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Resumo

Abordagens interdisciplinares utilizam de proceditos pedagdgicos que incentivam o trabalho
colaborativo, os debates e a pesquisa dos estsdafigetivando a solugdo de uma situagéo-
problema ou projeto. A metodologia num contextoerdisciplinar para a promocdo da
Alfabetizacdo Cientifica e Técnica proposta por &rFourez - as llhas Interdisciplinares de
Racionalidade (IIR), estabelece a realizacdo destande atividades e competéncia de questionar
sdo fundamentais para o éxito da tarefa. Nossdiwbjaesta investigacdo tedrica é analisar as
etapas onde a competéncia do questionamento desempen papel fundamental. Também
discutiremos principios orientadores e estratégiss podem ser desenvolvidas para melhorar a
qualidade e a quantidade desta competéncia eralacgfio a outras competéncias fundamentais nas
diferentes etapas da IIR.
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Abstract

Interdisciplinary approaches use of pedagogic mhos that encourage collaborative work and
student’s discussions and inquiry to the solutibproblem-situation or project. The methodology
in an interdisciplinary context to promote scidntifiteracy and technical proposed by Gerard
Fourez - Interdisciplinary Rationality Islands (JRthe execution of phases, where activities and
questioning skills are crucial to the success eftdsk. Our purpose in this theoretical researtt is
analyze the phases where the competence of questiplays a central role. We also discuss the
guiding principles and strategies that can be dpesl to improve the quality and quantity of this
skill in articulation with other key skills in défent stages of the IRI.

Keywords: Interdisciplinary, Interdisciplinary Raiality Island, Scientific and Technical Literacy,
Skills, Questioning

INTRODUCAO

Atualmente é manifesto nos documentos oficiaisogqamas relativos a Educacdo Basica (niveis
Fundamental e Médio ou Secundario) de diversosepaiecomendacdes para o abandono de
praticas educativas excessivamente centradas immatisciplinar e no modelo transmissivo, para
implementacdo de uma pratica centrado no aluno eéesenvolvimento de competéncias. Por
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exemplo, entre as competéncias essenciais apop&ds curriculos escolares encontra-se a de
mobilizar saberes culturais, cientifico e tecnatégi para compreender a realidade e para abordar
situagOes e problemas do quotidiano, que implidasenvolvimento de competéncias de resolugéo
de problema, trabalho em grupo, questionamentounmacdo, argumentacao e observacao, entre
outras.

Isto ndo significa ou deve ser entendido como desenda matriz disciplinar bastante
conhecida e tradicional, mas sim como a introdug&dansercédo de novas concepc¢des de ensino,
particularmente aquelas que rompem com o paradigmgairico-indutivista. A inducdo para a
migracdo de um ensino em uma concepcao didaticaggeita de raiz construtivista encontra eco
nas pesquisas educacionais da area, nos docunoéiniais e chega ao discurso dos professores.

Além da mudanca de rumo epistemolégico no ensimoorgramos algo nos discursos dos
documentos oficiais que poder-se-ia chamar de nwefase, ao deixar de perseguir uma educacao
fundamentada em objetivos de ensino, no sentidoiaylo, mas almejar uma educacdo que busca
desenvolver competéncias e habilidades, em uma fesénativa mais ampla e larga, na pretensao
de preparar o estudante para uma sociedade magrmagdientifica e tecnoldgica, sem abandonar
a visdo de mercado, seja consumidor seja de t@balh

Dentre as recomendagfes mais explicitas, esta aaqued faz mencdo ao ensino mais
contextualizado e interdisciplinar. Por contexzedio podemos entender a aproximacédo dos
conteudos disciplinares ao quotidiano dos estudam® €, um problematizar entre aquilo que o
estudante ja sabe (senso comum) e aquilo que seeqgsi@ar (saber cientifico), objetivando uma
maior significancia e reflexdo critica aos sabemslvidos. J4 a interdisciplinaridade propde-se a
construcdo de um novo saber, restrito a uma dadi@ade, situacdo ou projeto, que faz uso dos
diferentes saberes ou disciplinas, cuja coexistémrigina um novo saber. E um patamar
epistemoldgico proprio que integra diferentes cppdes epistemoldgicas, cada uma associada ao
seu nicho disciplinar.

Uma proposta metodologica para desenvolver atiesladterdisciplinares € a de Gerard
Fourez et al (1994), quando propde as llhas Irdeiglinares de Racionalidade (IIR) percorrendo
diversas etapas até chegar a uma resposta finebnoo ele denomina “produto final”. Nossa opc¢ao
por Fourez e sua proposta metodoldgica advém Hellw@s ja realizados nestes ultimos anos com
esta dimensdo metodolégica (PIETROCOLé al, 2000, PINHEIRO, PINHO-ALVES,
PIETROCOLA e RODRIGUES, 2000, PINHO-ALVES e PIETROKA, 2001, PIETROCOLA,
2003, SCHMITZ e PINHO-ALVES, 2004, RICHETTI e PINHELVES, 2009). Estes e outros
oferecem desde reflexdes tedricas, acerca da peoms ACT, por meio das I|IR, como
contribuicbes a metodologia e préaticas de interdes@m sala de aula.

O que tem se percebido é que as atividades pre\(sta@pas), durante a realizacdo da IIR,
sdo mais eficientes e alcancam resultados maisralddis em funcdo do engajamento efectivo dos
alunos na construgcdo da resposta solicitada. Maaaque a qualidade dos questionamentos
envolvidos no decurso das etapas, indicam que, deemelhor qualidade do trabalho, um maior
desenvolver dos atributos estabelecidos (autona@orunicacéo e dominio).

Na expectativa que a indicacdo de que melhoredignasientos (perguntas de alto nivel
cognitivo e contextualizadas ao problema) por pao alunos aumente a qualidade das tarefas, a
nivel coletivo e/ou individual, elaboramos a présdnvestigacdo com o objetivo de analisar em
uma dimensdo teodrica, cada etapa da IIR de Founezrifficar em quais delas o exercicio do
guestionamento é fundamental para bom éxito déatare

A meta-andlise deste artigo sera apresentada esn seécdes. Na primeira sessao
dissertaremos, com base na literatura, sobre otigu@siento em contexto de ensino e de
aprendizagem, sua importancia e necessidade deseriastratégia que incentive os alunos a
formularem perguntas no sentido de desenvolvereamgeténcia do questionamento. Na segunda
sessdo descreveremos as varias etapas da IIR gmdoudentificar os padrées de questionamento
que possam existir no seu desenvolvimento. Finaknera terceira sessao discutirensobre os
principios gerais ou estratégias que podem sdradds no contexto da IIR, para incentivar o
guestionamento reflexivo nos alunos, e que impespera-se no desenvolvimento e produto final.



QUESTIONAMENTO EM CONTEXTO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

O incentivo ao questionamento pode ser uma esiaatéggradora e de promocao da aprendizagem
ativa e da ACT. No entanto, reconhecemos que, ¢uacies de ensino tradicional existe
dificuldades dos alunos formularem perguntas, erelsas para expressarem as perguntas
formuladas. Sabemos também, que a construcdo deedamento implica reflexdo e que as
perguntas dos alunos podem ser um indicador daniaeg@o ou reorganizacdo do seu
conhecimento individual e que ao solicitar ou eajoras perguntas escritas e/ou orais, em alguns
momentos das aulas, estimula fortemente a suaidapacde pensar. (DILLON, 1986, DURHAM,
1997, CHIN, 2004).

Muitos destes autores concordam que as pergumntaslémas pelos sujeitos que aprendem,
encorajam o raciocinio e promovem a compreensamudeeitos. Assim, as perguntas dos alunos
podem contribuir para verificar a compreensdo, nheoimento e até o desenvolvimento de
algumas das suas capacidades.

Embora as perguntas dos professores ainda domirtkscwrso em sala de aula, e o estudo
do questionamento dos professores tenha dominadoyitas décadas a investigacao desta area do
conhecimento, podemos perceber, no entanto, unaédase que os pesquisadores tém colocado
no estudo das perguntas dos alunos. Esta novaeémségpie a tendéncia geral observada na
educacao para um ensino mais centrado no alunsyaautonomia e responsabilidade pela sua
propria aprendizagem (NERI DE SOUZA, 2006).

A maioria dos trabalhos da década de sessentaup@ose em fazer diagnosticos sobre a
situacado do questionamento em sala de aula. PorpdxeGall (1970) cita varias pesquisas desta
década que confirmam o ndimero elevado de pergaasprofessores encontrados por Stevens
(1912). Davis & Tinsley (1967) mostram que os psefges e os alunos formulam mais perguntas
na categoria “memdaria” do que em todas as outitagcdas.

No final da década de setenta os trabalhos derDill678) e o de Napell (1978) sugeriram
que as perguntas dos professores desencorajamsanpemo dos alunos em vez de o estimular,
como supunham muitas das pesquisas até o momesatiarahinente, o padrdo de questionamento
dos professores que Dillon criticava e desacongalkea aquele de elevado niumero de perguntas e
de baixo nivel cognitivo. A baixa frequéncia e diede das perguntas dos alunos podem ser
atribuida a barreiras em trés niveis diferentesdijuldade em identificar a propria falta de
conhecimento, b) Barreiras sociais ou de comunagéc) falta de capacidade de formular
perguntas de qualidade.

A confianca é um dos ingredientes necessérios famiditar o questionamento, uma
atmosfera favoravel deve ser criada para que asoslpossam expressar seus problemas de
aprendizagem com seguranca. Para isso € necesgé@naajar a geracao positiva de perguntas;
desenvolveinovagdes na configuracdo dos cursos e planepmegdmmentos que tenha um amplo
alcance nos métodos de aprendizagem.

Na década de noventa observamos uma inversdo neroude publicacbes sobre as
perguntas dos professores em relagédo as publicagbes as perguntas dos alunos. Nesta década
nao sOG encontramos um maior numero de pesquisas ssbperguntas dos alunos, como as
pesquisas sobre as perguntas dos professores €hsaatidas no contexto do pensamento e do
questionamento dos alunos.

Do ano 2000 em diante observamos uma confirmacatendéncia para o aumento no
namero de publicacbes sobre as perguntas dos alht@s recentemente muitos outros autores
(MARBACH-AD e SOKOLOVE, 2000, CHIN, BROWN e BRUCEP02, PEDROSA DE JESUS,
NERI DE SOUZA e TEIXEIRA-DIAS, 2002, 2005) reconleec que a aprendizagem ativa pode
ser mais eficazmente desenvolvida através do guestiento dos alunos.

NERI DE SOUZA (2006) prop&e a construcdo de um rimogee caracterize e propicie um
ambiente de aprendizagem ativa. Um ambiente dedigegyem ativa deve ser de questionamento
ativo, apoiado na diversificacdo de instrumentesteatégias para a promocao de competéncias e



capacidades. Naturalmente, alguns dos elementds ameshiente sdo de maior relevancia que
outros. No entanto, mesmo a mais simples estratégiaa sua importancia quando apoiada por
outras e contextualizada no incentivo ao questiemadmndos alunos. A diversificacdo de estratégias
contribui para um ambiente de aprendizagem maiseripode atender melhor aos diversos estilos
de aprendizagem que possam existir num determigagm. A importancia da diversificacao de
oportunidades para formular perguntas contribub&m para o desenvolvimento da capacidade de
guestionar e de resolver problemas nos mais vaiadotextos. Em resumo, os pilares mais
importante que emergem da pesquisa de NERI DE SO2@06) sao a:

. Diversificacdo de oportunidade para formular petgsin
. Centralidade das perguntas;
. Transversalidade das perguntas.

Admitindo que formular perguntas € diferentes dentdar questbes, podemos considerar
que o ato de formular perguntas € uma condica@lirpara se chegar a capacidade de maior nivel
cognitivo que é o questionamento. Consideramos ajubversificacdo de oportunidades para
formular perguntas, onde cada estratégia tem amip&s como elemento central, servindo de fio
condutor que liga todas as outras estratégias reenente, pode criar um ambiente de
aprendizagem ativa e ser propicio a ACT no exerdeiuma IIR.

ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNICA POR MEIO DAS IIR  DE FOUREZ

FOUREZ et al (1994) estabelecem a Alfabetizacaot@iea e Técnica (ACT) como uma estratégia
pedagogica e epistemoldgica para tratar o ensinbédeias sob a Optica da interdisciplinaridade.
Ele revela a necessidade de um contexto, o mainpwédo real do aluno, no qual o saberes
cientificos ou néo, possibilitam o desenvolver ipima autonomia de modo que o aluno possa
negociar suas decisfes, adquira alguma competéaciamunicacapisto é, saiba se expressar na
defesa de suas conviccbes e adquiradominio (saber fazer) frente a situacbes concretas. Aqui
daremos atencéo as etapas da llha Interdisciplm&acionalidade (IIR) e n&o nos preocuparemos
em discutir as bases tedricas da ACT proposta @arek, pois foge ao escopo deste trabalho.

A IIR é uma representacdo tedrica de uma situagpecéica. Tendo como referéncia um
contexto e um projeto, onde séo utilizados conhexios provenientes de diversas disciplinas e
também de saberes da vida cotidiana, indispensaesigraticas concretas. E necessario que o
projeto e o contexto sejam claramente definidossimsé recomendavel que a situacgga
expressa por meio de uma questdo ou situacdo-prabMote que a questdo ou problema inicial é
de importancia fundamental porque estabelece agént para todo o projecto e a relacdo dos
conceitos cientificos com o mundo real do dia addgalunos.

Para construir a IRFOUREZ et al (1994) propde algumas etapas que, endpoesentadas
de maneira linear, séo flexiveis e abertas. Ennalgasos podendo ser suprimidas e/ou revisitadas,
quantas vezes a equigalgar necessaria. A equipe que esta a desenvali® é também quem
determina o tempo de cada uma delas, de acord@samjetivos, disponibilidades e necessidades.
Elas servem como um esquema estruturador de togbdéh modo a evitar que se torne téo
abrangente que ndo se consiga chegar ao final.

Descrevemos a IR como contendo classicamentest@fas: i) Elaborar Cliché, ii) Elaborar
panorama, iii) Consulta aos especialistas, iv) Eg&o pratica, v) Abertura de caixas pretas com
ajuda vi) Esquematizar a situacao vii) Abrir caipastas sem ajuda, viii) Produto final. Na Figura 1
apresentamos um esquema geral da articulagcdo detstpas. Logo a seguir, discutimos as
caracteristicas de cada uma destas etapas.

% O termo equipe poderéa designar a turma ou pequgnpss de alunos da respectiva turma.



Figura 1 Etapas classicas de IIR de Fourez

Etapa 1- Elaborar um @Gché da situacao estudada

O Cliché é entendido como o conjunto de questdes, abedafeahadas, que expressam as
concepcdes e as duvidas iniciais que o grupo teesgeito da situacéo. E o ponto de partida da
atividade. Ela deve, a priori, representar o retmaicial que os alunos tém da situacdo-problema
proposta e refletir o que o pensam a respeito dsgra investigado.

O guestionamento nesta etapa é bastante frouxeemiido de amplitude e profundidade.
Pode-se dizer que € uma tentativa de entenderberatauma primeira abordagem a situacao-
problema, enfim é a primeira aproximacéao a situatimporta verificar quais séo as idéias que os
alunos tem a respeito desta questipfOUREZ, LECOMPTEet al, 1994, p.128). Mesmo que o
objetivo seja conhecer o que pensam 0s estudanéspeito, deve-se tomar cuidado para que suas
manifestacées ndo se concentrem em ingenuidadexcdSsario instiga-los a se perguntarem quais
outras opc¢Oes podem estar envolvidas na situagaourka “tempestade de ideias/perguntas”, a
equipe tem oportunidade de manifestar todos 0% tifgperguntas possiveis, das mais gerais as
mais especificas. As manifestac6es dos alunogeneflem questionamento interior, ndo explicito, e
deve ser incentivado pelo professor.

Com relacdo as idéias levantadas, FOUREZ (200idera util e interessante, neste cliché,
fazer a distincdo entre os fatos, as hipOteses wgaluses envolvidos. Esta distingdo podera,
posteriormente, auxiliar a lista de pontos a sdremstigados, pontos de tensédo e os especialistas
ou especialidades que podem ser consultados. tagia, @oder-se-ia classificar de introdutdria aos
guestionamentos espontaneos de cada aluno.

Etapa 2— Elaborar o panorama espontaneo
E a etapa de amplia¢do do cliché, para o qualad®®@ um quadro de leitura, onde s&o listados
uma relacdo de itens que podem ou devem ser coadie O momento é propicio para elencar
pontos que porventura nao foram atendidos na panetapa. Esta € ainda uma etapa considerada
espontanea porque ndo se faz uso do conhecimerdspéeialistas sobre o assunto. Esta etapa é
constituida pelas seguintes acoes :

a) Lista dos atores envolvidos.
Listar a“(...) relacdo de grupos sociais ou individuos eniddg¢ com a situacdo estudada. Eles
sdo parte constitutiva de uma tecnologia, no sengjde ela é tanto uma estrutura social como um
conjunto de objetos. Esta lista de atores permipeaceber que nada se reduz pura e simplesmente
ao carater cientifico” (SCHMITZ, 2004, p.100). Esta lista deixa explicio participacdo do
elemento humano de diferentes maneiras ao longpra@jeto e que ndo é possivel reduzir uma



solugcdo somente com base no conhecimento cient#iéon disso, autoriza ampliar a nogéo de
atores e incluir os objetos que interferem comeeate que, as vezes, chamamos de atuantes.

b) Pesquisa de normas e condi¢gbes impostas partmeds.
E o momento de levantar as normas e/ou leis etqsi@ implicitas que regem a situacdo, bem
como as normas definidas pela cultura, com relagdaspecto técnico, comercial, ético, legal e
popular. O conhecimento das normas podera auxiligiaborar a lista das posturas e tensdes e €
importante marcar a perspectiva de que todo seaharasta sujeito a normas.

c) Alista dos jogos de interesse e das tensdes
Séao feitos questionamentos a respeito das vantadesgantagens, valores, escolhas relacionadas
ao problema proposto pelo projeto. Isto é, sdosadopontos que, no projeto, podem conduzir a
controvérsias. Nesta etapa ha um afloramento diesegaenvolvidos, fato pouco perceptivel ou
inexistente em situacdes escolares “normais” @sthisciplinares.

d) Lista das caixas pretas possiveis para o probpeopssto.
E a determinacdo das caixas pretas que se poddesaa abrir. Uma caixa preta € uma nogao no
sentido de contetdo/conhecimento ou um disposid® quais ndo € necessario saber tudo para
utiliza-la (é uma série de coisas que podemos @gn@iIgue nos permite levar a situacdo adiante).
Elas sdo subsistemas materiais ou conceituais gpede estudar em maior profundidade ou, ao
contrario, deixar de examinar. Teoricamente a |d#a caixas pretas pode ser infinita. Para
FOUREZ, LECOMPTEet al,(1994) este conceito de caixa preta € importantguye designa
alguns pontos que poderiamos aprofundar e a ptogiisiquais 0s especialistas e as especialidades
disciplinares podem, eventualmente, intervir fapeadancar o projeto, contribuindo possivelmente
para o seu conhecimento. Em uma etapa mais adis@tdyusca esta contribuicdo do saber
especializado para “abrir algumas caixas pretasjue possibilitara trabalhar a dimenséao
interdisciplinar.
e) Lista de bifurcagbes

E a etapa na qual sdo realizadas as escolhas dentyg;des apresentadas e discutidas. O critério
para realizar estas escolhas pode ser técnico, ppdsm depender de jogos de interesses,
correspondendo a decisOes éticas, politicas ouraidt FOUREZ (2001) detalha um pouco mais
sobre o que vem a ser uma bifurcacdo, quando @ztpudeve representar uma escolha que nao
seja facilmente reversivel! Significa que, ndo éprasenca de duas ou mais opc¢bes que
caracterizarao uma bifurcacdo. FOUREZ (2001) afigunaas bifurcacdes vao determinar o modelo
que podemos construir, porque uma vez que escothemdado da bifurcacédo, nés abandonamos
o(s) outro(s) lado(s)

f) Lista dos especialistas e especialidades peatése

Ela é feita como objetivo de aprofundar as inforfdescnecessarias, aquelas que o grupo néao
tem e julga necessario buscar com um especiabstaisuarios (consumidores) também podem ser
considerados especialistas. Cada caixa preta pydesponder a uma especialidade. As perguntas
colocadas nas etapas anteriores podem ser respsmgfidindo daquilo que ja se conhece. Porém,
para ir além deste nivel, é importante percebercgues especialidades ou especialistas, podem
trazer informacdes esclarecedoras. Aquelas quepmograo tem e julga necessario buscarem, com
mais profundidade, junto a um especialista.

Esta etapa é a do refinamento dos questionameAw®gliversas acoes previstas, todas
direcionadas a escolhas e decisfes, vem a rebagupiabtdes, cuja medida de pertinéncia e
profundidade deve refletir 0 engajamento e ja mdiem certo aprendizado dos estudantes. De
maneira um pouco frouxa, pode-se adiantar a prasg&@m processo metacognitivo presente no
decurso da etapa.

Etapa 3— Consulta aos especialistas e as especialidades.

E a fase na qual a equipe define quais especslitdista serdo consultados. A escolha é feita
tomando por base a situacdo e o projeto. E uma &apga pois corresponde ao periodo de abertura
das caixas pretas.



Em uma escola os especialistas podem ser os podessas outras disciplinas, entretanto as
“importacBes na interdisciplinaridade escolar”, rlevem se limitar as disciplinas presentes na
instituicdo. Isto levaria para uma interdisciplidade reduzida. Devemos lembrar que os
especialistas disponiveis nas diferentes espeaibdg] fora da instituicdo escolar, também sdo um
dos elementos do contexto da construcdo de uma, Ifor assim dizer, estabelece um recorte da
situacao.

Na ocasido desta consulta aos especialistas, gigeseo uma palestra, entrevista ou qualquer
outro meio, pode-se fazer o trabalho disciplindazer o bom uso das caixas pretas. Ou ainda,
examinar certo numero geincipios disciplinaresimportantes sobre a questao que se estuda.

Um ponto importante € como consultar um espeaalssm deixar que ele conduza a
situacdo, isto é, torne seu ponto de vista hegambriyma estratégia para bom uso dos
especialistas € os alunos redigem um questionadcegpecialista responde as questdes fora do
ambiente escolar, sem a presenca dos alunos.

Nesta etapa onde é feita a consulta aos espexsabisfjualidade dos questionamentos tém
finalidades especificas mas, de certa forma, afledaaracter amplo. Os estudantes devem estar
conscientes quais questionamentos sdo pertineatasagregar novos conhecimentos (via caixas
pretas) e quais séo esclarecedores para auxd@ugdo da situagédo-problema.

Etapa 4— Indo & pratica
Embora desde a primeira etapa a equipe estejarminsabre a situacdo, este € o momento em que
se vai entrevistar pessoas, desmontar equipameatdzar pesquisas. Deixa-se de pensar apenas
teoricamente sobre a situacdo para conecta-latiagorsto €, ocorre um aprofundamento, definido
pelo projeto e pelos produtores da IR. E 0 momentoque os participantes do projeto saem do
abstrato para entrar em contato com o concretmdabando o carater teorico, ligado a situacao,
para confrontd-lo mais diretamente com a pratica

Nesta etapa 0s questionamentos tomam um direcioiammeais especifico. As etapas
anteriores, auxiliaram a construir uma ideia dootasl assinalar especificidades. Aqui as
especificidades deverdo ser respondidas, o queicempin um tipo de questionamento mais
refinado e singular.

Etapa 5— Abertura aprofundada de alguma caixa pretalpasear principios disciplinares.
E o momento de aparecer disciplinas especificasalde uma proposta interdisciplinar. Para um
estudo aprofundado, para uma pesquisa mais mirus@®e algum assunto a base utilizada sera
disciplinar. Pode-se recorrer a especialistas ou na
Para os alunos se escolhera as caixas pretas mghégzeon ao estudo de conceitos importantes
no mundo cientifico e correspondentes aos pont@sairama a estudar. No entanto € bom lembrar
que é preciso escolher estratégia que se adequem perspectiva de ACT. Por este motivo
recomenda-se a abertura de caixas pretas que egrent questbes cientifico-culturais,
desenvolvendo atividades de modelizacdo tal compr@esede com temas referentes as ciéncias
naturais.
Comparativamente as etapas anteriores esta etapaai® rica em responder aos
guestionamentos referentes a IR, no entanto poder#E#gir novas perguntas
relacionados ao néo entendimento dos conteudcasheatns

Etapa 6 — Esquematizando a situagéo pensada.
Esta etapa consiste na elaboracdo de uma sintespode ser escrita, ou um esquema geral na
forma de diagrama da IIR produzida até o momentsdel que registre os aspectos mais
importantes selecionados pela equipe. Independdsmtéorma, o relevante € a que a sintese,
esquema resumo ou figura, seja possivel dar um@setacdo tedrica da situacdo-problema
contendo os principais pontos ja discutidos e axos.

O caracter organizativo pode ser expresso atragégudstdes organizadoras que seja o
resultado do refinamento das perguntas formuladastapas anteriores. Um exemplo de como as



questdes organizadoras podem ajudar a esquenamtzancao pensada pode ser obtido no trabalho
de PEDROSA DE JESUS, NERI DE SOUZ2Aal(2005).

Etapa 7 — Abrir algumas caixas pretas sem a ajuda de iedigeas.
Apés a elaboracao da sintese ou esquema, podeca louaprofundamento de algumas questdes, a
abertura de algumas caixas pretas, sem consuftacialistas, que podem nao estar disponiveis. E
um momento de autonomia da equipe. Atualmentemsses da internet possibilitam aos alunos a
busca de conhecimentos especificos sem o auxiliespecialistas. A construgcdo de modelos
aproximados com recursos disponiveis na equip®deprsituacdes cotidianas. Por isso produzem
um sentimento de autonomia e tem um bom efeitoatishac

Esta etapa presume uma independéncia da equipetirando o atributo da autonomia, na
opcao de abrir ou ndo novas caixas pretas. Espegaes nesta fase de autonomia e abertura de
caixas pretas sem a ajuda de especialista, quarassaseja capazes do questionamentos auténomo
e de elevada qualidade. Obviamente este aprofumdantepende fortemente das decisbes do
grupo e da capacidade individual ja desenvolvidatiliear as perguntas.

Etapa 8- Elaborando uma sintese da “llha de Racionalidaaeluzida — produto final

Para se ter uma ideia da abrangéncia da IIR é esudémel sintetiza-la por meio de um texto
objetivo que contemple os diversos elementos pessanl longo de sua elaboracdla [a sintese]
implica na selecao daquilo que estimamos ser na®itante e a negociacao daquilo que podera
representar a situacdd (FOUREZ, 1998, p.15, grifos do autor). Esta setpode/deve orientar o
trabalho posterior que é a producéo do produtd &inser apresentado na forma de um informe,
como um relatdrio, cartilha, a producédo de um videcde um CD, etc.

Aqui temos uma etapa de dificil execu¢cdo com ososluseja no sentido técnico - cientifico
guando for para esquematizar, estruturar, teoeZazer um resumo para encerrar o trabalho — ou
no sentido pedagodgico, onde o professor deve tomidado para ndo descaracterizar as escolhas
feitas pelos alunos. FOUREZ (2001) reconhece elfiaaldades mesmo assim ele afirma q@s*
alunos tém aqui uma real necessidade de serem dgsdaeloprofessores. E necessario que estes
intervenham como especialistas, como pessoas gbemsastruturar, esquematiZafp.11).
Embora a competéncia de formular novas pergunaseja uma prioridade nesta etapa, espera-se
que juntamente com produto final da IIR exista tfies de alto nivel cognitivo que tenham
evoluido no processo organizando-o e que agormnsgauturadores deste produto final.

E evidente, como ja foi citado, que o desenvolvimete competéncias ligadas ao fazer
perguntas e questionamentos esta implicito nassdiseetapas de uma lIR. Alias, faz parte de um
de seus atributos — comunicagdo. A arte de quest®ralgo que o professor deve estimular ao
maximo. Basta lembrar que em situacdes disciplnaggulares os estudantes com o passar do
tempo escolar se tornam “mudos” ou quase. Perg@amtaaulas disciplinares quando existem, se
reduzem ao simples tirar de alguma davida ou daresimento. Perguntas criativas e provocativas
sdo raras. Em uma lIR é a oportunidade de resgsttmicompeténcia essencial — o bom perguntar.

Em algumas das etapas da IIR os questionamentossen fundamentais para um trabalho
de qualidade e consequente. Ao professor caberadasastratégias para incutir e desenvolver a
competéncias do questionamento, fazendo provegadartunidades que se fizerem presentes. A
seguir fazemos uma sintese de principios oriergadade estratégias para incentivar o
guestionamento dos alunos.

PADROES DE QUESTIONAMENTO PRESENTES NA IIR

A competéncia de questionamento pode e deve siladasno contexto da IIR, que pressupde que
os alunos formulem perguntas em algumas das sae@setomo foi apresentado. Se existe barreiras
emocionais e cognitivas para o questionamento @didqule, necessitamos de estratégias e/ou
principios orientadores para estimular o questi@mmreflexivo. NERI DE SOUZA, WATTS e
MOREIRA (2008) propdem estratégias de desenvolvimdn questionamento em quatro fases: i)



tempestades de perguntas; ii) treino cooperatiip;discussdo colaborativa e iv) o produto
reflexivo final (ver Figura 2). Muitas destas fam®relacam-se com as etapas ja descritas da IIR
como veremos mais adiante.

Figura 2 Dimensdes fundamentais para o desenvolvimentaédstipnamento

A fase da “tempestade de perguntas” pode ser eadeguia etapa “elaborar o Cliché” da IIR. Esta
fase tem como base o material e a questdo probkamata disponibilizada pelo professor, os
alunos formulam perguntas individualmente. Assimacd.OUREIRO e NERI DE SOUZA (2009)
tambémacreditamos que é necessario um momento iniciabjgencada aluno possa pensar de
forma independente sobre o problema exposto e endigponha do tempo necessario para reflectir
sobre as suas proprias dificuldades e questionasérgtas perguntas espontaneas em um ndmero
relevante que expresse davidas e conflitos, poolgopcionar ao professor as ideias e concepcoes
prévias dos alunos tal como preconizado pela IIR.

ApoOs esta fase de questionamento individual veasa €fle treino cooperativo que pode ser
desenvolvido nas diferentes acdes da etapa deofalgdo do panorama” da IIR. Nesta fase de
negociacdo, pesquisa de normas e definicdo daascpretas, o refinamento das perguntas pelo
grupo de trabalho pode significar a escolhas ceddssta de bifurcacdes.

Em relagcdo a importancia das perguntas no traaihe@quipe, o trabalho de HOLCOMB
(1996) mostra que elas podem ser utilizados conas gficientes para o desempenho dos grupos
na preparacdo, foco, diagndstico, desenvolvimeniplementacdo e avaliacdo do seu trabalho
especifico. As perguntas podem ser utilizadas @a@eatar esses processos de grupo, de modo que,
por exemplo, na fase de ‘foco’ a pergunta podera"®nde queremos ir?" ou nas palavras de
FOUREZ , MAINGAIN e BARBARA (2002)“De que é que se trata?"’enquanto que nas fases
de execucdo, acompanhamento e avaliacdo a pergodtria ser: Como vamos saber que
chegamos 14?” Tanto PEARSON (1999, p.28) como MCGILL e BROCKBKRN2004, p.62)
sugerem que algumas das grandes perguntas dedastotipo podera ser:

e Onde estamos agora?

e Onde queremos chegar?

e Como é que vamos chegar 14?

Uma vez que a lIR esteja em andamento, o gruposkeperguntar genericamente:

e De que se trata?

e Sera que estamos mantendo o tempo?

e Como vamos mudar as coisas?

E, no final, o grupo pode reflectir na concretizac produto final da IR através de perguntas
genéricas tais como:

e A que nivel ficou nosso desempenho?

e O que é que ganhamos?

e Qual a validade dos resultados?



Todas estas perguntas genéricas devem ser coadetiatravés do seu refinamento, sejam
de conteudo disciplinar, éticos, politicos, ecoramwietc., com ou sem a ajuda de especialistas que
ajudaram a construir conhecimentos as perguntasqleias”. Estas perguntas sdo aquelas
possiveis de serem respondidas no contexto de adzalliR.

A fase de discussao colaborativa, que correspopaxienadamente as etapas 6 e 7 da IIR, é
caracterizado pelo processo de discussdo avansadase e andlise das perguntas, seguido da
respectiva reformulacdo para respostas desenvsleda escolhida. O processo de aprendizagem
sobre a formulacdo de perguntas de qualidade é\dws®lo através da interacdo colaborativa
entre os alunos e entre os alunos e o professqgno@uto desta fase sdo perguntas de maior
qualidade do que as formuladas nas anteriores @ tebjectivo de proporcionar um alto nivel de
reflexdo sobre todos os produtos desenvolvidosiRaNa Figura 3 a seguir, apresentamos de
forma esquematica os padrbes de questionamenttfickaos na IIR, onde as interrogacfes em
negrito simbolizam as etapas onde o questionandastempenha um papel fundamental.

» Tempestade « Elaboracdo eRefinamento das «Consulta das
de Perguntas das Perguntas perguntas num perguntas
orientadoras freino orientadoras
cooperativo refinadas
: | | |

eElaboracdo de
perguntasparaa
entrevistacom

eDiscussao
colaborativa das
perguntase

sFomulacao de
novas perguntas
para futuras

,
¢Definicdo das
questoes
reflexivas finais

especialistas respostas abordagens

Figura 3 Padrbes de questionamento presentes na IIR deZour

Na Etapa 8 o professor pode esperar um numero dgurgas inferior aquelas que foram
formuladas na primeira etapa, mas estas pergunts §8o0 de maior qualidade porque reflecte o
desenvolvimento e o depurar de todas as etapdiRda@¢este caso o produto final da IIR é também
questdes reflexivas como resultado do estimulauastipnamento ativo dos alunos.

COEMNTARIOS FINAIS

J& se faz perceptivel a importancia do bom questidos alunos em qualquer espago escolar.
Infelizmente € uma caracteristica que se esvai @@assar pelas diferentes séries escolares pelas
razdes ja citadas. O exercicio de uma IIR se mostredo um excelente espaco para, além da pratica
interdisciplinar, desenvolver a competéncia/habdel de construir boas questdes, de alto valor
cognitivo, reflexivas e consequentes a situacabipnoa proposta. O uso do modelo acima se
ajusta, de maneira promissora, as atividades e IR, além de oferecer ao professor uma
referéncia para cada etapa de qual énfase cormegeocesso de questionamento.

Em uma préxima fase sera feito o planejamento ieag@dlo de uma IIR em sala de aula,
considerando o modelo proposto, o registro dastgegslos alunos e verificar a evolugdo da lIR e
0 padrao dos questionamentos neste contexto devidgenento da aprendizagem ativa.
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