ndo pode fugir muito. Eu gosto de utiliza-los para formar
conceitos.

E para saber os conhecimentos prévios dos alunos?

Sim, isso também ¢é muito bem usado, o problema é que mapa
conceitual € uma forma de linguagem e quando eu falo em linguagem, falo em
uma nova lingua. Entdo, o problema de vocé utilizar mapas conceituais para
levantar conceitos prévios € que normalmente vocé vai fazer numa turma que
VOCcé ndo conhece, entdo eu ndo conheco eles, eu vou ter que ensinar uma
lingua nova para eles e eu vou usar essa lingua nova para levantar
conhecimentos, ndo vai funcionar, ndo é? A mesma coisa é eu fazer teste
perguntando para eles em inglés se eles ndo sabem inglés, eu tenho um pouco
de receio em relagdo a fazer levantamento de conhecimentos prévios com
mapas conceituais por causa disso, para os alunos que n&o conhecem a
ferramenta, s6 se os alunos ja dominam bem a ferramenta, mas isso eles vao
dominar |4 na quarta fase.

4) O grupo de professores ja tinha utilizado os mapas conceituais no seu
trabalho? Ou em outra situagéo?

O inicial? Bem, tinha o Cantl que trabalha com mapa, mas aqui de
Ararangua acho que nao, aqui ninguém. A ideia surgiu do professor Cantu, foi
ele que trouxe.

5) O uso dos mapas conceituais proporcionou uma visdo de totalidade
guanto a estrutura curricular?

Vocé esta se referindo aquele uso do mapa conceitual Ia no inicio? Bom,
aquilo ali ndo é um mapa conceitual. Aquilo é um fluxograma. Porque mapa
conceitual tem trés coisas muito importantes que tu tem que analisar: primeiro,
ele é mapa de conceitos e ali ndo tem sé conceitos, tem de tudo. Segundo, tem
que avaliar a hierarquia dos conceitos, um mapa conceitual tem que ser
hierarquizado, tem que estar claro quais 0s conceitos mais importantes e ali
ndo tem hierarquia nenhuma e a terceira, a ligagdo dos conceitos, tem
trabalhos que dizem que em média cada conceito tem que estar ligado a outros
trés e |4 de forma alguma, entdo aquilo ndo é uma mapa conceitual € um
fluxograma.

6) Se sim, essa visdo possibilitou comparacdes e localizagdes de
conceitos, permitindo a sua integragdo?
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O mapa conceitual mesmo que ele ndo for um mapa conceitual
conceitualmente se ele for tratado como fluxograma ele j& ajuda porque ele da
a ideia geral. Mapa conceitual € um conceito entdo temos que respeitar o que €
conceito, tu ndo pode chamar um fluxograma de mapa conceitual, mas
fluxogramas funcionam muito bem.

Uma impresséo que eu tenho € de que as vezes s6 de utilizar o programa
cmaptools a pessoa acha que pode classificar como mapa conceitual.

E sim, verdade. O Moreira deixa bem claro, mapa conceitual tem que ser
de conceitos e outra coisa, recentemente eu fui num encontro sobre
aprendizagem significativa e isso € quase geral: mapa conceitual tem que ser
explicado, isso € fundamental. Se a pessoa explicar seu mapa é a maneira
mais facil de ela discordar dela mesma, porque o simples fato de tu explicar teu
mapa e alguém dar algumas dicas, tu vai aprendendo, o Moreira fala muito
nisso, o mapa conceitual foi pensado para ser explicado. E isso a maioria das
pessoas ignora, e eles usam o artificio das palavras de ligagdo, o Canas usa
muito as palavras de ligagdo porque ele ignora, ele passa por cima do
problema de que os mapas conceituais precisam ser explicado, ele trata os
mapas como autoexplicativos, entdo ele faz analises dos mapas que estédo no
servidor do cmap, entdo para mim, para as pessoas mais puristas nao faz
sentido vocé pegar um mapa no cmap no servidor se 0 autor do mapa néo esta
explicando, entdo esse detalhe passa por cima. Essa coisa de mapa
autoexplicativo ndo é a rigueza de um mapa. O Moreira tem até a propria teoria
dele, que € a teoria da aprendizagem critica ou subversiva, que ele fala que o
mais importante ndo sdo as respostas, mas as perguntas que se levantam e
iSso 0 mapa conceitual € perfeito porque a pessoa se levanta muitas perguntas,
principalmente na hora de explicar, por exemplo, porque vocé n&o ligou o
conceito de massa com peso, ai a pessoa comega a pensar, porque ndo liguei?
Isso é importante, e o papel do professor é este, dizer que faltou ligar ali, aquilo
do “parceiro mais capaz” do Vigotsky, o papel do professor € esse, entdo o
mapa conceitual ndo é suficiente. O aluno tem que ser participativo, e isso &
interessante porque a pessoa se apega ao préprio mapa e ela quer mostrar
que o mapa dela estéd certo. Entdo a pessoa faz 0 mapa e a outra pessoa
queria que o mapa fosse igual ao dela e isso, numa discussdo de que meu
mapa é melhor do que o teu, mas nesta discussdo eles estdo discutindo
conceitos fisicos e é isso que a gente quer. E insistindo um pouco mais, o
diagrama V € ainda mais poderoso para isso.

E na tua opinido, qual a preferéncia dos alunos? Mapas conceituais ou
Diagramas V?

Tu gosta de pensar? Tu gostava de pensar quando entrou na faculdade?
Aquele professor que fazia tu pensar? Usando um termo piagetiano, tu gostava
quando causava um desequilibrio em ti? Obvio que ndo, né? Ninguém gosta,
se eu tenho um esquema de assimilagdo pronto e se vier causar um
desequilibrio para mim eu n&o vou gostar. O diagrama V causa muito
desequilibrio na pessoa entdo 6bvio que eles ndo vao gostar de fazer. O mapa
conceitual eles gostam de fazer porque € mais moldavel. Mas eles ndo séo
ferramentas para criar predisposicao para aprender, isso é algo importante. Eu
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nao sei se tu lembra quando Ausubel diz que dois requisitos tem que ter para a
aprendizagem significativa: a predisposi¢céo e (?) , entdo eles ndo ajudam na
predisposicdo em aprender justamente porque eles causam um desequilibrio e
isso ndo é confortavel, ninguém gosta de fazer diagrama V, nem eu. Todo
mundo tem as suas certezas, seu esquema de assimilagdo pronto e ndo quer
mudar, funciona. Entdo quando causa desequilibrio complica, e diagrama V,

mapa conceitual faz isso.
E no uso dessas ferramentas com os alunos utiliza-se o computador?

Os primeiros mapas que séo feitos ndo, mas depois que eles aprendem
o0 Cmaptools sim. Tem que ter muito cuidado, porque tem muita gente que esta
usando mapa conceitual para usar Skinner, tem muita gente que usa até
classificacdo de mapa, tipo: esse mapa é de um jeito, este é de outro... s6 para
dar nota. Entdo, ndo é porque vocé usa mapa conceitual que vocé promove a
aprendizagem significativa, vocé pode ser extremamente Skinneriano, lobo em
pele de cordeiro. Eu vi um trabalho, recentemente, que o cara fez uma
classificacéo biolégica para os mapas e néo faz sentido.

A teoria do Ausubel sugere algumas maneiras de promover a
aprendizagem significativa e uma delas é a diferenciacdo progressiva, que tu
tem que comecgar com conceitos mais amplos e ir diferenciando aos poucos,
entdo por isso que tem que ser hierarquizado. Eu vou dar um exemplo de fisica
para vocé compreender, em fisica eles comecam a parte do magnetismo com o
conceito mais simples, mais especifico que é o de carga elétrica e s6 depois
vocé chega em campo elétrico, forgca elétrica. Ausubel sugere o contrario, que
VOCcé comece com 0s conceitos mais amplos e va diferenciando aos poucos,
entdo é por isso que se ndo tiver hierarquia ndo é mapa conceitual. Mapa
conceitual € um conceito oriundo da teoria da aprendizagem significativa entdo
se tu for fazer outra coisa chama do que vocé quiser, mas s6 ndo chama de
mapa conceitual, tu pode chamar do que quiser: neomapa conceitual, mapa
conceitual piagetiano...

Sim, isso também é muito claro para mim.

7) Consideras importante trabalhar os mapas conceituais com o0s
conteudos de suadisciplina? E com seus alunos da Licenciatura?

Eu vou dar um exemplo de ontem, os alunos estavam fazendo um mapa
conceitual na disciplina de fisica, o professor Olivier, que é o professor de
portugués trabalhou com textos sobre ciéncia ambiental, eu trabalhei com estes
conceitos de ciéncia ambiental e tentei relacionar os dois. Entdo o mapa
conceitual da esta possibilidade, ele ndo tem uma disciplina. O pessoal das
exatas gostam mais, porque ele é mais fechado, direto, tu vé melhor o
resultado, ndo precisa relativizar tanto, entdo acho que é por isso que o
pessoal das ciéncias da natureza, mais quimica e fisica que eu vejo bastante,
mas néo é exclusividade de quimica e fisica. Por exemplo, quando eu comecei
a dar curso aqui, alguns professores vieram me falar que s6 podia usar mapa
conceitual para fisica e quimica, l6gico que ndo. Até nos slides que eu mostro,
eu mostro mapa conceitual do Hamlet, do Shakespeare, do poema do
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Drumont. D& para fazer mapa de romance, poema... O Oliver trabalhou mapa
conceitual de imagens.

No caso do mapa conceitual, mais do que o diagrama, ele explicita
quanto o conhecimento ndo é compartimentalizado, porque explicita as
relacdes, entdo ndo serve para uma disciplina em especial, serve para

qualquer tipo de disciplina que vocé queira aplicar.

8) Decorridos 03 semestres do Curso, como avalias o curriculo
implantado?

Isso é um problema sério, 0 que aconteceu com a nossa licenciatura —
eu vou fazer uma andlise do nosso curriculo — é que ndo se levou em
consideracdo que os alunos que estdo vindo para nos sédo alunos da rede
publica e muitos deles faziam muito tempo que ndo estudavam. Porque estou
falando isso? Porque na rede publica normalmente sdo s6 duas aulas de
matemadtica e fisica por semana, ou seja, eles chegam para nds sabendo muito
pouco ou até nada. Em Jaragué e S&o José deve ser a mesma coisa.

A ideia é muito boa, integrar os trés, mas eles esqueceram quando
fizeram a grade que esses alunos néo tinham quase conhecimento nenhum de
nada, e eu ndo estou sendo leviano. Se tu perguntar para algum aluno da
primeira fase: quantos livros eles leram neste dltimo ano? Um aluno vai
levantar a mao para dizer que leu um ou dois livros. Eles n&do Iéem e nédo é
culpa deles, porque eles queriam saber ler, mas ndo foram orientados. Isso é
um problema, a gente ja tentou integrar no comego sem ter oS conceitos
formados, e eles ndo sabem nada de matematica, nada de fisica, entdo nao
esti acontecendo essa integragcdo. Entdo o que os professores estdo fazendo?
Para integrar eles tem que saber, por exemplo, 0 que € som e o que é ouvido,
ai as coisas funcionam, s6 que eles ndo sabem o que é som nem ouvido, e
entdo as trés disciplinas estdo caminhando sozinhas. E o problema maior deste
curriculo é que ndo se pensou na matematica, que é uma ferramenta
fundamental tanto para interpretagdo como para aprender fisica e biologia. Nao
tem cabimento ter s6 duas aulas de matemética por semestre, isso foi uma
briga enorme.

Quando foi discutido a grade curricular o que ficou muito claro assim, o
pessoal das humanas e o pessoal das exatas, estavam bem divididos. A gente
falava que ia dar errado, mas diziam que teria que carregar na parte de
humanas, entdo ndo adiantou. E falta matematica, quimica, fisica, biologia,
essa é a minha critica maior, faltou muita matematica. Sao s6 dois créditos de
matematica e deveria ser no minimo seis, e ndo € que se vai ensinar aquela
matematica de ensino superior, € a matematica basica, ensinar a multiplicar,
dividir, tem aluno que ndo sabe dividir e ele vai se formar em fisica. Entédo &
complicado, eu sou até um critico demais deste curriculo. Tem que ter as
humanas? Obvio que tem que ter, tem que discutir a histéria da educago,
sociologia, mas ndo como ficou a diviséo, de ter a mesma carga horaria que as
exatas, nem sempre o que € igual é justo. Eu senti falta dentro de minha
formagdo de ser trabalhado como professor, e coloco minha méo no fogo e
acho que eles precisam aprender a ser professor e precisam aprender a ser
professor tanto como aprender as cadeiras especificas. Mas a divisdo como foi
feita ndo foi justa, porque nés ndo estamos dando chance das pessoas
aprenderem o que ndo aprenderam no Ensino Médio.
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9) Consideras o curriculo do curso integrado?

Ele é integrado s6 numa coisa que € no discurso, mas n&o no discurso
de quem esté no curso, € no discurso da pré-reitoria, do coordenador de S&o
José, vocé sabe de quem estou falando, dessas pessoas que ndo conhece
nenhum aluno pelo nome, ai para essas pessoas ele é integrado. Nao tem
como, ndo tem condicdes de ser.

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo foi
abordado nesta entrevista?

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;

- Registrar a hora de término da entrevista. (15horas57minutos)

Anexo 6.3 — Transcri¢cdo da entrevista realizada com o Professor C (Caso
B/Habilitacdo em Fisica)

Tépicos/ Observacdes:

- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as); (23/09/2010 14horas20min)

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informagé&o prestada;

- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (HabilitagGes
académicas, situagédo profissional, tempo de servigo).

Eu sou professora substituta, contrato de dois anos com o IF-SC, fiz
Licenciatura em Quimica em Tubar&o (Unisul) e em seguida fiz mestrado em
Ciéncias Ambientais em Criciima (Unesc). Trabalhei na rede publica e na rede
particular, sempre com o Ensino Médio. Eu sou de Cricima, venho e volto
todos os dias.

“CURRICULO INTEGRADO” E MAPAS CONCEITUAIS:

1) Qual a sua opinido quanto a proposta de curriculo da Licenciatura em
Ciéncias da Natureza?

Assim, quando eu conheci a proposta eu achei bem interessante por ser
diferente, trabalhar as disciplinas de forma interdisciplinar, por contextualizar
uma com a outra. Mas, na pratica, isso € muito dificil de acontecer, até devido a
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formacdo dos professores, que € mais disciplinar. Até as disciplinas que eu
faco parte que é Principios da Ciéncia, que seria integrada no planejamento do
curso, envolveria Fisica, Quimica e Biologia, que elas fossem trabalhadas
juntas, mas elas sao separadas, eu tenho 0 meu horario, o de Fisica tem outro
e o de Quimica é outro e cada um da a sua aula. Essa disciplina comegou
junto, os professores entravam na sala de aula juntos, sé que as coisas néo
evoluiram, as coisas ndo aconteciam.

E dos alunos, o que vocé escuta sobre a proposta?

Olha, o curso esta no inicio, ele foi construido para ter uma base de
Ciéncias, uma parte bem basica mesmo e eles imaginaram que iam entrar no
curso e iriam ter todas as disciplinas de Fisica especificas ja no inicio, mas
ndo, isso s6 comeca no quarto semestre, porque ai vocé ja ndo tem mais
Principios da Ciéncia, ai jA comeca com a mecénica geral, eletromagnetismo,
astrofisica, bem focado. O que eu acho bastante interessante no curso é que a
parte didatica é trabalhada desde o primeiro semestre, nos cursos tradicionais
isso s ocorre nas ultimas fases. A evolucao deles nesta parte pedagoégica é
muito melhor do que numa licenciatura tradicional. Eles percebem esta
evolugéo.

2) Em sua opinido, o curriculo do Curso esta organizado de forma
integrada?

Sim.
3) Para montar a proposta de curriculo do curso foi utilizado os mapas
conceituais. Vocé ja teve a oportunidade de visualizar o desenho do
curso?

Sim.

4) Essa visualizagdo possibilita comparagdes e conexdes entre conceitos
interdisciplinares?

Para te falar bem a verdade, essas ferramentas de diagrama V, mapas
conceituais eu ndo utilizava, ndo de uma forma pedagoégica como o Felipe. O
Felipe estudou a teoria, sabe como elaborar um mapa, e eu nunca tive um
estudo direcionado.

5) Em sua opinido, o uso de mapas conceituais foi valido?

Entéo, eu ndo tenho uma resposta para te dar, se foi ou ndo valido, eu
olhei o PPC, mas nao teria uma resposta.

6) Teve alguma experiéncia com mapas conceituais? E com seus alunos?
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Eu aplico os diagramas V porque eu fago muitas aulas préticas e isso
funciona bem. Eu acho o mapa conceitual uma ferramenta muito valida, deixa
mais objetivo, mais claro.

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo foi
abordado nesta entrevista?

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;

- Registrar a hora de término da entrevista. (14 horas35min)

Anexo 6.4 — Transcri¢cdo da entrevista realizada com o Professor D (Caso
B/Habilitacdo em Fisica)

Tépicos/ Observacdes:

- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as); (23/09/2010 - 14horas30min)

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informagéo prestada;

- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (HabilitagGes
académicas, situagédo profissional, tempo de servigo).

Eu ingressei no Estado como professora priméria das séries iniciais em
1981, eu me formei em Orientacdo Educacional em Iljui/RS, iniciei minha
carreira como orientadora, fiz acesso, em 1984, entéo atuei na escola publica
com o Ensino Fundamental e Ensino Médio até final de 2004, quando eu vim a
me aposentar. Em 1986 eu iniciei na Unesc/Cricilma, trabalhando com as
disciplinas de Curriculo, Programas, Metodologias de Ensino, Avaliagéo,
enfim... eu ja morava em Ararangua nesta época, eu fiquei até final de 2002 na
Unesc. Em 1989 eu fiz a selegéo para a Universidade Federal (mestrado em
educacdo) e fui aprovada, completei todos os créditos obrigatorios e tinha 40,
50% da dissertacdo, mas tive problemas de saude com meus pais e eu filha
mulher Unica optei por cuidar deles, e nao voltei mais, porque eu fiquei um
periodo muito grande cuidando deles, meus pais faleceram depois. Aqui no IF-
SC eu vim porque eu coordenava uma pos-graduacdo e eu comecei a ter
informacdes do IF através do Sergio, eu o via tdo motivado. Comecei a ter um
olhar especial para o IF, um dia eu vim fazer inscrigdo para um curso para uma
sobrinha minha e pude conversar com algumas pessoas, inclusive com o
Sergio, e neste periodo estava aberto o processo para professor substituto e
entdo fiz a inscrigdo porque eu estava sentindo falta da sala de aula. Chegando
aqui o contrato era por um ano podendo ser prorrogado por mais um, € como 0
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trabalho deu tao certo eu fui criando vinculo e estou até hoje, o contrato acaba
em dezembro. A razdo de eu estar aqui € essa, porque eu ja havia me
aposentado pelo estado, porque a sala aula é uma paixdo, para quem gosta €
uma paixdo. E quando eu sai da UNESC em1992 eu sai em meio a uma crise,
porque eu tentava adotar nas minhas aulas o método Paulo Freire e eu nédo
conseguia muito éxito e eu nao entendia porque, eu estava com 34 anos na
época, eu queria entender porque eu nédo tinha éxito se eu ja tinha lido todas as
obras dele, tinha percorrido um caminho téo arduo, li as obras de Carl Marx, eu
tinha a ideia do materialismo dialético, eu fazia mas ficava um espago entre
aquilo que eu acreditava que deveria ser certo, e eu fiquei com essa duvida
comigo.

Chegando aqui, num outro contexto, eu entendi o que me faltava na
UNESC, e aqui eu consegui fazer sem medo, sem inseguranga e 0 que me
faltava 14 eram parceiros, porque eu estava pronta. Mas eu ndo consegui fazer
porque se eu fizesse era cobrada, eu ndo reprovava aluno, no método Paulo
Freire tu potencializa o que esté faltando, ndo fica medindo, e hoje eu fago isso.

No curso de Licenciatura quais as disciplinas que leciona?

Eu trabalhei com Histéria da Educacdo, Sociologia da Educagéo,
Pesquisa e Acao Docente, Projeto Integrador, Desenvolvimento e
Aprendizagem, Didatica e Gestdo Escolar. Eu trabalho sé com a Licenciatura.
Em pesquisa e acdo docente eu consegui fazer tudo que eu nao tinha
conseguido fazer na minha vida universitaria, e ai vi que eu estava pronta, ja
estava pronta em 1992, me faltava terreno, eu tinha essa divida comigo. Me
faltava entender porque eu sofri tanto, porque me debati tanto se o trabalho era
tdo bom (desculpa a pretenséo).

“CURRICULO INTEGRADO” E MAPAS CONCEITUAIS:

1) Qual a sua opinido quanto a proposta de curriculo da Licenciatura em
Ciéncias da Natureza?

Eu acho bacana, interessante, o curriculo é maravilhoso, ele faz
perguntas a respeito do que deve no final de cada semestre, ele te situa, d4 um
norte. Contudo, e ai ndo € um problema do IF-SC, mas de ambito nacional, de
concepgao e de constituicdo das escolas do jeito como elas estado organizadas,
quer dizer, elas estdo organizadas hierarquicamente para funcionar com
compartilhamento, com divisbes, gavetas, segmentos que vocé ndo tem muito
o que fazer, entdo aqui ndo é muito diferente, apesar do nosso curriculo ser por
maodulos e ser integrado, mas de fato, nds ndo fazemos o que na minha opiniao
deveria ser feito, ou seja, todas as disciplinas trabalhar com tematicas, com
questdes norteadoras que dessem condigbes para fazer de fato um trabalho
integrado. A integracdo s6 no papel é muito bonita, mas nédo € real, entdo
assim, o curriculo integrado hoje da para dizer que ele existe no papel e que a
gente faz isoladamente, cada um fazendo o seu esfor¢o, mas ele de fato nao é
integrado.



161

2) Em sua opinido, o curriculo do Curso esta organizado de forma
integrada?

A organizagdo é, mas a pratica ndo, e ai, por exemplo, a Pesquisa e
Acdo Docente e Projeto Integrador poderia ser uma ferramenta para
exatamente isso, jA& pensou trabalhar num projetdo de meses com tema
gerador e ai todas as disciplinas pegando junto, os alunos fazendo pesquisas,
indo para as escolas, vendo a realidade das escolas, eles podendo ser
multiplicadores dessas questdes tdo importantes na atual conjuntura.

3) Para montar a proposta de curriculo do curso foi utilizado os mapas
conceituais. Vocé ja teve a oportunidade de visualizar o desenho do
curso?

Sim, e muitas vezes, estou falando exatamente disso, das perguntas que
cada modulo deveria estar respondendo. E é isso que eu entendo, 0 curso
inteiro poderia ser em cima de um tema mais global e o curso ser um grande
tema, uma grande questdo, mas isso de fato € um sonho para aqueles que
conseguem enxergar iSso, porque eu nao sei se todos enxergam.

4) Essa visualizagdo possibilita comparagdes e conexdes entre conceitos
interdisciplinares?

Sim, eu acho que a proposta integrada € muito boa, ela é perfeita e o
mapa ajudou a pensar isso, mas deveria ser trabalhado isso, hora com mais
énfase, hora com menos, mas acho que a gestdo jA vem percebendo a
importancia disso. Mas ai entram outras questfes que sdo as concepgdes de
mundo de cada educador, os compromissos politicos e interesses por conta
disso desses educadores que ndo tem o compromisso de pensar a sociedade
como uma grande questdo, como uma grande coisa para ser investigada,
pensada e melhorada, como um movimento vivo dos homens, construindo e
reconstruindo, acho que a sociedade esta longe disso e o IF-SC ainda esta
muito longe dessa proposta, de acontecer isso. Mesmo que desencadeie um
trabalho bom neste sentido, ndés vamos constatar que pelas caracteristicas dos
cursos (fisica, das exatas) nds vamos ter muito problema para isso acontecer,
para uma execucdo real, € muito dificil porque as pessoas chegam aqui na
licenciatura e ndo querem abrir mao das férmulas, da memorizacdo, da
pressdo... E isso ndo é integracdo, isso é reproducdo. Entdo na fisica nos
temos mais esse calcanhar, que é o curso das exatas com um ideario politico,
filosofico e ai ainda com curso profissionalizante, como o IF. Eu acho que o
mapa conceitual esti no papel.

5) Em sua opinido, o uso de mapas conceituais foi valido?

Foi valido porque para mim eu fiquei muito a vontade para fazer aquilo
gue eu sempre fiz com muita dificuldade e aqui eu fiz com leveza.
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E foi a primeira vez que vocé teve contato com mapas conceituais?

Olha, para ser honesta foi a primeira vez, foi aqui. Mas légico, 0 nome
mapas conceituais, esse trabalho com esquemas, isso era uma coisa que ja
me atraia, e eu ja havia trabalhado com diagramas, mas como ferramenta eu
conheci aqui.

6) Teve alguma experiéncia com mapas conceituais? E com seus alunos?

Eu até trabalhei no primeiro e segundo modulo junto com o professor
Felipe, € uma ferramenta que eu quase ndo utilizo porque eu trabalho com
muita pesquisa e o método da pesquisa, da investigacdo e a observacéo, eu
trabalho menos com a reprodugdo, mas numa apresentacdo de socializagéo
eles utilizaram, porque trabalham isso com o Felipe e trazem isso para o0s
seminarios. Mas se eu dissesse que sou uma adepta dessa ferramenta estaria

mentindo.

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo
foi abordado nesta entrevista?

SO gostaria de dizer que foi muito bom fazer essa entrevista contigo,
falar da minha vida foi uma oportunidade de eu fazer essa sintese.

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;
- Registrar a hora de término da entrevista. (14horas55min)

Anexo 6.5 — Transcrigdo da entrevista realizada com o Professor E (Caso
A/Habilitacdo em Quimica)

Tépicos/ Observacdes:

- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as); 01/09/2010 as 19h00min

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informagé&o prestada;

- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (HabilitagGes
académicas, situagédo profissional, tempo de servigo).
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Eu sou Licenciando em Filosofia pela FEBE de Brusque, tive formagéao
Seminaristica, comecei a Teologia, depois sai da linha religiosa, comecei a
trabalhar em escolas estaduais (Ensino Médio, Ensino Fundamental) com aulas
de Historia, Filosofia, Sociologia, A minha experiéncia é de 12 anos ja de sala
de aula e eu tive uma experiéncia no Ensino Superior também, eu trabalhei na
FURB em Blumenau, trabalhei em Brusque também - CEVILE e é o meu
terceiro ano aqui.

Em relagdo as condi¢des de trabalho que eu j4 tive, as daqui s&o as
melhores eu ja tive conhecimento. Inclusive, quando eu cheguei levei um susto
porque eu conheco bem a realidade das escolas estaduais e aqui nés temos
coisas que eu acho que nao existe em outras escolas: médico, dentista para 0s
alunos e para a comunidade escolar; auditorio, toda aparelhagem de
multimidia, som, tudo que vocé precisar existe aqui. Entdo eu até levei um
susto, no comego eu nao sabia muito bem nem como usar tanto recurso que
tem aqui, depois nés comegamos a experimentar essas coisas novas, eu
estava acostumado com um ensino quadro e giz, entdo aqui as condi¢des de
trabalho sdo muito boas, também o salario € melhor, tudo isso anima bastante.

E claro que trabalhando numa Licenciatura com formagdo de
professores, ndo podemos achar que esta tudo bem, tem que ter uma visédo da
educagéo como um todo, entdo precisa continuar compreendendo a realidade
da educacao e ndo pensar que 0 que nos temos aqui seja o normal, que bom
que fosse. Mas eu acredito que sé@o casos isolados, ndo sei como aqui se
conseguiu, tem uma histéria sim. Mas me surpreendeu saber que existe isso no
Brasil, sdo exceg¢des. Aqui ou em outro lugar pode ter isso, essas condigdes de
trabalho poucos professores tem, talvez na rede particular, mas no ensino
publico néo.

O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CURRICULO INTEGRADO COM
APOIO DOS “MAPAS CONCEITUAIS”

1) Em sua opinido, como surgiu a ideia de um curriculo integrado para a
Licenciatura em Ciéncias da Natureza?

Entdo, quando eu cheguei aqui eu acho que a ideia da Licenciatura ja
tinha sido tomada, j& havia um grupo que queria fazer a Licenciatura, houve um
edital do governo permitindo que os Cefets na época concorressem a este
edital e criassem cursos de Licenciatura, entdo eu ndo conheco essa histéria
porque parece que houveram tentativas anteriores de criagdo, grupos de
professores, mas ai eu ndo sei se ndo houve apoio da Instituicdo ou como foi
exatamente. Mas quando eu cheguei haviam sim as condi¢gbes concretas para
a criacdo da Licenciatura. Ai nos tinhamos os planos de imerséo, que seriam
estudos do que existe em termos de Licenciatura/Ensino de Ciéncias, entdo
vieram especialistas na &rea, eu lembro aqui do Aticco Chassot, a Lea e outros
professores... entdo eles nos deram assim ideias do que existe, do que nés
poderiamos experimentar e a partir disso a gente foi estudando os cursos que
existem, como estdo estruturados.

E esses convidados trabalharam algum texto, livro com vocés ou eram so
palestras?
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N&o, eram sO palestras. Até porque a gente estava tentando ter uma
ideia geral, a gente comegou este curso pensando nas ideias mais gerais,
entdo nds precisdvamos de uma filosofia para o curso, de uma ideia que fosse
interessante para a Licenciatura, porque o que nés observamos na época é
que as Universidades que oferecem a Licenciatura e o Bacharelado acabam
tendo aquela prética do trés mais um, ou seja, o estudante faz os trés anos e o
tltimo ano todas as disciplinas pedagogicas e ele acaba sendo um professor
que teve uma formacdo ndo muito integrada, por vezes ele faz também o
bacharelado, mas a formacao dele parece ser mais voltada para a pesquisa e 0
ensino fica um pouco complicado. A gente teve essa informagéo, essa
conclusédo, até porque nossos professores aqui sdo licenciados, mas muitos
sdo bacharéis também, entdo eles vém de cursos que tem essa estrutura,
neste sentido a vinda deste pessoal ajudou sim. A vinda desses professores
nos deu uma dire¢éo, a gente tinha oportunidade de oferecer o curso, mas néo
sabia muito como fazer, a gente sabia como ndo queria fazer, mas nao sabia
qual caminho, quais as possibilidades. Também veio um pessoal de Campos -
RJ, do CEFET de Campos, eles tem o curso |4, eles tiveram uma historia
interessante, depois o curso |4 foi mudando, eles acabaram seguindo uma linha
mais tradicional, se é que podemos chamar assim. Entéo eles vieram até aqui
falar da experiéncia deles, a gente teve sim a participagdo, conseguimos apoio,
orientacdo de pessoas que militam na érea.

2) Como foram escolhidos os participantes do processo de construgao do
planejamento curricular?

Entdo, aqui nés temos a questdo do email que vocé divulga para todo
mundo, toda comunidade escolar ficou sabendo, alguns professores foram
contra, a comunidade escolar ficou sabendo que havia um grupo interessado e
a possibilidade seria real. Alguns professores nédo toparam, fizeram criticas,
ainda hoje sao contra, nem dao aulas na Licenciatura, essa dificuldade existiu.
Mas, o grupo de Quimica aceitou o desafio. Inicialmente era para ser Fisica e
de fato o nosso quadro de professores de Fisica na época era muito melhor
que o de Quimica, mas os professores desta area ndo quiserem, ndo toparam.
Até porque a avaliacédo deles era de que a Universidade Federal esta préxima e
eles tem este curso, entdo porque ndo resolve o problema por 14, foram contra
a politica de governo, bem fundamentados. E a gente respeitou a opinido
deles, mas também n&o quis perder a oportunidade de ter um curso aqui. Foi
feito pesquisa para tentar saber se haveria de fato o publico, foi um trabalho
prolongado, mais de um ano, eu acho.

O Campus de Sao José tem a vantagem de ter a area de Cultura Geral
(que atende o Ensino Médio), inclusive o maior numero de professores aqui é
da Cultura Geral e sdo mestres, doutores, entdo havia um quadro bem
interessante para se criar a Licenciatura. Ararangua e Jaragud na éarea de
Ciéncias da Natureza tinha uma quadro bom, mas na area de humanas, na
area do ensino eles tiveram sim uma certa dificuldade, depois € que foram
criando as vagas para se enfrentar esse problema.
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3) Em sua opinido, a ideia de utilizar os mapas conceituais neste
processo de construcéo do planejamento curricular foi valida?

Como nés temos aqui o Professor Cantl que € uma pessoa que estudou
isso a fundo e fez o doutorado dele no estudo disso, entéo ele participou do
processo também, apesar de néo ser professor da Licenciatura, ele € do curso
Técnico, é um engenheiro, mas que tem este transito na educacéo, entéo ele
foi um dos nossos assessores, ele apresentou a ideia, havia outros professores
gue queriam usar a ideia do V de Gowin, mas a ideia de usar 0os mapas
conceituais foi por ter este professor aqui que poderia nos ajudar.

Para mim foi novo, eu ndo conhecia, claro, a gente sabe que existe ai,
vocé fazer um diagrama, quais sdo as palavras chave, mas existe toda uma
teoria sobre mapas conceituais e eu pessoalmente ndo conhecia, entdo foi
novidade, eu avalio como uma metodologia muito interessante.

4) O grupo de professores ja tinha utilizado os mapas conceituais no seu
trabalho? Ou em outra situagéo?

Eu acho que foi uma coisa nova, até porque o Evandro fez uma
capacitacdo conosco, a gente foi para o laboratorio, tentou construir um mapa
conceitual e eu percebi neste momento que estava todo mundo meio
engatinhando ainda, tentando compreender a ideia. Para mim foi uma coisa
nova.

5) O uso dos mapas conceituais proporcionou uma visdo de totalidade
guanto a estrutura curricular?

Eu acho que pode, inclusive eu acho que € isso que eles conseguem
fazer, ele da um viséo geral, mas os detalhes ele ndo consegue captar mesmo,
0 mapa € mais uma representacdo do texto, eu lembro que nés estudamos
documentos oficiais e tudo isso foi representado através de mapas conceituais,
mas se ficasse s6 no mapa eu acho que nds conseguiriamos ter uma ideia
geral mas ndo sei se conseguiria entender e fazer avangar somente com 0s
mapas. Eu acho que os mapas funcionam mais como um exercicio de sintese,
de enxugamento, de entender as questdes gerais, mas ndo dispensa leitura.
Como a gente pensou nesta questéo da integragdo, tem o projeto integrador do
curso, tudo isso. Pensamos que cada fase deveria ter uma pergunta em torno
da qual seriam integradas todas as disciplinas, entdo acho que os mapas
conceituais facilitam o entendimento de uma proposta assim. Se fosse aquele
método na planilha, tudo no seu lugarzinho e tal acho que nédo daria conta de
representar esta proposta. Se fosse ter adotado aquela metodologia tendo esse
projeto de integrag&o teriamos que buscar relatérios extras.

6) Se sim, essa visdo possibilitou comparacdes e localizagdes de
conceitos, permitindo a sua integragdo?

Sim, o0 mapa consegue apresentar, possibilitar isso, agora a integragéo
de fato ja é outro problema que n&o tem tanto a ver com a teoria ou com a
representacdo, tem mais a ver com a pratica. No caso, ele foi (til para pensar a
proposta do curso, facilitou o entendimento de ideias de um curriculo integrado,
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mas a dificuldade da integracdo real, aquela que é feita no dia a dia sempre

esbarra nos problemas das disciplinas, das caixinhas, porque a gente é
formado numa educacéo disciplinar, sempre é dificil sair desses limites.

7) Consideras importante trabalhar os mapas conceituais com o0s
conteudos de suadisciplina? E com seus alunos da Licenciatura?

Entdo, eu até utilizo, eu tenho duas disciplinas que s&do da minha area
mesmo, agora a disciplina de Didatica eu nem considero muito, eu aceitei
tendo em vista minha formac&o, mas ndo é meu interesse de pesquisa. Mas na
disciplina de Filosofia em Educagéo eu utilizo em um momento e na disciplina
de Epistemologia também, com objetivos diferentes. Eu utilizo para o estudo de
textos, o aluno precisa representar o texto, as ideias atravées do mapa
conceitual a partir da leitura, analise e compreensédo do texto. Eu acho uma
ferramenta interessante até mesmo para avaliar o entendimento de um texto
porque nenhum mapa sai igual ao outro, alguns demonstram o n&o
entendimento do texto, outros conseguem apresentar aqueles pontos
marcados do texto, afinal um texto tem uma estrutura, ele segue uma
argumentacdo e se 0 mapa nao representa essa estrutura minima conforme o
texto foi escrito e pensado, entdo eu acho que € um modo interessante para
vocé avaliar até que ponto o aluno entendeu o texto, tem mapas que sdo uma
bagunga, vocé ndo sabe onde comeca e termina 0 mapa e se vocé pede para
seu aluno falar sobre seu mapa fica mais complicado ainda porque nao vai
muito longe e ele j& se demonstra meio perdido.

E esse uso de mapas conceituais é realizado no computador?

N&o, inclusive quando o professor Cantu levou a gente para o laboratério
para usar aquele programa que existe (CMAPTOOLS) eu achei bem
complicado, ele até falou para a gente na época que o0 programa precisava ser
aprimorado e ele é da area de telecomunicacfes, entende disso, eu achei
dificil, até porque eu teria que ensinar meus alunos. Mas para minha surpresa
alguns alunos entregaram o trabalho feito no programa, néo sei de onde eles
tiveram esse conhecimento, mas alguns alunos conhecem; outros fizeram a
caneta mesmo.

8) Decorridos 03 semestres do Curso, como avalias o curriculo
implantado?

NO6s estamos encontrando problemas sim, no curriculo. Estamos
pensando numa reformulag@o de algumas coisas, ndo é o geral do curso, sdo
pontos isolados, questdes mais técnicas ate, algumas disciplinas, componentes
curriculares € que de fato geraram maiores problemas, os professores nédo
estdo se encontrando muito bem, estdo querendo revisar o componente
curricular, a gente teve dificuldades sim, no inicio para entender o que era o
componente curricular: “Projeto Integrador”, que apareceu como um
componente, uma disciplina que tem carga horéria, tem espacgo no curriculo e
ai os professores que ficaram responséaveis por esta disciplina (que ndo é para
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ser uma disciplina) é que ficaram com a responsabilidade de organizar esta
ideia da integragéo das disciplinas. Entéo, foi dificil.

No primeiro semestre a professora que pegou essa disciplina buscou
uma aproximagao com o0s outros professores, ela divulgava o que ela estava
trabalhando e cada professor tentava dar uma resposta dentro daquele projeto,
porque a gente tem a ideia da pesquisa como principio educativo, aquela ideia
de Pedro Demo, Roque Moraes, entdo a gente pensava que desde a primeira
fase a gente poderia falar em pesquisa ou num projeto integrador e que a
pesquisa seria a forma de integrar, os alunos fariam a pesquisa, um ensaio,
fariam um projeto, entenderiam o que € uma pesquisa, iriam pensar em algum
objeto que levaria a essa integracdo das disciplinas no curriculo. Mas isso esté
em discussdo, isso deu certo até certo ponto, mas com muitas dificuldades.
Estd em discussdo agora o que fazer com o Projeto Integrador, sobretudo, na
primeira fase; parece que na segunda, na terceira fase a coisa funciona melhor
por essa ideia de pesquisa, mas quando os alunos chegam s&o imaturos ainda
para falar em pesquisa, ndo tem pesquisa no Ensino Médio, entdo é
complicado, estamos tentando encontrar o caminho.

NOs temos alunos que comegaram o curso em outras Universidades e
abandonaram, ndo deram conta, enfim, e estdo aqui e eles gostaram, falavam
para gente na época que percebiam a integragédo dos professores, que iSso era
visivel no curso e achavam o curso interessante e este seria um diferencial do
curso. Mas também existem outros problemas, por exemplo, Principios da
Ciéncia é um componente curricular que envolve varios professores e tem
alunos que querem validar algumas disciplinas e ai eles ndo conseguem
porque ali entra biologia, quimica, fisica, tudo em um componente sé e muitos
j& fizeram essas disciplinas, entdo tem essa discusséo, eles tem que ficar
numa aula assistindo e trabalhando com coisas que eles j& dominam, que eles
ja fizeram essas disciplinas em outras Universidades.

Ainda nédo houve uma solugéo para este problema?

Ainda né&o, estd se pensando nesta reformulacdo do curso, muitos
acham que ainda é cedo, porque nés estamos na quarta fase, precisaria formar
uma turma primeiro e tem toda essa questao dos tramites legais na instituicdo
gue vocé nao pode estar mudando toda hora. A gente tem reunibes semanais
da Licenciatura, estamos buscando fazer uma avaliacao.

E como sdo essas reunides?

Logo que comegou 0 curso a gente criou um grupo de pesquisa, porque
ndo tinha isso, um grupo de pesquisa em ensino de ciéncias, “Educacéo e
Ciéncias” é o nome do nosso grupo de pesquisa. Os professores se animaram,
a gente estudou textos sobre interdisciplinaridade, sobre integracdo, a gente
chamou pessoas para dar seminarios através do grupo de pesquisa, foi muito
importante para professores que ndo estavam desde o0 inicio conseguirem
entender melhor a proposta a partir destes estudos coletivos que foram feitos.
Mas, o grupo de pesquisa funcionou bem no primeiro ano - no ano passado,
este ano ele enfraqueceu bastante, muitos ndo viram como desenvolver uma
pesquisa mesmo na area do ensino de ciéncias porque nos temos professores
que tem pesquisa na area de educacdo ambiental, outros tem pesquisas na
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quimica pura, entdo poucos professores deste grupo é que de fato
conseguiram desenvolver uma pesquisa, a gente teve um projeto aprovado
com bolsa neste grupo de pesquisa, mas o0 grupo acabou se dissolvendo. As
reunides eram quinzenais, depois ficaram mensais e hoje n6s ndo temos feito,
nds estamos no segundo ano de grupo e foram poucas reunides. Até esta se
pensando, j& surgiu essa ideia, de ter o grupo de pesquisa como (a gente até
brinca com os termos) os “guardides da licenciatura”, um grupo que vai estudar
0 curso e agora a gente foi chamado também para criar o “Nucleo Docente
Estruturante” acho que é este 0 nome que existe ai, que é algo parecido, € um
grupo que vai avaliar o curso, que vai estar preocupado com 0 Curso como um
todo. Entdo talvez o grupo de pesquisa se aproxime nesta direcdo. Entdo
houve sim, uma dificuldade dos professores para comegar a ter pesquisa na
area do ensino, do ensino de ciéncias, muitos ndo séo da area de ciéncias.

9) Consideras o curriculo do curso integrado?

Essa pergunta para mim é dificil de avaliar porque eu ndo sou da area
de quimica, eu tive uma passagem rapida pelo ensino superior que foi em
universidade publica, mas foi um semestre s6 e outra era universidade privada,
tinha 1a um TI (trabalho interdisciplinar) que chamavam, mas era mais uma
coisa onde os alunos que tinham que correr atrés, os professores ndo davam
muito valor para isso. Entdo para mim € dificil avaliar porque eu n&o tenho
comparativos.

NOs estamos aprendendo ainda como se trabalhar desta forma, mas é
dificil sim, mais facil € cada um trabalhar sua disciplina mesmo, é dificil porque
exige reunibes, planejamento, exige trabalho extra. Aqui nés até temos estes
espagos, os professores nao precisam ficar aqui na escola tanto tempo e eles
ficam, entdo muitas coisas acontecem por conta disso, a gente tem a
dedicagédo exclusiva e tem uma carga de aulas que nao deve ultrapassar a
vinte e quatro horas, isso favorece bastante, favorece porque os professores se
encontram, entdo surgem projetos interessantes, mas dé trabalho, ndo € uma
coisa que surge naturalmente.

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo
foi abordado nesta entrevista?

Gostaria de saber se eu sou 0 primeiro a ser entrevistado e tenho
curiosidade em saber futuramente os resultados da sua pesquisa, porque
quando nés falamos da proposta do nosso curso por ai as pessoas ficaram
encantadas, acharam inovador, entdo ficamos empolgados, e ndés queremos
que isso fique conhecido. E gostaria de saber também quais s@o seus
referencias tedricos?

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;
- Registrar a hora de término da entrevista. (19h40min)

Anexo 6.6 — Transcrigdo da entrevista realizada com o Professor F (Caso
A/Habilitacdo em Quimica)
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Entrevista via e-mail

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (Habilitages
académicas, situagédo profissional, tempo de servigo).

Quanto ao percurso académico: possuo graduacdo em bacharelado e
licenciatura em Quimica, mestrado em Biotecnologia e atualmente, sou
doutoranda em Engenharia Quimica. Os titulos citados foram obtidos na UFSC.
Quanto ao percurso profissional: Sou professora do IF-SC desde 2006 tendo
atuado no Campi de Florianopolis, Ararangua e atualmente em S&o José.

O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CURRICULO INTEGRADO COM
APOIO DOS “MAPAS CONCEITUAIS”

1) Em sua opinido, como surgiu a ideia de um curriculo integrado para a
Licenciatura em Ciéncias da Natureza?

Diante do chamado do MEC para a necessidade em se oferecer pelo
menos 20% das vagas dos cursos do IF para a Formagdo Docente, um grupo
de servidores foi convidado para discutir sobre a implantagéo de tais cursos. O
grupo comegou a discutir e refletir sobre os atuais modelos de cursos de
licenciaturas que existem e se tais modelos realmente sdo eficazes da
formacdo dos docentes. Varios curriculos foram analisados e chegamos a
conclusdo de que ndo gostariamos de seguir aos modelos implementados,
especialmente pela UFSC, pois os mesmos sdo constituidos por uma série de
disciplinas alocadas em caixas, nas caixas os alunos nao conseguem visualizar
a relagdo entre as mesmas. E sabido, por meio de diversos autores, sobre a
necessidade em se visualizar a importancia dos saberes e sua relagdo com o
cotidiano e com base nessas ideias, pensamos no curriculo integrado.

2) Como foram escolhidos os participantes do processo de construgao do
planejamento curricular?

Todos os servidores do IF-SC foram convidados para participar da
construgdo do curriculo do curso, mas especialmente os licenciados e
pedagogos.

3) Em sua opinido, a ideia de utilizar os mapas conceituais neste
processo de construcéo do planejamento curricular foi valida?

Com certeza, os mapas conceituais foram Uteis para visualizar a macro-
estrutura do curso e principalmente, as relacdes existentes entre os saberes
das unidades curriculares.

4) O grupo de professores ja tinha utilizado os mapas conceituais no seu
trabalho? Ou em outra situagéo?
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O servidor que coordenou o trabalho de construgcdo do curriculo foi o
professor Evandro Cantu que ja havia realizados alguns trabalhos utilizando os
mapas conceituais. Os demais servidores que participaram do processo de
construgdo do curriculo ndo tinham experiéncia com o uso dos mapas
conceituais. Neste caso, o professor Evandro ministrou uma aula inicial para
esclarecer sobre os aspectos tedricos e uso desta ferramenta.

5) O uso dos mapas conceituais proporcionou uma visdo de totalidade
guanto a estrutura curricular?

Sim, conforme citado na questao.

6) Se sim, essa visdo possibilitou comparacbes e localizagbes de
conceitos, permitindo a sua integragdo?

Questéao respondida no item anterior.

7) Consideras importante trabalhar os mapas conceituais com o0s
conteudos de suadisciplina? E com seus alunos da Licenciatura?

Quando iniciamos as discussdes sobre a criagdo do curso de
licenciatura, ndo tinha conhecimento sobre esta ferramenta. Apds este primeiro
contato, foi possivel colocar em prética algumas das diversas possibilidades do
uso dos mapas conceituais em um trabalho realizado com alunos do curso
técnico e que foi publicado na péagina:

8) Decorridos 03 semestres do Curso, como avalias o curriculo
implantado?

Infelizmente, a teoria € muito diferente da pratica. O projeto do curso é
muito bom, porém, existem diversas dificuldades para implantacdo do mesmo.
Atualmente, o curso de licenciatura com curriculo integrado é oferecido nos
campi Ararangua, S&o José e Jaragua do Sul, mas nos trés cursos as praticas
sdo muito diferentes. Tais dificuldades v8o desde a compreensdo do proprio
termo: interdisciplinaridade e vao até os aspectos técnicos e de carga horéaria
de professores.

9) Consideras o curriculo do curso integrado?

O curriculo do curso é integrado, porém, sua prética nao!

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo foi
abordado nesta entrevista?
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Anexo 6.7 — Transcrigdo da entrevista realizada com o Professor G (Caso
A/Habilitacdo em Quimica)
Tépicos/ Observacdes:

- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificagdo dos entrevistados
(as); 02/09/2010 — 17h O0Omin

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informagéo prestada;

- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (HabilitagGes
académicas, situagéo profissional, tempo de servico).

Eu fiz um curso de magistério, sou daquela época de formacao Normal,
atuei com Ensino Fundamental/Séries Iniciais s6 no estagio, porque ai depois
logo que eu conclui meu Ensino Médio eu resolvi fazer um curso de
Licenciatura e resolvi fazer Licenciatura em Matematica, entdo a partir do
momento que eu comecei 0 curso trabalhei por dois/trés meses numa pré-
escola e ai depois ja consegui empregos na formacdo especifica que é
matematica. Depois da Licenciatura em Matematica eu fiz Mestrado em
Matematica aplicada pela UFRGS. A graduacéo eu fiz em Passo Fundo, sou
natural de 1a, fui & Porto Alegre s6 para fazer mestrado. A principio a minha
intencdo era so6 fazer mestrado e retornar para Passo Fundo. Entdo no comeco
eu ia e vinha toda semana e ai depois eu consegui bolsa de mestrado e ai fui a
Porto Alegre morar em funcdo do mestrado e |4 eu consegui faculdades para
trabalhar e ai fiquei por la. Terminei meu mestrado em 2003 e ai de 2003 até
2009 que foi quando eu vim para cd eu sO atuei em cursos superiores,
faculdades, sempre ligada & area da matematica. Eu fiz o concurso em 2008,
fui chamada para assumir em Janeiro de 2009 e desde Janeiro de 2009 eu
estou aqui no IF-SC, sempre atuei no campi de Sdo José, ai quando eu
cheguei aqui foi o primeiro semestre da Licenciatura com os alunos, foi onde
iniciou a primeira turma. No primeiro semestre eu ndo atuei com eles, até tinha
uma disciplina de matematica fundamental, mas na época eles colocaram
professor que ja era do quadro, que ai nés que chegamos até conhecer um
pouquinho o curso, eu participei aquele semestre, eu ndo atuava, mas
participava de todas as reunides ligadas a Licenciatura e a partir do segundo
semestre eu comecei a atuar com eles, entdo eu j4 estou a um ano
trabalhando, vai fechar um ano e meio agora atuando com eles.

“CURRICULO INTEGRADO” E MAPAS CONCEITUAIS:

1) Qual a sua opinido quanto a proposta de curriculo da Licenciatura em
Ciéncias da Natureza?
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Do pouco que eu posso opinar em termos deste curso que é mais ligado
a area de Quimica, eu acho bastante interessante, o que realmente teve de
novidade que eu ndo estava acostumada é essa apresentacdo do curso de
uma forma diferente. Nés ndo fizemos nenhum curso para entender, mas em
termos de matriz curricular, igual ttm em cada semestre, quais Sdo as suas
fases, eu achei bem tranquilo, ele ndo deixa de ser um curso tradicional no
sentido de que tem suas unidades curriculares, acho um curso bom.

2) Em sua opinido, o curriculo do Curso esta organizado de forma
integrada?

O curriculo do curso sim, acredito que sim. Na pratica a gente nao
consegue. No papel, a proposta curricular estad extremamente integrada, na
pratica a gente tem dificuldades, porque nos lidamos com pessoas entdo néo é
tdo simples. Mas eu acredito sim que o curriculo estd todo numa proposta
integrada.

E essa dificuldade parte mais dos professores?

Sim, dos professores, e essa é uma discussdo que a gente sempre tem
nas nossas reunides: porgue nés temos essa dificuldade? A gente acredita que
essa dificuldade exista porque n6s fomos formados naquela coisa de caixinhas,
0 que tu aprendi aqui, tu ndo vé aqui e tu ndo liga com isso. Entdo nds temos
um pouco essa dificuldade e talvez isso venha desta nossa formagéo. Mas, por
outro lado por mais que esse trabalho ainda seja pequeno, esse trabalho
integrativo ainda € pequeno eu vejo nos nossos alunos (porque agora NOSS0S
alunos j& estdo na 42 fase) que eles ja conseguem integrar, entdo eu percebia
nas minhas aulas isso: “Nossa professora! Isso a gente esta vendo”... ou “isso
pode ser aplicado em tal e tal unidade”... “o professor fulado de tal também
esta falando sobre isso”. Eles conseguiam fazer este link que a gente enquanto
professor ndo estava conseguindo. Entéo, as vezes as pessoas discutem muito
essa coisa do curriculo integrado, a gente tem varias discussdes no curso de
Licenciatura por causa disso, eu acho que, acredito nisso, que a gente esta
conseguindo fazer com que 0s nossos alunos tenham este olhar, mas para a
gente € mais dificil.

3) Para montar a proposta de curriculo do curso foi utilizado os mapas
conceituais. Vocé ja teve a oportunidade de visualizar o desenho do
curso?

Sim, o desenho do curso sim, esta no site toda estrutura. E tanto é que
qguando nés iniciamos a Divina sempre faz esse trabalho de apresentar para a
gente o curso, toda essa proposta de curso, ela sempre deixou muito claro.

4) Essa visualizagdo possibilita comparagdes e conexdes entre conceitos
interdisciplinares?

Sim, uma ligacdo maior do que naquela proposta normal de matriz
curricular, eu acho que a gente enxerga um pouco melhor, eu ndo sei se pela
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estrutura de parecer com diagramas, acho que a visualizagdo em si, auxilia
sim.

5) Em sua opinido, o uso de mapas conceituais foi valido?

Foi, acho que sim. Acredito que a gente tenha que ter um trabalho um
pouquinho melhor, as pessoas que participaram da construc¢ao tiveram todo um
estudo sobre mapas conceituais, n6s que chegamos, assim, ele foi nos
apresentado de como é que funciona, mas a gente ndo trabalhou muito com
essa coisa para também passar a utilizar isso, talvez na maneira de como
apresentar nosso componente curricular, de no nosso componente curricular
talvez trabalhar com isso e talvez fazer esses links com os alunos. Até quando
eu vi que o tema da sua pesquisa seria sobre mapas conceituais, eu pensei:
Poxa, se ela me perguntar o que € um mapa conceitual, eu ndo sei, eu ja vi,
mas aquela coisa de qual é a definicdo, para que ele serve, porque ele é
interessante ou ndo comparado com as outras, ai eu confesso que eu
fiquei...olha se ela me perguntar, olha eu nédo sei, eu visualizo mas eu néao
tenho esse conhecimento tedrico, mas acho interessante, eu acho que sempre
que vocé tenta trabalhar com esquemas é mais interessante que aquela coisa
horizontal/vertical por semestre que tu ndo enxerga esse link vertical, porque o
horizontal as vezes é mais facil, e o que eu acho interessante no mapa
conceitual é que de uma vocé consegue ramificar com outras partes, vocé tem
uma nogao do todo.

6) Teve alguma experiéncia com mapas conceituais? E com seus alunos?

N&o, nunca tive. A primeira vez que eu vi e ouvi falar de mapas
conceituais foi aqui no IF-SC. E ai até de conhecer a ferramenta, de conhecer o
Cmaptools que até hoje eles disseram que vao nos dar uma oficina para a
gente aprender a lidar, a gente ndo sabe, por exemplo, eu ndo conseguiria lidar
para fazer um mapa conceitual, entdo talvez por ndo saber a gente acaba n&o
aplicando. Mas eu sei de todo o trabalho do Evandro com relagédo a isso, tenho
alguns colegas também dentro da Licenciatura que utilizam e eu sei que alguns
também utilizam nas suas aulas, até também o Diagrama V, mas eu nunca
utilizei.

Quais foram os dilemas dos alunos na implantagéo deste curriculo?

Nos tivemos alguns problemas no inicio. Porque a gente tem toda uma
proposta diferenciada, de enxergar a Licenciatura como... assim..., em primeiro
lugar uma formacdo da area humana para depois ser uma formacédo exata,
entdo a gente sempre teve esse discurso, de que a gente quer primeiro formar
o professor para depois formar o professor de quimica e nés tivemos um pouco
de resisténcia sim, alguns alunos sé&o oriundos da Universidade Federal entdo
alguns alunos nos cobraram isso assim, no sentido de que: tem pouca Quimica
aqui no nosso caso e no caso de Ararangua e Jaragua tem pouca Fisica,
quando eles olham para estrutura curricular e véem que néo tem aquele monte
de disciplinas da &rea especifica, mas ai ha toda uma conversa de justificar o
porque do nosso curso, de mostrar para eles que a gente realmente veio com
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uma proposta diferente, que a gente realmente tem essa preocupacéo de
formar o professor, de que a gente entende que para ser um bom professor de
Quimica ele ndo tem que saber s6 Quimica, ele tem que saber sim ser
professor, que o conhecimento tedrico, especifico é importante, mas que o
conhecimento pedagdgico também é, e agora nds temos assim, os alunos que
permanecem conosco eles realmente vestem e entenderam porque que isto €
importante, eu brinco com a Divina que é um convencimento diario, de
acreditar nesta proposta e de que a gente quer tentar fazer diferente, n&o
porque a gente acha que o outro esta errado, até porque todos nds nos
formamos neste perfil de disciplina/conteldista, mas que a gente acredita que
da para fazer diferente e fazer bem feito também, e as vezes a gente perde
alunos, alguns alunos ndo se adaptam ao curso, eles querem conteudo,

querem Quimica.

Algo que chama atencédo € que tanto em S&o José como em Ararangua a
maioria dos estudantes sdo do sexo feminino, vocé acha que isso esta
ligado ao nome do curso “Licenciatura em Ciéncias da Natureza”, por ser
uma licenciatura?

Pode ser, mais do que a area especifica, talvez. E algo que chama
atencdo mesmo, eu nunca tinha parado para pensar sobre isso, mas realmente
tem. E a gente sempre deixa claro isso: que € um curso de Licenciatura e que a
gente quer formar professores, s6 que assim, como temos que convencer 0S
alunos e as vezes a gente tem que convencer os colegas também, porque a
gente tem colegas que tem aquela formacao totalmente classica e que entende
que ele se formou assim, ele € um bom profissional hoje entéo € assim que ele
tem que formar os alunos dele, do mesmo jeito, repetindo as mesmas coisas
que ele fez 14 em vinte anos atrés. Como o curso é novo eu acho que as
pessoas sO vao realmente acreditar nesta proposta quando a gente tiver
nossos alunos formados, colocados no mercado de trabalho, acho que sé6
assim para convencer alguns de que a proposta ndo é inovadora demais, ndo é
absurda demais, que ndo é uma proposta ruim. Mas é complicado.

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo foi
abordado nesta entrevista?

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;

- Registrar a hora de término da entrevista. (17h 20min)

Anexo 6.8 — Transcri¢cdo da entrevista realizada com o Professor H (Caso
A/Habilitacdo em Quimica)

Tépicos/ Observacdes:

Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as); 15: OOhoras.

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;
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- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);
- Assegurar o carater confidencial da informagé&o prestada;
- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (HabilitagGes
académicas, situagédo profissional, tempo de servigo).

Eu sou formada em Quimica, Licenciada e Bacharel em Quimica, com
Mestrado e Doutorado em Quimica. Mestrado em Quimica inorganica e
Doutorado em Quimica organica, tudo na UFSC. J& trabalhei com Quimica no
Ensino Médio em colégios estaduais e na rede privada. E também ja trabalhei
com Ciéncias de 5% a 82 série na rede particular na época da Licenciatura.
Entrei no IF-SC em 2008, comecei a trabalhar com o Ensino Médio e depois
que eu comecei a trabalhar com a Licenciatura, trabalhei com Projeto
Integrador | e Principios da Ciéncia lll. Mas, como a minha &area é a quimica
organica eu vou comegar na minha cadeira mesmo, que é a quimica organica
quando a licenciatura alcangar a 52 fase. Apesar de ter me formado no que é
conhecido como quimica pura - aquela de laboratério - e organica, mesmo
assim eu sempre me interessei pela area de educacéo, entdo ainda na época
da licenciatura e principalmente na época da minha gravidez eu comecei a ler
sobre educacéo, como na época eu ndo podia ir para o laboratdrio porque eu
estava gravida, em casa comecei a ler bastante sobre educagdo. Mas eu néo
tenho formacdo em educacdo em quimica, eram sé uns pontos que estou
encontrando dificuldade agora, mas nada que néo seja superado.

“CURRICULO INTEGRADO” E MAPAS CONCEITUAIS:

1) Qual a sua opinido quanto a proposta de curriculo da Licenciatura em
Ciéncias da Natureza?

Eu acho ele bastante interessante, ele segue atualmente as politicas
educacionais do Ministério da Educacao que sao as propostas de curriculo que
visam principalmente a integragdo entre os diferentes projetos curriculares,
portanto nés temos essas disciplinas que séo: projeto integrador, principios da
ciéncia, ele contempla mais as areas da educacdo, as areas pedagodgicas
mesmo, com um prejuizo, ndo posso dizer que ndo tem um pouco de prejuizo
na area especifica (disciplinas especificas) da quimica, acaba perdendo um
pouco, porque se vocé coloca de um lado acaba abstraindo do outro. S6 que é
a visdo que se sem mais atual da educagéo, tem que ter essa maior carga
horéaria destas disciplinas especificas de educacao, até o estagio € muito maior
do que na época que eu fiz, a carga horaria é maior. Mas apesar disso, a gente
encontra alguns problemas, tem todos esses pontos positivos que eu néo tive
quando fiz minha licenciatura, era bem aquele tipo de licenciatura conhecida
como trés mais um, e as disciplinas pedagodgicas totalmente dissociadas das
disciplinas especificas e técnicas, entdo hoje em dia nosso curso ja ndo é mais
assim, entdo eu acredito nessa melhora. Mesmo assim, nds estamos
encontrando bastante problemas, que € bem natural também. Mesmo porque o
projeto (eu ndo participei da construcdo), ele foi feito de uma forma réapida,
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devido as exigéncias do MEC, ent&o por conta disso, claro, vai ter problemas e
por causa da propria estrutura aqui do IF que também esta sendo modificada,
vou dar um exemplo do que estou falando: a primeira vez que eu trabalhei com
Projeto Integrador eu pensei em dividir a turma em grupos, cada grupo iria
pesquisar temas diferentes dentro da area de educacéo em ciéncias. Qual foi a
barreira principal que eu achei? E que aqui dentro do IF nds ainda estamos
consolidando a pesquisa em educagdo, n0s temos um grupo de pesquisa que
ainda esté se consolidando, buscando caminhos. Desta forma, nés ainda néo
temos uma grande disponibilidade de professores que poderiam ser
orientadores desses grupos de pesquisa, se o0s professores ainda estéo
consolidando suas pesquisas como € que eles vdo orientar esses alunos?
Podem orientar, mas ndo é uma tarefa téo facil. Esse € um dos exemplos que
eu teria para falar sobre as dificuldades do Projeto integrador. E a gente tem
outras dificuldades, a propria parte especifica do curso, entéo, por exemplo, ele
tem uma habilitagcdo em quimica, pelo fato dessa carga horaria reduzida eu ndo
sei se n0s vamos conseguir trabalhar todos os conteludos especificos de
maneira aprofundada como deveria ser.

2) Em sua opinido, o curriculo do Curso esta organizado de forma
integrada?

Eu acho que tem vérios pontos da estrutura do curriculo que estéo ali
ajudando, ao menos em parte, a integragdo dele. Algumas disciplinas como o
Projeto Integrador e Principios da Ciéncia, da forma como elas foram
concebidas pelo menos, elas visam essa integra¢céo, sao pontos positivos, que
eu ja nao tive naquele curriculo antigo, por exemplo, e a gente esta batalhando
para realmente, como foi pensado o curriculo para que ele funcione, mas claro
néo esta 100% ainda.

3) Para montar a proposta de curriculo do curso foi utilizado os mapas
conceituais. Vocé ja teve a oportunidade de visualizar o desenho do
curso?

Sim, j4 tive oportunidade.

4) Essa visualizagdo possibilita comparagdes e conexdes entre conceitos
interdisciplinares?

Na minha opinido, de uma forma bem resumida e superficial: possibilita.
A gente tem algumas perguntas na area da educacdo que pretendem ser
respondidas durante cada semestre por todos os componentes curriculares e
também ao longo do curso, estamos trabalhando para atingir esses objetivos,
se for alcancado o curso sera realmente mais integrado. Entdo o mapa
conceitual ajuda desta forma, ele resumidamente mostra o que tem que fazer,
resume superficialmente.

5) Em sua opinido, o uso de mapas conceituais foi valido?

Sim, tudo que auxilia no desenvolvimento do curso, buscando uma
melhor integragéo tem o seu valor.
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6) Teve alguma experiéncia com mapas conceituais? E com seus alunos?

N&o, nunca tinha visto mapas conceituais, e nunca tive contato com a
base tedrica sobre mapas conceituais.

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo foi
abordado nesta entrevista?

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;

- Registrar a hora de término da entrevista. 15 horas e 13 minutos

Anexo 6.9 — Transcricdo da entrevista realizada com o integrante da
equipe pedagdgica do Caso B/Habilitagcdo em Fisica

Tépicos/ Observacdes:

- Registrar data e hora de inicio da entrevista e identificacdo dos entrevistados
(as); (10/10/2010 — 09nh30min)

- Apresentacéo da entrevistadora;

- Informar aos entrevistados (as) sobre os objetivos da entrevista e do contexto
em que ela surge;

- Explicar as razbes da escolha dos entrevistados (as);

- Assegurar o carater confidencial da informagéo prestada;

- Pedir autorizagéo para gravar a entrevista.

Caracterizagéo dos Entrevistados (as):

1) Fale sobre seu percurso académico e profissional (HabilitagGes
académicas, situagédo profissional, tempo de servigo).

Eu sou formado em Psicologia — Unisul (Palhogca) sou psicélogo, é
minha formagé&o de base e trabalhei seis anos como professor de psicologia na
Escola Ivo Silveira na cidade de Palhoga. Na verdade eu cheguei 14 para fazer
estagio da disciplina de Psicologia da Educacao e chegando |4 a professora de
psicologia teve que sair de licenga e ai me convidaram para assumir a
disciplina e eu acabei aceitando, enfim, ela ndo voltou mais e fiquei |a seis anos
e foi um acontecimento porque ali comecei toda uma relagdo com a educacéo,
com a psicologia da educagéo e especialmente com a constru¢gdo da minha
identidade de professor, considero que ali foi 0 marco para a construgéo desta
identidade e meu projeto de mestrado inclusive, brotou dali também, deste
trabalho no magistério. Depois eu resolvi sair e esta saida coincide com a
minha entrada no IF-SC, eu passei como psicélogo educacional.

Antes do trabalho no Ivo Silveira e paralelo a esse trabalho eu fiz muitas
outras coisas, trabalhei em clinicas e trabalho em clinica até hoje, fiz
especializacdo em Psicologia Social. Assim que eu entrei no magistério para
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dar aula eu precisava articular melhorar a psicologia da educacgéo para dar
aula, ai eu prestei vestibular para Pedagogia na Udesc, cursei até a sexta fase
praticamente, fazia as disciplinas que me interessavam, mas nao conclui
porque eu estava fazendo a disciplina com a Gladys sobre curriculo e ela
sacou que eu poderia fazer mestrado e me convidou, eu ja tinha interesse em
entrar no mestrado.

Entrei no IF-SC, fui para Ararangua e fiquei praticamente dois anos |4,
estou fazendo um resumdo, mas ja trabalhei na UFSC também na EAD, na
disciplina de Psicologia da educacdo e Gestdo escolar. Atualmente eu sou
professor também na pos-graduagdo na Unesc, eles me convidaram para dar
aula, eu fiz alguns contatos quando eu trabalhei no IF-SC de Ararangua e
conheci o pessoal de la, entdo volta e meia eles me chamam. Minha saida de
Ararangua tem a ver com essa coisa da distancia. Estava inviavel a vida em
Ararangua, essas idas e voltas e as coisas aqui acontecendo e eu nao
podendo participar.

O PROCESSO DE IMPLEMENTAGCAO DO CURRICULO INTEGRADO

1) Em sua opinido, que papel teve a equipe pedagdgica naimplementacéo
do “curriculo integrado” da Licenciatura em Ciéncias da Natureza?

Entdo Juliane, teve papel fundamental, nés participAvamos do processo
como um todo, mas nosso trabalho era mais na orientagdo dos docentes, das
pessoas envolvidas, nosso trabalho era mais de vigilancia epistemoldgica, para
ndo deixar a coisa descambar para um senso comum, digamos assim, alids o
trabalho da equipe pedagdgica de Ararangua, como um todo, para além do
trabalho com o curriculo era um pouco este, trazer esse elemento
epistemoldgico, essa coisa conceitual, que se desdobra em procedimentos la
no campus, porque o pessoal tinha uma formagdo muito técnica, de origem
muito técnica e faltava esse embasamento em educacdo entdo nés tinhamos
esse desafio, essa tarefa ardua, de trazer esses elementos para mesclar e
fundamentar as préaticas e também toda politica que era necesséria para fazer
0 campus, a vida do campus acontecer.

Ent&o, no que diz respeito ao nosso trabalho na implementagéo do curso
de Licenciatura, no inicio até o acontecimento efetivo passou muito por isso,
trabalhar numa perspectiva formativa, ajudar na formacéo desses sujeitos para
que eles entendessem todo um encadeamento que tem que néo é pensar uma
disciplina isolada da outra, ndo é pensar um estdgio isolado de uma
intencionalidade, tudo estd relacionado, pensar as disputas, denunciar
inclusive, as disputas veladas de poder que existiam entre os professores,
porque determinados grupos pensavam a matematica, a fisica principalmente
numa determinada perspectiva, outro determinado grupo pensava de forma
diferente, era uma cabo de guerra velado entre eles e a gente precisa
denunciar isso, falar disso, mas sem dicotomizar ainda mais aquilo que ja
estava polarizado, mas trabalhar esses jogos de forcas na perspectiva da
aproximacao, de dizer que todos os lugares epistemoldgicos sdo possiveis e
que a gente ndo precisava fragmentar para fazer o curso acontecer mas a
gente pode integrar esse saberes que tem a ver com as trajetérias formativas
desses professores.
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Eu te digo que esse foi nosso maior desafio porque a grande dificuldade
que nos encontramos ndo era nem o fato de a maioria dos professores nao
terem essa experiéncia conceitual no que diz respeito ao entendimento do que
€ educacao, eles tinham uma formacgao, mas técnica, eram fisicos que tinham
até uma leitura sobre aprendizagem, mas isso ndo dava conta de
operacionalizar, implementar um curso. Entdo a grande questdo €, existiam
dois grupos que tinham concepgdes de ensino e aprendizagem na area da
fisica muito especificos e havia toda uma disputa em fazer o curso numa
perspectiva ou na outra. O nosso trabalho passava por isso, fazer essa
orientacdo, propor outras possibilidades, entre elas, trazer outras concepcgdes.
O grande desafio nosso era trabalhar com essas problematizacoes.

A equipe pedagdgica era formada por quais profissionais?

Era formada por mim, Psic6logo educacional, por uma Pedagoga
Supervisora e por um Técnico em Assuntos Educacionais, que era formado em
Educacédo Fisica e depois saiu ele e entrou outro que era Pedagogo, mas o
Pedagogo néo participou muito da Licenciatura.

2) Quais os dilemas enfrentados pelos professores na implementagao
deste curriculo e quais as estratégias utilizadas pela equipe pedagogica
para sanar esses dilemas?

Um dos grandes dilemas era: a) lidar com a sua prépria formacao, entre
um desejo, o melhor que eu tenho tem a ver com a minha formagéo e via de
regra a formacgéo desse sujeito estava ligado a esse modelo mais tradicional,
entdo bom, como que eu faco agora? Se o melhor que eu tenho esta dentro
deste formato e este curso pede uma outra coisa, como que eu utilizo o que eu
tenho que estd dentro deste formato e transformo numa perspectiva mais
aberta. Como que eu supero a minha propria formagéo e transponho todo esse
conhecimento que eu tenho na formagdo dentro dessa perspectiva
diferenciada, porque os professores ndo conseguiam nem pensar uma aula
diferente, entdo buscaram muito a equipe pedagogica.

Além, de lidarem com este esforco permanente de tentar mudar o
modelo de formacéo para este que a proposta pedia, digamos assim, que leva
tempo, porque ndo era s6 um professor, mas uma equipe. Tem a questao b) e
C), a questdo b) € a segunda dificuldade, primeiro a questdo individual , o
esfor¢co pessoal de cada um, e segundo os alunos que vem com esse modelo
também formatado e demandam a repeticdo desse modelo e comecam a fazer
critica, a resistir esse modelo diferenciando, alias os pequenos passos que eles
davam na perspectiva rumo ao avango eram muitas vezes rechacados pelos
alunos, achavam que era bobagem, que era pedagogizar demais o curso,
enfim, qualquer dindmica de ensino, metodologia diferenciada que estivesse a
servico dessa transposicdo era estranhada pelos alunos que também vinham
com essa visdo linear de curriculo, de ensino e aprendizagem.

E c) curso novo, foram contratados alguns professores, esses
professores foram contratados aos poucos, na medida em que o curso vai
avancando, as disciplinas vao surgindo vao contratando professores e ai
precisa fazer todo um trabalho novamente e acho que ainda estéo fazendo isso
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l4, agora menos. E tem professores que passam longe dessa perspectiva e ai
comecam os dilemas internos entre eles. Era feito toda uma fala sobre o curso,
objetivos, mas nem todos aderem num primeiro momento. Entdo essa
dificuldade era vivida no curso. Mas o0 que eu posso te dizer é que ninguém
abre méo do curso também.

3) Quais os dilemas enfrentados pelos estudantes na implementagao
deste curriculo e quais as estratégias utilizadas pela equipe pedagogica
para sanar esses dilemas?

Via Olivier, que era o mediador, o coordenador ndés conseguiamos ter
uma relacdo muito boa com a Licenciatura, tanto com os professores quanto
com os alunos, essa aproximagao era via Conselho de Classe, trabalhos de
Integracdo com os alunos.

Vocés tinham Conselho de Classe mesmo?

Tinhamos e ainda tem, ele era participativo e acontecia em duas etapas.
Na primeira etapa equipe pedagodgica fazia uma avaliagdo com os alunos e
faziamos um relatorio que era levado para a segunda etapa do Conselho que
era com os professores e ali era discutido o relatério e o depoimento dos
professores. Depois a equipe pedagogica dava o retorno para os alunos,
porque as vezes tinha reivindicagfes, as sugestdes que sempre apareciam,
para que o Conselho fosse de fato participativo e neste movimento € que a
gente ficava muito proximo dos alunos e professores.

Agora pensando, eu vejo que o Conselho de Classe vincula muito,
porgue ele acontecia em dois momentos por semestre, momento a € momento
b, e ali muitas coisas surgiam, os professores reclamavam muito da
metodologia que alguns utilizam, principalmente metodologia de avaliagéo,
porque havia todo um discurso de uma emancipacao, diferenciagéo e os caras
vinham com provinhas, terrorismos, falas de terrorismos. Se num primeiro
momento os alunos reclamavam esse modelo tradicional quando eles
chegavam na segunda, terceira fase eles j& comecam a entender e quando
eles comecam a metobolizar essa diferente proposta eles comegcam a
estranhar ja os professores que ainda insistem numa pratica tradicional. Porque
como é que o esse curso se propde a formar um professor diferenciado e
esses professores vem com esse tipo de aula, avaliagdo. Entdo nos
entravamos para fazer as ponderagdes, o meio de campo, para que todos
trabalhassem na mesma perspectiva.

4) Consideras o curriculo do curso integrado?Por qué?

Eu considero duas coisas: ele é uma boa proposta de curriculo
integrado, s6 que ele ainda é um ensaio de curriculo integrado, isso por conta
da juventude deste curriculo, € uma proposta que é jovem. Eu conhego poucas
propostas de curriculo de Licenciatura com uma proposta assim, alids eu ndo
conhecia nenhuma. Veio essa diretriz, € preciso fazer e fazer diferente e facam:
e agora como que vamos fazer? Esse grupo se relne para pensar essa
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proposta diferenciada e que tem como grande linha mestra a integracdo, e
agora o que é fazer integragcdo mesmo? Como integrar? Em Ararangué se faz
integragdo sim, os caras conseguem fazer de um jeito bastante habilidoso,
aprendemos rapido. N&o estamos prontos, estamos ensaiando mas aconteceu
de trés professores darem aula juntos, dois professores, a biologia com a fisica,
conseguiram parar, planejar e dar uma aula junto e dali sair um projeto de
intervencdo e isso € muito legal, a gente viu muitas coisas acontecendo mas
com muitas dificuldades e resisténcias porque a tendéncia era essa e quando
surge a primeira dificuldade a maioria vai recuando, porque é mais facil dar
aula individual.

Ele acontece parcialmente, mas essa parcialidade tem a ver com a
juventude deste projeto, mas acho que esta no caminho e falando das pessoas
que eu conhego eu acho que a tendéncia € ir se consolidando, as pessoas
estavam querendo acertar, ali tem uns trés ou quatros sujeitos que assumiram
com muita garra esse projeto e assumir para eles significa, inclusive, estar
aberto a modificacdes. Mas também vi catéstrofes na tentativa de fazer a coisa
ficar integrada, vi professora de sociologia tentar fazer integragdo com
professora da area mais técnica, e uma era mais dominadora, e a outra ia
abrindo méo, mas nao estava satisfeita e no final ndo houve integracdo, mas
um desgaste de energia que culminou quase que com o adoecimento de umas
das professoras.

E vocé foi substituido 14 ou ndo?

N&o, chegou uma assistente social, mas ela ndo esta muito voltada para
0 pedagogico.

Conclusao:

- Tem algum comentério final a acrescentar, sugestdo ou critica que néo
foi abordado nesta entrevista?

Eu acho que é isso, espero que eu tenha contribuido para pensar
algumas coisas, eu trago um olhar, uma visdo de alguém que viveu na
intimidade esse processo, os bastidores. Era um guardido epistemolégico da
fundamentacéo tedrica do curso, fazendo ressalvas para que néo ficasse no
senso comum.

- Agradecer a disponibilidade e colaboragéo;
- Registrar a hora de término da entrevista. (10h30min).



