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uitos professores de Ciéncias, da educagao bdsica, enfrentam situa-

¢oes de constrangimento por ensinarem conteddos de disciplinas

académicas para as quais nao foram adequadamente formados. Al-
guns deles, por exemplo, recusam-se a assumir as turmas nas quais sao tra-
tados, por tradi¢ao, conhecimentos especificos da Fisica e da Quimica. Par-
te desse constrangimento deriva do esquema de formagio de professores
conhecido por “3+1” concebido na década de 1930, no qual a formagao
pedagdgica tinha um cardter de complementagdo para a formagio profissi-
onal. Na maior parte dos cursos da Universidade de Sao Paulo, até 2005,
para atuar como professor, o estudante ingressava em um curso de bacha-
relado, completando sua formagao com disciplinas da licenciatura, ofereci-
das pela Faculdade de Educacdo. Esse esquema sofreu sérias criticas e uma
dramdtica mudan¢a com a aprovagio das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para as Licenciaturas pelo Conselho Nacional de Educacio. A licenci-
atura passou a ser entendida como uma carreira com especificidades, para
as quais deveria corresponder, portanto, um curriculo préprio que cum-
prisse com a finalidade de formar educadores para atuar na sala de aula.

Neste contexto de reforma curricular, o curso de Licenciatura em
Ciéncias da Natureza para o ensino fundamental da Escola de Artes, Ci-
éncias e Humanidades da Universidade de Sao Paulo (EACH-USP), além de
organizar-se sob esse novo prisma, apresenta uma proposta diferenciada
no que concerne a sua concepgao, pois pretende oferecer ao professor
uma visao abrangente e integrada das Ciéncias da Natureza (Fisica, Qui-
mica, Biologia e Geologia) e Matemdtica, contribuindo para adequar a
grade curricular & formagdo do professor de Ciéncias e resolvendo, em
parte, o seu constrangimento ao ensinar o que nao aprendeu.

Nossa intengdo, neste artigo, ¢ refletir sobre os dois pilares que
fundamentam a formagao de professores na EACH: a 1nterdlsc1plmar1dade
e a resolugdo de problemas. Essa reflexdo, entretanto, nio responde a ne-
cessidade de desenvolver esses construtos com um marco teérico especi-
fico da Sociologia da Educagao ou Teorias de Curriculo; mas 4 demanda
de levantar algumas questdes que alimentam o debate sobre essas abor-
dagens entre os profissionais envolvidos no processo de implantagio de
cursos de formagio de professores. Essas questoes discutem o cardter
polissémico desses construtos; a tendéncia ao sincretismo de explicagdo e
consolidagio de préticas hibridas que mesclam distintas concepgoes so-
bre o que ¢ esse fazer interdisciplinar e o que significa aprender a resol-
ver problemas.
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A ruptura bacharelado-licenciatura

As discussoes e mudangas propostas para formagao inicial de profes-
sores da educagio bdsica aconteceram em conseqiiéncia das transformagoes
vividas no universo produtivo, emergindo principalmente a partir da dé-
cada de 1970. Em diferentes continentes, dirigentes politicos de vdrias ten-
déncias buscaram melhorar a produtividade e o crescimento econémico no
setor educacional, pois viam uma relagio direta entre desenvolvimento eco-
noémico e grau de instrugao da populagdo ativa, aderindo a idéia de capital
humano (De Tommasi, 1998; Azevedo, 2002; Abu-Duhou, 2002; Oli-
veira, 2004; Santos, 2004). Os conceitos-chave divulgados neste periodo
foram eficiéncia, produtividade e eficdcia, competicdo, flexibilidade, além
das estratégias de gestdo democrdtica ou autdnoma das escolas. Essas idéi-
as circularam em féruns internacionais organizados pela UNESCO, realizados
em parceria com agéncias como o Banco Mundial. Para habilitar a mao-
de-obra e os consumidores a viverem em um mundo globalizado e infor-
matizado, o capital exerceu forte pressao sobre os Estados para elaboragao
e implantagdo de politicas publicas de universalizagio e melhoria da quali-
dade da educagio bdsica, entre as quais figurou como chave-mestra, a for-
magio de professores.

Nesse movimento de transformagoes do universo produtivo e do pa-
pel da educagio foi promulgada a Constitui¢ao Cidada no Brasil, em
1988, e aprovado, oito anos depois, o substitutivo Darcy Ribeiro que deu
origem a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDBEN — Lei n.
9.394/96) (Saviani, 1999). Esta lei conferiu ao Conselho Nacional de
Educacio (CNE) a incumbéncia de elaborar as diretrizes curriculares nacio-
nais para os diferentes niveis e modalidades de ensino. As discussoes sobre
essas diretrizes angariaram a participagao de diferentes entidades civis,
como a SBPC, ANPED, CONSED, UNDIME, CNTE, entre outras. Uma das solugoes
encontrada para melhorar a formagao inicial dos professores da educagao
bésica foi o rompimento do vinculo bacharelado-licenciatura, por meio da
criagdo de trés categorias diferentes de carreiras: o bacharelado académico,
o bacharelado profissionalizante e a licenciatura (CNE, 2001).

A partir desse momento, os estudantes, antes de ingressarem na gra-
duagio, teriam de optar por um perfil profissional: ou eles seriam docen-
tes em universidades, ou professores de ensino infantil a0 médio, ou atua-
riam como profissionais liberais. Outro aspecto interessante dessa proposta
foi a proposi¢ao das idéias de “flexibilizagao da gestao pedagdgica’ e
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“reafirmagio da autonomia escolar e da diversidade curricular”. Esta
flexibilizagao conferiu s institui¢des de ensino superior a responsabili-
dade de elaborar seus projetos pedagdgicos, nos quais a organizagao
curricular seria estabelecida. Em outras palavras, as institui¢des de ensi-
no assumiram daquele momento em diante a responsabilidade de defi-
nir o curriculo oferecido aos seus graduandos (sobre outros aspectos da
flexibilizacao curricular, ver Catani et al., 2001, e Oliveira, 2004).

No parecer que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores da Educacao Bdsica (CNE, 2001), torna-se evi-
dente a organiza¢io em torno das competéncias profissionais em vez da
tradicional relag¢dao de disciplinas, e a inser¢ao de “eixos articuladores”,
entre os quais figuram a disciplinaridade e interdisciplinaridade. No do-
cumento nio se encontra nenhuma defini¢io do que seja essa “perspec-
tiva interdisciplinar”, tampouco foram sugeridas referéncias que permi-
tam ao leitor entender mais detalhadamente os preceitos, pressupostos
tedricos e as caracteristicas dessa abordagem. O excerto do documento
diz apenas que:

(...) a formacido do professor demanda estudos disciplinares que possibi-
litem a sistematiza¢ao e aprofundamento de conceitos e relagdes sem cujo
dominio torna-se impossivel constituir competéncias profissionais. Este
dominio deve referir-se tanto aos objetos de conhecimento a serem trans-
formados em objetos de ensino quanto os fundamentos psicoldgicos, so-
ciais e culturais da educagio escolar. A defini¢io do grau de aprofun-
damento e abrangéncia a ser dado aos conhecimentos disciplinares ¢ de
competéncia da institui¢ao formadora tomando como referéncia a etapa
da educagao bdsica que o professor ird atuar. No entanto, é indispensd-
vel levar em conta que a atua¢io do professor ndo ¢ a de um fisico, nem
bidlogo, nem psicélogo ou socidlogo (...). Sendo o professor um profissi-
onal que estd permanentemente mobilizando conhecimentos de diferen-
tes disciplinas e colocando-as a servigo de sua tarefa profissional, a ma-
triz curricular do curso de formagio nio deve ser a mera justaposi¢io ou
convivéncia de estudos disciplinares e interdisciplinares. Ela deve permi-
tir o exercicio permanente de aprofundar conhecimentos disciplinares e
a0 mesmo tempo indagar a esses conhecimentos sua relevéncia e perti-
néncia para compreender, planejar, executar e avaliar situagées de ensino
e aprendizagem. Essa indagac¢ao sé pode ser feita de uma perspectiva
interdisciplinar”. (CNE, 2001, p. 42-43)

Antes que o Conselho Nacional de Educagio tivesse sido incumbido
de elaborar as diretrizes curriculares para os diferentes niveis ¢ modalidades
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da educagdo bdsica pela LDBEN, o Ministério da Educacio, entdo dirigido
pelo economista Paulo Renato de Souza, selecionou equipes de especia-
listas que produziram outros documentos curriculares de referéncia para
os professores: os ParAmetros Curriculares Nacionais (PcN). Por isso, os
textos para os diferentes niveis de ensino espelham crencas distintas so-
bre como organizar o curriculo e tém sido alvo de criticas (Bizzo, 2004;
Bonamino & Martinez, 2002; Lopes, 2002). De novo, nestes documen-
tos, a interdisciplinaridade aparece como um principio ou “eixo arti-
culador”. Entretanto, nio ¢ explicitada a compreensio que o professor
deve desenvolver sobre esta abordagem. Por exemplo, ndo ¢ trivial
diferencid-la da pluri ou multidisciplinaridade.

Diante do exposto, verifica-se, por um lado, que nao existe uma
explicitagio do significado da interdisciplinaridade nos documentos ofi-
ciais, embora seja reconhecida como um “eixo articulador” nas diretrizes
curriculares ¢ “uma abordagem” diddtica imprescindivel nos rcns. O
construto interdisciplinaridade certamente é polissémico, todavia, as pro-
postas curriculares devem explicitar quais s3o as idéias sobre interdis-
ciplinaridade sobre as quais o trabalho do professor deve se sustentar, e
isto nao ¢ tratado nos documentos oficiais, nem sao oferecidas referénci-
as as quais o professor possa se debrucar para compreender o que estd
sendo sugerido a ele. Por outro lado, o processo de elaboragio desses do-
cumentos oficiais, quer sejam as diretrizes curriculares fixadas pelo cNE
ou os PCNs produzidos por especialistas do MEC, ocorreu em consonincia
com o movimento de transformagio da educagio em nivel global, na qual
a palavra de ordem ¢ flexibilizagdo e, por isso mesmo, o Estado delegou
a sua responsabilidade de definir o conteddo a ser apreendido em cursos
de formagdo de professores para as institui¢des de ensino superior.

Nos dltimos vinte anos, propostas curriculares semelhantes as es-
critas anteriormente foram levadas a cabo, por exemplo, em universida-
des americanas. Segundo Payne (1999), de 410 programas de diferentes
institui¢bes analisados por Edwards em 1996, 280 deles destacaram a
utilizagdo de abordagens interdisciplinares em seus curriculos. A mudan-
¢a mais comum verificada nesses programas foi a incorporagio da pers-
pectiva feminista e das discussdes étnicas e multiculturalistas. De 1986
até 1996, o crescimento das institui¢des que ofereciam programas
interdisciplinares passou de 36% para 75%. Esse movimento das univer-
sidades americanas em prol da interdisciplinaridade usualmente focava so-
bre tdépicos, assuntos ou questdes que pudessem ser tratados por diferentes
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disciplinas. Por exemplo, um dos programas desses cursos tratava do de-
senvolvimento sustentdvel na América Central, o qual abrangia o estudo
de conceitos da Geografia, Economia, Ciéncias Politicas, Sociologia e Ci-
éncias Ambientais. A caracteristica dessa abordagem interdisciplinar, por-
tanto, era o tratamento sobre um determinado contetido sob “visdes” ou
paradigmas de vdrias disciplinas. Entretanto, em nenhum momento, fo-
ram explicitados nos programas quais seriam os critérios usados para se-
lecionar as teorias e os conceitos recortados das diferentes disciplinas.

Apesar desse amplo movimento nas escolas americanas para intro-
ducio de perspectivas interdisciplinares em seus curriculos, nao se alcan-
cou ainda na literatura consenso sobre qual seria o significado mais apro-
priado para interdisciplinaridade e, por conseguinte, o que caracterizaria
as prdticas pedagdgicas sustentadas por este conceito. Por exemplo, Klein
(1990) argumenta que a interdisciplinaridade nio é corpo de conteddos
ou assuntos, mas o processo para construcio de sinteses integrativas, um
processo que se iniciaria com um problema, uma questao, um tépico ou
assunto. A interdisciplinaridade consistiria em um processo de constru-
¢ao de conhecimento que se sobrepde 2 fragmentagio, a especializagio e
a tendéncia de produgio de um conhecimento hibrido. Em contraste,
para Keesey (1998), basta tratar conteddos, métodos ou utilizar estraté-
gias de pesquisa de diferentes disciplinas para que se produza uma prdtica
interdisciplinar. Outros autores, como Romm (1998) e Stember (1991),
preferem construir tipologias especificas para diferenciar prdticas intra,
muldi, inter e transdisciplinares. Para Romm, a interdisciplinaridade se
caracterizaria pela investigagdo orientada para a reflexdo; jd, para a segun-
da autora, seria a prdtica orientada para integracao de idéias e achados
de diferentes disciplinas. Por vezes, as abordagens interdisciplinares tém
sido associadas as prdticas inseridas nas discussdes da pés-modernidade,
vinculando-se ao radicalismo politico, movimento feminista e multicul-
turalista (Newell, 1997). Essas diferentes perspectivas atestam que exis-
tem muitos entendimentos sobre o que seria “abordagem interdisci-
plinar”, por vezes, conflituosos e divergentes. Em virtude da inexisténcia
de uma clara exposi¢ao do que seja e dos procedimentos para concretizar
uma prdtica docente interdisciplinar, tomaremos a proposta curricular
do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza da EACH-USP como ob-
jeto de andlise e reflexdo, com a finalidade de levantar algumas questoes
de relevincia para a formagio de professores.
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Naio almejamos, contudo, realizar uma andlise a partir de referenciais
préprios das Teorias de Curriculo ou da Sociologia da Educagdo. Neste ar-
tigo, propomo-nos a levar as nossas préprias duvidas e questionamentos
aos profissionais que formam professores, e discutir as possiveis implica-
¢oes da implantagao de uma proposta pedagdgica que pretende oferecer
aos seus graduandos uma “visao integrada da Ciéncia’. A nossa andlise to-
mard como objeto os dois construtos que sustentam no apenas o curso de
licenciatura, mas também todos os dez cursos da EACH: interdiscipli-
naridade e resolugao de problemas. Essa proposta curricular, por conse-
guinte, terd certamente influéncia sobre a construgao de conhecimento
acerca do fazer diddtico pelos futuros professores. Por isso, é fundamental
refletirmos cuidadosamente sobre essas prdticas educativas em um curso
de formagio de professores e, mais do que isso, investigar cuidadosamente
“o que os graduandos desse curso estdao aprendendo” e “o que os docentes
estao ensinando”, com a finalidade de sistematizar conhecimentos sobre a
contribui¢ao de organizagdo curricular especifica sobre a formagao de pro-
fessores.

Um curso para formar professores de Ciéncias

O curso de graduagio Licenciatura em Ciéncias da Natureza pre-
tende formar professores de Ciéncias preparados para ensinar contetidos
de diferentes disciplinas (Fisica, Biologia, Quimica, Astronomia, Geolo-
gia e Matemitica), como sugere o excerto colhido no site da unidade:
“as Ciéncias da Natureza estudam, de maneira integrada, fisica, quimi-
ca, ciéncias da vida e da terra, propiciando o conhecimento da natureza
como um todo” (disponivel em: http:\\www.uspleste.usp.br).

Embora a EACH tenha rompido com a organizagio departamental
imposta pela reforma universitdria regulamentada pela Lei n. 5.540/68,
ela manteve disciplinas semestrais associadas a determinados créditos. No
ciclo bdsico, com duragio de um ano letivo, a grande inovagio foi a cria-
¢ao da disciplina Resolucio de Problemas, na qual os estudantes sao con-
vidados a desenvolver projetos. Os docentes atuam como tutores para
um grupo de 12 alunos, os quais s3o, por sua vez, inclusos em grupos
de 60 alunos com representantes de diferentes cursos. Com isso, huma-
niza-se a relagdo professor-aluno e abre-se um espago privilegiado para o
didlogo, como descreveremos mais detalhadamente a seguir. Por um lado,
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foi instituido o ciclo bdsico para todos os cursos, com disciplinas que res-
pondem, de certa maneira, 2 demanda de discussdes pés-modernas,
como multiculturalismo, feminismo, violéncia, direitos humanos e ques-
toes étnicas, a semelhanca do movimento das escolas americanas. Por ou-
tro lado, no primeiro ano da Licenciatura em Ciéncias da Natureza, o
graduando passa a tomar contato com disciplinas pedagdgicas especifi-
cas como sugerido pelo Programa de Formagao de Professores da usp

(Carvalho, 2004).

Em relagio a organizagio da grade especifica, percebe-se que hou-
ve uma evidente preocupagio em expor o estudante aos contetidos de
diferentes campos de conhecimento, como se verifica, por exemplo, no
elenco de disciplinas oferecidas no terceiro semestre: Astronomia do Siste-
ma Solar, Modelagem Matemdtica, Historia Natural, Organizagio e Expres-
sdo do Material Genético e Engenharia Genética, Psicologia da Educacio e
Laboratdrio de Fisica. Nao percebemos, no entanto, elos que relacionem
explicitamente o conteddo dessas disciplinas — contetidos estes descritos
detalhadamente nas ementas das disciplinas publicadas na pdgina web
da usp. Aparentemente, essa organizagiao da grade retoma a tradigao
curricular da escola bdsica: na quinta série se ensina o Sistema Solar, na
sexta série, seres vivos (Histéria Natural) e um pouco de Fisica. Esta im-
pressio de justaposi¢do se repete na andlise do conjunto de disciplinas
oferecido no quarto semestre: Sistema Ierra 1; Fungoes de vdrias varidveis;
Linguagem Quimica e Reagoes Quimicas; Estrutura e Funcionamento da
Educagio Bdsica no Brasil, Histéria e Filosofia da Ciéncia. Verifica-se, tam-
bém, menor presenga da Fisica em relagao a Biologia, aspecto que estd
em processo de discussao e deve sofrer alguma alteragio antes da publi-
cagio deste artigo.

Cabe perguntar: Quais foram os critérios usados para agrupar es-
sas disciplinas? Em nenhum momento, na apresentacio da grade cur-
ricular, eles foram explicitados, tampouco se consegue apreender facil-
mente qual seria o “elo” ou “eixo articulador” entre as diferentes
disciplinas, o que caracterizaria assim a abordagem interdisciplinar —
exceto pelo fato de que sdo tratados contetidos das diferentes disciplinas
académicas, o que jd é em si positivo, mas talvez nio seja suficiente. Para
explicitar o que seriam esses elos curriculares, poderfamos imaginar, por
exemplo, a Histéria da Ciéncia nao como uma disciplina especifica da
grade, mas como um eixo articulador. Dessa maneira, ao estudante seria
feito o convite para uma verdadeira viagem no tempo, a fim de que ele
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aprendesse, dentro do contexto histérico, como surgem e sao refutadas
as teorias cientificas. Para tratar do nascimento da ciéncia moderna, os
alunos poderiam ler O método, de Descartes, e estudar as leis do movi-
mento desenvolvidas por Newton, bem como os fundamentos do cdlcu-
lo. Neste processo, eles poderiam entender como e quais foram as condi-
¢Oes materiais e histdricas associadas a elaboragao das idéias newtonianas.
Discutiriam arduamente quais perguntas estavam sendo debatidas na co-
munidade cientifica daquele tempo e vivenciariam, se possivel, o contex-
to daqueles debates. Um dos materiais de apoio para ilustrar essa abor-
dagem do curso poderia ser a cole¢io de documentdrios conhecida por
Universo Mecénico. Neste caso, a organizagao curricular estaria funda-
mentada na contextualizagao histérica como eixo articulador.

Outra maneira de organizar o curriculo seria tomar como “eixo
articulador” a metodologia de ensino. De novo, em vez de configurar
como uma disciplina, a metodologia seria parte integrante de outras dis-
ciplinas. Por exemplo, ao tratar do Sistema solar, o docente seria convi-
dado a considerar o conceito de assimetria invertida, ou seja, entenderia
a sua prdtica docente como um modelo de atuagio para o futuro profes-
sor. Ao ministrar suas aulas, o docente ensinaria o contetido especifico
de sua disciplina como também aspectos de natureza pedagdgica associ-
ados ao ensino daquele contetido em particular para as criangas da edu-
cagio bdsica. Ora, se fosse assim, haveria “aprendizado em mao-dupla”,
pois o futuro professor teria de refletir sobre os aspectos metodolégicos
de sua prdtica em todas as disciplinas do curso e, em paralelo, os docen-
tes das disciplinas especificas teriam de fazer um grande esforgo de apren-
der a refletir sobre questes afins, aperfeigoando, assim, a sua prépria pré-
tica. No estamos seguras, no entanto, se a metodologia cumpriria com
a func¢do de “forcar” a interdisciplinaridade entre as disciplinas pedagé-
gicas e aquelas das ciéncias bdsicas, ou se ela seria um tema transversal.
No caso dos PCNs, por exemplo, a educa¢ao ambiental é um tema trans-
versal tratado no seio de diferentes disciplinas e nao se constitui por si
prépria uma disciplina especifica.

Uma abordagem interdisciplinar poderia caracterizar-se pela existén-
cia de um objeto de interesse comum a diferentes disciplinas. Por exem-
plo, a Anatomia, a Citologia e Embriologia e a Fisiologia desenvolveram-se
gragas aos seus diferentes métodos de estudos. Quando um estudante de
Medicina ou de Ciéncias Bioldgicas estuda os sistemas existentes nos seres
vivos, como o digestério, respiratério, nervoso e enddcrino, isso ¢ feito de
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maneira fragmentada. Estuda-se, assim, o sistema nervoso na Anatomia,
depois de novo na Fisiologia e assim por diante. Uma alternativa para
estudar o sistema nervoso, em uma perspectiva interdisciplinar, seria
tomd-lo como objeto e expor os conhecimentos sobre este sistema oriun-
dos das diferentes disciplinas: o sistema nervoso sob o foco da anatomia,
da embriologia, da fisiologia etc. Contudo, o que torna esta abordagem
interdisciplinar em relagio a outra? Basicamente ¢ a apresentagdo de um
mesmo objeto — o sistema nervoso —, considerando os conhecimentos
produzidos por distintas disciplinas, as quais se caracterizam, por sua vez,
pelo uso de distintos métodos e técnicas de investigagdo. No tratamento
tradicional, um mesmo método ¢ aplicado para se estudar diferentes sis-
temas. Nao foram sistematizados, entretanto, conhecimentos que per-
mitam afirmar, com base em evidéncias empiricas, que uma abordagem
¢ mais eficiente do que a outra.

Interdisciplinaridade nao ¢ ant6nimo de especializagao

A produgao académica estd inserida no universo produtivo e so-
freu uma expansio vertiginosa nos tltimos anos. No Brasil, isto se verifi-
ca pelo ndimero de alunos matriculados, por exemplo, em programas de
mestrado e doutorado que, de 1987 a 1996, em menos de dez anos,
passou de 8.000 para 22.000 (Durham, 2005). O ndmero de artigos
publicados cresceu praticamente em escala logaritmica. Para quem atua
no campo da produgio de conhecimento cientifico, em virtude desse
crescimento, tornou-se praticamente impossivel que um especialista leia
todas as publicagdes de sua drea. Ao estudar um objeto qualquer, os pes-
quisadores tém de usar lentes mais potentes e métodos cada vez mais
sofisticados, o que restringe, evidentemente, seu campo de visao.

Na literatura nacional (Jupiassu, 1976; Queluz, 2003; Fazenda,
2005), tem-se entendido essa fragmenta¢io como uma verdadeira “pa-
tologia” da modernidade e nao como um passo necessdrio ao desenvolvi-
mento da Ciéncia. Se o pesquisador reduz seu campo de visao para co-
nhecer em maior profundidade seu objeto de estudo, isto ndo é ruim ou
bom, ¢ simplesmente o resultado de um processo histérico que permite
a produgio de novos conhecimentos naquela drea especifica. Ora, como
nio vemos sentido em dizer que uma lente de um microscépio é melhor
ou pior do que outra, tendo em vista que cumprem com fungdes dife-
rentes, nao compreendemos os argumentos daqueles que transformam a
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especializagio em uma doenga a ser erradicada pelo uso redentor de abor-
dagens interdisciplinares e holisticas (veja, por exemplo, as criticas a essa
abordagem em Jantsch & Bianchetti, 2004).

Diferente do pesquisador universitdrio, a atuagio de um professor
da educagio bdsica ou jornalista demanda formagao genérica e menos es-
pecializada. Esses profissionais devem usar, necessariamente, lentes dife-
rentes daquelas utilizadas pelos especialistas, pois precisam vislumbrar,
para cumprir com sua fungio social, distintos aspectos de um objeto ou
uma realidade. Isso porque esses profissionais atuam como divulgadores
do conhecimento cientifico produzido pelos especialistas, mas eles pré-
prios nio sdo especialistas. Para dar conta dessa fun¢ao, sem duavida algu-
ma, eles precisam conhecer, mas nao extensa e detalhadamente, os conhe-
cimentos produzidos em diferentes disciplinas. O educador e o jornalista
sd0, portanto, elos entre a ciéncia e a sociedade.

Em virtude da expansio na produgio de informagio e a crescente
especializagdo, tornou-se particularmente problemdtica a formagao do
professor de Ciéncias. “Quanto?” e “O qué?” deve ser ensinado aos futu-
ros professores sobre as diferentes disciplinas para que consigam atuar
como interlocutores entre os especialistas e os cidadaos? Ora, como esses
professores conseguirio atualizar-se diante da crescente expansio da pro-
ducio de conhecimento? Como se manterao informados sobre as mudan-
cas em, pelo menos, cinco campos de produ¢io de conhecimento distin-
tos (Fisica, Quimica, Biologia, Astronomia, Ciéncias da Terra, Educacio e
Psicologia)?

Interdisciplinaridade ou sincretismo?

Uma das caracteristicas da apropriagao de conhecimento pelos in-
dividuos na sociedade pés-moderna e informatizada ¢ a tendéncia de as-
sociar indiscriminadamente conhecimentos provindos de diferentes esfe-
ras de produgio, construindo, assim, explicagbes idiossincrdticas e
sincréticas. O conceito de sincretismo foi proposto inicialmente por
Piaget (1959) e desenvolvido por Santos (2005 e 2006). Como o co-
nhecimento cientifico circula pelos meios de comunicagiao em paralelo
aos conhecimentos cotidianos, as pessoas tendem a associd-los desrespei-
tando o enorme abismo existente nos seus modos de produgio e seu po-
der de predi¢do. Para dar uma idéia sobre o que seja sincretismo e suas
conseqiiéncias sobre a constru¢io de conhecimento, servimo-nos de uma
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analogia com a novela Bang-bang, exibida pela Rede Globo de Televisao.
No contexto do Velho Oeste americano, entre cowboys, surgem as figuras
do “Zorro” espanhol, de Freud e de uma baiana brasileira. Se fossem res-
peitados os contextos histdricos e geograficos desses personagens, jamais
eles coexistiriam em um mesmo espago e tempo. Ora, ao acessar a inter-
net, em telas sobrepostas, convivemos com imagens e histdrias diferentes
e, em conseqiiéncia disso, as pessoas perdem o discernimento sobre a
origem e validade das informagbes transmitidas e sua referéncia histéri-
ca. Por conseguinte, todos os conhecimentos passam a ser incorporados
e reunidos em um verdadeiro mosaico. Na literatura, alguns autores uti-
lizam o termo ecletismo e hibridismo para referir-se ao que conceituamos
por sincretismo de explicagdes, mantendo a originalidade de Piaget.

Na formagio do professor de Ciéncias, é necessdrio zelar pela com-
preensdo contextualizada dos contetidos das diferentes disciplinas. Nao
basta oferecer “um pouquinho” de conhecimento de cada uma dessas dis-
ciplinas e relegar aos alunos a tarefa de compreendé-lo de maneira adequa-
da. Por for¢a do fend6meno do sincretismo, os alunos tenderio a relacionar
e conectar explicagdes, conhecimentos e conceitos indiscriminadamente,
dando origem a um novo conjunto de conhecimentos idiossincrdticos des-
providos, muitas vezes, de validade cientifica. Por isso, a formagio gene-
ralista carrega consigo alguns desvios, os quais devem ser estudados siste-
maticamente para apreendermos o impacto da implantagio de curriculos
multidisciplinares (ou interdisciplinares?) sobre o processo de construgio
de conhecimentos pelos individuos.

Face a sua relevincia, este ¢ um dos objetos de estudo sobre os
quais os docentes da EACH terdo de se debrugar e compreender em pro-
fundidade para que possamos avaliar, com dados empiricos, o processo
de formagdo de professores com base nessa visio de “oferecer um
pouquinho de conhecimento sobre os distintos campos de conhecimen-
to”. Entendemos que este curriculo ¢ multidisciplinar porque os especi-
alistas contribuirdo com seu conjunto de conhecimentos especificos para
a formagao do futuro professor, mas nio se revela, na proposta curricular,
nenhum eixo que articule esse curriculo e explicite sua natureza inter-
disciplinar.

Embora a interdisciplinaridade, entendida como o conhecimento
resultado do esfor¢o de colaboragio de especialistas em campos de pro-
dugio distintos, seja uma idéia que j4 vem sendo debatida hd muitos
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anos, poucas evidéncias foram colhidas no sentido de mostrar sua in-
fluéncia sobre a constru¢io de conhecimento cientifico pelos estudantes
de diferentes niveis de ensino e na formagio de professores. Por um lado,
os futuros professores formados pela EACH terdo acesso a uma versao re-
duzida do conhecimento produzido em uma disciplina. Por outro lado,
a construgio de conhecimentos em uma disciplina, entendida aqui como
Biologia ou Fisica, implica ndo somente o dominio de um conjunto de
conceitos e teorias, mas valores e atitudes caracteristicos daqueles profis-
sionais que militam naquele campo de estudos. Ao longo dos anos, por
exemplo, o graduando de um curso de Fisica adquire nio somente co-
nhecimentos, mas se apropria de valores e de uma “visao de mundo”
compartilhada entre os profissionais que atuam naquele campo.

Como argumentou Bauer (1990), as disciplinas académicas sao
andlogas as diferentes “culturas”, pois elas nao divergem apenas em rela-
40 aos seus objetos e métodos de estudo, mas ao que consideram e acei-
tam como valores no grupo. Isso se torna mais evidente quando compa-
ramos as “visdes de mundo” e os valores de profissionais das ciéncias
humanas e bdsicas. As diferencas, certamente, ultrapassam a defini¢ao de
seus objetivos de estudo e procedimentos; dizem respeito ao que se con-
sidera como conhecimento reprodutivel, vdlido ou verdadeiro; ao valor
da capacidade de predi¢io de uma teoria; enfim, ao que é ou nio aceito
como produto da ciéncia em seus territérios. Por exemplo, na ciéncia bd-
sica — entre quimicos, geneticistas e fisicos—, um dos critérios utilizados
para classificar a relevincia de um conjunto de conhecimentos ou desco-
bertas ¢ o indice de impacto do periédico onde foi publicado. Muitas
vezes, cientistas sociais se mostram avessos a idéia de “quantificar” ou
“qualificar” a produgio académica por meio desses indices de impacto. Este
¢ apenas um pequeno exemplo dos diferentes valores compartilhados por
profissionais em diferentes territérios de produgao de conhecimento.

Organizados em uma sé equipe, os docentes da EACH-USP se de-
frontam com a incumbéncia de desenvolver uma proposta pedagdgica
interdisciplinar (ou multidisciplinar?). Esses profissionais devem romper
com suas “culturas” préprias, o que significaria refletir sobre as bases
epistemoldgicas e os valores de grupo que sustentam diferentes discipli-
nas. Por serem especialistas, esses docentes estao imersos em “visoes de
mundo” muito diferentes, o que pode funcionar como barreira para
compartilhar decisoes sobre o que ensinar. De qualquer maneira, o gra-
duando estard, possivelmente, em contato com valores muito diferentes
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e, por vezes, contraditérios. Neste contexto, consideramos pertinente per-
guntar: Que visdo de ciéncia os futuros professores de Ciéncias construirao
apds a conclusdo de seu curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza?

Uma disciplina para ensinar a resolver problemas

Outra “inova¢ao” introduzida no curriculo do curso de formacgao de
professores da EACH foi a disciplina Resolugao de Problemas (Rp); na qual
grupos de 12 alunos sio orientados por um docente, cuja misso ¢ desen-
volver um projeto para explorar um problema definido por eles com base
em um tema comum.

Se pensarmos especificamente no construto “resolucio de proble-
mas”, podemos situd-lo em trés perspectivas tedricas e metodoldgicas bas-
tante distintas (Berbel, 1998; Cyrino & Toralles-Pereira, 2004). Identi-
ficada com as idéias da Escola Nova de Dewey, essa estratégia pode ser
sindbnimo de “aprendizagem baseada em problemas”, ou abordagem
Problem-Based Learning (PBL), a qual surgiu e se desenvolveu no seio das
escolas médicas americanas a partir da década de 1960. Em outra frente,
resolugao de problemas poderia ser entendida como o passo da problema-
tizagao preconizada por Paulo Freire, sendo, portanto, parte de um pro-
cesso mais complexo de integracio da prética e da reflexdo para libertagao
do individuo. A resolu¢io de problemas, em uma terceira perspectiva, po-
deria associar-se 4 atividade cientifica, ou seja, as estratégias utilizadas por
investigadores para a produ¢io de conhecimento cientifico. Essas diferen-
tes perspectivas ndo podem ser tomadas simplesmente como sinénimos,
pois em cada uma delas a resolu¢io de problemas cumpriria com um pa-
pel diferente, funcionando, assim, como um conceito que fundamenta de-
terminada estratégia diddtica com justificativas tedricas e prdticas diferen-
tes. Na EACH, a disciplina Resolugdo de Problemas possui caracteristicas
dessas diferentes abordagens, o que pode, de novo, funcionar como ala-
vanca ou empecilho para a formagio de professores. Para explicitar mais
claramente esta ponderagio, faz-se necessdrio apresentar, ainda que sucin-
tamente, as trés perspectivas citadas antes de retomar a questao.

Resolugao de problemas na perspectiva da psL

Problem-Based Learning (PBL) consiste em um método de ensino nas-
cido em meados da década de 1960 na escola médica da Universidade
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McMaster, sendo alvo de indmeras publicagbes e estudos nos tltimos
anos. Cabe ressaltar que os problemas sio, tradicionalmente, apresenta-
¢oes de casos clinicos, elaborados cuidadosamente pelos tutores, com os
quais os estudantes de Medicina se defrontardo em sua prdtica profissio-
nal. A grande vantagem dessa abordagem ¢ a proposicao de situagoes so-
bre as quais os estudantes podem refletir, usando obrigatoriamente co-
nhecimentos de diferentes disciplinas e treinando o raciocinio para elencar
diferentes hipdteses diagndsticas, o que permite desenvolver procedimen-
tos-padrdo e simular a tomada de decisao.

Para resolver os problemas propostos pelos tutores, os alunos expli-
citam suas hipdteses e conhecimento prévio, buscam informagoes em li-
vros-texto e, com auxilio do tutor e colegas de trabalho, refutam as solu-
¢oes menos provdveis, elaborando explicagdes para o fendmeno observado
com a utilizagdo dos conceitos e conhecimentos de diferentes discipli-
nas. Por exemplo, um desses problemas seria o caso de uma universitdria
que se queixa de dores abdominais e, com aplica¢io de relaxante muscu-
lar, essas dores se reduzem drasticamente. Na discussdo sobre o caso, sio
inseridas novas informagoes, quando requeridas, até que o grupo defina
um diagndstico e liste os procedimentos para tratamento.

Sob o ponto de vista da psicologia cognitiva, existem evidéncias de
que o uso da abordagem PBL oferece uma série de condigdes para aprendi-
zagem de conhecimento factual e habilidades de raciocinio que confere
maior competéncia ao profissional. O primeiro aspecto positivo dessa abor-
dagem ¢ a aprendizagem conceitual no contexto em que o conhecimento
serd utilizado; a segunda ¢ a explicitagio do conhecimento prévio do estu-
dante que facilita a acomodagio de conhecimentos novos e, por fim, o es-
tudante se apropria de exemplos que podem servir de modelos ou padroes
para solugio de outros problemas semelhantes e, com isso, ele constréi uma
rede de conceitos e modelos de agio (Boud & Feletti, 1997).

Em relagdo a aprendizagem conceitual, ¢ consenso no campo da
psicologia cognitiva que o conhecimento previamente existente na men-
te do aprendiz determina quanto ele pode aprender. Quando se utiliza a
abordagem PBL, os estudantes tém de descrever tudo o que sabem sobre
o0 assunto e suas hipdteses iniciais. Ao dialogar com colegas e tutores, eles
se defrontam com outras idéias sugeridas por seus colegas e, com auxilio
do tutor, organizam uma seqiiéncia de estudos e revises sobre os conhe-
cimentos das diferentes disciplinas académicas necessdrias a resolugao do
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caso. O estudante, ao explicitar para si mesmo o que ele conhece sobre
aquele assunto e o que nio conhece, constrdi para si estratégias de apren-
dizagem e de metacogni¢ao fundamentais para a sua pritica profissional.
Além disso, como os conceitos s3o apreendidos dentro de um contexto,
eles sdo mais facilmente memorizados e acessados quando requeridos

(Norman & Schmidt, 1992).

Outros dois aspectos que merecem mengio sio o desenvolvimen-
to da habilidade de tomar decisoes refletidas em curto espago de tempo
e a motivagdo. Quanto mais o estudante exerce a prdtica de refletir sobre
situagdes e problemas que simulam a prdtica cotidiana ¢ a tomada de
decisoes, certamente mais habilitado esse profissional estard para ingres-
sar no mercado. Defrontar-se com situagbes reais por si sé funcionam
como elemento de motivagao, pois elas inserem o futuro profissional no
contexto de sua atuagdo e criam um ambiente préprio para a reflexdo.
Os alunos jamais se perguntariam “por que eu tenho de aprender isso?”,
tendo em vista que o uso do conhecimento ¢ evidente. Por fim, vale res-
saltar que esse método desenvolve no estudante a competéncia de “apren-
der a aprender”. Em sua vida cotidiana, o profissional tem de aprender a
buscar informagoes e se atualizar em relacao aos novos conhecimentos e
teorias produzidas em sua drea de atua¢do. E a resolugdo de problemas
sob o prisma da abordagem pBL literalmente treina o estudante para fa-
zer isso.

Resolugio de problemas na perspectiva da problematizagao de Paulo
Freire

Na perspectiva de Paulo Freire, a educagao nao pode ser reduzida
a uma concep¢ao bancdria, como se o conhecimento fosse depositado cé-
dula por cédula na mente dos estudantes, ou como se as pessoas fossem
jarras vazias passiveis de serem preenchidas pelo conhecimento dado. Ao
contrdrio disso, a problematizagao induz as pessoas a refletirem sobre sua
relagio com o mundo. Sob essa perspectiva, a construgao de conhecimen-
tos ocorre a partir das vivéncias e experiéncias cotidianas dos estudantes.
Apoiada em um processo de aprendizagem por descoberta e nio por re-
cepgao, os contetdos de ensino nio sio oferecidos aos estudantes em sua
forma acabada, mas sdo alvos de intensa discussdo, na qual os professores
e estudantes estabelecem uma relacao dialégica, quer dizer, um didlogo
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cuja relagao de autoridade nao ¢ autoritdria, em que ambos os individu-
os compartilham conhecimentos e aprendem uns com os outros.

Ao observar a realidade e dialogar sobre ela, os estudantes se de-
frontariam com problemas em um cendrio real, ou seja, ndo seriam ela-
borados @ priori por um grupo de tutores como na abordagem PBL. Esses
questionamentos da vida cotidiana manifestam-se em sua complexidade
e contradi¢oes, evidenciando as relagoes desiguais e a dominagio de de-
terminados grupos sobre outros. Por isso, o trabalho pedagégico na pers-
pectiva da problematiza¢io de Paulo Freire possui intrinsecamente um
cardter politico. Nao basta conhecer o mundo e perceber as relagoes e
contradi¢oes nele existentes, o aprendizado tem de estar inserido em
uma perspectiva transformadora. A a¢do de identificar problemas em um
determinado contexto histérico permite a reflexao sobre os condicionan-
tes dessa realidade e a proposi¢ao de acbes para transformd-la. Por isso, a
problematizagao faz parte de um movimento de questionamento e en-
tendimento visando 2 transformacio da realidade social, a famosa triade
acao-reflexao-agao.

A perspectiva da problematizagao freireana estd inserida na peda-
gogia critica, que entende a exploragdo do trabalho na sociedade capita-
lista como alienante e prega, portanto, a libertagio do individuo e sua
atuagdo politica para redugdo das desigualdades sociais. Os problemas,
neste caso, longe de serem elaborados cuidadosamente por um grupo de
tutores, sdo originais e surgem do dialogo dentro do grupo composto
por estudantes e professor. Em virtude de sua originalidade, o planeja-
mento diddtico e o levantamento bibliogrifico nao podem ser organiza-
dos a priori, o que acarreta certa inseguranga aos docentes.

A “resolugdo de problemas” dentro de abordagem baseada em pro-
blemas (PBL) consiste em uma estratégia que visa desenvolver as habili-
dades cognitivas para integracio de conhecimentos das diferentes disci-
plinas académicas e a tomada de decisio em relagio a problemas
previamente elaborados pelos docentes, os quais simulam situagoes reais
a serem enfrentadas na prdtica profissional. Diferente dessa perspectiva,
a resolugao de problemas entendida como problematizagao necessaria-
mente tem de partir da realidade social dos estudantes e visa claramente
a reflexdo sobre os condicionantes de uma realidade a fim de transformd-
la. Portanto, a problematizagao nao parte de problemas previamente de-
finidos, mas surge da observagao e do didlogo sobre a vida cotidiana.
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Resolugao de problemas na perspectiva da produg¢io de conhecimen-
to cientifico

A resolugao de problemas ainda pode ser entendida dentro do
contexto da simulagio da produ¢io de conhecimento de natureza acadé-
mica, andloga a disciplina de “iniciagdo cientifica”. Neste caso, o estu-
dante ou o orientador proporia uma investigagao de natureza cientifica
para pesquisar um objeto especifico ou um problema académico. Ao lon-
go desse processo, seria definida uma pergunta, a qual seria respondida
de maneira tedrica, por meio de uma revisao critica cuidadosa da litera-
tura, ou de uma pesquisa empirica com coleta de dados e interpretagio.
Se a resolugao de problemas é entendida no contexto da ciéncia, entao a
fungio primeira desse processo de ensino e aprendizagem ¢ permitir ao
estudante vivenciar o cotidiano académico para que ele possa compreen-
der como o conhecimento cientifico ¢ produzido.

Os “problemas” dentro do campo da ciéncia possuem algumas pe-
culiaridades. Qualquer que seja a investigagio, o pesquisador niao pode
estudar um problema como se este brotasse em sua mente. Se fosse as-
sim, estarfamos reinventando e recriando o que j4 foi descoberto ou es-
tudado hd muito tempo. Uma das caracteristicas da produgao cientifica
¢ o seu cardter coletivo. Para colocar um novo “tijolo no edificio cienti-
fico”, a primeira questdo a ser definida é “onde colocar?”, ou seja, definir
o que j4 foi feito e saber exatamente qual é a contribui¢io que se preten-
de fazer. Por isso, ¢ fundamental que o pesquisador realize uma extensa
revisao bibliogrdfica sobre o assunto de seu interesse, sumariando as ques-
toes jd pesquisadas e as conclusdes consensuais. Em seguida, define-se
uma questdo especifica a ser respondida por meio de uma metodologia
referendada por outros pesquisadores. Como foi dito antes, esta pergun-
ta pode ser de natureza tedrica ou empirica. De qualquer maneira, nao
basta responder & questdo para si mesmo. Parte do trabalho consiste em
redigir artigos e publicagbes por meio dos quais sao compartilhadas idéi-
as e descobertas, as quais constituem contribui¢bes para a construgao co-
letiva e publica do conhecimento cientifico.

Diferente da abordagem pBL, os problemas dentro do contexto de
uma investiga¢do cientifica s3o originais e tém de contribuir para enten-
dimento de uma questdo especifica de relevincia para a comunidade aca-
démica, tendo ou nio uma aplicagdo direta para a sociedade. Para Paulo
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Freire, os problemas também teriam de ser originais, mas deveriam estar
relacionados a realidade cotidiana, onde os estudantes seriam quase que
“pedras no sapato dessas pessoas”. Estes problemas, geralmente atrelados
a questdo da desigualdade social, sdo alvo de uma reflexo coletiva que
desencadeia a proposigao de a¢bes que visam transformar a realidade ob-
servada, ou seja, a reflexdo a partir da observagao da realidade leva a uma
agio transformadora sobre esta realidade. Os problemas “cientificos” po-
dem ou nio estar associados a uma questao de cunho social, pois os ob-
jetos e os niveis de andlise s3o muito diversos na ciéncia.

Para concluir esta apresentacao, cabe ressaltar os diferentes valores
e resultados esperados quando da aplicacio da estratégia “resolugdo de
problemas” considerando as diferentes perspectivas apresentadas anteri-
ormente. Em uma disciplina como Resolugao de Problemas, oferecida
para um curso para formagao de professores, pode-se tanto simular a pro-
dugio de conhecimento académico como tentar transformar uma situa-
¢o do entorno, de maneira semelhante 4 metodologia de problema-
tizagao de Paulo Freire. A chave, neste caso, é entender que os resultados
e os valores construidos no grupo, fruto desses esforcos, sio muito dife-
rentes. No primeiro caso, o estudante deve encontrar um problema que
seja de interesse académico e produzir conhecimento a partir de uma in-
vestigacio sobre uma questao especifica. No segundo caso, da problema-
tizagdo, o produto necessariamente é uma agao que visa transformar uma
dada realidade. Esta a¢do pode ser um documento encaminhado para
autoridades solicitando algo para uma comunidade, um encaminhamen-
to mais direto como a promogao de mutirdo de limpeza, plantio ou de
sadde. Por fim, resta fechar esta apresentagao discutindo qual ¢ o produ-
to da abordagem da aprendizagem baseada em problemas (pBL). Este
produto nao ¢ tao palpdvel quanto os anteriores, pois consiste no ades-
tramento do pensamento para resolver problemas da pritica profissio-
nal. O ganho estd no préprio treinamento do raciocinio, o estudante exer-
cita seu pensamento para tornar mais eficiente a sua prdtica profissional.

Uma reflexao necessdria para um curso de formagao de professores

Na EACH, a proposta da disciplina Resolu¢io de Problemas com-
bina ou mescla idéias das trés diferentes perspectivas apresentadas de ma-
neira nao sistematizada e, portanto, sincrética; contribuindo para a con-
solidagao de priticas que sao pautadas em pressupostos diferentes
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daqueles que as fundamentariam oficialmente — o Problem Based-
Learning (pBL). Por exemplo, muitas vezes, os estudantes se engajam em
questdes comunitdrias buscando alternativas para sand-las, fazendo uso
inadequado, no entanto, do “método cientifico”. Se os graduandos tém
a intengio de resolver um problema social, entao o produto, neste caso,
deve ser uma interven¢ao e nao apenas o registro ou a descri¢ao da reali-
dade. Se a intengdo ¢ simular a produ¢ao de monografias cientificas, en-
tao o foco do trabalho deve ser a elaboragio de uma revisio bibliogrifica
abrangente e nio o engajamento em movimentos sociais. Certamente,
os projetos que vém sendo desenvolvidos na disciplina nao se encaixam
na perspectiva original do PBL, pois esta se baseia em estudos de casos
especificos com vistas a aperfeigoar a prética profissional.

Parece-nos, portanto, essencial a sistematiza¢ao de conhecimentos
sobre o que fundamenta a disciplina Resolugao de Problemas sob o pon-
to de vista teérico e metodolégico. E necessdrio descrever as caracterfsti-
cas das prdticas desenvolvidas na EACH e distingui-las claramente daque-
las baseadas em PBL, desenvolvendo um modelo préprio para a disciplina
que responda tanto as demandas de natureza socioeconémica e cultural
que cercam a universidade, quanto as diferentes especificidades dos cur-
sos de graduacio oferecidos pela EACH.

Esta discussdo torna-se particularmente importante no curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza, pois, para pensar sobre a resolu-
¢do de problemas existentes na sala de aula, no contexto escolar ou na
comunidade na qual a escola se insere, o professor precisa vivenciar, em
sua formagdo, prdticas que sejam modelo para a sua atuagdo. Os profes-
sores precisam aprender a consolidar equipes de trabalho que identifi-
quem problemas especificos, saibam realizar pesquisa bibliogréfica con-
sistente e, coletivamente, discutam e encaminhem solu¢des para tentar
resolvé-los. Nenhum professor conseguird, isolado de seus pares, enten-
der e refletir sobre as questdes e problemas com os quais se depara em
uma sala de aula. Em um curso de formagio de professores, ¢ absoluta-
mente fundamental que o graduando vivencie a prdtica de colaborar e
trabalhar em grupo com metas comuns. Entretanto, para ensinar isso aos
seus alunos, os docentes da Escola de Artes e Ciéncias Humanas (EACH-
usp) terdo de aprender a fazé-lo também, superando o isolamento carac-
teristico da docéncia universitdria e sistematizando um conjunto de co-
nhecimentos sobre o préprio processo de constru¢ao curricular em que
a0 atores.
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Uma proposta interdisciplinar que enriqueca a formagio universi-
tdria dos seus alunos precisa ser fundamentada teoricamente e compre-
endida por todos os seus membros (Infante-Malachias & Correia, 2007).
E necessdrio que os profissionais envolvidos no processo de criagio e im-
plantacao de grades curriculares baseadas na interdisciplinaridade e na
resolugio de problemas reflitam sobre a sua prépria formagao disciplinar
e dialoguem sistemdtica e continuamente com os profissionais de outras
dreas, com a inten¢do de produzir conhecimento tedrico e empirico que
possa orientar e alimentar as transformagdes requeridas nos curriculos de
cursos de graduagio e, mais do que isso, seja modelo de atuagio coletiva
para os graduandos que estao inseridos nesse processo.

Recebido em agosto de 2007 e aprovado em abril de 2008.
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