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Resumo

A atual dindmica sociocultural tem pressionado o ensino para formar cidaddos criticos e
compromissados com o bem estar coletivo. Privilegiando esse tipo de formacdo, apresenta-se
como alternativa na Educacdo em Ciéncias a pratica pedagdgica das llhas Interdisciplinares de
Racionalidade (IIR) apoiada nas relagcdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). No
presente artigo, analisamos a aplicacdo de uma IIR, cujo tema foi “reciclagem de lixo urbano”,
numa turma da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A pesquisa foi registrada em um diario de
bordo, questionarios e o produto elaborado pelos estudantes. Os resultados mostraram, dentre
outras dimensdes, alguns desafios impostos aos sujeitos participantes, como o ensino centrado no
professor, a organizacdo do tempo, a adocdo de uma pratica interdisciplinar em contexto
disciplinar e o cumprimento de tarefas em equipe, além da necessidade de aprendermos com as
formas de enfrenta-los se desejamos evidenciar conteidos da formacdo para a cidadania.

Palavras-chave: Cidadania, llhas Interdisciplinares de Racionalidade, Ensino CTS, Ensino de
Ciéncias.

Abstract

The current sociocultural dynamics leads the Science Teaching to the formation of critical and
compromised citizens. As a result, appears the pedagogical practice called Interdisciplinary
Rationality Islands (IRI) which based on relationship between Science, Technology and Society
(STS). In this work we analyze an IRI developed on an youngsters and adult education class,
through a target log book annotations, questionnaires and works planned by students. The results
point to challenges on pedagogical, epistemological and affective dimensions when we need
evidence concepts and skills related citizenship formation.

Keywords: Citizenship, Interdisciplinary Rationality Islands, STS Teaching, Science Education.



UMA PESQUISA EM EDUCAGAO PARA A CIDADANIA

O presente artigo € parte de uma dissertacdo de mestrado (SOUSA, 2007) que focalizou
a formacgdo para a cidadania numa pratica pedagdgica CTS construida a partir de uma llha
Interdisciplinar de Racionalidade (IIR). Naquele estudo, nossas observacfes voltaram-se para
responder a questdo: que elementos condicionantes sdo observados em uma pratica pedagdgica
para a formacdo cidada? Por sua vez, os objetivos da pesquisa vincularam-se as respostas de
outras questdes que compuseram categorias de andlise: Que desafios uma pratica pedagogica
CTS, construida a partir de uma IR, impde aos sujeitos do processo ensino aprendizagem? Que
aspectos da formacao para a cidadania sao potencializados nesse processo? Que compromissos
sao exigidos dos sujeitos envolvidos?

O recorte teorico da investigacdo foi feito a partir de trabalhos sobre o ensino CTS, que
atualmente € considerado uma megatendéncia em Educacéo Cientifica (SANTOS, 2001). Os
autores desses estudos defendem, diante da meta da Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica
(ACT)*, ndo apenas a inovacéo no ensino de ciéncias em questdes metodoldgicas, mas acdes
para 0 desenvolvimento de atitudes e a formacgéo para a cidadania. Nesse sentido, os educadores
tém pela frente a tarefa de auxiliar na formacao humanistica e critica dos estudantes, estimulando
a aprendizagem de conhecimentos cientifico-tecnolégicos para responsabilidade social e a
consciéncia da capacidade transformadora na melhoria da qualidade de vida de todos. Mais que
ensinar “pelas” ciéncias, os estudos CTS ampliam o campo das competéncias da educacdo
cientifica na escola, que passa a estar comprometida com o ensinar “sobre” ciéncias, suas regras
sociais e seus intrincados jogos de interesse, sobretudo a educacdo “para” ciéncias, para valores
coletivos. Ainda assim, a pesquisa em ensino tem revelado necessidades e contradi¢Ges, sejam
institucionais, pedagdgicas ou mesmo afetivas, na implementacdo ou alcance das metas da
proposta (ACEVEDO DIAZ, 2004; ACEVEDO DIAZ; VAZQUEZ ALONSO; MANACERO
MAS, 2001; AIKENHEAD, 1994, 2003; SANTOS; MORTIMER, 2001, 2002; e outros).

Por outro lado, nosso estudo focalizou os projetos de trabalho na escola e a interagédo
discursiva em sala de aula (COLL, 1994; KENSKI, 2002; LEITE; OLIVEIRA; MALDONADO,
1998; HERNANDEZ; VENTURA, 1998; MARTINS, 2001). Optamos, para a aplicacio em sala,
pelos fundamentos tedricos sobre Alfabetizacdo Cientifica e tecnologica (ACT) que baseiam a
proposta de Fourez (1997, 1998) das IR e suas etapas®. Igualmente, alguns dos trabalhos sobre
IIR desenvolvidos no Brasil subsidiaram a construcdo das atividades que desenvolvemos
(BETTANIN, 2001, 2003; PIETROCOLA; PINHO-ALVES; PINHEIRO, 2003; SCHMITZ,
2001; SCHMITZ; PINHO-ALVES, 2004, 2005), na medida em que eles mostraram
imprescindiveis procedimentos de planejamento e possiveis desafios a serem enfrentados.

Contudo, temos o cuidado de indicar que CTS e ACT ndo sdo essencialmente
perspectivas sindnimas, o que o leitor poderia assumir a partir dessa breve exposicdo. As duas
correntes sdo distintas, mas foi possivel fazer aproximacdes entre elas assumindo varios pontos
de convergéncia, tais como interdisciplinaridade, desenvolvimento da capacidade de tomada de
decisdo, responsabilidade social e, principalmente, formacdo para a cidadania por meio dos
estudos em ciéncia e tecnologia. Acreditamos que esta Ultima finalidade expressa o ponto central
das duas sugestdes, principalmente porque configura a cidadania como uma capacidade de saber
pensar, motivando argumentacgdes e acoes diante dos problemas de uma realidade tecnologizada

! Termo usado por Fourez (1997), mas por ser polissémico pode ser encontrado na literatura, em portugués, como
alfabetismo cientifico, letramento cientifico ou simplesmente alfabetizacéo cientifica.

2 Fourez estipula oito etapas para organizar uma IIR: Fazer um “cliché” da situacdo estudada; O panorama
espontaneo; Consulta a especialistas e especialidades; Descendo sobre o terreno; Abertura aprofundada de uma ou
outra caixa-preta e descoberta dos “principios disciplinares” que sustentam uma tecnologia; Esquematizacédo global
da tecnologia; Abrir certas caixas-pretas sem a ajuda de especialistas; Sintese da ilha de racionalidade produzida.



(SANTOS; MORTIMER, 2001). O mesmo declaramos a respeito dos projetos de trabalho
teorizados pela meta da educacéo pela pesquisa e das IIR propostas por Fourez, considerando-os
semelhantes em muitos pontos. A opc¢do pela construcdo de uma IIR, como objeto de
investigacdo, se deveu, a liberdade que a estratégia permite em relacdo as atividades da escola —
0 que significou, sob o ponto de vista dos projetos, a construgdo de um microprojeto envolvendo
apenas uma turma — e, decisivamente, a sua especificidade para o Ensino de Ciéncias.

Neste artigo, condensamos o recorte tedrico sobre o ensino CTS e 0 modelo de trabalho
por projetos das IIR nesta introdugéo, pois pretendemos discutir sobre as respostas acerca do
primeiro objetivo de nossa pesquisa, que organizamos na dimensdo Desafios impostos. Estamos
cientes de que essa escolha reduz outros aspectos relevantes do contexto em que construimos o
material empirico (por exemplo, problemas de ordem conceitual sobre o tema central, a
reciclagem, ou uma descricdo sistematica dos principais resultados obtidos pelos estudantes,
discutidos na dimensdo Aspectos potencializados), levando a insuficiéncias quanto as
informacBes aqui descritas. Caso o leitor deseje maior aprofundamento tedrico e/ou tenha
interesse nos outros aspectos pesquisados, sugerimos a leitura da investigagéo original.

CARACTERISTICAS, INSTRUMENTOS, SUJEITOS E CONTEXTO ESCOLAR

Nossa pesquisa ocorreu numa turma regular de 2° ciclo do periodo noturno da Educacao
de Jovens e Adultos (EJA), equivalente a 22 e 32 séries do nivel Médio, de uma escola da rede
publica, onde vinte e nove estudantes participaram da construcdo de uma IIR durante trés meses.

Adotamos como metodologia a observacdo participante, sendo um dos autores deste
artigo o professor da disciplina Fisica na turma investigada. Essa escolha nos proporcionou uma
posicdo privilegiada para a analise dos fatos observados e as sucessivas observacGes levaram a
modificacbes nas intervencdes em sala. Assim, o estudo também se caracterizou como uma
pesquisa-acdo. Porque nosso interesse residiu nos elementos condicionantes da formacao para a
cidadania, focalizados nas descri¢cdes dos fatos ocorridos, a abordagem que escolhemos foi do
tipo qualitativa. As observag6es foram registradas num Diario de Bordo (DB), no qual anotamos
o planejamento e desenvolvimento de todas as aulas da IIR e o comportamento, contribuicGes e
dificuldades de alguns dos participantes na execucdo das atividades. As anotacGes também
abarcaram a transcricdo livre de alguns dialogos extraclasse. Além disso, as respostas de trés
questionarios (Q1, Q2 e QF) e o produto final elaborado pelos estudantes na sintese do projeto
(cartilhas) compuseram nosso material empirico para analises.

A classe da EJA era mista, a maioria mulheres, na faixa dos trinta anos de idade. No
geral, tinham baixo poder aquisitivo, eram responsaveis pelo sustento da familia e estavam na
escola para completar sua educacdo basica. Em razdo do contexto caracterizado pelo periodo
noturno, falta de seguranca no bairro, cansaco dos estudantes, as atividades da IIR precisaram
considerar necessariamente tempos menores de aulas. Igualmente, a instituicho na qual
realizamos a investigacdo, como a maioria das escolas publicas brasileiras, possui deficiéncias,
de ordem fisica, como falta de laboratérios apropriados e biblioteca em funcionamento no
horéario das aulas, que precisaram ser contornadas para viabilizar a construcao do projeto.

BREVE RELATO DA EXPERIENCIA PEDAGOGICA

O Quadro 1 mostra sinteticamente o conjunto de a¢des desenvolvidas nas doze aulas
gue compuseram a IIR. A etapas foram visitadas por todos os participantes na sequiéncia
apresentada por Fourez (1997), incluindo a etapa de planejamento ou Etapa zero, indicada por
Schmitz e Pinho-Alves (2004), exceto uma, a etapa 7, “abrir certas caixas-pretas sem a ajuda de
especialistas”, alcancada por alguns dos participantes.



Quadro 1: Acodes desenvolvidas na IR sobre reciclagem do lixo urbano.

Aula| Etapa Fourez (1997a) Acodes

Questionario 1 (Q1). Apresentacao da proposta e

ZEero
escolha do tema.

Fazer um “cliché” da

Um situacdo em estudo.

Elaboracédo de questoes.

Recorte do projeto. Lista de atores envolvidos,
2 busca de normas e condig¢des impostas para a
situacdo e lista de posturas e tensdes.

Dois O panorama espontaneo.
Lista de “caixas-pretas”, lista de “bifurcacdes”,
3 lista de especialistas e de especialidades
envolvidas. Questionario 2 (Q2).

Organizacao em subgrupos. Escolha de
Consulta de especialistas e |  especialistas, fontes e caixas-pretas a serem

4 Trés especialidades. abertas. Negociacao da forma de apresentacao
dos resultados.
Descendo sobre o terreno.
5 Abertura aprofundada de
uma ou outra caixa-preta e | Trabalhos de campo dos subgrupos. Consulta aos
Quatro, q berta dos “orincioi iali b q :
6 | Cincoe |descot erta dos “principios especia |sEas ea grtura as calxas:pretas._
Seis disciplinares” que Comunicacdo através de apresentacdes orais.
sustentam uma tecnologia. Avaliacgdes parciais.
7 Esquematizacdo global da
tecnologia.
8 Visita ao Aterro Sanitério da cidade.
9 Palestra sobre Educacdo Ambiental.
10
11 Oito Sintese da ilha de Comunicacao dos trabalhos finais. Questionério
racionalidade produzida Final (QF).
12

Destacamos resumidamente, dentre outras informacdes, que no inicio, como parte da
etapa de planejamento, os estudantes foram interrogados a respeito dos trabalhos de pesquisa
escolar que haviam realizado (através da aplicagdo de Q1). O tema de nossa IIR, “reciclagem do
lixo urbano”, foi proposto pela maioria da turma. Negociamos, como produto final
compartilhado, a elaboracdo de cartilhas para a comunidade escolar e arredores. O contetdo das
questdes do cliché apontou para a definicdo de subtematicas dentro do projeto e a organizacao da
turma em subgrupos. ApoOs as listagens do panorama espontaneo, aplicamos Q2 para
explicitarmos o teor das subtematicas e organizarmos os estudantes diante delas. A turma foi
organizada em cinco subgrupos, conforme as subtematicas: (1) Reciclagem e Sociedade, (2)
Normas Técnicas, (3) Reciclagem de Alguns Materiais, (4) Aspectos Econémicos e (5) Educacao
Ambiental. Para o cumprimento das etapas de pesquisa da IIR, decidimos os procedimentos a



serem tomados, isto €, as caixas-pretas a abrir, as fontes a consultar, os critérios de apresentacédo
e avaliacdo dos trabalhos de campo e o prazo para a composicdo dos resultados finais, as
cartilhas elaboradas. Os subgrupos e seus componentes, cujos nomes em nosso estudo sdo
ficticios, bem como as caixas-pretas a serem abertas, foram reunidos no Quadro 2.

Quadro 2: Relacdo dos subgrupos, participantes e caixas-pretas a serem abertas.

Subgrupo Participantes Caixas-pretas

poluicdo do solo, poluicdo da agua, poluicdo visual, coleta
seletiva, lixdo da cidade, catadores da comunidade, espago
urbano, lixo urbano, doencas transmitidas pelo lixo.

Reciclagem e | Gina, Ela, Nete,
Sociedade Sue, Rene, Dal

Normas Ed, Mon, Eve, lei orgénica do municipio, legislacdo ambiental estadual,
Técnicas Jar, Day, Dei codigo de posturas.
. papel, tipos de papel, substancias simples, mistura,
Reciclagem o N T . . .
Jé, Mark, Hel, solucéo, vidro, composi¢do quimica do vidro, plastico,
de Alguns . . L : : .
Materiais Eri, Rod tipos de plastico, metais reciclados, ponto de fuséo, calor

latente de fusdo, reacGes quimicas, estado fisico.

produtos reciclados, empresas de reciclagem de Belém,
catadores da comunidade, preco de matéria-prima
reciclavel, subemprego, mercado de trabalho.

Aspectos Elm, Bené, Cley,
Econdmicos | Jair, Eva, Adria

poluicdo do solo, poluicdo da agua, coleta seletiva, meio
ambiente, ecologia, consciéncia ecoldgica,
desenvolvimento sustentavel.

Educacao Son, Sam, Ciel,
Ambiental Cris, Nel, Bia

Nas etapas de pesquisa de campo, cada subgrupo procedeu de modo distinto em relagéo
a sequéncia de etapas sugerida por Fourez (1997), uns seguindo a série, outros suprimindo ou
ndo ingressando em determinada fase. Os resultados desses trabalhos foram comunicados em
sala de aula de forma oral e registrados em relatérios escritos, modificados conforme a
necessidade. Também realizamos duas atividades para complementacdo das pesquisas dos
estudantes, isto é, uma visita ao Aterro Sanitario da cidade e uma palestra sobre Educacdo
Ambiental. A primeira, organizada pelo subgrupo Reciclagem e Sociedade, foi importante ndo
apenas em relacdo as informacdes obtidas, mas pelas impressées que causou, fundamentais para
a tomada de consciéncia dos participantes diante do problema do lixo urbano. Por sua vez, para
atender principalmente as necessidades do subgrupo Educacdo Ambiental, que se encontrava em
dificuldades para cumprir as tarefas pedidas, uma especialista em educagdo ambiental foi
indicada para abordar questdes sociais, culturais, econdmicas e educacionais sobre o tema. Esta
estratégia também contribuiu para o processo de tomada de decisdes do restante da turma porque
0s convidou a agir através de um compromisso social responsavel.

Por fim, na sintese da ilha de racionalidade que produzimos, realizamos ajustes nas
propostas dos subgrupos para as cartilhas e avaliamos as apresentacdes dos trabalhos finais.
Além disso, aplicamos QF para que 0s estudantes registrassem as impressdes sobre a experiéncia
pedagdgica que haviam vivenciado e construido.

DESAFIOS IMPOSTOS: ANALISE DOS RESULTADOS

Do ponto de vista da formacdo para a cidadania, a pratica pedagdgica focalizada em
nosso estudo impos aos seus participantes varios desafios observados no percurso da experiéncia,
a saber: (1) Ensino centrado nas ac¢des do professor, (2) Organizacdo do tempo, (3) Adocéo de
uma pratica interdisciplinar em contexto disciplinar e (4) Cumprimento de tarefas em equipe.



Em todos, entendemos que subjaz a necessidade de orientarmos atividades de aprendizagem em
vez de tentarmos ensinar do mesmo modo aprendemos. Noutras palavras, precisamos operar
dentro de outro “paradigma” que nao o da racionalidade técnica.

Ensino centrado nas acgOes do professor. Na IIR investigada, esse desafio se
apresentou sob varios aspectos e em varios momentos. A escolha da situagdo problema, por
exemplo, causou resisténcias nesse sentido porque nao foi direcionada pelo docente. A maioria
da turma da EJA manifestou dificuldades em participar desse momento, segundo Nnossos
registros: “ndo houve manifestacdes de temas e os estudantes ficaram em siléncio” (DB)?; “Ela
[estudante] perguntou por que [0 professor] ndo disse qual o tema que deveriam pesquisar™
(DB). Na elaboracdo do cliché, enquanto alguns “ndo se envolveram para sugerir questoes,
dizendo que n&o conheciam o tema” (DB), outros aprendizes *“iniciaram breves discussoes
pensando em possiveis respostas para as perguntas e opinaram sobre o grau de dificuldade”
(DB). Por outro lado, o professor buscou familiarizar-se com o assunto “reciclagem do lixo
urbano” especialmente para otimizar sua mediacdo e avaliar os trabalhos dos estudantes,
conforme um de seus depoimentos: “é preciso buscar dados sobre esse assunto, pois nunca
ensinei sobre reciclagem” (DB).

Para Martins (2001), o ensino centrado nas ac¢des do professor pouco convida o0s
aprendizes a busca do proprio conhecer ou a manifestacdo de sua autonomia diante de situacdes
probleméticas vivenciadas no contexto da escola. Conforme observamos, assumir um papel
estritamente passivo no processo de aprendizagem representa um desvio para o alcance da
autonomia, uma meta da ACT estipulada por Fourez (1997), assim como de outros objetivos
educacionais que pautam os estudos CTS. Essa falta de acdo, a nosso ver, deveu-se nem tanto ao
desconhecimento do tema, mas & inércia diante de um novo costume. Como observa Garrido
(2002, p.131), nas propostas que mudam rotinas e habitos escolares, ““ha resisténcia da cultura
escolar e do proprio aluno ao pensar’, que contribuem para a passividade do aprendiz: confuso,
ele ndo consegue dialogar ou trabalhar cooperativamente, quase sempre esperando dos
professores o esfor¢o para sua criacdo intelectual. Nas palavras de Hernadndez e Ventura (1998,
p.75), a intencdo educativa dos projetos é alcancar um novo nivel de formacdo contrario as
(de)formagdes do ensino tradicional, pois os estudantes “descobrem que [...] também tém uma
responsabilidade na sua prépria aprendizagem, que ndo podem esperar passivamente que o
professor tenha todas as respostas e lhes ofereca todas as solucGes”. No caso de alguns
participantes de nossa IIR, ndo havia esse desejo de “mudar de posto”, a0 menos em principio: a
cultura escolar, da qual foram/sdo frutos, por ndo té-los incentivado a ousar, compeliu-os a um
estado de deformacdo e de acomodacdo. Esta “inércia operativa” impede muitas vezes a
construcdo da cidadania a partir da participacdo em sala, uma condi¢do apontada por Santos e
Mortimer (2001) para a efetivacdo de um compromisso social responsavel.

Entretanto, outros participantes compartilharam das decisdes tomadas no planejamento
da IIR, manifestando vontade de buscar respostas as questdes do cliché e até mesmo se
antecipando em relacdo as etapas de pesquisa. A situacdo problema foi relevante para estes que
elaboraram a maioria do cliché e expressaram suas duvidas e curiosidades, posteriormente
“enxergando” possibilidades de aprendizagem, como apontaram alguns depoimentos: “vejo
sempre esse assunto na televisdo, jornais e depoimentos de pessoas nas ruas. Acho muito
importante esse assunto” (Ela, estudante, Q2); ““ja vi algumas pessoas fazendo reciclagem, de
papel, por exemplo [...]. Ao longo da pesquisa pretendo fazer reciclagem” (Eri, estudante, Q2).

Para esses aprendizes que mostraram maior interesse e autonomia, habilidades
certamente alcancadas em suas experiéncias formativas, na escola ou ndo, contrarias a inércia e

% O que segue é uma transcricdo do Diario de Bordo. Assim como esta, as demais foram corrigidas em termos de
pontuagdo, gramatica e reordenacdo de paragrafos, sendo identificadas, ao final e entre parénteses, quanto ao
instrumento de origem.



passividade diante das acdes do docente, 0 projeto atendeu as suas necessidades do conhecer.
Segundo o que argumentam Leite, Oliveira e Maldonado (1998, p.93), compromisso,
responsabilidade e envolvimento com o tema, aspectos fundamentais na compreensdo dos
projetos como “postura pedagogica”, sdo competéncias pretendidas pela educacgdo pela pesquisa,
na qual “a aprendizagem acontece a partir da interacdo entre o aprendiz e o objeto de
conhecimento, dentro de um contexto com sentido e significado”. Observamos que para 0s
demais, esse processo se mostrou mais nitido conforme se envolveram com as tarefas da IIR.

De fato, na perspectiva da formacgéo para a cidadania, é preciso desenvolver valores na
escola comprometidos com a mudanca da cultura das relagdes professor-estudantes e das
interacdes dos estudantes com o conhecimento e a aprendizagem. Da parte do docente, 0 que
observamos ser coerente com essa expectativa corresponde a uma mudanga de papel,
transcendendo a atuacdo como professor para assumir a funcdo de orientador, que organiza
acOes educativas além do ensino de contetidos especificos a sua disciplina. A pratica pedagogica
das IR é uma alternativa nesse sentido porque prima pela parceria entre professor e estudantes,
fazendo os aprendizes contribuirem cooperativamente em tarefas ditas exclusivas do professor.

Organizacao do tempo. Em nossa IIR, organizar do tempo foi um desafio enfrentado a
partir de varias intervengdes. De partida, as aulas da EJA precisaram ser preparadas levando-se
em conta menores horarios, em compara¢do com turmas regulares, conseqliéncia das
caracteristicas contexto escolar. Depoimentos de Q1 reforcaram a suspeita de que boa parte dos
estudantes teria dificuldades na execucdo de suas pesquisas pela falta de tempo: ““ndo sobra
tempo para quem trabalha e tem que cuidar da casa” (Dei, estudante, Q1); “trabalho e n&o
tenho tempo pra vir pesquisar” (Jé, estudante, Q1). A organizacdo do tempo foi um grande
desafio para subgrupos como Aspectos Econdmicos e Educacdo Ambiental diante do pouco
avanco de seus membros nos trabalhos estipulados. Para eles, a sequéncia didatica — consulta a
fontes, organizacdo de material e de conteudos, estudo individual, estudo em grupo,
comunicacdo de resultados — precisou ser revista. Estes e outros fatores levaram a alteracdo na
duracdo das atividades de nossa IIR, de um bimestre para trés meses letivos. A mudanca foi
considerada adequada pela maioria dos aprendizes, como mostraram alguns depoimentos: “foi
suficiente porque estadvamos atrasadas’ (Son, QF); ““sim, acho que porque ajudou a todo mundo
a fazer a pesquisa” (Eva, QF).

Para Fourez (1997), quem decide o rumo e o ritmo do trabalho numa IIR séo os
produtores, ao delimitarem o tempo de cada etapa e o tempo total. Como estipulou o autor
noutra ocasido, ““assim como para um médico o diagnostico deve ser dado a tempo para guiar a
terapia, a ilha de racionalidade deve ser construida nos prazos para influenciar a acéo”
(FOUREZ, 1998, p.11). Os prazos interferem fortemente nas agdes subseqiientes e, por conta
disso, podem comprometer o saldo do projeto, a visitacdo ou ndo de certas etapas, a
interdisciplinaridade no sentido restrito e o tipo de produto que se quer elaborar. Em nossa IIR,
algumas dessas conseqiéncias foram observadas nas acdes da maioria dos subgrupos. Por outro
lado, a idéia de Schmitz e Pinho-Alves (2004, p.4) sobre a existéncia e a ndo coincidéncia de
varios “tempos” no cotidiano escolar é adequada a nossa situacdo porque mostra a relevancia das
adaptacdes: “nem sempre o tempo disponivel coincide com o tempo legal (calendéario escolar,
prazo para o fechamento das médias) e com o tempo didatico (relacionados com a assimilacéo
dos conteudos e realizacdo das atividades)”. De fato, em nossa IIR o tempo legal de um
bimestre ndo satisfez o tempo didatico de todos os estudantes no enfrentamento do desafio de
organizar o tempo disponivel e a mudanca ocorreu para o0 atendimento das necessidades da
equipe, ndo apenas auxiliando o término das tarefas dos subgrupos atrasados, mas também
possibilitando reflexdes mais sistematicas sobre os resultados apresentados.

E essa flexibilidade educativa, no entender de Leite, Oliveira e Maldonado (1998, p.61),
que garante a autenticidade de cada projeto, pois ““ndo h& como organizar férmulas ou modelos
[...], nem fazer um planejamento fechado e definitivo”. A organizacdo do tempo em nossa IIR



representou um desafio por conta da permanente negociacéo incorporada a dinamica de relacfes
dos sujeitos daquela realidade escolar. Ndo negligenciamos outros objetivos didaticos, também
previstos por Fourez (1998), como a aprendizagem, ditada pelo ritmo das pesquisas dos
subgrupos, a interdisciplinaridade, influenciada pelo tipo de negociacéo, e a propria capacidade
de abordar o projeto, ndo apenas sua realizagdo em si. Contudo, todos esses aspectos foram
permitidos no/pelo contexto da EJA. Lembramos que alguns participantes visitaram a etapa
“abrir certas caixas-pretas sem a ajuda de especialistas”, estudando de maneira independente
outros conteddos a partir do acréscimo de tempo: “porque tive mais tempo para pesquisar em
casa” (Gina, estudante, QF); “foi suficiente para mim, estudei a matéria e terminei no tempo
certo, e ainda consegui pesquisar além do que foi pedido™ (Ela, estudante, QF).

Adocédo de uma prética interdisciplinar em contexto disciplinar. No principio, fosse
na elaboracdo do cliché ou na listagem de caixas-pretas, os estudantes da EJA ndo perceberam
diferencas entre o desenvolvimento do projeto e a pratica disciplinar tradicional, pois declararam
que “reciclagem € um assunto que diz respeito apenas a Geografia”” (DB), associando o
contelido de suas questdes e da maioria das caixas-pretas a tal disciplina, apesar de fazerem
referéncias a outras disciplinas nas discussdes em sala: ““o lixo produz chorume, quimicamente e
biologicamente toxico para as pessoas” (DB). A definicdo das cinco subtemaéticas pretendeu
superar esse modelo inicial e evidenciar o carater “interdisciplinar” do projeto. De fato, as
pesquisas dos subgrupos ndo foram marcadamente disciplinares, como mostraram as caixas-
pretas abertas, os relatorios e as cartilhas. Todavia, a maioria manifestou a interdisciplinaridade
como uma soma de matérias ao perceberem que outras caixas-pretas, nao listadas, se faziam
necessarias para auxilia-los na compreensao dos primeiros assuntos.

Como afirmam Pietrocola, Pinho-Alves e Pinheiro (2003), “embora seja facil constatar
gue o ensino tradicional tem sido incapaz de abarcar a diversidade do mundo, as alternativas
nao-disciplinares trazem consigo outros problemas”. Em nosso caso, o professor que orientou a
IR precisou enfrentar vérias situacdes fora do ambito de sua disciplina, para as quais a formacéo
inicial ndo preparou, e receou perder sua identidade como “docente de Fisica” visto que quase
todas as pesquisas dos estudantes dele ndo dependeram como especialista. Acevedo Diaz,
Vazquez Alonso e Manacero Mas (2001) prevéem essas ocorréncias como obstaculos para o
desempenho docente no contexto do ensino CTS. Esses sentimentos foram mais explicitos nos
momentos de orientagdo das pesquisas de campo em outras areas de saber, porquanto a
preocupacdo do docente com o éxito do projeto, especificamente com a aprendizagem dos
estudantes em relacdo ao conteudo disciplinar que pesquisavam, esteve bastante presente, como
ficou registrada no depoimento ““talvez ndo consiga ajudar a construir uma representacéo com o
grupo a tempo’ (DB). Os trabalhos de Bettanin (2001, 2003) e Schmitz (2001) ndo aprofundam
a questdo, talvez porque as IIR analisadas voltaram-se para a disciplina ministrada pelos
pesquisadores. Dessa maneira, 0s docentes conseguiram algum controle sobre o assunto a ser
estudado e uma movimentacdo “segura” para 0 trabalho interdisciplinar num contexto
disciplinar, o que evitou maiores tensdes no contexto sem descaracterizar a proposta e
inviabilizar mudancas mais profundas na cultura escolar.

A interdisciplinaridade, como atributo de uma IIR, se vincula mais as relacdes
construidas a partir de um interesse comum que as caracteristicas do contexto ou contribuicdes
de varias disciplinas sobre um tema. Schmitz e Pinho-Alves (2005) afirmam que “ela visa a
abordagem de problemas relacionados com o contexto, envolvendo questBes técnicas, politicas e
éticas”, 0 que requer negociacdo compromissada com o projeto e produto final. Esse conceito
ndo foi alcancado no desenvolvimento de nossa IIR, isto é, a pratica investigada se apresentou
mais multidisciplinar que interdisciplinar e nela a negocia¢do foi frouxa. Em primeiro lugar,
porgue os estudantes compreenderam o tema em relacdo as contribuicdes de cada disciplina de
maneira fragmentada. Como exemplo, cada uma das cartilhas que elaboraram pode ser
considerada independente das demais. Herndndez e Ventura (1998, p.52) atribuem essa



concepcao a falta de relacdo entre os conteudos e o tema proposto, porque “o aluno responde
relacionalmente devido a situacdo que lhe é oferecida, pressionado pela circunstancia
apresentada pelo docente”. Ainda que elaborassem suas proprias estratégias de coleta de dados,
foi o professor quem proporcionou boa parte das fontes de informacéo, pedindo que ““estudassem
0s contetdos com os professores para a abertura daquelas caixas-pretas™ (DB), indicando quais
livros, revistas e jornais consultar, estabelecendo majoritariamente as relagdes conceituais que
“deveriam aprender”. Em segundo lugar, o que pode ser contraditério em relagdo ao que
acabamos de afirmar, as disciplinas contribuiram escassamente para a compreensao global do
tema investigado. Como mostraram as poucas modificaces dos relatorios e 0 comportamento
dos estudantes, ao longo do desenvolvimento da IIR, poucos foram os momentos de estudos
disciplinares. Um dos subgrupos, por exemplo, ““evitou estudar os assuntos de Quimica porque
sao complicados e dificeis de entender”” (DB).

A globalizacé@o do conhecimento como estrutura psicolégica da aprendizagem, segundo
Hernandez e Ventura (1998, p.57), assume que “as pessoas estabelecem conexdes a partir dos
conhecimentos que ja possuem e, em sua aprendizagem, ndo procedem por acumulacgéo, e sim
pelo estabelecimento de relagdes entre as diferentes fontes e procedimentos”. Estamos convictos
de que numa pratica pedagdgica como a nossa, embora ficasse registrado que 0s outros
“docentes estavam a par do projeto e comprometeram-se a auxiliar os alunos em suas
necessidades™ (DB), poderia ter sido assumido uma negociagdo compromissada como interesse
comum de todos os participantes. O estudante, nesse sentido, depende do professor/especialista
para compreender as possibilidades de globaliza¢éo do projeto. Acreditamos que se a intencdo da
proposta das IIR é efetivar esse novo modelo, diante da urgéncia de uma educacdo para a
formacdo do cidadao critico e da utilidade dos conhecimentos para além da escola, é preciso que
os docentes envolvidos direcionem suas praticas, 0 que, por sua vez, deles exige diversas
habilidades. O receio desta escolha talvez nos mostre o quanto evitamos aprender com as formas
de enfrentar os obstaculos, proporcionados pelo “novo”, e nos reconstruir diante deles.

Cumprimentos de tarefas em equipe. Nosso projeto foi organizado para funcionar
segundo o cumprimento de tarefas em equipe, fosse pela preferéncia dos estudantes, pela
necessidade de compartilharmos escolhas ou de nos organizarmos para responder perguntas
especificas filiadas a situacdo problema. De partida, havia a expectativa de que esse modelo
trouxesse dificuldades diante das falas de alguns: “prefiro trabalho sozinho, mas posso trabalhar
em equipe porque economiza tempo” (EIm, estudante, Q1); “porque tem muita coisa que a gente
ndo sabe sozinho e o colega pode ajudar. Mas quando deixam o trabalho pro outro, prefiro
fazer sozinha” (Dei, estudante, Q1). No desenvolvimento do projeto, essa previsao se confirmou,
fosse nas interacdes entre 0s membros dos subgrupos ou com os especialistas consultados. As
tensdes ocorreram diante da ““concentracdo das tarefas em uma sé pessoa e falta de interesse em
ajudar (DB), da falta de compromisso com os resultados da pesquisa, ja que ““outros membros
poderiam fazer o trabalho por ser em equipe” (DB), ou ainda pelo “desconhecimento, da parte
dos que faltaram [as aulas], das tarefas™ (DB).

No entender de Coll (1994, p.61), o fenémeno da interacdo é o ““elemento béasico do
processo de ensino-aprendizagem (principalmente em sua vertente professor-aluno, mas também
aluno-material didatico e grupo de classe)”. Para o autor, em sala de aula o trabalho em grupos,
no qual o professor exerce o papel de mediador, exige de seus membros a capacidade de trocar
experiéncias como um condicionante do processo aprendizagem individual e coletivo, podendo
ocorrer basicamente de trés modos: cooperativo, competitivo e individualista. Neste estudo, os
participantes da IIR experimentaram essas modalidades nas interacBes nos subgrupos. Na
maioria do tempo, o desenvolvimento das pesquisas de campo ocorreu de modo individualista,
sem compartilhamento de tarefas entre membros de um subgrupo. Embora a dindmica nas aulas
tivesse sido a de discutir os resultados das pesquisas coletivamente, ela ndo foi adotada no
espaco extraclasse. Acreditamos que 0 que se assume numa pratica como as IIR ndo é a diviséo,



mas a cooperacao, com a discussao coletiva dos resultados em sala. Por um lado, essa foi uma
realidade imposta pelo contexto, pois a maioria dos estudantes ndo dispunha de tempo para
reunides além dos momentos de aula regular. Ainda assim, ocorreu em nossa IIR uma situacéo
de interacdo competitiva, quando estudantes do subgrupo Reciclagem de Alguns Materiais
solicitaram comunicar os resultados de suas pesquisas, pois “‘a equipe se sentiu pra tras em
relagcdo aos trabalhos dos outros quando deixou de apresentar no tempo previsto e queria
mostrar que tinha avancado também” (DB). Embora os objetivos desse tipo de organizacdo se
aproximem da forma cooperativa, eles sdo excludentes entre si, ou seja, conseguir éxito na tarefa
por um lado significa, a principio, insucesso dos outros lados.

Na perspectiva dos valores que lhes sdo agregados, Kenski (2002, p.102, grifo meu)
enfatiza que “o trabalho em equipe [...] € um procedimento que vai exigir uma acgao definidora
do professor para ser bem-sucedido. O docente deve (re)conhecer, portanto, a importancia
dessas interacdes para 0s estudantes e adequé-las as necessidades dos mesmos. Como afirma
Coll (1994, p.78), ““ndo basta colocar os alunos um ao lado dos outros e permitir que interajam
para obter automaticamente alguns efeitos favoraveis. O elemento decisivo ndo € a quantidade
de interacdo e sim sua natureza”. Na medida em que as dificuldades foram declaradas pelos
estudantes da EJA, foi possivel tomar medidas de auxilio as pesquisas, além de mantermos a
comunicacdo objetivando o enfrentamento dos problemas. A experiéncia com esses sujeitos
mostrou que quando as interacGes sdo bem conduzidas, facilitam a aprendizagem conceitual.
Entretanto, boa parte da turma demorou a perceber, ou resistiu ao novo modelo, os beneficios de
manter o didlogo, seguindo a caracteristica da democratizacdo em sala de aula para a formacgéo
da cidadania. Apesar disso, prosseguiram segundo suas proprias capacidades e 0 compromisso
de uns estimulou a responsabilidade de outros, tal como indicaram os depoimentos: ““ndo que o
assunto fosse ruim, mas eu que desconhecia. Foi importante a ajuda dos colegas do grupo”
(Dei, estudante, QF); “depois que a equipe contou sobre a visita ao [Aterro Sanitario], decidi me
envolver e aprendi varias coisas” (Day, estudante, QF).

Contudo, o processo de ensino aprendizagem ndo se circunscreve aos momentos das
aulas e a IR que construimos evidenciou isso sobremaneira: as interacdes estudante-estudante
extraclasse influenciaram nos resultados dos trabalhos em subgrupos. Apesar de nosso estudo
ndo ter se detido em observar as interacdes que ocorreram fora de sala, julgamos importante
assumi-las como um aspecto condicionante da aprendizagem pretendida pela prética.

CONSIDERACOES FINAIS

Nossa investigacdo demandou certas competéncias, pessoais e coletivas, face aos
desafios que enfrentamos. No contexto da EJA e para além dele, os desafios elencados neste
artigo foram bastante educativos, aproximando-nos, em especial, do compromisso de sermos
orientadores-aprendizes. Reconhecemos que a proposta das IIR é transgressora em muitos
pontos e ndo pode deixar de ser para nao perder seu foco de mudanca de uma pratica pedagdgica
que ndo satisfaz os anseios de uma sociedade. A pratica que vivenciamos, nds e os estudantes,
também pediu o abandono de nossas “zonas de conforto” e a postura de “dar e esperar receitas
prontas”, em favor de outro paradigma, em que prevaleca uma atitude de busca e continuo
guestionamento. Essas competéncias sdao complexas. Embora quase sempre haja vontade para
isso, é razoavel afirmar que transgredir uma I6gica disciplinante que estabelece papéis em sala de
aula ndo € trivial. Ainda somos fruto da educacdo, em suas qualidades e distor¢Ges, que
recebemos. Ao mesmo tempo, somos capazes de re-significar essa educacdo em favor de novos
principios. Contudo, mesmo respeitando o poder da vontade pessoal para a construcdo de um
ensino mais humanista e comprometido com a aquisi¢cdo de valores, ndo podemos ignorar que,
nesse processo de mudanca, a falta de parceiros que comunguem dessas idéias limita as
potencialidades de propostas inovadoras e pode supervalorizar os desafios emergentes.



Talvez ndo saibamos por quais vias as mudancas se efetivardo, mas parece consenso a
necessidade delas. A nosso ver, avaliando ndo apenas os desafios que vivenciamos, mas outros
aspectos observados na construcdo da IR, € preciso repensar a estrutura tradicional “fossilizada”
do ensino, que tem padronizado os papéis dos estudantes e professores sob normas ou muito
rigidas ou frouxas demais, mantendo esses sujeitos pouco “ajustados” a idéias contrarias a
implementacgdo de inovacgdes. Nosso estudo mostrou que, como professores, resvalamos nessa
rigidez, assim como os estudantes reagem quando sdo convidados a ser também protagonistas do
processo de aprendizagem. Por um lado, é preciso ter um professor diferente para se fazer um
ensino diferente, o que significa reestruturar a formacdo inicial em prol de uma nova
epistemologia da préatica, planejada, por exemplo, para focalizar interacbes CTS em seus
aspectos epistemolégicos, filosoficos, sociolégicos, histéricos, politicos, econémicos, etc. e
discutir sobre valores humanos, autonomia e capacidade de acdo e negociacao.

O movimento CTS e a ACT exigem uma nova cultura escolar, um comprometimento
com novas bases pedagogicas e epistemoldgicas e, portanto, ndo se sustenta por si em condicdes
tdo adversas, como as que depreendemos nesta pesquisa. Afinal, é licito pedir que os estudantes
participem em sala e sejam cidaddos, que cooperem visando o bem estar comum, se as
instituicOes educacionais e seus diversos atores ndo se permitem aceitar esse desafio?
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