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RESUMO

A Educacdo em Salde na escola é um tema cuja natureza, objetivos,
metodologias e préaticas sdo raramente debatidas no campo educacional,
especialmente no Ensino de Ciéncias. Via de regra a Educa¢do em Salde
na escola é caracterizada por uma abordagem tradicional, normativa e
comportamentalista, fortemente associada ao campo da salde o que ndo
condiz com objetivos escolares atuais e com abordagens contemporaneas
da Educacdo em Saude. Por este motivo propde-se a adocdo do conceito
de Educacdo em Salide sob uma perspectiva pedagogica, fundamentada
pela Alfabetizacao Cientifica e Tecnoldgica, que objetiva a construcao de
conhecimentos para o desenvolvimento da autonomia na tomada de
decisdo. Além de pouca pesquisa produzida, identificou-se que esta nova
perspectiva ainda ndo se reflete na préatica escolar e na formacéo docente
em Educacdo em Salude. A formacdo docente, académico-profissional e
continuada, ndo oportuniza espagos e tempos para que professores e
futuros professores reflitam sobre o desenvolvimento da Educagdo em
Saude na escola. O presente estudo identificou e analisou limites e
potencialidades formativas do conceito de Ilhotas Interdisciplinares de
Racionalidade para o desenvolvimento de uma Educacdo em Saulde com
uma perspectiva pedagogica na escola. A coleta de dados ocorreu em uma
intervengdo formativa, um curso de extensdo universitaria denominado
Projetos Interdisciplinares e Educacdo em Sadde na Escola. Ao longo do
curso, professores em exercicio e licenciandos discutiram aspectos
tedricos da Educacdo em Salde e da interdisciplinaridade e construiram
uma llhota Interdisciplinar de Racionalidade sobre tema relacionado a
salde. A analise dos dados demonstrou que as llhotas Interdisciplinares
de Racionalidade, utilizadas na formag&o docente, potencializaram novas
compreensdes epistemoldgicas e sobre a interdisciplinaridade, o debate
ético, uma vivéncia interdisciplinar em assuntos relacionados a salde e
reflexdes didatico-pedagdgicas. Como resultado dos estudos tedricos e
das analises empiricas realizadas, defendo que (1) o uso dos conceitos de
llhotas Interdisciplinares de Racionalidade e de Alfabetizacdo Cientifica
e Tecnoldgica na formagdo de professores permite o desenvolvimento de
conhecimentos profissionais docentes nas dimensbes axioldgica,
epistemoldgica e metodoldgica e (2) estes dois conceitos utilizados na
formagdo docente podem proporcionar uma Alfabetizacdo Didatico-
Pedagdgica.



Palavras-chave: Educacdo em Salde sob uma Perspectiva Pedagogica,
Ensino de Ciéncias, llhotas Interdisciplinares de Racionalidade,
Conhecimentos  Profissionais  Docentes, Formag¢do  Docente,
Alfabetizacdo Didatico-Pedagogica.



ABSTRACT

Health Education in school is a subject whose nature, objectives,
methodologies and practices are rarely discussed in the educational field,
especially in Science Education. As a rule, it is characterized by a
traditional, normative and behaviourist approach, strongly associated to
health domain not in keeping with current educational objectives and
contemporary approaches to Health Education. | propose to adopt the
concept: Pedagogical Perspective for Health Education, based on
Scientific and Technological Literacy, which aims to build a foundation
for the development of autonomy in the process of decision making. In
addition to the little research produced, it was identified that this
perspective is not yet reflected in the school practice and in the
preparation of teachers for Health Education. Teacher training and
continuing education does not allow for a philosophical reflection on the
development of health education at school. This deficiency leads to the
perpetuation of traditional ways of teaching. The present study identifies
and analyzes the limits and formative potential of the concept of
Interdisciplinary Islets of Rationality for the development of a
Pedagogical Perspective of a Health Education in school. Data collection
took place in a university educational project named Projetos
Interdisciplinares e Educacdo em Sadde na Escola. During that course,
science teachers, and undergraduates were able to discuss theoretical
aspects of Health Education and interdisciplinarity, and to build an
Interdisciplinary Islet of Rationality using health-related topics. The
analysis of the data showed that the Interdisciplinary Islets of Rationality
used in this project allowed for a new epistemological understanding of
Health Education, a new understanding of the concept of
interdisciplinarity, the ethical debate, an interdisciplinary experience
related to health-related subjects, and the discussion of pedagogical
issues. As a result of the theoretical studies and the empirical analyzes
carried out, | defend that (1) the usage of the concepts of Interdisciplinary
Islets of Rationality and Scientific and Technological Literacy in teacher
education programmes allows for the development of the teacher’s
professional knowledge of in axiological, epistemological and
methodological dimensions and (2) It can generate teaching and
pedagogical literacy.



Keywords: Pedagogical Perspective of Health Education, Science
Education, Interdisciplinary Islets of Rationality, Teacher’s Professional
Knowledge, Teacher Education, Teaching and Pedagogical Literacy.
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INTRODUCAO: DISCUSSOES INICIAIS E ORIGEM
DA PESQUISA

CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Conforme afirmacéo de Schall e Struchiner (1999, p.4) a Educacéo
em Saude (ES) é

um campo multifacetado, para onde convergem
diversas concepgdes, das areas tanto da educagdo,
guanto da saude, as quais espelham diferentes
compreensdes do mundo, demarcadas por distintas
posices politicas e filosdficas sobre 0 homem e a
sociedade

Neste sentido, é possivel considerar a ES um campo de estudos e
praticas interdisciplinares, tendo em vista as diferentes areas do
conhecimento envolvidas neste campo, obviamente destacam-se as areas
da Saulde e da Educacdo, especialmente o Ensino de Ciéncias (EC).

Quando desenvolvidas na escola, considero que as atividades de
ES deveriam estar estritamente subordinadas e coerentes com os objetivos
e metodologias proprias da instituicdo escolar. Desta forma, a ES
realizada na escola! pode ser compreendida e conceituada como um
conjunto de atividades intrinsecamente pertencentes ao curriculo escolar,
desenvolvidas de forma planejada e com uma intengéo pedagdgica, ou
seja, com objetivos vinculados ao ensino e aprendizagem de algum
assunto, tema ou conteldo, relacionado a saude individual e coletiva
(MOHR, 2002). Além disso, e coerente com 0s objetivos contemporaneos
do EC, a énfase da ES “deveria ser no desenvolvimento da capacidade de
andlise, critica e percepcdo das multiplas relacfes sobre a natureza dos

1 Reconhego gue os servigos de satide também realizam atividades muitas vezes
designadas como educativas em seus espagos. Porém por serem originarias e
vinculadas ao sistema de salde geralmente apresentam objetivos distintos
daqueles educacionais das escolas brasileiras. Acredito que ambas, atividades
educativas realizadas pelos servicos de salde em seus espagos e a ES
desenvolvida nas escolas, aproximam-se em alguma medida e congregam um
objetivo maior, o da Promogéo da Saude.
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fendmenos e questdes estudadas com a sociedade” (VENTURI e MOHR,
2015, p.02).

Ao tratar de atividades de ES no curriculo escolar é preciso
compreender que esta insercao ja existe. Estas atividades sdo orientadas
por documentos como os Parametros Curriculares Nacionais? (PCNs) e
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a educagéo basica. Como
consequéncia das diferentes origens da ES (que sera abordada adiante) e
das recomendac0es acerca de sua transversalidade na escola, as atividades
de ES podem ser planejadas no curriculo escolar e desenvolvidas por
profissionais de diversas areas, dentre eles professores com as mais
diversas formacdes e profissionais da saude (VENTURI, 2013). A ES
geralmente é desenvolvida principalmente por médicos, enfermeiras e
odontologos, oriundos dos servicos de salde e por pedagogos (HANSEN,
2016), professores de Educagdo Fisica e principalmente professores de
Ciéncias e Biologia, geralmente licenciados em Ciéncias Bioldgicas
(VENTURI, 2013). Este é um dos fatores que estreitam o atual vinculo
entre 0 EC e a ES realizada na escola.

Cabe ressaltar que, paradoxalmente apesar da ES ser desenvolvida
na escola, nem sempre ela é uma atividade planejada pelos professores,
assim como nem sempre tem o objetivo de ensinar um determinado
contelido aos alunos. Dito de outra forma: nem sempre (ou quase nunca)
a ES atualmente desenvolvida na escola possui objetivos vinculados aos
objetivos e fundamentos escolares ou do EC (MOHR, 2002). Neste
guadro, o professor torna-se vitima do sistema, pois replica na escola
modelos de ES semelhantes aqueles aos quais teve acesso em sua
formacdo profissional (PEDROSO, 2015; HANSEN,2016). Estas
distingbes me permitem observar, de sintética, duas abordagens distintas
para a ES: uma caracterizada como tradicional e outra designada por
perspectiva pedagdgica, fundamentada pelos estudos de Mohr (2002).

2 Em 2017, a promulgacéo da resolugdo CNE/CP n° 2 de 22/12/2017 instituiu e
orientou a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no &mbito
da Educacédo Basica. Esta resolugdo revogou os PCNs que serdo algumas vezes
mencionados neste texto, pois foram um dos objetos de estudo desta investigagdo
entre 2014 e 2017. Acredito que esta mudanca trard infeliz e obviamente
mudancgas ao cenario educacional brasileiro. No entanto, creio (e espero) que
assim como os PCNs demoraram um longo tempo para entrar no cenario
curricular da sala de aula, 0 mesmo aconteca com a BNCC se sua vida perdurar
formalmente mais do que cinco anos. Especialmente com relagdo a ES, creio que
a transversalidade proposta pelos PCNs foi um avanco que espero perdure no
cendrio educacional brasileiro.
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A ES tradicional ¢é assim caracterizada uma vez que seu enfoque
e énfase € meramente informativo (MOHR, 2002, VENTURI, 2013). Seu
objetivo é transmitir conhecimentos acerca do corpo humano, dos
processos salde-doenca, regras, normas e recomendagdes, que devem ser
aprendidas pelos alunos, visando a mudanca de comportamento em favor
da prevencéo de doencas e de uma vida saudavel. Abordagem comumente
desenvolvida nos cursos de formagéo docente.

Ja a ES sob uma perspectiva pedagbgica € centrada na
construcdo de conhecimentos sobre o tema da saude e tem o objetivo de
ensinar conhecimentos através da reflexdo e do pensamento autbnomo,
de forma a promover no aluno inter-relagcdes cognitivas entre os diversos
conhecimentos envolvidos nas decisGes acerca da saude individual e
coletiva. Esta abordagem diverge da mera transmissdo de informacdes
com objetivos de mudanca de comportamentos, caracteristicos da ES
tradicional.

Com estas caracteristicas a designacdo do termo ‘ES sob uma
perspectiva pedagogica’ tem seus pilares na perspectiva de ES
construtivista e de escolha autbnoma proposta por Mohr (2002),
designada como ES formadora.

ES formadora (...) ndo se preocupa com o contetdo
propriamente dito da resposta do individuo que foi
alvo de sua acdo. O que importa para este enfoque
é que o individuo tenha condicbes e esteja
aparelhado para tomar decisdes e agir conforme
sua prépria vontade e no momento em que julgue
adequado. Ela esta mais interessada em capacitar
para a tomada de decisbes do que a orientar ou
esperar que o individuo adote esta ou aquela
conduta. Ou seja, o Unico resultado esperado a
priori é a capacitagdo e ndo uma determinada
resposta. Neste caso, pouca ou nenhuma
importancia é atribuida a como o individuo vai
agir, mas se ele esta capacitado a fazé-lo, se assim
o desejar. Aqui, conceitos, principios tedricos e
conhecimentos sao os ingredientes do exercicio da
reflexdo e da analise que, combinados com a
aprendizagem e a prética da autonomia, véo
capacitar o individuo para ser, de fato, autor
consciente de seus atos (MOHR, 2002, p.218).
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A ES formadora, ao ser aproximada dos principios da
Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica de Fourez et al. (1997), passou a
ser denominada por Mohr e Venturi (2013) como ES sob uma perspectiva
pedagogica. Outros estudos, como Venturi (2013), Venturi, Pedroso e
Mohr (2013), Venturi e Mohr (2013), Hansen, Pedroso e Venturi (2014),
Venturi, Hansen e Pedroso (2014), Pedroso (2015), Venturi e Mohr
(2015), Hansen, Venturi e Mohr (2016) e Hansen (2016), também
discutiram a ES fundamentando-se na Didatica das Ciéncias e na ACT e
utilizaram a designacdo ES sob uma perspectiva pedagdgica. Conforme
discutirei ao longo deste estudo, a ES sob uma perspectiva pedagdgica
apresenta um conjunto de caracteristicas e principios que vém sendo
discutidos, refletidos e propostos e que sdo proprios deste coletivo de
pesquisadores, 0 que, a0 meu Vver, constitui-se como uma identidade.
Desta forma, a ES sob uma perspectiva pedagdgica, fundamentada pela
ES formadora, compde o que este grupo vem designando de ‘identidade
pedagdgica para a ES’.

Considero que esta perspectiva pedagdgica para a ES realizada na
escola vem sendo negligenciada. Atualmente, o que se observa na escola
sdo atividades de ES conduzidas por uma abordagem tradicional,
conforme apresentei. Um dos fatores para tal situacGes, sdo 0os modelos
tradicionais aos quais 0s docentes tém acesso em sua formacdo. Para
exemplificar a constatacdo da forma como a ES vem sendo desenvolvida
na escola, utilizo uma situacdo oriunda de minhas experiéncias
profissionais, onde é possivel observar tal énfase em uma abordagem
semelhante as campanhas de satde publica. Inicialmente é importante
destacar que em minha pratica docente na educacdo béasica, sempre tive
uma preocupacdo especial com a ES, devido ao interesse que o tema
gerava em meus alunos e as excelentes discussdes proporcionadas durante
as disciplinas de Ciéncias e Biologia.

Assim, no ano de 2008, na disciplina de Biologia, com uma turma
de 2° ano do Ensino Médio, de uma escola da cidade de Rio do Sul/SC,
desenvolvi aulas com a tematica ‘Parasitologia”. Fizeram parte das
discussbes conteldos sobre parasitoses, seus sintomas, profilaxia e
tratamentos. Além destes contelidos, desenvolvidos através de exposicao
oral dialogada, solicitei uma palestra ao setor de Vigilancia Sanitéria da
Secretaria Municipal de Salde. Esta palestra teria como objetivo trazer
dados sobre as principais parasitoses que afetam a regido, aproximando
0s conteldos com a realidade local, bem como informar aos alunos acerca
das relagdes existentes entre a saude individual, meio ambiente e a salide
publica. Um profissional do setor de Vigilancia Sanitaria ministrou entdo
uma palestra aparentemente padrdo para todo e qualquer ambiente
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escolar, pretensamente formulada para “educar” os alunos sobre o tema e
gue contemplou os contetdos planejados para minhas aulas.

Os resultados desta atividade foram decepcionantes para os alunos
e para mim como professor. Para os alunos por trata-se de uma palestra
unicamente informativa, que néo estava articulada e contextualizada com
0s contetidos anteriormente desenvolvidos, de forma a possibilitar
discussdes que relacionassem o tema com a realidade dos alunos. Como
professor, meu desapontamento foi um pouco maior, pois foi neste
momento que, pela primeira vez, percebi que eu estava desenvolvendo
um trabalho em ES extremamente semelhante ao trabalho desenvolvido
pelo profissional da salde, ou seja, desenvolvendo atividades baseadas no
senso comum de que ensinar é fornecer informacgdes (regras e normas a
serem seguidas) para evitar riscos de doengas e obter, em contrapartida,
comportamentos saudaveis.

Nao cabe aqui uma critica aos objetivos do profissional da salde,
mas sim aos meus objetivos, como professor, ao atuar da mesma forma
que aquele profissional, transformando contetidos escolares de Ciéncias e
de Biologia em receitas prontas a serem seguidas, sem discussao e sem
reflexdo, pois via de regra, profissionais da salde nao tém formacéao e
nem 0 cCompromisso com a construcdo de conhecimentos, mas sim com a
informacéo e divulgacéo de conhecimento.

Esta foi uma das situacbes que deram origem as minhas
inquietacBes sobre o tema ES e ilustra como uma vertente tradicional
(informativa e comportamentalista) estda imbricada no contexto
educacional. Como veremos ao longo do texto, isto ndo significa
culpabilizar os professores, pois a questdo é muito mais profunda,
permeando o curriculo e a formacéo de professores e tendo suas origens
na falta de discuss6es ontoldgica e epistemoldgica sobre a ES.

Semelhante as minhas observagfes originadas de uma experiéncia
empirica, a literatura também traz exemplos que demonstram que a ES
realizada na escola preocupa-se primeiramente com a mudanca de
comportamento dos alunos. Mohr (2002), em sua revisao bibliogréafica,
cita pesquisas nacionais e estrangeiras que mesmo quando trazem
aspectos promissores para a ES, enfatizam quase unicamente a prevencéo
de doencas e a modificacdo de atitudes dos alunos como objetivos da ES.
Esta autora, ap6s entrevistar professores de Ciéncias de redes publicas do
municipio de Floriandpolis constata que estes utilizam esta mesma
abordagem em suas aulas.

Venturi e Mohr (2011) realizaram um levantamento bibliografico
de pesquisas relacionadas a ES em periddicos e atas dos principais
eventos na area de EC no Brasil. Do total de pesquisas localizadas pelos
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autores 21% estavam vinculadas ao ensino dos processos de salde-
doenca com objetivos preventivos; 10% dos trabalhos estavam
relacionados a promogdo de salde, visando a prevencdo de doencas
infecciosas e parasitarias (diversas pesquisas sobre a dengue e seus
métodos de prevencdo e tratamento); 8% tratavam de temas relacionados
a agravos a saude, nutricdo e prevencdo de problemas alimentares como
diabetes e obesidade. Os trabalhos restantes preocupam-se em analisar
materiais de comunicacdo, livros didaticos, atuacdo dos profissionais da
salde e relacGes entre médicos e pacientes (VENTURI e MOHR, 2011).
Resultados semelhantes foram encontrados no levantamento
bibliografico realizado por este pesquisador em dissertacdo de mestrado
(VENTURI, 2013).

Assim, é possivel afirmar que na literatura raramente sdo
observados trabalhos com uma visdo diferente daquela denominada ES
tradicional. Apesar dos avangos nas areas da Educacdo e do EC, Mohr e
Venturi (2013) afirmam que a escola vem adotando, para a ES, 0s mesmos
pressupostos e objetivos das campanhas de salde publica
(convencimento, mudanga de comportamento e agdes imediatas), o que
tem se tornado alvo de criticas por estes autores: uma delas é que ndo se
pode adjetivar de pedagdgica, acBes que usam e apelam apenas para 0
convencimento (MOHR e VENTURI, 2013).

Esta forma de abordar a ES é decorrente da construcéo
epistemoldgica desta area, onde pode-se observar que a ES foi agregando
inimeras caracteristicas de momentos historicos distintos, inclusive de
épocas em que mudangas de comportamentos, habitos e atitudes, eram
emergenciais e necessarios, quando muitas vezes, até mesmo o poder de
policia era utilizado para que a¢des higiénicas e consideradas saudaveis
fossem adotadas (SILVA et al., 2010).

Considero necessaria a superacdo de paradigmas, tanto pessoais
guanto curriculares e institucionais, para que a ES deixe de estar centrada
na veiculacdo de informagdes relacionadas as doencas e em aspectos
anatémicos e fisiolégicos do corpo humano. Para tanto, percebo a
necessidade de refletir sobre o papel da ES na escola e no EC, bem como
em metodologias que auxiliem de fato aos professores na inser¢édo de uma
outra forma de desenvolver a ES na escola, pois apesar dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) considerarem a ES como um Tema
Transversal, os professores de Ciéncias e Biologia vem sendo
responsabilizados pelo seu desenvolvimento na escola (MOHR, 2002 e
VENTURI, 2013).

A probleméatica apresentada até aqui e a consequente ndo
superacdo destes paradigmas acerca da ES, sdo resultados de dois grandes
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problemas: aquele relativo a pesquisa e aquele relativo a pratica
docente associado aos problemas da formacéo docente. Por ‘problema
relativo a pesquisa, quero referir-me a raridade de pesquisas sobre a ES
para a escola que busquem refletir sobre a natureza, objetivos e
metodologias para atividades de ES naguele contexto especificamente.
Venturi e Mohr (2011) apontam para um timido crescimento neste tipo de
publicagfes. No entanto, como mencionei anteriormente, grande parte das
investigacdes versam sobre

0 processo ensino-aprendizagem e estratégias para
a promocéo de salde. Via de regra, nota-se que a
mudancga de comportamentos e atitudes dos alunos
€ objetivo principal e meta da ES desenvolvida. (...)
esta forma de encarar a ES decorre de como este
campo desenvolveu-se na escola (com forte ligacdo
com o setor e os profissionais de salde) e como ele
¢ ainda tratado em documentos recentes (PCNs, por
exemplo). O questionamento de tais relagdes e os
objetivos da ES escolar precisam ser objeto de
discussdo urgente por parte de professores e
pesquisadores em EC (VENTURI e MOHR, 2011,
p. 10).

Assim, este campo de pesquisa permanece pouco explorado e
precisa consolidar-se para que suas discussdes e resultados contribuam
para minimizar o segundo problema, o da préatica docente.

E possivel perceber que, via de regra, professores tém dificuldades
em compreender 0s objetivos da ES para além da ES tradicional.
Considero o problema da préatica docente tradicional na ES decorrente da
insuficiéncia tedrica e pratica com que o tema é abordado na formacéo,
tanto inicial (ou académico-profissional®) quanto continuada de
professores. Mas, € importante repetir que este problema tem seu
nascedouro no proprio campo da pesquisa que ndo gera suficientes e
distintos conhecimentos para serem objeto de reflexdo e empoderamento
profissional dos futuros e atuais professores.

Na formacéo inicial pode-se observar a falta de suporte teérico,
metodologico e de vivéncia relativas a ES nos cursos de graduacao,
inclusive nas licenciaturas relacionadas ao EC. Pedroso (2015) pesquisou
a base e fundamentacdo que curriculos dos cursos de Licenciatura em

3 Os termos formacio inicial e formacdo académico-profissional, conforme
Diniz-Pereira (2008), séo utilizados como sindnimos neste estudo.
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Ciéncias Bioldgicas de uma universidade publica fornecem aos
graduandos para desenvolverem a ES. Os resultados desta autora
demonstram que estes cursos de formacdo inicial promovem apenas uma
abordagem tradicional da ES, focada na transmissdo de conhecimentos
relacionados a contaminacéo, transmissao, prevencdo e cura de doencas.
Uma visdo ampliada da ES, através da insercdo de aspectos ambientais e
sociais, e da integracdo destes contelidos com a préatica pedagogica do
professor, raramente foram observados nos curriculos das licenciaturas
analisadas (PEDROSO, 2015). Por experiéncia prdpria, posso dizer que
tais resultados podem ser estendidos a muitos outros cursos de formagao
docente.

Estas observacfes ja haviam sido apontadas por Mohr e Schall
(1992, p.200) que discutiram a deficiéncia na formacéo dos professores
para trabalhar ES na escola; as autoras afirmam que:

Quando a formagdo tedrica do docente, no seu
campo de especialidade (ciéncias bioldgicas, por
exemplo), é de suficiente qualidade, faltam-lhe
conhecimentos tedricos efou praticos sobre
procedimentos didaticos ou, ainda que estes sejam
de seu dominio, dificuldades se colocam,
impedindo-o de desenvolvé-los na realidade de sua
classe.

Mohr (2009) afirma que a formacéo inicial, especificamente em
licenciatura em Ciéncias Biologicas, possui diversas deficiéncias, dentre
elas destaco as insuficiéncias em conhecimentos biol6gicos dos processos
salde-doenca, e principalmente, conhecimentos sobre Didatica das
Ciéncias e metodologia de ensino. A autora afirma também que a falta ou
a ineficacia de formac&o continuada faz com que o professor passe a ter
dificuldades em elaborar atividades a partir da realidade dos alunos, das
condi¢des ambientais e que busquem a construgdo de conhecimentos,
demonstrando as lacunas deixadas pela formac&o inicial. Estes motivos
aliados as incompreensfes sobre o papel da escola e do professor nas
atividades de ES escolar motivam os professores a buscarem auxilio em
profissionais que julgam com maiores capacidades, competéncias e
conhecimentos na area (VENTURI, 2013), como na experiéncia por mim
vivenciada e anteriormente mencionada.

Como decorréncia de avancos no campo de pesquisa em
metodologias de ensino-aprendizagem, observo que 0s objetivos
educacionais tiveram mudancas, especialmente no EC, pois



35

caracteristicas e énfases em abordagens normativas e informativas
ficaram no passado. Apesar destas mudangas, a ES, atualmente realizada
na escola, continua tributaria de momentos histdricos e apresentando
caracteristicas ndo mais compativeis com os objetivos da educagdo e do
EC atual (MOHR, 2002). Sendo assim, considero que seja de extrema
importancia que a escola passe a ter acdes e objetivos pedagdgicos para a
ES escolar, e que uma ES sob uma perspectiva pedagdgica seja prioridade
guando desenvolvida por professores, especialmente por aqueles
vinculados ao EC. Com a problematica até aqui apresentada surgem
perguntas como: o que sao estas ac¢des e objetivos pedagdgicos para a ES
realizada na escola? Que caracteristicas uma ES com uma perspectiva
pedagogica apresentaria?

Parte destes questionamentos foram respondidos por Mohr (2002)
e abriram interessante campo de estudo que tem possibilitado avangos nas
reflexdes e discussbes para ES realizada na escola, tais como as pesquisas
de Venturi (2013), Marinho (2013), Pedroso (2015) e Hansen (2016).

A ES proposta por Mohr (2002) apresenta uma perspectiva
pedagbgica e apresenta-se COmo uma contraposicao ao senso comum e a
concepcdo tradicional da ES. A autora propde que a ES realizada na
escola seja pautada na construcdo de conhecimentos e na reflexdo, com
objetivos de formacdo de um cidaddo autbnomo e capaz de tomar suas
proprias decisfes. Esta visdo de ES ndo apresenta objetivos visando
mudanca de comportamento, seja ele qual for, o individuo é visto como
autbnomo para tomar suas decisdes.

Além disso, a ES proposta por Mohr (2002) leva em conta que 0
comportamento dos individuos, relativo a sua salde depende de inimeros
componentes e condicionantes. Desta forma, 0 aspecto cognitivo, ou seja,
aquele resultante do ensino-aprendizagem escolar, nem sempre é o fator
determinante de suas agdes, pois existem outros fatores atuantes: o
comportamento social, comportamento de risco, fatores psicolégicos, e
até mesmo a situacao e o contexto vivenciado pelo individuo.

Igualmente, para Mohr (2002) a escola ndo pode limitar-se a imitar
as campanhas emergenciais que pregam acao por convencimento, sem
gue haja reflexdo, pois, estes objetivos ndo combinam com os objetivos
da escola. A ES na escola precisa ser estruturada de forma que os
objetivos sejam os de possibilitar ao aluno construir seu conhecimento de
forma que lhe permita refletir e decidir com autonomia sobre suas agoes.
Para Mohr (1999, p.1) “o objetivo maior é que o individuo possa dispor
de conhecimentos significativos e operantes e que estes estejam
disponiveis para integrar o rol dos distintos conhecimentos com os quais
se analisam uma situacdo e se tomam decisoes”. Estes objetivos estdo
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sintonizados com os objetivos do EC e da Alfabetizacdo Cientifica e
Tecnoldgica (ACT) de Fourez et al. (1997).

De acordo com Fourez et al. (1997) a ACT pode ser compreendida
como um conjunto de ideias e objetivos para o EC que possibilite aos
alunos o dominio de conhecimentos e ferramentas intelectuais que lhes
permitam a insercdo como cidadaos, participando ativa e criticamente da
sociedade atual. Nesta perspectiva, a ACT propde que o individuo
desenvolva trés aspectos que devem estar interligados entre si: autonomia,
comunicacdo e habilidade*. Para desenvolver estes objetivos os autores
propuseram um encaminhamento  metodologico, as llhotas
Interdisciplinares de Racionalidade (1IR).

Fourez et al. (1997) afirmam que a IIR objetiva a criacdo de
modelos cognitivos interdisciplinares adequados para refletir ou agir, de
forma auténoma, frente a uma dada situagéo ou problema; modelos estes
construidos com base em wuma discussdo epistemoldgica dos
conhecimentos cientificos.

Ao refletirem sobre as necessidades da formacdo dos professores
de ciéncias, para desenvolver os objetivos da ACT, Fourez et al. (1997)
consideram fundamental que os professores tenham contato e construam
conhecimentos acerca de praticas e metodologias interdisciplinares. Uma
abordagem interdisciplinar pode ser considerada aquela que utiliza os
conhecimentos disciplinares para a construcdo de uma representacdo de
uma dada situacdo e em funcdo de um projeto ou problema especifico a
resolver (FOUREZ, et al. 1997). Nesta concepgdo, a interdisciplinaridade
ndo visa & extingdo das disciplinas, mas sim sua utilizagdo em situagdes
concretas em fendmenos da realidade, ultrapassando assim o contexto
disciplinar. Para tanto, os autores consideram fundamental que os
professores desenvolvam, pelo menos uma vez em suas carreiras, uma
IIR.

As IR como proposta metodoldgica desenvolvida por Fourez et al.
(1997), sugerem contribuicdes para formacdo e desenvolvimento
profissional de professores, apresentando potencialidades para auxiliar na

4 No texto original em lingua francesa Fourez et al. (1994, p.50) afirmam que a
Alfabetizacdo Cientifica e Tecnolégica (ACT) deva proporcionar ao individuo:
“autonomie, communication, savoir-faire et um pouvoir-faire”. Enquanto em
Fourez et al. (1997) os termos utilizados sdo “la autonomia del individuo”, la
comunicacion com los demas” e “manejo del entorno”. Neste texto utilizarei:
autonomia, comunicagdo e habilidade (devido a competéncia de saber-fazer e
poder-fazer que proporciona certa proficiéncia e dominio em determinado
assunto).
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problemética relativa a ES, anteriormente apresentada. O
desenvolvimento profissional docente é aqui entendido como um
processo formativo relacionado aos diferentes modos de compreender a
pratica educativa. A formacdo de professores e o desenvolvimento
profissional podem ser compreendidos como:

(...) area de conhecimentos, investigacdes e de
propostas teoricas e praticas que [...] estuda os
processos através dos quais os professores — em
formacdo ou em exercicio — se implicam
individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposicGes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de
melhorar a qualidade da educagdo que os alunos
recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p.29).

JUSTIFICATIVA, PROBLEMA E OBJETIVOS DE PESQUISA

Constatacfes como as elencadas nas pesquisas precedentes e nos
estudos e analises que vém sendo desenvolvidos fundamentados na
proposta de Mohr (2002) e nos objetivos da ACT, provocam reflexdes e
questdes ainda ndo respondidas:

- Seria possivel (e como) inserir aspectos e objetivos pedagogicos
na ES escolar?

- A metodologia da IR poderia contribuir e ser compativel com tal
proposta? Como?

- Quais influéncias e consequéncias a compreensdo,
desenvolvimento e pratica das IIR podem trazer para a pratica de
professores na ES?

- Qual a importancia das disciplinas de Ciéncias e Biologia para
aES?

- Como a IR poderia contribuir para desenvolver a ES de forma
interdisciplinar?

- Quais sdo os limites e potencialidades que a realidade escolar
coloca ao desenvolvimento de uma identidade pedagdgica para a ES a
partir da IIR?
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- Quais as possibilidades e contribuic6es da 1R como metodologia
para a formacao de professores?

- Nos cursos de formagéo inicial e continuada de professores do
EC, seria possivel (e como) inserir estas novas ideias e propostas
diferentes da realidade que tradicionalmente se apresenta?

- Quais sdo as necessidades da formacao inicial e continuada para
o0 desenvolvimento de uma identidade pedagdgica para a ES?

Estas sdo apenas algumas questfes que orientam e auxiliam na
delimitacdo da pergunta desta pesquisa: Quais as contribuictes
formativas das IIR para o desenvolvimento de conhecimentos
profissionais para a ES sob uma perspectiva pedagégica na escola?

A partir desta pergunta o objetivo geral desta pesquisa foi
compreender limites e potencialidades formativas das Ilhotas
Interdisciplinares de Racionalidade para o desenvolvimento de uma
Educagdo em Saude com uma perspectiva pedagdgica na escola.

Pressuponho que as IR inseridas em uma proposta de formacéo de
professores contribuem com o desenvolvimento profissional docente
através de apropriacBes epistemologicas, pedagdgicas, didaticas e
metodoldgicas que permitem superacdo de paradigmas e outros
encaminhamentos para a ES realizada na escola®.

Este pressuposto é pautado pelos fundamentos epistemoldgicos da
IIR que estdo centrados no desenvolvimento de conhecimentos que
possibilitem a construgdo de modelos de compreensdo ou de
representacdo de uma situagdo, problema ou vivéncia de mundo. Aqui é
importante esclarecer que essa possibilidade de compreensdo e
desenvolvimento da ES na escola, pautada pela articulacdo entre ACT e

® Franco (2015) permite-me uma melhor compreenséo acerca da Pedagogia e da
Didética. A pedagogia pode ser compreendida como uma area relacionada aos
conhecimentos educacionais, que integram reflex8es sociais, politicas,
econdmicas e morais, permeadas por diferentes culturas, sujeitos e praticas. A
pedagogia estd vinculada a escola, mas a antecede e vai além de seus espagos
(FRANCO, 2015). Enquanto que a didatica possui uma abrangéncia menor, esta
diretamente vinculada aos processos de ensino e aprendizagem e tem
compromissos com os saberes escolares. Neste sentido, a didatica possui de trés
componentes fundamentais, o aluno, o docente e o saber. Para Franco (2015,
p.603) a “pratica da didatica é, portanto, uma pratica pedagdgica. A pratica
pedagogica inclui a didatica e a transcende”. A partir destas compreensoes,
quando me refiro a processos didatico-pedagdgicos estou referindo-me a esta
integracdo necessaria e fundamental entre as compreensdes de Pedagogia e
Didatica para os processos de ensino e aprendizagem e para a ES na escola.
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IIR apresenta uma caracterizacdo propria e que é objeto de analise e
desenvolvimento ao longo desta investigag&o.

Tendo vista as lacunas da formacao de professores ja apresentadas,
considero que analisar o desenvolvimento das IR como proposta de
formacdo de professores possa ser 0 ponto de partida para compreender
quais as suas contribuices e também quais 0s seus limites no
desenvolvimento desta identidade pedagdgica. Acredito que a
metodologia de Fourez et al. (1997) tem uma capacidade que vai além da
instrumentalizacdo metodoldgica do professor: ela tem uma capacidade
mais profunda, de fazer o professor refletir e compreender a ES de uma
forma diferente da atualmente desenvolvida.

Para esta investigacdo, sdo objetivos especificos de pesquisa,
cada qual constituindo um capitulo desta tese:

a) Identificar e examinar as implicagdes do panorama da
Educacdo em Salde no contexto escolar brasileiro a fim de situar as
concepcdes/tendéncias construidas ao longo do tempo neste campo de
estudos;

b) Identificar e examinar a producdo cientifica nacional
acerca da Educacdo em Salde no campo do Ensino de Ciéncias, além de
compreender o que vem sendo investigado no ambito da formacdo de
professores e na pratica escolar;

c) Discutir compreensdes de ensino e aprendizagem e
propor um referente de compreenséo para a Educagdo em Satde sob uma
perspectiva pedagdgica na escola;

d) Sistematizar e discutir as necessidades de formacédo e
desenvolvimento profissional docente para a ES sob uma perspectiva
pedagogica na escola;

e) Propor planejamento e desenvolvimento de um curso de
formag&o de professores que discuta Interdisciplinaridade e a Educacao
em Saude na Escola;

) Identificar e analisar possiveis contribuicdes do
desenvolvimento de llhotas Interdisciplinares de Racionalidade para a
formacéo profissional dos docentes acerca da ES na escola;

9) Compreender se e quais conhecimentos profissionais
foram potencializados ou desenvolvidos pelas llhotas Interdisciplinares
de Racionalidade, considerando os principios da Alfabetizacdo Cientifica
e Tecnoldgica.
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ESTRUTURACAO DO TEXTO

Este encontra-se estruturado em introdugdo e sete capitulos a saber:

Introducdo: Discussdes Iniciais e Origem da Pesquisa — Faz-se
uma apresentacdo do tema de pesquisa, tragando um panorama e
explanando acerca da problematica que culminou nas questdes e objetivos
de pesquisa.

Capitulo 1. Panorama da Educacdo em Salde no Contexto
Escolar Brasileiro — Apresenta um panorama da ES no contexto escolar
brasileiro a fim de situar as concepgdes construidas historicamente neste
campo de estudos.

Capitulo 2. Panorama da Educacdo em Salde na Producdo
Académica no Brasil — Apresenta um panorama da producdo cientifica
nacional acerca da ES no campo do EC, que permite a compreenséo do
gue vem sendo investigado no &mbito da formacdo de professores e na
pratica escolar.

Capitulo 3. Compreensdes de Ensinar e Aprender e suas
Implicacbes para a Educacdo em Salde na Escola — Discute
compreensdes de ensino e aprendizagem e suas implicagdes para a ES sob
uma perspectiva pedagogica na escola.

Capitulo 4. Formacdo Docente: Necessidades para o
Desenvolvimento da Educacdo em Salde sob uma Perspectiva
Pedagogica — Apresenta e discute de forma tedrica as necessidades de
formagcéo e desenvolvimento profissional docente para a ES na escola.

Capitulo 5. Projetos Interdisciplinares e a Educacdo em Saude na
Escola: construgdo de uma Intervencdo Formativa — Relata o processo
de concepcao e desenvolvimento de um curso de formagao pautado por
discussbes epistemoldgicas e metodoldgicas abordadas nos capitulos
anteriores deste estudo e que foi utilizado como fonte de coleta de dados
para a pesquisa.

Capitulo 6. Conhecimentos Docentes e a Educagdo em Saude na
Escola: Potencialidades Formativas das Ilhotas Interdisciplinares de
Racionalidade - identifica e analisa possiveis contribuicbes do
desenvolvimento de IIR para a formacao profissional dos docentes acerca
da ES na escola.

Capitulo 7. llhotas Interdisciplinares de Racionalidades e
Alfabetizacdo Cientifica: Contribuicbes para o Desenvolvimento
Profissional Docente: Busca compreender que conhecimentos
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profissionais  foram  potencializados/desenvolvidos  pelas IR,
considerando os principios da Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica.

Seguem-se as Palavras Finais, onde finalizo a discusséo e defendo
a tese, integrando os conhecimentos construidos ao longo do
doutoramento. Por fim apresento as Referéncias Reunidas e os Apéndices.

Os capitulos estdo interligados e pretendem demonstrar a
construcao do trabalho de tese. Além disso, foram construidos em fungéo
dos objetivos especificos, possuindo uma estrutura propria, via de regra,
composta de introducdo, objetivos, fundamentacao tedrica, metodologia,
analises, discussoes e consideracdes especificas. Penso que este formato
contribui para que o leitor compreenda cada uma das etapas tedricas e
empiricas que foram desenvolvidas ao longo de quatro anos de
doutoramento.

Espera-se que o conhecimento elaborado nesta pesquisa seja Util
para a organizacdo de procedimentos tedrico-metodoldgicos que ajudem
a orientar discussdes e pesquisas no EC, na formacdo de professores e nos
processos de ensino-aprendizagem no EC, principalmente aqueles
relacionados a temas de ES, o que indicaria a relevancia cientifica do
estudo. Além disso, almejo que a investigacdo tenha relevancia social, se
puder servir para aprofundamentos e reflexes sobre estratégias de
ensino-aprendizagem na formag&o de professores, bem como potencial
subsidio as atividades de profissionais do EC.
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CAPITULO UM - PANORAMA DA EDUCACAO EM
SAUDE NO CONTEXTO ESCOLAR BRASILEIRO

1.1 INTRODUCAO

A Organizacdo Mundial da Saide (OMS), agéncia internacional
subordinada a Organizacdo das Nagdes Unidas que tem o objetivo de
desenvolver a satide de todos os povos, define satide como “um estado de
completo bem-estar fisico, mental e social, e ndo consiste apenas na
auséncia de doenca ou de enfermidade” (OMS, 1946, p.1). Esta mesma
organizacdo defende alguns principios que colocam a satide como um dos
direitos fundamentais de todo ser humano, essencial para conseguir a paz
e a seguranca e que depende de cooperacdes entre individuos e Estados
para ser alcancada (OMS, 1946).

Outro documento internacional, bastante importante que trata do
assunto, é a Carta de Ottawa, resultante da | Conferéncia Internacional
sobre Promocdo da Sadde ocorrida em Ottawa em 1986. Este documento
assume a mesma defini¢do de saude da OMS e acrescenta que a “satide
deve ser vista como um recurso para a vida, e ndo como objetivo de viver.
Neste sentido, a salide é um conceito positivo, que enfatiza os recursos
sociais e pessoais, bem como as capacidades fisicas” (OMS, 1986).
Ficaram estabelecidos neste documento os pré-requisitos basicos para a
salde: paz, habitacdo, educacdo, alimentacdo, renda, ecossistema estavel,
recursos sustentaveis, justica social e equidade.

O Brasil também assume a definicdo de salde proposta pela OMS
em 1946. Em seus inimeros documentos o Ministério da Salde reforca
esta compreensao de salde e os principios estabelecidos na Constituicdo
Federal, que determina:

A salde é direito de todos e dever do Estado,
garantido mediante politicas sociais e econémicas
que visem a redugdo do risco de doenca e de outros
agravos e ao acesso universal e igualitario as acdes
e servicos para sua promocdo, protecdo e
recuperacdo. (BRASIL, 1988, art. 196)

A definicdo oriunda da OMS é a base fundamental para as politicas
publicas que vém sendo desenvolvidas em diversas areas, especialmente
nas de Salde e de Educagio. No entanto, definir o que € ‘satde’ ndo é tdo



46

facil quanto aparenta ser nestes documentos oficiais. Segre e Ferraz
(1997) argumentam que a definicdo de saude da OMS é irreal e
ultrapassada, principalmente quando se remete ao “bem-estar”. O que
seria a completude e a perfeicdo de bem-estar? Para 0s autores esta
completude, no sentido de uma pretensa perfeicdo, ndo é definivel.
Avaliar os graus de completude, perfei¢do, bem-estar ou felicidade de

um sujeito externa a ele proprio, estar-se-a
automaticamente elevando os termos (..) a
categorias que existem por si mesmas e ndo estdo
sujeitas a uma descricdo dentro de um contexto que
Ihes empreste sentido, a partir da linguagem e da
experiéncia intima do sujeito (SEGRE e FERRAZ,
1997, p. 539).

Isto quer dizer que, cada individuo, com base em seu contexto
social, cultural, intelectual, laboral, dentre outros aspectos, possui
compreensdes individualizadas sobre o que é estar saudavel e ter salde,
bem-estar, ou felicidade. A compreensdo da OMS torna a salde algo
passivel de ser quantificado e as categorias mencionadas por Segre e
Ferraz (1997) emergem de dados estatisticos oriundos especialmente de
médias propostas pela area da fisiologia humana. Canguilhem (2011), em
uma critica de carater filosofico sobre o que é normal ou saudavel e o que
é patoldgico, afirma que para a medicina as doencas, ou patologias, nada
mais sdo do que variagBes (para mais ou para menos) dos fendmenos
fisiol6gicos considerados normais (estipulados pelas médias estatisticas).
No entanto, o autor questiona como séo determinadas as leis do normal e
0 que é normal se considerarmos a complexidade de cada organismo
individual? As médias fisiologicas podem ser aplicadas a todos o0s
organismos humanos?

Para Canguilhem (2011) quando se determina o que é normal ou
saudavel e o que é patoldgico ou doentio a partir de uma contabilizacéo
guantitativa, busca-se um ideal de perfeicdo do organismo humano,
perfeicdo que vai muito além de um funcionamento equilibrado e que
desconsidera as distingdes individuais, entre ragas, culturas e ambientes.
O autor afirma que € importante compreender a instabilidade e a
irregularidade como caracteristicas essenciais aos processos vitais, e que
nem tudo precisa encaixar-se em medidas quantitativas macicas, isso seria
0 mesmo que desnaturar estes processos. Desta forma, ndo acredito ser
possivel falar que saude é um perfeito ou “completo bem-estar”, pois ndo
é possivel mensurar este tipo de avaliacdo qualitativa e individual.
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Além disso, as questdes relacionadas ao bem-estar fisico, mental e
social também s&o complexas e individualizadas. De acordo com Segre e
Ferraz (1997, p. 541) estes termos estao relacionados a qualidade de vida
que ¢ algo “intrinseco, s6 € possivel de ser avaliado pelo préprio sujeito”,
ou seja, a realidade é de cada um. Sendo assim,

Nao ha rotulos de “boa” ou “ma” qualidade de vida,
embora, conforme ja se disse anteriormente, a
salide publica, para elaboracdo de suas politicas,
necessite de “indicadores”. Assim, por exemplo, é
obvio que sdo imprescindiveis, dentro de uma
sociedade, as estatisticas de mortalidade pelas
vérias doencas. Mas o que é doenga? N&o € ela,
liminarmente, apenas um conceito estatistico,
considerando-se doentes (fisicos, mentais ou
sociais) todos os que se situarem fora da assim
chamada normalidade? (SEGRE e FERRAZ, 1997,
p. 541).

Logo, um individuo pode estar fora dos padrdes estipulados pelos
orgdos de salde para a normalidade (por exemplo, uma pessoa que teve
uma perna amputada, cujo emprego é o de telefonista, atuando a maior
parte do tempo sentada) e considerar-se normal, saudavel e com uma
qualidade de vida esperada, visto que suas atividades diarias e laborais
ndo foram prejudicadas por uma pretensa anormalidade ou doenca. A
salde é uma compreensdo individual que leva em conta a harmonia entre
0 sujeito e a sua realidade (SEGRE e FERRAZ, 1997).

A partir destas reflexdes é possivel compreender que tanto a salide
guanto a qualidade de vida estdo intimamente interligadas e sdo conceitos
extremamente complexos para serem definidos e delimitados sob bases
absolutistas e arbitrarias, oriundas de normatizacdes estatisticas da
fisiologia humana. Levando em conta esta complexidade, este estudo,
mesmo tendo como objeto de pesquisa a Educacdo em Saude (ES), ndo
sistematizard nenhum conceito de salde. Por ser pesquisador do campo
da ES, muitas vezes sou cobrado a recomendar um conceito de salde
(especialmente aquele determinado pela OMS) e defendé-lo. No entanto,
penso que este conceito ndo é o Unico possivel, nem recomendado para
todos. O conceito de salde é amplo, polissémico e relacionado ao
contexto do sujeito. Desta forma, considero imprescindivel que cada
individuo tenha conhecimentos, autonomia e empoderamento para
elaborar suas proprias definicdes e compreensdes sobre o que é salde, ou
0 que é saudavel para si e para sua comunidade.
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Refletir sobre esta polissemia e distintas formas de compreender o
conceito, além de outras questdes que envolvem a salde individual e
coletiva, é extremante importante para os docentes, principalmente
durante a formacdo. Considero que tais reflexdes sejam fundamentais
para que o docente compreenda que na ES as diferentes opinides e
comportamentos sao naturais e ndao se pode enquadra-los em padrdes pré-
estabelecidos, muitas vezes por concepg¢bes do préprio docente ou
padrdes metricamente determinados.

Contudo, como j& expus anteriormente, é fato que na escola
brasileira a complexidade em torno da salde é simplificada e restrita a
aspectos fisioldgicos e anatdbmicos e ao repasse de informagfes sobre
conjuntos de praticas, prescri¢cfes e proibicdes de comportamentos e
habitos que devem ser adotados em prol da saude. E possivel observar
gue estas abordagens de ES ndo levam em conta nem mesmo o conceito
de salde determinado pela OMS. A salde fica restrita a auséncia de
doencas. Acredito que para superar essa visdo limitada da ES no campo
educacional é necessario compreender sua origem. Para tanto, este
capitulo tem o objetivo de identificar e examinar as implicacdes do
panorama da Educacao em Sauide no contexto escolar brasileiro a fim
de situar as concepcdes/tendéncias construidas ao longo do tempo
neste campo de estudos.

Como ressaltei na introducdo, a forma como a ES é desenvolvida
na escola, para a qual enumerei criticas, € decorrente de um processo
histérico de como a &rea da salde adentrou o espaco escolar. Desta forma,
a apresentacdo de um panorama deste processo & fundamental para
compreender e refletir sobre a problematica, o que faco nas paginas que
seguem; como a producdo académica aborda e lida com as concepgdes de
ES (capitulo dois) para posteriormente, propor uma alternativa possivel
para o contexto escolar (a ser realizada no capitulo trés).

1.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Este panorama é resultado de revisao bibliografica qual identificou
estudo que fazem investigagfes histdricas, principalmente através de
andlise documental. A revisdo bibliografica teve inicio em minha
dissertacdo de mestrado (VENTURI, 2013). No entanto novos elementos,
reflexdes e aprofundamentos sdo inseridos no presente estudo. Uma
atualizacdo na revisdo bibliografica, entre o periodo de 2013 e 2017 foi
necessaria.



49

A revisdo foi feita na base de dados Scielo a partir de palavras-
chaves com os termos e combinag6es do quadro 1 a seguir:

Quadro 1 - Palavras e combinagfes utilizadas para a busca na base de dados
Scielo.

Palavras/Combinagdes

promocdo de salde + escola

escola promotora de salide

ensino de salde + escola

ensino de sadde + professor(es)

relagdo (0es) + professor (es) + profissional (ais) de salide
escola + salde

relag(Bes) + professor + enfermeiro

educagdo sanitaria + escola

educacdo em saude + ensino de ciéncias
educacdo para a salde

educacdo e salde

educacao sanitaria

educagdo em salde

educacdo em saude + formacao de professor (es)
educacdo em saude + formacdo

educagdo em salde + interdisciplinaridade
Fonte: elaborado pelo autor.

Selecionei 92 artigos que relacionavam a ES e o contexto escolar, de
um total de 1.526 retornos da busca. Grande parte dos 92 artigos
relacionava a ES diretamente ao EC, e serdo utilizados no capitulo dois.
Especificamente acerca de andlises histdricas da ES no contexto escolar
brasileiro em diferentes periodos, foram identificadas dezesseis
investigacdes, utilizadas neste capitulo. Para compreender este panorama,
inclui analises da legislacdo educacional vigente na época da investigacéo
(2014 a 2017), principalmente os Parametros Curriculares Nacionais.
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1.3 O INicI10 DAS PREOCUPAGOES COM A SAUDE NO BRASIL
COLONIAL

Nos tempos do Brasil coldnia, os padres jesuitas, aqui instalados
para levar o catolicismo e 0s costumes europeus para uma regiao recém-
descoberta, foram os precursores de praticas de salde em nosso pais
(JUCA, 2008). De acordo com as pesquisas de Antunes et al. (1999) e
Jucé (2008) os jesuitas pregavam que bons habitos de higiene, juntamente
com praticas religiosas, poderiam reduzir a dissemina¢do de moléstias
entre a populacdo. Estas acBGes das congregacOes religiosas estdo muito
aquém do que hoje se considera praticas de saude, pois eram “voltadas
para o alivio da alma do doente e alguns cuidados como os de higiene, de
feridas; o preparo de chés, de alimentos; lavagem de roupas e do
ambiente” (ANTUNES et al., 1999). As medidas de saude na época
perduraram por cerca de trezentos anos e estavam centradas no
fornecimento de informagdes com o objetivo de evitar mortes e recuperar
doentes.

Apenas a partir de 1808, apds a instalagdo da familia real no Brasil,
ocorreram mudancas tanto na esfera educacional, praticamente
inexistente na época, quanto nas medidas de saide (ANTUNES et al.,
1999; JUCA, 2008). Tais mudancas centravam-se na necessidade das
pessoas terem boa aparéncia fisica, higiene e serem educadas intelectual
e moralmente para aproximarem-se da nobreza (JUCA, 2008). Desta
forma, as medidas de salde, assim como a educagdo formal, eram
destinadas as elites que buscavam a europeizacdo dos habitos e costumes
(SILVA et al., 2010). De acordo com Schall (2005), neste periodo as
criancas que antes eram ignoradas passaram a ser alvo e até mesmo
prisioneiras de exigéncias sanitaristas e higiénicas. Era um periodo em
que a “educacdo era, entdo, sindbnimo de disciplina e domesticacdo”
(SCHALL, 2005, p.43).

1.4 EDUCACAO HIGIENICA: TEMPOS DE COERCAO

Somente a partir da metade do século XIX comecaram a surgir
atividades com objetivos de abordar e sanar problemas de saide de forma
planejada e ampliada as classes populares (WENDHAUSEN e SAUPE,
2003). Estas atividades passaram a ser, de certa forma, institucionalizadas
e foram denominadas de educacdo higiénica. Contudo, é importante
salientar que, de acordo com Wendhausen e Saupe (2003), tais medidas
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surgiram da necessidade de saneamento dos portos e combate as
epidemias que assolavam o pais na época, como febre amarela, variola,
dentre outras doencas que prejudicavam as atividades econdmicas do
pais. Para Levy et al. (2002) a educacdo higiénica fundamentava-se em
ordens prescritivas e em medidas consideradas cientificas por técnicos da
area. Neste periodo, a politica de educacdo higiénica ficou caracterizada
pelo uso de forga policial (LEVY et al., 2002) e, para impor medidas
autoritarias relativas a salde, através do uso de forca repressiva, foi criada
a policia sanitaria, ou policia médica, também designada de brigada
sanitaria. Ao representar o Estado, cabia a esta entidade,

assegurar bem-estar e seguranga a0 povo, mesmo
contrariando interesses individuais, justificando-se
assim o controle coercivo dos problemas sanitarios
como mecanismos de assegurar a defesa dos
interesses gerais da nacdo”. (SILVA, et al. 2010,
p.2540)

Considerava-se as pretensas faltas de informac&o e ignorancia da
classe popular, fatores causadores de doencas e moléstias. Assim,
medidas de salde com carater de orientacdo eram realizadas com
brevidade, apenas para assegurar tentativas de convencimento antes da
aplicacdo das medidas coercitivas, afinal as autoridades consideravam o
povo incapaz de maiores entendimentos (SCHALL, 2005 e SILVA et al.
2010).

De acordo com Venturi (2013) este modelo abusivo adotado para
promover a salde publica naquela época ndo pode sinonimizar-se ao que
hoje chamamos de a¢des ou campanhas de salde publica, promocdo de
salde e especialmente a ES realizada na escola.

Apesar de coerentes, ou aparentemente coerentes
com a educacdo da época, tais agdes nao faziam
referéncia aos processos de ensino-aprendizagem
que devem compor a educacao escolar, tal como
entendemos contemporaneamente, eram
caracterizadas apenas como agdes educativas, ou
acOes que eram consideradas educativas na época
(VENTURI, 2013, p. 30).
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1.5 EDUCACAO SANITARIA: CIENTIFICISMO E CONVENCIMENTO

No inicio do século XX surgiu no cenario nacional Oswaldo Cruz,
médico e cientista, que ficou conhecido por seu importante trabalho nas
areas epidemioldgica e sanitaria. Oswaldo Cruz buscou novas abordagens
para as agdes de saude, com caracteristicas mais politicas e objetivando o
convencimento da populacdo (JUCA, 2008; SILVA et al., 2010).
Conforme Silva et al. (2010) as acfes eram realizadas através de
campanhas em areas com epidemias, ainda com auxilio da forga policial,
para o controle dos surtos. Estas acfes visavam a adequagdo dos
individuos aos padrdes estabelecidos social e politicamente, exaltando
conhecimentos cientificos.

Em 1923 o Brasil encontrava-se em meio a uma crise sanitaria em
virtude da gripe espanhola que se espalhava pelo pais. Neste periodo, o
médico e pesquisador na area de salde publica, Carlos Chagas criou o
Departamento Nacional de Salde vinculado ao Ministério da Justica
(SILVA eetal., 2010). Carlos Chagas liderou a primeira reforma sanitaria
brasileira, na qual as medidas de salde deixaram de ser tratadas pela
policia sanitaria e passaram a ser atividades desenvolvidas por educadores
sanitarios. De acordo com Silva et al. (2010) os educadores sanitarios
eram profissionais treinados para persuadir e conscientizar a populacéo
com principios preventivos, especialmente criancas e trabalhadores, com
0 objetivo de evitar epidemias e prejuizos econémicos no
desenvolvimento industrial latente na época.

Com a entrada dos educadores sanitarios no cendrio brasileiro, as
acbes com finalidades educativas na area da salde passaram a ser
designadas educacdo sanitéria, tentando afastar o carater coercitivo da
educacdo higiénica e adotando um carater ‘educativo’ pautado pelo
convencimento. Este ltimo, vinculado a um dogmatismo cientifico que
resultava em discursos autoritarios, higienistas e com o foco na
conscientizacdo forcada dos individuos (ROCHA, 2003).

Freitas e Martins (2008) afirmam que, nas escolas, a educacdo
sanitaria teve reflexos ainda mais autoritarios, através da criacdo da
inspecdo escolar, decorrente das concepgdes higienistas-eugenistas que
visavam a higienizacao e a moralizacdo das pessoas e das cidades. Santos
(2011) afirma que projetos de educacdo higiénica, como os de Belisario
Penna, pretendiam modificar as condi¢Bes que tornavam o Brasil um pais
de pobres, doentes e analfabetos, tornando-se um dos projetos eugenistas
de destaque na época. De acordo com Freitas e Martins (2008) tal modelo
estendeu-se até meados da década de 1940 e tornava as escolas
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responsaveis pela educagdo sanitaria. Os educadores sanitarios,
juntamente com os professores, deveriam atuar no repasse de informacdes
e conscientizacdo dos alunos acerca dos principios de higiene e na
correcdo da pretensa ignorancia familiar (ROCHA, 2003). A escola
deveria eliminar atitudes viciosas, criar habitos higiénicos e saudaveis,
“(...) modelar a natureza infantil pela aquisicdo de habitos que
resguardassem a infancia da debilidade e das moléstias” (ROCHA, 2003,
p.40). Portanto, “(...) as escolas seriam, além de espaco de ensino e
controle social, espacos terapéuticos, recaindo sobre o professor a tarefa
de transformar o mundo” (SILVA et al., 2010, p.2542). Os professores do
ensino primario (atualmente anos iniciais do ensino fundamental) foram
capacitados para a veiculacdo de informacgdes sobre higiene e processos
gue envolvem a prevencado de doencgas (SILVA et al., 2010).

Aqui é possivel observar certa deturpacdo dos objetivos escolares,
pois foram inseridas atribuicdes que ndo séo prdprias do professor e do
contexto escolar. Para a época talvez fosse aceitavel que escola tivesse o
objetivo de moldar pessoas e comportamentos. No entanto, 0 que me
preocupa € a permanéncia destes fundamentos na atualidade, pois € destes
momentos histdricos passados que decorrem 0s problemas que a ES
enfrenta hoje, tornando-a anacrbnica e inadequada para 0 contexto
escolar, conforme criticado na introducéo deste estudo.

A relagdo entre a educacdo e a salde passou a estreitar-se ainda
mais por volta da década de 1930, quando foi criado o Ministério dos
Negocios da Educagdo e Salde Publica. Além de vincular educagéo e
salde, este novo ministério tinha a fungéo de definir as politicas publicas,
baseando-as em medidas de controle (LIMA e PINTO, 2003).

Em plena Segunda Guerra Mundial, na década de 1940, o governo
brasileiro, através de um convénio com 0 governo americano, criou o
Servico Especial de Saude Publica (SESP). De acordo com Silva et al.
(2010), este convénio garantiu ao Brasil novas técnicas preventivas e
educacionais, tais como a educacdo de grupos, inser¢do de recursos
audiovisuais e o desenvolvimento e organizacdo de comunidades. A¢bes
inovadoras instigavam a participacdo e mobilizacdo dos individuos e
comunidades, contrariando politicas antecessoras, centralizadoras e
paternalistas do Estado (SILVA et al., 2010). Com estas inovacGes a
educacdo sanitaria passou, mesmo que de forma sutil, a considerar os
fatores sociais e culturais em suas acgGes.

No entanto, Rocha (2003) afirma que a escola continuava com o
papel de buscar técnicas de regulacdo e normatizacdo, com objetivos de
atingir inconscientemente as criangas. Segundo Renovato e Bagnato
(2010) a escola foi um dos componentes institucionais da educacéo
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sanitaria, alvo de acGes desenvolvidas por indmeros profissionais da
saude do SESP, como médicos, enfermeiros e o visitador/educador
sanitario. Ao investigarem a atuacdo do SESP, Renovato e Bagnato
(2010, p.289) concluiram que este servico teve grande importancia para a
educacdo sanitéria:

N&o se trata aqui de tecer criticas, nem relatar atos
herdicos dessa agéncia nas batalhas travadas contra
a doenca, mas compreender suas acdes que
difundiram por uma nag&o ainda desconhecida pelo
mundo e por si mesma, levando suas
representacdes, propagando suas verdades e
explanando seu modelo de administragdo sanitaria
em um momento de transicGes epistemoldgicas e
de concretizacdo de outros campos do saber.

1.6 EDUCAGAO PARA A SAUDE: MUDANGA DE DESIGNAGAO

Uma nova designacao para as acdes educativas de salde surgiu a
partir dos anos 1950, quando passaram a ser denominadas educacdo para
asaude. Na educacdo para a salde as medidas adotadas pautavam-se “por
uma ideologia modernizadora que tinha por meta remover 0s obstaculos
culturais e psicossociais as inovagdes tecnoldgicas de controle de doencas
(...)” (SILVA et al., 2010, p.2544). No entanto, conforme Venturi (2013),
apesar do discurso que ampliava as discussGes para 0S campos
psicolégicos e sociais, 0 que continuava sendo praticado era o0 antigo
formato da educacdo higiénica, cujo objetivo era a reducdo de doengas
com o foco no individuo. Este modelo de educagéo para a satde persistiu
baseado em um modelo biomédico que possui uma visdo reducionista da
salde, centrada em aspectos anatdmicos e fisiolégicos dos processos de
salde-doencga, uma vez que “a satide ¢ vista como uma questdo relativa
ao organismo, seus aspectos psicologicos, sociais e ambientais ndo sdo
levados em conta” (FREITAS ¢ MARTINS, 2008, p.13).

Silva et al. (2010) consideram que as a¢des de saude realizadas na
época eram subordinadas aos interesses politicos e econémicos das elites
e, portanto, a educagdo para a satide “voltava-se para a imposicdo de
normas e comportamentos por elas considerados adequados”. (SILVA et
al., 2010, p. 2544).
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1.7 EDUCAGAO EM SAUDE: INTERAGOES E NOVOS ELEMENTOS

A partir de meados de 1960 as atividades educativas em salde
passaram a ser articuladas entre equipes compostas por diversos
profissionais, tanto da area da salde quanto da educacdo (SILVA et al.,
2010) surgindo novos relacionamento e aproximagdes entre profissionais
da saude e educadores. Silva et al. (2010) informam que a partir deste
periodo estas atividades foram denominadas Educagdo em Saude (ES).
No entanto, neste momento inicial, apenas a designagéo foi alterada, pois
as atividades continuaram focadas na mudanca de comportamento e nas
medidas prescritivas e preventivas, semelhantes as ja adotadas
anteriormente. E importante deixar claro que apesar das atividades de
salde na época ficarem conhecidas por ES, estas medidas ndo apresentam
nenhuma relagdo com a perspectiva pedagdgica proposta por Mohr
(2002) e que fundamenta este trabalho.

Apesar da perspectiva restrita nesta época, algo novo e importante
nasceu neste periodo. Com o avanco das politicas e préaticas de salde, o
cenario nacional foi marcado por Horténsia Hurpia de Hollanda, que foi
precursora de novas abordagens educativas na década de 1960 (SCHALL,
1999). O trabalho de Horténsia destacou-se pela participacdo comunitaria
e por ampliar a compreensao de salde para além dos aspectos individuais
e fisiol6gicos, passando a considerar o ambiente como fator integrante
da saude (SCHALL, 1999). Este enfoque ambiental e comunitario foi
considerado por Schall (1999) um trabalho avancado e pioneiro para a
época, podendo ainda ser assim considerado na atualidade.

Horténsia de Hollanda marcou sua carreira atuando como docente
em inumeras instituigbes nacionais e internacionais, também foi
consultora da Organizacdo Mundial da Salde (1968/1969) e, de 1970 até
1977, atuou frente a Divisdo Nacional de Educacdo Sanitaria do
Ministério da Salde, 6rgao responsavel pelas atividades de ES na época
(SCHALL, 1999).

Apesar de sua ampla atuacdo nas areas da educacdo e da salde,
inclusive como pesquisadora, Hollanda ndo publicou seus resultados em
periédicos, no entanto, seu trabalho vem sendo alvo de inUmeras
pesquisas e publicacbes como as de Schall (1999) e Diniz et al. (2010).

Um dos projetos de pesquisa liderados por Hollanda teve o
objetivo de desenvolver materiais para a ES com auxilio de
pesquisadores, professores e com a participagdo da comunidade e escolas
(DINIZ et al., 2010). O resultado deste projeto foi o livro “Saiude como
Compreensdo de Vida”, considerado uma obra fundamental para o
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desenvolvimento da ES escolar no ensino fundamental da época (DINIZ
et al., 2010). O livro, por ter sido desenvolvido no meio escolar, trazia
uma abordagem conectada a vivéncia dos alunos e relacionado a realidade
da comunidade. Diniz et al. (2010) consideram que a obra busca o
desenvolvimento de reflexdes necessarias sobre 0S processos
metodoldgicos do ensino de salde, pensando a ES de uma forma mais
significativa e contextualizada. Para desenvolver este trabalho, Hollanda
partiu do principio de que a ES deve “estruturar um minimo de
conhecimentos e atitudes capazes de levar o individuo a compreensdo dos
problemas de salde, estimulando sua autonomia e responsabilidade,
associadas a uma ag@o coletiva” (DINIZ et al., 2010, p.122).

Schall (1999) afirma que Horténsia de Hollanda trouxe para a ES
uma abordagem humanista e humanitaria, considerando a ES como um
momento para oportunizar conversas, onde ouvir as pessoas € muito mais
importante do que falar, sendo este um grande diferencial em seu
trabalho. De acordo com Schall (1999), em uma época em que 0S
profissionais da saiude eram considerados os detentores do “saber
cientifico” (dogmatico) a ser transmitido, um trabalho em que a ES partia
daquilo que as pessoas ja sabiam, da sua cultura, era considerado inovador
e desafiador. Hollanda considerava importante desenvolver trabalhos
contextualizados, integrando a cultura da comunidade ou dos individuos.
Ela considerava que a cultura poderia constituir-se em um fator
potencializador ou em uma barreira a aprendizagem, pois

Cada individuo tem potencialmente muitos
caminhos para se desenvolver, mas a cultura é uma
grande limitadora, no sentido de que todas as
necessidades individuais, mesmo as mais bésicas
fisiologicas — como de alimentacdo e de
reproducéo -, sdo, no entanto reguladas pela cultura
em que a pessoa nasce (Hollanda in DINIZ e col.,
2009, p. 550).

Aliado a cultura, outro fator de destaque nos trabalhos de Hollanda
foi 0 ambiente. No entanto, quando Hollanda tratava do ambiente, estava
referindo-se as relagbes existentes em niveis bioldgicos, sociais,
econbmicos, condi¢Bes de habitacdo, bem como relagdes estabelecidas
entre a comunidade e os profissionais da salde (SCHALL, 1999). As
relacdes entre a comunidade e os profissionais da salde ndo deveriam
pautar-se somente em repasse de informacdes, pois as pessoas ndo
mudariam de comportamento somente pela informagdo. Isso era
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considerado por Hollanda “absolutamente sem sentido, ndo tinha nada
com a realidade” (SCHALL, 1999, p.153).
Hollanda considerava que,

E preciso desenvolver um processo de
compreensdo da importdncia das mudancas
culturais e ambientais, visando preservar
determinado nivel de salde ou alterd-lo. So
compactuam e participam das mudancas as
comunidades que se sentem efetivamente
sensibilizadas. Deve haver, portanto, adeséo
decorrente de reflex@o, entendimento, aceitacéo e
incorporagdo; jamais uma imposicdo via decretos
ou ordens do mundo da ciéncia e do poder politico.
(Hollanda in DINIZ et al. 2009. p. 540)

Acerca da instituicdo escolar, Hollanda considerava fundamental a
interacdo entre escolas, comunidades e servicos de salde. Ela afirmava
que “se a escola ndo tem um entrosamento com a comunidade e com os
servigos de salde, muitas coisas vao se chocar no caminho” (SCHALL,
1999. p. 153). Hollanda considerava importante localizar na comunidade
pessoas capazes de colaborar com as atividades educativas,
desenvolvendo parcerias entre professores, médicos, enfermeiros,
educadores sanitarios e comunidade (DINIZ et al. 2009). Venturi (2013)
considera que tal entrosamento era fundamental para conhecer a
comunidade e as situagdes geradoras de doencas. Desta forma, seria
possivel desenvolver na escola um trabalho de ES que conhecesse as
raizes dos problemas da comunidade e que pudesse auxiliar nas mudancas
necessarias a época (VENTURI, 2013).

Horténsia Hurpia de Hollanda representa seguramente uma das
contribui¢des mais efetivas para a salide pablica no Brasil, especialmente
para a ES da década de 1970. E importante destacar que a visdo de
Hollanda era avancada e libertadora e visava o conhecimento como
condutor & mudanca de comportamento. Assim 0 comportamento era
objetivo de suas a¢les, no entanto reconhecia que:

Devemos ter em mente que 0S grupos € as pessoas
a quem dirigimos o nosso trabalho ndo s&o
estéticos. Reestruturam suas atitudes e modificam
seu comportamento sob o impacto de novas
situagdes, de novos conhecimentos e da interacdo
pessoal (Hollanda in DINIZ et al. 2009, p.554).
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Estes importantes avancos que Hollanda prop6s na década de 1970
raramente chegaram ao contexto escolar da forma como fora idealizado.
Acredito que, um trabalho como este, se tivesse avancado ainda mais e se
transformado em uma politica publica nacional, a ES hoje ndo estaria tdo
vinculada as normatizagdes e prescricdes e poderia estar mais proxima da
construgdo de conhecimentos cientifico, da capacidade raciocinio e
reflexdo.

1.8 PROGRAMAS DE SAUDE NA ESCOLA: FORMALIZAGAO NO
CURRICULO ESCOLAR

Como decorréncia dos movimentos do campo da salde publica, a
partir dos anos 1970 algumas acGes de ES comecaram a ser desenvolvidas
sob um novo enfoque, ultrapassando a énfase Unica no individuo e
passando a ser orientada para a comunidade, adotando um modelo onde a
populacdo e os profissionais compartilham conhecimento e buscam a
melhoria da qualidade de vida (WENDHAUSEN e SAUPE, 2003).

A legislacdo escolar marcou este periodo devido a insercdo dos
Programas de Saude na escola, que foram estabelecidos pela Lei 5.692 de
1971- Lei das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional:

Serd obrigatdria a inclusdo de Educacdo Moral e
Civica, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e
Programa de Salde nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de 1° e 2° graus, observado
guanto a primeira o disposto no Decreto-Lei n° 869,
de 12 de setembro de 1969 (BRASIL, 1971 p.04).

De acordo com Leménaco (2004) o objetivo da insercdo destas
atividades na escola era promover o desenvolvimento de comportamentos
adequados para que os individuos alcangassem e mantivessem a saude.
Através dos Programas de Saude os alunos deveriam ter acesso as nogdes
de higiene, preservacéo da saude e puericultura (LEMONACO, 2004).

O Conselho Federal de Educacdo aprovou em 1974 o Parecer
2.264/74, onde estabeleciam-se diretrizes para 0s Programas de Salde na
escola. A partir de entdo, a ES tornava-se um componente curricular,
formalmente vinculado ao sistema educacional brasileiro. As atividades,
antes vinculadas a inspe¢do e normatizacdo de condutas higiénicas,
passam a ter como objetivo a formacdo de habitos e atitudes, através de
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estratégias consideradas pedagégicas e de abrangéncia escolar e
extraescolar (BAGNATO, 1990).

A partir da inser¢do dos Programas de Salde na escola como
politica educacional, as reponsabilidades da escola foram
redimensionadas, cabendo a esta instituicdo oferecer formalmente
possibilidades de desenvolvimento do aluno e de sua saide (BAGNATO,
1990). O Parecer 2.264/74 ndo previa a configuracdo e estruturacdo do
curriculo escolar para o cumprimento das exigéncias legais. No entanto,
via de regra, as escolas atrelaram os Programas de Salde a disciplina de
Ciéncias ou passaram a desenvolvé-la através das Préticas de Salde (ou
Projetos de Salde Escolar) — modalidade extracurricular realizada por
técnicos de salide (BAGNATO, 1990; LEMONACO, 2004). Surge entéo
o0 vinculo (existente até os dias de hoje) da ES com o EC, especialmente
com as disciplinas de Ciéncias e Biologia, as quais atualmente sdo
ministradas por licenciados em Ciéncias Bioldgicas.

E interessante notar que as diretrizes desta politica de ES
encorajavam articulagdes intersetoriais entre escolas, comunidades,
servigos de saude e universidades locais:

E recomendavel, portanto, e sempre que possivel,
que antes da execucdo dos programas de salde haja
a formacéo de grupos de trabalho constituidos por
representantes dos drgdos de saude, do pessoal
docente de 1° e 2° graus e das universidades locais.
Esses elementos deverdo planejar os programas de
salde buscando compatibiliza-los com as
necessidades do meio, do aluno e com os recursos
existentes para a elaboracdo do material adequado,
sempre sem perder de vista a integragéo da escola
nos movimentos de mobilizagdo comunitéria,
visando sua adequagdo aos objetivos propostos e a
melhoria do meio-ambiente. (BRASIL, 1974,
p.65).

Esta articulagdo visava o planejamento dos Programas de Salde de
forma compatibiliza-los com as necessidades das comunidades locais,
apresentando uma abordagem global da salde chamada de bio-psico-
social (BAGNATO, 1990) e semelhante & visdo defendida por Horténsia
de Hollanda. No entanto, infelizmente, esta articulacdo nunca se
desenvolveu com o vigor preconizado (MOHR, 2002).

Apesar da existéncia de um movimento que passou a valorizar a
salde coletiva, o enfoque comunitario, e outras visGes de salde e seus
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condicionantes, a ES escolar ainda “caracterizava-se, principalmente, por
imposicdo de hébitos e transmissdo de conhecimentos, focalizados,
sobretudo nas relagdes de causa e efeitos biolégicos, numa visdo
positivista da salde e das relagbes ambientais, desconsiderando os
aspectos socio-histdrico-culturais” (SCHALL, 2005, p.42). Na década de
1980 a ES, no contexto educacional, apresentava énfase na transmissao
de conteudos e informacg0es, tal como caracterizava-se 0 EC na época,
forma semelhante a que, via de regra, se desenvolve até os dias de hoje
(SCHALL, 2005).

De acordo com Venturi (2013, p. 39) ndo ha uma delimitacéo ou
uma ruptura entre as formas de compreender a ES:

As caracteristicas destes periodos podem ser
verificadas atualmente, pois as mudancas ocorridas
nas formas de tratar as atividades de ES ndo se
caracterizavam como um encerramento de periodo
ou ciclo, mas sim como uma sobreposi¢do de
periodos, onde as atividades educativas em salde
agregavam as caracteristicas dos periodos
anteriores.

A ideia de Promocdo de Sadde introduzida pela Conferéncia de
Ottawa em 1986 é o pilar condutor das atividades educativas em salde da
atualidade. A partir de entdo o processo educativo escolar passou a ser
componente essencial a Promocdo da Salde, e deve levar em conta as
pessoas, suas concepgdes, sua realidade e sua participacdo de forma
dindmica. Desta forma,

as atividades educativas ndo podem partir da nogdo
de que um educando nada sabe e de que um
educador estd repleto de conceitos e verdades a
serem repassados. Antes, o ponto de partida se
baseia na valorizacdo dos individuos, de sua cultura
e hébitos. Nesse sentido, as atividades educativas
devem valorizar a troca de experiéncias, a vivéncia
dos envolvidos no processo (LEMONACO, 2004).
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1.9 EDUCACAO EM SAUDE: A TRANSVERSALIDADE DOS
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) foi
promulgada em 1996 e organizou o sistema escolar em educagéo infantil,
ensino fundamental, ensino médio e ensino superior. A nova LDB, em
seu art. 1°, determinou que “a educacdo abrange os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas institui¢ces de ensino e pesquisa, N0s movimentos sociais e
organizacgdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais” (BRASIL,
1996).

Acerca da ES ndo houve nenhuma previsdo legal explicita. No
entanto, observa-se a normatizacao de agdes assistencialistas, pois, no art.
4° - inciso VIII, determina o “atendimento ao educando, no ensino
fundamental publico, por meio de programas suplementares de material
didatico-escolar, transporte, alimentagéo e assisténcia a saide” (BRASIL,
1996). A assisténcia a salide é observada através de a¢des pontuais como
combate a parasitas, prevencdo de caries e exames oftalmolégicos, e ndo
estdo integrados as atividades curriculares da escola (VENTURI, 2013).

A partir da publicagcdo da LDB, novos documentos surgiram no
sentido de parametrizar, regulamentar e orientar a conducdo da educacao
nacional. Surgem entdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Bésica (DCNs) que estabeleceram os conhecimentos minimos
necessarios para a preparagdo do educando para o exercicio da cidadania.
O documento conceitua a vida cidadd como o “exercicio de direitos e
deveres de pessoas, grupos e institui¢des na sociedade que, em sinergia,
em movimento cheio de energias que se trocam e se articulam, influem
sobre multiplos aspectos, podendo, assim, viver bem e transformar a
convivéncia para melhor” (BRASIL, 1998a, p.9). Para tanto, as propostas
pedagdgicas das escolas precisam discutir questdes relacionadas a saude,
sexualidade, vida familiar e social, meio ambiente, trabalho, ciéncia,
tecnologia, cultura e linguagens, articulando-as com os contetidos
disciplinares.

A implementacdo daquilo que foi prescrito pelas DCNs deu-se
através dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), que instituiram
0s temas transversais como forma de contribuir com a formagcéo cidada e
a salide tornou-se um dos seis temas transversais (BRASIL, 1997, 1998b).
No entanto, de acordo com Juca (2008), as concepcdes de ES dos PCNs
sdo semelhantes aquelas preconizadas pelos antigos Programas de Salde
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e a tentativa de dissociacdo da ES dos aspectos sanitarios e higienistas
ndo foi totalmente efetivada.

A compreensdo dos PCNs que tratam do Meio Ambiente e Salde
é de que

A saude deve ser compreendida como reflexos da
maneira como vivem os individuos e 0s grupos
sociais, favorecendo avaliages que levam em
consideragdo as relagdes com o meio fisico, social
e cultural, cabendo a escola, no contexto da
educacgdo para a salde, discernir e participar de
decisdes relativas a salde individual e coletiva,
assim, a renovacdo dos enfoques no setor
implicam, sobretudo na formacéo do aluno para a
cidadania (BRASIL, 1997, p.66).

A promogdo da salde é um dos objetivos do documento, visando
a melhoria dos niveis de satde pessoal e coletiva, resultado da “educacgdo
em salde, da adocéo de estilos de vida saudaveis, do desenvolvimento de
aptidées e capacidades individuais, da produgdo de um ambiente
saudavel” (BRASIL, 1997, p.93). Neste sentido, o ensino e aprendizagem
de conceitos na escola “deve ter como finalidade subsidiar a construgdo
de valores e a compreensdo das praticas de salde favoraveis ao
crescimento e ao desenvolvimento” (BRASIL, 1997, p.98). Desta forma,
é evidente que a aquisicdo de habitos e atitudes saudaveis, sdo os
objetivos mais importantes dos PCNs, mantendo uma forte ligacdo com
aspectos bioldgicos, sanitarios e com a higiene do corpo (VENTURI,
2013). Assim como Mohr (2009) e Venturi (2013), considero que
documento esteja repleto de orientagcBes normativas e prescritivas, que
podem desconsiderar a realidade cultural, social e familiar do aluno.

Apesar da transversalidade do tema, ao analisar os PCNs de
Ciéncias Naturais fica evidente a atribuicdo da ES ao EC na escola,
permanecendo formalmente vinculada as disciplinas de Ciéncias e
Biologia (MOHR, 2002; JUCA, 2008; VENTURI, 2013). Para Mohr
(2002) esta vinculacdo ao EC se deve a restricdo aos aspectos anatdbmicos
e fisioldgicos dos processos de salde-doenca e do desenvolvimento
humano, além de, muitas vezes, o tema constar somente nos livros
didaticos das disciplinas de Ciéncias e Biologia.

Uma analise detalhada dos PCNs de Ciéncias Naturais, realizada
por Juca (2008) e Venturi (2013), verificou que a ES assume diferentes
perspectivas, dependendo do estagio de ensino: nos primeiro e segundo
ciclos o objetivo é o desenvolvimento de habitos que podem influenciar
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na sanidade dos individuos e exploram de forma superficial os fatores
ambientais e agentes etiolégicos, que devem ser aprofundados nos ciclos
seguintes (JUCA, 2008); nos terceiro e quarto ciclos, os objetivos dos
contetidos estdo centrados nas compreensdes das relagdes entre corpo,
ambiente, sociedade e cultura para a aquisicdo de habitos saudaveis
(VENTURI, 2013).

Os contelidos apresentados para atingir 0s objetivos mencionados
retornam as raizes da ES no Brasil, pois apresentam caracteristicas como
as discutidas neste texto, nas décadas de 1960 e 70.

Os contetdos indicados para os trabalhos nos
terceiro e quarto ciclos, enfatizam a anatomia e a
fisiologia do corpo humano, bem como a retomada
da necessidade de falar de doenca para trabalhar
ES. Mesmo apresentando inovagdes, 0s PCNs
continuam apegados aos antigos Programas de
Saude, demonstrando que antigas e antiquadas
maneiras de compreender ES ainda ndo foram
superadas (VENTURI, 2013 p.46).

A proposta de transversalidade da ES poderia favorecer
abordagens interdisciplinares, importantes aos processos de ensino e
aprendizagem. No entanto, além da concepc¢ao normativa e prescritiva do
documento, ndo existem indicagdes metodoldgicas consistentes, que
favorecam e norteiem o desenvolvimento de abordagens
interdisciplinares integradas a realidade do aluno. O professor ficou
desorientado neste processo, para Mohr (2009a, p.124),

proposi¢des curriculares inovadoras como os PCN
exigem, para sua  cOnsecucdo,  nNOVOS
procedimentos didaticos, e estes ndo surgem
através de uma simples recomendacéo escrita: sdo
necessarios professores preparados e dispostos a
crid-los e utiliza-los. Quando se pensa em falta de
formacdo inicial e continuada as quais est&
submetido grande parte dos professores no Brasil,
este aspecto assume contornos dramaticos. Novas
orientagdes curriculares devem ser, pois, pensadas
em estreita ligagdo com a formacdo (inicial e
continuada) dos professores que dardo vida (ou
ndo) a elas nas escolas.
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As anélises do PCNs neste processo sdo fundamentais para
compreender o panorama da ES na escola brasileira tendo em vista a
modificagdo que introduziram com a proposta da ES como tema
transversal e como referéncia que foram para projetos nacionais de
politica educacional, como o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
e Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Desta forma os PCNs
orientaram o processo ensino aprendizagem na escola, e influenciaram a
pratica do professor de forma direta e indireta (Mohr, 2002)8. Em que
pese sua extingdo com a promulgacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017), suas influéncias ainda continuardo a ser
sentidas pois as mudangas curriculares e a forma como a ES ¢é
desenvolvida na escola ndo se modifica imediatamente por forca de
legislacéo.

® Apesar de ndo ser objeto deste estudo, ndo posso deixar de mencionar a
existéncia do Programa Salde na Escola (PSE), que desenvolve atividades de
saude e projetos, dentre outras abordagens que objetivam “concretizar, dentro da
escola, o trabalho colaborativo entre professores e profissionais da saude”
(MULINARI, 2018, p.6). Este programa foi alvo das investigacfes de Mulinari
(2018, p.6) que, através da analise documental, identificou que o “PSE demanda
dos professores e dos profissionais da salde as mesmas fungdes, confundindo
seus papéis profissionais e, em outros momentos, incentiva-se aos docentes a
realizagdo de testes clinicos para os quais ndo foram devidamente preparados”.
Os resultados dos estudos de Mulinari (2018) apontam que o PSE, da forma como
geralmente é desenvolvido, ndo favorece o desenvolvimento de uma perspectiva
pedagdgica para a ES realizada na escola. Para aquele pesquisador o PSE
desconfigura “o papel do professor e da instituicdo escolar” (MULINARI, 2018,

p.6).



65

1.10 EDUCACAO EM SAUDE: NOVAS PERSPECTIVAS PARA O
ENSINO DE CIENCIAS

Em meio as discussdes no campo da ES no EC, estudos como das
pesquisadoras Virginia Torres Schall e Adriana Mohr destacaram-se no
contexto nacional. Suas perspectivas inovadoras contribuiram
significativamente para a constituicdo deste campo de estudos e trazem
importantes reflexdes as quais sdo base para o presente estudo.

Enquanto sdo raros os estudos que discutem a formagéo docente
para a ES atualmente (conforme discutirei no proximo capitulo), Mohr e
Schall (1992, p.200), na década de 1990, iniciaram seus estudos no campo
da ES apontando deficiéncias formativas para o seu desenvolvimento na
escola:

Quando a formacédo tedrica do docente, no seu
campo de especialidade (ciéncias biologicas, por
exemplo), é de suficiente qualidade, faltam-lhe
conhecimentos tedricos e/ou praticos sobre
procedimentos didaticos ou, ainda que estes sejam
de seu dominio, dificuldades se colocam,
impedindo-o de desenvolvé-los na realidade de sua
classe.

Estas lacunas da formacdo inicial foram verificadas também
posteriormente por Mohr (2002), Venturi (2013), Pedroso (2015) e
Hansen (2016). A maior dificuldade estd centrada na elaboragdo de
atividades a partir da analise da realidade dos alunos, da comunidade em
gue vivem, e das condi¢bes ambientais.

Schall (1996) apontou a necessidade de estratégias educativas para
a ES que considerem primordialmente os aspectos cognitivos dos alunos,
articulando fantasia e imaginacdo com a situacdo cotidiana. A autora
considera fundamental integrar os aspectos afetivos nos processos de
ensino e aprendizagem. Para tanto, é fundamental um professor preparado
e atento para o relacionamento em sala de aula (SCHALL, 1996).

Os estudos de Schall (1996) enfatizam o recurso da literatura como
estratégias mobilizadoras de afetos e reflexdes que podem contribuir com
a ES na escola, a fim de desenvolver autoestima e responsabilidades com
a satde e com o ambiente. Para Schall (1996, p. 329) “estas devem ser as
metas fundamentais da educagdo em salide em uma escola comprometida
com a constituicdo da identidade e da cidadania de seus alunos”.

A autora afirma que,
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Atualmente é consenso que ndo basta saber sobre
os fendmenos que causam uma doenga ou
desequilibrio ecolégico; é preciso superar a
tendéncia de memorizar nomes cientificos e ciclos
de transmissdo de endemias; de incutir
passivamente regras e habitos de higiene ou de
como cuidar de hortas e jardins, universo restrito
da saude e ambiente em grande parte das escolas.
E preciso que tais nogdes e praticas sejam
construidas partindo de motivagdes internas que as
justifiquem e apreciem, compreendendo o contexto
em que se encontram, ndo se restringindo a elas
(SCHALL, 2005, p. 53).

Os estudos de Schall (1996; 2005) sdo fundamentados por
Vigotski, e o desenvolvimento sociocultural e cognitivo, e por Piaget, ao
considerar as relagdes afetivas e cognitivas para a construcao de conceitos
e valores relativos a salide na escola. Para a autora, é necessario gerar um
dialogo entre cotidiano e pratica, proporcionando uma reflexdo sobre a
salde e sobre a vida dos alunos, em um contexto que proporcione a troca
de experiéncias com os colegas e com o professor (SCHALL, 2005). A
proposta da autora avanga no sentido de que a ES deve evidenciar as
situacBes de escolha, reflexdo e decisao. A escola cabe o desenvolvimento
de uma leitura critica da realidade, em um processo desafiador, onde o
professor passe a considerar a importancia das experiéncias culturais e de
vida de seus alunos (SCHALL, 2005).

Com estas compreensdes, cabe ao EC proporcionar estratégias
didaticas que permitam emergir conceitos cientificos, construidos pelos
préprios alunos, buscando a constru¢cdo de uma atitude reflexiva e
responsavel pelas decisdes tomadas ao longo de suas vidas (SCHALL,
2005). Destaco a evolugdo na proposta de Schall (2005) ao objetivar a
construcao de conhecimentos que gerem uma atitude reflexiva, que sejam
a base para suas atitudes e comportamentos a posteriori. Neste sentido, o
conhecimento é o alvo dos processos de ensino e aprendizagem, podendo
ser o comportamento uma consequéncia.

Em cerca de duas décadas Virginia Torres Schall contribuiu
significativamente com o campo de pesquisa, integrando a ES, 0 EC e a
divulgacdo cientifica em inimeras abordagens interdisciplinares e
multidisciplinares (PIMENTA, SCTRUCHINER e MONTEIRO, 2017).
Sua principal contribuicdo esta nas reflexdes teérico-praticas da ES, que
Visou integrar os varios saberes — cientifico, popular e do senso comum —
possibilitando o desenvolvimento de uma visdo critica e a participacdo
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responsavel e autbnoma sobre as questfes de salde individual e coletiva
(PIMENTA, SCTRUCHINER e MONTEIRO, 2017).

Conforme ja discuti na introducéo, Mohr (2002), de forma ainda
mais ousada propds a perspectiva pedagogica para a ES que fundamenta
este estudo. Esta perspectiva tem o pressuposto de que a ES na escola
deve ser uma atividade capaz de ajudar os sujeitos a poder, e saber
escolher, de maneira responsavel, livre e esclarecida, suas atitudes e
comportamentos. Antes de mais nada, a fungéo da ES ¢ levar o individuo
a uma reflexdo, para posterior acdo, se assim julgar necessario. Para Mohr
(2002), a ES precisa levar em conta que o0 comportamento do individuo,
relativo a sua salde, depende de inimeros componentes e condicionantes
e que o aspecto cognitivo, ou seja aquele resultante do ensino-
aprendizagem escolar, nem sempre é o determinante de suas acdes.

Desta forma, a escola ndo pode limitar-se a imitar as campanhas
emergéncias que pregam a agdo por convencimento, sem que haja
reflexdo, pois, estes objetivos ndo combinam com os objetivos da escola
(MOHR, 2002). A autora considera que a ES na escola deve ser
estruturada de forma que os objetivos sejam os de possibilitar ao aluno
construir conhecimentos de forma que lhe permitam refletir e decidir com
autonomia sobre suas acdes. Estes objetivos estdo sintonizados com 0s
objetivos contemporaneos do EC e da Alfabetizacdo Cientifica e
Tecnologica (ACT) de Fourez et al. (1997).

Em 2017 participei de uma imersdo no campo de pesquisa da ES
na Europa, através de um Estagio Cientifico’ na Universidade do Minho
em Portugal. Pude compreender que a ES sob uma perspectiva
pedagogica encontra aproximacdes com a literacia em salde. A literacia
em salde desenvolvida em Portugal visa a capacitagdo das pessoas para
gue possam controlar sua saude, assim como gerir um conjunto de
“determinantes” de salde ao nivel pessoal, social e ambiental
(CARVALHO e JOURDAN, 2014). Trata-se de uma tentativa de superar
modelos e paradigmas da ES, avancando em dire¢do a uma abordagem de
salde que leve em conta, para além dos aspectos biomédicos, questbes
interdisciplinares, socioecondmicas, antropologicas, culturais, ambientais
e epistemoldgicas, como discutiu Canguilhem (2011).

" Doutorado sanduiche financiado pela Coordenacgdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES/MEC e realizada de setembro a
dezembro de 2017 sob orientacdo da Professora Dra Maria da Graca Simdes
de Carvalho na Universidade do Minho em Braga, Portugal.
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1.11 EDUCACAO EM SAUDE: TENDENCIAS E CONCEPCOES

Ao longo deste texto discuti como a ES desenvolvida na escola é
resultado de uma imbrincada rela¢éo entre duas grandes areas, a educagdo
e a saude. Foram e sdo inimeras as abordagens, objetivos, contetidos e
metodologias utilizadas na ES realizada na escola. A propria designacéo
do campo é polissémica (educacdo em salde, educacdo para a saude,
educacdo e salde, educacdo sanitaria), sendo sintoma da historicidade
apresentada. Embora a delimitacdo entre os periodos ndo ser, muitas
vezes, clara ou fruto de rupturas bruscas, é possivel identificar cinco
tendéncias com caracteristicas bastante marcantes, sumarizadas a seguir:

(1) Primérdios da ES: periodo que vai desde era colonial até a
reforma sanitaria de Carlos Chagas e Oswaldo Cruz na década de
1920. E marcado por objetivos higienistas, comportamentalistas e
preventivos.

(2) Transicéo e Pioneirismo: periodo que vai desde a década de
1950, quando surgem novas tecnologias educativas propostas pela
Fundacéo de Servico de Especial de Salde Publica (SESP), até os
trabalhos desenvolvidos por Horténsia Hurpia de Hollanda entre
1960 e 1970. Periodo no qual a ES apresenta mudangas que levam
em conta aspectos coletivos e ambientais.

(3) Formalizacdo no Curriculo Escolar: periodo em que 0s
Programas de Salde na Escola sdo institucionalizados pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo de 1971 e regulamentados pelo
Parecer 2.264/74. Periodo em que as escolas vincularam os
Programas de Salde a disciplina de Ciéncias.

(4) Temas Transversais: periodo em que surge a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, as Diretrizes
Curriculares Nacionais e os Pardmetros Curriculares Nacionais,
gue trazem a salde como um dos Temas Transversais a serem
desenvolvidos na escola. Os PCNs trazem avangos ao proporem
um ensino interdisciplinar do tema, levando em conta aspectos
sociais e ambientais, contudo seus objetivos permanecem
semelhantes aqueles verificados nos periodos anteriores.

(5) Pesquisas e Novas Perspectivas: a partir de um olhar critico
para as atividades tradicionais desenvolvidas na escola, a partir de
1996 comegam a surgir pesquisas que questionam os objetivos da
ES na escola como os trabalhos de Virginia Torres Schall (1996;
2005) e Adriana Mohr (2002) que propGem novas perspectivas
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para a ES, pautadas pela construcdo de conhecimentos, pelo
dialogo e pela reflexdo. Os trabalhos destas autoras originam novas
pesquisas na area.

Associadas a estas tendéncias temporais/historicas estdo as
inimeras concepcdes, ou abordagens de salde que foram alvo de
investigagdes de Schall (1996), Carvalho (2012) e Martins et al. (2015),
sd0 as concepgoes:

a) Higienista: abordagem relacionada ao que as pessoas devem
fazer ou ndo fazer, visando a higiene corporal para que se previna
doencas e garanta, ou conquiste a saude, desconhecendo fatores
socioculturais e econdmicos do processo (CARVALHO, 2012).
b) Biomédica: abordagem de perspectiva funcionalista, onde
salde e doenga sdo resultados da anormalidade, ou ndo, do
funcionamento dos érgaos de cada individuo, levando-se em conta
aspectos anatdmicos, fisiologicos e bioquimicos. Admite-se o
bindbmio salde-doenca, formulando-se “satide” como auséncia de
doencas e a taxas e valores corporeos dentro de limites
estabelecidos estatisticamente como normais (MARTINS, et al.,
2015). Nesta abordagem outros aspectos que influenciam a salde
sdo negligenciados.

¢) Religiosa: abordagem relacionada a aspectos sobrenaturais nos
processos salde-doenca, relacionados & magia, curandeirismo e fé,
onde as religides sdo os pilares destas abordagens (MARTINS et
al. 2015).

d) Etnomédica: abordagem que tenta avancar em relacdo a
abordagem biomédica, inserindo questdes relacionadas &s crencgas
individuais, relacBes interpessoais e contexto econdmico as
compressdes de saude e doenca, pois acredita-se influirem nos
processos terapéuticos (MARTINS, et al. 2015).

e) Auto fortalecimento (Self Empowerment): abordagem que
considera que a saude € alcancada a partir do desenvolvimento de
habilidades nas pessoas que lhes permitam compreender e
controlar o seu estado de salide, dentro das circunstancias possiveis
no ambiente em que estd inserido (SCHALL, 1996). Inclui
questdes relacionadas aos medos e ansiedades, aspectos
psicoldgicos fundamentais & manutengdo da satde.

f) Comportamental: abordagem relacionada a mudanca
comportamental, conquistada através de orientagdes acerca de
condutas saudaveis, higiénicas e preventivas. Ela pode estar
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associada as outras abordagens, especialmente a biomédica
(SCHALL, 1996; MARTINS et al. 2015).

g) Socioecoldgica: abordagem associada a maior democratizagéo
do acesso a saude, compreendida como um direito conjugado a
aspectos socioambientais e relacionado a participacao critica do
cidaddo na promocdo da salde, em dimensfes coletivas e
individuais (MARTINS, et al. 2015). Aspectos relacionados a
salde como questBes, ambientais, psicologicas, bioldgicas,
educacionais, culturais, ocupacionais, de risco e politicas sao
levados em conta nesta abordagem. Assim, constitui-se uma
maneira de empoderar as pessoas para que sejam autdbnomos na
busca pela salde individual e coletiva, levando em conta o
contexto e a realidade em que estdo inseridos (CARVALHO, 2012;
MARTINS, 2016).

Cada uma destas abordagens de sadde (e outras ainda) podem ser
verificadas ao longo da historia e das relagdes da ES no campo
educacional, especialmente no EC. Estas distintas abordagens implicam
em uma diversidade de praticas escolares de ES. No entanto, com base
nos estudos realizados ao longo deste capitulo, consigo visualizar duas
formas de compreender a ES no contexto escolar: uma abordagem
normativa e uma abordagem reflexiva.

A ES normativa esta relacionada a objetivos tradicionalmente
vinculados a ES, que visam mudancas de comportamentos de forma
imediata, o que confere ao ensino uma postura de ditar de condutas e de
prevencdo de doencas. A pratica escolar nesta abordagem de ES,
geralmente utiliza-se de abordagens e estratégias diretivas, instrutivas
e/ou tecnicistas. No entanto, mesmo quando adota uma dimensao social e
ambiental para ES (muitas vezes ndo o faz), visa a criagdo de atitudes,
comportamentos e habitos saudaveis.

A ES reflexiva tem como objetivo primeiro a construgdo de
conhecimentos. Com este objetivo adotam-se abordagens e estratégias,
criticas, de reflexo, e/ou oriundas da didatica das ciéncias. Uma eventual
mudan¢a de comportamento (ndo obrigatéria e nem imediata) pode
ocorrer posteriormente. Além das dimensfes sociais e ambientais, nesta
abordagem de ES se leva em conta outros aspectos como o0s culturais,
psicoldgicos, emocionais e cognitivos. Na ES reflexiva estdo inseridos os
trabalhos de Horténcia de Hollanda, Schall (1996; 2005) e a perspectiva
pedagogica para ES de Mohr (2002), defendida neste estudo.

N&o cabe aqui uma dualidade maniqueista entre as abordagens
normativa e refletiva. Meu objetivo é discutir compreensfes acerca da
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existéncia de aspectos que, mesmo tendo avangado continuam enraizados
em um passado da ES. J& a abordagem reflexiva busca fundamentos na
didatica das ciéncias, em estudos pedagdgicos e construtivistas,
afastando-a de modelos normativos e aproximando-a de aspectos
oriundos da pesquisa em EC.

1.12 ALGUMAS CONSIDERACOES

A partir do panorama da ES no contexto escolar brasileiro, pude
perceber que a compreensdo da salde se afastou de uma perspectiva
exclusivamente individual, tornou-se um processo mais amplo, dinAmico
e com cunho socioecondmico, cultural e ambiental. No entanto, as
atividades de ES na escola continuaram atreladas a modelos tradicionais,
com objetivos comportamentalistas e sanitaristas, cujas caracteristicas
sdo tributarias de um passado, atualmente considerado inadequado para o
contexto escolar (MOHR, 2002).

No entanto, apesar de escassas, existem propostas para que a ES
seja compreendida de uma nova forma, mais reflexiva e coerente com os
objetivos educacionais da atualidade, especialmente com os objetivos do
EC. No entanto, esta visdo de ES reflexiva tem sido um tema pouco
explorado pela pesquisa no EC, como discutirei no préximo capitulo.

O panorama apresentado permite uma visdo da ES na escola, que
pode ser ampliada e imprimir aspectos epistemoldgicos, que favorecem a
compreensao da construgdo da ES no espaco escolar ao longo do tempo e
a forte ligagdo existente entre 0 EC e a ES desenvolvida na escola. A viséo
sobre a origem, tendéncias e o desenvolvimento temporal da ES,
especialmente aquela realizada no contexto escolar, é fundamental tanto
para refletir sobre as pesquisas académicas (0 que trago no proximo
capitulo) quanto para a formacdo de professores que sera objetivo do
capitulo quatro.
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CAPITULO DOIS - PANORAMA DA EDUCACAO EM
SAUDE NA PRODUCAO ACADEMICA NO BRASIL

2.1 INTRODUCAO

A Educacdo em Salde (ES) vem se consolidando como um campo
de estudos e pesquisas conforme apontam diversos autores (VENTURI e
MOHR, 2011; SILVA e TEIXEIRA, 2015; SOUZA et al., 2015;
MARINHO e SILVA, 2017; OLIVEIRA e OLIVEIRA, 2017).
Mencionei no capitulo anterior que a ES encontra-se historicamente
conectada com o Ensino de Ciéncias (EC) através dos Programas de
Salde e mais antigamente com a Educacdo Sanitdria, de onde se
originaram as caracteristicas das atividades de ES atualmente propostas
na escola pelos PCNs.

O mapeamento da producéo académica no EC é importante para
compreender dois pontos interligados: quais abordagens epistemoldgicas
e metodoldgicas norteiam estudos que propdem o desenvolvimento da ES
na escola; e o que vem sendo pesquisado acerca da ES contexto escolar e
na formac&o de professores. Um panorama desta producéo também pode
trazer importantes contribuigdes ao campo da ES no EC e nortear esta, e
futuras investigacdes.

Desta forma, o presente capitulo tem os objetivos de (1)
identificar e examinar a producdo cientifica nacional acerca da
Educagdo em Saude no campo do Ensino de Ciéncias, além de (2)
compreender o que vem sendo investigado no @mbito da formacéo de
professores e na pratica escolar

Este panorama, além de subsidiar a fundamentacdo e a
argumentacdo desta tese, visa complementar trabalhos que ja se ocuparam
de analises da producdo académica acerca da ES no EC, como os estudos
realizados por Venturi e Mohr (2011), Silva e Teixeira (2015), Souza et
al. (2015), ou mais especificamente no Ensino de Biologia como 0 estudo
de Oliveira e Oliveira (2017).

2.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Este estudo € uma revisdo bibliogréfica que analisa a producéao
académica relacionada a ES no campo do EC. A metodologia é baseada
em estudos similares realizados por Santos e Mohr (2005), Cassotti et al.
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(2007), Venturi e Mohr (2011), Venturi (2013) e Souza et al.(2015).
Alguns autores como Teixeira (2008, p. 39) afirmam que pesquisas deste
tipo também apresentam caracteristicas de Estado da Arte ou Estado do
Conhecimento, pois analisam um conjunto determinado de pesquisas
académicas, realizadas em um recorte temporal especifico e retinem “uma
area (por exemplo: Educacéo, Ensino de Ciéncias), um tema de interesse
e relevancia (avaliacdo; fracasso escolar; leitura; livro didatico, dentre
outros.), ou, ainda, uma subérea especifica de estudo (ensino de Biologia;
formacao de professores; ou outras.)”.

As caracteristicas qualitativas deste estudo permitem compreender
0 campo de estudos da ES, destacar as principais investigacdes,
percepcles e concepgdes dos autores e determinar as lacunas e vieses
existentes entre a pesquisa académica e a pratica da ES na escola.

Na etapa inicial do estudo identifiquei os artigos nos principais
periddicos brasileiros na area de EC e nas atas dos Encontros Nacionais
de Pesquisa em Ensino de Ciéncias® (ENPECS), evento brasileiro mais
importante da area. Os periddicos da area de EC selecionados foram
aqueles cuja classificagdo no sistema Qualis/fCAPES era considerada
mais relevante: Al, A2 e B1.

O levantamento bibliografico foi realizado ao longo de quatro
anos, no intuito de localizar trabalhos que pudessem contribuir com as
discuss0es, instrumentalizar a argumentacéo e a analise dos dados deste
estudo. Para Medeiros (2002) a revisdo bibliografica deve fornecer um
quadro claro do campo investigado. Por este motivo, tanto os periédicos
guantos as atas dos ENPECs foram analisados em sua totalidade, desde
sua disponibilizacdo online até julho de 2017. Para tanto, realizei
cuidadosa leitura dos titulos e palavras-chave dos trabalhos. Foram
selecionados aqueles que apresentaram as palavras “Satde”, “Educacéo
em Saude” e temas afins. Selecionei 296 trabalhos, em um universo de
7.518 publicados entre 1997 e 2017, sumarizados na tabela 1. E
importante destacar que este estudo abrange cerca de 20 anos de pesquisa
académica no campo do EC.

8 No Brasil 0 evento mais importante da area de pesquisa em Ensino de Ciéncias
é 0 ENPEC, organizado pela Associac¢ao Brasileira de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias (ABRAPEC), bianualmente, desde 1997.
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Tabela 1- Periddicos Revisados (sua classificagdo Qualis/fCAPES) e Atas dos
ENPECs, seus respectivos periodos de cobertura de revisdo, quantidade total de
artigos publicados, quantidade de artigos selecionados como relevantes para a
presente investigagao.

" L . Periodo da Total de Artigos
Titulo do peri6dico, Qualis/ e as Atas e artigos e
Ciéncia & Educacdo (Al) 1998-2017 712 19
Ensaio (Al) 1999-2017 358 10
Investigacdes em Ensino de Ciéncias (A2) 1996-2017 441 6
Revista Brasileira de Pesquisa em
Educagao em Ciéncias (A2) 2001-2017 425 9
Alexandria (A2) 2008-2017 238 10
Dynamis (A2) 2007-2017 99 5
Ciéncia & Ensino (B1) 1998-2007° 68 1
Experiéncias em Ensino de Ciéncias (B1) 2006-2017 387 11

Total de artigos em revistas de EC 2728 71
| ENPEC 1997 107 0
Il ENPEC 1999 168 7
111 ENPEC 2001 243 11
IV ENPEC 2003 435 23
V ENPEC 2005 328 35
VI ENPEC 2007 669 10
VIl ENPEC 2009 799 22
VIII ENPEC 2011 1187 11
IX ENPEC 2013 1060 33
X ENPEC 2015 1272 30
XI ENPEC 2017 1335 43
Total de artigos nas Atas do ENPEC 1997-20171° 7603 225
Total Geral da &rea de Ensino de
Ciéncias U e
Base de Dados — Scielo* 1526 92
Total Geral 9044 388

Fonte: elaborado pelo autor

® A versdo online encontra-se disponivel somente a partir de 2006, no entanto ha
foto-filmagens das edi¢Ges impressas anteriores, que foram também analisadas.
1°As atas do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacio em Ciéncias — ENPEC
- foram analisadas em sua totalidade, compreendendo a area tematica “Educacao
em Saude” (ou semelhantes) no periodo de 1997-2017.

Foram selecionados para pré-analise 92 artigos de um total de 1.526 retornos da
busca (que utilizou termos e combinagdes conforme pagina 49), descartando
aqueles ja selecionados anteriormente nas revistas Ciéncia & Educacédo e Ensaio
(também indexadas no Scielo). No entanto, boa parte destes 92 artigos néo se
relacionavam diretamente & ES no EC, por este motivo estes trabalhos ndo
entraram no escopo desta analise. Destes 92 estudos, 17 foram utilizados para a
escrita do capitulo um, por se tratarem de analises historicas e/ou temporais da
ES no contexto escolar.
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Uma vez selecionados os artigos, estes tiveram seus resumos lidos
na integra para confirmar sua inclusdo na base de andlise. A partir da
leitura dos resumos confirmei que todos os 296 trabalhos selecionados
tratavam de pesquisas relacionadas a ES no contexto escolar, formagédo
de professores ou profissionais da salde e/ou estratégias educativas em
salde (realizadas na escola ou nao). Muitos dos estudos foram lidos na
integra e compdem as discussdes realizadas em todos os capitulos desta
tese.

Apos a leitura integral ou dos resumos dos trabalhos selecionados,
classifiquei-os de acordo com o objeto abordado, tipo de pesquisa
realizada e concepcdo de ES presentes. A classificacdo foi inspirada nos
estudos de Venturi e Mohr (2011) e Souza et al. (2015), contudo, algumas
reelaboracGes e adaptacGes as categorias foram necessarias para atender
de forma mais adequada aos objetivos propostos neste estudo.

Foram criadas categorias para a classifica¢do dos artigos. Algumas
categorias foram definidas a priori, outras a posteriori de modo a dar conta
da variedade de focos e contetido dos artigos selecionados. As categorias
expressam conjuntos em trés aspectos: objeto, tipos de pesquisa e
concepcdo de ES. As categorias referentes ao objeto com os quais
classifiquei os artigos selecionados séo:

a) Estratégias educativas e percepcOes: agrupa investigagdes de
processos, e/ou estratégias, ou percepcdes docentes e discentes,
com caracteristicas educativas, relacionadas ao ensino-
aprendizagem, & forma de desenvolvimento da ES na escola,
discussbes acerca do processo pedagogico e das relacBes entre
alunos, professores e conhecimentos frente a ES.

b) Analise de materiais de apoio pedagégico e de divulgacao:
enquadram-se nesta categoria os estudos sistematizados dos
materiais de apoio pedagdgico a ES como, folhetos, cartilhas,
jogos, cadernos de campanha e o préprio livro didatico.

c) Reflexdes sobre concepcdes e praticas de ES: pesquisas que se
propBem a refletir teoricamente sobre as perspectivas de ES no
espaco escolar, ou que fazem anélises das producdes académicas
no campo da Educagdo Cientifica.

d) Atividade de Promocédo da salde em espaco ndo-escolar:
trabalhos que tém como objetivo a analise dos aspectos da
promogdo de salde nos espacgos extraescolares que atingem a
comunidade em geral, como campanhas de vacinacdo e outras
acbes de prevencdo. Contudo, muitas vezes, estas atividades
também sdo realizadas articuladas aos espagos escolares.
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e) Formacao de profissionais da salde para atividades de ES:
trabalhos reflexivos e/ou de cunho pratico experimental
relacionados a formacdo de profissionais da salde, como
enfermeiros, médicos, nutricionistas, dentre outros, para a pratica
de atividades relacionadas a ES.

f) Formacéo de professores para o desenvolvimento da ES na
escola: trabalhos reflexivos e/ou de cunho pratico experimental
relacionados a formacéo de professores para o desenvolvimento
da ES na escola. Inclui-se neste grupo os estudos sobre andlises
de curriculo).

g) Andlise de politicas publicas: trata-se de trabalhos que analisam
gualitativamente e/ou quantitativamente as politicas publicas
através de dados estatisticos emitidos pelos 6rgdos
governamentais e/fou por coleta de dados oriunda do
desenvolvimento de programas governamentais e/ou
institucionais nas escolas.

h) Medidas emergenciais relacionadas a temas de salde:
enquadram-se aqui trabalhos que discutam temas relacionados as
medidas e projetos emergenciais (podendo ser desenvolvidos, ou
ndo, na escola) para controle de agravos a salde como
hipertensdo, tabagismo, alcoolismo, diabetes, dentre outras.
Estes estudos comumente analisam campanhas emergenciais de
salde publica.

i) Relacéo entre profissionais da salde e escola: pesquisas que
analisam as relagdes entre os profissionais da salde, professores
e escola. Tratam-se de andlises das relacdes e interagdes entre 0s
profissionais que desenvolvem a ES na escola (profissionais da
salde e professores) com os alunos, no espago escolar.

A andlise dos objetivos e instrumentos metodoldgicos explicitados
nos resumos dos 296 artigos selecionados permitiu ainda classifica-los
segundo as seguintes modalidades de pesquisa:

1) Analise de caso: pesquisas descritivo-analitica que abordam
casos especificos de atividades de ES estudados em
profundidade. Analise de atividades de ES que ocorrem em
escolas, comunidades, servicos de salde, ou outras.

2) Pesquisa de intervencéo: organizagdo, desenvolvimento e
sistematizacdo de atividades de ES em escolas,
comunidades, servigcos de salde, ou outras. Muitas vezes
também chamada de pesquisa de investigagdo-acao.
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3)

4)

Revisdo bibliografica: pesquisas cujos objetivos sdo
analisar e explicar problemas relacionados a ES a partir de
referéncias tedricas.

Ensaio tedrico: estudos que tem por objetivo a construgdo
de reflexdes tedricas, conceituais e epistemoldgicas sobre
ES.

Além dos critérios acima, a partir dos objetivos e dos resultados
explicitados no resumo de cada estudo ou da leitura integral do trabalho,
foram analisadas concepcao de ES. Foi possivel classifica-las em duas
concepcoes, conforme discuti no capitulo anterior (pagina 70):

a)

b)

Normativa: agrupam o0s estudos compreendem uma
dimensdo social e ambiental para ES, que se utilizam de
abordagens diretivas, instrutivas e/ou tecnicistas, com
objetivos que visem a criacdo de atitudes e alteracGes
imediatas de comportamentos em prol de habitos saudaveis
e da adocdo de uma postura preventiva de doencas.
Reflexiva: estudos que além das dimensdes sociais e
ambientais, levam em conta aspectos psicoldgicos,
emocionais e adotam abordagens, criticas, reflexivas, e/ou
oriundas da didatica das ciéncias, onde o objetivo primeiro é
a construcdo de conhecimentos para uma posterior e/ou
eventual mudanca de comportamento.
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2.3 OBJETOS DE ESTUDO E MODALIDADES DE PESQUISA:
ANALISE DA PRODUCAO ACADEMICA NO ENSINO DE CIENCIAS

A tabela 2 sumariza quantitativamente os resultados no que diz
respeito aos objetivos e modalidades de pesquisa.

Tabela 2 - Publicagdes nos periddicos de EC e atas dos ENPECSs, por categorias
de objeto e de modalidade de pesquisa.

(continua)
. Ne° de ® Modalidade de N° de
S Trabalhos & Pesquisa Trabalhos
1. Anélise de 135
Caso
2. Pesquisa de 1
40i i Intervencéo
a) Estrat~eg|as educativas e 151 510 . ?
percepcoes 3. Revisdo 3
Bibliografica
4. Ensaio Tebrico 12
1. Anélise de
Caso 38
b) Materiais de apoio 41 13,8 2. Pequ|s~a de 1
Intervencéo
4. Ensaio Teobrico 2
3. Revisdo 13
c) Reflexdes sobre Bibliografica
- P 30 10,1
concepgdes e préaticas de ES . L
4. Ensaio Teorico 17
1. Anélise de 28
d) Promogao de satide nio- 29 98 Caso
escolar " 2. Pesquisa de 1
Intervencéo
1. Anélise de 18
Caso
e) Formag&o de profissionais 3 Revisio
(éaésaude para atividades de 23 7.8 Bibliografica 3
4. Ensaio Tedrico 2
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Tabela 2 - Publicagdes nos periédicos de EC e atas dos ENPECSs, por categorias
de objeto e de modalidade de pesquisa.

(continuacao)

Obieto N° de % Modalidade de Ne° de
] Trabalhos Pesquisa Trabalhos
. 1. Andlise de
f) Formacé&o de professores Caso 9
para o desenvolvimento de ES 11 3,7 s
na escola 3. Revisdo 2
Bibliogréafica
1. Andlise de
2
Caso
- - 3. Revisdo
g) Politicas Publicas 6 2,1 Bibliografica 2
4. Ensaio 2
Tedrico
h) Medidas emergenciais 3 1,0 (1: Andlise de 3
aso
i) Relagdes entre profissionais 1. Anélise de
P 2 0,7 2
da salde e escola Caso
Total 296 100,0 Total 296

Fonte: elaborado pelo autor

Os resultados das andlises dos 296 artigos, que fazem parte do
campo do EC, mostram que mais da metade dos trabalhos (51%)
debrugam-se sobre estratégias educativas e percepcdes da ES na escola.
Nesta categoria encontrei estudos que analisam a pratica docente frente a
diferentes assuntos de ES, estratégias de ensino-aprendizagem para
prevencdo de doengas e concepgBes ou percepcdes de alunos e
professores sobre os processos salde-doenca. Os assuntos envolvidos
nesses estudos sdo bastante variados e envolvem: identificacdo de
doencas psicoldgicas e medidas necessérias para tratamento e controle;
doencas hereditarias; doencas de incidéncia regional e/ou nacional como
leishmaniose, esquistossomose, dengue, hanseniase, tuberculose, formas
de prevencdo, controle e tratamento destas doencas; obesidade e
prevenc¢do de outras doencas relacionadas ao sedentarismo; alimentagéo
saudavel e nutricdo; higiene corporal, salde bucal e autocuidado;
educacdo sexual vinculada & questdes emocionais, de género, de atitudes
de risco relacionadas as infecgdes sexualmente transmissiveis (ISTS) e
seus métodos de prevencdo; prevencdo ao uso de drogas (psicotropicos,
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alcool, dentre outros.); dentre outros temas que envolvem principalmente
o0 ensino de fisiologia e anatomia do corpo humanos para a prevencao de
doencas. Sdo encontrados também estudos que envolvem processos de
salide-doenca relacionados a aspectos sociais, ambientais, psicossociais,
de moradia e de saneamento basico.

Muitas sdo as estratégias metodolégicas utilizadas para o
desenvolvimento destes estudos. Via de regra, utilizam-se de estratégias
tecnicistas, através de um modelo informativo, de repasse de informacdes,
tal como ocorre nas campanhas de salde puablica onde alguém
(geralmente um técnico) informado repassa informag6es importantes para
a saude. No entanto, existem estudos que utilizam estratégias
metodoldgicas oriundas dos estudos pedagOgicos construtivistas, de
conceitos freireanos, de referenciais da didatica das ciéncias e, utilizam-
se recursos educativos diversos como a utilizacdo de midias digitais,
jogos, pesquisas, problematizagBes, dentre outros. Alguns estudos
analisam concepcdes e percepcdes de alunos e de docentes sobre o
conceito de sadde e/ou atividades de promogéo de saude na escola. E
importante ressaltar que ndo encontrei estudos que se utilizem de
estratégias interdisciplinares no contexto escolar, apenas algumas
tentativas de multidisciplinaridade.

Quanto a modalidade destas pesquisas, 135/151 sdo analise de
caso, 12/151 ensaios tedricos, 3/151 revisbes bibliogréficas e 1/151
pesquisa de intervencdo. A expressividade de trabalhos de analise de caso
relacionados as estratégias educativas em ES, caracteriza as preocupagdes
dos pesquisadores da area do EC com a tematica, tal como verificado por
Casotti et al. (2007) e Venturi e Mohr (2011). Creio que a forte presenca
das estratégias na producdo académica também pode estar relacionada a
concepcdo de ES encontrada nos estudos, além de uma busca por
resultados praticos no que se refere a ES, a partir de abordagens
educativas.

As pesquisas que tém como objeto analisar os materiais de apoio
pedagdgico e de divulgacdo correspondem a 13,8% dos estudos. Estéo
incluidos nesta categoria os estudos de contetdos relacionados a salde
nos livros didaticos; elaboracdo de manuais e materiais paradidaticos;
estudos sobre comunicagdo/informacdo e aprendizagem através de
materiais de divulgacdo de campanhas de salde publica; analise de
historias em quadrinhos, jogos, sites, e outras midias digitais, utilizadas
COMO recursos e apoio as estratégias de ensino. Os conteidos analisados
por estes estudos estdo relacionados ao corpo humano, ISTs, drogas,
nutricdo e doencas epidémicas. Na mesma categoria, Silva e Texeira
(2015) também identificaram que as investigacfes estdo centradas em
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recursos alternativos voltados para a prevencdo de doencas epidémicas
locais, como a dengue e a esquistossomose. Boa parte destes estudos,
38/41, sdo analises de caso e preocupam-se em estudar com profundidade
0s materiais, via de regra livros didaticos. Existem estudos que discutem
a elaboracéo de recursos e analisam a sua utilizagdo no contexto escolar.

Os estudos que fazem reflexdes sobre as concepcdes e praticas
de ES na escola correspondem a 10,1% dos artigos identificados na
revisao bibliografica. Estes trabalhos fazem analises sobre a produgdo
académica no campo de pesquisa da ES, especialmente em atas de eventos
da area do EC, em teses e dissertacdes e fazem apontamentos sobre
demandas de investigacdo. Outros estudos tecem reflexGes sobre o
curriculo da educacéo basica e suas relages com a ES; discussdes sobre
doencas negligenciadas, determinantes sociais, concepgdes de salde e ES
presentes no contexto escolar; reflexdes sobre as abordagens de ES na
escola, onde surgem timidamente estudos acerca da ES sob uma
perspectiva pedagdgica, perspectivas emancipadoras, criticas ou
socioecoldgicas.

E importante destacar que esta categoria de estudos,
predominantemente tedricos e reflexivos sobre a ES, surge em
publicagbes no campo do EC somente a partir de 2007, tanto em
periddicos quanto nas atas dos ENPECSs. Isto ndo quer dizer que em
estudos anteriores ndo existam reflexdes teoricas sobre a ES, mas as
reflexdes tedricas ndo eram o foco do trabalho. No entanto, os estudos
desta categoria sdo estudos com objetivos tedricos e reflexivos claramente
definidos. Estes trabalhos sdo classificados como ensaios tedricos (17/30)
e revisdo hibliografica (13/30), 0 que sugere que os pesquisadores estdo
produzindo reflexGes que dialogam com outros estudiosos e suas teorias.
Creio que esta seja uma das tentativas de avancar teoricamente no campo
da ES, principalmente quando sdo explorados os fatores, problematicas,
limites e possibilidades da ES no EC. Esta ampliacdo do campo de
pesquisa é importante para que se desenvolvam debates na comunidade
cientifica para instaurar novos conhecimentos, dentre eles, estratégias
para a formacao de professores sobre a tematica.

Dentre os trabalhos identificados, 9,8% s&o relacionados as
atividades de promocdo da saude em espagos nao-escolar,
especialmente estudos que avaliam a¢fes educativas para a prevencao de
doencas infecciosas e parasitérias; analises de estratégias preventivas; e
diversos estudos com grupos, comunidades e agentes de saude, com
objetivos de promocdo de salde publica. A tematica destes estudos
envolve principalmente a prevencdo da dengue, esquistossomose,
diabetes e ISTs. Destes estudos, 28/29 sdo analises de caso e uma pesquisa
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foi classificada como pesquisa de intervencdo, pois tratava-se de uma
pesquisa-acao que discutia “determinantes sociais” e a¢cdes desenvolvidas
com a comunidade para a promogéo da salde.

A formacao de profissionais de salde para atividades de ES é
alvo de 23 estudos (7,8% dos trabalhos analisados). Estes estudos
abordam a formac&o de profissionais da salde para lidar com pacientes;
discutem a importancia do principio da integralidade (do Sistema Unico
de Salde - SUS) nas atividades educativas; refletem sobre os curriculos
dos cursos de formacgéo de profissionais da saude; e discutem abordagens
de higiene e saneamento para comunidades. S&o estudos sobre a formacéo
de nutricionistas, enfermeiros, medicos, médicos veterinarios e
farmacéuticos. A maior parte destes estudos 18/23 também sdo do tipo
andlise de caso.

A quantidade de estudos que tem por objeto a formagdo de
professores para o desenvolvimento da ES na escola é pequena e
corresponde a 3,7%, ou seja 11 no total de 296 estudos. Esta é uma
importante categoria para as discussdes e objetivos do presente estudo.
Encontrei estudos que analisam estratégias de ensino em cursos de
licenciatura, com tematicas como reproducdo humana, ISTs, educacdo
sexual e questdes de género; alguns trabalhos discutem os curriculos de
cursos de formacdo de professores e a inser¢do da ES, especialmente
cursos de Ciéncias Biologicas, Educacéo Fisica e Pedagogia; uma parcela
dos trabalhos investiga a concepcao de licenciandos acerca dos processos
salde-doenca e sobre a ES na escola; existem investigagdes sobre a¢oes
de salde nos cursos de formacéo; estratégias de promog¢do de salde na
formacéao continuada de professores; e por fim, alguns estudos refletem
de forma critica sobre as abordagens de ES existentes no contexto escolar,
incluindo discussdes sobre o modelo biomédico e sobre perspectivas
socioambientais, pedagdgicas e didaticas. As analises de caso sdo 9/11 e
2/11 séo revisdo bibliografica.

A partir destes apontamentos, de carater quantitativo, é possivel
inferir que a pesquisa académica na formacdo de professores para o
desenvolvimento da ES, especialmente professores do EC, é ainda
embrionéria. Isto ilustra e é causa do que afirmei no capitulo um sobre ser
a ES um campo carente de discussdes, reflexdes, estranhamentos e
propostas que possibilitem outras visGes para além dos paradigmas
dominantes. Além disso, as poucas discussGes existentes parecem
reforcar um modelo normativo dominante na &rea e propostas inovadoras
ndo tem alcance pratico na formacdo docente e no contexto escolar.
Também é importante ressaltar que a ES no EC constitui-se como um
campo relevante cientificamente para estudos como o presente e futuras
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investigacdes, principalmente em se tratando de estratégias didatico-
metodologicas para a formacédo de professores.

Dentre os trabalhos sobre ES no EC identificados, 2,1%
investigaram as politicas publicas que envolvem a ES. Estes estudos sdo
bastante variados, sendo andlises de caso (2/6), revisdo bibliografica (2/6)
e ensaios tedricos (2/6). Sdo investigagdes que se ocupam em analisar a
efetividade de programas governamentais, tanto em nivel federal quanto
local, como o Programa Alimentacdo Escolar — PAE e o Programa Saulde
na Escola — PSE; também analisam documentos de referéncia de politicas
publicas relacionadas a ES, disponibilizados pelos Ministérios da
Educacdo e da Salde.

Identifiquei trés trabalhos pertencentes ao grupo que discute
medidas emergenciais para a salde, através de estratégias de prevencédo
e controle de doencas, 0 que corresponde & 1% dos estudos. S&o pesquisas
que analisam propostas para a redugdo dos indices de mortalidade em
situacBes criticas como uma epidemia de dengue e tuberculose.
Classifiquei todas as pesquisas como analises de caso. Tal fato, parece
indicar dos investigadores em demonstrar a eficiéncia dos métodos
preventivos e de controle dos agravos.

Por fim, dois trabalhos, correspondendo a 0,7% do total de 296
artigos, investigaram as relacGes entre profissionais de salde e a escola.
Ambos estudos de caso, em um deles foi analisada a interagdo entre um
nutricionista e alunos de uma escola, em praticas de alimentacdo
saudavel. No outro estudo, foram analisadas as atividades de um
enfermeiro na prevencao da dengue com alunos de ensino fundamental.
Estes ja tinham sido identificados e classificados por Venturi e Mohr
(2011) em categoria semelhante.

2.4 CONCEPCOES DE EDUCACAO EM SAUDE NOS ARTIGOS

Quanto a concepcao de ES presente nestes estudos, classifiquei
89,2% dos trabalhos como ES Normativa (conforme tabela 3).

Tabela 3- Concepgoes de ES nas publicagdes académicas na area de EC

Concepcdes de ES | Quantidade de Artigos | %

Normativa 264 89,2
Reflexiva 32 10,8
Total 296 100

Fonte: elaborado pelo autor.
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Estas investigacdes, mesmo quando discutem dimensGes sociais e
ambientais para a ES, utilizam-se de estratégias, abordagens e/ou
objetivos que se assemelham a um carater diretivo e normativo. Muitos
destes estudos tém objetivos de prevenir doencas, como ja citei nas
analises anteriores, principalmente no item ‘estratégias educativas e
percepgdes de ES’ (pagina 84). Para tanto, analisam os resultados de
inimeras abordagens decorrentes de técnicas e instrucbes a serem
seguidas em prol de comportamentos adequados a serem adotados.

Percebi que uma parcela destes trabalhos, apesar de trazer
metodologias e estratégias de ensino inovadoras, ainda mantém fortes
vinculos com os modelos biomédicos de ES, visto que objetivam a
mudanca de comportamento imediatamente ap6s o desenvolvimento das
estratégias que ‘“apresentaram” ou “informaram” o conhecimento
cientifico. Penso que a frustragdo metodoldgica, principalmente em longo
prazo, pode ser recorrente nestes casos. Desta forma, considero que estes
trabalhos fazem parte de atividades de ES criticadas ao longo deste estudo
por terem objetivo presos aos paradigmas dominantes na ES e que ndo
surtem efeito na pratica, na vida das pessoas, ou sejam, os individuos ndo
mudam de comportamento, nem aprendem a pensar.

No entanto, apesar de raros, sdo verificados importantes avangos
nas concepgdes da ES, pois 10,8% dos estudos foram classificados com
uma abordagem Reflexiva (tabela 3 e anexo I). Estes estudos, além de
levarem em conta as dimensGes sociais e ambientais tdo caras a ES,
consideram fundamentais os aspectos psicologicos e emocionais,
principalmente quando se trata de estratégias de ensino e aprendizagem
da ES (com destaques para temas como saneamento, drogas e orientacéo
sexual). Estes estudos adotam e refletem sobre abordagens criticas e
reflexivas, alguns estudos fundamentam-se em estratégias freireanas,
emancipadoras, enquanto outros estudos estdo pautados por concepcdes
oriundas da didatica das ciéncias e estratégias construtivistas. Alguns
estudos discutem o curriculo da educacdo basica, dos cursos de
licenciatura e da formac&o de professores para a ES na escola. O fator em
comum entre estes 32 estudos (anexo 1) é o objetivo principal atribuido a
ES, qual seja, o de construir conhecimentos cientificos e compreender a
mudanca de comportamento como um processo a posteriori, de longo
prazo e que pode, inclusive, ndo ocorrer.

Souza et al. (2015, p.7) chegam a conclusbes semelhantes ao
analisarem duas edi¢cbes dos ENPECs. Os autores verificaram a
predominancia de
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tendéncias  mais  tradicionais  (Tecnicista
comportamental + Tradicional diretiva), (...)
enfoques mais identificados com os modelos
pedagdgicos dos anos 1970 e 1980, em que a énfase
do processo educacional esteve pautado na Teoria
do Capital Humano e no comportamentalismo
(SOUZA et al., 2015, p.7)

Souza et al. (2015) identificaram 74,5% dos trabalhos com
caracteristicas mais tradicionais, quantidade tdo representativa quanto os
89,2% que identifiquei em um estudo mais abrangente. O autor também
classificou 25,5% dos estudos com um carater critico reflexivo,
relacionado & aquisi¢do de conhecimentos para questionar as condigdes
de vida (SOUZA et al. 2015), numero superior aos 10,9% aqui
encontrados.

De uma forma geral é possivel verificar que a maior parte dos
estudos no campo da ES esta concentrada nas atas dos ENPECs, 225
trabalhos, frente aos 71 estudos publicados em periddicos. O crescimento
nas atas do evento acentua-se a partir de 2000, resultado da importancia
gue vem ganhando a tematica. A partir do V ENPEC (2005) surgiu um
Grupo de Trabalho sobre ES, o que resultou em uma linha tematica
especifica para ES nos eventos.

Cassotti et al. (2007) em trabalho que discutiu a constituicdo do
campo da ES, analisaram a base de dados LILACS da Biblioteca Virtual
em Saude (BVS) e verificaram um crescimento de publicacfes em ES a
partir de 2003 naquela base de dados. Estas autoras também visualizaram
gue existem inumeros estudos dispersos em revistas de enfermagem e
salde publica/coletiva. Por este motivo realizei a busca na base de dados
Scielo. Nesta base, os periddicos Cadernos de Salde Publica e Revista de
Saude Publica foram as que apresentaram maior quantidade resultados
para a busca conforme descritores (quadro 1, na pagina 49). Localizei 92
trabalhos em um universo de 1.526 trabalhos que retornaram na busca,
contudo as tematicas diferenciaram-se daquelas encontradas em
periodicos de EC e ENPEC. A maior parte das publicagbes eram oriundas
de pesquisas realizadas no ambito dos servicos de salde ou analises
historicas (inseridas nas discussdes do capitulo um). Por este motivo, ndo
foram inseridas no escopo desta analise.
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2.5 ALGUMAS CONSIDERACOES

A revisdo bibliografica formalmente realizada resultou em 388
trabalhos: 92 oriundos do Scielo e 296 estudos analisados foram oriundos
da pesquisa publicada no campo da Educacdo Cientifica. Muitos destes
trabalhos, ap6s leitura minuciosa e critica permitiram identificar outros
trabalhos que contribuiram de alguma forma com esta tese.

O panorama da pesquisa brasileira na area da ES me permite
afirmar que existe um movimento que parece avancar de uma
compreensao de salde como auséncia de doencas, para uma compreensao
de saude mais ampla, incluindo aspectos mencionados por Canguilnem
(2011), como a contextualizagdo socioambiental e a importancia dos
aspectos psicossociais.

Apesar de existir estudos que inovam na abordagem de ES na
escola, ainda os considero de pouca representatividade na pesquisa
académica, no campo do EC. A pesquisa académica permanece enraizada
em um modelo normativo de ES, que pouco se parece com a perspectiva
pedagdgica defendida por este pesquisador. Ou seja, uma grande parcela
dos estudos (89,2% ou 264/296) pressupde-se que a escola é um espago
destinado a suprir a falta de conhecimento cientifico sobre um problema
de salde e normatizar comportamentos considerados saudaveis, assim
como ja identificaram Mohr (2002) e Zancul e Gomes (2011). O
panorama apresentado é consequéncia de uma série de questdes que vao
desde a heranga de um modelo de ensino que vigorou por certo tempo na
educacdo brasileira, a formacdo dos profissionais responsaveis pela
educacdo em salide (MOHR e VENTURI, 2013), os problemas estruturais
da escola bésica, até a formacao de professores.

A pesquisa académica vem demonstrando avancos quando
verificamos que 10,8% dos artigos publicados podem ser classificados
como possuindo uma perspectiva contemporanea de ES. Contudo hd uma
imensa lacuna entre a pesquisa que utiliza esta perspectiva e a pratica
escolar que ocorre na escola. Lacuna esta que encontra na formacéao
docente, um dos componentes para sua minimizagao.

Considero que seja necessario e urgente avancar quantitativamente
e qualitativamente para que sejam superados 0s abismos existentes entre
pesquisas com abordagens mais contemporaneas e a pratica da ES na
escola. Sdo fundamentais estudos que analisem, questionem e construam
pressupostos axioldgicos, epistemoldgicos e metodologicos para a ES
(MOHR, 2002). Pesquisas desta natureza podem contribuir com a
formacéo docente, especialmente no desenvolvimento de conhecimentos
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gue permitam aos docentes: mobilizar o conhecimento cientifico através
de abordagens pedagdgicas; desenvolver nos alunos conhecimentos
cientificos, pessoais e sociais que lhes empoderem para a tomada de
decisBes; e que desenvolver a consciéncia critica acerca da salde
individual e coletiva (CARVALHO, 2006).

Defendo que para avancar na ES desenvolvida na escola é
imprescindivel a reflexdo na formacao docente. Acredito ser fundamental
compreender questes relacionadas ao ensino e aprendizagem de
conhecimentos cientificos, quais 0s conhecimentos docentes envolvidos
em uma abordagem reflexiva e quais as necessidades de formagéo para a
ES, aspectos estes que serdo discutidos nos capitulos a seguir. Talvez,
com novos estudos possam surgir novas reflexdes sobre a ES,
aproximando-a de uma perspectiva pedagdgica ou avancando ainda mais.
Com o objetivo de avangar nas reflexes acerca da ES na escola, no
capitulo trés a seguir fagco uma reflexdo sobre ensino e aprendizagem e
proponho uma forma de compreender a ES sob uma perspectiva
pedagbgica no contexto escolar.
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CAPITULO TRES - COMPREENSOES SOBRE
ENSINAR E APRENDER E SUAS IMPLICACOES
PARA A EDUCACAO EM SAUDE NA ESCOLA

3.1 INTRODUCAO

Jamencionei que sdo raras as investigacOes e debates no campo do
Ensino de Ciéncias (EC) sobre quais poderiam ser as formas de
desenvolvimento da Educacdo em Saude (ES) na escola, quais 0s
objetivos de tais atividades e qual o papel do professor neste processo,
sendo este um dos componentes da problematica apresentada para o tema.
Também discuti, através de analises da revisao bibliografica, que existe
um elevado numero de pesquisas que se fundamentam no pressuposto de
que os resultados das aprendizagens em ES devem ser mudancgas de
comportamento, pautados em um padrao pré-estabelecido a priori, assim
como verificado por Venturi (2013). Esta postura, muitas vezes, acritica
e inquestionavel que vem sendo adotada na ES, tanto em pesquisas
académicas quanto na pratica escolar, parece ser semelhante e parece
apresentar paralelos importantes com um conceito do campo do EC: a
mudanca conceitual (POSNER et al., 1982).

A mudanca conceitual esteve em voga nas décadas de 1980 e 1990.
Este conceito foi bastante modificado no campo da educacéo cientifica,
uma vez que foram reconhecidas indmeras limitagBes em niveis
cognitivos. Dentre as pesquisas que questionaram e que propdem uma
compreensdo alternativa a este modelo, destaco Mortimer (1996) e sua
proposta de perfil conceitual, que me auxilia a compreender o0 processo
de aprendizagem escolar.

A teoria dos perfis conceituais me parece inspiradora quando se
trata de compreender os porqués da impossibilidade de almejar e definir
a mudanca de comportamento como objetivos de ensino no campo da ES
na escola. Para refletir sobre questdes como estas, este capitulo tem o
objetivo de discutir compreensdes de ensino e aprendizagem e propor
um referente de compreenséo para a Educacdo em Saude sob uma
perspectiva pedagdgica na escola.
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3.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo constitui-se em uma reflexdo teorica ja iniciada por
Venturi e Mohr (2015), cuja discussfes foram bastante promissoras e
merecem um aprofundamento. Por este motivo, caracterizo esta
investigacdo como um ensaio tedrico. Para realiza-lo utilizei proposicdes
e argumentos tedricos de varios autores, especialmente aqueles de Fourez
et al. (1997) e Fourez, Maingain e Dufour (2008) para abordar os
objetivos ACT e do EC; Mortimer (1996), Sepulveda (2010), Mortimer
(2011) e Mortimer e El-Hani (2014) no que se refere a teoria dos perfis
conceituais; Smith e Siegel (2004), El-Hani e Mortimer (2007) e
Moreira-dos-Santos e El-Hani (2017) para discutir aspectos relacionados
as crencas no EC e ao entendimento das ciéncias; Wallerstein e Bernstein
(1988), Mohr (2002), Woodall et al. (2012) e suas discussdes sobre a ES
na escola, para compor o corpo teérico das discussGes em torno de uma
compreensao para a ES sob uma perspectiva pedagogica.

3.3 DISCUTINDO OBJETIVOS DA ALFABETIZAGAO CIENTIFICA

Inicialmente é importante refletir acerca da abrangéncia atual das
ciéncias e das tecnologias. E comum néo percebermos que por toda a parte
temos tecnologias e conhecimento cientifico circulando, de facil e rapido
acesso. Esta, inclusive, na palma das nossas maos, em nossos celulares!
Ao surgir qualquer davida, basta uma rapida consulta para que um
turbilhdo de informacdes chegue até nds. E sera que estamos aptos a lidar
com todo este conhecimento disponivel? Sera que sabemos lidar com isso
em sala de aula, enquanto professores?

Os avancos cientificos e tecnologicos estdo em constante
ampliacdo e implicando diretamente nas relagdes sociais, politicas e
econdmicas. Como consequéncias, para termos lugar pleno e atuante no
mundo de hoje, é fundamental que se tenha acesso e que se compreendam
as ciéncias e as tecnologias, ou seja é necessaria uma alfabetizacéo
cientifica e tecnoldgica (ACT) (FOUREZ, et al. 1997).

O conceito de alfabetizacdo cientifica (AC) esta presente no
Ensino de Ciéncias ha algum tempo e foi alvo de diversos estudos
(FOUREZ, etal., 1994; FOUREZ et al., 1997; CHASSOT, 2000; AULER
e DELIZOICOV, 2001; AULER, 2003, KRASILCHIK e MARANDINO,
2004; dentre outros). O conceito de AC relacionado a uma formacéo
cidada, que permite a compreensdo do mundo em que se vive e possibilita
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a atuacdo plena na sociedade atual, encontra-se expresso por inimeros
termos na pesquisa em EC, letramento cientifico, enculturacéo cientifica
e alfabetizacdo cientifica, na literatura nacional; scientific literacy na
literatura em lingua inglesa; alfabetizacion cientifica em lingua
espanhola; alphabétisation scientifique em lingua francesa; e literacia
cientifica em Portugal (CHASSOT, 2000; SASSERON e CARVALHO,
2011; CARVALHO E JOURDAN, 2014).

Sasseron e Carvalho (2011) realizaram uma revisdo sobre a
producdo bibliografica acerca da AC e identificaram duas perspectivas
gue vem sendo desenvolvidas nos estudos: uma “reducionista”, pois
desconsidera a existéncia de construcdes subjacentes a producdo de
conhecimento cientifico, tratando a AC como um incremento ao atual EC
e; uma considerada como ‘“ampliada”, pois busca a compreensdo de
interacdes entre as ciéncias, as tecnologias e a sociedade, associando o
ensino de conceitos & problematizacdo de construgdes histéricas, o que
inclui discuss@es e criticas acerca da neutralidade da ciéncia, do modelo
tecnocratico, do determinismo tecnoldgico e da perspectiva salvacionista
da ciéncia.

Apesar da diversidade seméntica e das diferentes perspectivas,
utilizarei neste estudo o termo alfabetizacao cientifica, correspondendo
ao EC que visa a construcgao de conhecimentos que permita aos individuos
interagir com os conhecimentos cientificos, ver e compreender o0 mundo
em que vive de forma critica e poder atuar ativamente neste mundo com
autonomia em suas decisGes. Acredito que a AC seja fundamental para
melhorar a performance dos individuos em suas a¢des cotidianas e para
ampliar suas possibilidades de escolhas (FOUREZ, et al. 1997). A partir
destas consideragdes, concordo com Lorenzetti e Delizoicov (2001) que
propGem um EC que seja capaz de permitir aos alunos compreender e
discutir os conhecimentos cientificos, aplicando-os em seu entendimento
do mundo. Para estes autores, a AC ¢ compreendida como um “processo
pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados,
constituindo-se um meio para o individuo ampliar seu universo de
conhecimento, a sua cultura, como cidaddo inserido na sociedade”
(LORENZETTI e DELIZOICQV, 2001).

A definigdo acima, alinha-se aquela de Fourez et al. (1997) que
propde que o dominio do conhecimento seja o objetivo central do EC.
Desta forma, a ACT é um processo pelo qual os individuos podem
apropriar-se de conhecimentos de &reas disciplinares, articulando-os de
forma interdisciplinar, para entdo assumir o seu papel ativo e autbnomo
na sociedade tecnocientifica (FOUREZ et al., 1997). E importante
esclarecer que nao se trata de tecnocracia e de cientificismo: a autonomia
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inclui o poder de escolha acerca da utilizagdo ou ndo de conhecimento
cientificos, respeitando cada um dos diferentes conhecimentos
produzidos pela sociedade.

Assim, a ACT defendida ndo esti relacionada a uma lista de
contetido a serem ensinados e aprendidos, e sim a aprendizagem de um
conjunto de conhecimentos que permita uma visdo global do universo em
gue o aluno estd inserido. Trata-se de construir conhecimentos que
permitam novas formas de pensar.

Além disso, a ACT pode ser considerada uma ferramenta para
refletir as metas ou objetivos a serem alcancado pelo EC, trabalhando e
desenvolvendo as relacdes existentes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade (FOUREZ, 2003). Essa forma de compreender a ACT esta
relacionada a trés finalidades objetivadas para o0 EC por Fourez et al.
(1997): humanistas, sociais e econémicas.

A finalidade humanista objetiva que o individuo seja capaz de
decodificar e compreender o mundo, obtendo autonomia frente a ciéncia
e agregando componentes pessoais ao processo de ensino-aprendizagem
gue permitam a tomada de decisdes conscientes e responsaveis frente as
situacBes problematicas (FOUREZ et al.,1997; FOUREZ, 2003). Em
relacdo aos aspectos sociais, Fourez (2003) afirma que o EC precisa
proporcionar aos individuos a compreensdo das ciéncias, subsidiando a
participacdo em debates democraticos, adicionando componentes
culturais, sociais, éticos e teéricos nas comunicacdes e negociacoes
necessérias ao convivio em sociedade. J& a finalidade econémica visa
promover individuos capazes de desenvolver as ciéncias e tecnologias
com o0 objetivo de gerar riquezas (FOUREZ, 2003); significa entdo ter a
habilidade de “saber fazer” e “poder fazer” algo pelo € no mundo em
gue vive.

Mohr e Venturi (2013, p.2350) aproximam estes aspectos com a
ES a ser realizada na escola,

(..) temos que a autonomia frente ao
conhecimento permite ao individuo liberar-se de
receitas prontas, regras, ordens e das prescrigcdes
ditadas por outrem sobre o que é adequado ou
saudavel para manter ou recuperar a salde. A
perspectiva da comunicagdo na ACT permite
negociacdo com o conhecimento e a construgéo de
modelos de acdo. Aqui, teoria e conceitos sdo
vistos como mediagdo compartilhada na
comunicagdo humana. Esta perspectiva ¢é
diametralmente oposta aquela da receita ou da
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regra de pensamento e comportamento que ndo
oportunizam o diélogo. Por fim, a habilidade
permite o saber fazer e o poder fazer que, na
prética, materializam-se em um poder de acdo
definido por cada um e ndo por um pretenso
especialista que sabe, a priori, 0 que é bom,
adequado e saudavel para todos. Assim, alguém
alfabetizado técnica e cientificamente ndo recebera
passivamente as normas prontas, mas terd
capacidade de negociar com elas.

Desta forma, os conhecimentos cientificos (e técnicos) sdo parte
do suporte para um debate ético e politico sobre as a¢des do individuo.
Nesta perspectiva, o papel do EC é oportunizar aos alunos compreensdes
de que a ciéncia ndo é somente para o cientista e que ela é possuidora de
ferramentas intelectuais, capazes de permitir novas formas de ver,
compreender e agir no mundo (FOUREZ et al., 1997). E este mundo esté&
diretamente relacionado ao cotidiano, & realidade de vida do aluno, bem
como as questdes de saude, discutidas na ES.

E importante ressaltar que tanto na perspectiva de Fourez et al.
(1997), quanto na minha perspectiva, o individuo é visto como um ser
humano em construgdo, originado em uma construgdo social que
apresenta conhecimentos e crencas sobre 0os mais diversos aspectos e
fendmenos. Creio que seja importante considerar a concep¢do de Charlot
(2000), que define sujeito como alguém aberto ao mundo, que possui uma
historia, desejos e que se constroi juntamente com as relagdes com outros
seres humanos. O sujeito é um ser social, que possui uma origem familiar
e que ocupa um lugar na sociedade, assim como é um ser individual e
possuidor de uma historia prépria, fatores que lhe permitem interpretar o
mundo e se posicionar nele (CHARLOT, 2000). Desta forma, Charlot
(2000) considera que os individuos constroem suas ideologias, seus
valores, seus habitos e comportamentos com base nos conhecimentos
encontrados nos contextos sociais por onde transita. A partir disso, é que
ele toma decisbes as quais podem romper ou reforgar o discurso
hegemdnico presente no contexto em que esta inserido (CHARLOT,
2000).

A partir dos pilares da ACT mencionados anteriormente
(autonomia, comunicacéo e habilidade), Fourez et al. (1997) citam'? as
caracteristicas que permitem reconhecer alguém como alfabetizado

1205 itens “a” a “n” sdo tradugdes livres de Fourez et al. (1997), com adaptagdes
fundamentais a redagéo deste texto.
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cientifica e tecnologicamente e que podem contribuir com a autonomia e
a tomada de decisdes dos individuos:

a) Pode utilizar os conceitos cientificos e ser capaz de integrar
valores e saber o0 que fazer para tomar decisGes responsaveis na vida
cotidiana: esta caracteristica esta relacionada & tomada de decisGes
politicas e/ou éticas sobre assuntos que envolvam as ciéncias e as
tecnologias; assim é inaceitavel o ensino de receitas prontas a serem
seguidas acriticamente, pois fazem-se necessarias discussdes,
contextualizagdes e relacdes com a vida cotidiana.

b) Compreender que a sociedade exerce controle sobre as
ciéncias e as tecnologias, tanto quanto estas marcam a sociedade:
significa dizer que compreende que a sociedade deveria exercer o controle
sobre as pesquisas cientificas e tecnoldgicas, sabendo que estas causam
impactos na sociedade.

¢) Compreender que a sociedade exerce controle sobre as
ciéncias e as tecnologias por meio do viés das subvencgdes que a elas
concede: sabe que é direito da sociedade controlar racionalmente o uso
dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, uma vez que é esta mesma
sociedade quem fomenta a atividade dos cientistas, explicitando os fatores
sociais, politicos e econdmicos relacionados a atividade cientifica.

d) Reconhecer tanto os limites quanto a utilidade das ciéncias
e das tecnologias para o progresso do bem-estar humano: compreende
gue a ciéncia e seus empreendimentos podem ofertar beneficios a
sociedade. No entanto, em certas situaces, as ciéncias e suas tecnologias
podem ser usadas como instrumentos para a opressao, algo historicamente
visualizado na ES. Para tanto, o EC deve favorecer a criticidade.

e) Conhecer os principais conceitos, hipoteses e teorias
cientificas e ser capaz de aplica-los: apesar da imprecisdo sobre quais
seriam os principais conceitos e teorias cientificos, com esta proposicdo
Fourez et al. (1997) visam atender necessidades em dois sentidos: um
instrumental e outro cultural. Instrumental porque possibilita falar sobre
ciéncias e suas ideias; e cultural porque proporciona conhecimentos que
levam os individuos a perceber quais as implicagdes de uma teoria na
sociedade.

f) Apreciar as ciéncias e as tecnologias pela estimulagéo
intelectual que elas suscitam: reflete o prazer intelectual frente a um
desafio cientifico, que envolve a investigagdo pratica de um fenémeno,
ou a discussao sobre 0 universo e seus entes. Favorece a convivéncia entre
a inteligéncia, corpo, expressdes individuais e sociais com o mundo, 0
que possibilita a significacéo.

g) Compreender que a producdo dos saberes cientificos
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depende tanto de processos de pesquisas empiricas quanto de
conceitos tedricos: compreende o carater humano e social do fazer
cientifico, tanto na tomada de decisfes quanto a métodos de trabalho e
investigagdo, bem como na necessidade de levantar recursos e fontes de
fomento para as pesquisas. A producdo dos saberes cientificos ndo é s
tedrica e/ou experimental, mas é também uma relagcdo do ser humano
inserido em certa instituicdo, contexto, cultura e histéria
(contextualizacdo do individuo). E fundamental um conhecimento
minimo sobre epistemologia, para compreender que a ACT estd mais
relacionada com o conhecimento do que com aplicacfes de resultados
cientificos.

h) Saber reconhecer a diferenga entre os resultados cientificos
e opiniBes pessoais: reconhece a subjetividade das opiniGes pessoais e as
proposi¢des objetivas das ciéncias, lembrando que mesmo as proposi¢des
cientificas ndo sdo imutaveis, visto que sdo construgdes de uma
comunidade especifica, que possui um conjunto préprio de praticas,
regras e valores. Desta forma, a ciéncia constitui-se em uma verdade da
comunidade que a construiu, em um determinado momento histoérico e
gue pode ser modificada, ndo se tratando de verdade absoluta.

i) Reconhecer a origem da ciéncia e compreender que o
conhecimento cientifico é provisorio, e sujeito a mudancas:
compreende que as ciéncias estdo sujeitas a alteragdes dependendo das
interacdes sécio historicas. Os saberes cientificos vém de diferentes
fontes, ndo s6 da acumulacéo de elementos lineares e tais interagdes entre
sociedade, histdria e ciéncias precisam ser abordadas. A ACT visa a
aprendizagem das ciéncias e aprendizagem sobre as ciéncias.

j) Compreender as aplicagbes das tecnologias e as decisdes
implicadas nestas utilizagGes: compreende as aplica¢des das tecnologias
em sentido instrumental, bem como as relagcbes com o desenvolvimento
social, econdmico e tecnolégico de uma época/ sociedade.

k) Possuir suficiente conhecimento e experiéncia para
apreciar o valor da pesquisa e do desenvolvimento tecnol6gico:
compreende o0 conhecimento que se tem e/ou se procura ter sobre as
ciéncias de forma apreciativa (assim como outras construgdes culturais da
humanidade); e compreende a importancia de que os cidaddos tenham
conhecimentos sobre as ciéncias, para que possam se posicionar
politicamente frente as questfes que as envolvem.

I) Fazer emergir da formacéo cientifica uma visdo de mundo
mais rica e interessante: reconhece aprec¢o e prazer ha compreensao dos
fendmenos e elementos naturais que fazem parte do cotidiano, além de
reconhecer a importancia das ciéncias para e na histéria da humanidade.
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m) Conhecer fontes vélidas de informacdo cientifica e
tecnoldgica e recorrer a elas quando necessaria a tomada de decisdes:
compreende quais sdo as fontes de informacgao, quais sdo confiaveis; sabe
a importancia de seleciona-las e criar o habito da investigacdo em sua vida
diaria.

n) Possuir uma certa compreensdo da maneira como as
ciéncias e as tecnologias foram produzidas ao longo da histdria:
reconhece as dimens@es culturais, econdmicas e sociais que marcam
historicamente as construces cientificas e tecnoldgicas.

Tendo em vista as proposic¢des de Fourez et al. (1997), percebo néo
ser a ACT tarefa facil ao EC, especialmente a ES. Faz-se necessario
pensar e planejar o EC e a ES de forma que cada uma destas
caracteristicas sejam desenvolvidas nos e com os alunos. Para Lemke
(2006) é necessario a reelaboracdo dos curriculos, de forma que
privilegiem os objetivos propostos por Fourez et al. (1997), possibilitando
que os alunos trabalhem ativamente, refletindo e discutindo sobre
problemas e situacBes referentes as ciéncias e as tecnologias de forma
contextualizada e relacionada com sua vida e cotidiano. Para Lemke
(2006), nédo existe uma receita, ou um Unico caminho a seguir, pois 0s
fendmenos educacionais sdo complexos e envolvem incontaveis fatores.

A luz dos objetivos e compreensdes discutidas acima, penso que a
ACT passa a ser vista como um processo continuo, que nao se finda com
o0 término da escolarizacdo. A ACT é uma construcdo que vai agregando
novos conhecimentos de diversas areas, de acordo com a analise e
demanda de novas situagBes. Assim, acredito que os conhecimentos
construidos, as ciéncias, o0 contexto e a sociedade terdo impactos no
entendimento de mundo, bem como poderd subsidiar a tomada de
decisdes dos individuos.

De acordo com Vilardi, Prata e Martins (2012) a tomada de decisdo
ndo é tarefa facil, especialmente quando se pensa em responsabilidade
social, visto que ao tomar uma decisdo o individuo deve levar em conta
diversos aspectos de natureza cognitiva, moral e afetiva. No entanto, as
autoras afirmam que os cidaddos tém deixado, via de regra, a tomada de
decisBes a cargo de especialistas, especialmente quando se tratam de
guestdes que envolvem ciéncia e tecnologia (e neste caso incluo a saide).
Neste processo, os principios da ACT tém a contribuir, pois quando o
individuo se encontra alfabetizado cientifica e tecnologicamente, ele pode
tomar decisfes ao realizar escolhas entre alternativas de a¢des ou néo
acdo, acerca de questbes pessoais ou coletivas, as quais requerem
julgamento de valores (SANTOS e MORTIMER, 2001).

A literatura apresenta inOmeros modelos para a tomada de
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decisoes, trazendo inclusive termos como a ‘“tomada de decisdes
socialmente responsaveis” ou “tomada de decisdes conscientes”. Santos
e Mortimer (2001) discutem alguns modelos de tomada de decisGes, no
entanto, ndo cabe aqui exaustiva apresentacdo destes modelos, tendo em
vista que os proprios autores afirmam que os modelos evidenciam uma
forma racionalista e normativa da tomada de decisdo. Assim, concordo
com os autores ao afirmarem que cada aluno conceberd uma forma
particular de tomada de decisfes, ou seja, assim como ndo existe um Gnico
método cientifico, também inexiste um modelo pré-determinado para a
tomada de deciséo.

Assim, a tomada de decisdo constitui-se em um processo
complexo, que perpassara por aspectos valorativos, éticos, culturais
(SANTOS e MORTIMER, 2001), psicoldgicos e emocionais. De acordo
com Santos e Schnetzler (1997, p. 263) para tomar uma decis&o,

(...) o cidaddo precisa ter informacbes e a
capacidade critica de analisa-las para buscar
alternativas para a decisdo avaliando 0s custos e
beneficios. A resolucdo de um problema que se
insere na vida do cidadao ¢ diferente das solugdes
dos problemas académicos, geralmente, colocados
na escola. Para a solugdo de um problema escolar,
tem-se uma defini¢do completa do problema, cujo
resultado ja é esperado e cuja solugédo é tomada sob
o foco disciplinar, usando-se muitas vezes
algoritmos, e uma consequente avaliagdo como
certo ou errado. JA a tomada de decisdo de
problemas concretos do cidadéo é feita a partir de
uma questdo ndo exatamente definida, cujo
resultado é previsto com alternativas maltiplas e
cuja solugdo é tomada sob o foco multidisciplinar,
por meio de discussdes, sendo avaliada pela analise
de custos/beneficios. Ou seja, enquanto o problema
escolar tem carater bastante objetivo, a tomada de
decisdo tem carater muito subjetivo.

Esta subjetividade e os inimeros fatores que envolvem a tomada
de decisdo de problemas concretos e relacionados a vida cotidiana séo
motivos pelos quais Bell e Lederman (2003), Aikenhead (2009), Conrado
etal. (2013) verificaram em seus estudos que apesar dos alunos, cientistas
e professores possuirem conhecimentos cientificos de uma dada
situacdo/problema, no momento da tomada de decis@es, conhecimentos e
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valores pessoais, morais, culturais e de crengas foram prioritarios sobre
conhecimentos cientificos. Jiménez-Aleixandre e Pereiro-Mufioz (2002)
afirmam que conhecimentos, além dos cientificos, sdo levados em conta
na tomada de decisdes, tais como valores, crengas e ideologias pessoais.
Por isso, a importancia destes conhecimentos serem abordados em sala de
aula, como parte da formacdo do cidaddo, juntamente com o
conhecimento cientifico relacionado ao contexto.

Desta forma, tal como venho defendendo, a ES no EC néo esta
relacionada a objetivos comportamentalistas e normativos. Pelo contrério,
os fundamentos encontrados na ACT em Fourez et al. (1997) e as
discussOes acerca da tomada de decisdes, trazem sélidos argumentos no
sentido de tornar objetivos do EC e da ES a construcéo de conhecimentos,
a alfabetizacdo cientifica e o empoderamento dos individuos como
discutirei a seguir.

3.4 EMPODERAMENTO NA EDUCACAO EM SAUDE

No contexto nacional, discussdes inovadoras e por vezes
consideradas ousadas tiveram inicio com os trabalhos de Schall (1996) e
Mohr (2002) e com a constituicdo de um campo de pesquisa a partir de
seus estudos. Contudo, em ambito internacional a ES realizada na escola
e seus objetivos tém sido pauta de investigacdes ha mais tempo.

Wallerstein e Bernstein (1988) desenvolveram estudos acerca de
uma abordagem de ES denominada Empowerment Education (EP),
(termo em inglés traduzido como “empoderamento”). O EP € “um
processo de agdo social que promove a participacdo das pessoas,
organizacges e comunidades, dando-lhes poder de controle sobre suas
vidas, em suas comunidades e na sociedade” (WALLERSTEIN E
BERNSTEIN, 1988, p. 380). Os autores afirmam que o objetivo desta
atividade educativa ¢ dar aos jovens o poder de liberdade, de escolha e de
participacdo ativa nas decisdes relativas a salde no contexto em que
vivem.

Para Wallerstein e Bernstein (1998) os individuos precisam
assumir o controle sobre suas vidas de forma consciente, permitindo-lhes
0 poder de decisdo, por este motivo a utilizagdo do termo
“empoderamento”. O papel da comunidade ¢é fazer emergir
guestionamentos, pois para o desenvolvimento do poder de controle, é
necessario que os problemas e discussdes surjam do contexto em que 0s
individuos estdo inseridos, engajando-os a buscar solugdes para suas
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necessidades e prioridades (WALLERSTEIN e BERNSTEIN, 1988).

Wallerstein e Bernstein (1988) afirmam que seu trabalho obteve
como resultados a reflexdo dos jovens sobre sua salde, sobre os riscos
das escolhas saudaveis, ou ndo, em suas vidas e sobre os aspectos sociais
envolvidos. Como consequéncia, a abordagem através do EP foi
considerada pelos autores como uma excelente estratégia para a
Promocéo de Salde.

Estes autores afirmam que a palavra “empoderamento” ¢ utilizada
em varios dominios, apresentando objetivos distintos. Por isto, os autores
alertam para a vigilancia necessaria ao uso do termo, quando utilizado em
contextos educacionais, evitando que empoderamento se torne uma
proposta repleta de mobilizagdes sociais, de lutas de classes, mas diluida
ou extinta de objetivos educativos. Os autores afirmam que o EP,
associado ao contexto educacional, deve preocupar-se com
conhecimentos, reflexdes, capacidades, habilidades e dominios sobre os
processos que envolvem a salde individual e coletiva. No entanto,
Woodall et al. (2012) ressaltam a necessidade de estudos para se obter
maior clareza e precisdo na definicdo de sua abordagem teérico-
metodoldgica e no desenvolvimento de metodologias de ensino
adequadas, que permitam desenvolver os objetivos do EP.

O EP, mesmo com as dificuldades de definicdo e proposicao
metodoldgicas, assemelha-se com os objetivos defendidos neste estudo
para a ES, principalmente se relacionados aos objetivos da ACT. Desta
forma, considero que o conceito do EP é complementar a proposta de
alfabetizacdo cientifica e a leitura de mundo em vérias dimensdes
(conhecimentos, valores e politica) de que falava Horténcia de Hollanda
(conforme discuti no capitulo um, p.42).

O afastamento da ES de objetivos meramente comportamentalistas
e a priorizacdo do ensino, compreensdo/entendimento e reflexdo sobre
conhecimentos cientificos é um dos aspectos mais importantes da
triangulagio destes estudos e teorias. E fundamental que se entenda que
0 comportamento em salde ndo estd apenas no dominio dos
conhecimentos cientificos e/ou escolares, portanto ndo é passivel de
transformacédo imediata pelos docentes ou pelo ensino, como discutirei no
topico a seguir.

3.5 A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS: DISCUTINDO
PROCESSOS COGNITIVOS E OBJETIVOS DE ENSINO

A superacdo do paradigma dominante da ES normativa e
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comportamentalista sofre influéncia de diversos fatores. No entanto,
considero que a discussao acerca da constru¢do de conhecimentos na
escola traga contribuicdes importantes para evoluirmos nas reflexfes que
vem sendo feitas neste campo de estudo. Para auxiliar-me na
compreensdo de como os alunos produzem novos significados sobre o0s
modelos explicativos e conhecimentos cientificos, refiro-me a teoria de
Perfil Conceitual de Mortimer (1996), associada as abordagens sécio
historicas do desenvolvimento humanos de Vigotski (1991; 2001).

Como estes constructos tedricos permitem-me compreender
mecanismos de construcdo conceitual dos individuos, considerando o
contexto em que estes individuos estdo inseridos, inspiro-me neles para
também, por extensdo, inferir, refletir e tentar compreender relacfes entre
cognicdo, aprendizagem e comportamento. Assim, alguns mecanismos
conceituais permitiram-me refletir sobre mecanismos comportamentais,
conforme discuto na sequéncia.

O conceito de perfil conceitual foi proposto inicialmente por
Mortimer (1996, p.23) como uma no¢ao que “permite entender a evolugéo
de um perfil de concepges, em que as novas ideias adquiridas no
processo de ensino-aprendizagem passam a conviver com as ideias
anteriores, sendo que cada uma delas pode ser empregada no contexto
conveniente”. Esta proposi¢do teve o objetivo de reestruturar a forma de
pensar 0os modelos conceituais, ndo mais como forma de substituir as
concepcdes prévias por conhecimentos cientificos. O autor explica que
guando se entra em contato com o conhecimento cientifico, ocorrem
mudangas na consciéncia do individuo; essas mudancas tém um lugar na
sua forma de pensar e explicar os fendmenos. No entanto, “a realidade da
vida cotidiana ainda marca presenca”, de forma persistente e duradoura.
Assim, em cada individuo podem coexistir diferentes formas de pensar,
que compdem um perfil conceitual (SEPULVEDA, 2010).

Nesta concepcao tedrica, as ideias e formas de compreender um
conceito sdo descricbes de representacbes de modos de pensar,
podendo ser consideradas zonas ou areas de conhecimento que compdem
um perfil conceitual, e que sdo acessadas em um determinado contexto,
apresentado em uma dada situagdo. Assim, o individuo pode mover seus
pensamentos e suas ideias de uma zona de conhecimento para a outra.

As zonas de conhecimento sdo consideradas como as diferentes
formas de compreender e de pensar sobre um mesmo conceito, sobre
influéncia de um certo dominio ou contexto que demanda uma dada
compreensdo (MORTIMER, 2011). Sepulveda (2010) esclarece que estas
zonas sao determinadas pelos compromissos epistemoldgicos e
ontolégicos dos individuos e que apesar de cada individuo apresentar seu
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préprio perfil conceitual, as zonas de conhecimento sdo potencialmente
compartilhadas por individuos de um mesmo contexto sociocultural.
Desta forma, a particularidade de cada perfil conceitual individual ndo
reside na composicdo das zonas, mas sim no

peso que estas zonas apresentam no pensamento
individual, em decorréncia das oportunidades que
os individuos tiveram de aplica-las em diferentes
contextos de modo eficaz, ao longo de suas
experiéncias sociais, seja na educagdo formal, na
vida cotidiana ou no trabalho (SEPULVEDA,
2010, p. 20).

Mortimer (1996, p.34) ressalta ainda que o perfil conceitual ¢é
“dependente do contexto, uma vez que é fortemente influenciado pelas
experiéncias distintas de cada individuo; e dependente do conteldo, ja
gue para cada conceito em particular tem-se um perfil diferente”. Isto me
permite compreender que ndo existem padrfes universais de cognicao,
pois cada individuo aprendera e compreendera 0 mundo de uma forma
distinta dos demais, mesmo que estes compartilhem de conhecimentos
oriundos de um mesmo contexto sociocultural: a compreensdo de mundo
é decorrente do peso que cada individuo dard aos conhecimentos
disponiveis. Ai encontra-se mais um aspecto importante da ACT no EC:
0 de possibilitar a constru¢cdo de conhecimentos na escola e a
compreensdo da ciéncia, de forma a disponibilizar conhecimentos que
possam compor novas zonas de conhecimento ou resinificar as existentes,
de forma a possibilitar a ampliacdo da visdo de mundo dos alunos.

Para Mortimer (1996), tanto os conhecimentos prévios quanto o0s
cientificos, permanecem disponiveis para as pessoas, 0 que determinara
Seu uso serd o contexto. Por este motivo, o autor defende que os esforgos
do EC devem centrar-se em “aumentar a capacidade dos estudantes em
diferenciar as concepgdes apropriadas para cada contexto”
(MORTIMER, 1996, p.28). A partir desta compreenséo, considero que o
EC passa a empoderar os individuos para que tenham autonomia na
tomada de decisdo, assumindo as suas escolhas com consciéncia e
responsabilidade, principalmente ao tratar-se de salde.

Os perfis conceituais podem ser entendidos como “modelos de
diferentes maneiras de ver e representar o mundo, que sdo utilizadas pelas
pessoas para significar sua experiéncia” (MORTIMER, SCOTT E EL-
HANNI, 2009, p. 2). Eles me permitem compreender a heterogeneidade
do pensamento e linguagem encontrados em sala de aula, especialmente



108

no EC e na ES. Essa dimensao sociocultural é discutida por Mortimer e
El-Hani (2014) ao afirmarem que o perfil conceitual tornou-se uma teoria
que permite compreender os diferentes modos de ver e “conceitualizar” o
mundo, de um mesmo individuo, levando em conta, de forma consciente,
os diferentes contextos sociais em que estes individuos estdo inseridos.

Desta forma, Mortimer e El-Hani (2014) afirmam que distintas
formas (zonas do perfil) podem ser inimeras e coexistir, apresentando
diferentes significados para um conceito e cada uma delas pode ser
utilizada através da expressdao oral (fala) ou acbes em contextos
diferentes. Como consequéncia da coexisténcia das diferentes
concepcgOes, Mortimer e El-Hani (2014) consideram impossivel modelar
estudantes e professores em seus modos de pensar e falar. Neste aspecto
e a refletir sobre a problematica que envolve a ES, este pesquisador
incluiria ainda a impossibilidade de controlar ou moldar o modo de agir
dos individuos.

Esta forma de compreender a aprendizagem como um processo
cognitivo complexo encontra amparo nos estudos de Vigotski (1991;
2001). A abordagem vigotskiana, histérico cultural e social, defende que
o0 desenvolvimento da aprendizagem néo é determinado apenas pelo grau
organico de faculdades intelectuais, ela se da também pelo papel
fundamental da cultura, da experiéncia social e da fala, essenciais na
organizagdo das funcgdes psicologicas superiores (VIGOTSKI, 1993).
Nesta perspectiva, o individuo elabora conceitos espontaneos, a partir de
suas experiéncias, aprendendo e construindo significado para as coisas,
significado este que vai sendo reorganizado em interacdo com o
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, adquiridos através de
um aprendizado formal (VIGOTSKI, 2001). Este processo de construcdo
de conhecimentos possibilita uma nova percep¢do de si e de mundo,
através do desenvolvimento de uma atividade interna auto reflexiva,
conforme evidenciado por Schall (1996).

A partir das compreensfes proporcionadas pela teoria dos perfis
conceituais e de uma visdo sociocultural da aprendizagem, é possivel
reestruturar a forma de pensar os modelos conceituais e superar 0 modelo
de mudanga conceitual, assumindo uma critica aos pressupostos
psicolégicos e filosoficos das estratégias de ensino adotadas por estes
modelos, pautadas por conflitos cognitivos com objetivos e intengdes
relacionadas & substituicdo dos conhecimentos prévios (MORTIMER,
1996). Se tais substituicdes ocorressem de fato, todas as ideias dos
cientistas seriam baseadas no conhecimento cientifico, assim como as
acOes dos médicos seriam modelares em relagdo a uma suposta saude,
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visto que estes ja teriam superados os conflitos e ndo usariam o senso
comum em sua vida cotidiana, como ocorre (VENTURI e MOHR, 2015).

Nesta concepgdo tedrica 0 EC assume o objetivo de construir
novos modos de pensar e falar, que permitam o didlogo entre novas e
velhas zonas do perfil conceitual, considerando os diferentes contextos
(MORTIMER e EL-HANI, 2014). Para tanto, uma perspectiva
sociocultural para a teoria colabora para que o EC seja compreendido
como o ensino de uma linguagem social (da ciéncia escolar) através de
uma interacdo discursiva entre professores, alunos, contetdos, interacdes
socioculturais e contextos (MORTIMER e EL-HANI, 2014). Néo cabe ao
EC o objetivo de suplantar concepg¢des, comportamentos e formas de
compreender o mundo pré-existentes ou adotadas pelo individuo, mas sim
incentivar a tomada de consciéncia do perfil conceitual de cada um e
possibilitar a construcdo de outras formas de ver e entender o mundo,
inclusive a partir da cultura cientifica. No entanto, isto é realizado sem
desvalorizar e se opor a outros conhecimentos considerados nao
cientificos, favorecendo um pluralismo epistemoldgico, conforme
defendido por El-Hani e Sepulveda (2006).

Neste sentido, aspectos e mecanismos envolvidos na teoria dos
perfis conceituais parece-me interessante para analisar aspectos
envolvidos na ES, especialmente quando considera-se que a mudanga de
comportamento, de forma imediata e normativa, deve ser um dos
objetivos a ser alcangado pela ES desenvolvida na escola (VENTURI e
MOHR, 2015).

De acordo com a teoria dos perfis conceituais, a aprendizagem €
compreendida através de dois processos interligados: enriquecimento dos
perfis conceituais e tomada de consciéncia das diversas formas de pensar
e aplicacdo desta heterogeneidade nos diferentes contextos
(MORTIMER, SCOTT e EL-HANNI, 2009). O processo de
enriquecimento dos perfis conceituais ocorre a partir da compreensdo dos
conhecimentos cientificos e de como a ciéncia explica os fenémenos,
conhecimentos estes que o0s estudantes, via de regra, tém acesso apenas
na escola. O processo de tomada consciéncia das diferentes formas de
pensar em diferentes contextos, por sua vez, é uma

necessidade colocada por uma idéia central da
abordagem dos perfis, a saber, de uma coexisténcia
de modos de pensar e significados na cognigédo
humana. Diante de tal coexisténcia, torna-se
objetivo crucial do ensino e da aprendizagem a
promocdo de uma visao clara, entre os estudantes,
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da demarcacdo entre os modos de pensar e
significados, bem como entre seus contextos de
aplicacdo. (MORTIMER, SCOTT e EL-HANI,
2009, p. 7).

Os autores defendem que a tomada de consciéncia do perfil
conceitual e a demarcacédo de suas zonas implica na capacidade de utilizar
conhecimentos cientificos em contextos apropriados, podendo também
ocorrer a utilizacdo nos contextos da vida cotidiana, preservando 0s
diversos modos de pensar. O individuo passa entéo a ter autonomia para
identificar quais destes conhecimentos serdo utilizados para pensar,
explicar ou agir frente a uma dada situagdo. Assim, um individuo pode ter
conhecimento, ter compreendido determinada teoria ou conteldo
cientifico e optar ou ndo (de forma consciente) por utilizad-lo em seu
cotidiano, tal como j4 identificaram Smith e Siegel (2004).

O estudo de Smith e Siegel (2004) tratou das influéncias do
conhecimento cientifico e das crencas no EC. Este estudo também
auxiliou em minhas reflexGes e compreensdes, juntamente com a teoria
dos perfis conceituais. Epistemologicamente Smith e Siegel (2004)
consideram o conhecimento cientifico como um conhecimento objetivo,
racional e de certa forma verificavel. No entanto, é possivel observar que
este conhecimento ndo é a base fundamental para acdo dos individuos,
mesmo apds terem passado por processos de ensino-aprendizagem
durante a escolarizagéo.

Via de regra, os alunos possuem um comprometimento reduzido
com o conhecimento cientifico, geralmente aplicando-o apenas no
contexto escolar, em momentos de avaliagdo. Isto ndo quer dizer que ndo
houve aprendizagem significativa dos conhecimentos cientificos, afinal a
teoria dos perfis conceituais nos permitiu compreender que em contextos
escolares as zonas relacionadas aos conhecimentos cientificos séo
requisitas. No entanto, no cotidiano outras zonas do perfil conceitual
fundamentam os pensamentos e agdes, zonas estas que podem estar
vinculadas aos conhecimentos religiosos, culturais, dentre outros
conhecimentos vinculados ao senso comum e que se apresentam como
prioritarios em um determinado contexto sociocultural, ou em um
determinado momento historico da vida do individuo.

A crenca, seja religiosa, cultural ou sobre qualquer outro aspecto,
gue torna-se base para o pensamento e a¢ao dos alunos no cotidiano, pode
ser considerada subjetiva, irracional, pessoal, impossivel de ser verificada
e comprovada (SMITH e SIEGEL, 2004). Contudo, 0 comprometimento
dos individuos com aquilo que acreditam é muito maior, pois a crenga €
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resultado de uma vivéncia cultural, de relagGes familiares e de construgédo
do individuo, superando os limites escolares. Portanto, estes
conhecimentos sdo de extrema importancia para os individuos e ndo seréo
aniquilados pelos conhecimentos cientificos, sendo inviavel e incoerente
gue o EC objetive inferioriza-los ou suplanta-los.

Sendo assim, Smith e Siegel (2004) e posteriormente El-Hani e
Mortimer (2007) defendem que o objetivo do EC deve ser o
“entendimento” do conhecimento cientifico. Significa dizer que o EC tem
um compromisso com a atribuicdo de significados aos contetidos, com a
contextualizacdo e 0 com o pensar e o repensar. O ato de pensar esta
diretamente ligado as relacfes e conexdes cognitivas necessarias entre as
concepcdes prévias e 0 novo conhecimento (SMITH e SIEGEL, 2004).
Para os autores, quem tem entendimento sobre algo, é capaz de identificar
e definir conceitos, compreender a relacdo e a conexdo entre 0s conceitos,
as teorias e a sua realidade. Desta forma, adquire autonomia para utilizar
este conhecimento em uma situacéo real, podendo solucionar problemas
com base em entendimentos advindos da ciéncia.

Moreira-dos-Santos e El-Hani (2017) afirmam que ndo € justo
dizer que o professor ou o aluno ndo alcangou os objetivos do EC porque
ele ndo acredita em certas declaragdes cientificas. Para estes autores,
tornam-se aprendizes bem-sucedidos os individuos que entendem a
ciéncia, apesar de sua falta de crenga. Insistir na crenca na ciéncia como
pré-requisito necessario ao aprendizado, torna o EC excludente a outras
formas de conhecimento (conhecimento cultura indigena, religioso,
tacito, dentre outros.) (MOREIRA-DOS-SANTOS e EL-HANI, 2017) e
descaracteriza o individuo como um ser construido socialmente, como
defende Charlot (2000). Para Moreira-dos-Santos e El-Hani (2017, p.
217%3) “um estudante de Ciéncias pode ser considerado bem-sucedido, se
compreender uma ideia cientifica e aprender a usa-la com sucesso em um
determinado contexto em que essa ideia oferecer uma solucéo frutifera
para um determinado conjunto de problemas”.

Assim, 0 EC passa a explorar o entendimento da ciéncia e sobre a
ciéncia e ndo uma perspectiva de mudanca de crencas. Para Moreira-dos-
Santos e El-Hani (2017) desta forma o EC assume valores pragmaticos,
evitando dogmatismos, dicotomias  desnecessérias, confusdes
linguisticas, dentre outros problemas e assume ainda um carater
democratico, que responde aos valores sociais, de cooperacdo, de
pensamento critico, de abertura e didlogo. Possibilitando desta forma um

13 Todas as citagdes de obras em lingua estrangeira foram traduzidas por mim



112

EC significativo para os alunos e sensivel as suas origens socioculturais.
Desta forma, cabe ao aluno, individuo autbnomo mudar ou ndo suas
crencas e cabe ao professor utilizar estratégias e criar condigdes para o
entendimento das ciéncias. Os resultados destes entendimentos ‘“nos
guadros mentais dos alunos e em suas vidas cotidianas faz parte de um
processo que vai além do ensino de ciéncias e é uma parte
central/importante da experiéncia dos alunos em suas vidas, como seres
autonomos” (MOREIRA-DOS-SANTOS e EL-HANI, 2017, p.242).

Moreira-dos-Santos e El-Hani (2017), ao finalizar seu estudo,
consideram que o EC precisa ir além da formac&o de individuos criticos,
autbnomos e engajados. Os autores defendem ser fundamental, a
formagcéo de individuos capazes de rejeitar posturas totalitarias de modos
de pensar e lidar com os outros, muitas vezes observada na ES, conforme
assinalam estudos de Mohr (2002) e Venturi (2013). E necessario que 0s
individuos tenham uma formag&o cidada, que possibilite a construcdo de
conhecimentos, de forma a ndo permitir uma aceitacdo acritica de
qualquer sistema explicativo de asser¢fes para lidar com a realidade
(MOREIRA-DOS-SANTOS e EL-HANI, 2017).

Para tanto, Moreira-dos-Santos e El-Hani (2017) afirmam como
necessarias ao EC atividades que requeiram investigacao e argumentacédo
explicativa, que proporcionem aos alunos o desenvolvimento de
caracteristicas pessoais, que fortalegam o desenvolvimento da autonomia,
a capacidade de interagdo social e a capacidade de articular conceitos e
teorias. Acredito que, com estas caracteristicas, 0 EC e a ES possam
contribuir de fato com a formacéo de individuos alfabetizados cientifica
e tecnologicamente, como argumentado no inicio deste capitulo. A partir
destas consideracfes, argumento que Fourez et al. (1997) contribuem em
outro aspecto deste estudo, pois eles nos oferecem a proposta tedrico-
metodologica das llhotas Interdisciplinares de Racionalidade (lIR),
abordagem que acredito atender aos objetivos de ensino e aprendizagem
defendidos neste estudo, como discutirei a seguir.

3.6 CONTRIBUICOES DAS ILHOTAS INTERDISCIPLINARES DE
RACIONALIDADE

As IIR podem ser um caminho teérico metodoldgico e formativo
possivel. Esta consideracdo decorre do fato de a construcdo de IIR ser
uma proposicdo para criar um modelo interdisciplinar adequado para
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explicar e compreender dada situacdo, problema ou nogdo de mundo
(FOUREZ et al. 1997), o que inclui as questdes relacionadas a salde.

Para Fourez et al. (1997) praticamente ndo existem problemas
concretos que podem ser abordados de maneira pertinente em uma s6
disciplina. Em cada situacdo é necessario que se crie um modelo
interdisciplinar para a compreensao desta situacdo: € o que o autor chama
de “criar uma Ilhota Interdisciplinar de Racionalidade”. Trata-se entdo de
um projeto que permite criar uma modelizacio adequada e simples, para
utilizar os conhecimentos adquiridos nas disciplinas na vida cotidiana
(FOUREZ et al., 1997). As IIR s&o uma forma de resgatar o significado
das ciéncias disciplinares para o aluno, em situacfes concretas e em
problemas reais e significativos. Assim, a lIR esta vinculada a capacidade
de dar uma representacdo que contribua com a solucdo do problema, ou
compreensdo de uma situago ou fendbmeno.

Fourez et al. (1997, p. 218) afirmam que a IIR ¢ “o ponto de
chegada de uma elaboracédo e de uma construgdo tedrica, evidentemente
passivel de revisdo como toda e qualquer modelizagéo cientifica”. Além
disso, os autores diferenciam a IIR da representacdo de um conceito,
afirmando que estes estdo relacionados a um sistema cientifico
representado por disciplinas e refletem as escolhas implicitas ligadas aos
paradigmas das disciplinas, ou matrizes disciplinares, enquanto que as IIR
se referem a um contexto e a um projeto particular que ultrapassa 0s
dominios disciplinares. A IR é uma pequena porcao de compreenséao de
mundo, ou seja, conhecimentos construidos com os saberes presentes,
incluindo os conhecimentos cientificos, em um oceano de ignorancia
(FOUREZ et al., 1997). Ja a racionalidade presente no nome proposto &
relacionada & capacidade de reflexdo, discussdo, modificagdo do
conhecimento em construcao e/ou construido.

Mohr (2002, p. 124) esclarece que nos estudos de Fourez pode-se
identificar

(...) alguns tipos particulares de ilhotas de
racionalidade: ilhotas de racionalidade sobre uma
nocdo, ilhotas de racionalidade sobre uma situacéo
concreta ou ilhotas de racionalidade sobre o uso de
uma tecnologia. O primeiro, é o caso do trabalho
interdisciplinar com os alunos sobre nogdes como
poluicdo, contagio, energia, ou evolugdo e
corresponde a uma ilhota de racionalidade que ndo
necessariamente tenha preocupagdes pragmaticas
ou utilitarias. O segundo caso diz respeito a
situagOes préticas de tomada de decisdo, como a
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escolha da moradia. Por fim uma ilhota de
racionalidade pode ser construida para
compreender uma situacdo onde o componente
tecnologico é marcante, desde a preparacdo de
instrucOes para a venda de um ferro de passar roupa
até a instalacdo de uma usina nuclear.

Fourez et al. (1997) utilizam o conceito de “caixas-pretas” que sdo
(ou ndo) abertas durante as IIR. As caixas-pretas representam “‘uma parte
da realidade mundo, que, muitas vezes, se aceita em sua globalidade, sem
gue sejam necessarias andlises aprofundadas de seus mecanismos e
funcionamentos. Outras vezes é necessaria uma abertura minuciosa para
auxiliar na construgdo da IIR” (FOUREZ, et al. 1997, p. 65). Fourez et al.
(1997) exemplificam que para servir-se de um martelo ndo € necessario
conhecer sobre as redes cristalinas do aco (caixa-preta que permanece
fechada), enquanto que para evitar o contagio de HIV, faz-se necessario
compreender formas de prevencdo e mecanismos de atuagdo do virus
(caixas-pretas que sdo abertas).

Desta forma, pode-se compreender as caixas-pretas como
conceitos, matérias, ou teorias envolvidas na compreensao do projeto que
resultard na IIR. Fourez et al. (1997) afirmam que os individuos
apresentam infinitas caixas-pretas sobre diversos temas, conteidos ou
disciplinas. Paraa ACT é essencial que o individuo construa caixas-pretas
e saiba quando abrir uma caixa-preta, quando tal conceito, teoria ou
compreensdo de um determinado fendmeno é necessario. Neste sentido,
para ser alfabetizado cientifica e tecnologicamente é preciso saber quando
deixar fechada uma caixa-preta e quando se deve abri-la, identificando os
modelos a serem utilizados, de acordo com o contexto ou problema
(FOUREZ et al, 1997).

Num contexto escolar ou formativo, 0s conhecimentos necessarios
a modelizacdo/ compreensdo serdo demandados pelos individuos que
estiverem desenvolvendo uma IIR, que favorecerd o debate sobre os
distintos modos de pensar/opinides, os diferentes conhecimentos
disponiveis aos individuos, diferentes modos de interpretar o mundo e as
diferentes areas de conhecimento e disciplinas necessarios a um projeto
naturalmente interdisciplinar e contextualizado.

Para tanto, este encaminhamento tedrico, metodoldgico e, porque
ndo, epistemoldgico propdem etapas a ser percorridas de forma flexivel,
apresentacdo esta que serd realizada no préximo capitulo deste estudo. O
empreendimento intelectual deste estudo, estd na proposicdo de
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referente'* de compreenséo para os objetivos da ES na escola, sob uma
perspectiva pedagégica. Discuto este referente a seguir, relacionando as
discussfes acerca do conceito de salde, a ideia de risco e apoiando-me
nas teorias discutidas até aqui.

3.7 ENSINO-APRENDIZAGEM: UM REFERENTE DE COMPREENSAO
PARA A EDUCACAO EM SAUDE NA ESCOLA

As pessoas em seu cotidiano incorporam, mesmo que de forma
inconsciente, a ideia de risco, ou seja, adotam comportamentos e modos
de vida considerados inadequados (se comparados a um padrdo pré-
determinado) ao submeterem-se as atividades como comer, beber,
exercitar-se, expor-se ao sol, manter relagdes sexuais, dentre outras
(CASTIEL et al., 2010). E o que de fato é considerado um risco? Castiel
et al. (2010, p.16) consideram que risco “faz men¢ao a probabilidade de
ocorréncia de um evento (mdrbido ou fatal)” com desfechos
desfavoraveis a saude do individuo. Contudo, os autores consideram que
0 risco (quando analisado sob a perspectiva do individuo) é algo bastante
complexo de se avaliar e medir, tendo em vista as incertezas que
envolvem o processo. Castiel et al. (2010), assim como ja havia proposto
Canguilhem (2011) para o conceito de salde, afirmam que o risco em
nivel populacional (estatistico) pode ndo ter o mesmo nivel (ou medida)
em nivel individual, por este motivo carece de profunda anélise e
relativizagdo.

14 Utilizo o termo “referente” no lugar de “modelo”, adotando a concepcio de
Silva, Almeida e Gatti (2016, p. 288), em que referentes se constituem como
“critérios pelos quais possamos compreender e ajuizar, em uma perspectiva
eminentemente formativa, diferentes tipos de atividades que compdem e
informam o trabalho de professores, e ndo instrumentos por meio dos quais
determinar as formas como as atividades docentes deveriam ser executadas e
fundamentadas”. Estes autores afirmam que os referentes, na formacdo de
professores, sdo ferramentas que norteiam e fundamentam processos de
formac&o, bem como apoiam e qualificam o acompanhamento da agdo docente,
com vistas a consolidacéo de processos de profissionalizagdo docente. Em termos
filosoficos, os referentes podem ser considerados objetos formais, originados por
constructos mentais que contribuem para o pensamento. E no sentido de
contribuir com o ato de pensar, repensar e compreender a ES de outra forma que
proponho o uso do termo “referente” neste texto. Desta forma, pretendo
distanciar-me de interpretagdes normativas as quais critico ao longo deste estudo.



116

No entanto, por que as pessoas assumem comportamentos
considerados (inclusive por elas) de risco? Por qué, apesar de obterem
conhecimentos cientificos, ou médicos, acerca dos problemas e situacoes
gue envolvem a salde, continuam adotando comportamentos de risco,
pautados por conhecimentos oriundos do senso comum? Quais motivos
levam a ES realizada na escola, mesmo quando realizada com
metodologias de ensino cuidadosas e planejadas, a ndo obterem sucesso
nos objetivos almejados de adocdo de habitos e atitudes consideradas
‘corretas’? A teoria dos perfis conceituais, juntamente com as demais
discussOes tedricas realizadas até aqui, auxilia-me a compreender boa
parte destes questionamentos.

Mortimer e El-Hani (2014) afirmam que uma pessoa pode adotar
diferentes formas de pensar em diferentes contextos e a construcéo de
novas ideias pode ocorrer independentemente dos conhecimentos prévios
sobre um determinado assunto, como ja discutido acima. Desta forma,
compreendo que um individuo pode comportar-se de forma autbnoma
(por vezes em desacordo com 0s conhecimentos cientificos e assumindo
riscos relativos a salde), utilizando outros tipos de conhecimentos para
fundamentar suas agdes, mesmo ap6s ter passado por processos de
ensino-aprendizagem escolar (VENTURI e MOHR, 2015). O modelo de
perfil conceitual me permite compreender os motivos da ndo ocorréncia
de mudanca conceitual no EC. Ao ampliar minha visdo sobre estas
questdes, compreendo que mecanismos semelhantes estdo relacionados
as razdes da ndo mudanca de comportamento, via de regra, objetivada no
campo da ES.

A partir destas compreensdes, a ES aqui proposta assume outro
objetivo, o de alfabetizar cientificamente os individuos para o exercicio
da cidadania. Tal objetivo encontra-se diretamente associado ao
entendimento das ciéncias, ao enriquecimento de perfis conceituais e a
construcdo de modelos de representacdo de mundo que contribuam para
a autonomia na tomada de decisdo. Desta forma, a ES vincula-se ao
desenvolvimento de atividades interdisciplinares, que levem em conta
conhecimentos cientificos das areas disciplinares (escolares e ndo
escolares) e outros conhecimentos que fazem parte da realidade e do
contexto sociocultural do individuo, tal como concebem as IIR. Neste
sentido, inspirando-me nos conceitos e teorias aqui discutidas, esboc¢o
uma forma de compreender a ES na escola, que possa auxiliar na
compreensdo das necessidades de novos objetivos, estratégias e
abordagens para esta atividade na escola.

Proponho que questdes que envolvem decisfes e comportamentos
relacionados a satde dos individuos sejam pensados levando em conta a
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existtncia de um referente de compreensdo-reflexdo-decisdo
(representado pelas figuras 1 e 2).



Figura 1- Referente de Compreensdo-Reflexdo-Decisdo — Situagdo Problema em Contexto 1
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Figura 2 — Referente de Compreensédo-Reflexdo-Decisdo — Situacdo Problema em Contexto 2
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O referente de compreensdo-reflexdo-decisdo amplia a
compreensado dos aspectos relacionados ao papel dos conhecimentos seja
em situacdes de pensamento, discurso ou acdo frente as situacdes,
problemas ou fendmenos a serem compreendidos ou ativados. Significa
dizer que os conhecimentos envolvidos, quando o assunto em tela é saude,
vao além de conhecimentos ou vinculos com areas especificas (cientificas
ou ndo), devido ao carater interdisciplinar inerente ao tema. Desta forma,
é possivel inferir que para se construir um modelo representativo de algo
que se quer compreender (representado pelo circulo vermelho nas figuras
1 e 2), havera inimeros conhecimentos que poderdo ser acessados e/ou
mobilizados. Estes conhecimentos podem ser de diversos tipos e origens
como os cientificos, de diferentes &reas, de senso comum, oriundos da
cultura, da religido, das crencas, do convivio familiar, dentre outros
(representados balGes coloridos nas figuras 1 e 2). A presenca e
importancia dos diferentes conhecimentos para a analise da situacdo
problema (circulo vermelho) estd representada pela presenca dos
conhecimentos no circulo que representa os contextos 1 e 2 e também pela
proximidade dos conhecimentos com o circulo vermelho.

Com os argumentos de Mortimer (1996), entendi que a
compreensdo de algo é dependente de um contexto especifico. Assim
acredito que os conhecimentos disponiveis para constru¢do de um modelo
representativo sdo acessados de acordo com o contexto sociocultural em
gue o individuo estiver inserido em um dado momento e com 0s
conhecimentos (escolares e ndo escolares) que este individuo tiver
construido ao longo de sua vida, com suas experiéncias e através da
educacéo formal.

Ou seja, um dado problema/situacdo, ao ser abordado, por
exemplo, no contexto escolar pode ser compreendido e ter uma
representacdo construida com auxilio de varios conhecimentos
cientificos, conforme figura 01. No entanto, este mesmo
problema/situacdo ao ser abordado em outro contexto, pode ter seu
modelo de representagao construido conforme figura 2. Assim, em ambas
as situacdes os individuos possuem conhecimentos cientificos, porém a
tomada de decisdo (em amarelo nas figuras 1 e 2) sera resultado dos
conhecimentos distintos que serdo acessados de diferentes formas, em
distintos contextos. Assim, 0 contexto em que o individuo se encontrar
influenciard determinado comportamento, fala ou pensamento
relacionado a salde.

Neste processo, entendo que o individuo busca a compreensao de
algo, quando constr6i um modelo representativo no qual os
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conhecimentos o auxiliam a refletir sobre o que quer conhecer/resolver
e/ou sobre a tomada de decisdes, que podem ou néo resultar em acdes,
por isso a denominacéo de referente de compreensao-reflexao-decisao.
A decisdo do individuo pode mudar um comportamento, ndo mudar,
assumir uma postura de risco em saude, ou simplesmente decidir ndo agir,
dentre outras decisdes que poderdo ser tomadas. Decisdes do ambito
particular do individuo extrapolam o dominio da escola, do professor e
dos objetivos do EC.

A partir destas consideragfes compreendo que conhecimentos
prévios podem permanecer e inclusive conviver com os conhecimentos
cientificos construidos na escola. Assim, talvez expliquem, por analogia,
0 porqué da ndo modificagdo de um comportamento de forma
obrigatdria/compulsoéria apds os processos de ensino-aprendizagem de
conteudos relacionados & salde.

Quando se compreende as possibilidades e limites de atuacdo dos
processos de ensino e aprendizagem, entendendo seu vinculo com a
construcdo de conhecimentos, é possivel redimensionar os objetivos do
EC. Penso ser fundamental reconhecer que o EC e 0s demais ensinos
escolares tém o compromisso com a apropria¢do do conhecimento e com
a alfabetizacéo cientifica, o que permite aos alunos reconhecer diferencas
entre conhecimentos cientificos e demais tipos de conhecimento,
participar dos debates que o0s envolvem. Acredito que nosso
compromisso, como docentes, seja com a construcdo de conhecimentos
cientificos e com a ampliacdo da capacidade de interacdo destes
conhecimentos de forma interdisciplinar, contextualizada e vinculada
com a realidade, onde o individuo tenha autonomia para utilizar e buscar
conhecimentos, tal como propdem as IIR. Da mesma forma, a ES quando
desenvolvida sob uma perspectiva pedagdgica, valoriza o conhecimento
no sentido de “empoderar o individuo” como propuseram Wallerstein e
Bernstein (1988) e Woodall et al. (2012).

Isso quer dizer que os objetivos da ES a ser realizada na escola ndo
tém compromisso direto, necessario e obrigatério com mudancas de
comportamento ou atitude do aluno e sim com o desenvolvimento do
pensamento critico, com a construcdo, com a busca e com a utilizacdo do
conhecimento. Em outras palavras, feita sob estes principios a ES estara
coerente com os principios da reflexdo autdnoma do sujeito (MOHR,
2002), coerente com a funcéo e objetivos da escola (conforme figura 3) e
associada a uma perspectiva pedagdgica, que supera 0s objetivos
comportamentalistas tradicionalmente adotados.



Figura 3- Referente de compreenséo para a Educagdo em Salde proposto
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Neste caso, é possivel que um aluno reflita sobre um dado assunto
de salde e que esta reflexdo ndo resulte em um comportamento dito ou
supostamente considerado como correto ou desejavel, a partir das
estatisticas populacionais, como argumentado por Canguilhem (2011) e
Castiel et al. (2010). Este fendmeno, decorre de duas razdes que ndo
significam falha nos processos de ensino aprendizagem: a natureza do
conhecimento cientifico (e aquele relativo a salude ndo é excecdo) nao
permite regras ou normas tao absolutas quanto as que sao veiculadas pelo
senso comum; em segundo lugar e decorrente do processo aqui advogado,
o individuo pode estar alfabetizado cientificamente, refletir frente a
problematica e ainda assim néo utilizar, ou preferir (conscientemente) ndo
utilizar, o conhecimento escolar/ cientifico como base principal para
fundamentar sua acdo (MOHR e VENTURI, 2013; VENTURI e MOHR,
2015), pois preferiu utilizar outro conhecimento disponivel tal como
explicado através do referente de compreensdo-reflexdo-decisao.

A partir deste novo referente proposto para a ES, conforme figura
3, é interessante pensar em uma

(...) nova fungdo do professor (de Ciéncias ou
qualquer outro componente curricular que aborde
temas de ES): o ensino e o conhecimento
cientifico/escolar podem contribuir para subsidiar
as acdes do individuo se assim ele o desejar. Cabe
entdo ao ensino e ao professor auxiliar no
desenvolvimento de uma autonomia informada
do individuo: munido de conhecimentos (de
diversos tipos) e responsabilizando-se por suas
acbes, o individuo decidird sobre seus
comportamentos individuais ou coletivos no
campo da salde (VENTURI e MOHR, 2015, p.
06).

Quando se assume uma dimensdo critica e ndo doutrinéria na e para
a escola, ndo se pode mais admitir que os professores, no campo da ES,
sejam responsabilizados pela modificacdo de habitos e atitudes de seus
estudantes. E fundamental sintonizar e articular o objetivo principal da
ES ao objetivo maior do EC, e da escola, qual seja, instrumentalizar o
aluno para que este se torne um individuo autbnomo capaz de refletir
sobre sua forma de conhecer o mundo e se relacionar com o0s
conhecimentos cientificos e demais conhecimentos. As IIR tém muito a
contribuir com a organizacdo de espacos e de tempos de aprender na
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escola, especialmente quando se trata de um tema essencialmente
interdisciplinar como a ES. Além disso, conforme discutirei no proximo
capitulo, as IIR nos fornecem subsidios para a formagdo docente para que
0S objetivos propostos neste estudo possam ser alcangados, tanto no
ambito da ES quanto no EC.

3.8 ALGUMAS CONSIDERACOES

Mohr (2002) propde refletir sobre a ES em trés niveis: axiologicos,
epistemolégicos e metodoldgicos. Retomando e avangando na proposicéo
da autora, neste capitulo apresentei uma reflexdo envolvendo discussdes
tedricas sobre a ES na escola. Acredito que estas discussdes contribuam
tanto com a ES quanto com a formacgéo de professores no que designo trés
dimensdes com o0s conceitos e argumentos apresentado neste capitulo:

a) dimensdo axiolégica que considera 0s objetivos da
escolarizacdo para a ES fundamentada nos objetivos da alfabetizacéo
cientifica e tecnoldgica.

b) dimensao epistemoldgica que considera os perfis conceituais
como inspiragdo para a construgdo de conhecimentos na ES para a criacao
do referente de compreensdo-reflexdo-decisdo que me permite explicar
como 0s conhecimentos sdo acessados em momentos de tomada de
deciséo.

c) dimensdo metodoldgica que considera as llhotas
Interdisciplinares de Racionalidade como encaminhamento teorico-
metodoldgico para desenvolver os objetivos propostos a ES e atender aos
principios cognitivos de aprendizagem discutidos.

A partir deste olhar para a ES e com a contribuicdo das IIR,
acredito que “mais que conteudos a serem aprendidos (comportamentos
de higiene e prevencdo de agravos, por exemplo), a ES passa a ser
objetivo da escolarizacao para o qual as diversas disciplinas escolares
colaboram” (MOHR e VENTURI, 2013, p. 2351). Penso que, para que se
possa avancar nas reflexdes e objetivos da ES desenvolvida na escola séo
necessarias, além de reflexdes sobre a pratica e sobre a pesquisa
académica, reflexdes e proposicOes para formacdo de professores, o que
faco no capitulo a seguir.
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CAPITULO QUATRO - FORMACAO DOCENTE:
NECESSIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DA
EDUCACAO EM SAUDE SOB UMA PERSPECTIVA

PEDAGOGICA

4.1 INTRODUGAO

Estudos tedricos e minha experiéncia profissional tém
demonstrado que a formagdo docente (académico-profissional e
continuada) ndo tem se dedicado a refletir, discutir e construir
conhecimentos profissionais que deem suporte a pratica escolar da
Educacdo em Salde (ES) com um cardter pedagdgico (MOHR e
SCHALL, 1992; MOHR, 2002; VENTURI, 2013; PEDROSO 2015;
HANSEN, 2016). A literatura permite-me considerar que a formagéo
refor¢a o modelo normativo da ES, ja criticado neste texto.

De acordo com Mohr (2002) a falta de formacgdo para o
desenvolvimento da ES na escola é queixa constante entre os professores.
Além disso, estes se ressentem tanto da falta de conhecimentos em sua
area disciplinar quanto da preparacg&o didatico-pedagdgica em seus cursos
de licenciatura (MOHR e SCHALL, 1992). Outra constante é a
inexisténcia de cursos de formacgdo continuada que abordem a tematica
(MOHR, 2002; VENTURI, 2013). E preocupante verificar que estudos
que busquem contribuir efetivamente com alternativas para este
panorama sdo escassos e quando existentes encontram-se abismos entre a
pesquisa académica e a pratica escolar, conforme discuti no capitulo 2.

Delizoicov (2004) afirma que as pesquisas académicas na area de
ensino possuem pouco alcance e impacto na pratica docente. Observo que
os estudos no campo da ES, além de ndo chegarem a escola, raramente
colaboram com a constru¢cdo de conhecimentos profissionais dos
professores, tendo em vista a auséncia de debates oriundos de pesquisas
académicas durante a formagdo. Esta situacdo colabora com o atual
panorama da ES na escola, que necessita de avangos. De acordo com
Silvério (2014, p.77)

Trabalhar na transformacéo das escolas com suas
praticas e culturas tradicionais, burocraticas e
socialmente excludentes, implica ndo s6, mas
também, transformar as a¢Ges docentes. Mudangas
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que s6 se efetivardo na medida em que o professor,
desde sua formagédo, amplie sua consciéncia sobre
as circunstancias de sua propria acdo, seu papel na
sala de aula e na escola como um todo. Esta
percepcdo do préprio fazer deve ser oportunizada
pelo compromisso formativo que se produz nos
cursos de licenciatura. [Esse espaco de
aprendizagem, nos quais se tecem relacBes
interpessoais e se edificam conhecimentos e
praticas  sistematizadas, devem  oportunizar
também, uma aproximagdo ao modo de pensar 0
fendmeno educativo e o oficio de professor.

Desta forma, para aproximar a ES de uma perspectiva pedagégica,
através de um referente de compreensdo da ES tal qual proposto e
defendido no capitulo anterior, é necessaria uma formacdo docente que
discuta e reflita sobre os diversos aspectos epistemoldgicos que envolvem
a ES na escola. Além disso, é imprescindivel a compreensdo da ES como
atividade essencialmente interdisciplinar. Significa dizer que &
fundamental que a formacdo aborde e desenvolva (além dos
conhecimentos cientificos das areas disciplinares) conhecimentos nas
dimensfes axioldgicas, epistemolégicas e pedagogicas que colaborem
com a construcdo dos saberes e com a profissionalizagdo docente.

Desta forma, este capitulo tem o objetivo de sistematizar e
discutir as necessidades de formacéo e desenvolvimento profissional
docente para a ES sob uma perspectiva pedagdgica na escola.
Pretendo entdo discutir quais conhecimentos profissionais precisam ser
oportunizados aos professores a fim de que possam desenvolver a
autonomia em sua pratica docente, relativos a ES.

4.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

O presente estudo é uma discussdo tedrica que, de acordo com
Demo (2000), busca reconstruir teorias, conceitos, ideologias, polémicas,
dentre outras, buscando aprofundamentos e sustentacdo para contribuir
com a solucgéo de algum problema ou questdo. Neste sentido, a pesquisa
tedrica ndo implica em imediata intervencdo na realidade, contudo nédo
deixa de ser relevante para a proposi¢do de modelos de intervengdo
(DEMO, 2000). Por este motivo, a discussdo sera fundamentada em
varios autores que podem auxiliar o desenvolvimento de uma proposta de
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formacdo docente, que vise contribuir com o0s conhecimentos
profissionais necessarios ao desenvolvimento da ES na escola. Para tanto,
as discussdes ocorrem & luz de estudos como os de Shulman (1986, 1987,
2005), Diniz-Pereira (1999), Pimenta (1999 e 2002), Gatti (2010),
Libaneo (2002), Tardiff (2002) e Silvério (2014), dentre outros autores,
articulados com a proposta das Ilhotas Interdisciplinares de Racionalidade
(IIR) (FOUREZ, et al. 1997). As IIR foram sugeridas como estratégia
metodoldgica para o uso no EC. No entanto, penso que seu potencial no
campo da ES é tdo grande que pode ser utilizada em ag¢Ges de formagédo
de professores, conforme descrito e analisado nos capitulos cinco, seis e
sete.

4.3 FORMAGAO E MODELOS DE FORMACAO DOCENTE

E importante ressaltar que venho refletindo sobre quais as
necessidades dos professores em constituirem-se como profissionais
capazes de exercerem sua profissdo com autonomia e dominio sobre sua
area de atuacdo, especialmente quando se trata da ES na escola. Que
formacdo seria necessaria para o desenvolvimento de uma perspectiva
pedagbgica para a ES?

O termo “formagdo” precisa ser explicado, pois conforme Passos
et al. (2006), muitas vezes, ele pode ser entendido como modelagéo de
individuos, justamente o que venho criticando ao longo dos capitulos
deste estudo. Na formacéo de professores este termo deve afastar-se da
tradicdo académica, correspondente & transmissdo de conhecimentos,
técnicas e informacOes acerca de contelidos disciplinares ou didatica
(GUIMARAES, 2004). Para Ndvoa (1992, p.25) a formacdo de
professores vai muito além da acumulacdo de cursos, conhecimentos e
técnicas, trata-se de um processo de “(re) construgido permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia.” Névoa (1992) afirma que a formacédo
constréi-se a partir da juncdo de saberes acumulados e vivéncias do
sujeito. Desta forma, compreendo que a formacdo docente esta
relacionada ao desenvolvimento de conhecimentos profissionais, seja
através da formacdo inicial (ou académico-profissional) ou continuada,
com o compromisso social de permitir novos olhares e praticas sobre o0s
processos de ensino e aprendizagem, inclusive em se tratando da ES. De
acordo com Schneider (2016) o termo ‘“formacdo”, no cendrio
contemporaneo da formacdo docente, significa o desenvolvimento
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profissional tendo como componentes chave: os professores, seus
conhecimentos e suas relagGes. Para Paschoal, Matovani e Méier (2007)
¢ consenso na area da Educagdo a utilizacdo do termo formacgdo
continuada®® para tratar dos processos e acdes educativas (em formatos
de cursos, palestras, congressos, dentre outros) formalizadas e realizadas
pelos professores apds a conclusdo de seus cursos de licenciatura, sejam
estas de iniciativa da instituicdo ou de iniciativa do prdprio professor.

No entanto, ao tratar da formacdo de professores em cursos de
licenciatura, o termo formacédo inicial é criticado por Diniz-Pereira
(2008). Este autor propdem a utilizacdo do termo formacao académico-
profissional por entender que a formacdo inicia-se muito antes do
professor ingressar em cursos de licenciatura, pois houve convivéncia
durante muito tempo com o profissional professor em sua escolarizagéo.
Para o autor, esta convivéncia ira, inclusive, influenciar o modelo de
professor que sera construido durante o curso de formacé&o. Por concordar
com o autor e entender que minha propria identidade docente sofreu
influéncias da convivéncia com professores da educacdo basica, assim
como do ensino superior e pds-graduacao, utilizarei neste estudo o termo
formacdo académico-profissional. Além disso, assim como Silvério
(2014), entendo que a formacdo académico-profissional precisa ser
assumida em parceria entre instituicdes de Ensino Superior e a escola,
compartilhando responsabilidades na formagdo de novos professores.

A formacgdo académico-profissional no Brasil sofreu e sofre
influéncias de dois modelos formativos bastante distintos: o modelo da
racionalidade técnica e aquele da racionalidade pratica. Estes modelos
também recaem sobre a formacao continuada de professores (quando esta
existe).

15 paschoal, Mantovani e Méier (2007) diferenciam os termos formagao/educacio
permanente, continuada e em servico de forma mais detalhada. Para os autores a
educacdo permanente € a disposicdo para 0 auto aprimoramento direcionado a
busca da competéncia pessoal, profissional e social, como uma meta a ser seguida
durante toda a vida do sujeito; a educagdo continuada abrange todas as acfes
desenvolvidas ap6s a profissionalizagdo com proposito de atualizagdo e aquisigao
de novos conhecimentos, informagdes e atividades, desenvolvida por meio de
metodologias formais; a educagdo em servico € um processo educativo a ser
aplicado nas relagGes humanas do trabalho, no intuito de desenvolver capacidades
cognitivas, psicomotoras e relacionais dos profissionais; sdo desenvolvidas de
forma institucionalizadas, buscando a valorizacdo e capacitagdo profissional.
Desta forma, utilizo neste texto o termo formacgdo continuada conforme
conceituacdo de Paschoal, Mantovani e Méier (2007).
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Para 0 modelo da racionalidade técnica o ensino é uma ciéncia
aplicada e o professor um técnico que, através de processos formativos,
adquire dominio e aplica os conhecimentos cientificos de forma
pragmatica (SILVERIO, 2014). Para Diniz-Pereira (2008) a racionalidade
técnica preconiza trés perspectivas formativas: (1) modelos de
treinamento de habilidades comportamentais especificas; (2) modelo de
transmissao de contetdo da area disciplinar ou pedagdgico; (3) modelo
académico tradicional, em que o conhecimento disciplinar é considerado
suficiente para o ensino.

As criticas ao modelo da racionalidade técnica e a insuficiéncia
deste modelo para o desenvolvimento profissional docente trouxe
avancos a partir das consideracdes da racionalidade pratica (SILVERIO,
2014). De acordo com Silvério (2014), os trabalhos de Donald Schon
foram importantes para o debate da epistemologia das praticas no Brasil,
trazendo as nogdes de conhecimento na acdo (conhecimento tacito),
reflexdo na acéo (metaconhecimento na acéo) e reflexdo sobre a reflexdo
na acdo (metareflexdo). No entanto, a énfase excessiva na pratica é
criticada por Pimenta (2002), que ressalta a necessidade da teoria para o
saber docente. Para esta autora, a teoria permeia um processo critico e
reflexivo que permite aos professores compreender e transformar sua
pratica, considerando contextos historicos, sociais, culturais e
organizacionais.

Com esta mesma compreensdo, Libaneo (2002) afirma que a
reflexdo a partir das teorias incentiva a melhoria das praticas de ensino,
pois permite ao professor a estruturacdo de novas formas de pensar e uma
reflexdo critica sobre sua pratica, tornando-se assim um professor critico
e reflexivo. Autores como Zeichner (1993), Libaneo (2002) e Goncalves
(2004) afirmam que a formacdo de um professor critico, reflexivo e
pesquisador sobre sua prépria pratica, é capaz de integrar teorias e pratica
e possibilitar o desenvolvimento de conhecimentos imprescindiveis a
atuacdo profissional.

Perrenoud (2002) afirma que a racionalidade pratica, a partir de
uma prética reflexiva e critica somente contribuird para a formagéo
profissional se os conhecimentos tedricos forem adquiridos com
competéncia na formacdo e se houver condi¢des para que 0S Processos
reflexivos acontecam.

As consideragdes acima sdo especialmente importantes para a ES,
pois considero necessaria a criacdo de espacos e tempos para que sejam
desenvolvidos estudos tedricos e momentos de reflexdo sobre os
processos de ensino, visto a inexisténcia, via de regra, destes espacos na
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formagdo académico-profissional e na formacgdo continuada (MOHR,
2002; VENTURI, 2013; PEDROSO 2015; HANSEN, 2016).

No Brasil recentemente foram realizadas alteragdes na legislagédo
que trata da formacdo de professores, com intuito de afastar a formacao,
especialmente a académico-profissional, do modelo da racionalidade
técnica, e com o objetivo de avancar no sentido de formar professores
como profissionais reflexivos e criticos de sua prépria pratica, como
discutirei brevemente a seguir.

4.4 PRECEITOS LEGAIS PARA FORMAGAO DE PROFESSORES

Uma andlise da legislacdo faz-se necessaria para compreender
guais 0s objetivos e conhecimentos profissionais necessarios para a
formacdo de professores, determinados pelo Ministério da Educacédo
(MEC) no Brasil, considerando tanto a formacdo académico-profissional,
qguanto a continuada. Uma descricdo e andlise temporal acerca dos
avancos da legislacdo nacional foram realizadas por Clebsch (2018). No
entanto, vou me ater as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagéo
de Professores (DCNPF), definidas pela Resolugdo n° 02/2015 do
Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 2015), por tratar-se da
legislacdo atual e que traz em seu texto muitas reafirmacGes de outras
normatizacbes anteriores, especialmente aquelas relacionadas a
racionalidade pratica.

As DCNFP em seu artigo 3° traz como necessario a formacgéo, em
nivel académico-profissional e continuada,

a preparagdo e ao desenvolvimento de profissionais
para fungdes de magistério na educagdo basica em
suas etapas — educagdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio — e modalidades —
educacdo de jovens e adultos, educacéo especial,
educacdo profissional e técnica de nivel médio,
educacdo escolar indigena, educagdo do campo,
educacdo escolar quilombola e educacdo a
distdncia — a partir de compreensdo ampla e
contextualizada de educacéo e educacdo escolar,
visando assegurar a producdo e difusdo de
conhecimentos de determinada é&rea e a
participacdo na elaboracdo e implementacdo do
projeto politico-pedagogico da instituicdo, na
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perspectiva de garantir, com qualidade, os 4
direitos e objetivos de aprendizagem e o0 seu
desenvolvimento, a gestdo democrética e a
avaliacdo institucional (BRASIL, 2015, p. 03).

Percebo que o texto é bastante abrangente, busca uma visao global
da formacéo e vincula-se ao curriculo da Educacdo Basica. Este vinculo
estd centrado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em fase de
implantagdo no Brasil.

Acerca do exercicio da docéncia as DCNFP estabelecem o
desenvolvimento de dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas “por
meio de solida formacéo, envolvendo o dominio e manejo de contelidos
e metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovacdes,
contribuindo para ampliar a visdo e a atuagdo desse profissional”
(BRASIL, 2015, p. 3). Para tanto, os conhecimentos necessarios a
docéncia sdo “conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se
desenvolvem na construcao e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos,
estéticos e politicos (...)” (BRASIL, 2015, p. 3). De acordo com o
documento, estes conhecimentos favorecem a formacdo cientifica,
cultural e um dialogo entre as distintas visdes de mundo (BRASIL, 2015).

E possivel perceber que este documento apresenta conhecimentos
e competéncias necessarios ao desenvolvimento profissional, refor¢ando
inimeras vezes que os cursos de formagdo devem contemplar: uma
formacdo tedrica e interdisciplinar, a insercdo de estudantes a pratica da
educacdo bésica, a contextualizagio regional e local e, a socializagéo e
avaliacdo de impactos nos contextos de atuacdo (BRASIL, 2015). E
estabelece como competéncias ou aptiddes do professor egresso das
licenciaturas:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a
construgdo de uma sociedade justa, equanime,
igualitéria;

Il - compreender o seu papel na formagdo dos
estudantes da educagdo béasica a partir de
concepgdo ampla e contextualizada de ensino e
processos de aprendizagem e desenvolvimento
destes, incluindo aqueles que ndo tiveram
oportunidade de escolariza¢do na idade propria;

111 - trabalhar na promog&o da aprendizagem e do
desenvolvimento de sujeitos em diferentes fases do
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desenvolvimento  humano nas etapas e
modalidades de educacéo bésica;

IV - dominar os conteldos especificos e
pedagégicos e as abordagens  tedrico
metodolégicas do seu ensino, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano;

V - relacionar a linguagem dos meios de
comunicagao a educagdo, nos processos didatico-
pedagdgicos, demonstrando  dominio  das
tecnologias de informacdo e comunicacgdo para o
desenvolvimento da aprendizagem;

VI - promover e facilitar relagdes de cooperagdo
entre a instituicdo educativa, a familia e a
comunidade;

VIl - identificar questBes e problemas
socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, a fim de contribuir para a
superagdo de exclusBes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas, de
género, sexuais e outras;

VIl - demonstrar consciéncia da diversidade,
respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecoldgica, étnico-racial, de géneros, de faixas
geracionais, de classes sociais, religiosas, de
necessidades especiais, de diversidade sexual,
entre outras;

IX - atuar na gestdo e organizagdo das instituicdes
de educacdo bésica, planejando, executando,
acompanhando e avaliando politicas, projetos e
programas educacionais;

X - participar da gestdo das instituicbes de
educacdo basica, contribuindo para a elaboracéo,
implementacgdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo do projeto pedagdgico;

X1l - realizar pesquisas que proporcionem
conhecimento sobre os estudantes e sua realidade
sociocultural, sobre processos de ensinar e de
aprender, em diferentes meios ambiental-
ecoldgicos, sobre propostas curriculares e sobre
organizagdo do trabalho educativo e praticas
pedagdgicas, entre outros;

XII - utilizar instrumentos de pesquisa adequados
para a construgdo de conhecimentos pedagdgicos e
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cientificos, objetivando a reflexdo sobre a propria
pratica e a discussdo e disseminacdo desses
conhecimentos;

X1 - estudar e compreender criticamente as
Diretrizes Curriculares Nacionais, além de outras
determinagdes legais, como componentes de
formacdo fundamentais para o exercicio do
magistério (BRASIL, 2015, p. 07).

Dentre estes aspectos, considerados pelo documento como
competéncias ou aptidfes, destaco a necessidade de desenvolver
conhecimentos da area disciplinar, pedagdgicos, metodoldgicos e de
abordagens interdisciplinares, importantes para a formacdo e para o
desenvolvimento da perspectiva pedagogica da ES, como discutirei
adiante neste estudo.

As DCNFP além definir diretrizes para a formacdo académico-
profissional, estabelecem a formagdo continuada, que segundo o
documento deve

se dar pela oferta de atividades formativas e cursos
de atualizacdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializagdo, mestrado e doutorado que
agreguem novos saberes e praticas, articulados as
politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacao do
profissional e as institui¢des de educagdo bésica,
em suas diferentes etapas e modalidades da
educacéo (BRASIL, 2015 p. 14).

A formagdo continuada deve compreender ainda dimensdes
coletivas, organizacionais, profissionais e

repensar do processo pedagdgico, dos saberes e
valores, e envolve atividades de extensdo, grupos
de estudos, reunides pedagdgicas, cursos,
programas e agdes para além da formagdo minima
exigida ao exercicio do magistério na educagdo
basica, tendo como principal finalidade a reflexéo
sobre a pratica educacional e a busca de
aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e
politico do profissional docente” (BRASIL, 2015,
p. 13).
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Com olhar centrado nas necessidades de formacdo, é possivel
perceber que o documento ressalta necessidades (para além dos
conhecimentos citados anteriormente) de interacGes entre instituicdes
formadoras e educacdo basica, de modo a incentivar reflexdes acerca dos
desafios e problemas da escola e do contexto em que esta esta inserida. O
documento também propde fortemente o reconhecimento da necessidade
de refletir sobre a pratica docente, especialmente na formacéao continuada,
levando em conta a experiéncia dos professores em exercicio.

A partir da leitura dos trabalhos de Silvério (2014) e Clebsch
(2018) pude perceber que a legislacdo que regulamenta a formacdo de
professores evoluiu muito nas Ultimas décadas, no sentido de superar 0s
modelos de racionalidade técnica anteriormente vigentes. No entanto,
Silvério (2014) afirma existir grandes distancias entre o que diz a
legislacdo e os efeitos praticos para a formacgao de professores. O autor
discute a necessidade de esforcos para o desenvolvimento profissional
gue vise a autonomia docente, edificados através da reflexividade e de
dimensdes pessoais e profissionais que auxiliem na construcdo de uma
identidade profissional dos professores (SILVERIO, 2014).

Estudos como os de Diniz-Pereira (1999) e Scheid e Ferrari (2006)
apontam a supervalorizagdo da pratica em detrimento do embasamento
tedrico, ressaltando o cuidado necessario a formacdo docente sob a
perspectiva da reflexividade. Segundo estes autores, os conhecimentos
tedricos sdo indispensaveis para a formacéo profissional dos professores,
pois estes permitem a ressignificacdo do trabalho desenvolvido na
realidade escolar. Scheid e Ferrari (2006) afirmam que um solido
conhecimento da area disciplinar, incluindo dominio conceitual, é
essencial, mas ndo suficiente: sdo fundamentais as articulagdes com as
disciplinas do ambito didatico-pedagdgicas, relacionadas a pratica
docente.

De fato, existem distanciamentos entre a legislacdo vigente e a
realidade da formacdo docente no Brasil. No que se refere @ ES posso
afirmar que existe um abismo, pois as DCNFP nem mesmo mencionam a
ES na formacdo de professores, apesar da transversalidade do tema,
enquanto que educacdo ambiental e a educacdo sexual estdo presentes no
texto legal, devendo fazer parte da formagdo profissional. Pedroso (2015),
ao analisar legislacdo de formacdo de professores anterior, também nédo
identificou ali qualquer mencdo & ES. Por este motivo, a autora
identificou a necessidade dos cursos de formagdo promoverem
articulacdes entre contelidos da area disciplinar, metodologias de ensino
e a prética escolar, especialmente quando se trata de ES. Pedroso (2015)
menciona na ES, quando desenvolvida nas disciplinas da formacéo
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académico-profissional, predomina caracteristicas tradicionais e
prescritiva. Apesar da legislacdo nacional para a formacdo docente ter
sido alterada, no intuido de avancar e aproximar-se de uma formacao
voltada para a prética reflexiva e critica, o que se observa na ES séo
caracteristicas da racionalidade técnica (PEDROSO, 2015; HANSEN,
2016).

Creio que o problema seja sistémico, pois os formadores de
professores também carecem de formacdo para o desenvolvimento
daquilo que preconizam novos estudos e novas legislagdes. No entanto,
conforme Oda (2011), de modo geral, o professor universitario
praticamente ndo dispbe de espacos para sua prépria formagao enquanto
docente e formador de professores, o que contribui para as deficiéncias e
distanciamentos apontados.

Mesmo ndo sendo alvo deste estudo, ndo posso silenciar-me frente
a outros aspectos que também afetam a formacdo docente, como a
precarizagdo da profissdo, através da falta de recursos para o trabalho,
baixos salarios, carga horéria, instalagfes inadequadas, falta de
equipamentos, desvalorizacdo da atividade docente, dentre outros
aspectos (GONCALVES, 2010; SOARES, 2012). A seguir, discuto
aspectos relacionados ao desenvolvimento profissional docente, para em
seguida refletir sobre o0s conhecimentos que considero necessarios e
imprescindiveis para a atuacdo deste profissional na escola,
principalmente na ES.

4.5 O PROFESSOR: UM PROFISSIONAL DA DOCENCIA

Né&o é possivel acreditar que a docéncia seja um dom, tampouco
gue qualquer um possa exercé-la, mesmo possuindo notorio saber sobre
uma determinada area ou tema. Considero que existem conhecimentos
fundamentais para a atuacdo docente. E imprescindivel ao
desenvolvimento profissional a constituicdo de uma base sélida de
conhecimentos e formas de acgdo, principalmente quando pretende-se
superar 0s problemas enfrentados pela ES na escola, conforme discutido
em capitulos anteriores.

Ao assumir que existem conhecimentos especificos e necessarios
ao professor, também assumo a existéncia da profissdo docente que, de
acordo com Veiga, Araljo e Kapuziniak (2005), exige um processo de
profissionalizacdo, compreendido como o ato de profissionalizar um
individuo. Este individuo, através de conhecimentos especializados,
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autonomia, prestigio social e um cdédigo de ética, desenvolve uma
atividade social importante (VEIGA, ARAUJO e KAPUZINIAK, 2005).
No entanto, Gatti (2010) afirma ser preferivel a utilizacdo do termo
profissionalidade docente, pois a profissionalidade é

(...) 0 conjunto de caracteristicas de uma profisséo
que enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos
e habilidades necessarias ao exercicio profissional,
e que a profissionalizacdo de professores implica a
obtencdo de um espaco autbnomo, proprio a sua
profissionalidade, com  valor  claramente
reconhecido pela sociedade (GATTI, 2010, p.
1360).

De fato, creio que o termo profissionalidade docente é o que
melhor se adequa, tendo em vista que este estudo reflete sobre
conhecimentos profissionais que contribuem para a autonomia docente no
campo da ES sob uma perspectiva pedagégica na escola. Esta autonomia
pode ser discutida a partir dos estudos de Rodrigues (2015, p. 48) que,
apo6s uma ampla revisdo bibliogréafica, compreendeu a autonomia a partir
de seis aspectos:

a) independéncia de juizo (os docentes devem
assumir sua responsabilidade pelo que fazem como
também que sO6 podem fazé-lo a partir de sua
liberdade, a partir do assumir por si mesmos as
convicgdes pedagogicas pelas quais se orientam);
b) constituicdo da identidade no contexto das
relacbes (a autonomia profissional se relaciona
com a forma pela qual se estabelecem as relagdes
profissionais, tanto no &mbito da sala de aula como
em outros campos de relacdo e intervencao);

c) necessidade de realizagdo de um distanciamento
critico (manutencdo de uma tensdo critica em
relacdo ao sentido que possa ter e as fungdes que 0s
processos educativos podem cumprir);

d) consciéncia da parcialidade de nossa
compreensao acerca dos outros;

e) compreensdo sobre quem somos; e

f) identificacdo de que a compreensdo sobre nos
mesmos e as nossas circunstancias fazem parte de
um processo de discussdo e contraste com 0s
outros.



143

Neste sentido, a autonomia docente estd relacionada com a
constituicdo de uma identidade profissional, em que a docéncia se torna
uma profissdo de tomada de decisdo em sistemas complexos, que
envolvem o ensino, a aprendizagem e inmeras variaveis decorrentes do
contexto e que precisam ser geridas (ASTOLFI e DEVELAY, 2012). Para
geri-las, Astolfi e Develay (2012) afirmam que sdo necessarias
ferramentas que podem ser buscadas através da observacdo, andlise,
gestdo, regulacdo e avaliacdo de situacOes, desde que os professores
possuam conhecimentos profissionais para auxilia-los.

O que se observa na ES é algo bem diferente de uma atuagéo
profissional docente, pois a ES geralmente encontra-se limitada a uma
perspectiva expert-aprendiz: como afirma Mohr (2002), nesta abordagem
o professor é um adulto experiente, dando conselhos e orientando
comportamentos adequados a jovens inexperientes. Mohr (2002) ainda
afirma que os professores se frustram e consideram sua atuagdo falha,
guando percebem que na realidade os seus ensinamentos nao surtiram
efeitos praticos. Mohr (2009, p. 07) acrescenta ainda que,

Como resultado, temos o desenvolvimento da ES
numa perspectiva de aconselhamento ou orientagdo
(incentivo a comportamentos julgados adequados e
a tentativa de evitar aqueles considerados de risco)
lastreado, sobretudo, na maior experiéncia de vida
do professor. Aqui, 0 professor renuncia a
responsabilidade de desenvolver conhecimentos e
capacidades cognitivas, para refletir e lidar com
eles, e opera no papel de adulto que opina e
aconselha com base em sua maior experiéncia de
vida.

Considero que este € um problema decorrente da inexisténcia de
espagos formativos que abordem a ES. Desta forma ela permanece
vinculada apenas a concepg¢des de salde relacionadas ao funcionamento
do corpo e auséncia de doengas. A formagdo académico-profissional,
através dos cursos de graduacdo de licenciaturas, ndo proporciona
conhecimentos profissionais que auxiliem os professores na gestdo dos
sistemas complexos quando o assunto é ES. Este é um dos motivos pelos
quais, muitas vezes, os professores nao se reconhecem como profissionais
capazes de desenvolver atividades de ES na escola e requisitam que
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outros profissionais o fagam, na tentativa de remediar uma situagdo com
a qual ndo sdo capazes de lidar (MOHR, 2002; VENTURI, 2013).

As criticas que fago aos cursos de licenciatura embasam-se na
minha formagcdo, experiéncia, conforme introducdo e nos trabalhos de
Pedroso (2015) e Hansen (2016). Pedroso (2015) analisou curriculos de
cursos de licenciaturas em Ciéncias Biol6gicas e detectou que as
disciplinas que abordam contetidos de salde o fazem de maneira técnica
e informativa, com pouca (ou nenhuma) preocupacdo com a atuacao
docente. A autora afirma que os contetidos se concentram em anatomia e
fisiologia do corpo humano e aspectos da triade salide-doencga-prevencédo.
Desta forma, a formacdo carece de integracdo entre conteldos
disciplinares e a préatica pedagdgica na educagdo bésica. Pedroso (2015,
p.143) conclui seu trabalho afirmando que

ndo basta que existam contetdos relacionados a
salide nos curriculos de licenciatura, pois como
apresentei estes conteidos estdo presentes, mas é
necessario que os cursos de formacdo estejam
comprometidos com uma leitura critica do mundo,
para que possam proporcionar discussdes mais
amplas e que estas alcancem o espago escolar.
Sendo assim, conhecimentos relacionados a
anatomia e fisiologia do corpo humano, apesar de
importantes, ndo sdo suficientes para atingir os
objetivos aqui propostos para a ES. Defendo que
estes conteldos precisam estar relacionados e
articulados aos aspectos ambientais e sociais que
contextualizam as questdes de vida do individuo.
Considero que estas questdes precisam levar os
professores a reflexdo, pois se queremos alunos
com capacidade de reflexdo os professores também
precisam ser reflexivos (...).

Ja Hansen (2016) analisou um curriculo de cursos Pedagogia, €
encontrou avangos, no sentido de propor discussdes acerca de direitos e
cidadania para a transformacéo da sociedade, onde a ES foi encontrada
como um meio para tal. No entanto, a autora infere que

(...) certas acOes desenvolvidas em algumas das
disciplinas analisadas podem estar pautadas em
resquicios de enfoques tradicionais de ES. Esse
enfoque aparece no curso, quando observamos a
presenca da importancia em se preparar professores
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para o repasse de informagles sobre habitos de
higiene, para os futuros docentes garantirem a
salde das criangas. [Esses aspectos eram
anteriormente discutidos nas disciplinas extintas
“Biologia Educacional” e “A Crianca, a Natureza e
a Sociedade”, no entanto, tais temas atualmente sdo
abordados nas disciplinas relacionadas ao EC.
Sobre algumas perspectivas da formagdo
académico-profissional para o desenvolvimento da
ES na escola, pude verificar certas limitacOes e
possibilidades para a formagdo docente. Um dos
fatores limitantes em relacdo a formagdo de
pedagogos para o desenvolvimento da ES pode ser
observado na presenca de temas relacionados ao
enfoque tradicional de ES, como a formagéo de
habitos saudaveis e a higiene (HANSEN, 2015,
p.97)

Mohr (2002) afirma que um dos desafios da graduacdo é
proporcionar ao futuro professor uma perspectiva na qual este seja capaz
de integrar conhecimentos de distintas &reas disciplinares, ndo
disciplinares e estratégias didaticas que serdo utilizadas para o
desenvolvimento da ES na escola. De acordo com Mohr (2002, p. 215):

A formacdo na licenciatura precisa propiciar
conhecimentos mais modernos e aprofundados
sobre epistemologia, cogni¢do e explorar, explicita
e enfaticamente, os objetivos do ensino de ciéncias
na escola. N&o se pode mais adotar a visdo ingénua
e comodista de que o futuro professor fara,
independentemente e individualmente, esta sintese
a partir do rol de disciplinas que compuseram o seu
curriculo.

Os processos de formacao (académico-profissional e continuada),
através do desenvolvimento profissional, precisam resgatar a confianca
do professor em sua competéncia e funcdo social. Para tanto,
conhecimentos profissionais sdo imprescindiveis como discutirei a
seguir.
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4.6 CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS DOCENTES: QUE
CONHECIMENTOS SAO ESTES?

Quando considero que existem conhecimentos minimos
necessarios ao exercicio da docéncia e para o desenvolvimento da ES na
escola, desvinculo a profissdo do senso comum, ou seja, de que professor
¢ apenas um adulto experiente repassando valiosas informacGes aos mais
jovens, ou de que professor é um auxiliar na execucao de campanhas de
salde publica, ou ainda um missionario com a funcéao de salvar o mundo.
Afastando-se destas concepcdes se pode afirmar que o professor é “um
profissional que tem condi¢cbes de confrontar-se com problemas
complexos e variados, estando capacitado para construir solugdes em sua
acdo, mobilizando seus recursos cognitivos e afetivos” (GATTI, 2010, p.
1360). A partir desta concepgdo surge 0 questionamento: que
conhecimentos profissionais sdo estes? Que conhecimentos s&o
necessarios?

Nao é tarefa facil responder a estas questdes. Por este motivo sdo
inimeros os autores que discutem o assunto e trazem suas contribuicdes.
Os conhecimentos profissionais ndo sdo compostos por uma lista de
conteldos ou por saberes especificos e uniformes, sdo saberes construidos
ao longo da formacdo e possuem diversas origens. Por isso, compreender
0 que dizem os principais pesquisadores nesta area faz-se fundamental
para este estudo. Os conhecimentos profissionais também sdo designados
pelos pesquisadores como “saberes docentes”, utilizados como sindnimos
neste estudo.

Astolfi e Develay (2012), discutem a variedade de conhecimentos
necessarios a atuagdo docente, no entanto, destacam quatro principais que
englobam suas demais consideracdes, a saber: a) saber comunicar: esta
diretamente relacionado a capacidade de ajudar o outro a se aproximar
dos conhecimentos; b) saber os conteldos a ensinar: imprescindivel
uma visdo global de sua area disciplinar a ensinar, dominando os
principios organizadores, campos nocionais, teorias e tramas conceituais,
além da nogdo de interdisciplinaridade; c¢) saber didatico: inclui a
capacidade complexa de realizar reflexdes didaticas, o que inclui
observar, analisar, gerir, regular e avaliar situacGes de aprendizagem; d)
saber relacionado ao conjunto de valores e finalidades do ensino.

Carvalho e Gil-Pérez (2011, 2014) também apresentam um
conjunto de saberes essenciais a formacdo, especialmente aquela
académico-profissional: a) saberes conceituais e metodoldgicos da
area: que vdo além do “saber o conteudo”, incluindo conhecimentos
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acerca dos constructos epistemoldgicos e da histérica da ciéncia,
contemplando os desenvolvimentos cientificos recentes para a superagéo
de uma visdo da ciéncia pronta e acabada, favorecendo o entendimento
do seu carater social, além de incluir os conhecimentos de outras
disciplinas que possam interagir com o seu campo de saber; b) saber e
questionar o pensamento docente espontaneo: através de reflexdes que
busquem romper com o senso comum relacionado ao EC, que distancia
os professores de praticas inovadoras; ¢) saberes integradores: estdo
relacionados ao ensino e aprendizagem dos conteldos e linhas de
pesquisa relacionadas a aprendizagem das ciéncias; d) saberes
pedagdgicos: saberes relacionados ao ensino, oriundos do campo da
Didatica Geral e da Psicologia da Aprendizagem, envolvendo as relagdes
com a escola, organizacdo, planejamento e interagdo entre teoria e pratica;
e) saberes metadisciplinares: que envolvem teorias gerais e
cosmovisdes, tal como os saberes metodoldgicos da area e do pensamento
docente espontaneo. Além disso, Carvalho e Gil-Pérez (2011) citam como
saberes necessarios & formacdo: saber analisar criticamente o ensino
tradicional; saber preparar atividades; saber dirigir a atividade dos alunos;
saber avaliar; e saber utilizar a pesquisa e a inovagéo.

Tardif (2002, p.36) define que saberes docentes sd@o “um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formag&o profissional e de saberes disciplinares, curriculares
e experienciais” (TARDIF, 2002, p.36). Nesta definicdo também estdo
incluidos os saberes acerca de metodologias de ensino, especialmente
aquelas interdisciplinares, fundamentais a ES sob uma perspectiva
pedagdgica.

Assim 0s saberes docentes necessarios & atuacdo profissional, de
acordo com Tardif (2002) podem ser agrupados em: a) saberes da
formacéo profissional: relacionados aos conhecimentos provenientes
das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica, desenvolvidos nos
cursos de formacdo de professores; b) saberes disciplinares:
conhecimentos cientificos da area disciplinar, selecionados pela
instituicdo universitaria, que correspondem a uma tradi¢do cultura do
conhecimento cientifico e dos grupos sociais produtores de saber; c)
saber curricular: corresponde aos discursos, objetivos, conteldos e
métodos categorizados pela instituicdo escolar como necessérios a
formacao para cultura erudita; d) saber experiencial: conhecimentos dos
professores no exercicio das suas fun¢des, na pratica escolar e no contexto
em que estd inserido, que constitui-se como um “saber-fazer” e um
“saber-ser”.
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Para finalizar, acredito ser importantes mencionar os estudos de
Shulman (1986, 1987, 2005) acerca dos conhecimentos profissionais
construidos durante os processos formativos, bem como durante o
exercicio da profissdo. As investigacfes de Shulman (1986) resultaram
em trés grupos de conhecimento que devem compor o desenvolvimento
profissional: o conhecimento sobre a matéria ensinada, o conhecimento
curricular e o Conhecimento Pedagdgico de Contetido (PCK1S).

Em seguida Shulman (1987) reformulou o0s conhecimentos
profissionais docentes da seguinte forma: a) conhecimento do contetdo:
relacionado aos conhecimentos da area disciplinar; b) conhecimento
pedagogico geral: relacionado aos principios e estratégias de gestdo de
classe e organizacdo que transcendem o conteldo da matéria; c)
conhecimento curricular: relacionado aos programas e conhecimentos
estabelecidos para o ensino; d) conhecimento pedagogico de contetdo
(PCK): relacionado ao amalgama especial de contetdos e pedagogia que
é elaborado pelos professores através do seu entendimento profissional,
ou seja, trata-se da capacidade do professor de transformar o
conhecimento do contetido em formas pedagogicamente eficazes para que
os alunos a entendam; e) conhecimentos dos alunos e suas
caracteristicas: o que inclui a compreensao de representagdes prévias de
mundo e o contexto em que os alunos estdo inseridos; f) conhecimentos
dos contextos educacionais: relacionado a organizacgao de grupos, salas,
governanca, financiamento educacional e caracteristicas da comunidade
e sua cultura; g) conhecimento dos fins educacionais: relacionado aos
valores, objetivos e pressupostos filoséficos e historicos relacionados a
escola e ao EC.

E inegavel as semelhangas entre os conhecimentos profissionais
necessarios aos docentes nos estudos citados. No entanto, os estudos de
Shulman (1986, 1987, 2005) merecem destaque por apresentar o PCK,
por se tratar de um dos conhecimentos que diferencia o professor de uma
determinada area de outros profissionais e de professores de outras areas.
Para Shulman (2005) é um conhecimento especifico da docéncia em uma
area disciplinar. Park e Oliver (2008), ao discutirem os componentes do
PCK, estabeleceram necessidades formativas para a profissionalizacéo,
como o desenvolvimento de aspectos relacionados ao processo de ensino,
ao planejamento e adequacdo, a avaliacdo do processo, dentre outros
aspectos relacionados a disciplina e a interdisciplinaridade, através da
integracdo entre teoria e prética.

16 PCK ¢ a sigla de Pedagogic Content Knowledge em inglés, traduzido para
0 portugués como Conhecimento Pedagdgico de Conteldo.
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Acerca dos conhecimentos profissionais, Pimenta (2002) sustenta
gue os saberes experienciais sdo importantes. No entanto, a autora ressalta
a necessidade de insercdo da teoria no processo de desenvolvimento
profissional. Assim, a teoria fornece aos professores perspectivas de
analise e compreensdo dos problemas da atividade profissional. Desta
forma, € possivel compreender os problemas, como os da ES por
exemplo, vinculados aos contextos histdricos, sociais, culturais e
organizacionais, permitindo ser possivel uma intervencao docente e uma
possivel transformacdo da pratica, através de um processo critico e
reflexivo (PIMENTA, 2002).

Libaneo (2002) afirma que a reflexdo sobre a préatica docente a
partir da apropriacdo de teorias possibilita melhoria das praticas de
ensino, ajudando o professor a compreender seu proprio pensamento e a
refletir de modo critico sobre sua pratica, 0 que pode contribuir para
avancar em questdes que envolvem sua agdo na escola, como no caso da
ES. No entanto, Perronoud (2002) alerta para que se tome os devidos
cuidados com o esvaziamento da reflexividade, pois para o autor é
necessario especificar o que se reflete e como o docente o faz.

Para que a reflexao na formacédo ocorra, de forma integrada com a
escola, autores como Tardif (2002) e Zeichner (2010) apontam a
necessidade da constituicdo de redes colaborativas de formagdo entre
universidade e escola. Tardif (2002, p.280) afirma que as escolas sdo
“lugares de formacdo, de inovacdo, de experimentacdo e de
desenvolvimento profissional, mas também, idealmente, lugares de
pesquisa e de reflexdo critica”. Zeichner (2010) reitera a necessidade de
trabalho coletivo e integrado entre universidade, escola, politicas publicas
e 6rgdos gestores.

Como proposta de alternativa a estas praticas formativas
colaborativas, Silvério (2014) prop6em a “ecologia das praticas
pedagdgicas”, que visa integrar a logica das praticas com a légica da
formacéo académico-profissional. Segundo o autor, tal integracéo ocorre
através da criagdo de espagos e tempos formativos que incluam a
capacidade reflexiva, individual e em grupo, como um processo coletivo
de desenvolvimento profissional docente. Para Silvério (2014, p. 103)

(...) é importante que se desenvolva, desde o inicio
da formacdo académica, uma postura reflexiva
critica que pressupfe um desejo pessoal de cumprir
eticamente seu papel profissional e um elevado
nivel de compromisso social. Nesse sentido, a
nogdo de consciéncia profissional passa a ser um
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esforco continuo de entendimento do modo como
aceitamos, compreendemos e enfrentamos o0s
obstaculos existentes. A reflexdo passa a ser
conhecimento analitico que nos ajuda a pensar
como podemos ser melhores.

Quem sabe tais propostas formativas sejam um caminho para a
formacdo docente e uma possibilidade de valorizacdo da profissdo como
propde Pimenta (2002), através da reflexdo para acdo consciente,
favorecendo a autonomia e a articulagdo entre teoria e pratica, ampliando
a capacidade interpretativa na atuacdo e na tomada de decisdes
profissionais.

A partir destas reflexdes, considero condicédo sine qua non ao EC
e a ES o desenvolvimento de conhecimentos profissionais que permitam
e incentivem o pensar, o raciocinio, a reflexividade, a analise e
julgamentos acerca dos objetivos e dos processos de ensino e
aprendizagem. Acredito que os estudos mencionados neste capitulo
contribuem de forma significativa e fundamentam a proposi¢do dos
conhecimentos profissionais necessarios a formagédo (tanto académico-
profissional quanto continuada) para o desenvolvimento da ES na escola
sob uma perspectiva pedagogica, o quais apresento na sequéncia.

4.7 CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS DOCENTES: NECESSIDADES
PARA A EDUCACAO EM SAUDE SOB UMA PERSPECTIVA
PEDAGOGICA

A ES defendida neste estudo, sob uma perspectiva pedagdgica
(Mohr, 2002), cuja énfase é na construgdo de conhecimentos para a
reflexdo e pensamento auténomo, frente as necessidades de tomada de
decisdo, carece de organizacdo, compilacdo e sistematizacdo de
conhecimentos profissionais docentes para a formacao.

Acredito que os cursos de formagdo académico-profissional
necessitam de espacgos e tempos destinados a reflexdo sobre a ES na
escola; o que tambhém precisaria ser oferecido aos docentes em exercicio.
O formato de tais iniciativas poderia ser variado: disciplinas curriculares,
optativas, cursos de extensdo, cursos de formagdo continuada, dentre
outros. O importante é que sejam possibilitados espacos e momentos de
desenvolvimento profissional, a fim de proporcionar a compreenséo,
reflexdo e construcdo de novas compreensdes sobre a tematica.
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Tais momentos podem favorecer a autonomia docente através do
desenvolvimento de conhecimentos que considero imprescindiveis para a
ES defendida neste estudo. A partir dos estudos acerca dos saberes
docentes, especialmente de Shulman (1986, 1987, 2005), proponho 0s
seguintes grupos de conhecimentos para a formagédo docente em ES:

a)

b)

d)

Conhecimentos sobre e para a area disciplinar: sdo
conhecimentos sobre a area disciplinar para a qual o docente
graduou-se em um curso de licenciatura, envolvendo o
conteudo, as teorias, principios epistemoldgicos e histdricos
do conhecimento cientifico e da ciéncia (como proposto
pelos autores anteriormente citados). Incluem as possiveis
relagfes de sua area disciplinar com a ES proposta como
tema transversal.

Conhecimentos sobre e para o ensino e a aprendizagem:
sdo conhecimentos sobre os objetivos de ensino, sobre
processos de ensino e aprendizagem, sobre a forma como se
constréi conhecimentos na escola, os diferentes tipos de
conhecimentos envolvidos na compreensdo de algo, a
importancia do conhecimento cientifico e os diferentes
modos de pensar e agir.

Conhecimentos sobre e para a ES na escola: trata-se de
conhecer a problematica que envolve a ES normativa,
prescritiva e preventiva, via de regra, desenvolvida na escola,
compreendo os objetivos de escolarizacdo necessarios a esta
atividade, conforme Mohr (2002) e as perspectivas de ES
possiveis para a pratica escolar, com seus objetivos e
abordagens.

Conhecimentos didatico-pedagdégicos da ES: trata-se da
capacidade do professor em propor a construgdo de
conhecimentos de forma pedagogicamente eficaz, para que
os alunos construam um modelo representativo de mundo,
guando o assunto € a satide individual ou coletiva. Para tanto,
€ necessario o planejamento de situacGes de ensino, com
base em conhecimentos didatico-pedagogicos,
metodoldgicos e da experiéncia na préatica da ES na escola.
Além do auto desafio e motivacdo (PARK e OLIVER, 2008)
em buscar novas compreens@es sobre a ES na escola;
Conhecimentos sobre e para a interdisciplinaridade: séo
conhecimentos relacionados as concepgbes e abordagens



152

interdisciplinares. A sua area disciplinar é utilizada para a
compreensao de algo. Além disso, estes conhecimentos estao
relacionados a capacidade de saber mediar a busca por
conhecimentos de outras areas, mesmo que ndo sejam do
dominio de origem, necessitando de outros especialistas para
a construcdo da representacdo de mundo.

f) Conhecimentos sobre e para a alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica: sdo conhecimentos sobre os componentes da
ciéncia associados aos componentes pessoais e sociais para
a tomada de decisdo, representados pela autonomia.
Conhecimentos que envolvem a participacdo em debates
democraticos, levando em conta aspectos sociais, culturais,
éticos e tedricos, necessarios aos objetivos escolares e ao
convivio em sociedade, representados pela capacidade de
comunicacdo. E a capacidade de refletir, pensar, decidir,
“saber-fazer” e “poder-fazer” algo sempre que julgar
necessario, representado pela habilidade (FOUREZ et al.
1997).

Shulman (1987) contribui novamente com este estudo, pois 0
pesquisador propds o “Modelo de Raciocinio Pedagdgico e A¢do”. Este
modelo permite compreender 0 pensamento e a acdo pedagdgica do
professor. O percurso pelos momentos do modelo constitui-se em um
processo formativo que relaciona acéo-reflexdo-acdo. Acredito que este
modelo possa auxiliar no desenvolvimento dos conhecimentos
profissionais essenciais a ES. Shulman (1987) apresenta como momentos
do modelo:

1. Compreensao: o entendimento dos propdsitos do ensino, da
estrutura da matéria e de aspectos relacionados a disciplina e
as outras disciplinas;

2. Transformacdo: o desenvolvimento de capacidade de
preparacdo, representacdo, selecdo, adaptacdo e
individualizagdo as caracteristicas dos estudantes, daquilo
que se pretende ensinar;

3. Avaliacgdo: o desenvolvimento de capacidade de verificagdo
das compreens®es e interpretacbes dos alunos, tanto a que
ocorre durante quanto a que ocorre apés a instru¢do. Para
compreender o que um aluno aprendeu é preciso entender
profundamente o material que foi utilizado para o ensino e
0s processos de aprendizagem;
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4. Reflexdo: o desenvolvimento da possibilidade de analise do
processo de ensino e de aprendizagem. Através deste
processo o professor pode aprender sobre a experiéncia, a
reflexdo pode acontecer de forma independente ou em
conjunto. Este processo serd uma revisdo do ensino em
comparagao com 0s objetivos que se procurava alcancar.

5. Novas compreensdes: desenvolvimento da capacidade de
repensar sua atuacdo profissional, assim o professor avanga
ou desenvolve novas compreensfes de seus objetivos, dos
materiais que utilizou para ensinar, dos alunos e dos
processos didaticos. Para uma nova compreensdo Sao
necessarias estratégias especificas de documentacdo,
andlises, debates e reflexdes.

Shulman (1987) ndo propde estes momentos como sequenciais,
desta forma eles podem ocorrer em ordens diferentes da apresentada e
alguns destes momentos podem ndo ocorrer, visto que 0 processo €
complexo. Acredito que para a formacdo e desenvolvimento de
conhecimentos profissionais, especialmente para abordar a ES na escola,
€ necessario que os professores possam participar deste processo, de
forma a possibilitar o repensar a pratica e novas compreensdes acerca da
ES.

Argumento que este processo proposto por Shulman (1987),
especialmente de compreensdo, reflexdo e de novas compreensdes,
associados ao desenvolvimento dos conhecimentos profissionais para a
ES sob uma perspectiva pedagdgica podem ser favorecidos pelas Ilhotas
Interdisciplinares de Racionalidade (IIR) utilizadas como estratégia
metodoldgica na formacao docente, conforme discutirei a seguir.
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4.8 CONSTRIBUICOES DAS ILHOTAS INTERDISCIPLINARES DE
RACIONALIDADE

As IIR vém demonstrando-se como um caminho metodoldgico e
formativo possivel a formacao docente para o desenvolvimento de uma
perspectiva pedagogica para a ES na escola. Esta consideragéo decorre do
fato de a construcdo de IIR ser uma proposicdo de encaminhamento
tedrico-metodoldgico para criar um modelo interdisciplinar adequado
para explicar e compreender dada situacdo, problema ou no¢éo de mundo
(FOUREZ et al. 1997), o que inclui as questdes de satde, como discuti
no capitulo anterior.

A 1IR é uma construcdo mental, ou simbdlica, que pode assumir o
lugar, de forma representativa, de uma realidade ou de uma situacdo em
debates ou analises. Assim, Fourez et al. (1997) defendem que os modelos
cientificos seriam um conjunto de conhecimentos, isto é, uma ilhota de
conhecimento, construido com os saberes presentes para a compreensao
de algo. Ja& a racionalidade, esta relacionada as caracteristicas de
discussdo, modificacdo, debate, em torno do modelo de compreensao.

Para a construgdo de IR o autor afirma que existem caixas-pretas,
gue sdo subsistemas materiais ou conceituais que podem ser estudados
mais profundamente, ou inversamente deixar de se examinar. Ou seja,
durante o processo pode-se investigar e abrir caixas-pretas ou abandona-
las por considera-las desnecessarias em um dado momento para um dado
objetivo. Neste sentido, para ser alfabetizado cientifica e
tecnologicamente é preciso saber quando deixar fechada uma caixa-preta
e quando se deve abri-la, identificando os modelos a serem utilizados de
acordo com o contexto ou problema (FOUREZ et al, 1997).

Num contexto escolar ou formativo, os conhecimentos necessarios
a modelizagdo/ compreensao de algo, serdo demandados pelos individuos
gue estiverem desenvolvendo uma IIR. Estes conhecimentos favorecem
0 debate sobre os distintos modos de pensar/opinides, os diferentes
conhecimentos disponiveis aos individuos, diferentes modos de
interpretar o mundo e as diferentes areas de conhecimento e disciplinas
necessarios a um projeto naturalmente interdisciplinar.

Acerca da interdisciplinaridade, preciso esclarecer que ela é
assumida nesta pesquisa como um processo de ensino e aprendizagem
que utiliza diversas disciplinas para a constru¢do de uma representacéo
de uma situacdo, problema ou fenémeno, organizado através de projetos,
em um determinado contexto, tal qual propde a IIR. Desta forma, torna-
se necessario recorrer as diversas disciplinas escolares e até mesmo a
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areas ndo escolares para elaborar uma representacdo ou uma modelizacdo
do que se pretende compreender. Neste processo, existe a necessidade de
uma verdadeira interacdo entre as disciplinas, que vai muito além da troca
de informacBes sobre objetivos, conteldos, procedimentos e
compatibilizacdes de bibliografias entre professores e/ou especialistas. E
necessario que as disciplinas constituam uma pratica integradora que vise
federar, epistemoldgica e metodologicamente, 0s conhecimentos
envolvidos em prol de uma dada situacéo, problema ou nogdo que se quer
compreender (FOUREZ, MAINGAIN e DUFOUR, 2008).

Tal forma de compreender a interdisciplinaridade nédo pretende
superar a disciplinaridade: ao contrario, ela reafirma a importancia das
disciplinas, que serdo requisitadas durante o processo (FOUREZ,
MAINGAIN e DUFOUR, 2008). Por este motivo, a formagdo docente
para a ES utilizando-se da estratégia metodoldgica das IIR parece tdo
promissora, pois estrutura-se na possibilidade dos docentes vivenciarem
um projeto interdisciplinar e que leva em conta inimeros conhecimentos,
inclusive conhecimentos de outras areas que ndo a cientifica, mas que
existem no mundo dos alunos.

Fourez (2003) afirma que os professores encontram dificuldades
em trabalhar de forma interdisciplinar por dois motivos: primeiro porque
ndo fizeram parte de uma educagéo interdisciplinar enquanto alunos e;
segundo porque a formacdo inicial ndo proporciona a preparacao
necessaria para tais desenvolvimentos. De acordo com Mozena e
Ostermann (2014, p.192) os professores  “valorizam a
interdisciplinaridade, julgam-na importante, mas que na pratica ndo
conseguem se distanciar da multidisciplinaridade”, pois a
interdisciplinaridade é compreendida, via de regra, como uma agao
conjunta entre disciplinas, fato decorrente da ndo existéncia de consenso
sobre como desenvolver a interdisciplinaridade nas escolas e da auséncia
de uma formacgdo (académico-profissional e continuada) adequada.
Aspecto que pode ser enfrentado com a utilizacdo das IIR na formacao
docente.

Para a construcdo de uma IIR Fourez et al. (1997) indicam oito
etapas, sendo estas realizadas ap6s a definicdo do projeto, tema ou
situacdo que serd estudada, considerada como “etapa zero”. Como forma
de operacionalizar a IR, via de regra, constituem-se equipes de trabalho
(os produtores), define-se 0 que se quer compreender, 0s objetivos da
compreensdo, 0 contexto de seu desenvolvimento, os destinatarios do
modelo de compreensdo a ser criado (que podem ser os proprios alunos
participantes da equipe) e o produto final.
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O produto de uma IIR € a constru¢do de um modelo teérico de
compreensdo, apropriado para um contexto especifico e determinado
mediante o projeto. Trata-se da materializa¢do do aprendizado construido
ao longo da IIR e que integra elementos de diversas areas do
conhecimento cientifico, ndo-cientifico e cotidiano. A construcio deste
produto incide os principios da ACT (autonomia, comunicacdo e
habilidade) e a tomada de deciséo por parte dos envolvidos. Este produto
pode tomar forma de um relatério, esquema, trama conceitual, texto,
maquete, dentre outros materiais.

Fourez et al (1997) afirmam que, apesar de a IIR ser apresentada
em etapas lineares, 0s passos ndo sao rigidos, nem obrigatorios, ou seja,
as etapas podem ser alteradas em sua ordem de apresentagdo, revisitadas
caso necessario ou suprimidas, de acordo com o que a equipe e o docente
mediador julgarem necessario. Dito de outro modo, as etapas
apresentadas resumidamente a seguir, ndo sdo a prescri¢do de um roteiro
rigido e objetivam assegurar que o trabalho ndo se torne abrangente
demais, mas que possa ser concluido com sucesso.

Sintese das etapas de uma IIR acordo com Fourez et al. (1997):

1. Cliché: trata-se da elaboracdo de um conjunto de
perguntas a partir das concepgdes e duvidas iniciais a respeito
do objeto a ser compreendido. Esta etapa inicial tem como
objetivo fazer os alunos expressarem o que eles conhecem
sobre o0 projeto ou situacdo. O ideal é organizar os resultados
de acordo com (1) o que é admitido por todos, (2) as
controvérsias e discordancias e (3) o que é julgamento de valor.
O cliché é o retrato da compreensao inicial que se tem daquilo
que se busca compreender ou avangar na compreensdo que se
tem.

2. Panorama espontaneo: aqui se faz um aprofundamento
do cliché; é a formulacdo pelo professor e pelos alunos, de
outras questBes envolvidas e relevantes ao projeto, que nao
foram abordadas no cliché. Neste momento, cabe listar: os
atores envolvidos; normas e leis que regem a situacdo; o que
esta em jogo e tensfes provocadas pelo problema em questéo;
listagem de caixas-pretas relacionadas ao assunto; as opcoes
existentes de acordo com os valores e objetivos (que é a lista de
prioridades); e a lista de especialistas envolvidos. Nesta etapa
0 objetivo é permitir que os alunos percebam a abrangéncia do
projeto, as inter-relagdes possiveis e as delimitagbes
necessarias ao aprendizado e para a elaborago do produto.
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3. Consulta aos especialistas e s especialidades: nesta
etapa definem-se quais caixas-pretas serdo abertas para auxiliar
na criacdo do modelo de compreensao. Quando ndo ha ninguém
entre os membros do grupo que possa discutir sobre
determinado assunto que envolve o projeto, é necessario
escolher quais especialistas serdo chamados para esclarecer
aspectos do problema de sua especialidade. Aqui podem-se
incluir como especialistas, livros, revistas, sites, desde que
sejam fontes confiaveis de consulta. E importante a mediago
do professor acerca da localizacdo de fontes confiaveis para
consulta. Esta etapa esta diretamente relacionada a abertura de
caixas-pretas e é bastante longa.

4, Ida a campo: etapa em que os alunos devem verificar
aspectos relacionados ao problema de forma préatica e assim
obter uma nogdo mais concreta da situagéo e integrar o contexto
do projeto ao contexto escolar. Esta etapa pode ser realizada em
laboratorios, através de entrevistas com especialistas, de leitura
de artigos cientificos, de visitas a lugares escolhidos, de
observacéo, dentre outros procedimentos.

5. Abertura aprofundada de algumas caixas-pretas e
descoberta de principios disciplinares: € 0 momento em que
0 autor considera como tradicional. E neste momento da
proposta que se pode trabalhar o rigor da disciplina especifica,
busca-se fontes especializadas (livros, professores, técnicos)
que permitirdo compreender aspectos importantes do projeto
através de conceitos, principios e teorias. Inclusive, o proprio
professor que media 0 processo em desenvolvimento poderd ser
um especialista a ser consultado. Os autores esclarecem que
este € o momento do trabalho disciplinar, onde serdo
trabalhados aspectos considerados pelo grupo como caixas-
pretas que mereciam ser abertas, no entanto ndo deixa de ser
um trabalho interdisciplinar;

6. Esquematizacdo global: trata-se de elaborar uma
sintese daquilo que o grupo construiu até entdo, em funcgéo dos
objetivos pretendidos. Pode ser através de uma figura, um
resumo ou uma representacdo. Esta etapa tem o objetivo de
incentivar a autonomia dos alunos e permitir uma interlocucéao
entre 0s conhecimentos envolvidos, os alunos produtores, o
contexto de desenvolvimento e os destinatarios do produto.
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IIR:

7. Abertura de algumas caixas-pretas sem o auxilio dos
especialistas: trata-se de uma etapa extremamente importante
a medida que se pretende desenvolver capacidades e reflexao
sobre 0 ‘como’ e em fung@o ‘de que’ agir, mesmo quando ndo
se disponha de todos os elementos que seriam necessarios ou
desejaveis. Neste momento, cabe ao grupo tomar decisdes
sobre aspectos ndo esclarecidos pelos especialistas, através de
situacBes cotidianas, onde o0s especialistas ndo estardo
presentes, e 0s individuos terdo que assumir as
responsabilidades sobre suas agdes. Esta etapa esta relacionada
ao improviso da vida real e cotidiana, onde muitas vezes séo
necessarios modelos parciais e aproximados, sem a
possibilidade de abertura de caixas-pretas importantes, para a
tomada de decisdo. Assim, algumas caixas-pretas precisam ser
abertas com o0s meios disponiveis, sem a consulta aos
especialistas. Os alunos podem tomar decisdes sobre o0s
resultados obtidos (autonomia) e o professor pode discutir o
carater provisorio e limitado das solucbes construidas, assim
como ocorre no desenvolvimento da ciéncia; lembrando desta
forma, que o modelo construido é de uma explicacdo, dentre
inimeras outras possiveis.

8. Sintese da ilhota de racionalidade: esta é a etapa final e diz
respeito a apresentacdo dos resultados da IIR, devendo
constituir-se em um produto concreto como relatdrio, texto,
cartaz, dentre outros formatos. O autor sugere que as discussdes
da sintese estejam envolvidas com as capacidades de
autonomia, comunicag&o e negociacdo da ACT;

Mohr (2002, p. 235) defende que a ES na escola se dé através das

tratar a ES através da construgdo de ilhotas de
racionalidade poderia ser parte para a solucdo do
problema, uma vez que, neste processo, a disciplina
tem seu papel explicativo e insubstituivel, mas esta
ao lado de outras disciplinas e de outros fatores que
entram no jogo das decisbes a tomar, como as
emoc0es ou as contingéncias.

No entanto, como j& mencionei anteriormente, acredito que a

problematica da ES precisa ser repensada em um processo anterior, o da
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formacdo de professores. Fourez et al. (1997) propem como aspectos
necessarios a formagao docente: uma formacao epistemoldgica em uma
perspectiva construtivista; participar, a0 menos uma vez na vida, de um
projeto verdadeiramente interdisciplinar; e que o professor participe de
debates interdisciplinares, politicos e sobre os objetivos do EC.

Neste sentido, parece-me que a construcdo de IIR na formacdo
docente pode trazer inUmeras contribuicGes para a o desenvolvimento de
conhecimentos profissionais necessarios a ES. Por tal razdo, uma agdo de
formacéo docente em ES foi planejada e desenvolvida, tendo como eixo
estruturante a construcédo de IR, o que sera objeto de descri¢cdo e andlise
nos capitulos cinco, seis e sete respectivamente.

4.9 ALGUMAS CONSIDERACOES

A formacéo de professores carece de propostas formativa que
suscitem a consciéncia da problematica que envolve a ES e construa
conhecimentos profissionais docentes para o desenvolvimento desta
atividade na escola. Silvério (2014) afirma que problematizar e refletir
criticamente sobre as praticas e saberes pedagdgicos, em contexto e
interacbes com o ambiente escolar, pode contribuir com o
desenvolvimento da profissionalidade docente. Esta é a proposta que vem
sendo construida nesta tese, no sentido de avancgar no desenvolvimento da
perspectiva pedagdgica para a ES realizada na escola, conforme Mohr
(2002).

Sugiro que propostas de formacdo académico-profissional ou
continuada pautadas por processos de compreensdo, reflexdo e novas
compreensfes (ou avangos nas compreensdes existentes) que integrem
conhecimentos teéricos, préaticos e a construgdo de IIR podem
desenvolver conhecimentos profissionais da area disciplinar, sobre o
ensino, sobre a ES na escola, didatico-pedagdgicos da ES,
interdisciplinares e de ACT, conforme proposta deste texto. As
vivéncias das etapas das IIR, associadas a sua epistemologia e ao
favorecimento de reflexdes acerca da ES tém potencial para formar
professores com autonomia para o desenvolvimento da ES na escola. No
entanto, como seria a estrutura e contetido de tal curso de formagdo? E
quais seriam os resultados da utilizacdo das IIR na formagdo docente?
Quais seriam os limites e possibilidades de tal formag&o e perspectivas
para a ES?
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Como esta investigacdo objetiva discutir tais questbes, nos
préximos capitulos apresentarei e analisarei um percurso de formacéo de
professores que objetivou refletir sobre as dimensBes axioldgicas,
epistemoldgicas e metodoldgicas propostas para a ES sob uma
perspectiva pedagogica na escola.
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CAPITULO CINCO - PROJETOS
INTERDISCIPLINARES E EDUCACAO EM SAUDE
NA ESCOLA: UMA INTERVENCAO FORMATIVA

5.1 INTRODUGAO

Como ja discuti anteriormente nos capitulos um, dois e trés, o
desenvolvimento da Educacdo em Salde (ES) na perspectiva
epistemoldgica da Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica (ACT)
demanda novos enfoques metodoldgicos. Considero a construgdo de
llhotas Interdisciplinares de Racionalidade (IIR) uma alternativa possivel
para superar a problematica envolvida no tema da ES, conforme capitulo
quatro e, aproxima-lo de uma perspectiva pedagdgica. No entanto, uma
abordagem inovadora para a ES na escola requer formacdo docente
especifica e dedicada a refletir e questionar a natureza, fundamentos,
objetivos e contelidos envolvidos na ES. Além disso, refletir sobre as
metodologias atualmente adotadas na ES e discutir sobre necessidade da
interdisciplinaridade no seu desenvolvimento, faz-se fundamental.

Ao transformar estas afirmacGes em objetivos e principios
norteadores, este pesquisador, em parceria com a orientadora,
pesquisadora e professora Dra Adriana Mohr, propds um curso de
formacéo de professores denominado Projetos Interdisciplinares e a
Educagdo em Salde na Escola, realizado de margo a julho de 2016, na
Universidade Federal de Santa Catarina, em Florianopolis.

Tendo em vista o carater interdisciplinar da ES e a necessidade de
que professores de todos os componentes curriculares escolares tenham
acesso a formacdo na area da ES, nossal’ ideia inicial foi a de oferecer a
formacéo como disciplina optativa para as licenciaturas da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), com a possibilidade de receber
matriculas de licenciandos e professores em exercicio na rede basica de
educacgdo. No entanto, em funcdo da dificuldade para a formalizacéo e
estruturacdo de uma disciplina com este escopo de oferta, optamos por
oferecer a formagdo no formato de um curso de extensdo universitaria.

17 Neste capitulo utilizarei a primeira pessoa do plural por entender que estou
relatando o desenvolvimento de um curso que foi idealizado, planejado e
ministrado através de uma acgdo conjunta entre este pesquisador e a orientadora,
professora Adriana Mohr.
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Mesmo tendo o foco na escola e na formagdo docente, abrimos a
possibilidade para que graduandos de cursos da area da satde da UFSC e
profissionais j& atuantes no setor da salde pudessem se inscrever no
curso, pois visdvamos também discussGes e reflexdes conjuntas entre
profissionais da educacio e da saude. E preciso esclarecer que, a oferta
do curso se deu sob a rubrica de um curso de extensdo, 0 mesmo
apresentou a estrutura e organizagdo intrinseca a uma disciplina
académica, com plano de ensino, cronograma estavel e avaliacdo formal.

Este capitulo tem o objetivo de propor planejamento e
desenvolvimento de um curso de formacao de professores que discuta
Interdisciplinaridade e a Educacao em Saude na Escola.

O presente relato de experiéncia foi feito a partir dos registros das
observacfes e anotacBes escritas realizadas em diarios de campo do
pesquisador, bem como nos documentos pedagogicos do curso (plano de
ensino, avaliacdo e planos de aula). O presente capitulo foi organizado
conforme as etapas de concepgéo e desenvolvimento do curso, a saber: (1)
planejamento, (I1) desenvolvimento, e (111) avaliacdo, que serdo descritos
de forma resumida e comentados.

5.2 PLANEJAMENTO DO CURSO

A etapa de planejamento contou com varias reunibes entre
novembro de 2015 e fevereiro de 2016 para estabelecer primeiramente 0s
objetivos, 0s contelidos, a estrutura e a logistica do curso. A professora
Adriana Mohr responsabilizou-se formalmente pelo curso, cadastrando-o
no sistema de cursos de extensdo da UFSC, conforme Resolugdo n°
03/Cun/09 — UFSC, possibilitando certificacdo para os participantes. O
curso foi protocolado sob o nimero 2016.0195 e aprovado pelo
Departamento de Metodologia do Ensino em 15 de fevereiro de 2016.

Nesta etapa inicial, foram definidos os seguintes objetivos para
curso: (a) contribuir para a formagao académico-profissional e continuada
de professores, estimulando o conhecimento e a reflexdo sobre a natureza
e 0s objetivos da ES na escola e (b) abordar e refletir sobre a importancia,
papel e metodologias de préaticas interdisciplinares, com especial atencéo
ao caso da ES na escola e a utilizagdo das IIR.

Para alcancar tais objetivos foram rascunhadas algumas
possibilidades de contelidos e atividades a serem desenvolvidas em
encontros presenciais. Com um panorama da estrutura global do curso
desenvolvemos um plano de ensino, com objetivos e ementa do curso.
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Desta forma, ficou estabelecido que o curso necessitaria de uma carga
horéria total de 50 horas, sendo 40 horas presenciais distribuidas em
onze®® encontros e 10 horas na modalidade de educacdo a distancia,
distribuidas entre atividades de leituras e reflexdes a serem realizadas em
plataforma digital®®.

O planejamento de atividades presenciais e contetdos
demonstraram a necessidade de desenvolvimento de quatro momentos
durante o curso, com a seguinte sequéncia e objetivos:

Momento 1 - Diagnostico inicial: identificar e analisar das
concepcdes prévias dos cursistas®® acerca da ES e da
interdisciplinaridade. As concepcbes diagnosticadas serviram de
abordagem inicial, em um primeiro momento, sendo exploradas através
da tomada de consciéncia e de debates.

Momento 2 - Discussdes e reflexfes epistemolodgicas: discutir e
refletir sobre os temas centrais do curso que envolvem a problematizagédo
da ES naescola e as relagGes entre a interdisciplinaridade, ACT e ES. Este
momento também objetivou a reconstrugao pelos cursistas de modelos de
interpretacdo diferentes daqueles ja existem sobre a ES realizada na
escola.

Momento 3 - Discussfes metodoldgicas e construcdo de uma
IIR: discutir propostas metodoldgicas para o ensino, com atencdo
especial para a construcdo de uma IIR envolvendo temas de saude.

Momento 4 - Avalia¢do da aprendizagem e do curso: avaliar o
processo de aprendizagem, através de registro escrito. Neste momento
também foi realizada a avaliacdo do curso.

Com base nos momentos planejados para o curso, foi possivel
elaborar um plano diério de atividades para cada aula, contendo os
objetivos de cada encontro, as atividades a serem desenvolvidas,
discussdes, reflexdes e questdes que deveriam ser debatidas e
aprofundadas. A elaboracdo de apresentaces através de slides e a busca

18 No planejamento inicial e na divulgagdo do curso foram previstos dez
encontros para compor a carga horaria, no entanto, durante a execugéo do curso,
foi necessario adicionar um encontro suplementar para a integralizacdo das
atividades programadas conforme descreverei adiante.

19 A plataforma digital utilizada durante o curso foi o Moodle Grupos da UFSC,
disponivel para apoio a organizacdo de grupos de estudos e cursos de extensdo.
2 Termo utilizado para designar os participantes do curso. Enquanto que
‘professores’ ou ‘formadores’ sdo os termos utilizados para designar os
pesquisadores ministrantes do curso.
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de materiais para estudo dos cursistas, como artigos, livros e videos foram
atividades correlatas ao planejamento de cada encontro.

Quanto a carga horéria reservada para educacdo a distancia,
planejou-se uma atividade reflexiva escrita através da producéo de diarios
de bordo (atividade obrigatéria conforme Plano de Ensino) em uma
plataforma digital (Figuras 4 e 5), totalizando 10 horas de curso. Neste
diario de bordo os cursistas deveriam refletir periddica e individualmente
sobre as atividades desenvolvidas durante o curso e sobre a aprendizagem
mencionada, podendo nele incluir suas indagacdes, angustias e incertezas
— aspectos considerados fundamentais para construcdo de conhecimentos
e formacdo docente. Os cursistas foram informados de que os diarios de
bordo seriam privados (apenas este pesquisador teve acesso a eles) e que
seus contelidos ndo seriam publicizados durante o curso.
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Figura 4 - Orientacdo disponivel na plataforma digital (moodle) para elaboragdo dos Diarios de Bordo

UNIVERSIDADE FEDERAL

DE SANTA CATARINA Moodle Gru pOS

Diario de Bordo

Prezad@ cursista,

Nesta secdo, vocé encontrara um féorum individual que sera utilizado como Diario
de Bordo. Apos cada um de nossos encontros, nos convidamos vocé a refletir
livremente sobre o curso, sobre sua caminhada conosco e sobre o processo de
ensino-aprendizagem que esta vivenciando.

As discussdes em grupo sdo fundamentais, no entanto momentos de
introspeccao e reflexdo individual complementam este processo de
aprendizagem. E um acompanhamento deste importante percurso que
objetivamos neste espaco.

Para tanto, sugerimos que seu Diario de Bordo seja organizado a partir de no
minimo trés aspectos a cada aula: agdo, aprendizagem e reflex3do, ou seja, o que
fiz? O que aprendi? Quais questionamentos esta aula me proporcionou (novas e
antigas duvidas/reflexdes)? Além destas, vocé pode inserir outras consideracoes
que achar importante; fique a vontade!

Os registros no Diario de Bordo sdo de fundamental importancia para que
possamos avaliar os processos e as construgdes de ensino-aprendizagem
proporcionadas: a sua participacdo, compreensdes proporcionadas e a relevancia
das discussdes para o grupo e para vocé. Este espaco também sera considerado
como a carga horaria de atividades a distancia do curso, conforme plano de
ensino. Além disto, a leitura dos Diarios de Bordo nos auxiliara no
desenvolvimento e no (re)planejamento das atividades do curso.

Aguardamos sua participagcdo semana!

Venha refletir conosco!

Fonte: elaborado pelo autor
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Figura 5 - Férum individual: espaco reservado para a escrita dos diarios de bordo.
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Fonte: elaborado pelo autor.
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Além do espaco reservado para os diarios de bordo, a plataforma
digital foi organizada em tdpicos para cada um dos encontros. Neles
constavam os materiais utilizados: os slides de cada uma das aulas, os
artigos para leitura prévia e demais materiais complementares (Figura 6).
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Figura 6 — Excerto da estrutura da plataforma digital contendo os materiais associados ao curso
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Concluida a etapa do planejamento elaboramos material de
divulgacdo do curso (Figura 7) e a criamos um sistema de inscricdo. A
divulgacdo ocorreu através de e-mails informativos as coordenadorias de
cursos de licenciaturas da UFSC, grupos de estudos e pesquisas na area
de ensino, secretaria do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo
Cientifica Tecnol6gica (PPGECT-UFSC) e grupo de formagdo em Ensino
de Ciéncias da Secretaria Municipal de Educacdo de Floriandpolis. A
divulgacdo também ocorreu através das redes sociais deste pesquisador.
Esta forma de divulgacdo visou alcancar o publico alvo pretendido para o
curso: licenciandos e graduandos em cursos da area da satde da UFSC,
professores em exercicio nas diversas areas disciplinares e profissionais
da salde interessados no tema.

A divulgacdo realizada foi considerada efetiva, pois alcangou um
publico bastante diversificado (como podera ser observado na sequéncia,
qguando apresento o perfil dos inscritos), possibilitando a inscricdo e
participacdo de profissionais externos & UFSC, inclusive candidatos de
municipios pertencentes as regides vizinhas a Grande Floriandpolis.

A inscricdo foi realizada através de formulario online, constante no
link do material de divulgacéo (figura 7).
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Figura 7 - Folder de divulgagéo do curso Projetos Interdisciplinares e Educacdo
em Salde na Escola
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Fonte: elaborado pelo autor.
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5.3 O DESENVOLVIMENTO DO CURSO

O curso de extensdo Projetos Interdisciplinares e Educacdo em
Saude na Escola foi ministrado de marco a julho de 2016 por este
pesquisador e pela professora Adriana Mohr, contando com a colaboragéo
do pesquisador Guilherme Mulinari como estagiario de docéncia, a época
mestrando do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Cientifica e
Tecnoldgica (PPGECT).

Inscreveram-se para participar do curso 52 candidatos. Seu perfil
académico e profissional é resumido na tabela 4.

Tabela 4 - Perfil académico e profissional dos candidatos inscritos.

Ndmero de
inscritos
Licenciando em Ciéncias Bioldgicas 11
Licenciando em Fisica
Licenciando em Matemética
Licenciando em Pedagogia
Licenciado em Ciéncias Bioldgicas
Licenciado em Fisica
Licenciado em Histéria
Licenciado em Letras
Licenciado em Matematica
Formacéo inicial Licenciado em Pedagogia
Licenciado em Quimica
Graduado em Assisténcia Social
Graduado em Enfermagem
Graduado em Fonoaudiologia
Graduado em Gastronomia
Graduado em Medicina Veterinéria
Graduado em Naturologia
Graduado em Odontologia
Graduado em Psicologia

Caracteristica

[Eny

NINRP(WRFRIPRPIRPIRWOIR N W O(N-

($)]
N

Total

Cursa ou ja cursou pos-graduacdo (stricto
sensu) na area da educagdo
Cursa ou ja cursou pos-graduacdo (stricto
sensu) em outra area
Professor em atuagdo
Experiéncia Ja atuou como professor
profissional Profissional da saide em atuagéo
Atuando em outras areas

Fonte: elaborado pelo autor.
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O elevado numero de inscritos e a diversidade de suas formacdes
superaram todas as nossas expectativas, o que parece revelar o anseio dos
atuais e futuros docentes por formacdes com esta tematica e a demanda
potencial existente para novas iniciativas. No entanto, as atividades
previstas e 0 espaco fisico disponivel, com capacidade maxima para 25
cursistas, impediriam a participacdo de todos os inscritos. Desta forma,
optamos pela realizacdo de uma sele¢éo associada a entrega de uma ficha
de inscricdo, juntamente com um diagndstico das concepcdes iniciais dos
alunos, visando auxiliar com as reflexfes pretendidas no Momento 1 do
curso. Todos os candidatos receberam em seus e-mails um questionario
(Apéndice A) com dados a serem preenchidos e perguntas a serem
respondidas. Estabelecemos que os 25 primeiros candidatos que
retornassem 0s questionarios seriam selecionados e teriam suas
matriculas efetivadas, os demais interessados ficariam em lista de espera
por eventuais desisténcias. Houve retorno de 24 questionarios, ndo
havendo entdo a necessidade de lista de espera ou outro tipo de selecéo.
Dos 24 cursistas matriculados, 17 completaram o curso.

A ministracdo do curso foi iniciada em fevereiro de 2016. Os onze
encontros ocorreram quinzenalmente durante o primeiro semestre de
2016.

Nas paginas que seguem apresento o desenvolvimento do curso,
sintetizando os objetivos e as atividades desenvolvidas com os cursistas
em cada um dos momentos do curso com o objetivo de possibilitar uma
melhor compreensdo do que foi realizado durante os onze encontros.

5.3.1. Momento 1 - Diagnostico inicial

O primeiro momento compreendeu o encontro 1 e teve o objetivo
centrado na realizagdo do diagndstico inicial da concepcao dos cursistas
acerca da ES e da interdisciplinaridade. A tomada de consciéncia destas
concepcdes por parte dos cursistas também foi objetivo deste momento.

As atividades para atender aos objetivos do momento foram auto
apresentacbes a fim de destacar o perfil académico-profissional,
discussdes livres tendo como pauta as concepcdes e as experiéncias que
envolveram a ES e a interdisciplinaridade e a formagdo de grupos de
trabalho, visando discussGes e reflexdes conjuntas. As concepcles
iniciais dos cursistas obtidas a partir do questionario inicial (Apéndice A)
foram apresentadas e discutidas sob a forma de nuvem de palavras:
surgiram aspectos relacionados as perspectivas reflexivas da ES, mas
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predominavam a ES de carater normativo, centrado na mudanca de
comportamentos e prevencao de doengas (como pode ser observado na
figura 8 — na proxima pagina).

Neste momento, ja foi possivel observar que a formacdo
académico-profissional dos participantes era diversa, constituindo-se um
desafio para nés como formadores, mas adequadas as finalidades do
curso, quais sejam discutir e refletir sobre a pratica da ES na escola.
Observou-se que 0 curso era a primeira oportunidade de refletir sobre a
ES na carreira dos cursistas.
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Figura 8 - Nuvem de palavras elaborada a partir do questionario inicial preenchido pelos cursistas.
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Fonte: elaborado pelo autor
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5.3.2. Momento 2 - Discussoes e reflexdes epistemoldgicas

O segundo momento compreendeu os encontros 2, 3, 4, 5 e a
primeira parte do encontro 6. O objetivo deste momento era proporcionar
discussdes reflexdes de cunho epistemoldgico sobre a ES, sua
problematica no espago escolar, suas relacdes com a interdisciplinaridade
e com 0s objetivos do ensino. Além disso, 0 momento objetivou a
construcdo de modelos de interpretagdo distintos daqueles
tradicionalmente adotados para a ES.

Para tanto, houve exposicdes dialogadas e foram incentivadas
discussdes sobre temas relevantes como as diferencas entre o processo de
‘ensinar’ ¢ ‘informar’, como um individuo conhece as coisas do mundo e
como as aprende, levando em conta as diversas interpretacdes que podem
ser dadas a uma situacdo ou fendmeno. A problematica que envolve a ES
foi abordada a partir do panorama histérico da ES no contexto escolar
brasileiro (conforme capitulo 1 deste estudo), ocasido na qual discutiu-se
seus vinculos com a mudanca de comportamento, com o carater higienista
e com a visdo limitada, de que satde é meramente resultado da auséncia
de doengas. Como consequéncia dos temas abordados, surgiram
guestionamentos e discussdes sobre objetivos do ensino, da ES e o papel
dos professores nestas atividades na escola.

Uma visdo ampliada para a ES foi alvo de reflexdes e discussdes a
partir da apresentagdo dos trabalhos da educadora e epidemiologista
Horténsia Hurpia de Hollanda, cuja abordagem de ES partia do dialogo
com as pessoas das comunidades. A partir destas reflexdes discutiu-se
conceitos de interdisciplinaridade, componente defendido como
necessario a ES quando abordada em contexto escolar. Uma nova forma
de ver a ES foi discutida a partir da perspectiva pedagogica desenvolvida
por Mohr (2002).

Com vistas a fundamentar teoricamente uma nova forma de
compreender a ES foram discutidos e buscou-se relacionar os principios
tedricos da ACT de Fourez et al. (1997) e os objetivos do EC, com a
perspectiva de interdisciplinaridade de Fourez, Maingain e Dufour (2008)
e Astolfi (2011). As IIR (FOUREZ et al. 1997) e suas etapas foram
discutidas como uma alternativa metodolégica a ES realizada na escola.
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5.3.3. Momento 3 - Discussdes metodolégicas e construgdo de uma
IR

O terceiro momento do curso compreendeu os encontros 6, 7, 8, 9
e 11 (encontro suplementar) e objetivou a vivéncia no desenvolvimento
de um IIR, ou seja, a pratica de uma atividade interdisciplinar que
envolvesse temas de salde. Foram designados grupos interdisciplinares
de trabalho pelos professores, cada grupo era composto por profissionais
de distintas areas de formagcdo, ja licenciados ou licenciandos (conforme
quadro 2). Houve intencionalidade na formacdo dos grupos
diversificados, tanto em areas de formacdo quanto em niveis, em virtude
dos objetivos interdisciplinares da IIR. Dentre os temas possiveis
previamente delimitados no planejamento do curso, os professores
escolheram “Transgénicos” e “HIN1” para o desenvolvimento da IIR. O
tema “Transgénico” foi escolhido por ser um tema em discussdo no
Congresso Nacional e na midia na época, além disso, era de dominio dos
formadores, os quais poderiam auxiliar os cursistas também como
especialistas a serem consultados na area. Ja o tema “HIN1” foi proposto
tendo em vista a epidemia que afetava Santa Catarina, ocasionando
mortes por todo estado e, portanto, tema de ampla mobilizacdo no
contexto educacional e contextualizado a realidade dos cursistas.

Quadro 2 — Composicao e temas dos grupos de trabalho para a construgéo da IIR

Grupo Composicao por formagdes Tema

Grupo 1 1 Graduado em Gastronomia Transgénicos
1 Graduado em Odontologia
1 Licenciado em Quimica
1 Licenciado em Pedagogia
1 Licenciando em Ciéncias Bioldgicas
Grupo 2 1 Licenciado em Quimica Transgénicos
2 Licenciados em Ciéncias Bioldgicas
2 Licenciados em Matematica
Grupo 3 1 Licenciado em Matematica H1N1
2 Licenciados em Ciéncias Bioldgicas
1 Licenciando em Ciéncias Biologicas
Grupo 4 1 Licenciando em Pedagogia HIN1
1 Licenciado em Matemética
1 Licenciado em Quimica
1 Licenciando em Ciéncias Biolégicas

Fonte: elaborado pelo autor.

Durante o desenvolvimento das IIR houve discussdes e reflexfes
gerais conjuntas para todos 0s grupos acerca das etapas-guia, quais sejam:
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etapa zero (planejamento), cliché, panorama espontaneo, consulta a
especialistas, ida a campo, abertura de caixas-pretas (convocacdo das
disciplinas), sintese global, abertura de caixas-pretas sem o auxilio de
especialistas, sintese final e finalizacdo do produto (FOUREZ, et al.
1997).

Durante a etapa zero foram definidos os temas e o produto final,
ou um projeto de produto, a ser produzido na IIR. Na etapa da consulta
aos especialistas foi definido que os especialistas a serem consultados
seriam artigos, livros e sites de internet, por este motivo 0s grupos
receberam orientaces acerca da confiabilidade das fontes de consulta.
Durante a abertura das caixas-pretas, os cursistas puderam trabalhar o
rigor das disciplinas ao socializarem e discutirem o0s conhecimentos
obtidos a partir dos especialistas. Nesta etapa foi importante haver
diversificagdo de formacBes em cada grupo, pois cada cursista pode
perceber em que aspectos a sua disciplina auxiliaria na compreenséo do
problema ou da situacdo, considerando-se um possivel especialista de sua
area. As reflexdes sobre os temas, as disciplinas e as areas do
conhecimento envolvidas permitiu a construcdo de um modelo
representativo de compreensao da problematica que auxiliou a elaboragdo
do produto final.

Para concluir o momento 3, foi realizada uma palestra com a
professora Giselle de Paula (Colégio de Aplicacdo — UFSC), com o
objetivo de demonstrar e discutir um exemplo de desenvolvimento
pedagogico para a pratica escolar inspirado na metodologia das IIR. O
titulo da palestra foi “Novos sentidos para velhas questdes: limites e
possibilidades de uma proposta de ensino em aulas de ciéncias”. Na
atividade pedag6gica desenvolvida pela palestrante  existem
distanciamentos e adaptacdes com relacdo as IIR, mas aproximacdes e
objetivos semelhantes aos da IIR e da ACT ficaram evidentes. Desta
forma, a professora discutiu possibilidades praticas de desenvolver
estratégias didaticas inspiradas em teorias interdisciplinares, que mantém
0s contelidos curriculares e com 0s mesmos pressupostos defendidos para
a ES durante o curso.

5.3.4. Momento 4 - Avaliacdo da aprendizagem e do curso

O quarto e Ultimo momento do curso (encontro 10) teve como
objetivo avaliar o processo de aprendizagem dos cursistas e do proprio
desenvolvimento do curso de formacdo. A avaliacdo foi realizada através
de instrumento escrito, organizado em duas partes. A primeira,
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identificada, objetivava avaliar a percepcéo da aprendizagem por parte
dos alunos (Apéndice B). Na segunda parte do questionario (Apéndice C)
foram avaliados, anonimamente, 0 curso e 0s ministrantes.

Ainda como parte da avaliacdo da aprendizagem, foram discutidos
no grande grupo alguns pontos evidenciados durante a construgdo da IR,
como limites entre um posicionamento do professor e a imposi¢do do
ponto de vista do professor; questdes de salide que envolvem o individuo
e o coletivo; os limites de utilizacdo e de questdes polémicas em sala de
aula; o respeito as diferentes visdes e pontos de vista; e as dificuldades e
potencialidades da IIR na escola.

Também foram alvo de discussfes em grupo a infinidade de
relacBes entre conhecimentos possiveis durante o desenvolvimento de
uma lIR: destacou-se que é necessario compreender a existéncia destas
relagdes, que elas sdo complexas e que um dominio completo sobre
qualquer tema, conteudo ou disciplina é praticamente inexistente. Como
forma de superar a impossibilidade de uma Unica disciplina abarcar todos
o0s conhecimentos envolvidos em uma IR, um trabalho interdisciplinar é
fundamental e inclusive possibilita a abordagem dos conteidos
curriculares.

As reflexdes foram finalizadas com o esclarecimento de que as 1IR
trazem diversos olhares e inimeras percepcdes para um problema ou
situacdo, mas isso ndo significa dizer que elas sejam isentas da opinido
docente. Desta forma, o professor tem autonomia para posicionar-se,
demonstrar sua opinido, contudo ndo pode ser objetivo do ensino que a
opinido docente (ou oriunda de outrem) seja imposta aos alunos. Assim,
foi possivel que os cursistas compreendessem que uma IIR ndo é neutra,
nem tem compromisso com a neutralidade. Por outro lado, tampouco é
interessante que ela mostre apenas dois lados diametralmente opostos,
como se estes expressassem o0s dois Unicos elementos existentes na
consideracdo de uma situacdo real, que geralmente é muito mais
complexa que um absoluto bem ou mal. As IIR pedem um processo
ensino-aprendizagem ndo maniqueista, no qual discussGes acerca de
valores, de limites e da ética devem estar sempre presentes.

5.4 AVALIACAO

O Momento 4 do curso constituiu-se da avaliacdo da aprendizagem
dos alunos do curso de extensdo. Conforme mencionado anteriormente, a
avaliacdo deu-se em duas etapas (Apéndice B e C). A primeira etapa, cujo
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objetivo foi avaliar a aprendizagem dos cursistas, serd alvo de analise
detalhada nos proximos capitulos, por conter dados de extrema relevancia
ao atendimento dos objetivos deste estudo e defesa da tese. A segunda
etapa, na qual houve a avaliacdo do curso de extensdo, serd descrita
brevemente a seguir, destacando 0s pontos positivos e negativos da
formag&o na visdo dos cursistas.

Com relacdo aos professores, 0s cursistas consideraram que
dialogamos e interagimos com eles, promovendo debates sobre os topicos
abordados, atendendo as suas expectativas. Além disso, consideraram que
possuiamos dominio sobre os conteldos e que os materiais utilizados
foram adequados, especialmente para explicar conceitos complexos.

Na visdo dos cursistas, 0 curso contribuiu para a compreensdo do
campo da Educacéo de maneira geral e da ES em particular. De acordo
com os cursistas, as discussdes em torno de elementos tedricos como
ensino, interdisciplinaridade, alfabetizacdo cientifica contribuiram com o
ato de repensar a ES na escola. Os cursistas avaliaram que a oficina de
desenvolvimento de uma IIR permitiu a vivéncia e pratica associada a
reflexdes com a teoria estudada. Desta forma, os cursistas avaliaram a
existéncia da oficina como algo fundamental para a compreensdo dos
aspectos tedricos.

As dificuldades relatadas pelos cursistas estdo centradas em
problemas de administragdo do tempo. Fato que resultou na
impossibilidade parcial de realizacdo de todas as atividades extraclasse
como leituras prévias, escrita nos diarios de bordo e participacdo nos
foruns online. Como consequéncia foi considerada pequena a carga
horéaria do curso e reduzido o tempo para o desenvolvimento da oficina
de IIR. Para sanar estes pontos negativos, 0s cursistas sugeriram a
ampliacdo da carga horaria do curso e o incentivo de maior interacdo
online em plataforma digital. Alguns cursistas também consideraram que
a aprendizagem construida é bastante importante, porém encontra-se
distanciada da realidade de algumas escolas brasileiras, principalmente
por problemas na estrutura fisica, pedagogica e profissional. Por este
motivo, surgiram sugestdes de continuidade do curso e de realiza¢do de
oficinas de IIR nas escolas de educacdo basica, com os alunos e
acompanhadas por nds, professores formadores.

As reflexdes, discussdes, debates e atividades préaticas
proporcionadas pela oficina de construgdo de uma IIR foram
considerados 0s pontos mais positivos do curso. Para 0s cursistas, tais
fatores permitiram a realizacdo de uma formagdo que gera reflexdes e
podem possibilitar a diversificagdo da pratica docente. Desta forma, o



184

curso foi considerado como um momento significativo no
desenvolvimento profissional dos cursistas, pois segundo eles
proporcionou empoderamento frente aos temas abordados.

5.5 ALGUMAS CONSIDERACOES

O curso de formacao Projetos Interdisciplinares e a Educagdo em
Saude na Escola foi fundamental para a coleta de dados deste estudo que
se deu através dos seguintes instrumentos: questionario inicial, diarios de
bordo e avaliacdo final. Além disso, um diario de campo foi produzido
por este pesquisador apés o término de cada um dos encontros
presenciais. No diario de campo descrevi todas as atividades realizadas,
as discussbes e reflexbes proporcionadas e anotei observagdes e
consideragdes como pesquisador.

Portanto, utilizei diferentes instrumentos na coleta de dados,
buscando atender os objetivos desta investigacdo, o que contribuiu para a
obtencdo de cerca de 232 producdes (dentre as producdes dos cursistas e
as minhas proprias) passiveis de analises.

As reflexdes e consideracdes realizadas nos proximos capitulos sdo
resultados destas analises. No entanto, é importante ressaltar que o curso
foi ministrado com o objetivo central de formagéo de professores. Apesar
deste pesquisador utilizar os dados gerados para analise, minha atuacédo
como professor-formador teve prioridade no transcorrer do curso, estando
voltada aos cursistas e a construgéo de conhecimentos para o exercicio da
profissdo docente. Acredito que tal fato tenha contribuido para que os
cursistas avaliassem o curso como uma possibilidade de ampliacdo de
suas visdes sobre o ensino e, especialmente sobre a ES.
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CAPITULO SEIS - CONHECIMENTOS DOCENTES E
A EDUCACAO EM SAUDE NA ESCOLA:
POTENCIALIDADES FORMATIVAS DAS ILHOTAS
INTERDISCIPLINARES DE RACIONALIDADE

6.1 INTRODUCAO

A Educacdo em Saude (ES) na escola foi e continua sendo
desenvolvida em uma perspectiva normativa e preventiva, baseada na
propagacdo de regras e comportamentos considerados saudaveis,
conforme discuti ao longo da introducdo e do capitulo um. Também
destaquei os importantes trabalhos de Canguilhem (2011) e Castiel et al.
(2010) que, na éarea da filosofia da biologia e medicina, abordam e
guestionam como vem ocorrendo as discussdes em torno da tematica
salde. Contudo, de acordo com o levantamento bibliografico, observo
que a literatura pedagdgica, especialmente voltada para o EC, raramente
guestiona os padrdes pré-estabelecidos para o conceito de saudavel. Da
mesma forma, sdo praticamente inexistentes discussfes acerca da forma
como a ES vem sendo realizada na escola: pautada por um nocivo senso
comum e baseada em tradigdes que ficam alheias mesmo aos timidos
debates que comegam a acontecer (conforme mencionei no capitulo dois).

Considero que a ES a ser realizada na escola requer novos enfoques
epistemoldgicos, pedagodgicos e metodolégicos. Defendo para a ES uma
perspectiva fundamentada na Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica
(ACT) e na interdisciplinaridade, especialmente na construcéo de Ilhotas
Interdisciplinares de Racionalidade (IIR) (discussdes apresentadas nos
capitulos dois e trés). Contudo para a efetivacdo de um novo enfoque ha
a necessidade de formacdo docente especifica e dedicada a abordar e
guestionar tanto os fundamentos, objetivos e contetdos envolvidos na ES
guanto as metodologias e a necessidade da interdisciplinaridade no seu
desenvolvimento na escola (capitulo quatro).

Com intuido de debater tais questdes foi desenvolvido e ofertado
no primeiro semestre de 2016 o curso de formagdo de professores
intitulado Projetos Interdisciplinares e Educacdo em Salde na Escola
(capitulo cinco). O curso apresentou e discutiu principios epistemoldgicos
e metodoldgicos relacionados a novas possibilidades para a ES na escola
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através de discussdes teoricas e do desenvolvimento de uma IIR, como
atividade pratico-reflexiva.

O presente capitulo tem os objetivos de identificar e analisar
possiveis contribuicbes do desenvolvimento de IR para a formagéo
profissional dos docentes acerca da ES na escola (professores em
exercicio e futuros professores).

6.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

6.2.1 Caracterizacdo da Pesquisa

Para atender os objetivos deste estudo, integrando aspectos
tedricos e dados empiricos, uma abordagem qualitativa vem sendo
realizada. Stake (1983) caracteriza a pesquisa qualitativa como sendo
aquela em que os dados sdo obtidos a partir de um pequeno ndmero de
casos sobre um grande ndmero de varidveis. Considero que o
aprofundamento teérico realizado e a proposicdo do curso de formagédo
de professores geraram inimeros dados passiveis de analise neste estudo.
Estes dados permitem a identificacéo e analise das contribuigdes das IIR
para a formacdo de professores e para a ES sob uma perspectiva
pedagogica. Desta forma, a pesquisa qualitativa é o enfoque mais
adequado, pois,

0 método qualitativo é o que se aplica ao estudo da
historia, das relagdes, das representacdes, das
crengas, das percepcOes e das opinifes, produtos
das interpretacdes que os humanos fazem a respeito
de como vivem, constroem seus artefatos e a si
mesmos, sentem e pensam. (MINAYO, 2010,
p.57).

Assim, uma abordagem qualitativa permite didlogo com a
realidade e permite ao pesquisador perceber as especificidades de um
grupo sob a otica dos atores e realizar correlagdes multilaterais. Trivifios
(2008) destaca a importancia do ambiente natural como fonte direta dos
dados e o pesquisador como instrumento chave para esta coleta; a
pesquisa qualitativa preocupa-se com o processo e ndo simplesmente com
resultados e produtos.
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6.2.2 Contextualizacéo, Coleta de Dados e Sujeitos de Pesquisa

Conforme descrito no capitulo cinco, o curso Projetos
Interdisciplinares e a Educacdo em Salude na Escola, teve carga horaria
total de 50 horas e foi ministrado de marco a julho de 2016 com 0s
seguintes objetivos: (a) contribuir para a formacao inicial e continuada de
professores, estimulando o conhecimento e a reflexdo sobre a natureza e
0s objetivos da Educacdo em Salde na escola e (b) abordar e refletir sobre
a importancia, papel e metodologias de préaticas interdisciplinares, com
especial atencdo ao caso da ES na escola e a utilizagdo das IIR.

O curso teve onze encontros presenciais estruturados em etapas
sequenciais, designadas como momentos:

Momento 1 - Diagnoéstico inicial: identificacdo e andlise das
concepcdes prévias dos cursistas?> acerca da ES e da
interdisciplinaridade (através de questionario inicial, conforme
Apéndice A).

Momento 2 - Estudos discussdes e reflexdes tedrico-
epistemoldgicas: discussdo sobre os temas centrais do curso que
envolveram a problematizacdo da ES na escola e as relagdes entre
a interdisciplinaridade, ACT e ES.

Momento 3 - Discussfes metodoldgicas e construcdo de uma
IIR: discussdo acerca de abordagens metodoldgicas para o ensino,
com atencdo especial para a construcdo de um IIR envolvendo
temas de salde.

Momento 4 - Avaliacdo da aprendizagem e do curso: avaliagdo
do processo de aprendizagem e do curso ministrado, através de
registro escrito.

Ao longo dos momentos 2 e 3, apds cada encontro, 0s cursistas
desenvolveram uma atividade reflexiva escrita através da producdo de
diarios de bordo em plataforma digital. Os diarios de bordo tiveram
grande importancia no desenvolvimento do curso, pois além de sua
funcdo formativa, tiveram uma importante funcéo nesta investigacdo. De
acordo com Menezes e Ponte (2009) diarios sdo instrumentos que
oferecem registros escritos para possiveis estudos, observagdes e

2L Termo utilizado para designar os participantes do curso. Enquanto que
‘professores’ ou ‘formadores’ sdo os termos utilizados para designar os
pesquisadores ministrantes do curso.
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reflexdes. No diario de bordo elaborado neste curso, os cursistas tiveram
a possibilidade de expressar saberes e subjetividades que ofereceram
elementos que contribuiram significativamente com esta pesquisa.
Conforme afirmam Powell e Bairral (2006, p. 76) os diarios constroem-
se “como instrumento de coleta de informagéo na pesquisa qualitativa, o
diario ¢ em si mesmo um material de clara conexao referencial, uma vez
gue é um documento escrito (...)”.

Assim, para desenvolver o objetivo de identificar e analisar
possiveis contribuicBes da intervencdo formativa acima citada,
especialmente das 1R, analisei materiais escritos produzidos por mim e
pelos proprios cursistas ao longo do semestre, conforme quadro 3.

Quadro 3 - Instrumentos de Coleta de dados, com sua descrigao e autores

Instrumento | Descrigio | Autores
Questionario  Instrumento inicial contendo perguntas acerca do perfil dos  Cursistas
Inicial inscritos e de suas compreensdes iniciais sobre os temas do
Qn curso (Apéndice A). O questionario escrito permitiu um

diagnéstico inicial do perfil académico-profissional e das
concepgdes iniciais dos cursistas acerca da ES e da
interdisciplinaridade.
Diarios de Atividade escrita em plataforma digital com o objetivo de  Cursistas
Bordo refletir individualmente sobre as discussdes realizadas em
(DB) cada um dos encontros do curso. Os cursistas relataram as
aprendizagens, indagagdes, angustias, incertezas e questoes
para debate. O instrumento permitiu a coleta de dados
acerca dos conhecimentos que foram construidos e das
relagdes que foram estabelecidas com a prética docente.
Avaliagdo A avaliacdo final foi escrita e composta por duas etapas  Cursistas
Final denominadas ‘Auto percep¢do da aprendizagem’
(AF) (Apéndice B) e ‘Avaliagio do Curso’ (Apéndice C).
Apenas a primeira etapa sera alvo de anélise neste estudo,
pois se tratou de um instrumento com questdes abertas que
permitiram a avaliacdo da aprendizagem dos cursistas. Foi
possivel identificar compreensdes posteriores passiveis de
comparagdo com as compreensdes e observagdes iniciais.
Diérios de Trata-se de um caderno de notas escrito, no qual anotei, no  Pesquisador
Campo mesmo ou no dia posterior aos encontros do curso,
(DC) observagBes, descricdes das atividades, impressdes
pessoais, observacdo de comportamentos dos cursistas,
discussbes e reflexdes. O diario de campo permitiu
compreender com maior profundidade as compreensdes
dos cursistas. Minayo (2010) considera o diario de campo
como uma ferramenta para triangulacdo de dados que
favorecem a qualidade e profundidade das analises.

Fonte: elaborado pelo autor.
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E importante destacar que quando do planejamento do curso, 0s
diarios de bordo ndo tinham importancia mais destacada para a
investigacdo e sim como material pedagogico para o curso (mas, como
pode ser visto no Termo de Consentimento Livre e esclarecido, transcrito
no apéndice D, as atividades desenvolvidas pelos cursistas estavam
inclusas na permissdo solicitada para uso na investigacdo). O curso
planejado e desenvolvido era antiga aspiracao pedagogica-formativa dos
proponentes, mas, no planejamento da investigacdo do doutoramento, o
curso tinha apenas a finalidade estabelecer um vinculo entre pesquisador
e cursistas. O pesquisador em semestre posterior ao término do curso faria
entdo contato com o0s cursistas visando realizacdo de entrevista
semiestruturadas que, estas sim, constituir-se-iam no material empirico a
ser utilizado como objeto de andlise. No entanto, quando da ocasido do
exame de qualificacdo da investigacdo, o material escrito produzido pelos
cursistas e especialmente os produtos das IIR desenvolvidas pelos grupos,
foram julgados tdo ricos que eles passaram a integrar de forma essencial
0 corpus de analise. Assim, foram analisados neste capitulo 17
guestionarios iniciais, 187 diarios de bordo, 17 avaliacdes finais e 11
diarios de campo, ou seja, 232 materiais que resultaram em 193 paginas
de dados de pesquisa. A este escopo sdo somados os 4 produtos das IIR
desenvolvidas pelos cursistas e que sdo alvo de analise do capitulo sete.

No primeiro encontro todos os cursistas foram esclarecidos sobre
a pesquisa desenvolvida em paralelo a atividade didatica e consentiram
com aqguela assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice D).

Dezessete professores concluiram o curso, sendo assim o grupo
investigado apresentou o perfil que pode ser observado na tabela 5.

Tabela 5 - Formagdo e atuacdo cursistas.

RIMIEED € Cursos e atuagéo NP
experiéncia ¢ cursistas
Licenciado (Ciéncias Bioldgicas, Quimica, 10

Matematica e Pedagogia)
Graduagao Licenciando (Ciéncias Biolégicas e Pedagogia) 5
Graduado na area da saude (Odontologia, Biologia,

Gastronomia) 3

. . Cursa ou j& cursou poés-graduagdo na area da
Pés-Graduacéo educacio 9
Experiéncia Professor em atuagédo 10
profissional Ja atuou como professor 1

Fonte: elaborado pelo autor.
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6.2.3 Anélise dos Dados

Os dados foram analisados considerando 0s conhecimentos
prévios dos cursistas, as compreensdes, reflexdes e as novas
compreensOes descritas pelos cursistas nos materiais escritos.

A andlise do material ocorreu através de leitura exploratéria inicial.
Em seguida, inspirando-me em Schulman (1987; 2005) e Park e Oliver
(2008), desenvolvi a grade de analise conforme quadro 4, cujos
descritores foram utilizados para esta analise. Apos o estabelecimento dos
descritores de analise, procedeu-se a leitura analitica e detalhada do
material escrito.

Quadro 4 - Tipos/momentos, conhecimentos e descritores utilizados na analise
do material escrito

(continua)
Momento de
anallse_ Conhemmen'gos € Descritores de andlise
(material Saberes analisados
escrito)

Identifica e analisa as concepgles dos
cursistas acerca do conceito, objetivos e
atividades desenvolvidas na escola como
Educacdo em Saude.
Identifica e analisa as concepgdes dos
cursistas acerca do  conceito  de
interdisciplinaridade, a relagdo estabelecida
com as disciplinas e com a ES.
Identifica e analisa as compreensdes e
reflexdes sobre os objetivos do ensino, o
processo de ensino-aprendizagem, a
Ensino construcdo de conhecimentos, a importancia
dos diferentes conhecimentos para a

Educacédo em Salde
Conhecimentos
iniciais
(questionario)

Interdisciplinaridade

Compreensdes e

gﬁgléet);g:ss compreensdo do mundo e o papel do
(difrios de profe_ss_or neste processo. _
bordo Identnilca e analisa as compreenses e
diarios de reflex_oes acerca da~ necessidade de
campo e planejamento e adequagdo para alcangar 0s
avaliagdes ) objetivos p'retendldos' para o ensino. Inclgl—
finais) Planejanjento e sea nece§5|_dade d_e §|_tuagoes, metod9log|as
adequagdo e estratégias didaticas, adequacdo de

materiais didaticos, a importancia da
consulta  aos  especialistas e a
contextualizagdo e aproximacgéo dos temas
com a realidade dos alunos.

Fonte: elaborado pelo pesquisador.
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Quadro 4 - Tipos/momentos, conhecimentos e descritores utilizados na analise
do material escrito

(continuacéo)

Momento de
analise Conhecimentos e . L1
. . Descritores de analise
(material Saberes analisados
escrito)

Identifica e analisa as compreensdes e
reflexBes dos cursistas sobre percepcédo de
naturalizagBes empregadas a ES e os
questionamentos acerca da ES comumente
desenvolvida na escola. Além disso,
verifica se uma nova perspectiva para a ES
incentivou o ato de repensar préatica docente
Identifica e analisa as motivagdes dos
cursistas em experimentar novas formas de
compreender o ensino (e a ES); busca
compreender a auto percepgdo sobre a
capacidade de desenvolver uma nova
abordagem para a ES; e as compreensdes
acerca do compromisso e da autonomia
docente na escola.

Identifica e analisa as reflexes e novas
compreensdes proporcionadas pelo curso
acerca da ES, seu conceito, contetdos,
atividades e objetivos adequados a escola.
Identifica e analisa as reflexdes e novas

Prética escolar
Compreensdes e relacionada a ES
reflexdes
didéticas
(diérios de bordo
diarios de campo
e avaliagOes
finais)

Saberes (atributos)
docentes

Educacédo em Salde

Novas
compreensoes e
reelaboracdes
(diarios de
bordo)
(avaliagao final)

Interdisciplinaridade

compreensdes proporcionadas pelo curso
acerca da interdisciplinaridade, as relagdes
estabelecidas com as disciplinas e com a
ES. Analisa as contribui¢des da oficina de
1IR como vivéncia interdisciplinar.

Identifica e analisa possiveis avangos nas

(produto final - compreensOes acerca da Educacdo em
1IR) Saude na escola, principalmente em
Educacédo em Sadde e questdes relacionadas a ética no ensino e ao
a prética docente respeito aos diferentes modos de pensar e
agir. Analisa os limites e as potencialidades
da nova forma de compreender a ES e de

seu desenvolvimento na prética escolar.

Fonte: elaborado pelo pesquisador.

Inspirado pelo processo formativo do “Modelo de Raciocinio
Pedagodgico ¢ Acdao” de Shulman (1987), mantive elementos dos
momentos de compreensdo, transformacdo, reflexdo e novas
compreensdes, conforme abordado na pagina 152. Os momentos
formativos citados permitem-me compreender momentos de anélise da
pesquisa: conhecimentos iniciais aqueles cujos dados foram obtidos
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através dos questiondrios iniciais; as compreensdes e reflexdes acerca
de aspectos didéaticos realizadas durante o curso cujos dados foram
obtidos através dos diarios de bordo, diarios de campo e avalia¢des finais;
e as novas compreensbes e reelaboracGes onde os dados foram
encontrados nos diarios de bordo, diarios de campo, avalia¢@es finais. Os
diarios de campo do pesquisador foram utilizados como material auxiliar
na construcao dos descritores, na localizacdo dos dados para analise, bem
como nas inferéncias e aprofundamentos das analises.

6.3 RESULTADOS E ANALISE

Os resultados e analises sdo apresentados e discutidos a partir dos
momentos e conhecimentos. Para ilustrar os argumentos e ideias, bem
como permitir que o leitor faca também uma andlise sobre o material
analisado, selecionei e apresento alguns exemplos das compreensdes e
reflexdes dos cursistas, dentre os que julguei mais significativos dentre
aqueles presentes no material analisado.

6.3.1 Conhecimentos iniciais: Educacdo em Saude

No momento inicial, a ES é conceituada pelos cursistas como uma
atividade escolar que aborda temas relacionados a salde humana, com
objetivo principal de prevenir doencas e orientar as pessoas sobre acdes,
comportamentos e cuidados considerados efetivos para a promocédo da
salde e melhoria da qualidade de vida. Tal concepgdo € supostamente
considerada conscientizadora pelos cursistas e coerente com a finalidade
normativa historicamente imposta a ES realizada na escola, podendo ser
observada nos trechos a seguir:
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“Educagéo em saude ¢é informar a populacao sobre
como se prevenir de doencas, aumentando a sua
qualidade de vida com préticas simples, muitas
vezes ndo realizadas por falta de conhecimento.”
(QI1-C4)%,

“Educagdo para a Saude é levar em conta todos os
aspectos envolvidos na formagdo dos individuos
como héabitos e atitudes que acontecem
diariamente tanto nas casas das familias quanto
nas escolas. (...) Educacdo em Salde na escola
pode proporcionar 6timos resultados propondo
informacéo e divulgacdo dos conhecimentos da
drea.” (QI-C11).

“Educagdo em Saude é o meio de adquirir
conhecimentos, de avaliar habitos muitas vezes
inadequados e de propor atitudes que favoregcam a
salde de cada pessoa, de um grupo como uma
comunidade, familia ou alunos. (...) E evitar maus
comportamentos.” (QI-C16).

Para atender tais objetivos sdo priorizadas no contexto escolar
atividades preventivas que se utilizam de distintos recursos
metodoldgicos (palestras, teatros, confecgdo de cartazes, dentre outros)
gue se assemelham as campanhas de salde publica pelo carater
meramente informativo e dogmatico, formato este que traduz caréncias
de debates e de abordagens distintas para a pratica pedagdgica no sentido
de também favorecer a contextualizagdo e a aproximagdo com a realidade
dos alunos.

22 para dificultar a identificagdo dos cursistas e manté-los no anonimato, seus
nomes foram substituidos pela letra ‘C” acrescida de nimeros de um a dezessete
e a redagdo utilizada serd em género masculino. Em algumas citagbes havera a
omissdo de dados que poderiam identificar o cursista. Esta omissdo serd
sinalizada por { } com a referéncia do dado omitido. Outras siglas indicam a
origem dos dados a partir dos instrumentos de coleta de dados: Questionario
Inicial (QI), Diarios de Bordo (DB), Avaliagdo Final (AF) e Diario de Campo
(DC). Desta forma, o cédigo QI-C4, refere-se ao questionario inicial do cursista
de ndmero quatro. Além disso, para destacar os trechos extraidos dos materiais
analisados e diferencia-los de possiveis citagdes de outros textos e/ou autores,
tudo que for extracdo direta dos dados coletados esta em italico no decorrer deste
estudo.
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Muitas vezes a “conscientizagdo” parece ser um ato heroico, que
permite a mudanca imediata de comportamentos, e que € a consequéncia
direta da simples obtencdo de informag&o, conforme a seguir.

“A  Educacdo em Salde inicia com uma
conscientizagdo geral das pessoas sobre a
importancia de adquirir habitos saudaveis, tanto
dos profissionais da escola como dos pais e da
comunidade em geral” (QI-C1).

“(...) é a exposi¢do das informagdes bdsicas sobre
cuidados com higiene pessoal; doengas
relacionadas com saude publica; doencas
transmissiveis. O objetivo é conscientizar os
estudantes sobre a existéncia dessas doencas e as
medidas de prevengdo que devem ser seguidas.”

(QI-C5).

“Sdo trabalhos de conscientizagdo e prevencao
relacionados a salde, de modo a obter a melhoria
da qualidade de vida dos educandos. (..) é
melhorar o estilo de vida dos alunos, (...) com
conteldos como saide bucal, educagdo sexual,
saneamento basico, drogas, doencas, etc., a fim de
transmitir conhecimentos a esses educandos e ter
como objetivo a conscientizagdo, podendo ser
através de jogos, gincanas, e aulas préticas. (...)
também o professor de educagdo fisica, tratando
de assuntos de alimentagdo, atividades fisicas, a
fim de melhorar a qualidade de vida”. (QI-C8).

Alguns cursistas mencionaram como alvo destas atividades
contetdos relacionados as epidemias, infecgbes sexualmente
transmissiveis, métodos contraceptivos, doencas oportunistas, praticas de
higiene pessoal e nutricdo saudavel. Dentre os dezessete cursistas
analisados, apenas um mencionou aspectos psicoldgicos, sociais e
ambientais, como conteldos ou temas a serem abordados pela ES
realizada na escola:

“E a construcdo de um entendimento de saiide
como sendo as proprias condi¢bes de vida e de
posicionamento frente aos desafios da vida.
Acredito que alimentacdo, pensamentos, emocdes,
saneamento  bésico, discussdes ambientais,
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familiares, disputas sociais sdo contetidos
imprescindiveis de serem relacionados em
educacdo em salde, pois tocam direto a relagéo
com nossa vida” (QI-C14).

Através do trecho acima, também é possivel verificar que, apesar
do predominio do carater normativo para a ES, existiam indicativos de
avancos na compreensdo de ES. Parece-me uma tentativa de buscar
alternativas que favorecam discussdes e reflexdes, que permitam pensar
sobre questdes que requerem um posicionamento sobre a salde ou sobre
a vida das pessoas, levando em conta inmeros aspectos necessarios para
a construgdo de uma compreens&o.

6.3.2 Conhecimentos iniciais: interdisciplinaridade

Quanto & concepcdo inicial dos cursistas sobre a
interdisciplinaridade, notei grande diversidade de compreensfes, tanto
como sao diversos os autores que definem e caracterizam as atividades
interdisciplinares, multidisciplinares, pluridisciplinares e
transdisciplinares.

Alguns cursistas conceituaram a interdisciplinaridade como a
interacdo e integragdo entre as pessoas, entre os professores das diferentes
areas, trabalhando em um projeto ou tema comum, onde cada qual
contribuira com sua area de conhecimento. Nesta forma de compreensao,
para uma atividade ser realmente interdisciplinar, os professores da escola
precisam estar envolvidos, precisam dialogar entre si, além de buscarem
outros atores que possam colaborar como membros da comunidade
escolar, técnicos e especialistas em determinados assuntos. No entanto, o
tema permanece no ambito de cada disciplina. Na préatica escolar, via de
regra, esta forma de compreender a interdisciplinaridade resulta em uma
abordagem isolada do tema por cada disciplina, mantendo a fragmentacéo
criticada por inimeros autores (KAWAMURA, 1997; PIRES, 1998;
FOUREZ, MAINGAIN, DUFOUR, 2002).

“Interdisciplinaridade é a discussdo de um tema X
ser ministrada por mais de uma disciplina de forma
conectada, gerando discussdo e participagdo de
alunos e professores em conjunto” (QI-C4).

“dialogo entre professores das diferentes
disciplinas” (QI-C8).
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“A interdisciplinaridade é a unido de varios
profissionais de diferentes areas de conhecimento
com intuito de apresentar determinado assunto sob
varios pontos de vista, por exemplo, falar sobre
gravidez na adolescéncia pode ser abordado nas
aulas de ciéncias, matematica, portugués,
geografia, assim todos conseguem trabalhar sobre
0 mesmo assunto, dentro de sua area de
conhecimento” (QI-C12).

No entanto, outros cursistas demonstraram compreender a

interdisciplinaridade como a interacdo entre as disciplinas, contetidos
e conhecimentos de diversas areas para a constru¢do de conhecimentos.
Nesta visdo, penso que a fragmentacao tenta ser superada, pois busca-se
um objetivo de aprendizagem comum, geralmente vinculado a uma
situacdo real e contextualizada, onde cada disciplina contribuira
agregando conhecimentos a outras disciplinas, a fim de obter uma
compreensdo de uma situacdo complexa:

“Entendo a interdisciplinaridade como sendo a
possibilidade de inter-relacionar disciplinas e
conteudos de forma a concatenar ideias,
demonstrar que a vida ndo é fragmentada como
visto na Escola (...)” (QI-C2).

“(...) a interdisciplinaridade surge como uma
forma de superar a fragmentacdo entre as
disciplinas, proporcionando o didlogo entre estas,
relacionando-as entre si para a compreensdo da
realidade. A interdisciplinaridade  busca
relacionar as disciplinas no momento de trabalhar
com temas” (QI-C3).

“A interdisciplinaridade trabalha com duas ou
mais disciplinas relacionando seus conteidos para
aprofundar o conhecimento e dispor de um ensino
dindmico, pois visa o0 agrupamento de diversos
ramos do conhecimento, seguindo um objetivo
comum. A relagdo entre os contetdos disciplinares
é a base para um ensino mais interessante, onde
uma matéria auxilia a outra e um projeto entre dois
professores ou até mesmo de um Unico professor
pode ser desenvolvido” (QI-C11).
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“E uma metodologia de ensino que une dreas em
prol de um mesmo objetivo, (...) nessa unido cada
disciplina doa o que pode contribuir para um
objetivo tracado por todas, ou seja, cada disciplina
se posiciona firente aos objetivos tragados.” (Ql-

C16).

Esta forma de compreender a interdisciplinaridade, mencionada
pelos cursistas, assemelha-se bastante com aquela defendida neste estudo
e proposta por Fourez et al. (1997): disciplinas e areas do conhecimento
contribuem para a constru¢do de modelos cognitivos de compreenséo de
questdes, situagdes, problemas e fendmenos da vida cotidiana, tal como
proposto no capitulo trés com o Referente de Compreensdo-Reflexao-
Deciséo para a ES. No entanto, estes cursistas afirmam que a execugdo,
na pratica de docente, de tais compreensdes é bastante complexa e dificil,
visto que os professores ndo possuem suporte metodolégico e
institucional para tal.

Apesar de serem significativos os avangos das compreensdes
acerca da interdisciplinaridade, especialmente do segundo grupo
analisado, nenhum cursista relacionou a ES e a interdisciplinaridade.
A desconexdo entre ES e interdisciplinaridade, apesar de salde ser um
tema transversal, pode ser um dos fatores que contribuem para que a ES
permaneca centrada em modelos tradicionais de ensino e de ES. Além
disso, € importante ressaltar que ndo houve mencdo de quaisquer
necessidades de outras areas do conhecimento (que ndo Ciéncias e
Biologia) para compreender temas de salde. Tal fato é explicado por
diversos autores ja citados que demonstram que a ES encontra-se sempre
vinculada a contetidos anatémicos e fisioldgicos do corpo humano, sob a
responsabilidade de profissionais licenciados em Ciéncias Bioldgicas e
Educacdo Fisica no ensino fundamental e médio e pedagogos nas séries
iniciais. Este € o modelo de desenvolvimento da ES que vém sendo
reproduzido pela formacdo inicial de professores (PEDROSO, 2015;
HANSEN, 2016), outro aspecto que reforca a domindncia deste
paradigma.

6.3.3 Compreensdes e reflexdes didaticas: ensino

Surgiram reflex@es sobre o0s objetivos do ensino: que este precisa
estar relacionado a construcdo de conhecimentos acerca de situagoes
reais, as quais fazem parte do contexto e da realidade do aluno. Assim, o
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ensino, especialmente o EC passa a representar uma importante
ferramenta para a compreensao e atua¢do no mundo, como cidadao.

“(...)ensino deve estar vinculado ao ensino-
aprendizagem de temas que possuem maior
capacidade de contextualizacdo com fenémenos e
situacdes reais do cotidiano dos alunos, ao qual o
individuo estd inserido” (DB-C2).

A partir deste fragmento, é possivel perceber que houve certa
articulacdo entre os objetivos do ensino escolar e os objetivos da ACT e
das IIR, quais sejam os de construir representacdes que se constituem em
modelos de compreensdo de mundo.

Com estas consideracOes sobre o ensino, percebo que 0s cursistas
também refletiram sobre a funcéo do professor, compreendendo que é
mais interessante que este atue como um mediador do processo de ensino
e aprendizagem e de construcdo de conhecimentos. Desta forma, um
professor informante e normatizador néo teria espacgo na pratica escolar:

“ndo pode se limitar ao simples repasse de
informacdes, ele passa a intermediar e guiar o
aluno na construcéo de seus saberes em meio a um
universo de conhecimento” (DB-C1).

“Penso que o professor ndo pode solucionar todos
0s problemas sociais, mas ele pode ser um
intercessor, alguém que faca os alunos pensarem
nas questdes sociais, culturais, cientificas que
relacionam a teoria da escola com a pratica da
vida e do contexto escolar.” (DB-C13).

“O papel do professor me levou a profundas
reflexdes; ndo deve ser num sentido de moralizar
os alunos. Tampouco pode ter um sentido
salvacionista e heroico. Quantas teorias! Basta
que a relacdo que se estabeleca entre dois seres
humanos, aluno e professor, seja de cumplicidade
e transparéncia nos processos de ensino e
aprendizagem. A partir dai as dificuldades vao
sendo identificadas e superadas, os métodos de
ensino vdo se aprimorando.” (DB-C14).
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Estas compreens@es sobre o papel dos professores na escola sdo
fundamentais a ES, visto que podem permitir a desconstrugdo do
professor como um suposto modelo a ser seguido, detentor de um
conhecimento considerado melhor ou correto, ou um heroi salvacionista:
alguém capaz de ditar regras e comportamentos adequados para a
manutencao da satde dos individuos. Também indica que a visdo € de que
o professor é um profissional que necessita de formacdo para atuar em
campo especifico e capaz de guiar processos de ensino e aprendizagem.

Os cursistas também afirmaram compreender que existem
dificuldades a serem enfrentadas nos processos de ensino e aprendizagem,
destacando especialmente a construgdo de conhecimentos em cada
individuo, que se da de distintas formas, pois

“as pessoas entendem o mundo de formas
diferentes, de acordo com as suas experiéncias de
vida e o professor precisa mediar este processo, em
uma classe repleta de experiéncias distintas, com
alunos originarios de realidades distintas. E
fundamental compreender que cada aluno
apresentara resultados diferentes no processo de

ensino e aprendizagem” (DB-C4).

» e

“(...) é claro, cada pessoa “entende”, “aprende”
de um modo diferente, e precisamos levar isso em
conta” (DB-C8).

Perceber as diferentes formas de aprender e de compreender o
mundo é de extrema importancia para que os professores reconhegam seu
papel e sua atuacdo diante da diversidade de compreensdes, perspectivas,
visdes, acdes e comportamentos encontrados em uma sala de aula.
Também permite levar em conta que os estudantes sofrem influéncias dos
contextos em que estdo inseridos, conforme discuti ao apresentar a ideia
de Referente de Compreensdo-Reflexdo-Decisdo (capitulo trés), e
portanto, sdo individuos capazes de refletir sobre sua realidade e que
muitas vezes suas agdes ndo se enquadram em normas e modelos pré-
determinados ou concordantes com a visdo do professor.

Além destes, destaco questionamentos sobre a possibilidade de
abordagens interdisciplinares para todo e qualquer tema, inclusive
reconhecendo a interdisciplinaridade como essencial a ES.

“A gente precisa entender que sO a
interdisciplinaridade é capaz de dar conta das
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explicagbes e compreensdes, principalmente
quando a gente trabalha com questdes que
envolvem salde. Mas a interdisciplinaridade néo
pode excluir as disciplinas, vamos precisar destes
conhecimentos para compreender o problema”
(DB-C7).

Julgo que os registros dos professores permitem verificar que 0s
conhecimentos de outras disciplinas e de outras naturezas puderam
ser compreendidos como fundamentais e necesséarios as construcoes
realizadas na escola. Os conhecimentos disciplinares sdao compreendidos
como fatores contribuintes para o entendimento dos temas. Para 0s
cursistas, conhecimentos diversos permitem maior contextualizagdo e
podem contribuir de forma mais efetiva com o objetivo de formar
cidaddos criticos e reflexivos. Vou retomar e aprofundar este tema nas
analises dos novos conhecimentos sobre a interdisciplinaridade.

6.3.4 Compreensdes e reflexdes didaticas: planejamento e
adequac0es

Para que as compreensdes desenvolvidas sobre o ensino,
especialmente seus objetivos, sejam trazidos a pratica escolar, foram
citadas a necessidade de planejamento e de adequagdo das situacgdes e
estratégias didaticas. Isto requer que o professor tenha seus objetivos de
ensino delimitados, conhecimento do grupo com o qual esta trabalhando
e capacidade de integrar metodologias coerentes com os objetivos
pretendidos.

Caso ndo haja identificagdo e delimitacdo de
objetivos, pode-se incorrer no erro de transformar
as aulas em estacOes confusas de estratégias, em
didatizagOes desconexas e incorrer na consequente

falta de vinculo entre conceitos e contexto” (DB-
C2).

Para alguns cursistas € necessario que o professor tenha uma boa
formacéo, tanto em sua area de conhecimento quanto na area didatico-
pedagégica, para que possa planejar efetivamente suas aulas e tenha
conhecimentos que Ihe permitam analisar

“as possibilidades e dificuldades de cada uma [das
abordagens metodoldgicas] e verificar o que é
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possivel de ser aplicado na vivéncia escolar o que,
possivelmente, necessitard de maior estruturagéo
ou até mesmo reestruturacdo para adequar-se a
escola e aos objetivos do trabalho que sera
desenvolvido” (DB-C2).

O planejamento também foi compreendido como 0 momento em
que o professor buscara a contextualizagéo do conhecimento escolar com
a realidade dos alunos. Assim, as abordagens interdisciplinares foram
consideradas fundamentais para tal aproximacéao, conforme se observa a
seguir:

“Entendo que o enfoque interdisciplinar
possibilita uma visdo mais ampla de mundo e,
consequentemente, maiores e melhores
ferramentas para interveng@o no mundo. Entende-
Se que riscos e perigos existam em todas as
abordagens. Caso ndo haja identificacdo e
delimitacéo de objetivos, pode-se incorrer no erro
de transformar as aulas em estac¢fes confusas de
estratégias, em didatizagGes desconexas e incorrer
na consequente falta de vinculo entre conceitos e
contexto” (DB-C2).

Fato importante foi o reconhecimento dos riscos que um professor
assume quando planeja suas aulas de forma interdisciplinar e
contextualizada, independentemente de qual abordagem didatica
assumira. Dentre estes riscos estdo aqueles relacionados aos contetidos
curriculares que podem ndo ser abordados; conhecimentos prioritarios
para o professor que podem néo sé-lo para os alunos; condugdes distintas
daquela planejada e o surgimento de areas de interesse que nao sdo de
dominio do professor. E importante que os professores compreendam
estes riscos para evitar frustracbes e desmotivagdes, principalmente
guando aquilo que foi planejado ndo ocorrer ou ocorrer de uma forma
diferente.

Algo bastante interessante foi o fato de o0s cursistas
compreenderem que ndo precisam dominar todos os conteldos
relacionados a um tema, principalmente ao desenvolver um trabalho
interdisciplinar, pois os conhecimentos podem ser obtidos em diversas
fontes, consideradas como especialistas:
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“E possivel sentir um alivio quando a gente ouve
que ndo precisa saber de tudo, principalmente em
um trabalho interdisciplinar. Saber que um
trabalho ndo deixa de ser interdisciplinar quando
os colegas da escola ndo colaboram e que posso
contar com as fontes de consulta, os especialistas,
sejam eles profissionais da area da saude, livros,
artigos cientificos, ou outras fontes também da
internet. E muito importante isso, porque a gente
sempre tenta fazer um trabalho interdisciplinar,
mas quando os colegas professores e a escola ndo
colaboram a gente acha que deixou de ser, que
ficou s6 na nossa disciplina e que ndo temos
condicBes de dar continuidade. Ontem eu vi que
sim, é possivel dar continuidade, n6s professores
ndo precisamos saber de tudo, ndo precisamos
saber de todas as matérias, mas precisamos saber
guiar os alunos nas pesquisas em fontes confiaveis
de conhecimento e entdo este conhecimento pode
ser de qualquer area, ele vai auxiliar os alunos a
compreenderem aquele tema de estudo. Claro que
sempre terei maior afinidade com a minha area,
mas é uma Otima oportunidade para aprender
também.” (DB-C1)

Igualmente importante é compreender que adequacfes sao
necessérias, inclusive durante uma intervencdo em sala de aula, no
momento de sua execugdo. Para tanto, considero o dominio didatico-
pedagogico e a clareza sobre a utilizacdo de fontes especializadas como
fundamentais, pois sdo os condutores de uma estratégia interdisciplinar,
principalmente da IIR. Além disso, destaco na fala acima o
reconhecimento da possibilidade de desenvolver um trabalho
interdisciplinar mesmo sem auxilio dos colegas de escola, contando com
0 auxilio de outros especialistas, inclusive a internet, desde que se
utilizando de fontes confiaveis.

N&o menos importante é o reconhecimento dos cursistas que para
além das delimitacGes de objetivos, planejamento e adequacdes de
conteidos, metodologias e estratégias didatico-pedagogicas, é necessario
que existam adequacOes da estrutura escolar e da formacédo docente
para aprimorar a pratica escolar:

“Sempre é possivel que se desenvolvam outros
trabalhos na escola, com outras perspectivas, mas
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o planejamento é fundamental. Olhar sobre que
enfoque eu quero dar, qual teoria quero utilizar,
quais os objetivos quero alcangar e que curriculo
eu quero trabalhar. Isso sempre d& pra fazer, mas
precisa parar e planejar, sendo é impossivel. (...) E
preciso que tenha apoio da gestdo da escola,
espacos fisicos e condi¢des financeiras. O
professor precisa saber lidar com as tecnologias,
pra aproveitd-la como oportunidade de melhorar a
qualidade das pesquisas, das reflexdes e
favorecendo o senso critico sobre tudo que esta
disponivel na internet” (DB-C13).

“Eu acredito que tudo passa pelo planejamento, e
por consequéncia, pelo estudo, pesquisa, ou seja,
pela preparacdo do planejamento. O caminho
seria oportunizar um planejamento para que 0s
professores possam desenvolver qualquer prética
diferente. Acredito que falta tempo, formacéo
adequada, salarios baixos, cansago. Tudo isso
impede que a gente pare pra repensar e planejar
as aulas.” (DB-C16).

Um novo olhar para a ES proposto por este estudo ndo pode deixar
de reconhecer as necessidades da educacédo bésica brasileira, e isso requer
identificar e valorizar os estudos ja realizados que mostram necessidades
fundamentais ainda ndo atendidas, tais como salarios dignos aos docentes,
tempo remunerado para planejamento e preparagdo de aulas,
disponibilidade de materiais didatico-pedagégicos, estrutura fisica escola,
reducdo da carga horaria em sala de aula, formagdo continuada dentre
outros tantos. Fatores estes que influem diretamente na motivacdo dos
professores em buscarem capacitacdo profissional em busca de novas
formas de desenvolver e aprimorar seu trabalho nas escolas, conforme
discuti no capitulo quatro.

6.3.5 Compreensdes e reflexdes didaticas: pratica escolar e a ES na
escola

Discussdes e reflexdes acerca da ES atualmente realizada na escola
suscitaram criticas a0 modelo comportamentalista vigente no contexto
escolar. Os cursistas levantaram inlmeras questBes que merecem
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destaque e analise, pois considero que compreensdes e reflexdes
consistentes podem, direta ou indiretamente, impactar de alguma forma
na préatica escolar destes docentes.

Como resultados destas discussdes, considero o fato dos cursistas
reconhecerem e questionarem algumas naturalizacOes pré-existentes na
ES, principalmente aquelas relacionadas ao simples repasse de
informagBes oriundos de conhecimentos cientificos, considerados
corretos e essenciais para a normatizacdo de condutas, habitos e
comportamentos saudaveis. Ao que tudo indica, os cursistas passaram a
mencionar a existéncia de outros conhecimentos e fatores que interferem
nas acdes dos individuos; fatores estes que vdo muito além da
compreensao e da aprendizagem dos conhecimentos cientificos na escola:

“(...) o conhecimento escolar ¢ um dos tipos de
conhecimento, sendo que cabe a cada um (a)
decidir qual é o melhor para si, sem a imposi¢éo
de nenhum. Nas questdes de sadde, outras questdes
da realidade do aluno, do contexto em que ele esta
inserido devem ser levadas em conta, por isso da
importancia do professor procurar a relacdo entre
conteldo e realidade, o que hoje vejo ser possivel
através do trabalho por temas.” (DB-C2).

“Pude perceber que, a Educagdo em Saude
continua fragmentada desconecta da realidade do
individuo, ligada a projetos e programas
temporarios voltados a resolver problemas
epidemiolégicos e de modismo, que sdo
introduzidas de paraquedas nas Escolas, deixando
muitas coisas indevidas ao cargo dos professores ”
(DB-C6).

Igualmente importante a triangulacdo de dados, considero
fundamental verificar a tomada de consciéncia dos cursistas acerca dos
problemas vinculados a forma normativa como a ES vem sendo
desenvolvida na escola, que, via de regra, ndo alcanga seus objetivos e
tampouco permite uma alfabetizacéo cientifica dos alunos:

“Até participar deste curso eu ndo havia percebido
conscientemente a forma como se d& a Educacgao
em Salde, com suas prescri¢des, visdes Unicas e
exclusivas sobre a doenca que estao longe de uma
aprendizagem significativa ou da alfabetizacéo
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cientifica e tecnolégica. Passei a perceber que
apesar das limitacBes e dificuldades é possivel
tratar de temas que envolvam Educagéo em Saulde
em quaisquer disciplinas.” (AF-C2)

“Anteriormente eu via a educa¢do em savde como
os livros didaticos propdem, com a questdo da
auséncia de doenca e da prevengdo, como trata-la
e como evitd-la, pensando em palestras sobre o
assunto. Hoje eu vejo essas falhas e que é
necessario que a gente mude a percepc¢do para
algo mais amplo, pensando nas discussdes que 0s
temas de salde podem proporcionar e quanto
conhecimento pode ser construido, ainda mais
interdisciplinar.” (AF-C8).

Conteldos curriculares relacionados a ES dogmatizados pela
perspectiva comportamentalista e preventiva, que impactam nos materiais
didaticos disponiveis (produzidos sob orientagdo do Ministério da
Educacédo, como livros didaticos) ou projetos de satde desenvolvidos na
escola (sob supervisdo do Ministério da Sadde, como o Programa Salde
na Escola - PSE), foram identificados e criticados pelos cursistas.
Inclusive, é possivel observar que alguns cursistas passaram a se desafiar
e a sentirem-se seguros em adaptar o conteldo para um novo objetivo
para a ES:

“(...) percebo que realmente se mantém alguns
vicios no ensino, por exemplo, no livro de Ciéncias
que a escola em que dou aulas pra EF2 [ensino
fundamental — série finais], sempre apresenta no
final de cada contelido um texto sobre as doencas
relacionadas e as formas de prevencao! E vejo que
o0s conteudos a serem estudados com os alunos
contém termos que nao sdo esclarecidos e as vezes,
por falta de aprofundamento do assunto, apresenta
apenas uma lista de regras de prevencao a serem
seguidas, 0 que realmente ndo é necessario para
esses alunos, as coisas ficam superficiais, sem
sentido, de dificil compreensdo! Por vezes, tenho
que reformular um capitulo do livro para que
possa fazer algum sentido e ter alguma relevancia
para eles” (DB-C5).
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“(...) acredito que apenas com uma abordagem
interdisciplinar é que conseguiremos integrar as
disciplinas em atividades de educagdo em salde,
desvinculando ela de questdes so relacionadas a
auséncia de doencas e questdes de corpo humano,
que é praticada apenas por biélogos. E necessario
esse transito entre outras disciplinas para a
construcdo de um conhecimento que auxilie na
tomada de decisdo dos alunos” (DB-C7).

Nos trechos acima, além da critica desenvolvida, é possivel
perceber o reconhecimento do principio da autonomia docente em sala
de aula e da importancia que passa a ser dada para a interdisciplinaridade
e para a tomada de decisdo nas questBes de saude.

“(...) fica claro em meu entendimento, que ainda se
transmite muita informacao sem total apropriacéo
do conhecimento. Ficou aqui 0 momento de maior
reflexdo pra mim, pois observo no cotidiano
escolar lacunas e distorc¢des sobre o que realmente
é incorporar a informacgao que esté disponivel ndo
s0 da escola, mas muito no meio telecomunicativo
e contextual de cada estudante e ver essa
informac&o ser transformada em argumentos e ser
meramente transmitida, sem um trabalho de
ensino.” (DB-C15).

Acredito que estas inquietacOes estdo diretamente relacionadas ao
ato de repensar os objetivos e as metodologias aplicadas ao
desenvolvimento da ES na escola, como discutido anteriormente. Neste
sentido, percebo alguns cursistas visualizaram de forma critica os
objetivos naturalizados a ES na escola. A partir desta construcao critica,
surge um novo olhar sobre a ES comumente desenvolvida na escola. Tal
fato pode ser observado pelos questionamentos e reflexdes dos trechos a
seguir:

“E pra mim ficou a grande discussdo: o professor
pode transformar o mundo???? Mudangas de
comportamentos através dos anos escolares...
sera???? Quanto avangamos desde os periodos da
Educacao Higiénica???” (DB-C1)
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“E interessante refletir o porqué de ndo termos
avancado muito no ensino de educagdo em salde
na escola? O que temos, na maioria das escolas
hoje é a ES como tema transversal trabalhado de
forma tradicional, baseado nos contelidos de
saude-doencas da disciplina de Ciéncias e
Biologia, com uma “inten¢do” de desenvolver um
trabalho interdisciplinar. Ainda temos muito que
refletir, discutir e construir um curriculo realmente
integrado e que trate deste tema com o
aprofundamento, objetivos e a criticidade
necessarios... estamos no caminho... as reflexdes
originadas neste curso sdo o primeiro passo” (DB-
C3).

“Quando discutimos o que era ensinar, parece que
me caiu uma ficha. Foi nesse momento que me dei
conta que meus discursos estdo voltados para a
informacdo em sadde, eu sé estou informando
coisas, quando penso no que estou fazendo na
escola, eu ndo estou discutindo, eu passo apenas
pela informacdo. E isso é algo que precisa mudar,
eu preciso mudar, ndo posso mais ficar so
informando receitas e regrinhas.” (DB-C16).

Repensar a atividade docente, buscar um olhar critico e refletir
sobre outros objetivos para se desenvolver a ES na escola sdo, de fato, um
dos primeiros passos desta caminhada em busca de uma perspectiva
pedagdgica para a ES. Além disso, o reconhecimento de que o trabalho
comumente desenvolvido assemelha-se aos trabalhos desenvolvidos no
passado, com fundamentos na educacao higiénica, deixou o0s cursistas, de
certa forma, incomodados. Por este motivo a discussdo acerca de novos
objetivos e metodologias para a ES pareceu-me provocar os cursistas de
forma positiva, fazendo-os discutirem o seu papel na pratica escolar.

“Consegui entender que a Educagdo em Salde
deva estimular o senso critico do aluno, superando
assim esse carater higienista que é visto na escola,
tendo o professor o papel de capacitacdo para a
reflexdo. E também mudangas comportamentais
sdo escolhas e ndo tem nada a ver com o
conhecimento do aluno” (DB-C4).
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“(...) posso enxergar melhor o caminho para
interdisciplinaridade na escola seria uma
mudanca lenta e gradativa de concepcdo de
curriculo, propostas curriculares e saberes
escolares, o mesmo vale para a educacdo em
saude, precisa de mudanca de concepgdo, a
formagao pode ajudar” (DB-CB8).

A necessidade de trazer a ES para reflexdo, para o debate na

formacgdo docente, envolvendo a interdisciplinaridade, através das IIR,
pareceu-me favorecer, de forma processual, a constru¢do de uma nova
perspectiva para a ES e a compreensdo do papel do professor nesta
atividade. Acredito que este processo tenha possibilitado ao menos um
inicio de ruptura de paradigmas nas concepc¢es da ES na escola. Por este
motivo, me parece que as reflexdes e construcdes geradas fizeram com
gue a nova perspectiva de ES, fundamentada em Mohr (2002),
apresentada somente na metade do curso, ja ndo fosse mais uma completa
novidade. Em meu diario de campo fiz a seguinte anotacéo:

“Durante a explanacao e em virtude das discussdes
geradas, pareceu-me que 0s cursistas ja ndo
consideravam a perspectiva pedagdgica para a ES
como uma novidade. Ressaltei as caracteristicas
da perspectiva, com destaque para a reflexdo e
construgdo de conhecimentos e a inexisténcia de
objetivos comportamentalistas, pautado pelas
teorias j& estudadas anteriormente. Tendo em vista
esta percepgao, acredito em duas hipoteses: (1) ao
longo do curso (durante os outros 5 encontros) e
como resultado das discussbes anteriormente
geradas, os cursistas ja haviam conseguido
estabelecer algumas compreensdes acerca dos
problemas da ES na escola e passaram a
compreender a ES como uma atividade escolar
vinculada aos processos de ensino-aprendizagem e
de construcéo de conhecimentos; ou (2) tendo em
vista o tempo limitado, e a ndo realizacdo de
grandes aprofundamentos tedricos e filoséficos da
proposta,  estabeleceram-se  obstaculos  a
compreensdo da perspectiva que impossibilitaram
maior interacdo, reflexdo e discussdes no grupo.
Considerando que o grupo com o qual viemos
trabalhando € um grupo seleto de pessoas que
estdo incomodadas com a ES e, considerando as
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produtivas discussoes ja realizadas e os Diarios de
Bordo dos cursistas [...], parece-me que a primeira
premissa é a verdadeira. No entanto, é preciso
avaliar e checar a segunda possibilidade
posteriormente (...)”. (DC — Encontro 6).

Ap0s a andlise de todos os dados deste estudo, considero que de
fato a primeira hipétese anotada em meu diario de campo explique de
forma mais adequada os registros analisados, pois é possivel perceber a
compreensao da perspectiva pedagogica para a ES em indmeros trechos,
€OMO 0s a segulir:

“(...) como é importante a gente compreender que
ndo temos que ficar s6 com o repasse de
informacgdes, que salde é tdo ampla e que depende
de inimeras coisas. E confortante saber que
existem outras formas de pensar as atividades na
escola, pensando em ensinar de verdade. Porque,
olha, como a gente fica frustrada quando a gente
quer que os alunos pensem como a gente e suas
acdes sejam em favor da salde, mas ai eles ndo
agem como a gente ensinou. A gente ficava
pensando que era um problema de como a gente
ensinou. Na verdade o problema é que eu tinha
objetivos que ndo davam, ndo era assim. Tem que
ser mais no sentido de fazer pensar mesmo, de
deixar eles chegarem as suas conclus@es sozinhos,
promover debates. 1sso que é o que a gente precisa
pensar e se preocupar, mas € dificil, a escola cobra
da gente.” (DB-C2).

“O curso, mas eu acho que a metodologias do
Fourez especialmente, deram essa coisa de ver um
novo jeito de ensinar a educacgéo em saude, que ela
ndo € essa coisa de mudar comportamento, é muito
mais que isso é pensar, € conhecer, é construgdo, é
elaborar coisas.” (AF-C13).

Também é fundamental o reconhecimento por alguns cursistas de
que as IIR tém uma importante contribuicdo para este processo, conforme
discutirei adiante.
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6.3.6 Compreensdes e reflexdes didaticas: saberes docentes

E possivel perceber que as discussdes e reflexdes geraram
motivagdes para o desenvolvimento de uma ES diferente daquela
geralmente adotada na escola. E possivel observar a vontade de fazer
diferente, quando o cursista considera que

“Os alunos merecem participar ativamente deste
processo de construcdo de conhecimento. A
Educacéo pode ser modificada com este tipo de
pratica. A Educacdo em Salde igualmente,
principalmente quando se considera que o tema
vem sendo abordado na forma expositiva, em via
praticamente Unica, ainda tendo o professor como
Unico detentor de saberes. Esta compreensdo
precisa ser superada e ela pode ser superada na
escola, podemos desenvolver a Educagdo em
Saude de outras maneiras, pautada pelo debate,
levando em conta as opiniGes e 0s conhecimentos
que os individuos ja possuem, mostrando também
o0 que a Ciéncia pode trazer para explicar e para
ajudar a compreender a salde, seus processos e
fendbmenos. Esta pratica é totalmente viavel a
escola, basta que planejemos e desenvolvamos um
trabalho mais aberto, dialogico e amplo.” (BC-

C2).

Algo bastante importante, de acordo com Park e Oliver (2008), é a
auto percepc¢do dos docentes de sua capacidade de desenvolver seu
trabalho com qualidade e seguranca. De acordo com estes autores, quando
0s docentes sentem-se capazes eles vdo em busca de novos
conhecimentos pedagdgicos e didaticos com vistas a integra-los aos
conhecimentos ja existentes, oriundos de sua formacdo e de suas
experiéncias com a pratica escolar. Pude observar este fato uma vez que
julguei que a propria procura pelo curso ministrado significava que
muitos cursistas estavam incomodados com a forma como a ES era
desenvolvida na escola e vieram em busca de conhecimentos que
pudessem auxilid-los a lidar com suas inquieta¢Bes. Assim, quando
apresentada uma nova abordagem para a ES, pautada por uma perspectiva
pedagogica, foi possivel observar a motivacdo surgida nos cursistas, que
demonstraram vontade de fazer diferente, vontade repensar a pratica
docente, apesar das dificuldades encontradas no contexto escolar. Além
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disso, pude perceber certo desprendimento dos cursistas do compromisso
outrora inculcado a pratica docente: o de modificar comportamentos em
nome de uma pretensa saude, conforme trechos a seguir:

“(...) é muito importante compreender que nosso
compromisso é com o conhecimento e ndo com o
comportamento, isso muda muita coisa, muda
inclusive a forma de planejar as aulas que
envolvem temas de salde. E realmente ndo somos
profissionais que atuam no comportamento e sim
profissionais do conhecimento, Nosso
compromisso é outro” (DB-C2).

“(...) assim, em se tratando do tema discutido,
comeco a brigar com meus proprios pensamentos,
desconstruindo a forma de pensar e abrindo os
horizontes para o novo. Legal que durante o
proprio curso possamos ja experimentar essa
forma de apresentar um assunto ou contetido aos
alunos, pois o curso esté sendo conduzido de uma
forma que nos faz pensar, refletir e chegar as
nossas proprias conclusdes, dentre as quais a de
que podemos desenvolver a educacao em sadde na
escola com estes principios [pensar, refletir,
construir]” (DB-C5).

Muitos cursistas compreenderam que aderiam a um compromisso
gue de fato ndo era seu, contudo e como ja era esperado, existem aqueles
gue ainda ndo conseguem superar 0S principios preventivos e
comportamentalistas naturalizados como pratica escolar, ou seja, ndo
conseguiram romper as barreiras impostas por sua formagdo e vivéncia
escolar:

“Teriamos que rever esta metodologia e pensar em
fazer de uma forma interdisciplinar levando cada
vez mais 0 aluno a pensar... principalmente na
parte de prevengdo da saude bucal” (DB-C1).

Outro ponto bastante importante, a autonomia docente, também
gerou reflexdes e novas compreensdes. Pareceu-me enorme a dificuldade
de alguns cursistas em considerarem-se profissionais autbnomos dentro
da escola, pois muitos sentiam-se submissos ao curriculo e a gestdo
escolar. Anotei em meu diério:
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“Existem cursistas que encontram-se presos as
gestdes escolares, C1, C12 (...) e C5 relatam que
precisam consultar as dire¢des das escolas (...).
Eis aqui o que considero um problema: os
professores, muitas vezes, ndo se dao conta da sua
autonomia como professores e ficam presos a
determinagées de outros.” (DC- Encontro 2).

No entanto, debates acerca desta autonomia, acrescidos do relato
de inumeras experiéncias de colegas de curso, permitiram que cursistas
visualizassem suas possibilidades e compreendessem sua liberdade em
sala de aula. Tal fato transparece nos trechos a seguir, especialmente na
fala do cursista 5:

“(...) o professor tem liberdade de conduzir sua
aula e de propor atividades diferentes ou extras”

(DB-C5).

“Observando os aspectos teoricos e pradticos eu
vejo que, muitas vezes, 14 na escola eu sou
interdisciplinar sozinha, pois ndo ha interesse pela
maioria dos professores em trabalhar nessa
perspectiva, entdo eu vou atras do conhecimento e
incentivo os alunos a buscarem outras &reas.
Acredito que ha falta de didlogo e compreenséo
por parte da maioria sobre como trabalhar a
interdisciplinaridade, também vejo a mesma coisa
no que se refere a educagdo em sauide.” (DB-C15).

“Quando se trata da {meng¢do a disciplina
escolar}, eu acredito que nem tudo é possivel de
ser trabalhado de forma interdisciplinar. Tem
coisas que sao da disciplina, conhecimentos bem
especificos que precisam de espago também. Entéo
a relagdo de interdisciplinaridade tem que existir,
mas 0s momentos sé da disciplina, seja ela qual
for, eu acho que também. ”(DB-C16).

Os dois Ultimos trechos mostram que os cursistas 15 e 16
reconhecem suas capacidades como docentes autbnomos e o cursista 15
assume a capacidade de desenvolver um trabalho interdisciplinar, mesmo
gue ndo haja didlogo e auxilio de suas colegas. O cursista 16, igualmente
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reconhece a capacidade do trabalho interdisciplinar, mas também assume
as especificidades de sua disciplina, conhecendo-a a ponto de argumentar
gue existem momentos que o rigor da disciplina deve ser seguido e
desenvolvido em momentos especificos, tal como defendem Fourez et al.
(1997). Estas compreensdes também permitem inferir, mesmo que de
forma indireta, a presenca de certa autonomia docente, pois em ambos 0s
casos 0s cursistas reconheceram seus dominios e sua capacidade de
trabalho em sala de aula. Acredito que estes cursistas revelam ter a
capacidade de questionar as formatacOes escolares, e a conduzir 0s
processos de ensino e aprendizagem de forma diferente, se assim o
desejarem.

Ressalto a importancia do desenvolvimento profissional dos
professores para o exercicio desta autonomia na escola: o professor ja
tem capacidade e expertise, porém ha necessidade de constante
aperfeicoamento (tal como em qualquer profissdo), como profissional da
educacdo. Isto é provido através da qualificacdo da formacéo. Uma
formag&o docente efetiva possibilita a aquisi¢do de novos conhecimentos
profissionais que incluem conhecimentos da disciplina, de abordagens
didaticas, de metodologias de ensino e da interdisciplinaridade. Fato que
também foi reconhecido por um cursista:

“Para avangar no ensino, aos professores é
necessario capacitacao, que participem de debates
e discussdes e retornem para suas escolas
motivados a fazer transformagdes, redesenhando
suas fronteiras que vao além dos muros e paredes
da sala de aula, mas sim de buscar melhorar seu
trabalho com os alunos seja este por meio das
Ilhotas Interdisciplinares de Racionalidade ou por
outras metodologias que levem os estudantes a
melhorar sua forma de pensar tanto
epistemologicamente quanto pedagogicamente.
Afinal ninguém alcanca autonomia, comunicagéo
e habilidade de alfabetizagdo cientifica se ndo ha
um incentivo que ajude a trilhar esse caminho,
valendo tanto para professores quanto para alunos
da educagdo bésica, que precisam fazer suas
proprias escolhas, refletindo e decidindo de
acordo com as problematicas que lhes sdo
apresentadas pelo cotidiano” (AF-C11).
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6.3.7 Novas compreensdes e reelaboracfes: Educacdo em Saude

A andlise dados coletados demonstra evolugdes, novas construgdes
e compreensdes. A ES, antes compreendida como atividades de repasse
de informacdes sobre doencas, regras a serem seguidas e métodos
preventivos, com objetivos comportamentalistas, passa a ser relacionada
a objetivos pedagdgicos, a um ensino contextualizado e interdisciplinar:

“Consigo visualizar os objetivos da educag¢do em
salde a partir do desenvolvimento das ilhotas,
metodologia que permite muito mais interesse e a
participacdo dos alunos, pois estes estardo
construindo sua prépria aprendizagem, com
objetivos e conteddos adequados a sua realidade e
de seu interesse e ndo meramente a mudancas de
habitos e atitudes” (AF-C3).

“A ES deve ser capaz de possibilitar e
instrumentalizar o individuo & uma reflexdo. Onde
a acdo do individuo é posterior a esta reflexdo e

néo constitui-se como foco de ag¢do do professor”
(DB-CT7).

“se trata de levar o aluno a refletir sobre sua
propria condicdlo e torna-lo agente de
conhecimento, para que ele possa entender sua
realidade e contexto.” (DB-C15).

Nos trechos acima é possivel perceber que a ES realizada na escola
passou a ser conceituada como um processo de ensino e aprendizagem
gue promove a construgcdo de conhecimentos, contextualizados a
realidade do aluno e com objetivos que favorecam o desenvolvimento da
autonomia, através da reflexdo e da criticidade, frente a tomada decisfes
necessarias a vida cotidiana. Nesta forma de compreender a ES fica
evidente, especialmente nos extratos dos cursistas 3 e 7 acima, que eles
compreenderam o conhecimento como principal campo de atuacdo do
professor e que agles, habitos e comportamentos sdo posteriores. Julgo
gue h4, desta forma, uma aproximacao destas visGes com o0s objetivos da
alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica defendidas neste estudo.

Especialmente no que se refere as novas compreensdes dos
cursistas acredito ser importante considerar os diferentes instrumentos de
coleta de dados e realizar a triangulacdo destes dados nas analises para
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as inferéncias que venho fazendo. Por exemplo: em seu questionario
inicial, o cursista definia a ES como responsavel por formar os individuos,
desenvolvendo “hdbitos e atitudes” através da “informagdo e divulgagdo
de conhecimentos da drea” da salde. E possivel perceber que ao longo
curso e apds o desenvolvimento da IIR 0 mesmo cursista, em seu diario
de bordo escreveu o seguinte:

“A Educagdo em Saude tem um importante papel
em abordagens socioambientais e que discutam
diversas questdes sociais, politicas, culturais e
histéricas de forma possibilitar a formagéo de um
cidad&o critico que se torne ciente de suas agdes e

tenha autonomia para fazer suas escolhas.” (DB-
C11).

O cursista passou a considerar como aspectos importantes a ES,
questbes sociais, ambientais, politicas, culturais e histdricas,
reconhecendo o aluno como um individuo capaz de ser formado como
cidadado capaz de tomar suas decisdes com autonomia. Da mesma forma,
em seu questionario inicial, o cursista 8 afirmava ser importante a ES
“transmitir conhecimentos (...) e ter como objetivo a conscientizacéo”.
Para tanto, C8 considerava necessario desenvolver conteudos
relacionados a “salde bucal, educacdo sexual, saneamento baésico,
drogas, doencas”, considerando que através da transmissdo destes
contetidos poderia “mudar a vida de pessoas”. No entanto, em seu diario
de bordo, o cursista afirma que a ES é

“(...) um processo de constru¢do de conhecimento
para cada um chegar as suas conclusdes e ndo é
essa coisa de passar o que tem que fazer e ndo pode
fazer é coisa do passado. Acho que foi uma coisa
gue eu nunca tinha pensado, nunca tive nada em
nenhuma formacéo e a gente ndo fala sobre isso
(..)” (DB-C8).

Neste caso, a compreensdo de ES pareceu-me modificar-se de um
simples processo de orientacdo e informagdo, para um processo muito
mais complexo que envolve conhecimentos, discussdes e autonomia para
gue os alunos possam chegar as suas proprias conclusdes. O cursista 14
ja possuia uma compreensao diferente sobre a ES, mencionando em seu
guestionario inicial aspectos psicolégicos € emocionais como
importantes. Além disso, este cursista destacou que compreendia a ES
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como “a construcao de um entendimento de salde”, que levava em conta
“as proprias condicBes de vida”, necessitando de ‘“‘posicionamentos
frente aos desafios da vida”. Percebo que sua compreensdo se ampliou
ainda mais, passando a considerar que,

“(...) a coisa mais importante é levar para a escola
0 resgate sobre a autonomia da nossa vida,
encerrando um ciclo de doutrinagdo sobre as
praticas corretas de higiene e de saude. A
importancia estd com o conhecimento e com as
reflexdes compromissadas sobre a salde e a
comunidade.” (AF-C14).

Acredito que com o auxilio destas compreensdes, 0s cursistas
possam integrar a ES ao papel da escola, que é o de formar pessoas
capazes de compreender o mundo em que vivem, refletir, discutir e
participar ativamente deste mundo.

Além disso, também observo que os cursistas reconheceram a
inexisténcia de reflexBes sobre o desenvolvimento da ES na escola, o
siléncio dos cursos de formacédo, o que influi diretamente nos objetivos
partilhados pelos docentes e nas atividades que sdo desenvolvidas na
escola:

“(..) as questoes teoricas que envolvem a
educagdo em saude sdo questdes que nunca parei
para pensar, questdes do comportamento e da
forma como nds professores objetivamos isso.
Repassamos regras e orientagdes com esse
objetivo. Isso me fez pensar, porque na area da
{mencao a nome de disciplina}, eu procuro discutir
questbes de salde, mas antes procurando repassar
informacdes que eu achava corretas, sem pensar
no contexto e na realidade dos meus alunos” (DB-

C8).

Este trecho, juntamente com artigos e livros lidos ao longo deste
estudo, permite-me compreender que a visdo dogmatica, normativa e
vinculada ao repasse de informagdes para obtengdo de comportamentos
saudaveis é consequéncia direta da auséncia de espacos para refletir a ES
na escola e que uma nova compreensao pode ser favorecida quando se
criam espagos para discutir e promover construgdo de saberes docentes.
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Para complementar as andlises até aqui realizadas apresento o
quadro 5, no qual comparo dados do questionario inicial aqueles da
avaliacdo final. No questionario inicial, quando solicitados a utilizar trés
palavras para designar a ES, a maioria dos cursistas mencionou palavras
relacionadas a prevengao, informacéo e mudancas de comportamento.
Ja na avaliacdo final, as palavras utilizadas foram aquelas relacionadas a

construcdo de conhecimentos,

reflexdo e a necessidade da

interdisciplinaridade para o desenvolvimento da ES na escola.

Quadro 5- Palavras na ordem empregada por cada cursista para designar a
Educacdo em Satde no questionério inicial e na avaliagao final.

(continua)
Cursista Questionario Inicial Avaliacéo Final
Prevencéo Conhecimento
C1 Promocgéo Experiéncias
Reabilitagéo Interdisciplinaridade
Prevencéo Autonomia
c2 Orientacéo Empoderamento
Autonomia Abordagens diversas
Qualidade de vida Aprendizagem
C3 Bem estar Reflexéo
Mudancas Interdisciplinaridade
Interdisciplinaridade
c4 Informagéo Conhecimento
Desmistificagdo
Informagao -
C5 Prevenggo Re_f I.e>-<ao
- Criticidade
Dialogo
Direito Direito
C6 Qualidade de vida Politicas Publicas
Sustentabilidade Transformagdo
~ Conhecimento
c7 Prevencdo de doengas Debates
Esclarecimentos Capacitagao
C8 Informagdes Conhecimento
Acdes
Prevengo InterdiS(.:ipIinaridade
C9 Promocio Integralidade
Sustentabilidade
Prevencgdo Planejamento
C10 Incentivo Metodologia
Alerta Autonomia
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Quadro 6- Palavras na ordem empregada por cada cursista para designar a
Educacdo em Salde no questionario inicial e na avaliagdo final.

(continuacao)

Cursista Questionario Inicial Avaliacéo Final

Higiene Autonomia

Cl1 Alimentacéo Comunicagao
Doencas Habilidade
Gravidez Horténsia de Holanda

C12 DST Interdisciplinaridade
Prevencdo Trabalho
Prevencdo Metodologia

C13 Conhecimento Pesquisa
Causa Anélise
Exemplo Autonomia

Cl4 Autoeducacdo Respeito
Alimentacéo Superagédo
Responsabilidade

C15 Necessidade Desafio
Qualidade de vida
Conhecimento Autonomia

C16 Prevencao Capacitagéo
Atitude Conhecimento
Conscientizacéo Emancipacéo humana

C17 Construcéo Qualidade de vida
Informagéo Construcéo

Fonte: elaborado pelo autor.

O cotejamento das informagdes acima, juntamente com os demais
dados analisados, me permite considerar que se estabeleceram relagdes
entre a teoria estudada, o desenvolvimento da IIR e a pratica escolar,
especialmente aquela relacionada a ES e a interdisciplinaridade, como
veremos adiante.

Assim, como venho argumentando que na escola a discussdo e a
reflexdo sobre a salde estdo inviabilizadas pelo modelo normativo
comumente adotado, a formag&o inicial e continuada ndo proporcionam
qualquer tipo de reflexdo sobre a ES aos docentes. Desta forma, a ES é
uma atividade para a qual os professores ndo tiveram oportunidade de
formag&o, ndo possuem conhecimentos profissionais para desenvolvé-la,
e muitas vezes acabam apenas seguindo orientacdes de outras instituicdes
(via de regra vinculadas a saude publica). Pires e Cassiani (2009) afirmam
gue situacdes semelhantes podem reforcar o que as autoras denominam
de “crencas educacionais”. E importante indicar que nem todos os
professores conseguiram visualizar a ES de outra forma para além de suas
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crengas e convicgBes iniciais sobre a ES. Isto também pode ser
compreendido a partir do Referente Compreensdo-Reflexdo-Decisdo,
pois os professores, apesar de construirem conhecimentos sobre ES na
escola, permanecem atrelados a contextos em que outros fatores
vinculados a uma ES normativa predominam, refor¢ando antigas crencgas
educacionais e influenciando sua forma de compreender a ES na escola.
Pires e Cassiani (2009) argumentam ainda que, para que avancos
ocorram, €& necessario que se esteja aberto aos conflitos com
conhecimentos profissionais ja estabilizados em uma carreira. Esta
postura nem sempre é facil ou de imediata manifestacéao.

Com base nestas reflexdes de Pires e Cassiani (2009) sobre
desenvolvimento profissional durante a formacdo académico-profissional
docente e as crencas educacionais, observo que, mesmo eu, com alguma
experiéncia docente, de pesquisa, e familiaridade com os referenciais
tedricos utilizados nesta investigacdo (que sdo contrarias a
obrigatoriedade de mudancas desejadas por outrem), apresentei conflitos
provenientes da pratica, os quais resultaram em questionamentos de
crencgas educacionais e em um forte desejo de mudanga no processo de
ensino-aprendizagem nas aulas do curso. Ou seja, muitas vezes, eu como
professor formador, também gostaria que os professores mudassem de
postura. No entanto, é preciso compreender que, muitas vezes a mudanca
ndo ocorre, e que mesmo apds processos formativos, pode haver
manutencao de uma visao normativa da ES, conforme trecho a seguir:

“A Educag¢do em Saude ¢ para que as pessoas

possam reconhecer a satide como um Bem Comum,
condicdo primordial para desenvolvimento da
autonomia humana. Assim, conhecimentos
adquiridos de forma correta podem mudar
realidades, mantendo a salde das pessoas,
comendo comidas mais sauddveis” (AF-C6).

No entanto, é inegavel a gratificacdo em reconhecer que a
formagdo docente pode romper com alguns paradigmas dominantes e
favorecer a construcdo de conhecimento profissionais e de uma nova
compreensdo sobre a ES na escola, como um processo complexo e
interdisciplinar, fato observado em grande parte dos dados analisados.
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6.3.8 Novas compreensges e reelaboracdes: interdisciplinaridade

Nos dados coletados pude verificar mudancas nas compreensdes
sobre o conceito e a pratica da interdisciplinaridade na escola. Grande
parte dos cursistas passaram a descrever que a interdisciplinaridade
ocorre quando sdo trazidos conhecimentos das diversas disciplinas para
conhecer e compreender um problema, uma situacdo ou um fenémeno
contextualizado, muitas vezes complexo e de interesse para o aluno. Um
primeiro fator que me pareceu contribuir para estas mudancas, foram as
apresentaces, discussoes e reflexdes realizadas no curso sobre as varias
terminologias empregadas para interdisciplinaridade. Um segundo fator
foi o desenvolvimento da IR, que permitiu a vivéncia pratica e formativa
da interdisciplinaridade.

E possivel observar que a interdisciplinaridade pode ser
compreendida como uma construcdo de conhecimentos em torno de algo
que se quer compreender e que as disciplinas escolares precisam
colaborar para tal compreensdo, de forma integrada:

“A abordagem interdisciplinar me parece uma
construcao que lanca méo de diversos saberes que
se ajudam e intercomunicam, partindo da
realidade do aluno e do que ele quer saber. A partir
dela é possivel desenvolver um pensamento
reflexivo e critico, devem surgir situacfes que se
apresentem em sala de aulas, na escola, no
entorno, na cidade, etc. E como tem assunto!”
(DB-C14).

“A interdisciplinaridade é complexa, inclusive a
compreensdo de seu conceito. Muitas vezes na
escola estamos desenvolvendo a
pluridisciplinaridade ou a multidisciplinaridade,
pensando que estamos fazendo um trabalho
interdisciplinar. Este na realidade é representado
pela compreensdo de algo, cujas disciplinas vém
para auxiliar nesta compreensdo, as disciplinas
auxiliam a compreender os temas, a compreender
o mundo, de forma integrada e ndo fragmentada
como ocorre na escola.”. (AF-C3).

No entanto, os avancos podem ser verificados tanto nos dados
obtidos com os cursistas que j& possuiam compreensfes ampliadas sobre
0 tema, quanto para aqueles que ainda nao as possuiam. Como exemplo,
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cito o cursista 4 que em seu questionario inicial afirmou que a
interdisciplinaridade é “a discusséo de um tema X” em todas as
disciplinas, necessitando a participacdo de todos os professores”.
Posteriormente, em seu diario de bordo o mesmo cursista demonstrou
compreender a interdisciplinaridade de outra forma, na qual as disciplinas
sdo trazidas para auxiliar a compreensao de algo:

“(...) Sempre vemos muita dificuldade, por parte
dos estudantes, em compreender uma unidade nas
disciplinas. Com as ilhotas o conhecimento é
construido utilizando do contetdo disciplinar (...),
mas voltado para um modelo mais simples e
dindmico, interessante para o aluno, onde as
disciplinas vao trazendo elementos para construir
esse entendimento.” (DB-C4).

Além disso, a abordagem das funcdes da interdisciplinaridade
(conforme discussdes do capitulo 3) também permitiu que alguns
cursistas visualizassem a possibilidade de seu desenvolvimento na escola,
mesmo sem a colaboracdo de seus parares:

“E ESSENCIAL para entender o mundo e nem
sempre ha a necessidade de ser praticada por mais
de um profissional educador (...). Um Unico
professor pode ser interdisciplinar, buscando
novos métodos de ensino e estimulando
associac0es de disciplinas, por parte do estudante.
Isso é sensacional!!!” (DB-C4).

Neste sentido, alguns cursistas afirmaram passar a entender que a
interdisciplinaridade pode ser conduzida por Unico professor. Isto se da
na medida em que o0s cursistas percebem que para compreender um
fendmeno complexo, sdo necessdrios conhecimentos oriundos de
diferentes disciplinas e que o professor pode atuar como mediador no
processo de busca e pesquisa em fontes diversificadas, confiaveis e
pertencentes a diferentes areas do conhecimento. Neste sentido, a
interdisciplinaridade pode ser compreendida como uma postura do
docente:

“Durante a constru¢do da IIR cheguei a algumas
consideracfes. Quando o professor se dispbe a
discutir algum assunto pertinente com os alunos,
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ndo é porque ele tem o conhecimento sobre o
assunto, pelo contrario, pode ser que saiba tanto
quanto os alunos; acontece que o professor tem a
capacitacdo de buscar informagdes confiaveis
sobre 0 assunto proposto, como um profissional
capacitado, ou um material confidvel, de origem
cientifica; ao final da pesquisa, podera organizar
o material da forma mais produtiva para a
discussao com os alunos, e se essa pesquisa contar
com profissionais de diferentes dreas, melhor!”

(DB-C5).

Desta forma, a relacdo de um trabalho interdisciplinar com as

disciplinas escolares passa a ser integrado com a constru¢cdo de um
conhecimento para a compreensdo do mundo, de algo que se quer
entender ou solucionar e que esta relacionado com a realidade e com o
contexto em que o individuo esta inserido:

“(...) a vida nao é fragmentada em disciplinas.
Tudo faz parte do todo e sofre influéncias dos
sujeitos envolvidos, portanto os sujeitos devem ser
capazes de desenvolver o olhar do todo” (AF-C2).

“Pude entender que a interdisciplinaridade nao
significa se desfazer das disciplinas e sim as tem
como suporte para ampliar o conhecimento, por
isso ainda acho que trabalhar com projetos
contextualizados ao ambiente que os alunos estéo
inseridos é a melhor maneira de se abordar e
desenvolver o lado critico e transformador de cada
individuo, seja no assunto que for, em educagdo em
salde ou educagdo ambiental, ou outros.” (DB-
C15).

O material analisado permite afirmar que os cursistas ndo anulam

as disciplinas, ndo as tornam vilds dos processos de ensino e
aprendizagem como ja se fez no passado. Pelo contrario, ressaltam sua
importancia e seu papel na compreensdo de um mundo que ndo pode ser
fragmentado por areas do conhecimento, conforme discuti no capitulo
quatro deste estudo. Neste sentido as disciplinas assumem o papel de
federar conhecimentos, enquanto que o professor se torna o mediador

deste processo.



225

No material analisado, também encontrei inimeros indicios de que
a ES passou a ser compreendida como uma atividade essencialmente
interdisciplinar e pautada pelos objetivos da ACT.

“(..) nos podemos nos tornar equipes
interdisciplinares e a nossa capacidade de visao
para trabalhar a temética da Educacdo em Salde
se ampliou mediante as discussdes e debates entre
as equipes, as areas e também os textos de diversos
autores estudados.” (AF-C11).

Considero que tal compreensdo € fruto da vivéncia
interdisciplinar dos cursistas ao desenvolverem uma IR com temaéticas
relacionadas a salde e que foram abordadas por conhecimentos
oriundos de disciplinas escolares e outras areas como, por exemplo,
ética/filosofia, economia, politica, direito, dentre outras, que ndo fazem
parte do curriculo escolar. Este desenvolvimento pratico de uma IIR
durante a formacdo docente parece ter sido fundamental para o
entendimento das relagdes entre ES e interdisciplinaridade. Além disso,
parece ter favorecido a discussdo, o didlogo e a necessidade de
relacionamento interpessoal:

“(...) em nosso trabalho em grupo aprendemos
muito e ndo soO sobre o transgénico sabe, foi sobre
as relagdes entre as pessoas, dialogo, negociacao,
e outras disciplinas. Nos estudamos muito sobre
biologia, quimica, geografia e até economia.”
(DB-C8).

“Percebeu-se que o trabalho é mais complexo do
que aparenta, no entanto é uma excelente
ferramenta para aplicar a interdisciplinaridade e
parece atender 0s objetivos que vimos
reconstruindo para a ES.” (DB-C2).

Apesar da construgdo tedrica complexa e da necessidade de
entendimento de suas etapas, 0 processo de compreensdo €
desenvolvimento de uma IIR parece ter potencial positivo para a
formacdo docente e para o0 desenvolvimento de conhecimento
profissionais para a préatica escolar:
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“(..) a interdisciplinaridade visa construir um
saber novo para o aluno, a partir de outros
conhecimentos que vao vir de varias disciplinas.
Assim, faz sentido a construgdo de um saber que
segue um movimento COMPLEXO-
SIMPLIFICADO-COMPLEXO. (..) acho que
ilhota de racionalidade de Fourez traz inimeros
elementos no processo que permite esse movimento
ao compreender alguma coisa e produzir algo
sobre essa compreensdo” (DB-CB).

“Essa metodologia [1IR] faz a gente construir uma
representacdo de mundo no momento em que ao se
aprofundar nos conhecimentos que estdo sendo
estudados na ilhota e que a gente busca em um
monte de areas diferentes, podemos constatar que
0s assuntos estao todos interligados, as disciplinas
estdo interligadas, cada uma com suas
contribuicbes pra gente entender o problema,
sendo que no final todas estéo indo em direcdo ao
mesmo problema em questdo, para ajudar nessa
leitura de mundo.” (DB-C8).

“Eu acho que com as ilhotas e com a abertura das
caixas pretas eu consegui entender melhor o que é
a interdisciplinaridade, fazer a ilhota me fez ver
gue é uma coisa que integra conhecimentos, que a
gente vai buscar em diferentes &reas, vai
repensando a situagdo e vendo com as coisas estao
relacionadas e como tem coisa interligada e a
gente precisa das outras areas. Quanto mais areas
a gente tiver junto, mais da situacdo a gente
consegue entender, mais conhecimento sobre
aquilo a gente tem, por isso é a ilha. Ela pode ir se
ampliando de uma ilha pequena pra uma maior
conforme a gente vai conhecendo mais e abrindo
mais caixas.” (DB-C10).

E claro que ha de ter consciéncia (conforme trecho a seguir) de que

0 dominio da metodologia é fundamental para as adequagdes necessarias,
destacadas no item ‘planejamento e adequagdo’ (pagina 202 deste

capitulo).
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“Pessoalmente, apesar de ser a primeira vez que
se tem contato com as IIR, entendo que existe uma
potencialidade muito consideravel e que o0s
trabalhos inter e transdisciplinares podem ser
desenvolvidos adequadamente. Apds compreender
melhor o procedimento de construcéo das ilhotas,
pretendo tentar construi-la para o tema Diabetes
[...].” (DB-C2).

Destaco também a mudancga nos termos utilizados para designar
interdisciplinaridade. Ao comparar as palavras utilizadas para representa-
la (quadro 6), observo que, no questionario inicial, termos como
“colaboracdo, conexao entre contetidos e interagdo entre diferentes areas”
foram as que mais apareceram. Tal fato ocorreu em virtude das
concepcdes iniciais sobre interdisciplinaridade, que a vinculavam a
projetos desenvolvidos, obrigatoriamente, com a colaboragdo de docentes
de outras disciplinas. Enquanto que na avaliacdo final, interacéo e
integracdo entre disciplinas escolares e contextualizagdo foram as
palavras associadas a interdisciplinaridade. Isto parece sinalizar para
reelaboragcOes realizadas pelos cursistas em suas compreensdes, que
passaram a conceber a interdisciplinaridade como a congregagdo de
disciplinas para a compreensao de um tema.

Quadro 6 - Palavras na ordem empregada por cada cursista para designar
Interdisciplinaridade no questionario inicial e na avaliag&o final.

(continua)
Cursista Questionario Inicial Avaliacdo Final
Integracéo
C1 Interagdo Autonomia
Versatilidade
Rede Construgédo
c2 Colaboracéo Significado
Conhecimento Contextualizacdo
Projetos Conhecimento
C3 Parcerias Coletivo
Envolvimento Integracéo
Unido
C4 Conex&o de conteidos Debate
Aprendizado
cs Envolvimento Interacéo
Diferentes areas Disciplinas
x Esperanca
Integracdo dos saberes ~
C6 - Construgéo
Ser humano integral Coletivo
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Quadro 6 - Palavras na ordem empregada por cada cursista para designar

Interdisciplinaridade no questionério inicial e na avaliagdo final.

(continuacao)

Eficacia no ensino

Cursista Questionario Inicial Avaliacdo Final
c7 Integragdo docente Projetos
Articulago Objetivo
Integragdo Projetos
c8 Dialogo Planejamento
Planejamento Mudanca
Compartilhar Interacdo
C9 Aprendizados Inter-relagdo
Conjunto Desconstrucéo
Renovacéo llhota
C10 Mudanca Conhecimento
Projeto Pesquisa
Coletivo Interagdo
C11 Contextualizagio Integracédo
Complexidade Contextualizacdo
. Interacdo
Cooperagdo
Disponibilidade Compreenséao
C13 Interesse Aprendizagem
Diversidade Pesquisa
Vida Realidade
Cl4 Complexidade Complexidade
Realidade Transparéncia
Planejamento Dlélogo_
C15 Ideias Oportunidade
Integragdo
Estudo Comprometimento
C16 Pesquisa Conhecimento
Objetivo Parceiras
Integragdo Interacdo
C17 Saber critico-reflexivo Projetos integrados

Conhecimentos

Fonte: elaborado pelo autor.

Outro problema da formacdo docente é que ela raramente
proporciona o desenvolvimento de conhecimentos profissionais acerca da
interdisciplinaridade.

“A ilhota mostrou que quando queremos entender,
apenas a {menc&o a componente curricular} nao é
suficiente. A gente precisa de outras disciplinas,
até de Economia, que nem existe na escola. S6
assim é possivel fazer um trabalho interdisciplinar,
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com auxilio das disciplinas. A ilhota mostrou um
caminho dentre muitas possibilidades.” (DB-C8).

E comum nos relatos dos cursistas a mencéo de que ndo sabiam
como defini-la, ou que nunca tiveram contato com o desenvolvimento
pratica de alguma atividade interdisciplinar e que em suas formacdes
iniciais ou continuadas raramente fala-se sobre o tema. Desta forma, este
estudo serve também como forma de chamar a aten¢do para a necessidade
de formacéo sobre o tema, pois ndo é possivel cobrar dos professores uma
postura que ndo Ihes foi proporcionada na formacgao.

6.3.9 Novas compreensdes e reelaboracdes: Educagdo em Saude e a
pratica docente

Percebo que o processo formativo no qual os cursistas participaram
gue envolvia a tematica da ES, a interdisciplinaridade, a integracéo entre
teorias e pratica proporcionada pela vivéncia da IIR, resultou em
reflexdes importantes sobre a pratica docente:

“Mas afinal, qual o papel das disciplinas nas
escolas? O que é necessario para alcangar os
objetivos da ES? Ser4 que s6 a Biologia (ou
quimica, matematica, fisica, ...) consegue alcancgar
esse ideal de conhecimento que é esperado? (DB-
C4).

“(..) ver a Educacdo em Salde de um jeito
diferente e fazer tentativas diferentes na escola,
parar e pensar sobre as coisas que eu estou
fazendo, pensar quais 0s meus objetivos. Eu vejo
gue os objetivos s@o muito importantes. Eu quero
que todos passem no Vestibular, mas meu objetivo
também € que eles tenham conhecimento para
viver a vida, porque nem todo mundo vai fazer
vestibular.” (DB-C8)

“O que a gente precisa tomar consciéncia e
praticar, é que nem sempre o que nds achamos que
é certo para nos, é certo para os alunos, e o que é
errado para nés, nem sempre é errado pra eles. A
gente precisa discutir isso! Isso ndo é dificil, é
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questdo de formacdo e de levar em conta o
contexto dos alunos.” (DB-C16).

E possivel perceber nos trechos acima que os cursistas passaram a
refletir sobre questdes importantes como o papel das disciplinas e do
professor na ES realizada na escola, os objetivos desta atividade no
contexto escolar e sobre o formato e metodologias utilizadas. Entendo que
questionar-se e incomodar-se com o que parece posto desde sempre ao
sistema escolar € um primeiro passo para a busca de novos
conhecimentos e reflexdes sobre a préatica docente. Julgo que este
movimento pode ser um inicio da ruptura de paradigmas, considerando
gue esta ruptura ndo constitui-se em uma mudanga radical na pratica
doente e sim uma primeira reflexao, do reconhecimento de que a ES é um
processo de construcdo de conhecimento e que para seu desenvolvimento
na escola requer uma anélise de possibilidades e limitagdes.

Outros avangos também foram observados. Destaco a mengdo ao
respeito pelos diferentes modos de pensar e agir, tdo importantes para
a ES e evidenciado no processo de construcdo das IIR. Os cursistas
afirmaram que deve ser considerado normal e esperado que os alunos
pensem de modos diferentes, que conhecam e entendam o mundo de
distintas formas, levando em conta seu contexto e sua realidade:

“(...) tivemos que negociar entre nos para
passarmos para o blog uma visdo imparcial sobre
0 uso ou ndo do alimento transgénico na nossa
alimentacdo, visto que o grupo ndo possuia
consenso. Também n&o queriamos dizer para o

leitor do blog o que ele “deve ou ndo deve” fazer.”
(DB-C1).

Ressalto que uma visdo imparcial ndo é o que se espera de um
profissional da educacdo, mas sim o respeito durante os debates, que leve
em conta, discuta e ndo menospreze modos de pensar diferentes do seu.
Esta ideia, especialmente no campo da ES, esta longe de ser banal ou
o6bvia, conforme argumentei nos capitulos dois e trés.

Além disso, os cursistas demonstraram terem compreendido que
comportamentos, atitudes ou agBes ndo sdo consequéncias diretas e
obrigatérias do conhecimento construido na escola durante o
desenvolvimento da ES; pelo contrario, dependem de inlmeros outros
fatores. Como decorréncia destas reflexdes, os cursistas demonstram certa
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compreensdo sobre os limites éticos evolvidos na prética da ES,
especialmente quando esta se alicerga na transmissdo de regras pré-
determinadas e no ensino do que supostamente é correto ou errado em
salde. Como pode ser observado nos trechos a seguir, outros aspectos
passaram a ser levados em conta:

“Acho que é importante a gente comegar a levar
em conta na escola que v&o existir varias visdes na
forma de compreender o que é dito como certo e
errado, o problema é que nem sempre o0 certo é
certo e o errado é o errado. O professor precisa se
dar conta que o conteldo relacionado a salde
precisa ser trabalhado de forma diferente,
buscando a autonomia, e achei interessante como
a ilhota e a busca pelas caixas pretas ajuda nesse
processo.” (DB-C10).

“(...) pode-se observar que sempre ha uma
perspectiva diferenciada de analise possivel e que
a nossa verdade serve para a nossa realidade, mas
gue ndo é absoluta e pode ser acrescida de
experiéncias vivéncias e andlises de outros
colegas, com vistas ao desenvolvimento de
competéncias, potencialidades e habilidades que
formam um novo conhecimento/compreensdo
construida.” (DB-C2).

Desta forma, considero que os cursistas compreenderam a
importancia da construgdo de conhecimentos, a reflexdo e o didlogo em
sala de aula,

“(...)sem imposi¢des, nem por parte do professor,
nem por parte dos alunos, essa é a ligdo que fica”
(DB-C1).

As observacdes dos cursistas significam que ao professor cabe o
papel de promover espagos de discussao, mediar 0s processos de ensino
e aprendizagem, posicionar-se sobre questdes que julgar necessarias,
contudo, sem realizar imposic¢des de regras e opinides.

Acredito que as discussdes e o desenvolvimento dos aspectos
epistemoldgicos da ES, ACT e do proprio ensino, aliados aos aspectos
tedricos da interdisciplinaridade e metodolégicos da IIR proporcionaram
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tais reflexdes acerca da teoria e pratica da ES. Portanto, considero que
esta integracdo favoreceu a construgdo de novos saberes profissionais aos
docentes. Exemplifico esta afirmacdo com o excerto do cursista 2 que
mostra ampla compreensdo das potencialidades do desenvolvimento da
ES a partir de IIR na escola:

“Acredito ser possivel desenvolver ilhotas com
praticamente todos os temas em todas as
disciplinas. Por exemplo, sou da {mengdo a
componente curricular escolar} e entendo ser
viavel IIR sobre diabetes. Faz parte da realidade
dos alunos, é algo que necessita de maiores
conhecimentos, pois 0 senso comum compreende
como uma relagéo Unica e exclusiva com doces, 0
gue ndo é verdade e torna-se um mito. Creio que
uma IR com este tema requisitaria conhecimentos
de diversas &reas, incluindo Historia, Filosofia,
Educacdo Fisica, Matematica, Biologia, etc. A
amplitude seria conduzida de acordo com o
interesse dos alunos também e isso é muito
importante, levar em conta o que o aluno quer
saber e aprender” (AF-C2).

O desenvolvimento profissional docente a que me refiro esta
diretamente associado a formacédo de professores com conhecimentos e
habilidades que permitam o desenvolvimento da ES a partir de objetivos
e estratégias que favorecam a construcdo de conhecimentos durante os
processos de ensino e aprendizagem e ndo a aquisicdo de comportamentos
normatizados. Desta forma, o compromisso docente é com a construcdo
de conhecimentos para a formacéao de individuos autbnomos, capazes de
compreender 0 mundo em que vivem, assim que como afirma o excerto
do cursista 4:

“Ao desenvolver o ensino interdisciplinar, como
com as ilhotas, em um contexto escolar os
estudantes s6 tém a ganhar com isso. Eles véo ser
levados a organizar suas ideias e esquematiza-las,
desenvolver questionamentos a partir de seus
objetivos de aprendizagem e terdo que realizar
pesquisas com diversos olhares o tema em questao.
E com tudo isso, penso que estes estudantes
construirdo de forma casual um conhecimento
sOlido que os fara refletir e questionar o mundo a
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sua volta, 0 que é muito importante para uma
educacdo em salde pautada pela reflexdo e pela
construgdo de conhecimentos” (DB-C4).

De acordo com os dados coletados, é possivel perceber que o
processo de formacdo também possibilitou o desenvolvimento de
conhecimento profissionais relacionados a apropriacdo de saberes e
possibilidades de gerenciamento de situacdes de ensino e
aprendizagem, que incluem o estabelecimento de objetivos e estratégias
didaticas para alcangé-los; contextualizaco com a realidade e interesse
dos alunos e integracdo de outras disciplinas através da
interdisciplinaridade, conhecimentos fundamentais aos docentes,
conforme Astolfi e Develay (2012). Acredito que a abordagem das IIR e
seus principios epistemoldgicos, relacionados a construgdo de
conhecimentos, sdo os maiores favorecedores deste processo formativo e
das novas compreensdes observadas nas falas dos cursistas:

“Precisamos comegar a dar lugar para o diferente,
para propostas diferentes como as llhotas de
Racionalidade, a educacdo de forma geral e a
educacgdo em saude precisam de um novo olhar no
contexto escolar e somos nos que podemos fazé-lo.
E preciso que estudemos mais e que nds possamos
dar lugar a relagdes mais dialéticas quando
tratamos de assuntos relacionados a saude, além
de buscar a interdisciplinaridade. A teoria precisa
dialogar com a experiéncia e precisam caminhar
juntas, com reformulagfes se necessario. Eu por
exemplo, preciso reformular a teoria das llhotas
para implantar no contexto da minha escola, no
meu tempo-espaco e de forma que dialogue com as
teorias que ja utilizo e com o conhecimento
sistematizado da matemdtica.” (DB-C11).

“Penso que um enfoque epistemolégico no ensino
seja necessario, 0 incentivo a busca e a pesquisa
naescola, partindo da integra¢éo professor, aluno,
conteuidos e interdisciplinaridade (...)”. (AF-C11)

“(...) a metodologia interdisciplinar, que todos
podemos fazer, mostrou que para nés professores
desenvolvermos atividades com os alunos néo
devemos nos basear em receitas prontas, mas que
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é possivel buscar outras abordagens e interagir
com outras disciplinas. A ilhota favorece este
desenvolvimento, principalmente quando
avaliamos seus objetivos ” (DB-C11).

Os conhecimentos profissionais construidos permitiram uma nova
compreensdo, em que aumentou o compromisso do docente com o
conhecimento. E possivel verificar que houve também reflexdes sobre a
pratica, favorecimento da autonomia para tomada de decisdes, e rupturas
com modelos tradicionais de ES.

Além disso, reflexdes sobre os limites éticos ocorreram, tema cujo
debate é favorecido pela prépria lIR. Debateu-se o reconhecimento de que
as imposicdes de regras, opinides, normas, condutas, posicionamentos
politicos/tedricos, comportamentos, crencas, dentre outros, ndo podem
ser condutas de professores e ndo podem estar atrelados aos objetivos de
ensino.

“Penso que temos que nos policiar, porque muitas
vezes ja estamos repassando informagdes do que é
certo e errado, para evitar isso precisamos pensar
no que fazer, preparar as aulas, sendo
permanecemos no ensino de regras que criamos
para nossas vidas. ” (DB-C9).

Também foram identificados limites para o desenvolvimento de
uma nova abordagem para a ES a ser realizada na escola. Destaco
novamente a men¢do da inexisténcia de formagdo que discuta e reflita
sobre a ES, metodologias de ensino, interdisciplinaridade, dentre outros
importantes temas para o exercicio da profissdo docente. Nao havendo
discusséo sobre estes temas, seja na formacéo inicial ou na continuada,
ndo h& como incentivar a construcao deste tipo de saber docente.

“(..) para o desenvolvimento de uma nova
abordagem, que fuja dos principios tradicionais e
comumente desenvolvidos em nossa realidade
escolar, é necessaria muita formagéo e motivagao
para que os professores se sintam mais preparados
e seguros no desenvolvimento deste tipo de
abordagem” (AF-C3).

Como discuti no capitulo trés, sdo raras as oportunidades de
formacao e debates que produzam reflexdes e conhecimentos docentes
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a partir da pesquisa académica. Assim, considero que tais oportunidades
sdo fundamentais para que os professores possam questionar os modelos
de prética docente ja padronizados.

“Antes do curso eu ndo entendia o qudo antigas e
mecanicas eram as praticas de Educagdo em
Salde nas escolas. Eu nunca tinha para refletir
sobre as praticas de higiene pessoal e 0s manuais
de “como ser uma pessoa sauddvel”. Ndo vemos
isso no curso de licenciatura, ndo questionamos
este modelo padrao ja estabelecido” (DB-C4).

6.4 ALGUMAS CONSIDERACOES

As analises acima me permitem entender que, durante o curso
Projetos Interdisciplinares e Educacdo em Salde na Escola, houve
importantes reflexes e novas compreensfes entre 0S cursistas
participantes.

Considero visivel que as reflexbes proporcionaram 0
desenvolvimento de conhecimentos sobre e para o0 ensino e
aprendizagem, através de discussbes acerca dos objetivos
primordialmente vinculados a construcdo de conhecimentos, articulados
com a interdisciplinaridade e sobre o papel do professor associado ao de
um profissional que atua na mediacdo dos processos de ensino e
aprendizagem.

Ao analisar o planejamento e as adequagdes necessarias ao ensino,
foi possivel perceber reflexdes que visavam integrar metodologias e
estratégias didaticas as discussdes em torno dos objetivos de ensino e dos
objetivos da ES. A necessidade de planejamento foi relacionada a
possibilidade e potencialidade de contextualizagdo dos contetidos. Além
disso, foram apontadas as necessidades de estrutura escolar, apoio
pedagogico e formacgdo docente para que novas compreensdes possam ser
construidas no campo da ES e do EC, e praticadas no contexto escolar.
Tais fatores parecem estar associados ao desenvolvimento de
conhecimentos didatico-pedagogicos da ES.

O reconhecimento e a tomada de consciéncia dos problemas
relacionados a ES na escola promoveram um debate sobre os objetivos,
metodologias e abordagens de ES comumente adotadas. Este debate
incitou o ato de repensar esta atividade no contexto escolar, possibilitando
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visualizar a ES de outras formas, para além do modelo normativo.
Acredito que reflexfes acerca da pratica da ES na escola, com novas
perspectivas, como a pedagdgica, e outras abordagens também
consideradas reflexivas e contemporaneas, podem desenvolver
conhecimentos sobre e para a ES na escola que libertem os professores
no sentido de promover a autonomia docente e motivagdo para repensar
a sua pratica escolar.

Conhecimentos sobre e para a interdisciplinaridade e sua
relacdo com a ES sdo componentes integrantes desta vivéncia e de uma
nova compreensdo. Observo que a interdisciplinaridade passou a ser
compreendida como uma postura docente que visa federar conhecimentos
das &reas disciplinares para a construcdo de modelos de compreensdo
sobre 0 mundo, o que inclui a satde individual e coletiva. Neste sentido,
a ES passou a ser compreendida como uma atividade essencialmente
interdisciplinar. Neste processo, a fun¢do mediadora do professor parece
ser reforcada e as contribuicOes das areas disciplinares valorizadas.

Julgo importante destacar que a formacdo desenvolvida no curso
teve seu apice e baseou-se, inclusive em termos de carga horaria, na
oficina de constru¢cdo de uma IIR. Contudo, creio que muitos dos
conhecimentos dos cursistas presentes nos excertos mencionados neste
capitulo e no préximo devem-se ao desenvolvimento de conceitos e
teorias, desenvolvidos na parte inicial da formacgdo. Tal como
argumentam Pimenta (2002) e Silvério (2014), a construcdo de
conhecimentos profissionais docentes ocorre através da aprendizagem de
teorias educacionais (cuja vigilancia deve ser constante para evitar
esvaziamentos), associada as atividades praticas e reflexdes sobre pratica.

Considero que ainda sdo necessarias analises acerca de
contribuicBes mais especificas das IIR para a formacdo docente,
considerando seu objetivo em promover a ACT. Estas analises sdo
realizadas de forma mais aprofundada no proximo capitulo deste estudo.
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CAPITULO SETE - ILHOTAS INTERDISCIPLINARES
DE RACIONALIDADES E ALFABETIZACAO
CIENTIFICA: CONTRIBUICOES PARA O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

7.1 INTRODUCAO

Venho advogando que a ES na escola requer um novo enfoque que
a afaste das abordagens tradicionais, informativas e prescritivas, cujos
objetivos visam a mudanca imediata de comportamentos através de
condutas preventivas e normatizadas como saudaveis, como discutido nos
capitulos um e dois. Este novo enfoque requer uma visao reflexiva para
ES que pode ser proporcionada pela perspectiva pedagdgica, na qual as
abordagens tém o foco na construcdo de conhecimentos (MOHR, 2002).
Trazem contribuicBes para esta perspectiva, a Alfabetizacdo Cientifica e
Tecnoldégica (ACT) e a interdisciplinaridade desenvolvida pelo
encaminhamento tedrico-metodoldgico das Ilhotas Interdisciplinares de
Racionalidade (IIR) de Fourez et al. (1997), conforme discussbes do
capitulo trés.

Para que a ES possa ser desenvolvida sob uma perspectiva
pedagdgica, considero fundamental o desenvolvimento de conhecimentos
profissionais docentes através da formacdo (académico-profissional e
continuada), na qual a fundamentacéo tedrico-metodoldgica da IIR pode
contribuir significativamente, conforme discuti no capitulo quatro. No
intuito de compreender o potencial formativo das IIR, no capitulo seis,
foram feitas analises oriundas de um curso de formacao de professores
intitulado Projetos Interdisciplinares e Educagdo em Saude na Escola.
No capitulo cinco relatei que o curso discutiu principios epistemoldgicos
e metodologicos relacionados as novas possibilidades para a ES na escola,
através de discussdes tedricas e do desenvolvimento de uma IIR, como
atividade pratico-reflexiva.

As andlises realizadas no capitulo seis indicam que o curso
associado a proposta metodoldgica das IIR proporcionou discussdes,
reflexGes, novas compreensdes e o desenvolvimento de conhecimentos
profissionais considerados necessarios a ES sob uma perspectiva
pedagogica, como conhecimentos sobre e para 0 ensino e aprendizagem,
ES na escola, didatico-pedagdgicos para a ES e interdisciplinares.
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Tendo em vista que as IR sdo o encaminhamento metodoldgico
proposto por Fourez et al. (1997) para desenvolver a ACT, faz-se
necessaria uma anlise detalhada sobre os conhecimentos desenvolvidos
durante o curso, levando em conta para isto, os pilares da ACT:
autonomia, comunicacdo e habilidade. Por este motivo, o presente
capitulo tem o objetivo de compreender se e quais conhecimentos
profissionais foram potencializados ou desenvolvidos pelas IIR,
considerando os principios da Alfabetizagdo Cientifica e Tecnoldgica.

7.2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Este capitulo é uma continuidade especifica das analises realizadas

no capitulo anterior, por este motivo também é caracterizado por uma
abordagem qualitativa de acordo com Stake (1983) e tem como objetivo
analisar dados obtidos a partir do curso Projetos Interdisciplinares e a
Educacdo em Saude na Escola (relatado no capitulo cinco).
Os dados aqui analisados formam obtidos a partir dos Diarios de Bordo
(DB), Avaliacdo Final (AF) dos cursistas e Diarios de Campo (DC) do
pesquisador, conforme apresentado na sessdo 6.2 referente a metodologia
do capitulo 6. No entanto, para as andlises deste capitulo foram
adicionados dados oriundos do que chamo de Produto Final. Este sdo a
materialidade resultante da elaboragdo das IIR desenvolvidas durante o
curso. A atividade demandou a construcdo de um produto final (de
formato escrito livre), definido pelos grupos de trabalhos dos cursistas,
conforme Quadro 07, na préxima pagina.
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Quadro 7 - Grupos de trabalho, temas e produtos (e descri¢do) da IIR analisada.
Grupo Tema Produto Descricao do produto
1 Transgénicos  Blog para debates O blog é um espaco online para publicagéo
de conteldos e interacédo entre leitores,
através de comentarios que podem
proporcionar o debate de diversos temas.

2 Transgénicos  Trama conceitual A trama conceitual é um esquema de
para proposta de articulacéo dos conceitos, que fornece a
rétulo de ligagdo e visualizagdo da dinamicidade
alimentos entre os conceitos. A trama possibilita a
transgénicos utilizacdo dos mesmos no enfrentamento

de situacdes diversas, isto é, na
estruturacdo de esquemas (ASTOLFI et al.

2004).
3 Gripe HIN1  Histériaem E um folder que através de imagens e
quadrinhos texto traz uma informac&o ou propde uma
reflexdo
4 Gripe HIN1  Folder reflexivo Um folder é um documento escrito que faz

uma comunicagao.

Fonte: elaborado pelo pesquisador.

A anélise destes dados permite-me identificar as contribuicdes das
IIR para a formagdo de professores e para o desenvolvimento de
conhecimentos profissionais para a ES sob uma perspectiva pedagégica.
Assim, acredito que a abordagem qualitativa se adequa aos objetivos e
analises aqui propostos.
A analise do material deu-se através da leitura exploratéria inicial (dos
DB e DC) e observagdo atenta dos produtos finais. Em seguida,
fundamentando-me em Fourez et al. (1997) elaborei os descritores de
andlise conforme Quadro 08, na proxima pagina.
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Quadro 8- Tipos/momentos, conhecimentos e descritores utilizados na analise do
material escrito.

Momento de Conhecimentos

analise e e saberes Descritores de analise
(material analisados

escrito)

Autonomia Identifica e analisa 0 desenvolvimento de
competéncias relacionadas & unido de componentes
das ciéncias aos componentes pessoais, bem como
aqueles relacionados aos processos de ensino-
aprendizagem que permitam a tomada de decisdes

Novas c_onsci~entes e rgs_ponséveis frente a
Compreensdes 5|tuac;a_o/problema/tematlc_a, no caso da ES, sem a
diarios de nece_ssndade _de cumprir regras ou normas
E)or do) _ prewgmente dltadgs e/ou regulamentadas. _

(avaliacio final) Comunicagao Identifica e analisa se houve compreensdo de

aspectos das ciéncias a fim de permitir a

ﬁ)Frzc))duto final - participagdo em debates dempcréticqs,_ Ievquo em
conta componentes culturais, sociais, éticos e
tedricos necessarios aos objetivos escolares e ao
convivio em sociedade. Além de identificar se
houve a construcdo de modelos de compreensao
relacionados a ES e a salde mediados pelo
conhecimento, reflexéo e didlogo.
Novas Habilidade Identifica e analisa se houve reflexdes que
Compreensdes permitam pensar, decidir e “saber fazer” e/ou
(diarios de “poder fazer” algo em prol da
bordo) situagdo/problema/tematica em tela, sempre que
(avaliacao final) julgar necessario. No caso da ES, significa analisar
(produto final - o0 poder de acdo definido por cada um e ndo por um
1IR) pretenso “especialista” que sabe o que € saudavel e

adequado
Fonte: elaborado pelo pesquisador.

Na sequéncia, realizei leitura analitica do material escrito e dos
produtos elaborados. Tendo em vista que os dados foram obtidos a partir
dos momentos finais do curso, a partir dos DB, DC, AF e produtos finais,
considero que a andlise se deu principalmente no momento em que se
apresentaram as novas compreensdes dos cursistas, tanto
individualmente quanto em grupo.

7.3 RESULTADOS E ANALISE

Os resultados e analises sdo apresentados e discutidos de duas
formas: (1) andlises acerca do desenvolvimento da autonomia,
comunicacao e habilidade e (2) analise do produto final de cada grupo.



243

Selecionei trechos das compreensoes e reflexdes dos cursistas, dentre os
mais significativos presentes no material analisado.

E importante ressaltar que a fragmentacdo dos pilares da ACT
(autonomia, comunicacdo e habilidade) foi necessaria para a analise a
seguir. No entanto, o seu desenvolvimento ocorre de forma interligada e
integrada, fazendo parte do processo de ACT.

7.3.1 Desenvolvimento da autonomia;:

Pude identificar o desenvolvimento da autonomia dos cursistas
através de trés aspectos interligados: o que os cursistas mencionaram
entender por autonomia; como foi desenvolvida a autonomia e a relacéo
desta autonomia com a IIR.

A autonomia foi entendida como um processo que ocorreu quando
0s cursistas utilizaram o0s conhecimentos adquiridos, incluindo
conhecimentos  cientificos (proporcionados pela consulta aos
especialistas) e ndo cientificos (oriundos, por exemplo, de suas vivéncias,
experiéncias, culturas), para refletir sobre algo, em busca de
compreensBes. Conforme se observa nos trechos a seguir, os cursistas
consideram que o resultado destas compreensdes pode ser a solucgéo de
um problema: a capacidade de argumentagdo, consciéncia critica das
situagdes e liberdade para novas formas de compreender o mundo (algo
gue se quer compreender), construidas por si e pelas relacbes que
estabeleceram com o grupo, caracterizando-se também como um
empoderamento:

“A autonomia é alcan¢ada no momento em que
nés, a partir de um problema, encontramos uma
solucdo préatica, auxiliados por diversos
conhecimentos que podem ou ndo ter sido
adquiridos de maneira formal. Os saberes obtidos
entdo, apds reflexdo, ajudam na argumentagdo e
tomada de decisbes pela maneira como foram
formulados e por todo o conhecimento que foi
adquirido na elaboracao deste modelo facilitador,
que sdo as llhotas Interdisciplinares de
Racionalidade. A comunicagdo se torna assim
essencial na construcdo das ilhotas e também em
sua socializacdo, pois o0 agregado de saberes e as
infinitas visdes de mundo geram conhecimento e
aprendizado” (DB-C4).



244

“Me parece essencial que se estabeleca essa
relagcdo com o conhecimento, uma postura que se
transforma em autonomia, consciéncia e critica
para a resolugdo dos problemas e que se possa
fazer as escolhas no dia a dia de forma mais
empoderada.” (DB-C14).

“Eu penso que esse enfoque [referindo-se a 1IR]
gera autonomia dos alunos, principalmente porque
ele gera discussdes, debates, negociagbes. Eu vi
iSs0, No nosso grupo tivemos que dialogar para
fazer escolhas, principalmente quando a gente
sabia que ndo poderia abrir todas as caixas pretas
e tivemos que escolher quais seriam abertas.
Também decidir como seria nosso produto e
porque ele seria daquele jeito” (DB-CT7).

As falas dos cursistas 4 e 7 me permitem argumentar que a
autonomia foi desenvolvida pelos conhecimentos construidos, pelas
reflexdes, pela negociacéo e pela socializacdo inerentes as etapas da IIR.
A busca por conhecimentos cientificos de diversas areas, de forma
interdisciplinar, que os auxiliassem na compreensdo que estava sendo
construida incitou inimeros debates, dialogos, negociaces e interacdes
destes conhecimentos com 0s conhecimentos prévios dos cursistas sobre
o0s temas abordados. Este processo gerou o que considero uma autonomia
consciente do processo de ensino e aprendizagem. Acredito que tal fato
deu-se em virtude dos cursistas serem professores ou licenciandos e desta
forma poderem refletir sobre o processo didatico-pedagdgico e de
aprendizagem proporcionado pelas IIR. Os trechos a seguir indicam estas
reflexdes:

“Achei interessante que nds é que tinhamos o
controle do que ia ser estudado e contemplado na
ilhota, nds é que tinhamos que decidir e ndo os
professores. A meu ver os saberes obtidos nos
ajudaram a discutir com mais precisdo e decidir
qual atitude tomar de acordo com o leque de
conhecimentos que podemos chegar ao optar por
esse método, a questdo das palavras chaves, dos
especialistas a ser consultados, das caixas pretas,
a pesquisa a fundo de cada caixa preta, no
ajudaram a ter um amplo campo de viséo sobre o
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tema, nos ajudando a tomar as decisdes. Tudo na
verdade foi decisao nossa.” (DB-C8).

“O trabalho foi esse, a gente escolheu arcando
com as consequéncias das nossas escolhas, mas
escolhemos com base no que estudamos e acho que
é isso que a gente espera dos alunos também”.

(DB-C16).

“Essa metodologia me fez pensar sobre a questio
dos lados de uma situagdo, que varias coisas
podem ser vistas por varios lados, que nada
precisa ser visto de uma Unica forma, nem mesmo
pela ciéncia. Os transgénicos que tem varios lados
bons e varios lados ruins, eu ndo posso na escola
ficar impondo o que eu penso como professora,
mas eu tenho que trabalhar para que cada um dos
meus alunos consiga se posicionar e chegar as
suas conclusdes. Essa foi a forma que fizemos no
nosso grupo sobre transgénicos, a gente se
posicionou conforme o conhecimento que gente
construiu no grupo”’ (DB-C3).

A autonomia para realizar as escolhas e o controle daquilo que
seria aprendido ¢ algo que merece destaque. Os trechos acima indicam
gue houve posicionamento por parte dos cursistas e que estes tomaram
as decisGes sobre a sua aprendizagem, responsabilizando-se por ela.
Neste caso, fica evidente que os professores do curso atuaram como
mediadores de um processo que possuia objetivos claros e precisos, mas
gue deliberadamente ndo fixou a forma pela qual seriam realizados dos
produtos finais deixaram os cursistas livres em suas construgdes.
Evidencio a fala do cursista 3, que compreende a diversidade de formas
de compreender uma situacdo, considerando que a imposicdo de
opinides, conhecimentos, crencas e formas de ver o0 mundo ndo fazem
parte do ensino. Inclusive concordando com as discussdes do capitulo
trés, onde Fourez et al. (1997) e Moreira-dos-Santos e El-Hani (2017)
afirmam que posturas totalitdrias em modos de pensar devem ser
rejeitadas, pois ndo fazem parte de uma educagdo que pretende ser
democrética.

Penso que as reflexdes formativas proporcionadas pela IR possam
desenvolver conhecimentos docentes que conectem finalidades do EC,
ES na escola e ACT. Desta forma, a construgdo da IIR parece ter
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possibilitado o desenvolvimento da capacidade de afastar a ES de
preceitos dogmaticos, prescritivos e comportamentalistas, aspectos
necessarios a perspectiva pedagdgica para a ES, ao relacionamento social
e ao desenvolvimento da autonomia frente a satde individual e coletiva.

7.3.2 Desenvolvimento da comunicacéo:

O desenvolvimento da comunica¢do pode ser identificado a partir
de trés aspectos: liberdade de expressdo, desenvolvimento da
argumentacdo e capacidade de coesdo de grupo. Conforme trechos a
abaixo, os cursistas demonstraram-se a vontade e livres para expressar
seus conhecimentos e opinides, de forma a integrar 0os conhecimentos
cientificos com aqueles de sua experiéncia de vida:

“(..) me senti a vontade no processo de
aprendizagem, quando realizamos as ilhotas, pude
expressar meus conhecimentos e trajetdria de vida.
As atividades desenvolvidas foram integrativas e
transformadoras”’ (DB-C6).

“eu acho que com a troca de ideias entre todas do
grupo, pudemos perceber varios pontos de vista
sobre o0 assunto transgénicos, bem com construir
conhecimentos relevantes sobre o assunto. Cada
um expds seus argumentos, fundamentados nas
pesquisas que fizemos em casa durante a semana e
entdo tivemos que tomar as decisdes para ver o que
seria colocado no papel, pensando em aspectos
ndo impositivos e no que poderia favorecer a
construcdo de conhecimentos dos nossos leitores”
(DB-C8).

“Fu acho que a ilhota ajuda no sentido do
esclarecimento sobre o assunto, no caso 0S
transgénicos. Eu mesma tive que pesquisa e
procurar as fontes que seriam confiaveis para este
assunto. E na nossa prdpria equipe ocorreram 0s
debates, a gente conversou muito.” (DB-C1).

Integrada & autonomia, percebo (observando os trechos acima) que
a comunicacdo esteve relacionada a participacdo em negociacGes e
debates para a tomada de decisdo nos grupos de trabalho, assim como
propdem Fourez et al. (1997) ao afirmarem que o conhecimento cientifico
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deve favorecer a participacdo de debates democraticos, envolvendo
componentes culturais, sociais, éticos e tedricos, necessarios ao convivio
em sociedade. Desta forma, e a partir do trecho extraido dos diarios de
bordo dos cursistas 8 e 1, creio que a capacidade de argumentacéo foi
desenvolvida, incluindo principalmente debates éticos e politicos sobre o
tema da lIR, mas evitando imposicdes.

A capacidade de coesdo entre os cursistas participantes de cada
grupo e oriundos de distintas areas de conhecimento quanto a formagéo,
também é algo que pareceu-me importante, pois pode favorecer o
desenvolvimento  de  conhecimentos  didatico-pedagdgicos e
interdisciplinares, necessarios a ES. Nos trechos a seguir é possivel
perceber esta coesdo e integracdo, tanto entre cursistas quanto entre
diferentes areas do conhecimento:

“Os biologos e matematicos queriam questoes
diferentes que, analisando agora, estavam mais
voltados para sua area. Mas nds tivemos que
discutir e chegar num consenso, fizemos escolhas
gue envolvessem todas as areas. A matematica com
rétulos, mercado, publicidade, quantidade de
nutrientes... e teve tudo para a disciplina entrar
com forca, s6 ndo deu tempo de abrir todas as
caixas pretas. E os bidlogos acrescentaram
questbes como o conceito dos transgénicos,
qualidade de nutrientes, prés e contras do
consumo. E ai nds chegamos a uma conclusao final
que nosso produto seria algo relacionado a
importdncia das rotulagens.” (DB-C16).

“Discutir e considerar o que cada um achava
certo, errado, ver 0 CONSenso em que O Qgrupo
poderia chegar ndo é facil, pois os colegas tinham
as compreensfes e nés tinhamos que nos unir.
Chegamos a algo em comum, mas € necessario
estar aberto para dialogar” (DB-C10).

Nestes trechos fica evidenciada a necessidade de integracdo, tanto
entre as pessoas quanto entre areas de conhecimento, para se compreender
algo. Inclusive, de acordo com trecho do diario de bordo do cursista 16 é
possivel verificar que ele reconhece a importancia de sua area disciplinar
no processo. Esta consequéncia do desenvolvimento da IIR pode
favorecer & formagéo docente novas compreensdes acerca da necessidade
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de didlogo, negociacOes, adaptacbes e estratégias de ensino e
aprendizagem para a ES realizada na escola. Bem como pode suscitar
debates sobre as necessidades de estrutura escolar e formacéo, para que a
ES seja vista de uma forma diferente daquela normativa, com aspectos
mais reflexivos e aproximados de uma perspectiva pedagdgica.

7.3.3 Desenvolvimento da habilidade

A habilidade, ou capacidade de “saber fazer” e “poder fazer” algo,
estd completamente conexa e interligada com os outros dois principios da
autonomia e comunicacao e creio que ela inexista sem os outros dois. Por
este motivo, ela é bastante complexa de ser identificada e analisada. No
entanto, pude identifica-la através de dois aspectos: o primeiro foi a
capacidade de buscar o conhecimento (e onde busca-lo) e refletir sobre o
gue se queria compreender; o segundo estd relacionado a um certo
empoderamento dos cursistas.

Acerca da capacidade de buscar o conhecimento e refletir sobre
ele, destaco os trechos a seguir onde o0s cursistas mencionam que foram
em busca de diversos conhecimentos que lhes permitissem compreender
o tema de suas IIR, se posicionar e tomar as decisfes necessarias a
elaboracdo do produto final. O cursista 8 ainda destaca que o grupo teve
que refletir, ou “pensar”, sobre o tema para chegar aos consensos
mencionados anteriormente. O cursista 16 menciona inclusive que alguns
posicionamentos foram fortalecidos, enquanto outros tiveram que ser
revistos com base nos conhecimentos construidos durante o processo:

“tivemos que decidir, ai usamos os conhecimentos
que trouxemos das diversas disciplinas e decidimos
quais as caixas pretas iriamos abrir, 0 que
colocariamos, o que ainda precisariamos
pesquisar para conhecer sobre transgénicos e ai
tivemos que fazer o produto e decidir como ele
seria e fizemos o blog que ficou legal com pontos
positivos e negativos para que as pessoas reflitam.
Nosso objetivo ficou centrado em fazer as pessoas
pensarem sobre 0s transgénicos, assim como nos
tivemos que fazer.” (DB-C8).

“(...) acho que a gente teve que correr muito atras
do conhecimento, pesquisar muito, mas isso
ajudou a repensar um monte de questoes,
fortalecer posi¢des e mudar de ideia. A gente
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conheceu mais pra se posicionar, pra olhar e dizer
0 que quer e o que nao quer.” (DB-C16).

Em se tratando do aspecto que denominei de empoderamento dos
cursistas, refiro-me ao poder de agéio, do “saber fazer” e “poder fazer”,
mostrado pelos cursistas conforme trechos a seguir:

“Achei muito interessante de se desenvolver na
escola, porque € possivel verificar inimeras
competéncias que llhota Interdisciplinar de
Racionalidade nos permite, como: construir uma
representacdo de uma situacgéo, saber utilizar dos
especialistas, saber cruzar conhecimentos de
disciplinas em prol de uma construcdo, saber
guanto vale a pena aprofundar uma questdo ou ndo
para compreender o problema, saber avaliar o
rigor das questdes que estdo sendo consideradas,
saber debater e saber sintetizar um modelo de
compreensdo. Todas essas competéncias de saber
fazer foram proporcionadas pela llhota, e creio
que elas sejam necessarias a Educagdo em Salde,
especialmente quando traduz-se na vida, por isso
transmitir regras de nada adianta, tal como dizia a
senhora Hortensia de Holanda.” (DB-C11).

“(...) o saber, conhecer para quem sabe fazer, essa
questdo é muito importante e merece destaque
nessa metodologia. Porque eu acho que ela
capacita tanto para a¢do, quanto para a escolha.
E no nosso caso, talvez até de forma duplicada,
capacitando a gente sobre transgénicos para
podermos nos posicionar e enquanto professores,
nos dando a possibilidade de vivenciar a
interdisciplinaridade e levar isso como formagéo
de professores. E um saber-fazer duplo, saber-
fazer escolhas sobre transgénicos e saber-fazer
interdisciplinaridade na escola com 0s nossos
alunos e na educagdo em saude principalmente.”
(AF-C3).

“Acredito que é possivel sim aplicar as ilhotas em
um contexto escolar porque os estudantes s6 tém a
ganhar com isso. Eles véo ser levados a organizar
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suas ideias e esquematiza-las, desenvolver
questionamentos encima do objetivo a ser
alcancado, realizar pesquisas com mais de um
olhar sobre o tema em questdo e, com tudo isso, e
outras etapas, estes estudantes construirdo de
forma casual um conhecimento s6lido que os fara
refletir e questionar o mundo a sua volta.” (DB-

c4).

Este empoderamento também esté diretamente relacionado com a
capacidade de refletir e questionar 0 mundo e com a capacidade de
organizar e sistematizar ideias e novos conhecimentos, como menciona o
cursista 4. De acordo com Fourez et al. (1997), este “poder de a¢do” nao
esta relacionado a agir por ordem de outrem, ou como consequéncia da
orientacdo de um especialista, mas sim esta diretamente relacionado ao
poder de fazé-lo (se, e quando se julgar necessario), como consequéncia
do conhecimento construido e disponivel para si. Assim, conforme os
trechos acima, este empoderamento estd diretamente relacionado a
capacidade de realizar escolhas, tomar decisdes, construir um modelo de
representacdo daquilo que se objetivou compreender, reconhecer e saber
ser interdisciplinar, refletir sobre as possibilidades de fazer algo novo e
diferente no contexto escolar.

Creio que estas reflexdes e novas compreensdes proporcionadas
podem possibilitar o desenvolvimento de conhecimentos sobre e para o
ensino e aprendizagem, em que pese 0s objetivos e tipos de
conhecimentos envolvidos na aprendizagem e na tomada de decisoes;
conhecimento sobre a interdisciplinaridade e sobre a capacidade de ser
interdisciplinar, inclusive atuando individualmente no contexto escolar
(sem o auxilio ou parceria dos demais professores), pois a
interdisciplinaridade pode ser vista como uma postura em que o docente
tem o poder de requisitar outras areas do conhecimento nas estratégias de
ensino e aprendizagem; e, conhecimentos didatico-pedagdgicos da ES,
principalmente ao compreenderem que o debate, a busca pelo
conhecimento e as discussfes sdo mais frutiferos que o repasse de
informac0es e prescrigdes durante o ensino.

7.4 ANALISE DOS PRODUTOS DAS ILHOTAS INTERDISCIPLINARES
DE RACIONALIDADE

A seguir analiso cada um dos produtos das IIR desenvolvidas pelos
grupos de trabalho durante o curso. Acredito que a anélise dos produtos
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permite  uma melhor compreensdo do desenvolvimento dos
conhecimentos e saberes acerca da alfabetizagéo cientifica e tecnoldgica,
principalmente conhecimentos relacionados aos principios da autonomia,
comunicacao e habilidade, ja abordados nas analises anteriores.

Para tanto, faco uma analise de cada um dos quatro produtos
elaborados pelos grupos, com base nos critérios estabelecidos na
metodologia. A andlise € realizada individualmente por produto para
proporcionar uma nogdo global dos conhecimentos envolvidos no
desenvolvimento das IIR.

7.4.1 Grupo 1: um blog sobre transgénicos

O grupo 1 desenvolveu a IIR sobre o tema transgénicos. Os
objetivos estabelecidos pelo grupo foram os de analisar e refletir sobre as
polémicas que envolvem o tema (aspectos positivos, negativos, falta de
comprovacdes e poderes econémicos envolvidos) e como este tema pode
ser abordado na escola. O produto elaborado foi um Blog sobre
transgénicos, conforme figuras 09, cujos destinatarios sdo pessoas
interessadas em debater o tema, especialmente alunos da Educacgdo
Bésica.

E possivel perceber que o produto é resultado de um modelo de
compreensdo que envolveu investigacfes em diversas areas escolares e
ndo escolares, como biologia, geografia, economia, ética, direito, dentre
outras (figura 10). O produto aborda aspectos positivos e negativos dos
transgénicos, superando a abordagem geralmente verificada nos meios de
comunicacao, que, muitas vezes, apresenta um carater sensacionalista, ou
de cunho mercadoldgico e anticapitalista.

Em meu diario de campo tenho anotadas as dificuldades relatadas
pelo grupo como:

(...) dificuldades de lidar com as diferentes
opinides dos membros do grupo, de entender as
diferencas entre posicionamento e imposicdo
destas opinides, de tempo limitado para a execucao
das etapas da IIR e do entendimento inicial do
conceito de caixas-pretas (DC-Encontro 10).
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Figura 9- Produto final elaborado pelo grupo 1.

Transgénicos
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Fonte: diario de bordo de cursista.

Figura 10 - Trama conceitual elaborada pelo grupo 1 - Transgénicos.
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ECONOMIA

Fonte: diério de bordo de cursista
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Apesar das dificuldades para construcéo relatadas pelos cursistas é
possivel observar que o blog cumpriu seu papel de gerar reflex6es sobre
transgénicos. O produto também incentivou a realizacdo de estudos e
pesquisas para que a tomada de decisdes fosse pautada por
conhecimentos. O blog ndo manifesta as opinides dos autores e sim
favorece a reflexdo, a pesquisa e o dialogo entre os individuos para que
cada um construa seus conhecimentos e opinides sobre o tema. Um
cursista integrante do grupo escreveu o seguinte em seu diario de bordo
sobre o produto elaborado:

“O nosso blog nao tinha o objetivo de mostrar a
nossa opiniao, pois em nosso proprio grupo havia
opinides distintas. O objetivo do blog era
representar o conhecimento construido por nés ao
leitor, para que este pudesse refletir e pensar sobre
0 assunto. Cada um dos leitores, que poderiam ser
0S nossos alunos, poderiam chegar a sua
concluséo, sem que nds manifestadssemos no blog a
nossa opinido, sem influenciar”(DB-C3).

Desta forma, posso inferir que os cursistas tentaram favorecer a
autonomia dos individuos, leitores do blog, do mesmo modo como sua
autonomia foi desenvolvida durante a IIR. Fato muito importante em se
tratando de professores, que podem levar estas caracteristicas para sua
pratica docente.

Outra questdo que merece destaque neste produto é a capacidade
de comunicacdo. E possivel observar a compreensdo dos aspectos
relacionados a ciéncia e a docéncia sobre o tema dos transgénicos, visto
que o blog apresenta objetivos educativos. Ele incentiva o debate
cientifico, no entanto, discute argumentos da ciéncia e argumentos do
senso comum. O que considero atender ao que prop8em Fourez et al.
(1997) acerca da participacdo em debates, levando em conta
conhecimentos cientificos, aspectos éticos e as questdes individuais e
sociais envolvidas.

Quanto a habilidade, é possivel identificar que o blog visa
desenvolver nos leitores as mesmas capacidades desenvolvidas nos
cursistas, quais sejam as de saber (e poder) refletir sobre o assunto,
questionar, buscar conhecimentos que permitam compreensdes e a
tomada de deciséo.

Considero que a comunicagdo € 0 aspecto mais evidente neste
produto, demonstrando as relagdes interdisciplinares do tema. Percebo
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também, que os principios da ACT foram desenvolvidos de forma
integrada e associados as reflexdes docentes realizadas pelo grupo
durante a lIR, principalmente na elaboragdo do produto.

7.4.2 Grupo 2: uma proposta de rétulo para alimentos transgénicos

O grupo 2 também abordou o tema transgénicos em sua IIR. O
objetivo do grupo era compreender o tema e refletir sobre a importancia
das informacdes trazidas nos rétulos de alimentos transgénicos. Para
tanto, o grupo definiu como produto final da IIR, a elaboracdo de um
rétulo de um alimento transgénico. No entanto, no transcorrer da IIR o
produto foi alterado para um esquema do tipo trama conceitual
(ASTOLFI et al, 2004) bastante interessante, que trouxe 0s conceitos
estudados, suas inter-relagdes e a integracdo com as etapas de
desenvolvimento da IIR (conforme figura 11). Neste esquema, foi
incluida a sugestdo de elaboracdo de um rétulo ideal. Desta forma, o
produto apresenta um esquema elaborado para os cursistas (destinatario
interno) e o rétulo para o publico em geral (destinatario externo).
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Figura 11- Produto final elaborado pelo grupo 2

mutaglo génica, cncer, produglo em massa, perda de qualidade,
defwnndodemwmdodospes consequencias de consumo, capital,

da
laboratério, adaptacdo, evoluc3o, hrm.ida supermercado, ovelha doly, rétulos, alimentos,
sementes
“"‘m“""‘“ Olmdosmnsgémmspodemsardncu?
dos
parlocloltll
Emmouwuwxmmmmumm&m’
Lista de perguntas’ de produtos
Pergunta norteadora

Qutiaslebcnofmsquemmallmm
transgénicos’

produgdo dos alimentos
Qulawrwmenmmmﬂosm?iwm?
Quais do consumo

9 Shsert transgénico?

.

AINDA NAO HA COMPROVAGAO CIENTIFICA
DOS EFEITOS DE OGM EM HUMANOS

Fonte: diario de bordo de cursista.
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Através da esquematizacdo elaborada é possivel perceber o
processo de construgdo de conhecimentos sobre o tema, até a elaboracéo
do produto final. A interdisciplinaridade é visivel através do
envolvimento de conhecimentos da &rea da quimica, biologia,
matematica, direito e sociologia que auxiliaram na elaboracdo de um
modelo de compreensdo. Em meu diario de campo tenho a seguinte
anotacdo sobre a apresentacao do produto do grupo:

“O grupo dois afirmou que inumeros
conhecimentos novos foram construidos, como por
exemplo, questdes positivas sobre os transgénicos
acerca da suplementacdo alimentar, o
barateamento de medicamentos e o surgimento de
novos medicamentos na &rea farmacéutica. No
entanto, 0 grupo destaca que inUmeras caixas
pretas ndo foram abertas, algumas por falta de
tempo e outras porgue nem mesmo a ciéncia as
abriu ainda. O grupo afirma que permanecem
inimeras duvidas passiveis de investigagdo pela
ciéncia” (DC-Encontro 10).

O que mostra as dificuldades enfrentadas pelo grupo em debater
sobre as incertezas existentes em torno dos transgénicos.

A partir da trama, que representa o processo de construcdo de
conhecimento, é possivel verificar cada uma das etapas da IIR e a
autonomia do grupo em determinar quais caixas pretas seriam abertas e
as que ficariam fechadas (mas que o grupo sabia existentes e relacionadas
ao tema). E possivel observar que o produto incentiva a tomada de decisdo
sobre 0 assunto a partir dos conhecimentos e da informagao constante no
rétulo. Esta elaboracdo do grupo alerta para a existéncia de transgénicos,
mas ndo incentiva ou desmotiva o consumo. Creio que o trecho abaixo
permite ver o desenvolvimento da autonomia:

“Eu acho que a gente pensou, cada um individual
e no grupo, sobre o que estamos consumindo, se
realmente sabemos e quais as consequéncias das
nossas escolhas. Quando a gente ndo sabe, a gente
nem pode dizer que fez escolhas, eu nédo sabia de
nada do transgénicos, entdo eu ndo escolhia, era
como seguir o fluxo. Agora eu posso fizer que tenho
autonomia para decidir, ao olhar um pacote, se eu
quero ou ndo levar o produto que tem no rétulo o



257

aviso de transgénico. E eu quero saber se é ou ndo
é, pra pode escolher, se faz mal ou ndo é outra
histéria. Eu acho que as decisdes precisam vir com
argumentos e isso a ilhota deu pra gente, os
argumentos.” (AF-C16).

E possivel afirmar que o grupo desenvolveu a capacidade de
comunicagao, pois a trama também comunica o processo vivenciado pelo
grupo, demonstrando que houve debates cientificos, éticos e politicos
sobre o tema. Além disso, 0 grupo conseguiu explicar o processo
metodoldgico de aprendizagem pelo qual passou durante a compreenséo
do tema e elaboracdo do produto final.

Por fim, este grupo desenvolveu a habilidade de forma
surpreendente, ao articular a construcdo de conhecimentos sobre os
transgénicos e os conhecimentos didatico-pedag6gicos que estavam
sendo desenvolvidos. Desta forma, posso inferir que houve aprendizagem
sobre o tema, mas, mais importante do que isso, houve a consciéncia do
processo formativo e da vivéncia interdisciplinar. Creio que a habilidade
é resultado da integracdo entre o poder de comunicacdo e autonomia,
desenvolvidos durante o processo, associado a reflexdo oriunda dos
saberes da pratica docente. A meu ver, estes conhecimentos podem
suscitar a superacdo do modelo normativo de ES na escola, pois
incentivam a reflexdo, o dialogo, o planejamento das atividades e uma
consciéncia sobre as necessidades e objetivos do ensino.

7.4.3 Grupo 3: uma historia em quadrinhos sobre a gripe HIN1

O grupo 3 desenvolveu a IR sobre o tema gripe HIN1. O objetivo
do grupo era compreender o tema de forma critica e elaborar um material
gue pudesse ser utilizado com alunos em sala de aula. Desta forma, o
produto elaborado foi um folder, em formato de histéria em quadrinhos
(figura 12), cujos destinatarios eram os alunos da educacéo basica.
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Figura 12 - Produto final elaborado pelo grupo 3.
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Em meu diario de campo tenho anotado que,

“(..) o grupo queria gerar -curiosidades e
questionamentos aos seus alunos ao entregar um
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dialogos entre professor. Para o grupo, os alunos
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conhecimentos para tal.” (DC-Encontro 10).

O formato do produto foi resultado dos conhecimentos construidos
ao longo da IIR, pois os cursistas afirmaram terem buscado

conhecimentos relacionados
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“(...) a distribui¢do de vacinas, diferencas entre a
vacinacdo de HIN1 da rede privada e da rede
pablica, eficacia da vacinacdo como forma de
prevencdo de doengas, dentre outras questdes que
n&o puderam ser abordadas em fun¢&o do tempo.
No entanto, afirmaram que indmeras davidas
ainda permaneciam e que precisariam de muitas
discussOes e reflexdes para poderem tomar uma
decisdo de se vacinar ou ndo, pois consideram que
0s meios de comunicagdo ndo divulgam
informagdes corretas sobre o tema” (DC-Encontro

10).

A organizacdo do tempo e a localizagdo de conhecimentos
confiaveis foram as maiores dificuldades enfrentadas por este grupo
durante a IR, fato que ndo impossibilitou a construcdo de seu modelo de
compreensao (figura 13).
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Figura 13 - Trama conceitual elaborada pelo grupo 3 - HIN1.

Fonte: diario de bordo de cursista.
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A historia em quadrinhos sobre HIN1 demonstra a autonomia que
0s cursistas esperam para seus alunos. Os baldes de didlogos vazios para
preenchimento por parte de alunos da educacdo basica, com base nos
conhecimentos, incentivam a pesquisa para a tomada de decisdes e a
realizagdo de escolhas. E possivel notar que os quadrinhos se afastam dos
modelos tradicionais de ES, pautados por prescrigdes preventivas,
oriundas das campanhas de satde publica.

O produto do grupo 3, também incentiva o debate e o didlogo entre
os alunos e o professor. Inclusive representa que cada aluno tem a
oportunidade de falar, demonstrar suas opinides e conhecimentos, de
forma democrética e atuando em sociedade. E importante notar que a
diversidade cultural e de conhecimentos também esta representada entre
os personagens escolhidos. Considero que houve o desenvolvimento dos
principios da comunicacdo entre os autores do produto. Também hé o
incentivo a comunicacgao entre 0s grupos que eventualmente venham a
utilizar o material, sendo um dos aspectos mais evidentes neste produto.

Ja a capacidade de habilidade fica evidente quando os cursistas
delegam o poder de preenchimento dos balGes de didlogos aos estudantes,
incentivando a busca pelo conhecimento, a pesquisa e a interagdo entre
alunos e professores, caracterizando-se como o poder de acdo dos
individuos, o “saber fazer ¢ poder fazer” de Fourez et al (1997). De acordo
com o cursista 13,

“O produto da Ilhota teve o objetivo de pesquisar,
pois ndo adianta trazer tudo pronto, repassar
informacg0es e o que se deve fazer ou ndo, temos
que favorecer a construcdo de conhecimento”
(DB-C13).

7.4.4 Grupo 4: um folder reflexivo sobre HIN1

O grupo 4 também desenvolveu uma IIR com o tema gripe HIN1.
O objetivo principal do grupo era refletir sobre a necessidade ou ndo da
vacinacdo. Para tanto, elaborou um folder reflexivo como produto final
(figura 14).



Figura 14 - Produto final elaborado pelo grupo 4.
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SUINA O Qu

Vocé ja pensou | \/cs acha queo| I|'| P

na sua saude

PARTE INTERNA DO FOLDER FINALIZACAO DO FOLDER

Para recuperarmos nossa salde lemos a disposicio recursos
oferecidos pelo govemno, como a vacina. Vocé [ se vacinou 7
Vocé acha que & o melhor caminho a vacinagao?

& NAQ estd no grupo de risco, acredita que a vacina
sente? Viood sabe o que & ser AUTO IMUNE?

de onde a .-snu que ela
tar na sua mente ante: Egar No corpo?

{N Procure nosso grupo
. : omes de estudos (grupo
Ficou com duvidas? ocultados} interdisciplinar

Escola EEB) Tema
de discussdo HIN1.

Fonte: diario de bordo de cursista.
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E possivel observar que o grupo envolveu no trabalho

conhecimentos sobre a comunicagdo, biologia, politicas publicas, dentre
outros (figura 15).

Figura 15 - Trama conceitual elaborada pelo grupo 4 - HIN1.

Fonte: diario de bordo de cursista.

A autonomia desenvolvida pelo grupo é observada através das
caixas pretas escolhidas pelo grupo, para serem abertas e auxiliarem na
compreens&o em torno do HIN1. E interessante notar que o grupo levou
em conta componentes da ciéncia, da sociedade e das politicas publicas,
aspectos interligados entre si.

O folder reflexivo ¢ repleto de indagagdes “vocé ja pensou na sua
satude antes de ficar doente?”, “vocé acha que o médico ¢ o Unico
responsavel pela sua saude?”, “vocé ja pensou que as doengas podem
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gerar aprendizado? E ndo somente problema?”. A partir destes
guestionamentos, é possivel perceber que os autores estdo querendo
debater o tema, dialogar, incentivar uma mediagdo entre conhecimento
cientifico e conhecimentos de senso comum dos leitores, desenvolvendo
a capacidade de comunicacdo. Percebo ainda que os autores favorecem
o “refletir e pensar” sobre a saude, através de questdes provocativas.
Assim como o grupo 3, este grupo 4 também ndo impdem regras e
tampouco apelam para o convencimento dos leitores.

Através das questBes selecionadas pelo grupo para debates, posso
inferir que o grupo desenvolveu a capacidade de questionar a vacinagéo e
refletir sobre a sua saude e da coletividade. O ato de pensar sobre a salde,
com base nos conhecimentos disponiveis, esta diretamente relacionado a
habilidade e a possibilidade de tomada de decisGes conquistada com a
alfabetizacéo cientifica. O favorecimento da busca pelos conhecimentos
demonstra que o poder de acdo é dado aos individuos e ndo a um
especialista, que dita ordens e regras sobre o tema.

7.5 ALGUMAS CONSIDERACOES

Ao reconstituir a fragmentacdo realizada anteriormente na andlise
dos produtos, é possivel considerar que o processo de alfabetizacdo
cientifica e tecnolégica se deu com a construcdo das IIR. Como
consequéncia, os cursistas desenvolveram as capacidades de autonomia,
comunicacao e habilidade consideradas pilares da ACT por Fourez et al.
(1997).

A autonomia pbde ser entendida através do controle da
aprendizagem exercido pelos cursistas, quando estes tomaram decisdes
acerca da busca dos conhecimentos cientificos e selecionaram quais
conhecimentos os auxiliariam a compreender o tema. Por se tratarem de
professores ou licenciandos (em maioria), foi possivel observar reflexdes
sobre “o que” se estava aprendendo, “como” se estava aprendendo e
“porque” se estava aprendendo, fator que considero imprescindivel a
formacéo docente. Além disso, conhecimentos sobre 0os componentes da
ciéncia foram associados aos componentes pessoais e sociais para a
tomada de decisdo, o0 que pode ser observado tanto na elaboracdo dos
produtos quanto na sua utilidade posterior.

A comunicacdo pbde ser observada, pois todos 0s grupos partem
de perguntas e incentivam os debates democraticos, levando em conta
aspectos sociais, culturais, éticos e tedricos, necessarios ao convivio em
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sociedade, ao EC e a ES. Em nenhum momento 0s grupos prescrevem
comportamentos como tradicionalmente ocorre na ES, via de regra,
desenvolvida na escola. Também ¢é possivel verificar a liberdade em se
expressar, em negociar e na capacidade de argumentar com o0s
conhecimentos cientificos e ndo cientificos que envolveram a lIR.

Ja a habilidade pdde ser visualizada de diferentes formas: no
produto do grupo 1, através da consulta em sites especializados para
debate e busca de conhecimentos para a tomada de decisdes; no grupo 2
através da leitura de rotulos de alimentos para tomar decisdes sobre a
alimentacdo; no grupo 3 ao expressar-se com autonomia em debates, a
partir da busca de conhecimentos cientificos; e no grupo 4 através da
capacidade de elaborar argumentos. E possivel observar que foram
desenvolvidas capacidades de refletir, pensar, repensar, decidir, saber-
fazer e poder-fazer, inclusive quando se tratam de decisdes sobre o
gerenciamento dos processos de ensino.

E muito caro a este pesquisador verificar que houve construgdo de
conhecimentos profissionais tais como conhecimentos sobre e para o
ensino e aprendizagem, ES na escola, didatico-pedagdgicos para a ES e
interdisciplinares, como discuti no capitulo anterior. No entanto, ao
analisar os dados neste capitulo percebi o desenvolvimento de
conhecimentos sobre a area disciplinar e os conhecimentos sobre a ACT.

Os conhecimentos sobre e para a area disciplinar séo
conhecimentos oriundos das areas das ciéncias nas quais o docente
graduou-se em um curso de licenciatura. Estes conhecimentos séo
extremamente importantes para a ES sob uma perspectiva pedagégica,
pois a &rea disciplinar contribui com a elaboracdo dos modelos de
compreensao, sendo o professor o primeiro especialista a ser consultado.
S&o conhecimentos, que apesar de ndo serem alvo deste estudo, foram
mencionados pelos cursistas como conhecimentos que auxiliaram no
desenvolvimento da IIR, principalmente por esta apresentar-se como um
processo interdisciplinar que requisitou inimeros conhecimentos.

Creio que este processo de busca por conhecimentos, de forma
interdisciplinar, através de uma abordagem metodolégica e formativa,
que envolveu e promoveu a autonomia, a comunicagdo e a habilidade,
pode ter favorecido o desenvolvimento de conhecimentos sobre e para
a alfabetizacao cientifica e tecnoldgica. Significa dizer que os cursistas,
além de vivenciarem um processo de alfabetizacdo cientifica e
tecnologica, aprenderam didatica e pedagogicamente sobre o processo da
ACT, sofisticando os saberes docentes, o que potencialmente pode
contribuir com sua prética.
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PALAVRAS FINAIS

Um episddio: algumas reflexdes...

Nas analises e discussdes dos dados pude perceber que 0s cursistas
abriram inUmeras caixas-pretas e que novas compreensdes sobre a ES na
escola foram construidas. No entanto, uma conversa?® realizada com o
cursista 8, em fevereiro de 2018, quase dois anos apds o desenvolvimento
do curso, permitiu-me visualizar reflexos das potencialidades formativas
da abordagem e construcdo de uma IIR.

O cursista, ao relatar-me um episédio de suas aulas, afirma que, ao
desenvolver um tema vinculado a saude, relacionado & exposicdo e
protecdo solar nas aulas de uma disciplina que ministra em um dos
periodos da educacéo basica, passou a adotar um modelo que promove a
busca pelo conhecimento através de pesquisas:

“Agora quando estou ensinando contetidos de
{mengdo a componente curricular} que tém
relagdo com a salde e que os alunos tem interesse
eu tento montar um projeto de pesquisa... é... ndo é
uma ilhota, mas um projeto mais simples... ai eles
vao em busca das informacOes pra chegarem nas
conclusdes deles, porque eu ndo falo mais o que
tem que ser feito ou ndo... a concluséo fica sendo
deles” (Entrevista-C8).

Este cursista reconheceu que, em sua abordagem anterior ao curso,
apresentava aspectos normativos e objetivos comportamentalistas. No
entanto, apos o desenvolvimento da IIR no curso de formacéo, refletiu
sobre a pratica e passou a adotar um novo modelo de ensino com as
adaptacOes necessarias a sua realidade e possibilidades:

“Ai antes eu sempre estudava com eles, levava o
protetor e dizia, “tem que usar, tem que usar, tem

23 Conforme mencionei no capitulo seis, pagina 191, estavam previstas
entrevistas com os cursistas como coleta de dados apds a realizacédo do curso. Fiz
uma entrevista piloto com o cursista 8, que no foi utilizada na analise dos dados,
mas o rico material obtido permitiu-me algumas reflexdes. O cursista autorizou a
utilizacdo da entrevista em TCLE especifico (Apéndice E).
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que usar”... ai vinha um aluno e perguntava
porque viu na TV que vitamina D produz no sol do
meio dia e sem protetor... e assim eu ficava naquela
davida né.. Poxa!l! Vocés me deram uma ideia
excelente pra isso... a ilhota me deu ideias... eu ndo
faco ilhota na sala t4... eu ndo consigo ainda, acho
que estou longe disso... bem longe. S6 que usei
ideias dela.... ndo mais dizendo que “use
protetor”... ndo, agora eu uso umas duas semanas,
mas faco questfo...sabe... ndo me importo se em
outro contetido eu tenho que ter menos tempo. Eu
levo reportagens de TV, revistas, sobre céancer de
pele... levo sobre vitamina D e sobre o protetor....
ai a gente vai pro laboratério nas primeiras aulas
pesquisar, eu também vou ensinando as questdes
guimicas... eles pesquisam as coisas de biologia...
do sol... conteiidos que eu ndo sei né... e no final, a
gente faz uma grande discussdo sobre o uso do
protetor, mas eu ndo digo mais o que tem que fazer,
nada... eles é que vdo chegando nas conclusfes
deles sabe? Alguns falam assim... “ahh tem que
usar sempre”’... “tem que pegar sol também, mas
pouco tempo...” ai fica na naquela de “sol é saude
ou doenga, tudo depende da quantidade”, como
qualquer componente quimico que eles estudaram.
Sabe... isso é bem gratificante! ” (Entrevista-C8).

Neste trecho, é possivel verificar que o cursista se libertou das
normatizagbes de campanhas de salde publica, ou de informacGes dos
aspectos exclusivamente biomédicos acerca da exposicdo e protecéo
solar. Também é possivel perceber que o cursista promove a busca de
conhecimentos cientificos, possibilita o favorecimento da autonomia de
seus alunos na tomada de decisdo e elaboracdo de suas conclusdes.
Quando questionei se ele considerava que seus alunos estariam usando
mais protetor, para minha surpresa, o cursista respondeu:

“Ahh eu ndo sei, ndo tenho controle da casa deles
né... 0 que eles fazem em casa. Mas sabe.. é... eu
acho que isso é com eles né... é aquela coisa da
autonomia deles... vida deles” (Entrevista-C8).

Isso demonstra que ele também parece mais liberto dos objetivos
exclusivamente comportamentalistas outrora utilizados na ES. Assim,
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como pude verificar nos dados analisados de outros cursistas, 0s objetivos
da pratica escolar estdo, de fato, centrados na busca de estratégias que
favorecam a aquisi¢do de conhecimentos cientificos, para que os alunos
possam exercer a autonomia e o poder de escolha nas tomadas de decisdes
de suas vidas, objetivo que integra o processo da alfabetizacao cientifica
e tecnoldgica de Fourez et al. (1997)%.

Desta forma, considero que 0s conhecimentos profissionais
construidos ao longo do curso e especialmente pelos fundamentos
tedricos, metodologicos e pela oficina de construcdo da IIR permitiram
uma nova compreensao ao cursista 8, e também ao demais cursistas, cada
qgual com seu modelo de compreensdo, mas todos mostrando
compromisso primeiro com a construgédo de conhecimentos.

Reconhec¢o que existem muitos limites a este estudo especialmente
pelo fato de que apesar da conversa posterior realizada com o cursista 8,
0s cursistas ndo foram entrevistados para possibilitar discorrer sobre o
grau das implicacGes, dos conhecimentos profissionais construidos, para
a pratica escolar. Também é necessario destacar que o desenvolvimento
de IIR, de forma isolada e sem discussdes tedricas, pode ndo alcangar os
mesmos resultados que creio termos chegado com o curso tal como
planejado e desenvolvido. Por este motivo, a teoria é imprescindivel a
formacéo, associada as IIR e a postura reflexiva docente.

Tese: o produto da minha llhota Interdisciplinar de Racionalidade!

Os estudos realizados, ao longo destes quatro anos de
doutoramento, objetivaram “identificar e compreender limites e
potencialidades formativas das llhotas Interdisciplinares de
Racionalidade para o desenvolvimento de uma Educagédo em Saude com
uma perspectiva pedagdgica na escola”. Analogamente a IIR
desenvolvida com os professores no curso de formacdo Projetos
Interdisciplinares e a Educacé@o em Salde na Escola, esta Tese submetida
ao Programa de P6s-graduacdo em Educacéo Cientifica e Tecnologica, da
Universidade Federal de Santa Catarina para a obtencdo do Grau de

24 FOUREZ, G; ENGLEBERT-LECOMPTE, V.; GROOTAERS, D.; MATHY,
P.; TILMAN, F. Alfabetizacion cientifica y técnica. Argentina: Ediciones
Colihue, 1997.
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Doutor em Educacdo Cientifica e Tecnoldgica, pode ser considerada o
produto de uma IIR, que buscou criar um modelo de compreensdo em
torno do tema (com o objetivo anteriormente mencionado). Para tanto,
identifiquei as caixas-pretas envolvidas na investigacao e tomei inimeras
decisdes acerca de quais seriam abertas e quais permaneceriam fechadas,
apesar da ciéncia de sua existéncia. Assim, foram definidos os objetivos
especificos deste estudo, inimeras caixas-pretas foram abertas ao longo
dos capitulos para desenvolver estes objetivos e auxiliar-me nas
compreensoes.

Desta forma, um panorama da ES, no contexto escolar e na
producdo académica nacional, abordados respectivamente nos capitulos
um e dois, permitiu-me compreender que, apesar da existéncia de
abordagens mais reflexivas, consideradas contemporaneas para a ES, via
de regra, esta atividade apresenta caracteristicas normativas e
tradicionais, tanto no contexto escolar quanto nas investigacoes. E as
investigacdes inovadoras tém alcance limitado a realidade escolar,
caracterizando-se como abismos entre teoria e pesquisa académica e
pratica escolar. Abismos estes que podem encontrar na formagdo de
professores um potencial redutor.

Ja as compreensdes normativas de ES, centradas a aspectos
prescritivos,  preventivos e  comportamentalistas,  vinculados
historicamente ao contexto escolar, podem ser superadas através de
perspectivas mais refletivas e contemporaneas, como a perspectiva
pedagégica para a ES. Perspectiva em que a construcdo de conhecimentos
é prioridade, o que abordei no capitulo trés.

No entanto, a formacao docente é carente de espacos em que tais
aspectos sejam discutidos e, muitas vezes, reforca os modelos e
paradigmas tradicionais da ES, conforme discuti no capitulo quatro. A
formacdo precisa auxiliar no desenvolvimento de conhecimentos
profissionais docentes, de forma a permitir reflexdes e a criacdo de
modelos de compreensdo sobre a ES, visando a tomada de decisdes
autbnomas na pratica escolar. Considerei como imprescindiveis a ES os
conhecimentos sobre e para a area disciplinar, o ensino e a aprendizagem,
a ES na escola, aqueles didatico-pedagdgicos para a ES, conhecimentos
interdisciplinares e os relativos a alfabetizacéo cientifica e tecnoldgica.

Estes conhecimentos foram desenvolvidos no percurso formativo
(descrito no capitulo cinco) através de reflexdes, discussdes e
principalmente pelo desenvolvimento da IIR. Ao longo das anlises
realizadas nos capitulos seis e sete é possivel perceber o processo de
construgdo de conhecimentos profissionais acerca da préatica de ES na
escola, que apresentou caracteristicas essencialmente interdisciplinares.
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Posso afirmar que os cursistas iniciaram o curso de formagdo com uma
compreensao, via de regra, normativa da ES na escola e ao final, avangos
e novas compreensGes mais aproximadas de compreensdes reflexivas e
contempordneas como a perspectiva pedagdgica para a ES foram
verificadas.

Assim, como € feito na etapa de esquematizacdo global e sintese
da lIR, proponho, o esquema a seguir (figura 16), como modelo que
representa as compreensdes proporcionadas pela construgdo dos
conhecimentos nesta investigacéo.
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Figura 16 - Esquematizacdo Global da Tese - Meu Modelo de Compreenséo.

Pesqmsa Academlca

Prética Escolar ’-
Ensino de h
Perspectiva Ciénci
Pedagdgica neas

fundamentos

avangos

prioridade 4
Conhecimentos
Profjssionais

Autonomia
Construgdo de Habilidade
Conhecimentos ‘
contextualizacdo

contexto, Comunicagdo

disciplinas

N&o-cientificos

Interdisciplinares

desenvolvimento

Fonte: elaborado pelo autor.
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A construcdo destes conhecimentos e a busca de autonomia para
assumir e defender uma posi¢do nao é tarefa facil, pois sdo inimeros
fatores envolvidos neste processo. Um processo que requer comunicacao
argumentada e o desenvolvimento de habilidades como dedicacéo,
investigacdo, articulagdo tedrica e empirica, reflexdes e interacbes com
outras investigacgdes e pesquisadores para que as decisdes sejam tomadas,
“sabendo fazer/defender” e “podendo fazer/defender” um modelo de
compreensdo. Aspetos estes que sdo desenvolvidos e evidenciados pela
IIR, conforme discuti na analise dos dados. Por este motivo, proponho e
defendo que as IR tém um excelente potencial formativo, ndo s para
estudantes de educacao béasica, mas também para formacao docente,
pois é capaz de proporcionar;

a) Formacao epistemoldgica que permitiu que o0s cursistas
distinguissem a constru¢cdo de conhecimentos escolares e
cientificos e possibilitou a compreensdo da importancia dos
diferentes tipos de conhecimentos (desde os cientificos até
conhecimentos de senso comum) para a construgdo de uma
representacdo de mundo. No caso da ES, em particular,
proporcionou o entendimento de que essa construcdo se trata de
um processo, para a compreensdo de uma situagdo ou problema
relacionado a salde individual ou coletiva, em favor da autonomia
para que cada individuo realize suas escolhas.

b) Ensino da interdisciplinaridade para professores, pois
permitiu  contato e aprendizagem de principios da
interdisciplinaridade, quais sejam, a construgdo de representactes
sobre situagdes, fenémenos e problemas que envolvem o contexto
e a realidade do aluno. Além disso, a ES foi compreendida como
uma atividade essencialmente interdisciplinar, uma vez que requer
diversas disciplinas, areas cientificas e nao cientificas para que se
construa uma representacdo de algo tdo complexo relacionado a
inimeros fatores pessoais e coletivos.

c) Debate ético, uma vez que ficou evidente a importancia do
respeito as distintas visdes de mundo, modos de pensar, modos de
agir e sua relacdo com os objetivos do ensino e da ES. Igualmente
0 processo formativo baseado na IIR possibilitou uma
compreensdo acerca das diferengas existentes entre “posi¢des dos
docentes” e “imposi¢ao pelos docenteS” e sobre as necessidades de
um debate ético acerca dos temas que envolvem a saude.
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d) Vivéncia interdisciplinar relacionada a saude, pois a IIR
pbde ser considerada como uma vivéncia interdisciplinar, que,
como estes relataram, nunca antes vivenciada pelos participantes.
Desta forma, os participantes conheceram, desenvolveram e
refletiram sobre uma atividade interdisciplinar. Os cursistas
atuaram na posicdo de estudantes durante o desenvolvimento das
etapas da IIR e naquela de docentes durante as discussdes e
reflexdes, 0 que possibilitou discussdes acerca das relacdes com a
ES e das adapta¢des necessarias para a pratica escolar.

e) Reflexdes  didatico-pedag6gicas que  possibilitaram
compreensdo da importdncia do processo de ensino e
aprendizagem e da interdisciplinaridade como essencial a este
processo, especialmente no caso da ES. A 1IR permitiu reflexdes
acerca dos objetivos de ensino, da ES e das adaptacOes necessarias
as teorias para o contexto escolar. Pode-se assim caracterizar este
processo como uma reflexdo acerca dos conhecimentos, das
metodologias e das abordagens necessarias para a ES na escola.

Ao considerar estes aspectos formativos, creio também ser
possivel propor e defender que, para além da alfabetizacao cientifica
e tecnoldgica oportunizada (conforme capitulo sete), as IIR, quando
utilizadas na formacdo docente podem proporcionar uma
alfabetizacdo didatico-pedagdgica, através de novas compreensdes e de
novos conhecimentos profissionais desenvolvidos. Considero que a
“alfabetizac¢do didatico-pedagdgica” seja um componente do processo
formativo que permite aos docentes aproximar-se da profissionalidade,
auxiliando no desenvolvimento de compreensdes acerca dos métodos de
ensino, da interdisciplinaridade necessaria ao ensino, da necessidade de
contextualizagdo e integracdo entre saberes, alunos, professores e
realidade.

Interdisciplinaridade que é componente de grande significado para
a ES, tendo em vista que permite uma variada e importante gama de
conhecimentos e habilidades: reflex6es sobre os problemas que se
colocam, sob o ponto de vista dos processos de ensino e aprendizagem da
salde; ciéncia de que os contelidos de ensino néo estdo postos e sim, séo
requisitados durante os processos, para a constru¢cdo de modelos de
representacdo, ou modelos de compreensdo; reflexdes sobre contetdos,
atividades, objetivos e condicGes de ensino; planejamento de intervenges
didaticas contextualizadas e interdisciplinares e; melhor utilizacdo dos
saberes docentes para a pratica da ES na escola, aproximando-a de uma
perspectiva pedagdgica.
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Acredito ser possivel confirmar os pressupostos iniciais deste
estudo, defendendo que as IIR contribuem para a formacéo docente e
para o desenvolvimento de uma perspectiva pedagdgica para a ES.
Estas contribuicBes se ddo através de uma alfabetizagdo didéatico-
pedagégica, que desenvolve dimensdes axioldgicas, epistemologicas e
metodoldgicas, conforme esquematizado na figura 17:

Figura 17 - O que e como sdo as contribuicdes tedrico-metodoldgicas das IR para
uma Educacdo em Salide sob uma perspectiva Pedagdgica.

s Alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica como objetivo da ES na escola.
Dimensdo

* Construgdo de conhecimentos como objetivo da ES na escola. ‘
Axiologica

* Desenvolvimento da Autonomia, Comunicagdo e Habilidade como metas da ES.

* Perspectivas tedricas de compreens&o e andlise para a ES.
s Perspectiva Pedagdgica para a ES.

* Concepgdes sobre o aprender. ‘

Dimensédo

*D lvimento de il p ionai sobre a ES na escola.

Alfabetizacdo
Didatico -
Pedagdgica

Fonte: elaborado pelo autor.

A dimenséo axioldgica desenvolve-se a partir da compreensao dos
objetivos de ensino e da ES, especialmente aqueles relacionados a
construcdo de conhecimentos interdisciplinares e de alfabetizacéo
cientifica e tecnolégica, conquistando o desenvolvimento da autonomia,
comunicacdo e habilidade. Esta compreensdo é obtida através da
experiéncia vivenciada com a lIR.

A dimensdo epistemoldgica desenvolve-se a partir das
compreensbes de como ocorre a construgdo do conhecimento
interdisciplinar, de forma contextualizada e que leva em conta
conhecimentos cientificos e ndo cientificos. E desenvolvida com auxilio
de reflexdes acerca de novas perspectivas tedricas de analise e
compreensdo, que permitem afastar a perspectiva normativa, higienista e
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comportamentalista e aproximar-se de uma perspectiva pedagdgica para
aES.

Ja a dimensé&o metodoldgica desenvolve-se com a ampliagdo das
caixas-pretas dos docentes acerca da ES na escola, a partir de reflexdes
didatico-pedagdgicas e teorizacdes proporcionadas pelo desenvolvimento
da IIR, quando se elaboram conhecimentos interdisciplinares e
metodologicos.

E neste triplo sentido que a proposta das IR, integrada a discussdes
tedricas na formacdo docente permite um espago € um tempo que
redimensiona o desenvolvimento de conhecimentos profissionais, que
superam aspectos tradicionais e normativos da ES. E assim sendo, 0
processo permite aos profissionais envolvidos maior autonomia em sua
luta por valorizacdo profissional, reconhecimento, estrutura e pratica
escolar.

Por fim, é importante reconhecer que outros encaminhamentos
tedricos e metodoldgicos também podem contribuir com a formacgéo
docente no campo da ES, o que favorece outras investigacdes como esta.
No entanto, as Ilhotas Interdisciplinares de Racionalidade apresentaram
uma caracteristica primordial a este estudo: a diversidade. A mobilizacdo
de uma diversidade de conhecimentos, areas, opinifes, valores, e visdes
proporcionadas pelas IIR, permitiram o desenvolvimento de uma
trajetoria formativa rica em dialogos, discussdes e reflexdes, em que 0s
professores puderam vivenciar o processo de ensino e aprendizagem,
aprender a aprender e a pensar a ES na escola de uma forma
antidogmatica, ética e construtiva.

Rio do Sul, 30 de Junho de 2018.
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APENDICE A — QUESTIONARIO INICIAL (DIAGNOSTICO)

Curso: Projetos Interdisciplinares e Educagdo em Salde na Escola:
conhecendo o cursista.

Para o inicio das atividades do curso € muito importante para nds conhecer alguns dados dos
participantes. Estes dados serdo mantidos sempre no anonimato.

Por favor, responda aos itens abaixo e envie o questionério respondido para nds através do e-mail
(tvtiago@hotmail.com) até o dia 07/03/2016. Em funcéo da alta procura pelo curso, a ndo devolucéo
do questionério até a data acima implica desisténcia da vaga no curso.

Procure responder aos itens abaixo na ordem em que estéo colocados.

N&o existe certo ou errado para as respostas das quatro perguntas finais, mas elas s&o muito importantes
para o desenvolvimento do curso (tanto para os professores, quanto para cada cursista).

A. Perfil

1. Nome Completo:

2. CPF%;

3. Telefone para contato (com DDD):

4. E-mail para contato:

5. Curso de graduacéo:

6. Instituico (graduacéo):

7. Ano de concluséo (graduagdo):

8. Se graduandos, qual sua fase atual:

9. Curso de pés-graduacdo e instituicdo (data de concluséo e nivel):

10. Em que areas profissionais atua e/ou ja atuou:

11. Local de trabalho:

12. Publico com o qual interage (ocupagdo, idade, etc.):

13. Se for o caso, em quais atividades relacionadas com Educagdo em Saulde vocé ja atuou?
Descreva-as resumidamente para nés.

14. Como vocé ficou sabendo do curso?

15. Qual sua expectativa com relagdo ao curso? O que espera discutir/aprender nele?

B. Sua Opinido (ndo é necessério qualquer consulta ou pesquisa. Estamos interessados na sua opinido)

1. Quando vocé ouve a expressdo ‘Educagdo em Saude na Escola’ qual(ais) palavra(s) traduz(em) o
que vem a sua cabeca (3 palavras no méaximo)?

2. Quando vocé ouve a expresséo ‘interdisciplinaridade na escola’ qual(ais) palavra(s) traduz(em) o
que vem a sua cabeca (3 palavras no méximo)?

3. Conte-nos, em até 200 palavras, 0 que é Educacéo em Salde para vocé? Quais conteidos, objetivos
e metodologias de Educagdo em Salde vocé julga adequados para a escola?

4. Conte-nos, em até 200 palavras, 0 que € Interdisciplinaridade para vocé? Qual a pertinéncia ou
néo de sua presencga na escola?

IMPORTANTE: O curso utilizara o ambiente virtual Moodle Grupos UFSC. Para ter acesso a este
ambiente é necessario ter dados pessoais registrados no Cadastro de Pessoas da UFSC (SCCP). Se vocé
néo possui algum vinculo com a UFSC (graduando, p6s-graduando, servidor e professor), por favor,
clique aqui e preencha seus dados.

% Essencial para o certificado de concluso



mailto:tvtiago@hotmail.com
https://pessoa.sistemas.ufsc.br/autoCadastro/?service=https://grupos.moodle.ufsc.br/login/index.php&serviceLabel=Moodle+Grupos
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APENDICE B — AVALIACAO — PARTE 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO CIENTIFICA E
TECNOLOGICA

Curso
Projetos Interdisciplinares e Educacdo em Saude na Escola:
Avaliacao Parte | — Auto percepcao da aprendizagem

Nome:

Para a finalizacdo das atividades do curso, € muito importante para nés
compreendermos o que e como vVocé percebeu seu aprendizado e percurso
nas atividades.

Procure responder aos itens abaixo na ordem em que estdo colocados e
sem consulta a anotagdes e/ou materiais do curso.

E Importante destacar que n&o existe certo ou errado para as respostas das
perguntas a seguir.

1. Qual(is) palavra(s) traduzem o que vem a sua cabeca quando vocé ouve
agora a expressdo ‘Educacdo em Saude na Escola’ (3 palavras no
méaximo)?

2. Quando vocé ouve a expressdo ‘interdisciplinaridade na escola’
qual(ais) palavra(s) traduz(em) o que vem a sua cabega (3 palavras no
maximo)?

3. Vocé percebeu alguma diferenca entre sua compreenséo de Educagéo
em Salde anterior ao curso e a atual? Se sim, que diferencas sdo estas?
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APENDICE C — AVALIACAO — PARTE 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE PC')S-GRADUACAO, EM EDUCAGAO CIENTIFICAE
TECNOLOGICA

Curso: Projetos Interdisciplinares e Educagdo em Salde na Escola:
Avaliacdo do Curso - Parte 11

Todas as informacdes obtidas com o presente instrumento objetivam aprimorar a condugdo e 0s
conteddos do curso. Esta parte Il da avalicdo é andnima e serd entregue separadamente da Parte |

Seus comentarios sdo muito importantes! Se manuscrito, use o verso da folha numerando de acordo
com o item.

A. Em relacéo aos professores:

1) Utilizaram recursos audiovisuais e materiais didaticos adequados?

nédo parcialmente sim
COMENEATIO ..ttt 0
2) Estimularam o debate sobre 0s topicos do curso? [) ndo [l parcialmente (] sim
(@441 LUy o PSSO U RSP PTTT 0
3) Foram capazes de escutar e interagir com os alunos ? [l ndo [ parcialmente (1 sim
(@44 1 - U o TSRS

4) Demonstraram competéncia com relacéo ao contetido ? [ ndo [ parcialmente [ sim
Comentério...

5) Como vocé avalia a capacidade dos professores de explicar conceitos dificeis?

Adriana: [ muito ruim [ ruim [ razoavel [ boa [ muito boa
(0044 1<T 1 Uy o OO OO TSROSO PPTTOP 0
Tiago: [l muito ruim ruim razoavel boa muito boa

(@441 1= U o TSRS
Guilherme: [ muito ruim ruim razoavel boa muito boa
(@44 1 - U o TSSOSO

6) A atuacéo destes professores atendeu as suas expectativas?

Adriana: [ ndo parcialmente sim

COMIBNEATIO ..ottt bbb bbbt eb et 0
Tiago: [1ndo [ parcialmente [ sim

COMIBNEATIO ..ottt bbb s bbb bbbt 0
Guilherme: [ nao [ parcialmente [ sim

COMBNEATIO ..ottt bbb bbbttt er b 0
7) Cursaria outro curso ministrado por esses professores ? [l ndo [Jsim
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Outros comentarios, se
ABSEJAI: .ttt ettt bbbt e 0

B. Em relagdo as aulas e atividades do curso:
8) Quanto o curso contribuiu para o seu conhecimento/compreenséo do campo da educacéo de maneira

geral e da Educagdo em Salde em particular ?
muito pouco um pouco razoavelmente muito muitissimo

9) Quanto o curso contribuiu para o seu conhecimento/compreensdo da interdisciplinaridade?
muito pouco um pouco razoavelmente muito muitissimo

10) Como vocé avalia o grau de dificuldade dos conceitos apresentados na disciplina (marque um X na
tabela abaixo)?

Nem
X Muito . . | facil, .. . | Muito
Conceitos facil Féacil - Dificil dificil
dificil
Ensino

Interdisciplinaridade

Alfabetizagao cientifica

Educacdo em Salde

IIhotas Interdisciplinares de Racionalidade
(elementos tedricos)

Ilhotas Interdisciplinares de Racionalidade
(construgdo da 1IR)

(00041 1<T 1 Uy o OO TSRO PPTTOP 0

11) Como vocé avalia a relagdo feita pelo curso dos conceitos/conteidos apresentados com situagdes
concretas/reais ?

muito ruim ruim razoavel boa muito boa
Comentério:.
12) Os contetidos foram relevantes ? nao parcialmente sim
(@041 L:T 1 U5 o O E SRR PPRSRTRTTNY
13) As atividades foram relevantes ? [l ndo [ parcialmente [ sim
(00041 1<T 1 Uy o OO TSRO PPTTOP 0

14) Como vocé avalia os textos utilizados ao longo do curso ?
[ muito ruins [ ruins [ razoaveis [ bons [ muito bons
(004411 1 U4 o OO RPO TSP PP 0

15) Como vocé avalia a existéncia da oficina de llhotas Interdisciplinares de Racionalidade durante o
curso?
muito ruim ruim razoavel boa muito boa
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16) Como vocé avalia a forma de trabalho adotada no curso ?
muito ruim ruim razoavel boa muito boa

17) Como vocé avalia a avaliagdo adotada no curso?

muito ruim ruim razoavel boa muito boa
COMEBITEATIO: ..ttt bbb
18) Os objetivos do curso foram alcangados? ) ndo [ parcialmente  [] sim
COMIBNEATIO ettt e s bbbttt 0

19) A quantidade de encontros e atividades foram suficiente para o alcance dos objetivos?
[l ndo [ parcialmente [ sim
COMEBIEANIO: . ...t s o

20) Vocé acha que os conteldos e atividades da disciplina estdo integrados ao curso?
nédo parcialmente sim

21) Os contetdos e atividades das aulas atenderam as suas expectativas?

nédo parcialmente sim

Comentario:.

22)  Vocé teve dificuldades para  acompanhar 0 = CUISO i
QUAIS..c..veeeeerreee e 0

25) Na sua opinido, o curso necessita de reformulagcdo? [ ndo [ sim

Se sim,

QUAI(GUAIS) ..ttt stttk e etk bt bbb st bbbt nen 0
26) Vocé consultou o plano de ensinodo curso ? 1 ndo [ sim

27) Vocé avalia que o curso contribuiu para a sua formagdo como professor ? [/ ndo [ sim
Por
GUE 2 ettt kR R R R AR E b SRRttt bt en

28) Vocé conseguiu realizar as atividades extraclasse (leituras, diarios de bordo, féruns, dentre outras)?
sim [ ndo

Se “nao”, comente suas

QIFICUIIAAES: ....vive ettt ettt et a e e bt s et e se s enesesenen nen

29) Vocé conseguiu acessar o moodle? Com que frequéncia?
[ ndo acessei [) raramente [1 esporadicamente [ frequentemente (com a cesso semanal)
COMEBNTANTO ...ttt bbb bbb bbb bbb bbb bbb bbb O

30) Qual a pertinéncia do moodle para complementar as atividades desenvolvidas no curso?
[ muito pouco [ um pouco [ razoavelmente [ muito [ muitissimo
Comentario:.

31) Qual seu nivel de dificuldade/facilidade com o moodle?
muito facil [ fécil razoavel dificil muito dificil
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(@044 oL T4 o TSSO U RSO 0

32) Os diérios de bordo auxiliaram em sua reflexdo individual? Em que nivel?
[ muito pouco [ um pouco [ razoavelmente [l muito [l muitissimo
COMEBNTATIO: ...t bbb bbb bbb o

33) Pensando na sua formag&o e/ou trajetéria profissional desenvolvida até aqui como vocé avalia o
curso neste
contexto? ..... ol

34) Vocé aprendeu neste curso? Se sim, relacione o que lhe parece mais
TMPOTTANTE. ...ttt bbb bt b bbb sttt bbb bbbt b s

35) As atividades realizadas no curso fizeram sentido para vocé, para sua formagdo e para sua

36) Avalie sua participagao no
CUPSOX ouseeveesees et bbb b8 bbbt O
37) LiSte SUGESLORS PAIA O CUISO: .......evuieririeeesierieee st es e s

4. O que vocé destaca de importante sobre o tema da Interdisciplinaridade desenvolvido no curso?
5. Como vocé compreende a presenca da interdisciplinaridade na escola?

6. Vocé visualiza a possibilidade do desenvolvimento da Educagdo em Salde a partir das Ilhotas
Interdisciplinares de Racionalidade na escola? Como?
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Meu nome é Tiago Venturi e sou doutorando do Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo
Cientifica e Tecnol6gica da Universidade Federal de Santa Catarina. Estou desenvolvendo a pesquisa
“llhotas Interdisciplinares de Racionalidade: formando professores para o desenvolvimento de
uma identidade pedagdgica para a educacgdo em salde na escola”, sob orientagdo da Professora Dra
Adriana Mohr. Esta investigacdo tem o objetivo compreender os limites e contribui¢des das llhotas
Interdisciplinares de Racionalidade na formagdo de professores para o desenvolvimento de uma
Educacdo em Saude com identidade pedagégica na escola. Este estudo é necessario para refletir,
repensar e contribuir para que as atividades de Educagdo em Salde realizadas nas escolas, em especial
no Ensino de Ciéncias, possam ser aperfeicoadas no sentido de contribuirem com os objetivos da escola
e da educacgdo no Brasil. Uma das agBes da investigagdo sera a coleta de dados através de observacoes,
de gravacdes de 4udios e das atividades desenvolvidas pelos cursistas durante a realizago do curso de
extensio “Projetos Interdisciplinares ¢ Educagio em Saude na Escola”, do qual vocé é participante. E
para participar desta pesquisa que vocé esta sendo convidado! A coleta de dados néo traz riscos ou
desconforto para os participantes. lgualmente, a participacdo na pesquisa néo trard qualquer beneficio
ou privilégio especificos com relacéo ao curso.

Em caso de ddvidas em relacdo ao estudo, eu estou disponivel para esclarecer qualquer
aspecto. VVocé podera entrar em contato comigo pelo telefone (47) 8841-4170. A desisténcia da
participacdo na pesquisa pode ocorrer a qualquer momento, sem qualquer prejuizo para vocé até o més
de agosto de 2016.

Se vocé estiver de acordo em participar da pesquisa, garantimos: (1) que vocé nédo sera
identificado, (2) que seu nome ndo serd divulgado, (3) que todas as informagdes coletadas serdo
mantidas no anonimato e (4) que todos os dados coletados serdo utilizados apenas para as finalidades
da pesquisa cientifica acima mencionada.

Assinaturas:

Tiago \_/enturi Adriana Mohr
Pesquisador Orientadora
Eu, , fui esclarecid@ e

concordo em participar da pesquisa “llhotas Interdisciplinares de Racionalidade: formando
professores para o desenvolvimento de uma identidade pedagdgica para a educagdo em satde na
escola”, permitindo o uso de dados coletados nas atividades nas quais estarei envolvid@ durante o
curso.

Floriandpolis, de de 2016.

Assinatura: RG:
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APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO —ENTREVISTA PILOTO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Meu nome é Tiago Venturi e sou doutorando do Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo
Cientifica e Tecnol6gica da Universidade Federal de Santa Catarina. Estou desenvolvendo a pesquisa
“EDUCAGAO EM SAUDE SOB UMA PERSPECTIVA PEDAGOGICA E FORMAGAO DE
PROFESSORES: contribui¢des das llhotas Interdisciplinares de Racionalidade para o
desenvolvimento profissional docente”, sob orientagdo da Professora Dra Adriana Mohr. Esta
investigacdo tem o objetivo compreender os limites e contribuicdes das Ilhotas Interdisciplinares de
Racionalidade na formagéo de professores para o desenvolvimento de uma Educacdo em Satide com
identidade pedagdgica na escola. Este estudo é necessario para refletir, repensar e contribuir para que
as atividades de Educagdo em Salde realizadas nas escolas, em especial no Ensino de Ciéncias, possam
ser aperfeicoadas no sentido de contribuirem com os objetivos da escola e da educagdo no Brasil. Uma
das aces da investigacéo seré a coleta de dados através entrevistas semiestruturadas com participantes
do curso de extensdo “Projetos Interdisciplinares e Educagdo em Satde na Escola”, do qual vocé foi
participante. E para participar da coleta de dados desta pesquisa, através de entrevista, que vocé esta
sendo convidado! A coleta de dados néo traz riscos ou desconforto para os participantes. Igualmente,
a participacdo na pesquisa ndo trara qualquer beneficio ou privilégio especificos.

Em caso de ddvidas em relacdo ao estudo, eu estou disponivel para esclarecer qualquer
aspecto. VVocé podera entrar em contato comigo pelo telefone (47) 8841-4170. A desisténcia da
participacdo na pesquisa pode ocorrer a qualquer momento, sem qualquer prejuizo para vocé até o més
de junho de 2018.

Se vocé estiver de acordo em participar da pesquisa, garantirei: (1) que vocé ndo sera
identificado, (2) que seu nome ndo serd divulgado, (3) que todas as informagdes coletadas serdo
mantidas no anonimato e (4) que todos os dados coletados serdo utilizados apenas para as finalidades
da pesquisa cientifica acima mencionada.

Assinaturas:

Tiago Venturi e Adriana Mohr

Eu, , fui esclarecid@ e
concordo em participar da pesquisa “EDUCACAO EM SAUDE SOB UMA PERSPECTIVA
PEDAGOGICA E FORMAGAO DE PROFESSORES: contribuigdes das Ilhotas
Interdisciplinares de Racionalidade para o desenvolvimento profissional docente”, permitindo o
uso de dados coletados nas atividades nas quais estarei envolvid@ durante o curso.

Florianépolis, de de 2018.

Assinatura: RG:




