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RESUMO

Considerando o debate em tomo da profissionalizacio docente e diante das mudancas
qwmtﬁoowmﬁoemmdososémbtosdavﬁapmﬁsbmlemhldosm&ssomestembaﬂw
hascousaberquemsﬁoospmfessomdeCiémiasdaRedeMmicipaldeEnsﬁndeGoié:ﬁa-RME,
comoseposicionamdiantedasmﬁmmeducacbnaisemcwso,othepensamsobream]aproﬁssﬁo,
sobreaciénciaesoheoseufazerpedagégico,h:scmﬂodelhwmnpaﬁlgaaldospro&esowsde
Ciéncias da RME, na perspectiva de contribuir na reflexdio sobre a sua formacZo.

A pesquisa contou com a participaciio de 56 professores e foi orientada por trés eixos
complementares: os professores, sua condig@o de vida e o exercicio da docéncia; suas concepgoes
sobre a natureza da ciéncia e o modelo diddtico subjacente &s suas concepgles sobre ensino de
ciéncias, inseridos no contexto das reformas educacionais em curso e das atuais perspectivas de
formag3o docente; usando como referenciais basicos a epistemologia de Bachelard e os estudos
realizados por Oliveira (1991) sobre concepedes sobre a natureza da ciéncia, estudos sobre modelos
didaticos desenvolvidos pelo projeto Investigagiio e Renovagiio Escolar - IRES (Espanha), bem
mm,mﬁﬁsessobreaswﬁmmsedmacbmisemcmmeaspempwﬁvasm%dafomacﬁode
m&mm.prquisademnmobimlimdaﬁav&deqwﬁbrﬁrbabﬁaﬁoqueﬂﬁﬁmm
ao perfil séciocultural e econdmico dos professores; as suas concepeBes sobre a natureza do
conhecimento cientifico e sobre o ensino de ciéncias: conteidos, metodologia, avaliagdo; € & sua
visdo do trabalho docente ¢ das mudangas, nacional e municipal, na educacéo.

Osmuhadoshﬂiwnqmosp-ofesomapmmaﬁmmcbmﬁmenp&ismse
relativistas (racionalismo discursivo) em suas concepgdes sobre a natureza da ciéncia e vivem um
mmdemicéodesmwmemﬁsw&eaedumqﬁoeomﬁn,pmvawmwewmda
vivémiademnpromdereeﬂmﬂmﬁocmﬁctﬂarmRME,deﬁneandomnmdeb didatico
idbsshmétbo,thnhﬁpaspeaimsdomdebdﬁétbouadhhmmmdebdidétko
mnbgboedomdebdﬁétboespoﬂamiﬂ&cmmmﬂomnmdedesmwolﬁmmo
mﬁssmeoMeosm&mm&ﬂﬁoMsésmﬂmapmdempwocmsmma
quedammmﬁdadedoemimewmasmﬂiqﬁesmprwéﬁasdemm%quehnafemmm
desenvolvimento de uma pratica pedagogica adequadia.



ABSTRACT

Considering the debate concerning professional development, and in view of changes that are
occurring in all aspects of the professional and social life of teachers, this investigation sought to
idenﬂfywlnarethesciemeteachetshlﬂnoomltyschooldisu'ictofGoiérﬁa,staIeofGoiés, Brazil,
Mm&etposhiomarewhhmpeamcmmducaﬁonalmﬁ)mmﬂnym&omm
profession, about science and about their in service pedagogical practice, seeking to delineate a
general profile of science teachers in the school district, with the perspective of contributing in the
reflection about their professional formation.

The investigation counted with the participation of 56 teachers and was orierted along three
complementary axis: the teachers, their life condition and in service teacher practice; their
conceptions about the nature of science and the didactic model vis a vis their own conceptions about
the teaching of science, in the context of the educational changes and the professional training of
teachers. The basic references used in this research were: the Bachelard’s epistemology, the
investigations undertaken by Oliveira (1991) concerning the conceptions about the nature of science,
the studies of the didactic models developed by the project Investigation and School Reform — IRES
(Spain), as well as the analysis of the educational changes and the professional training of teachers.
The field investigation was carried out by means of a questionnaire approaching questions
conceming the socio/cultural and economic profile of the teachers; the teachers conceptions regarding
the nature of scientific knowledge and the teaching of science: contents, methodology, evaluation;
mﬂﬂrteacfespohﬂofviewwﬂn&spectmmhingmﬂ&nchang&gmtbnwidemﬂmm county,
in education.

The results indicate that the teachers exhibit rationalistic, empiristic and relativistic
{discursive rationalism) patterns in their conceptions about the nature of science and goes through a
moment of transition in their conceptions about education and teaching, probably as a result of
participating in a process of curricular restructuring  in the courty’s school district, delineating an
idbswmﬁkdﬁwﬁcnndeLdﬂhnhﬂmpmpecﬁv&sof&emd&bnaldidaakmdeLofﬂn
technological didactic mode! and of the spontaneistic didactic model, characterizing a process of
professional development, where the teachers are open to changes, although preoccupied with the
lowering in the quality of teaching and with the precarious structural working conditions that interfere
in the development of an adequate pedagogical practice.
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INTRODUCAO

Nenhum perfodo da histéria foi mais penetrado
pelas ciéncias naturais, nem mais dependente
delas, do que o século XX. Contudo, nenhum
periodo, desde a retratagdo de Galileu, se sentiu
menos 3 vontade com elas (HOBSBAWN,
1995).

A ciéncia e a tecnologia hoje impregnam as nossas vidas e, cada vez mais, as
vidas de grupos étnicos e culturais nos mais longinquos reconditos do planeta. O
desenvolvimento cientifico proporcionou a base tecnolégica do mundo atual, ainda
considerada por muitos como a “magia” da ciéncia, uma vez que a maioria das pessoas
“comuns” desconhece os principios e/fou mecanismos que estdo por tras dos inimeros ¢
variados dispositivos/aparelhos que fazem parte do nosso dia-a-dia, como extensdes do
nosso proprio corpo, cOmMo marca-passo, ligas metalicas, silicone, aparelhos celulares,
dentre outros.

Nesse sentido, privar as pessoas que formam a populag&o de um pais ou regido
do conhecimento que fornece os principios dessa tecnologia é submeté-las a uma condicdo
cada vez mais evidente de dominio ¢ subjugagdo por aqueles que detém tal poder, tanto no
sentido de uma subjugagio cultural, como no sentido de uma subjugacdo econdmica, pelo
monopélio da tecnologia de informagdo (e de controle), de armamentos, de producdo de
medicamentos patenteados (incluindo a biopirataria) e assim por diante.

E possivel, que a escola possa amenizar os sentimentos que, segundo
Hobsbawan, alimentavam, ¢ ainda alimentam, o medo e a desconfianca da ciéncia pelas
pessoas, quais sejam: “o sentimento de que a ciéncia era incompreensivel, o de que suas
conseqiiéncias tanto praticas quanto morais eram imprevisiveis e provavelmente
catastroficas, o de que ela acentuava o desamparo do individuo e solapava a autoridade e o
de que na medida que a ciéncia interferia na ordem natural das coisas, era inerentemente
perigosa” (HOBSBAWAN, 1995, p. 51 1)
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Precisamos desenvolver nossa humanidade, caracterizada pelos valores sécio-
politicos, éticos, afetivos e também racionais para que possamos enfrentar as graves
questdes que se colocam, como a superpopulago, o hiperconsumismo, a globalizagdo, os
conflitos étnicos e as desigualdades sociais, decorrentes em grande parte da supremacia
dos paises que detém o conhecimento e a tecnologia.

A educaglio em ciéncias que considere as relagdes Ciéncia/ Tecnologia/
Sociedade ¢é essencial para que possamos nos posicionar de forma mais consciente e clara
sobre assuntos profundamente polémicos como manipulacio genética, alimentos
transgénicos, clonagem humana, armamentos nucleares, dentre outros, possivelmente
alguns ainda inimagindveis. Negligenciar o ensino de ciéncias naturais em uma sociedade
tecnologica é negligenciar a prépria preparagdo para a cidadania, contribuindo para o
aumento das desigualdades sociais. Dificilmente serd possivel alguém se tornar um
cidaddo critico e auténomo considerando mdgico o substrato atual da propria vida humana
ou ignorando o que a ciéncia/tecnologia the oferece no dia-a-dia, tanto de possibilidades de
melhores condigdes de vida, como de piores condigdes.

Pereira (1996), ao discutir os cursos de licenciaturas no Brasil, especificamente
de Biologia, chama a atengdo para a preocupagdo do Professor Oscar Hipolito de que “o
baixo nivel de formagio dos licenciados para as escolas de primeiro e segundo graus
compromete, irremediavelmente, 0 desenvolvimento cientifico e tecnologico e pde em
sério risco o futuro do pais” o que mostra o receio do autor que “a falta de motivagéo atual
de nossas criangas pelas ciéncias, em virtude da precaria qualidade do ensino, acabe
afetando, em médio prazo, a necessaria constituicio de uma sdlida base cientifica™
(PEREIRA, 1996, p. 2).

No trabalho de assessoria pedagdgica e de formagdo continuada de professores
de Ciéncias, desenvolvido entre 1994 e 2000 pela autora do presente estudo, varias
questdes foram levantadas em relacio ao ensino dessa drea nas escolas, muitas vezes
restrito aos contetidos propostos pelos livros didaticos, atrelado & memorizag3o temporaria
de conteidos e alheio a questdes relevantes presentes no cotidiano da comunidade atendida
pela escola, outras, preso a0 cotidiano imediato sem conseguir ultrapassé-lo, e outras vezes
ainda, desenvolvide de forma revoluciondria em condi¢des precirias de trabalho,

independente das orientagSes advindas dos érgdos gestores.

! Conforme artigo no Jomal Folha de Sdo Paulo 29/03/93, apud PEREIRA, 1996, p. 2.
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Participando da equipe do Centro de Formago dos Profissionais da Educagio
da Rede Municipal de Educagéo de Goiénia (RME), desde sua criaggio, em 1998, até o ano
de 2000, periodo em que teve inicio o processo de reestruturagdo curricular do Ensino
Fundamental, foi possivel perceber, também, a angustia dos professores na busca de
caminhos para a concretizagdo do trabatho coletivo, na implantacdo e implementacio de
um curriculo em cuja elaboragdo nfio se envolveram, e, ainda assim, seu crescimento
profissional nesse processo, que acabou por se constituir em momentos de formagdo.

Pressupondo que o curriculo escolar deve propiciar e favorecer reflexdes e
discussdes dos problemas cotidianos dos alunos e de sua comunidade, de tal forma que os
contetidos sejam desenvolvidos para fundamentar tais reflexdes bem como as agdes
decorrentes delas, permitindo que a compreensdo da realidade extrapole o vivenciado,
alcancando dimensdes mais abrangentes, nc sentido espacial e temporal, favorecendo a
construgo e reconstrug3o de conhecimento, a partir do respeito e valorizagio das diversas
culturas existentes, & preciso que também a formagdo de professores seja fundamentada
nesses principios e que seja, portanto, baseada na pesquisa, na reflexdo da e na pratica
pedagogica, no sentido de construir uma prdxis que permita a formagdo humana,
reafirmando ou construindo a prépria cidadania e profissionalizagdo, como conseqiiéncia,
criando possibilidades de transformaggo do contexto social vigente.

Entretanto, pensar em mudangas na escola e em propostas de formacao
continuada de professores, implica, em primeiro lugar, conhecer os professores,
profissionais ainda nio devidamente reconhecidos ¢ cada vez mais desvalorizados, mas,
em ultima instdncia, sujeitos responsdveis por qualquer mudanga significativa que possa
ocotrer na educagio escolar,

Nessa perspectiva, estudos apontam para a necessidade de voltar nossos
olhares para o professor, nfio enquanto apéndice das reformas educacionais (TORRES,
1998a, 1998b), mas enquanto sujeito central do processo de mudanga na educagdo, que
necessita de condicdes de vida, de trabalho e de formacdo apropriadas para o exercicio de
uma fungdo social téo relevante quanto ¢ a educaglo dos jovens de um pais.

Considerando o debate em torno da profissionalizagsio docente e diante das
mudancas que estdo ocorrendo em todos os ambitos da vida profissional e social dos
professores, esse trabalho buscou saber quem sdo os professores de Ciéncias da Rede

Municipal de Ensino de Goidnia - RME, o que pensam sobre a sua profissdo e sobre o
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ensino de Ciéncias, como se posicionam diante das reformas educacionais que lhes estdo

sendo postas (ou impostas), reconhecendo-os, na visfio de Dias-da-Silva, como:

sujeito de um fazer docente que precisa ser respeitado em sua experiéncia
¢ inteligéncia, em suas angistias ¢ em scus questionamentos, €
compreendido em seus esteredtipos ¢ preconceitos. Sujeito que deve ser
reconhecido como desempenhando papel central em qualquer tentativa
vidvel de revitalizar a escola (publica), pois s¢ ¢ sujeito, € capaz de
transformar a realidade em que vive. E se sujeito de um fazer, é também
sujeito de um pensar. Nio ¢ mero executor de técnicas ou tarefas
impostas normativa ou a-criticamente... (DIAS-DA-SILVA, 1998, p.38).

E preciso, pois, considerar quem sdo os profissionais indicados para formar
competéncias que nem sempre trazem em si? Como eles se situam em uma “nova”
dindmica do trabalho docente? O que pensam sobre a sua formacgdo e como se mantém
atualizados para o ensino nas dreas que estdo na base do desenvolvimento tecnologico com
a dinimica de produgdio do conhecimento nesse campo? Qual a visdo que tém do
conhecimento cientifico no ensino fundamental? O que pensam de sua profissao?

Buscando um perfil geral dos professores de Ciéncias da Rede Municipal de
Educagdo de Goidnia e contribuir na reflexdo sobre sua formag3o, esta pesquisa contou
com a participagdo de 56 professores e foi orientada por trés eixos complementares: 0s
professores, sua condi¢do de vida e de exercicio da docéncia; suas concepgdes sobre a
natureza da Ciéncia e suas concepgdes sobre o ensino de Ciéncias, procurando delinear o
modelo diddtico subjacente A sua prética pedagégica.

Um estudo tio amplo poderia se perder, caso ndo fosse estabelecido um
referencial tedrico que fornecesse categorias de analise adequadas. Assim, o conceito de
modelo didatico como instrumento de andlise da préatica pedagégica e da formagdo de
professores, utilizado por grupos de pesquisadores espanhdis qﬁe buscam intervir para que
ocorram mudancas na escola, pareceu-nos aproptiado para nortear a pesquisa.

Em seus estudos sobre o conhecimento profissional e a formagéo de
professores de Ciéncias, Porlan e colaboradores (1996, 1997, 1998; Garcia, J.; Porlan,
2000), analisam como determinadas visBes dos processos de mudanga social sdo coerentes
com concepgdes particulares de mudanca escolar e profissional, de maneira que os
modelos formativos e os saberes profissionais que estes modelos promovem, costumam ser
manifestacdes particulares de ideologias e cosmovisdes mais globais. Nessa linha de

pensamento, foram caracterizados quatro tipos gerais de modelos didéticos e de perfis
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profissionais: tradicional, tecnologico, espontaneista-ativista e investigativo (GARCIA, J.;
PORLAN, 2000).

As concepgdes sobre sociedade, educagdo, formacio humana, bem como sobre
a natureza da Ciéncia (cosmovisdes) condicionam as decisdes sobre o curriculo escolar, ou
seja, os conteudos, as estratégias metodologicas, a avaliagdo e configuram o modelo
didatico da escola ou do professor. Nessa perspectiva, partindo da “voz” dos professores,
esta pesquisa procurou delinear os modelos didaticos assumidos de forma consciente ou
nio pelos professores de Ciéncias da RME.

Na perspectiva de conhecer a cosmovisdo dos professores sobre a natureza da
ciéncia, durante a revisdio bibliogrifica, tivemos acesso ao trabalho de Oliveira (1991),
fundamentado em Bachelard, que analisou as influéncias de determinadas correntes
filos6ficas na opinido dos professores a respeito de determinadas questdes relacionadas a
atividade cientifica e ao ensino de ciéncias. Foram identificadas as orientagdes
epistemologicas predominantes: Realismo Ingénuo; Empirismo/Positivismo; Racionalismo
Classico; Racionalismo Discursivo. Considerando que as concepgBes sobre a natureza da
ciéncia sio importantes na determinacfio do modelo didatico, a utilizag3o, no presente
estudo, do instrumento de pesquisa elaborado por Oliveira (1991), apesar das limitacdes
encontradas, contribuiu para uma visdo preliminar das concepgdes epistemologicas dos
professores de Ciéncias na Rede Municipal de Ensino de Goiénia.

Conhecer os modelos didaticos que norteiam as praticas pedagégicas do ensino
de Ciéncias, nos permite apontar perspectivas para a formagdo continuada dos professores,
pois, possibilita conhecer idéias, formas de pensamento subjacentes a pratica pedagogica,
as quais, s podem ser submetidas & anlise reflexiva dos proprios professores se forem
explicitadas. Entretanto, n3o sdo apenas idéias que se fazem presentes no fazer pedagdgico,
sdo também as condi¢des concretas de vida e de trabalho pedagégico de professores e
alunos, além do contexto ambiental em que este trabalho se realiza, determinante e
determinado também pelas relagSes de ensino-aprendizagem que se estabelecem na escola
¢ na sala de aula. Este estudo procurou nio negligenciar tais aspectos, partindo da visdo
dos préprios professores da RME, comparando resultados encontrados com estudo
realizado por Loureiro et al(1999) sobre egressos das licenciaturas da Universidade
Federal de Goids, dentre outros estudos realizados em outros contextos (ENGUITA, 1991;
ESTEVE, 1991).
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CAPITULO I - O CONTEXTO DA PESQUISA E A ABORDAGEM
METODOLOGICA

1 O CONTEXTO DA PESQUISA

O presente estudo situa-se no ambito da linha de pesquisa “Formacgdo e
Profissionalizagio Docente” , procurando contribuir no debate sobre o desenvolvimento
profissional dos professores da escola piblica. Foi realizado entre no periodo de 2000 a
2002, periodo de intensas mudangas, tanto sociais quanto educacionais, quer no ambito
mundial, nacional ou municipal.

A discussdo sobre formagdio de professores, retomou folego, com a
implantago de politicas educacionais que se estendem por vérios paises, sob a orientagdo e
o financiamento de organismos internacionais. No Brasil as reformas em curso
estimularam o debate em torno do papel dos professores em processos de reformulagdes
curriculares e na transformago da escola e da educago, principalmente com a publicagiio
da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo (Lei n® 9394/96), a divulgacdo dos
Parimetros Curriculares Nacionais e outras séries de medidas, articuladas, para a
implantag&o e implementacdo da politica governamental para a educagdo. Nesse debate,
diferentes vozes se fizeram presentes, porém, infelizmente, o que vem prevalecendo é uma
politica educacional que desqualifica os professores e a escola publica.

Assim, uma pesquisa sobre a formac#o de professores, nfio poderia deixar de
ignorar tal contexto, j4 que constitui o cendrio onde se inserem as escolas e as pessoas que

nelas atuam.

L1 A reforma educacional brasileira e as orienta¢Bes do Banco Mundial

No contexto atuzal de globalizagio da economia e reestruturacio do
capitalismo, reformas educacionais estio sendo implementadas em diversos paises,
orientadas pelo Banco Mundial, institui¢Sio internacional, criada em 1944, vinculada ao
Fundo Monetério Internacional — FMI, numa politica de atuaggo setorial (em substituicio a
participagdo em projetos isolados) na qual a educagdio & “vista nio apenas como
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instrumento de redugio & pobreza, mas principalmente como fator essencial para a
formag@io de capital humano adequado aos requisitos do novo padrio de acumulagio”
(SOARES, 1998, p.30). Nesse sentido, dentre as imiimeras criticas a interferéncia do Banco
Mundial nas politicas domésticas dos paises em desenvolvimento, Soares (1998) adverte
que as medidas tomadas pelo Banco Mundial tanto no setor social quanto no setor
econdmico, continuam, apesar da nova retérica, subordinadas & l6gica econdmica, tendo
como principal objetivo apoiar as politicas macroecondmicas de ajustamento.
No que se refere as politicas internas do pais,

Apesar de o pais ser considerado rebelde as politicas do Consenso de
Washington, a verdade é que o Brasil vem adotando uma séric de
reformas propostas pelo modelo liberal, sobretudo a partir do governo
Collor. Implementou diversos programas de estabilizagdo, cortou gastos
publicos, estimulou o ingresso de capitais estrangeiros, deu inicio ao
programa de privatizagdo, eliminou diversos programas de incentivo e
controle de pregos, aumentou as exportagdes, além de ter desmantelado
0s servigos ¢ as politicas pablicas (SOARES, 1998, p.37).

O governo atual vem dando continuidade as reformas, tomando medidas que
favorecem seu aprofundamento. Muitas mudancas implementadas estdo de acordo com as
propostas do Banco Mundial, dentre elas, no setor educacional, a concentragio dos
recursos para a educagdo basica. A partir dos anos noventa, temos o inicio de uma “nova”
politica educacional no Brasil, com agdes articuladas, como a elaboragio dos Parimetros
Curriculares Nacionais, a promulgacéio da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio e a
efetivagdo desta por meio de decretos, leis complementares, normas, resolugdes, portarias.
(SOARES, 1998).

A politica educacional, no Brasil, anteriormente centrada na universalizagio do
acesso, nos anos 90, a partir das recomendagSes do Banco Mundial, passa a enfatizar a
qualidade, no sentido de produtividade, deslocando seu eixo para a busca de maior
eficiéncia e eficcia, via autonomia da escola, controle de qualidade, descentralizagdo de
responsabilidades e terceirizac3o de servigos.

Segundo Tommasi (1998), de acordo com a “experiéncia acumulada” e
pesquisas realizadas, em relacio ao Brasil, o Banco Mundial determina “os fatores que
mais contribuem para a baixa qualidade e a ineficiéncia da educagdo publica no Brasil”

a) falta de livro didético e outros materiais pedagdgicos;
b) prética pedaglgica inapropriada, que estimula os professores a

reprovar (os indices de repeténcia, constantes através dos Estados e
regides, mostram que essa pritica reflete as expectativas dos
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professores em relagdio & proporgio dos alunos que deveriam passar,
em vez do nivel efetivo do desempenho escolar);

¢) baixa capacidade de gestdo (superposi¢dio das agdes cntre os trés
niveis de governo, clientelismo e nepotismo que permitem a
contratacdo de funcionirios em nimeros excessivos) (TOMMASI,
1998, p. 198).

Explicitamente, considera que os professores nfo sabem ensinar e por isso sdo
incapazes de avaliar efetivamente seus alunos, condicionando, mecanicamente, os indices
de reprovagdo a prética pedagogica e as expectativas (baseadas em critérios afetivos) em
relagéo ao aluno.

Seguindo a logica de generalizacio®, desconsiderando as caracteristicas da
pesquisa educacional e os contextos culturais e econdmicos nos quais as propostas € ou
projetos se configuram, o Banco langa um pacote de orientacGes para a “melhoria da
qualidade da educagfo” que, de acordo com Rosa Maria Torres (1998a) tem os seguintes
pressupostos:

1) A prioridade depositada sobre a Educagfio Basica
2) A melhoria da qualidade da educagio como eixo da reforma educativa

3) A prioridade sobre os aspectos financeiros ¢ administrativos da reforma educativa
(descentralizagio)

4) Descentralizagio ¢ instituigtes escolares autdnomas ¢ responsaveis por seus
resultados [avaliados pelo SAEB, ENEM, Provio]

5) A convocagio para uma maior participagdo dos pais ¢ da comunidade nos
assuntos escolares

6) O impulso do setor privado € os organismos nio governamentais (ONGs) como
agentes ativos no terreno educativo tanto nas decisdes como na implementagio

7} A mobilizagio e a alocagio eficaz de recursos adicionais para a educacfo de
primeiro grau

8) Um enfoque setorial
9) A definigdo de politicas e prioridades baseadas na anslise econdmica

N&o podemos nos esquecer que na perspectiva das reformas, a ‘qualidade’
almejada esta centrada na eficiéncia do sistema e ‘descentralizacdo’ e ‘autonomia’ tém
uma conotagdo propria: descentralizam-se apenas as responsabilidades e a autonomia

? Andlises indicam que as recomendagdes do Banco Mundial estdio fundamentalmente baseadas nos estudos
realizados pelo Banco na Africa, tomados como referéncia para os demais pafses em desenvolvimento. (cf.
TOMMASI, 1995).
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refere-se principalmente ao gerenciamento da escola e i alocagfio de recursos junto is
comunidades, uma vez que em relagdo ao curriculo, por exemplo, existe um amplo sistema
de controle, por meio de avaliagdes institucionais, atrelado a disponibilidade de recursos
financeiros e didaticos.

Outra critica contundente que se faz as propostas do Banco Mundial relaciona-
se & “visdo dicotdmica e bindria, que entende a politica educativa como uma opgdo entre
pares” — ora priorizando um pélo ora 0 outro, desconsiderando a possibilidade e a
necessidade de uma agdo mais equilibrada, em que se analise 0 contexto mais amplo no
qual se insere a Educag#o e o sistema educacional, como aponta Torres (1998a; 1998b):
saldrios / capacitagdo; conhecimento do professor / aprendizagem do aluno; formagdo
inicial / capacitagdo em servigo; professores / tecnologia educativa; educacdo presencial /
educacdo a distincia; saber geral (saber as matérias, os conteiidos) / saber pedagégico;
gestdo administrativa / gestdio pedagdgica; necessidades dos professores / necessidades do
curriculo e da reforma educativa; modelo centralizado / modelo descentralizado.

Assim, considerando os aspectos econdmicos e de cunho neoliberal das
politicas atuais, nfio se reconhece, por exemplo, a interdependéncia entre as condigGes
concretas de existéncia, ou seja, a qualidade de vida dos professores e o seu desempenho
profissional. Professores que tém jornada de trabalho muitas vezes tripla, para garantir um
minimo de dignidade, nfio tém o tempo adequado para a atualizagdo constante que se exige
e nem para suprimir as provaveis falhas da formag#io inicial. Alids, na perspectiva do
Banco Mundial, a capacitacdo docente € vista também como uma forma de compensagio
dos baixos niveis salariais, uma vez que, de acordo com sua visgo, desempenhando bem o
seu papel, o professor tera sua auto-estima mais elevada.

Contraditoriamente, deixa-se de articular a formacfo inicial com a formagio
continuada, optando pela alternativa mais econdmica e, mais uma vez, a profissdo docente
¢ desqualificada. Opta-se por uma formagfo inicial aligeirada, em Institutos Superiores de
Educagdo, ou até uma formagfio complementar, nio menos aligeirada, para qualificar
qualquer outro profissional que queira exercer, também, o magistério. Assim, médicos,
engenheiros, advogados e outros profissionais tém a oportunidade (e muitas vezes a
preferéncia) de exercer a docéncia, uma vez que a logica que ainda prevalece culturalmente
¢ a énfase nos conhecimentos (conteidos) e nfo uma articulagdo imprescindive! entre
esses, os conhecimentos pedagogicos e a dimensdo ética/politica da docéncia.
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Opondo-se a uma formag#io vinculada a uma vis3o teoricista e academicista das
exigéncias de aprendizagem dos professores, emergem tendéncias que passam para o outro
lado, com enfoques estreitos, eminentemente orientados para a prética e as necessidades
imediatas (TORRES, 1998 b).

Outra critica importante € a tendéncia da responsabilidade do fracasso escolar
ser colocada diretamente para os professores, a partir da viséio de que existe uma relagio
direta e mecénica entre a aprendizagem do aluno e o conhecimento do professor, e no
ambito das contradi¢des das politicas educacionais vigentes, a prioridade é dada ao livro
didatico, ou as tecnologias educacionais, como insumos mais custo-efetivo do que o
investimento no professor, que, na perspectiva de insumo, néo participa da formulagio das
propostas que somente eles tém o poder de dar vida. A formag#io dos professores é vista
como um adendo & reforma curricular, sendo os mesmos responsiveis apenas pela
execugdo do plano (TORRES, 1998a, 1998b).

Muitas sio as ambigiiidades e contradicdes nos projetos de reforma
educacional,

ao mesmo tempo em que se defende a necessidade de uma “nova escola”
€ um “novo papel docente”, em um mundo cada vez mais interconectado
¢ complexo, com enormes exigéncias sociais € educacionais insatisfeitas,
a capacitagdio docente diminui ¢ se estreita, tanto no tempo quanto em
seus objetivos ¢ alcances, em sua qualidade e pertinéncia (...) O professor
com o qual contam as reformas educativas contemporaneas, no discurso e
no papel, ainda nio foi inventado, ainda no existe. E a capacitagio que
se¢ estd oferecendo aos que existem ndo guarda relagio com os
requerimentos, sumamente ambiciosos ¢ complexos, desse perfil de
educador que € preciso construir (TORRES, 1998b, p.180).

Porém, em espagos de contradigio, podemos entrever algumas linhas
promissoras no 4mbito da formag&o docente, assinaladas por Torres (1998b, p. 185-187):

1) A interdependéncia entre reforma escolar e reforma da formagdo de professores:
apesar de ser uma logica utilizada até para justificar a formagdo aligeirada do
professor das séries iniciais, argumentando-se que os conhecimentos gerais seriam
adquiridos no decorrer do Ensino Fundamental ¢ Médio, sendo complementados
com os conhecimentos pedagdgicos em cursos de pouca duragdo, ¢ importante
reconhecer que a formag#o de um profissional comega no ensino fundamental, ¢
assim a reforma educacional para uma educagfio emancipatéria € importante para
todos inclusive para os professores.

2) O valor formativo da (reflexdo sobre a) prdtica: é cada vez mais importante
articular a formag#io continuada com a formac¢3o inicial, trabalhando esses dois
momentos como um continuum uma vez que a reflexio sobre a pratica pedagégica
tem se configurado em uma componente chave do aperfeigoamento e progresso
docente.
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3) A importdncia do trabalho colegiado entre professores: a discuss3o entre pares
enriquece o trabalho ¢ a analise conjunta de problemas cotidianos ¢ se constitui em
um espago de formago miitua e autoformagdo permanente dos professores.

4) Formagdo da equipe escolar mais do que professores individuais: experiéncias de
alguns municipios brasileiros sinalizam para a importincia do trabalho coletivo,
com uma equipe que permancga na escola € que tenha espagos de discussio
coletiva, estudo individual e relacionamento com os alunos fora do espago da sala
de aula, o que permite uma maior percepgo do contexto no qual os professores
estdo intervindo, Essa “opgdo”, além de enriquecer o trabalho do professor,
contribui também para a methoria da qualidade das condigdes desse trabalho uma
vez que os professores nilo precisam se desdobrar no trabalho em duas, trés ou
quatro escolas no mesmo turno. A ressalva, porém, feita por Torres (1998b), é a
concepedo administrativa ¢ empresarial de capacitagio quando se pensa na
formagdo dos supervisores e diretores, dentro dessa dinimica de formagiio
permanente, prevalecendo a associagdo escola/empresa, o que distancia os
dirigentes da escola dos conhecimentos pedagogicos. Por outro lado, temos de
considerar que mesmo trabalhando em um turno na mesma escola, se nio houver
melhoria no saldrio do professor, ele continuaré se desdobrando em duas ou até
trés escolas por dia.

5) A diversificagdo da formagdo do professor: apesar dos problemas que surgem ao
‘abrir o campo da formacfio dos professores’ 4 sociedade civil, hd nessa abertura
aspectos positivos que podem ser explorados, como a participagiio de ONGs e dos
Sindicatos dos professores, por exemplo. Ao diversificar os sujeitos participantes
da formagdo, diversificam-se¢ também as metodologias, os enfoques ¢ as
modalidades, o que pode contribuir para a ampliag3o do horizonte de formacio.

Contudo, ¢ preciso considerar que a viabilizagdo de tais linhas depende das

forgas politicas que se colocam em foco.

1.2 As novas diretrizes para a educagio brasileira e a formaciio dos professores

Nesse contexto de reforma educacional, estabelecendo-se novas exigéncias e
novas fungdes para a escola e para o professor, intensificaram-se as discussdes acerca da
profissionalizagio docente, principalmente com a promulgagdo da LDB / Lei 9.394/96 que
estabelece as diretrizes e bases da educac¢o nacional,

A “Proposta de Diretrizes Curriculares para a Formagéo Inicial de Professores
da Educacdo Basica, em Cursos de Nivel Superior”, elaborada, em 2000, pelo Ministério
da Educagio e Cultura, inclui “a proposicio de orientagdes gerais que apontam na direcdo
da profissionalizacio do professor e do atendimento as necessidades atuais da educagio
basica na sociedade brasileira”, levando em consideragdo “os principios prescritos pela
LDB, as normas instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagio infantil,
para o ensino fundamental e para o ensino médio, bem como as recomendagdes constantes
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dos Parametros e Referenciais para a educagio basica” (BRASIL, 2000, p. 9-10). Apds
apresentar a concepgo de educago basica contida na LDB, considera que

Se hd um consenso nacional, ele manifestou-se na discussdo de diretrizes,
parimetros ¢ referenciais curriculares com secretarias de educagdo,
universidades ¢ instituigdes formadoras de professores em todo pais — a
implementaglio das idéias contidas nessas propostas dependem de um
investimento na reorientagfio da formagfo dos professores que atuam nas
diferentes etapas da educag#o basica (BRASIL: MEC, 2000, p. 10).

Entretanto, é preciso considerar as alteragdes sofridas pela LDB durante seu
processo de tramitagdio® para ter claro que tal ‘consenso’ nfio existe. Em dezembro de 1999
o Forum em Defesa da Formagdo dos Professores, denunciava a intervencdo do governo
na formagdo de professores para a educagdo basica, por meio do Decreto Presidencial n®
3.276 — 06/12/1999, que colocava a formagdo de professores com exclusividade em curso
Normal Superior, considerando-o uma afronta a prépria LDB e & autonomia universitaria,

apontando suas conseqiiéncias:

Remete a formagdio de professores exclusivamente para cursos
aligeirados, de cunho estritamente técnico, segregada da formagdo geral
dos demais profissionais da educagdo; cria um mercado cativo para as
institui¢Ges privadas de ensino com a possibilidade de financiamento
publico, inclusive com a utilizagio de verbas do FUNDEF:; desperdica
uma capacidade instalada, com recursos humanos e materiais financiados
ao longo do tempo pelo poder publico, como sio os cursos de Pedagogia
nas universidades. *

Por outro lado, podemos nos lembrar, ainda, da forma e prazos de discussio
dos pardmetros curriculares nacionais — documentos com grande quantidade de paginas
para serem analisados em poucos dias e discutidos em encontros em superintendéncias de
ensino, com duragdo de dezesseis horas, nos quais, reunidos por areas e sem ter a visdo
geral dos pardmetros e muitas vezes nem mesmo uma visgo clara da proposta da propria
area, os professores deveriam dar “parecer” sobre os parametros.

Fica bastante clara a tentativa de legitimagio de uma proposta alheia as
opinibes e idéias dos professores e, mais uma vez, fica claro a considera¢do destes e de sua

formagdo como um recurso para a implementagdo de projetos educacionais, Dessa forma, é

3 Cf. Saviani, 1998,

* A denincia foi assinada pelas seguintes entidades: ANDES SN, ANFOPE, ANPED, ANPAF, ABT,
CEDES, Comissio de Especialistas de Ensino de Pedagogia, Férum de diretores das Faculdades/Centros de
Educagdo das Universidades Piblicas Brasileiras, Forum Paulista de Educaciio Infantil, Férum Paulista de
Pedagogia e Férum Nacional em Defesa da Escola Pribtica. Cf. Educacdo & Sociedade, ano XX, n° 68,
Dezembro/99, p. 340-341.
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dos Pardmetros e Referenciais para a educagio bésica” (BRASIL, 2000, p. 9-10). Apos
apresentar a concepedo de educagdo basica contida na LDB, considera que

Se hd um consenso nacional, ele manifestou-se na discussio de diretrizes,
parametros ¢ referenciais curriculares com secretarias de educagdo,
universidades e instituigSes formadoras de professores em todo pais — a
implementacdo das idéias contidas nessas propostas dependem de um
investimento na reorientagio da formagdio dos professores que atuam nas
diferentes etapas da educaglio basica (BRASIL: MEC, 2000, p. 10),

Entretanto, é preciso considerar as alteragdes sofridas pela LDB durante seu
processo de tramitag@io’ para ter claro que tal ‘consenso’ nfio existe. Em dezembro de 1999
0 Forum em Defesa da Formagdo dos Professores, denunciava a interveng@o do governo
na formacdo de professores para a educagdo basica, por meio do Decreto Presidencial n®
3.276 — 06/12/1999, que colocava a formagio de professores com exclusividade em curso
Normal Superior, considerando-o uma afronta & propria LDB e & autonomia universitdria,

apontando suas consegiiéncias:

Remete a formagdo de professores exclusivamente para cursos
aligeirados, de cunho estritamente técnico, segregada da formagio geral
dos demais profissionais da educagdio; cria um mercado cativo para as
institui¢des privadas de ensino com a possibilidade de financiamento
publico, inclusive com a utilizagsio de verbas do FUNDEEF; desperdi¢a
uma capacidade instalada, com recursos humanos e materiais financiados
ao longo do tempo pelo poder pablico, como sdo os cursos de Pedagogia
nas universidades. *

Por outro lado, podemos nos lembrar, ainda, da forma e prazos de discussdo
dos pardmetros curriculares nacionais — documentos com grande quantidade de paginas
para serem analisados em poucos dias e discutidos em encontros em superintendéncias de
ensino, com duragdo de dezesseis horas, nos quais, reunidos por dreas e sem ter a visio
geral dos parimetros e muitas vezes nem mesmo uma visio clara da proposta da propria
area, os professores deveriam dar “parecer” sobre os parametros.

Fica bastante clara a tentativa de legitimagfio de uma proposta alheia as
opinides e idéias dos professores e, mais uma vez, fica claro a consideragdo destes e de sua

formag¢go como um recurso para a implementagfio de projetos educacionais. Dessa forma, é

* Cf. Saviani, 1998,

4Acltm(mciafoiassinadapelasseguint&semidadm:ANDES SN, ANFOPE, ANPED, ANPAE, ABT,
CEDES, Comissio de Especialistas de Ensino de Pedagogia, Férum de diretores das Faculdades/Centros de
Educagio das Universidades Piblicas Brasileiras, Forum Paulista de Educacio Infantil, Férum Paulista de
Pedagogia e Férum Nacional em Defesa da Escola Pibtica. Cf. Educacdo & Sociedade, ano XX, n° 68,
Dezembro/99, p. 340-341,



facil considerar que a formacdo de professores para a educagdo bdsica ndo precisa
necessariamente estar vinculada e se dar em um ambiente de pesquisa, como nas
universidades, pois, para o0 MEC, a formagdo desses profissionais ndo exige o exercicio de
pesquisas de cunho cientifico, pois a ‘pesquisa’ que se requer esta relacionada ao ambito
da sala de aula e, nesse sentido, ndo pode ser confundida com a pesquisa académica ou
cientifica. Abre-se, entdio, espago para a atuago da iniciativa privada — com cursos baratos
e aligeirados, sem o investimento necessdrio em pesquisa cientifica — e a proporcional
retragdo do Estado nessa 4area.

Cunha (1999) enfatiza a necessidade de uma reflexfio mais cuidadosa sobre a
questdio da profissionalizacio do magistério, levando-se em consideragdo o contexto
politico/econdmico atual e as possiveis repercussdes dessa profissionalizacio na
configuragdo atual do magistério e a condigdo de fragilidade do professor, diante dos
desafios a serem enfrentados: as novas tecnologias de informagdo, a transferéncia de
fungGes da familia para a escola e a 16gica de produtividade e mercado que estdio definindo
os valores da politica educacional e até da cultura ocidental contemporanea. A partir desse
contexto, a autora levanta uma série de questdes sobre o ser professor, analisando as
contradicGes existentes na docéncia em relagdo is questdes ligadas a profissdo,
profissionalidade e a profissionalizagio, levando em conta algumas caracteristicas do
trabalho docente como: ter origem ligada ao catecismo e & maternidade: estar na condigdo
de assalariado, dependente da estrutura publica; ser predominantemente feminino;
apresentar dificuldade em se definir qual & o saber préprio da profissdo de professor; estar
vinculado ao aspecto valorativo e a um projeto politico-social, o que levaria a defini¢do
profissional conforme o contexto politico.

Uma vez que a profissdo é um atributo “concedido” por determinada estrutura
social e pela relagdo de forgas nela existentes, a mesma autora nos alerta para o risco de
mais uma vez, em nome de uma luta pela valorizagdo do magistério, estarmos
contribuindo, na medida em que ndo consideramos as condi¢des de profissionalizagio que
temos, para uma desmoralizag@io e alienagdio do trabalho docente e dessa forma para a
proletarizagdo do magistério. Entretanto, ndo considera que devemos lutar contra a
profissionalizaglio, mas, continuar discutindo suas questdes, incluindo os saberes
constitutives da profissio docente que implicam consciéncia, compreensiio e
conhecimento, bases sobre as quais se “pode estabelecer uma perspectiva mais
emancipatria da profissio” (CUNHA, 1999, p.145-146).



A idéia do professor como um profissional pratico, que discutiremos neste
trabalho, vem, nesse sentido, fornecer alguns elementos para o processo de
profissionaliza¢®o do professor. Mas esta idéia, para se efetivar, precisa de condicdes
apropriadas para o seu desenvolvimento e, conseqiientemente, para o desenvolvimento do
professor e da escola. Sdo condigdes que precisam ser conquistadas/construidas,
certamente com muita luta, pois, efetivamente nio sfio contempladas pelas reformas,

As reformas da educagiio basica brasileira trazem enormes desafios & formagdo
de professores, que nio foram e n#io estdio sendo preparados para as exigéncias colocadas
pelo “cendrio educacional”. Nesse sentido, 0 documento do MEC enfatiza que os modelos
de formagdo docente devem ser revistos, no sentido de fomentar e fortalecer processo de
mudanca no interior das instituicdes formadoras; fortalecer e aprimorar a capacidade
académica e profissional dos docentes formadores; atualizar e aperfeicoar os curriculos
face as novas exigéncias; articular a forma¢8o com as demandas da realidade escolar na
sociedade contemporiénea; articular a formagio com as mudangas em curso na organizagio
pedagdgica e curricular da educagio bésica brasileira, preparando os professores para
serem agentes dessas mudancas e melhorar a oferta de recursos bibliograficos e
tecnoldgicos em todas as institui¢des ou programas de formagdo (BRASIL, 2000).

Uma das criticas ao documento é a énfase dada ao “isomorfismo” entre a
formacdo de professores e a formagdo oferecida na educagdio bésica: para ser professor é
preciso saber e saber fazer o que se pede aos alunos com os quais vai trabalhar, Isso nos da
a dimensdio da formacio que se pretende oferecer aos professores, principalmente nas
instituicBes, sugeridas pela reforma, especificamente para essa formagio, desvinculadas
das universidades. Enfim, evidencia-se o cariter mecanicista da formagio docente:
desenvolver, nos professores, competéncias que deverdo ser desenvolvidas, de forma
similar, pelos alunos da escola bésica. Assim, os parimetros e referenciais curriculares
nacionais sdo incluidos como contetidos do programa curricular de formagdo, com a
prescricio de serem utilizados como “balizadores de um diagnéstico a ser,
necessariamente, realizado logo no inicio da formagio” (BRASIL, MEC, 2000 p. 46).

A énfase recai sobre as competéncias que os professores devem desenvolver
para o exercicio da docéncia, e para as quais a formagio de professores da educagio basica
devera estar voltada: comprometimento com valores estéticos, politicos e éticos;
compreensdo do papel social da escola; dominio de contetidos a serem ensinados e seus
significados em contextos distintos; dominio de conhecimento pedagogico: gerenciamento
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do proprio desenvolvimento profissional; conhecimento de processos de investigagdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagégica (BRASIL, 2000). Numa perspectiva
reducionista, “as diretrizes da formagdo de professores deve atender as diretrizes pra a
formagio dos alunos” (conforme decreto 3276/99, Artigo 5% & 29, apud BRASIL, 2000,
p.18).

Em outro sentido, Gimeno Sacristdn insiste em que € preciso fundamentar as
bases morais da profissionalidade docente, além de enfatizar as competéncias culturais e
pedagdgicas necessarias 4 sua formagio; competéncias estas de diferente ordem daquelas
previstas pela reforma: “para além da vis#io tecnicista da profissio de professor, é
necessdrio apelar para a ética que resgata a utopia e a ideclogia que se manifestam na sua
intencionalidade, pois ¢ em torno desses elementos que a profissdo docente se estrutura”
(GIMENO SACRISTAN apud CUNHA, 1999, p. 145).

1.3 O professor no contexto das mudancas

No trabalho desenvolvido junto aos professores da rede piblica, apesar dos
esforgos empreendidos por muitos deles na busca de aprimoramento profissional, podemos
perceber desdnimo, resisténcia e até mesmo uma certa apatia diante de propostas de
inovages no curriculo ou nas ages pedagdgicas, niio apenas em relagdo aquelas que lhes
sdo “sugeridas” mas até mesmo quando essas partem de iniciativas de colegas da propria
escola. Para esses professores nfio vale a pena mudar a rotina, pois, os resultados, se nfo
40 0s mesmos, pouco se alteram, e na maioria das vezes para pior.

De acordo com Melo (1999)°, a auto-estima do professor esti seriamente
comprometida, o que conduz a sindrome da resisténcia (burnout), diante da impoténcia de
realizar sua tarefa, pois o professor é um dos profissionais que mais necessidade tem de se
manter atualizado, aliando a tarefa de ensinar a tarefa de estudar, para dar conta dos
desafios do cotidiano escolar, da contemporaneidade e do avanco tecnolégico. Bueno e
Lapo (2000) também analisam a evasfio de professores na rede publica estadual de S&o
Paulo, mostrando que professores, mesmo empenhados em seu aprimoramento, comegam
por tirar pequenas licengas, diminuem gradativamente a carga horaria e posteriormente
abandonam a profissdo, nio porque encontraram um trabalho melhor, mas por ndo

* Segundo pesquisa sobre as condigdes de trabalho dos professores realizada pelo CNTE e pelo Laboratério
de Psicologia do Trabalho/UnB.
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suportarem as frustragdes experimentadas na docéncia, abandono este que pode se dar
inclusive com a permanéncia na sala de aula, nesse caso uma permanéncia apenas fisica,
para cumprir o horério de trabalho,

Esteve (1991), a partir da andlise das atitudes dos professores perante a
mudanca social e a repercussdo dessa na sua personalidade, comparando diversas pesquisas
realizadas, considera que as transformagdes sociais politicas e econdmicas profundas dos
iiltimos vinte anos justificam as tentativas de mudangas no sistema escolar, porém, elas
surgem num momento de desencanto, sendo olhadas com grande cepticismo tanto pela
sociedade quanto pelos professores, que “enfrentam a sua profissio com uma atitude de
desilusdo e de renincia, que se foi desenvolvendo em paralelo com a degradagio da sua
imagem social”. Para o autor, entre os elementos mais significativos das transformagdes no
trabalho e na imagem do professor esta a questdo da massifica¢@io do sistema escolar, que
traz para as salas de aula todos os problemas sociais e a esse fator aliam-se as rdpidas
mudangas sociais/ econdmicas/ culturais decorrentes principalmente do avango tecnologico
(ESTEVE, 1991, p. 95).

Neste sentido, a mudanga qualitativa do trabalho docente, originando novas
dificuidades, apresenta relagio com o que Alvin Toffler (apud ESTEVE, 1991, p.96)
define como “o choque do futuro” — um efeito da mudanga social acelerada, cuja principal
conseqiiéncia é o desajustamento do individuo quando perde as referéncias culturais
conhecidas, considerando que o avango continuo das ciéncias e a necessidade de integrar
novos conteudos impdem uma dindmica de renovagdo permanente, em que os professores
tém de aceitar mudangas profundas na concepgdo e no desempenho da sua profissédo.

Por outro lado, Esteve (1991) considera, que “o isolamento é a caracteristica
comum mais importante dos professores seriamente afetados pelo desajustamento
provocade pela mudanga social” e que a formagéio permanente deve construir-se a partir de
uma rede de comunicagfio, que ndo se deve reduzir ao 4mbito dos contetidos académicos,
incluindo também os problemas metodolégicos, pessoais e sociais, que, continuamente, se
entrelacam com as situa¢des de ensino. Desta forma,

A inovagdo educativa esti sempre ligada & existéncia de equipes de
trabalho que abordam os problemas em comum, refletindo sobre os
sucessos ¢ as dificuldades, adaptando ¢ melhorando as praticas de
intervengdo (objetivos, métodos e conteddos). O contato com os colegas €
fundamental para a transformacéio da atitude ¢ do comportamento
profissional (ESTEVE, 1991, p. 119-120),
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1.4 A formaciio do professor reflexivo e as perspectivas de desenvolvimento
profissional ne &mbito das contradicBes

A idéia, ou metafora do professor como prético reflexivo tem sido bastante
difundida no Brasil nos tltimos anos, principalmente com a divulgagdo dos estudos de
Schén, Zeichner, Novoa, A. Pérez Gomez, Gimeno Sacristan, dentre outros.

A. Pérez Gomes (1992) diferencia dois modelos de racionalidade subjacentes
aos modelos, ou metaforas, de professor como técnico e de professor como prético
reflexivo: racionalidade técnica, concepgio epistemologica ligada ao positivismo, que
considera que “a atividade do profissional é, sobretudo, instrumental, dirigida para a
solugdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas” e
racionalidade prética, segundo a qual o “éxito profissional depende da sua capacidade para
manejar a complexidade e resolver problemas praticos, através da integracdo inteligente e
criativa do conhecimento e da técnica” (YINGER, apud A. PEREZ GOMES, 1992).

Dessas duas concepgdes epistemolégicas, derivam dois modelos de formagéo
de professores, considerados, no primeiro caso, técnicos, e, no segundo caso, praticos
reflexivos, pois a capacidade de resolver os problemas que a pritica apresenta, problemas
diversos e singulares, pressupde reflexdo.

A perspectiva técnica refaciona-se com a instrumentalizag8o, que pressupde
uma hierarquia na produgio do conhecimento, isto é, hi os que produzem uma ciéncia
basica, que transformada em uma ciéncia aplicada fornece os elementos ou técnicas para a
pratica. A perspectiva pratica considera o professor como um profissional pratico, pois estd
em constante didlogo com a realidade da sala de aula, constituida por situagdes singulares,
que requerem decisdes imediatas,

Toschi (1999), a partir de estudos sobre a perspectiva do professor reflexivo,
elabora um quadro comparativo que contribui para uma visdo geral desses modelos
formativos de professores, transcrito a seguir (QUADRO 1):
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QUADRO 1
MODELOS FORMATIVOS DE PROFESSORES
Concepgdes Racionalidade Técnica Racionalidade Pritico-Reflexiva
Caracteristicas | Separagfio entre teoria e pritica: esta vem | A pritica é eixo central do curriculo; é
no final do curso; atividade criativa;
A pratica ¢ dependente da assimilagio do | Mobiliza o conhecimento produzido no
conhecimento académico; didlogo com a situac3o real;
Nega a separagfio artificial entre teoria ¢
prética;
Prética € mais processo de investigagio do
que contexto de aplicaciio;
Professor Técnico que aplica o conhecimento|{ O professor incorpora € transcende o
produzido pelos pesquisadores; conhecimento da racionalidade técnica;
As metas da sua intervencfio sio definidas | O professor conhece a estrutura da
externamente; disciplina que trabalha, reflete sobre o
ecossistema da sala de aula, consiroi uma
teoria adequada & situagio e elabora
estratégias de agfio;
Reflete na e sobre a pritica
Eusino Atividade instrumental; Integracsio inteligente e criativa do
Aplicacfio rigorosa de teorias e técnicas | conhecimento e da técnica;
cientificas Os fendmenos praticos na aula se
Intervencdo tecnoldgica caracterizam pela complexidade, incerteza,
instabilidade, singularidade e conflito de
valores;
Na pritica nic hd problemas, mas
situagdes problemdticas que se apresentam
como casos Gnicos, que podem ser
solucionados por processos técnicos,
intuitivos e artisticos
Saber Verdades promtas formuladas pelos | Inconcluso, historico
investigadores
Aluno Tabula rasa; Reelaborador ¢ elaborador | de
Objeto do conhecimento conhecimentos, dirigido competentemente
pelo professor
Conhecimento | HA hierarquia nos niveis do conhecimento: | Idiossincratico,  construido  lentamente
profissional ciéncia  bdsica, ciéncia  aplicada, | pelos profissionais no seu trabalho didrio;
competéncias e atitudes; Néo é ensinado, mas é aprendido
H4 diferentes estatutos académicos e
sociais das pessoas que produzem
cotthecimento
Competéncias | Pesquisa ¢ principio cientifico, atributo de | Pesquisa ¢ atitude cotidiana de questionar
algumas pessoas permanentemente a realidade
Formaciio Formar por competéncias: A reflexfio sobre a acfo € essencial na
Profissional a)cientifico-cultural (contetdos) formacfo e consiste nas consideragdes que
b) psico-pedagégico (duas fases); o profissional faz em situacdes
aprendizado dos principios, leis ¢ teorias [ problemdticas, incertas,  conflituosas:

sobre 0 processo ensino/aprendizagem;
aplicacdo real ou simulada de tais regras e
normas

caracterizar a situacio nova, rever o
diagndstico, determinar metas, escolher os
meios ¢ formas de representar a realidade;
Saber reconstruir, com base na pratica, os
conhecimentos e colocd-los a servico da
cidadania, saber e mudar, teorizar e
intervir.

Fonte: TOSCHL, (1999, p, 91-92)
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Mais do que prética, “o ensino é uma pritica social, nfo s6 porque se
concretiza na interagdio entre professores e alunos, mas também porque estes atores
refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem”; assim a intervengdo pedagdgica do
professor sofre influéncia ndo s6 das teorias ou técnicas de ensino, mas de valores, ideais,
da forma de pensar e agir nas diversas situagfes e dmbitos de sua vida (GIMENO
SACRISTAN, 1995, p. 66).

Nessa perspectiva, ensinar requer a capacidade de tomar decisdes apoiadas nio
apenas nos conhecimentos intuitivos e ticitos, mas também na razio, exigindo um
processo de reflex3o.

Apoiado em Kemmis, A. Pérez Gomez ressalta que

a reflexfio ndo ¢ apenas um processo psicolégico individual, passivel de
ser estudado a partir de esquemas formais, independentes do conteado, do
contexto ¢ das interagSes. A reflexfo implica a imers3o consciente do
homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de
conotagdes, valores, intercimbios simbdlicos, correspondéncias afetivas,
interesses sociais ¢ cendrios politicos. O conhecimento académico,
tedrico, cientifico ou técnico, s6 pode ser considerado instrumento dos
processos de reflexdo se for integrado significativamente, nio em
parcelas isoladas da memdria seméntica, mas em esquemas de
pensamento mais genéricos ativados pelo individuo quando interpreta a

rcalidade concreta em gque vive ¢ quando organiza a sua propria
experiéncia (A.PEREZ GOMEZ, 1992, p. 103).

O processo de desenvolvimento do professor como profissional pratico
reflexivo € constituido por fases inter-relacionadas e relacionadas a diferentes saberes,
assmaladas por Schén (1992) e analisadas por A. Pérez Gomez, como trés distintos
conceitos que integram o pensamento pratico (1992): conhecimento na agdo; reflexdo na
agdo e reflexdo sobre a a¢do e sobre a reflexdo na agdo.

O conhecimento na agdo é caracterizado pelo saber fazer, adquirido em
experiéncias anteriores e muitas vezes utilizado tacitamente, pois, esta “consolidado em
esquemas semi-automdticos ou em rotinas”; tais conhecimentos da experiéncia estariam,
entdo, implicitos no modo de agir do profissional prético, no caso, o professor. Porém
levando em consideragfio que “saber fazer e saber explicar 0 que se faz s3o capacidades
intelectuais distintas” (A. PEREZ GOMES, 1992, p. 104).

A reflexdo na a¢do ¢é a capacidade de pensar concomitantemente i agdo.
Muitas vezes, pensamos sobre o que estamos fazendo no momento mesmo da agio,
estabelecendo um processo de didlogo com a situagio problemdtica. A. Pérez Gomez

(1992) considera que esta capacidade € um meta-conhecimento na a¢3o e se constitui em
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um processo valioso na formagdo do profissional prético. Segundo Schdn, a reflexdo na
agdo “exige do professor uma capacidade de individualizar, isto é, de prestar aten¢do a um
aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nog#o do seu grau de compreensfo e das suas
dificuldades”, sendo que este processo ndo exige o uso de palavras (SCHON, 1992, p. 82-
83). E importante considerar que a reflexfo na agio exige que o professor considere os
conhecimentos que o aluno traz para a sala de aula, ou seja, suas representa¢des ou
conhecimentos prévios, uma questio que tem sido amplamente debatida no ambito do
ensino de Ciéncias.

A reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo na agdo é um othar retrospectivo
sobre a prética, incluindo refletir sobre como se agiu e sobre o que se pensou durante a
ag3o. De acordo com Schdn (1992, p. 82), “refletir sobre a reflexdo-na-acdo é uma acdo,
uma observacdio e uma descrigio, que exige 0 uso de palavras”, como sintetiza A. Pérez
Gomez (1992, p. 105), é a “andlise que o individuo realiza a posteriori sobre as
caracteristicas e processos da sua propria a¢do”.

E clara a interdependéncia dos trés processos que constituem o pensamento
prdtico do profissional (neste caso, do professor), com o qual enfrenta as situagdes

divergentes da prética, garantindo uma intervencdio racional. Esses processos estdo

esquematizados no quadro a seguir.
QUADRO 2
PROCESSOS CONSTITUTIVOS DO PENSAMENTO PRATICO PROFISSIONAL
Processo Atitude Grau de reflexdo
a) Conhecimento na acfio Agir Conhecimento de priteira ordem
b) Reflexfio na agfio Pensar na agdo Conhecimento de segunda ordem
©) %ﬁﬁ magﬁo ¢ sobre a mw € sobre a Conhecimento de terceira ordem

Mesmo nas condi¢3es adversas em que se exerce a docéncia®, principalmente
nas escolas publicas, precisamos considerar a perspectiva de formagio de professores
como sujeitos capazes de produzir conhecimentos pedagdgicos a partir da reflexio na e

¢ Cf. CELMAN, 1999.



sobre a sua pratica, contribuindo para o seu desenvolvimento pessoal e para sua
profissionalizag8o, mesmo considerando que esse é apenas um dos aspectos desse

desenvolvimento.

Quando o professor reflete na e sobre a agdo, converte-se em
investigador na sala de aula: afastado da racionalidade instrumental, o
professor nfio depende de técnicas, regras e receitas derivadas de uma
teoria externa, nem das prescrigdes curriculares impostas do exterior pela
administra¢do ou pelo esquema preestabelecido no manual do professor
(PEREZ GOMES, 1992, p. 106).

Nesse sentido, é precisc compreender a “cultura docente em ag@o™ e seu papel

para a transformagdo da escela, considerando com Fullan e Hargreaves que

O desenvolvimento do professor deve ouvir ¢ apoiar a voz do professor;
estabelecer oportunidades para os professores confrontarem os
pressupostos € as crengas que estdo subjacentes as suas praticas; evitar
modismos ¢ implementagdes cegas de novas estratégias de ensino e criar
uma comunidade de professores que discutam € desenvolvam seus
propositos juntos, ao longo do tempo (FULLAN E HARGREAVES,
1992 apud DIAS-DA-SILVA, 1998, p. 39).

O reconhecimento desta “voz” implica também o refletir sobre ela, repensando
em processo e em contexto, e, nesse sentido, saber quem sdo e como trabalham os
professores é uma questdo para a pesquisa educacional, pois “ainda que o contato com os
estudos estrangeiros evoque a validagio empirica dos resultados, ja que permite
interpretages semelhantes para a compreensfio dos professores brasileiros, ha que se ter
clara a necessidade de investigagdo e pesquisa sobre a vida e o trabalho de nossos
professores” o que seria indispensdvel “para uma tentativa conseqiiente de transformar
nossa trajetoria de fracasso escolar” (DIAS-DA-SILVA, 1998, p._39).

Nessa perspectiva, podemos considerar a pratica pedagdgica como um campo
fecundo para entender o pemsamento dos professores, uma vez que esta envolve a
mobilizacdo de conhecimentos tacitos, permeados de valores, afetividade, intuigdo, e de
conhecimentos profissionais que permitam refletir sobre a sua acfo, sobre o
desenvolvimento de sua ag%o e sobre sua prépria capacidade de reflex&o. Desta forma, o
modelo didatico adotado pelo professor torma-se um rico campo de analise do seu
desenvoivimento profissional.

Arroyo (1999) considera que alguns processos de mudanga no sistema de
organizagdo da educa¢io basica, como a implantagio dos ciclos de formagdo, que
pressupde o trabalho coletivo, implica em repensar as concepgdes e priticas de formagdo
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escolar, considerando, ainda, que as experiéncias de ciclo vém sendo um campo fecundo
para repensar, também, as concepgdes e praticas de formagdo de educadores, pois os
professores se formam como novos/veihos profissionais na medida em que desestruturam
uma légica de seriagio, estruturando seu trabalho em outra 16gica.

Em experiéncia de formag#o continua da Rede Municipal de Ensino de
Goiania, no ano de 2000, buscou-se implantar uma proposta de formagéo de professores
que pretendia ressignificar as praticas pedagégicas, ndo na perspectiva de se dizer 0 que os
professores devem ou ndo devem fazer, mas a partir do questionamento e da reflexfio sobre
suas praticas cotidianas, muitas vezes cristalizadas e repetidas mecanicamente. Um dos
fatores que ndo permitiu o avango dessa proposta, além das disputas internas de poder, foi
a propria formagéio do grupo de professores formadores, pois muitos possuiam concepgdes

j& cristalizadas de educagdo escolar, formagdo de professores, de implantagdc e

_implementagdio de propostas curriculares, sem a abertura necessdria para perceber, nesses

momentos, um processo, na maioria das vezes muito lento, de desconstrug&o, construgdo e
reconstrugio de ideais de educagdo escolar e de profissionalizacdo dos sujeitos nela
envolvidos, inclusive de si mesmo. Naquele momento, nfio foi dado o devido valor a
intersubjetividade que se estabelece nos processos de formagéo.

Nesse sentido, na formacfo continua dos professores, a proposta de
constituicdo de grupos de estudo, nas escolas ou em outros locais, poderia abrir espago
para um processo coletivo de formagio de ‘formandos’ e ‘formadores’, ja que os
envolvidos se tornam ambos, pois, no aprofundamento tedrico das questdes levantadas na
pratica docente, buscando elementos para a anilise, compreenséo e (re)direcionamento do
trabatho pedagdgico, considerando os saberes adquiridos na pritica e o contexto em que
essas priticas se desenvolvem, ¢ possivel ampliar a consciéncia politica e o
comprometimento social que a tarefa docente pressupde, na perspectiva de construgdo de
uma proposta de educagdo comprometida com a emancipagio daqueles que estdo na escola
publica.

Por outro lado a propria formacdo inicial dos professores, no modelo de
formagdo docente das licenciaturas no Brasil, desde sua criaglio na década de 30, orientado
pela logica 3+1, isto &, trés anos de contevidos especificos mais um ano de disciplinas
pedagdgicas, esti baseado na racionalidade técnica, onde o professor é visto como um
técnico que aplica na sua pratica (no Gltimo ano do curso) os conhecimentos adquiridos
durante a formaciio. Esse modelo ainda nfo foi superado nas universidades brasileiras,
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como também ndo foi em outras institui¢des de Ensino Superior, onde os cursos de
licenciatura, mesmo em pedagogia, continuam inspirados no bacharelado, com énfase nos
conhecimentos especificos em detrimento da formag8o prética. Os pontos criticos deste
modelo seriam: separagio entre teoria e prética; prioridade dada & formagdo tedrica;
concepgdo da pritica como mero espago de aplicagio de conhecimentos tedricos
(PEREIRA, 1998).

Na vis3io de Pereira (1998, p. 113) as politicas atuais para a formagdo docente
parecem querer romper com o modelo da racionalidade técnica, “revelando um esquema
onde a pratica é entendida como eixo” da preparagdo docente. Para o autor, as politicas
parecem consoantes com um modelo alternativo que vem sendo difundido na literatura
especializada, que é o modelo da racionalidade prética, no qual o professor € visto como
um profissional autdénomo que reflete, toma decisdes e cria durante sua agio pedagdgica,
considerada singular e complexa. Nesse sentido a prética é vista como um espago de
formacio e ndo apenas de aplicagdio de conhecimentos. Entretanto, a experiéncia
profissional computada como carga hordria de curso de formagdio’, sem que essa
experiéncia seja objeto de estudo, reflexfio e andlise intencional e, portanto, de formagZo,
resulta somente no aligeiramento da formaclio docente, em retrocesso na formacéo
profissional e, dessa forma, “a formaglio de professores corre sérios riscos de
improvisagdo, aligeiramento e desregulamentagdo” (PEREIRA, 1999, p.115; cf.
KISHIMOTO, 1999)

Ao analisar a trajetoria da atual LDB, Saviani chama a aten¢do para a disting¢do
entre objetivos proclamados e objetivos reais:

os objetivos proclamados indicam as finalidades gerais, as intengdes
altimas, ao passo que os objetivos reais indicam os alvos concretos da
acdo. Enquanto os objetivos proclamados se situam num plano ideal,
onde o consenso, a convergéncia de interesses € sempre possivel, os
objetivos reais situam-se¢ num plano onde s¢ defrontam interesses

divergentes e, por vezes, antagbnicos, determinando ¢ curso da agdo, as
forgas que controlam o processo (SAVIANI, 1998, p. 191).

7 No curso normal superior a carga hordria de exercicio docente pode ser computada, como curso de
formagio, podendo reduzir sua duragiio (3200h) em até 1600 horas: “ac egresso do curso de magistério em
nivel médio, atribui-se 800 horas, como aproveitamento de cursos correlaios. A pritica de ensino de 800
horas pode ser efetuada no proprio local em que o professor trabalha. Logo sfo mais 800 horas atribuidas ao
aluno. Sobram 1600 horas que podem ser cursadas em dois anos. O normal superior restringe-se, em sintese,
a um curso de 1600 horas” (KISHIMOTO, 1999, p. 72).
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Tornam-se evidentes, mais uma vez, as contradicdes e ambigiiidades
encerradas na atual politica de formagfio de professores que apontam para o professor
investigador de sua pratica, porém nio oferece condigdes para seu desenvolvimento - “o
discurso das reformas usa o slogan do professor reflexivo como modelo de formagdo
docente” (TOSCHI, 1999, p.87).

Contudo, considerando as omissdes contidas na nova LDB, que a toma “uma
lei com a qual a educagéo pode ficar aquém, além ou igual A situagdo atual” (Saviani,
1998, p.226), dependendo das forgas politicas em atuacfo, € possivel acreditarmos em
avangos na educacdo. Nesse sentido, conforme Saviani, o embate posto no processo de
tramitac3o da LDB, possibilitando a manifestagio das contradicdes da estrutura social,
deve ser mantido.

Os que se identificam com a forma social atualmente existente
procurario responder 3s questdes postas pela implantagio da nova
legislagdio educacional na diregio da consolidagdo do status quo, evitando
mudangas ou incorporando aquelas inovagdes que concorrem para esse
objetivo. De outro lado, 0s que visam a transformagio da ordem
existente, se empenharo no encaminhamento das questdes educacionais
em sintonia com as necessidades de transformacdio (SAVIANI, 1998,
p-238).

A presente pesquisa foi realizada Rede Municipal de Educag@o de Goidnia que
passa por um processo de reestruturagfio curricular, com a implantagio de ciclos de
formagdo, iniciado em uma gestdio administrativa consoante com o governo federal, mas
que permitiu a atuagdo de equipes conscientes da necessidade de mudanca da ordem social
vigente ¢ comprometida com a transformagéo efetiva da educagdio publica municipal de
Goidnia. Nesse sentido, “os ciclos” da RME niio s3o da mesma natureza dos “ciclos™
propostos pelos PCN, que pressupdem apenas o agrupamento de duas séries para a
constitui¢do de um ciclo, sem considerar as diferentes fases do desenvolvimento humano,
com suas caracteristicas e interesses proprios. Contudo, nio se conseguiu ampliar a
participagdo dos professores na tomada de decisdes no processo de reforma da educagdo
municipal e as condigdes concretas de realizacio do ciclo ndo foram oferecidas. Assim, o
contexto investigado é também marcado pela contradig@io e ambigilidade.

Entretanto, a rede hoje é administrada por uma gestdo popular, que tem o apoio
ideolégico de boa parte dos professores e estd comprometida com a perspectiva da

formagio humana dos alunos da escola publica, bem como, com a valorizagdo dos
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profissionais que nela atuam, o que concorre para que as transformagGes declaradas se
efetivem. Porém as mudancas precisam de tempo.

Assim, é nesse contexto que estdo inseridos os professores da RME,
requisitados para formar cidaddos, para promover o desenvolvimento humano, para
resgatar ou construir a auto-estima dos alunos, e muitas vezes sentem-se desestimulados,
impotentes, diante das dificuldades concretas de seu trabatho.

2 A ABORDAGEM METODOLOGICA

Considerando o conhecimmento como construgio humana e, portanto,
contextualizado num tempo e num espago, o presente trabalho buscou delinear o perfil dos
professores de Ciéncias da Rede Municipal de Ensino de Goiania, buscando conhecer 0
modelo diddtico subjacente ao seu discurso sobre a prética pedagbgica, a partir de suas
concepgdes sobre o conhecimento cientifico o ensino de ciéncias, assim como o
significado que dfio ao seu trabalho e seu posicionamento diante das mudangas
educacionais em curso.

Conhecer tais dimensdes requer uma abordagem metodolégica que possibilite
aproximar da realidade e 20 mesmo tempo dar voz aos sujeitos, bem como critérios de
analise dos dados, que permitam o rigor necessério a uma pesquisa cientifica, mesmo
considerando a subjetividade como elemento intrinseco das atividades humanas, tanto na
perspectiva do pesquisador quanto na perspectiva dos sujeitos investigados.

Assim, a abordagem qualitativa foi uma op¢3o que se fez necessaria, incluindo
uma perspectiva quantitativa. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.47), a pesquisa
qualitativa possui cinco caracteristicas, mesmo considerando que nem todos os estudos
considerados qualitativos “patenteiam essas caracteristicas com igual eloqiiéncia”. Sdo
elas: 1) na investigagiio qualitativa a fonte direta de dados & o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; 2) a investigagio qualitativa €
descritiva; 3) os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados, os produtos; 4) os investigadores qualitativos tendem a
analisar seus dados de forma indutiva; 5) o significado € de importincia vital na
abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.47 -51).

Em relagio 4 quarta caracteristica assinalada, a anilise indutiva dos dados,

convém tragar algumas consideragdes. A perspectiva indutiva tem uma conotagio negativa
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nas Ciéncias Naturais, pois, tomada isoladamente, pressupde a formulagdo de leis gerais a
partir de observagdes de fatos/fendmenos singulares. Porém, mesmo nesse caso, a
dicotomia entre inducBio e dedugfio é questiondvel. A formulagdo de leis, gerais ou
particulares, pressupde referenciais teodricos, explicitos ou ndo, uma racionalizagdo da
experiéncia. Na pesquisa educacional, e portanto sociologica, a perspectiva indutiva
caracteriza-se na andlise dos dados colhidos, que vio sendo agrupados, buscando perceber
as questdes mais importantes, importdncia essa que s6 pode ser valorada pelos
pressupostos tebricos, pelas questdes de fundo que norteiam a analise. (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 50).

Tais caracteristicas sdo consideradas por Trivifios (1987) e se justificam, uma
vez que o ambiente é um determinante na configuraciio da personalidade, problemas e
situagdes de existéncia do sujeito e assim “os significados, a interpretagdio surgem da
percepgdo do fendmeno social visto num contexto” e os resultados podem ser expressos
“emn narrativas, ilustradas com declaragdes das pessoas para dar o fundamento concreto
necessario” (TRIVINOS, 1987, p. 128-129).

Buscando conhecer um grupo especifico de professores, dois caminhos
poderiam ser seguidos neste estudo: fazer um recorte em um aspecto especifico
previamente determinado, optando-se por uma verticalizagdo a priori, ou optar por um
estudo mais abrangente. Assim, foi feita a opgdo por um estudo exploratério abrangendo
vérias dimensdes do ser professor de ciéncias, buscando conhecer o perfil dos professores
de Ciéncias da RME, sua viso sobre o ensino dessa disciplina e sobre as mudangas que
estdo ocorrendo no seu campo de atuagiio, procurando perceber, no decorrer do estudo,
aspectos que se evidenciassem entre os demais, requisitando por si mesmos estudos mais
aprofundados. De acordo com Ludke e André (1986, p. 21), um estudo qualitativo pode
comegar “como um plano muito incipiente, que vai se delineando mais claramente a
medida que o estudo se desenvolve”.

Assim, no decorrer da analise, com os subsidios fornecidos pela revisdo
bibliogrifica, o estudo foi adquirindo contornos mais especificos, optando-se entdo por um
estudo dos modelos didaticos dos professores de Ciéncias da RME, uma vez que
possibilitava uma perspectiva ampla de andlise, porém, com delimitagdes claras de
investigacéo.
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2.1 A delimitacio do campo de estudo

O campo de pesquisa escothido foi a Rede Municipal de Educaggo de Goiénia,
GO, ja conhecido pela autora desta pesquisa, como professora do ensino fundamental,
como formadora de professores e como assessora pedagdgica na drea de Ciéncias, e
também por seu orientador, que realizava trabathos, na érea de formagio de professores de
Ciéncias e de organizaglio de Feiras de Ciéncias, em parceria com a Secretaria Municipal
de Educac#o.

A pesquisa teve a pretensio inicial de abranger todos os professores da
disciplina de Ciéncias, em torno de 140, que atuam na Rede Municipal de Ensino de
Goinia, cujos nomes constavam na listagem do Departamento de Modulago da Secretaria
Municipal de Educagdo e aos quais foi enviado dois questionarios integrados, instrumento
da pesquisa. Porém, pelas limitagGes impostas pela localizagdo das escolas municipais, a
dificuldade de contato direto com os professores € o tempo destinado & pesquisa, nio foi
possivel alcancar a participagio de todos.

Os questiondrios chegaram & escola e aos professores pelos seguintes
caminhos: alguns foram entregues pessoalmente aos professores ou a colegas da mesma
escola, por ocasiio de alguns eventos previstos no calendario da SME, como plendrias
regionais e mostra pedagdgica ou nas proprias escolas; outra parte foi enviada a escola via
malote, pela Secretaria Municipal de Educagdo, através do Departamento de Ensino ou das
Unidades Regionais; e dois foram enviados pelo correio, opgdo que se tornou invidvel pelo
elevado custo financeiro. Dessa forma, os questiondrios nfo chegaram as méos de todos os
professores simultaneamente, o que pode ter contribuido para o atraso na devolugio e até
mesmo para a nfio devoluglo, uma vez que muitos ja receberam no final do ano letivo,
periodo de acumulagdio de provas e fechamento de diérios. Assim, contamos com o retorno
de 56 dos 140 questionérios encaminhados (40%).

A amostra ¢ constituida por professores lotados em escolas das diversas
Unidades Regionais de Ensino / URE?, conforme a TAB. 1:

I‘ASecre:teu'ia1\¢Iuni<:i;:|alt:lcEdmas;éo,oomaal,t:.xa]menteoou:lqumroUnidadmsRegiou'n.':LisdeE‘.n:sino(URE)
em diversas regides da cidade, que atendem ¢ coordenam o conjunto de escolas de sua regido: URE Central:
regifio central, parte da regifio nordeste e leste da cidade; URE Maria Thomé Neto: regido sul e sudeste; URE
Brasil Di Ramos Caiado; regidio norte e parte da regifio noroeste, URE Maria Helena Batista Bretas: regido
notte e nordeste.
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TABELA 1
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URE Brasil Di Central | Maria Helena | Maria Thomé
Ramos Cziado Batista Bretas Neto
Professores
56 16 16 & 13
% 28,57 28,57 10,71 23,21

Nota: STR—semmposta

Os professores da RME que atuam ou atuavam na segunda fase do ensino
fundamental (5° & 8* séries) s#o todos licenciados, predominando a formagio em Ciéncias
Biologicas. Dentre os que retornaram 0 questiondrio, estavam trés professores pedagogos
que trabatham com a disciplina no Ciclo II (correspondente a 32 4% e 52 séries do Ensino
Fundamental), um deles com especializagio em Educagdo em Ciéncias, e que foram
mantidos na amostra.

Inicialmente a pesquisa estava orientada por uma problematica que incluia
questdes sobre “ser professor” de ciéncias no contexto de mudangas educacionais nos
niveis nacional e municipal, principalmente neste iiltimo com a implantagdo dos ciclos de
formagdo e a reformulag@io curricular do Projeto Escola para o Século XXI, além da
intensa produciio de conhecimentos na érea das ciéncias naturais, objeto de ensino desses
professores.

Eram quest{es que se apresentavam no contato com os professores, durante 0
trabalho de assessoria pedagdgica e/ou de monitoria de cursos e encontros da drea, como as
decisdes sobre os conteiidos a serem trabalhados, a organizagio do trabalho pedagdgico
nas escolas, o trabalho com projetos, a dificuldade de trabalhar em grupos, a participagdo
ou exclusdo nas decisdes da reforma, a abordagem dos cursos de formagéo continuada,
dentre outras. O que se buscava era conhecer os professores para contribuir de forma mais
efetiva em seu processo de formagao continuada.

Por outro lado, concordamos com Liidke e André que

...a importincia de determinar os focos da investigagio ¢ estabelecer os
contornos do estudo decorre do fato de que nunca serd possivel explorar
todos os Angulos do fendmeno num tempo razoavelmente limitado. A
selegio dos aspectos mais relevantes ¢ a determinaglo do recorte ¢, pois,
crucial (...) para chegar a uma compreensio mais completa da situagido
estudada (LUDKE E ANDRE, 1986, p.22).
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Nesse sentido, os estudos sobre modelos diddticos (Porlin e outros: 1994;
1996; 1997; 1998; Garcia; Porln, 2000; Garcia Pérez, 2000; Harres, 1999a,b; Harres e
Kruger, 2000) forneceram-nos importantes categorias para a organizacdo, anélise e
interpretagdo dos dados, possibilitando a formulagao do problema: Qual o modelo didatico
presente nas concepedes dos professores de Ciéncias da Rede Municipal? Tal questdo

determina o foco da pesquisa sem perder a dimensdo da problematica inicial.

2.2 Os instrumentos de coleta de dados

Iniciamos o processo de coleta de dados, solicitando, junto a0 Departamento de
Modulagio da Secretaria Municipal de Educagfo, a lista dos professores de Ciéncias em
exercicio. Porém, as trés listagens fornecidas pelo departamento, em momentos distintos,
estavam desatualizadas e nio correspondiam inteiramente com a realidade. Assim, o
levantamento foi complementado por meio de telefonemas as escolas, outra tarefa dificil,
uma vez que a maioria delas possui telefone publico, localizado no patio ou nos corredores,
o que dificulta o atendimento e, muitas vezes, a prépria comunicagdo, devido ao barulho
do recreio, por exemplo.

Também por telefone, foram realizadas viérias tentativas de contato com 0s
professores, o que, na maioria das vezes, nio foi bem sucedido, pois muitas escolas
alegavam que 0s mesrmos estavam ¢m sala de aula e quando nio, o barulho do 'recreio’ nio
permitia um contato satisfatério.

Por outro lado, as distancias entre as escolas da RME — a grande maioria esta
Jocalizada na periferia da cidade ou em bairros distantes, nio permitiram o “corpo a corpo”
necessario para alcangar o retorno esperado, resultando em 40% da participagio almejada.

2.2.1 A observacio

A observacdo do campo de investigag#o j& estava sendo realizada antes mesmo
de iniciar a pesquisa formal, uma vez que a problematica que instigou este estudo ja estava
presente nas nossas preocupagdes profissionais, mais especificamente desde 1997.

Numa pesquisa qualitativa,

sendo o principal instrumento de investigagdo, “o observador pode

recorrer aos conhccimentos ¢ experiéncias pessoais como auxiliares no
processo de compreensiio ¢ interpretagdo do fendmeno estudado. A
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introspecgdo ¢ a reflexdio pessoal t€m papel importante na pesquisa
naturalistica” (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 26).

Portanto, conhecer e atuar no campo investigado, através do trabalho realizado
pela autora do presente estudo desde 1994, atuando como professora, cOmo assessora
pedagégica na rea de Ciéncias, e participando da elaboragao da proposta de reformulagéo
curricular entre 1997-2000, muito auxiliou na pesquisa, uma vez que facilitou o acesso a
documentos (propostas curriculares), além de possibilitar uma ampla visdo da rede
municipal e do contexto da situagio social investigada, conhecendo varias escolas, e,
através dos cursos de formagdo de professores e encontros com grupos de escolas,
conhecer boa parte dos problemas e dilemas enfrentados no cotidiano das escolas
municipais de Goidnia.

Outra oportunidade de coletar dados sobre a vida nas escolas, durante o
periodo da pesquisa, foi no contato estabelecido com as professores da rede, em formagéo
no Curso de Pedagogia oferecido através de convénio estabelecido entre a Secretaria
Municipal de Educagéo e a Universidade Federal de Goias / Faculdade de Educagfo. Nesse
curso também tivemos a oportunidade de analisar trabalhos de “Mapeamento Ambiental”
realizado pelas alunas/professores, abrangendo muitas escolas da rede.

2.2.2 A anilise documental

Neste estudo foram consideradas as Propostas Curriculares de Ciéncias da
RME, implantadas na década de 90, a Gltima (de 1998) inserida no Programa Escola Para
o Século XXI. Da mesma forma foram considerados os Parmetros Curriculares Nacionais
de Ciéncias, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdio Nacional (Lei n®, 9.394/96) e os
Referenciais Nacionais para a Formagdo de Professores para a Escola Bésica.

2.2.3 O questionsrio

A pretensiio deste trabalho era de envolver em torno de 140 professores, isto ¢
todos os professores de Ciéncias da RME e o instrumento que mais se adequava a essa
situacdo era o questiondrio, apesar das limita¢Ses que apresenta.

O questiondrio é um instrumento bastante utilizado tanto em pesquisas
quantitativas quanto em pesquisas qualitativas, Segundo Trivifios, 0 questionério fechado,
comum em pesquisas quarntitativas, pode ser utilizado em pesquisas qualitativas para
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caracterizar um grupo de acordo com suas caracteristicas gerais e o questiondrio aberto é
um dos instrumentos das investigagdes qualitativas desde que o pesquisador considere “a
participagdo do sujeito, um dos elementos do seu fazer cientifico, [e assim] ap6ia-se em
técnicas e métodos que reunam caracteristicas sui generis que ressaltam sua implicacio e
da pessoa que fornece as informagses” (TRIVINOS, 1987, p. 137-138).

Assim, foram utilizados dois questiondrios integrados (ANEXO 1), para a
pesquisa de campo. Esse instrumento passou por um grupo de validagdo constituido por
quatro professores da rede. A preocupagfio inicial era com a extensdo do questionario, por
isso foi pedido a esse grupo que o respondesse e fizessem comentérios ou sugestdes. Os
quatro professores consideraram claras e relevantes todas as questdes, o que pode ser
confirmado por suas respostas condizentes com aquilo que se buscava esclarecer. Pequenas
alteragdes foram sugeridas e acatadas como: a inclusio de opg¢des de lazer como visitas a
zoolégicos e parques de diversdo, a inclusdo da op¢do “outros”, na questdo sobre ter casa
propria ou alugada,

O questiondrio I, contendo 42 questdes — das quais 10 sdo abertas, aborda os
seguintes aspectos:

a) quem sdo os professores da RME, quais s3o as suas condi¢des de vida e de
trabalho: Sexo, idade, estado civil, origem e habitos socioculturais,
condigdo socioecondmica, formagdo escolar ¢ profissional;

b) o que pensam sobre o seu trabalho e sobre as mudangas que estdio
ocorrendo na Educagio: quais sdo os maiores desafios enfrentados na
docéncia; os pontos positivos e negativos do trabalho docente, qual a
percepgdo que tém de mudangas no Ensino de Ciéncias, o que pensam
sobre as reformas educacionais dos tltimos anos, no dmbito nacional e
municipal, que perspectivas tém para sua formagdo continuada;

€) o que pensam sobre a educago, em especial sobre o ensino de Ciéncias,
quais sdo suas concepgdes sobre o curriculo: contetidos que consideram
prioritérios; critérios utilizados para a seleciio de conteudos; estratégias de
ensino; organizagio do programa de ensino; avaliacdo; livro didéatico
adotado, enfim, qual é o modelo did4tico prevalecente.

O questiondrio I1, com cinco questdes fechadas, porém com espaco aberto para

justificativas, teve como objetivo delinear o perfil epistemolégico dos professores,
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procurando investigar as suas concep¢des sobre a natureza da ciéncia e do trabalho
cientifico. Foi utilizado o instrumento elaborado por Oliveira (1991) e utilizado em
pesquisa realizada no Rio de Janeiro, junto a professores de Quimica e Fisica do Ensino
Meédio, tendo como referencial a epistemologia de Gaston Bachelard (Anexo 1).

O questionario original conta com dez quest3es, porém, nessa pesquisa com
professores do ensino fundamental, optamos por utilizar somente as cinco primeiras que
dizem respeito & natureza da ciéncia e do trabalho cientifico propriamente dito, uma vez
qQue as outras cinco questdes se referem a conceitos mais especificos de Quimica e Fisica, e
além do fato de que a maioria dos professores da rede siio formados em Biologia, esta
pesquisa nfo teve como objetivo a andlise do conhecimento dos professores sobre um ou
outro conceito e sim de suas concepgdes sobre a natureza da ciéneia e do fazer cientifico e

as implicagBes dessas no ensino de ciéncias, ou seja, no modelo didatico dos professores.

2.3 A andlise dos dados

Uma vez que o questiondrio utilizado continha muitas questdes, essas foram
agrupadas conforme os aspectos acima descritos, procedendo-se 3 tabulago de cada um
deles. Os dados foram entdio submetidos a uma primeira analise, buscando-se elementos
que pudessem evidenciar possiveis categorias de analise, j& que inicialmente nfo foram
definidas categorias a priori, pois havia uma problemética, a idéia de ouvir “voz dos
professores™ sobre a sua docéncia e nfio uma questdo claramente definida.

Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 221)

A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas
palavras, frases, padrdes de comportamento, formas dos sujeitos
pensarem € acontecimentos, O desenvolvimento de um sistema de
codificagdo envolve vérios passos: percorre os seus dados na procura de
regularidades e padrdes bem como de tépicos presente nos dados e, em
seguida escreve palavras e frases que representam estes mesmos topicos e
padrdes. Estas palavras ou frases s#io categorias de codificagio
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 221).

Entretanto, esse processo de codificacio ndo significa apenas o
desmembramento dos dados, ¢ necessério que, em sua reorganizaglio, sejam evidenciadas
as suas inter-relagBes, levando em considerag#o que um dado codificado em uma categoria,
ndo ¢ um dado isolado, pois influencia e ¢ influenciado por outros dados.
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O que se buscava era um perfil geral, e nio individualizado, dos professores,
em relagdo a cada uma dos aspectos que julgamos interferir no trabalho docente, baseado
em leituras preliminares, realizadas durante a revisao bibliogréfica.

A medida que os dados eram analisados, buscavam-se também novos
referenciais tedricos que pudessem auxiliar no estudo, uma vez que novas questdes iam
sendo formuladas. Assim, encontramos os trabalhos do grupo IRES (Investigacdo e
Renovagio na Escola/ Espanha), cujos pesquisadores trabalham com o conceito de modelo
didatico para a andlise da escola (ou do ensino) e da formacio de professores. Esse

referencial foi de grande auxilio na reorganizaglio e interpretacéo dos dados da pesquisa.

2.4  Fontes de revisdo bibliogréfica

Para esse estudo, foi iniciada a revisdo bibliografica através da base de dados
scielo, dos resumos de trabalhos apresentados durante as reunides da ANPED no GT
Formagéio de Professores (CD-ROM) , de leituras de artigos publicados em revistas e
periddicos (Revista Educagdo e Sociedade, Cadernos Cedes), bem como livros de autores
nacionais e internacionais que se referiam a tematica em estudo.

Foi consultado, também, o Banco de Dados das Teses e Dissertagdes na rea
de Educacdo em Ciéncias realizado pelo grupo Formar, da UNICAMP, que contava, por
ocasiio do estudo, com o registro de 572 trabalhos nessa 4rea, realizados no pais,
procurando-se levantar os estudos realizados na mesma perspectiva. Apesar de serem
registrados muitos trabalhos na drea de formagéo de professores, percebeu-se uma auséncia
de estudos relacionados a questdo dos modelos diddticos dos professores,

Outra fonte importante para essa pesquisa foi a revista eletrdnica da “Revista
Ibero Americana de Educagdo” da Organizagio dos Paises Ibero-Americanos (OEI), onde
foram encontradas vérias publicagBes referentes 4 temética de formaggo de professores, e

em especial de professores de ciéncias.
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CAPITULO 2 - OS PROFESSORES DE CIENCIAS DA RME: SUA
CONDICAO DE VIDA E DE TRABALHO

1 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Esta pesquisa contou com a participac#o de 56 professores de Ciéncias da Rede
Municipal de Ensino de Goiania, a maioria mulheres (78%). Tal fato nos remete 3 questio
da feminizagdo do magistério, que, segundo algumas pesquisas, é a0 mesmo tempo causa e
sintoma de proletarizagfio, uma vez que as mulheres sZo vistas como submissas, “menos
reivindicativas, mais adaptiveis a uma cultura de colaboragdo” e “como mdes aceitam um
trabalho que nunca se acaba” (CUNHA, 1999, p. 138).

De acordo com Enguita (1991, p. 53-54), a presenga de mulheres no magistério
tem tido conseqiiéncias importantes para o ensino: 1) fazer da escola uma instituigio
menos sexista; 2) distanciamento global do professorado com relagdio ac mundo, a
experiéncia, a cultura e aos valores do trabalho manual (pelo fato de, diferentemente dos
homens, as professoras primérias terem maior probabilidade de proceder de familias de
classe média e também de contrairem matriménio com homens com status profissional
mais elevado, de classe média); 3) contribuir na proletarizagio ou dificultar a
profissionalizaco do setor docente (pela idéia do ‘segundo salério’® ou emprego provisdrio,
0 que possibilita a aceitacdio de menor remuneragio, como também pelos fatores que
dificultam a agdo sindical: ‘dupla jornada’, acordos conjugais).

E maioria, também, as pessoas nascidas no Estado de Goids', de faixa etdria
entre 30 e 50 anos, 0 que condiz com a condigio, da maior parte delas, serem ou ja terem

sido casadas. A TAB.2. mostra um perfil dos professores participantes desta pesquisa.
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TABELA 2
Sujeitos da pesquisa - professores de Ciéncias da RME
X Faixa etaria Estado civil Naturalidade
GENERO
26-29 | 30-39 | 40-49 | 50-58 | s/r | Cas. | sol. [Outro| s [ GO |Outro| Sir
Mulher 43 3 15 15 4 6 24 16 2 1 28 6 9
% 76,79| 536 26,79 26,79 7,04 10,71 42,86 2857 3,57 1,79 150,00 10,71 16,07
Homem 13 - 5 6 - 3 2 4 - - 5 4 4
% 2321 - 893 10,71 - 536 116,07 7,14 - - 893 7,14 714
Total 56 3 20 21 4 8 33 20 2 1 a3 10 13
% 100 | 536 3571 37,50 7,14 14,29(58,93 3571 3,57 1,79 {5893 17,86 23,21

Legenda: cas: casado; sol: solteiro; /r: sem resposia

Aproximadamente 40% destes professores tém até quatro filhos e, entre estes,
74% tém dois filhos.

Por sua vez, muitos deles sdo filhos de pais com nivel de escolaridade igual ou
inferior a 4% série do Ensino Fundamental. Na maior parte das vezes, a mie e o pai t€ém
nivel de escolaridade semelhante. Neste caso, temos 5% de professores filhos de pais sem
nenhuma escolaridade; 32% de pais com escolaridade até a 4 série do Ensino
Fundamental; 18%, de pais que cursaram ¢ Ensino Fundamental; 11%, cujos pais cursaram
o ensino médio e 4 % de pais que ingressaram no ensino superior, sendo que dentre esses
(dois casais), um pai ndo terminou o curso superior enquanto a mile fez pos-graduacéio (a
nica do grupo). A TAB. 3 nos mostra, de forma geral, o nivel de escolarizagfio dos pais do

professores desta pesquisa:

TABELA 3
Escolarizag#o dos pais dos professores da RME

Sem A€ a 4'|5°a 8 série| Ensino | Ensino | Pos- Sem

escolaridade | série do EF | do EF Médio Supericr graduaciio resposta

4 21 13 10 4 - 4
Pai

7,14% 37,50% 23,21% 17,85% 7,14% - 7,14%

3 20 15 11 2 1 4
Mie

5,35% 35,71% 26,78% 19,64% 3,57% 1,78% 7,14%
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Quanto a profissdo dos pais, h4 uma consideravel concentragdo nas atividades
agrarias (29%): lavrador, pequeno produtor rural, fazendeiro; em seguida estd o
funcionalismo publico (13%). Os demais, tém profissdes diversificadas como: grafico,
auxiliar de tipografia, marceneiro, mecinico, motorista, pedreiro, encanador, tabelido,
comerciante, aparecendo também, empresérios, farmacéutico, contabilista e odontélogo.,
No grupo, encontramos apenas um professor, com formagdc em Ensino Médio.

As mies em sua maioria, 64%, cuidam “do lar”, as outras exercem atividades
diversificadas como: costureira, passadeira, comercidria, funciondria publica, bidloga e
assistente social. Encontramos cinco professoras’, 9%, uma delas com formagdo
universitaria.

Pelo exposto, os dados indicam que, de modo geral, os professores vém de
familias de pais com baixa escolaridade e, levando em consideragdo as profissdes e ou
trabalho exercido pelos pais, provavelmente também com baixa renda. Esses dados,
incluindo a predominancia de professores nascidos em Goids, estio de acordo com os
resultados obtidos pela pesquisa realizada junto a egressos das licenciaturas da
Universidade Federal de Goids — UFG (Loureiro, et al,, 1999). Porém, em relagdo a
escolaridade dos pais, apesar de ser confirmado o predominio de escolaridade até o nivel
fundamental, neste grupo temos a presenga, ainda que minima, de mée com nivel de pds-
graduagdio. Por outro lado, diverge da proposicdo de Enguita (1991, p.53) em relagdo as
professoras primarias, quanto a pertencerem a familias de classe média (que na Espanha,

provavelmente significa maior poder aquisitivo que no Brasil).

1.1 Condigdes sdcio-econimicas

No que se refere as condi¢Ges econdmicas, um grupo significativo (46%)
afirma ter renda mensal entre cinco e dez salarios minimos, isto &, até R$1.800,00'°, tendo
como base o salario minimo vigente na época em que foram respondidos os questiondrios
desta pesquisa. Por outro lado, se agruparmos os professores que tém faixa salarial acima

desse nivel, teremos um grupo significativo, 38%, incluindo um pequeno grupo de

* Aparecendo mais uma vez a questfio da feminizagfio do magistério, se considerarmos a proporgio de um
professor (pai) para cinco professoras(miies).

10 A partir de abril de 2002 : R$200,00.
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professoras’’ com renda mensal superior a R$3.600,00. No extremo oposto temos
professoras com renda inferior ou igual a R$ 900,00 por més.

Alguns fatores que contribuem para esse quadro podem ser provenientes das
diferencas salariais existentes na prépria RME, devido as diferengas de tempo de servigo'?;
de gratificagdes adicionais como, por exemplo, dificil acesso”, titularidade, cargos
comissionados, ou ainda devido a carga horaria de trabalho diferenciada. Outros fatores
podem estar relacionados ao trabalho em outras redes ou instituicdes ou ainda provenientes
do proprio grupo familiar dos pesquisados.

Pelos dados obtidos, nio podemos inferir rela¢des diretas entre a renda, o
numero de pessoas na familia e o nimero de dependentes, uma vez que muitos professores
ndo responderam a todas essas questdes €, por outro lado, observamos que, enquanto
alguns professores tém renda de até cinco salarios minimos, possuindo trés dependentes e
familia de quatro pessoas - do que podemos inferir que ¢ o tinico provedor, temos casos de
professores com renda familiar de mais de vinte salarios sem dependentes ¢ com trés
pessoas na familia, considerando nesse caso que as trés tenham renda, para chegar a vinte
saldrios minimos caberia menos de sete saldrios minimos a cada uma. Essa questdo exigiria
um estudo mais detalhado e dificil de ser realizado, pois, de maneira geral, as pessoas ndo
sdo disponiveis para falar de sua situagdo financeira, principalmente se estd situada entre
extremos: renda muito baixa ou renda acima da média. Por outro lado, ao abordar essa
questdo, 0 objetivo desse trabalho é apenas tragar um perfil da situagdio socioecondmica
dos professores de Ciéncias, 0 que nos permite realizar andlises mais gerais que nos
possibilitem situa-los nesse campo,

A TAB. 4 nos mostra um perfil da sua condigéio financeira:

" Conforme os dados obtidos, as mulheres formam os subgrupos com maior renda (acima de RS 3.600,00) e
com menor renda {abaixo de R$ 900), respectivamente 7,14% e 5,35% dos participantes da pesquisa.

2.0 tempo de servigo influi tanto no valor do vencimento como no saldrio brito, uma vez que, a cada cinco
anos 0s professores tém o direito a um quinguénio de 10% sobre o vencimento.

' A gratificagdio de dificil acesso é dada aos professores que utilizam dois Gnibus para chegar 4 escola onde
trabalha, desde que ndo sejam integrados (passem por um terminal),
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TABELA 4
Sintese parcial das condi¢Ses financeiras dos professores de Ciéncias
Renda** 10als 15220 |Maisde20 Sem
At 5sm. | 5al0sm. om sm. . res
Prof 56 3 26 9 7 4 7
OICSSOTES — 100% 535%  4642%  1607%  12,50%  7,14%  12,50%
Filhos 583932% Qa2 lasd lou2 l1a3 la3 -
30 4
Dep. 53.57% 0a3 Oad Ga3l 0a2 Oad 7.14%
) 32 24
Famflia 57.14% Sr—4 laé 3a9 3a8 3aé6 42,85%
Casa 30 1 11 7 7 4 1
propria 53,57%  33,33%*  4,23%*  77,77%* 100%* 100%* 1,78%
c 39 2 18 8 7 4 4
arro 69,64%  66,66%*  692%* 8888  100%* 100%* 7,14%

Legenda: ** em salérios minimos {s.m.); * dentro do subgrupo; Dep.: dependentes

Nessa perspectiva, € possivel afirmar que a renda mensal é um fator de
instabilidade, visto que 36% dos professores nfo possuem moradia prépria, dentre os quais
29% sdo casados e vivem de aluguel ou morando em habitagGes emprestadas/cedidas por
outras pessoas (9%). Contudo, 77% dos professores possuem automével, o que pode ser
uma necessidade de trabalho ja que em sua maioria, as escolas municipais estdio situadas na

periferia da cidade e muitos professores trabalham em dois ou trés turnos por dia.

1.2 Habitos socioculturais

De modo geral, os professores, em sua maioria (acima de 60%), tém o habito
de ir a feiras culturais’®, véo freqiientemente ao cinema'®, visitam museus pelo menos uma
vez ao ano e vdo, proporcionalmente, com menor freqiiéncia, a Parques Ecoldgicos e ao
Zoologico. Um nimero significativo de professores - em torno de 42% a 50% vido ao

teatro, a shows, a exposigdes de artes plasticas e a parques de diversdo. Por outro lado,

* Esse item foi incluido no questiondrio por uma das professoras que participou do grupo de validagdo do
mesmo, tendo sido também incluidos os itens: Parque Ecolégico, Parque de Diverslio e Zooldgico. Foi o item
assinalado por mais professores, o que nos leva a crer que consideraram aqui predominantemente as feiras
culturais realizadas na propria escola ou pela Secretaria Mimicipal de Educac3o, uma vez ao ano.

' Ir a0 cinema, parece ser a atividade mais comum entre 73,28 % professores, sendo realizada, no grupo
como um todo, mais de 250 vezes ao ano, numa média de aproximadamente seis vezes por professor.
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apenas 7% dos professores viajam com freqiiéncia, enquanto a maioria (54%) raramente
viaja, existindo aqueles (4%) que nunca viajam.

Questionados sobre a sua principal forma de lazer, os professores mostraram
ter habitos diversificados, porém, encontramos uma pequena convergéncia para a leitura
como lazer (20%), em seguida filmes'® (video ou cinema), viagens'’, musica e esporte.
Aproximadamente 10% dos professores niio responderam a essa questdo ou disseram ndo
ter nenhuma atividade de lazer.

Podemos perceber que enquanto alguns professores tém intensa vida
sociocultural, outros quase ndo participam de atividades dessa natureza. Buscando
estabelecer relacBes entre essas atividades e a idade ou a renda dos professores, ndo
detectamos relacdes diretas entre o fato de ter renda alta ou ser mais jovem e a0 mesmo
tempo ter maior participagdo na vida cultural, ou vice-versa.

Quando questionados se atuam em algum movimento social, 59% dos
professores responderam que nfo. Entre os 38% que atuam em tais movimentos, a maioria
participa de grupos ligados a igrejas ou associagdes religiosas, um pequeno grupo tem
ligagBes com associagBes comunitarias ou grupos nio governamentais e um professor atua
em partido politico. Outros cinco professores apenas afirmaram participagio em tais

movimentos, sem especificar qual, conforme pode ser visto na TAB. 5.

TABELA 5
Atuagio em movimentos sociais
ONGs/ Nio
. . : Nio Nio

Associagbes comunitérias Grupos definiram . . Totat
Partido Politico Religiosos qual responderam | Participam

7 13 1 2 33 56
12,50% 23,21% 1,78% 3,57% 58,92% 100%

6 Aqui encontra-se uma contradicfio, pois “ir ao cinema” ¢é uma atividade, conforme nota de rodap¢ 7,
realizada pela maioria dos professores, porém, nesse item eles nfio a consideram como “lazer™.

17 Apesar de a maioria dos professores nfio viajarem ou fazé-lo raramente, essa op¢lo de lazer foi assinalada
por oito professores que viajam regularmente ou freqlentemente.



51

De acordo com Souza Santos (apud Rocha et al., 2002, p.24) os movimentos
sociais expressam um “potencial para o desenvolvimento de uma subjetividade cidadd ou
de uma cidadania social nos marcos da participagdo, da solidariedade e na construgio da
vontade geral em fundar uma nova cultura politica”. Nessa perspectiva, ¢ importante saber
que quase 40% dos professores de ciéncias da RME, participam de algum tipo de

movimento social, mesmo que a maioria deles esteja ligada a grupos religiosos'®.

1.3 Formacfio escolar/profissional

1.3.1 Formagciio inicial

Quanto i escolarizacio dos professores, podemos constatar que a grande
maioria deles (75%) cursou o ensino fundamental em escola piblica, tendéncia que se
manteve no Ensino Médio, porém com uma queda (59%). Podemos assinalar, também, a
tendéncia daqueles que cursaram o Ensino Fundamental em escolas particulares, em
continuar nessas escolas no Ensino Médio.

Todos os professores tém formag8o universitdria, uma vez que na Rede
Municipal de Educagfo de Goidnia so admitidos somente professores licenciados, para
atuacdo nas disciplinas especificas da 2® fase do Ensino Fundamental - atualmente, na rede,
Ciclo 11 e Ciclo III. A maioria dos professores (57%) graduou-se em universidade
particular'®, No entanto, observamos que em relagdo s vagas de universidades publicas
ocupadas pelos professores participantes desta pesquisa {num total de 20 vagas), 30% delas
ficaram entre os que estudaram o ensino médio em escola particular (27%), enquanto 60%
das vagas ficaram com os demais professores (59%) provenientes da escola piblica. Este
fato contraria a idéia de que o acesso & universidade publica esté praticamente restrito a
alunos vindos de escolas particulares, apesar de se tratar em especifico de cursos de
licenciatura. Contudo, ndo podemos deixar de considerar também, que enquanto até o
Ensino Médio predomina a escola publica, no ensino superior hi uma inversdo,

predominando a formag8o em institui¢des particulares, como mostra a TAB. 6:

"% Nesse sentido, € preciso considerar que agdes desenvolvidas por alguns desses grupos, como a Pastoral da
Terra, a Pastoral da Crianga, ou as Comunidades Eclesiais de Base, tigados 4 Igreja Catdlica, dentre outros,
ligados & outras doutrinas, tém tido um papel importante junto s populagdes carentes.

12 Universidade Catélica de Goids.
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TABELA 6
Quantitativo de professores formados em escolas publicas e particulares
Escola em que formou | Ensino Médio Graduagfo Pés-graduacio
Piblica 42  {15%) 21 (37,50%) 20 (35,711%)
Particular 9 (16,07%) 31 (55,35%) 32 (57,14%)

Plbica/particular 2 (3,57%) - -
Nio responderam 3 {5,35%) 4 (714 4 (7,14%)

A pesquisa pretendia abranger somente os professores de Ciéncias da 2? fase,
licenciados em areas especificas, que também poderiam estar atuando nos ciclos. Porém,
desde a implantacéo dos ciclos, em algumas escolas, a drea de Ciéncias foi assumida por
pedagogos e como estes constavam da listagem de professores de Ciéncias que orientou a
entrega de questiondrios, obtivemos o retorno de trés deles, um dos quais com
especializagdo em Educagdo em Ciéncias. Assim, os sujeitos desta pesquisa sdo
professores que atuam no ensino de Ciéncias na Rede Municipal, sendo trés pedagogos e
53 com formagfio na 4rea de Ciéncias Naturais - Biologia, Quimica ou Fisica, ou ainda,

licenciados em enfermagem, conforme a TAB. 7:
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TABELA 7
Relagdo entre cursos de graduac#o e instituigSes formadoras dos professores da RME
Universidades Pdblicas Federais | Inst. Particulares Nir Total
UFG UFJF UFU ucG | MIH
Biologia 8 1 23 1 2 35
Ciéncias 4 2 6
Ciéncias - Fisica 1 1
Ciéncias — Quimica 1 1
Enfermagem 1 2 3
Quimica 3 1 4
Pedagogia 2 1 3
N/r 1 2 3
Sub-total 19 1 1 30 1 4
Total 21 31 4 56
37,50% 55,35% 7,14% 100%

Legenda: N'r: nfio respondew; IMIH: Instituto Metodista Isabela Hendrix (Belo Horizonte/MG)

Entre os professores com formagdo especifica na drea de Ciéncias, a maior
parte é formada em Biologia, sendo que quatro professores assinalaram “Ciéncias” ou
“Ciéncias Fisicas e Biologicas” como graduagéo, o que nos remete as Licenciaturas Curtas.
Apenas um dos 56 professores assinalou habilitagdo em Fisica (Ciéncias - Fisica); na area
de Quimica, encontramos cinco professores habilitados e com licenciatura em Enfermagem
encontramos trés professoras.

Vemos assim, o grande predominio da édrea de Biologia no Ensino
Fundamental. Esse fato é reforcado pela Secretaria Municipal de Educacdo, pois
professores com licenciatura plena em Quimica ou Fisica, apds terem sido aprovados em
concurso, em 1998, precisaram entrar com recurso juridico para assumirem o cargo.

Muitos professores (34%) ndo responderam & questéio referente ao periodo de
graduacdo, mas, entre aqueles que o fizeram, podemos perceber que ha uma distribui¢éo
eqiiitativa entre os que foram graduados ao longo das décadas de 80 e de 90, encontrando
alguns professores graduados na década de 70, ressaltando quatro professores (9%) da area
de Biologia que fizeram dois cursos de graduagdio. As instituigSes formadoras dos
professores foram, quase exclusivamente, a Universidade Federal de Goids e a
Universidade Catdlica de Goids (cf. TAB. 7)
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1.3.2 Formacio continuada

A maioria (68%) dos professores participantes dessa pesquisa possui cursos de
especializagdo - lato sensu; um nimero significativo (22%) com dois ou trés destes cursos.
As especializagBes, em sua majoria, foram realizadas em instituicSes particulareszo, 0 que
aponta para, além de um investimento de tempo e esfor¢o intelectual, um investimento
financeiro na prépria formagZo.

Podemos notar ainda, em relacdo aos cursos de especializacdo, apesar de
muitos professores nio indicarem o periodo de realizagdo, que existe um aumento
proporcional em sua procura, principalmente a partir de 1995.

A TAB.8 apresenta as tematicas dos cursos de especializagéo, a relago entre
instituicdes publicas e particulares nas quais foram realizados, bem como o nimero de

cursos realizados por periodo (de cinco anos).

TABELA 8
Cursos de especializagio e instituicdes

Cursos p/ area Institui¢Oes Quantidade de
Area de educagiio Area especifica | Particulares Publicas cursos/perfodo
Planejamento Educ. 14 | Saude Publica 5| UNIVERSQ 20| UFG 121 01/02 7
Educ. em Ciéncias 8 | Biologia 4|UCG/UCDF 6jUFF 1|85/89 3
Ensino-Mét. ETéc, 6 | Imumologia 2 | UNAERP 4 | UNICAMP 1(90/94 7
Educ. Ambiental 5 | Parasitologia 1| Cambury 1 95/99 17
Administragiio Educ. 3 | Zootecnia 1| *FBEFFPI 1 N/r 19

Psicopedagogia 1 qm?b?:n wal 1|IAPA 1

Sexualidade 1 ISOF 1

Informética Educ. 1 N/r: 5
Total 39 14 34 14 53

Legenda: N/r: nlo respondeu; * FBEFFPI (Fundagiio Brasileira de Educagiio / Faculdade de Formac#io Profissional
Integrada), ISOF Instituto de Ciéncias Sexoldgicas e Orientagiio Familiar/ Brasilia; UCDF (Universidade Catdlica
do Distrito Federal) UNAERP (Universidade de Ribeirfio Preto/SP); UNICAMP: Universidade de Campinas;
UNIVERSO: Universidade Salgado de Oliveira.

20 predominantemente na Universidade Salgado de Oliveira (UNIVERSQ), reconhecida em Goids apenas
recentemente.
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Por outro lado, encontramos na amostra, apenas 5% dos professores com
mestrado concluido?!, e, desse grupo, uma professora em fase de doutoramento. Os cursos
de mestrado foram concluidos entre 2000 e 2001, o que aponta para uma procura recente
desse tipo de formagdio. Uma professora da amostra, participou de um programa de
mestrado (Biologia Celular/UFG), num periodo anterior - entre 92 e 94, mas n#o concluiu
a dissertagdio; outra professora do grupo estd iniciando o mestrado na 4rea de saide, a partir
de 2002.

Loureiro et al. (1999, p.80) consideram que

o fato de aparecerem mais alunos com mestrado no periodo mais recente
pode ser indicativo de uma tendéncia de a pés-graduago stricto sensu,
especialmente o mestrado, vir a tornar-se uma op¢do de qualificagdo para
os egressos das licenciaturas ¢ para os que sc¢ descjarem dedicar a
docéncia universitiria, provavelmente devido o mercado de trabalho, em
fun¢do do aumento do nimero de licenciados, vir tornando-se cada vez
mais seletivo e, conseqgiientemente, exigindo maior qualificagic e
rebaixando o valor simbélico do diploma de graduagio.

Cabe ressaltar que as professoras que concluiram ou estdo no mestrado tém
idade entre 31 e 32% anos, estando entre os mais jovens da amostra e, alm disso, uma
delas - que estd em fase de doutoramento - tem 14 anos de estudos continuos desde a
primeira graduagdo (de duas que cursou), concluida em 92 (Biologia); outras duas
professoras terminaram a graduacdio em 1998, passando por uma especializagéio e pelo
mestrado também de forma continua e a ultima apresenta um intervalo de oito anos entre a
graduagdo (Enfermagem/1993) e a especializacio (Planejamento Educacional/2001),
porém, é escritora e atua como conferencista, o que indica a necessidade de estudos
constantes.

Ainda segundo Loureiro et al, existe uma mudanga no perfil profissional e os

jovens esperam mais da profissdo do que um emprego, e assim,

a acomodacio 3 situagdo escolar ¢ a estabilidade da profissdo vem dando
lugar a uma ambigdio, por vezes individualista € concorrencial, de
vencedor na vida. Os jovens professores, além de quererem ganhar um
bom saldrio, querem qualificar-se permanentemente, querem concretizar
idéias proprias, ou seja, querem se realizar profissionzlmente.
(LOUREIRQ et al., 1999, p.114)

2 Novamente, apenas mulheres.

2 Na ocasidio do curso, essa era também a idade aproximada da professora que ndo concluiu a dissertagio de
mestrado.
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Em relagdo a formacéio realizada através de cursos de extensdo (=16h e < 360h)
notamos que, de modo geral, os professores procuram manter-se atualizados®,
participando tanto de cursos especificos da area de ci€ncias como da édrea de educagiio em
geral e/ou participando de congressos, simpdsios e semindrios. Apenas cinco professores
(9%) niio registraram participagéo em cursos ou congressos nos ltimos ¢inco anos.

Os temas mais citados, na relaglio de cursos dessa natureza, relacionam-se a
metodologia do ensino de Ciéncias, especialmente os cursos do Nucleo para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias®® - NUDEC/FE/UFG, a sexualidade, ao meio
ambiente e informatica educacional. Cursos sobre energia nuclear, oferecidos em parceria
com a Comissdo Nacional de Energia Nuclear - CNEM, em fung¢#o do acidente radioldgico
de Goifnia com o Césio-137 e da construgdio do depdsito de rejeitos em Abadia de
Goias/GO, sdo também citados por alguns professores.

Por outro lado, eventos promovidos pela Secretaria Municipal de Educagdo,
envolvendo a discussfio das mudangas estruturais implantadas na rede, sfo citados por
apenas oito professores (14%), dentre os quais um pedagogo e dois professores da 4rea
atuando na administragdo (um diretor, e uma professora pertencente 4 Unidade Regional de
Ensino). Tal fato pode indicar a auséncia dos professores em tais eventos, por motivos
diversos como: nfio indicag@io pela escola, falta de interesse, falta de tempo, resisténcia as
mudangas, ou ainda pode indicar também, a n3o consideracio de tais eventos como
momentos de formag#o, mesmo estando presentes.

As institui¢des que mais aparecem como agentes de formacgdo dos professores
pesquisados, em cursos de extensfo ou outros cursos, sfo a Universidade Federal de Goias
e a propria Secretaria Municipal de Educagfio, muitas vezes em trabalhos de parceria.

Um dado importante a ser observado é que os professores que fizeram ou
fazem cursos de especializagéio, de modo geral, participam mais de outros cursos e
eventos, COmMO congressos e semindrios, do que aqueles que séio apenas graduados, o que

pode estar relacionado com o ambiente da universidade, que estimula tais participagdes.

» Existe também, mesmo que de forma nfio generalizada, a possibilidade de vincular a realizagfio de tais
cursos com o plano de carreira dos professores, que inclui uma progressio conforme a realizacio de cursos
acima de 40 horas, ¢ no caso dos professores graduados, também em fun¢fio de cursos de especializagio.

# NUDEC/UFG, anteriormente Projeto RIDEC - Rede Integrada para o Desenvolvimento da Educagfio em
Ciéncias em Goids (RIDEC), que congregava professores da Faculdade de Educagio e dos Institutos de
Quimica, Fisica e Bioclogia da Universidade Federal de Goiss e professores das redes Municipal (Goidnia) e
Estadual de Educaco.
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Por outro lado, também nos chamou a atengfio na tabulagio dos dados um grupo de cinco
professores (8,9%) que, além da graduag8o, ndio declararam a realizac3o de nenhum curso
ou participagio em eventos. Dentre estes, quatro (uma mulher e trés homens) séo efetivos
na rede e tém mais de 20 anos de profisséo.

Questionados sobre o problema da atualizagdo para o exercicio da docéncia®,
27% dos professores consideram-se atualizados, enquanto 64% consideram-se
parcialmente e outros 9% nfo se consideram atualizados. Dentre as estratégias que
utilizam para esse fim, que sdo bastante diversificadas, as mais utilizadas sdo: a leitura,

seguida por cursos e pela televisdo, conforme a TAB. 9

TABELA9

Estratégias de atualizagdo profissional, utilizadas pelos
professores de Ciéncias da RME

Estratégias Incidéncia Percentagem
Leitura * 25 44,64%
Cursos 9 16,07%
vV 6 10,71%
Computadores / Internet 4 7,14%
Pesquisas 4

Discussdes com colegas 3 5,35%
Estudo 2 3,57%
Videos documentdrios 2

Congressos 1 1,78%
Editoras (visitas) 1

Elo ¢/ Univ. 1

N/t 8 14,28%
Legenda: N/r: nfio responderam; * Com variagdes nos tipos: jornais, revistas, periddicos,

publicagdes na drea

Nota: Percentagens calculadas com base no total de 56 professares.

25 A questdo referida & a n® 40 do Questionério 1, assim formulada: Considerando o ritmo de producdo do
conhecimente nos diversos campos das Ciéncias Naturais e também da Educacdo, vocé se considera
atualizado para o exercicio da docéncia? - ( ) Sim () Ndo () Em parte. - Cite estratégias que vocé
wtiliza para esse fim e/ou sua opinillo sobre essa questdo. (Cf. Anexo 1)
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Pelos depoimentos dos professores contidos nos questiondrios, ¢ possivel
perceber a relagdio que estabelecem entre o processo de atualizagdo e a propria atuagdo
profissional, seja em outras instituicdes ou na propria rede, como no caso de participag@o
em feiras de ciéncias - que pode indicar o aprimoramento profissional pela necessidade de

busca de conhecimentos para a orientagio de trabalhos com temas diversificados:

“Feiras de Ciéncias dentro ¢ fora da escola” (Professora 17).

«, atuaglio em rede federal propicia atuagdes melhores em sala de aula”
(Professor 02).

Percebe-se, ainda nesse caso, algumas visdes simplistas de tal relagdo,
considerando a atualizagdo profissional apenas no sentido de estar informado sobre os
temas mais divulgados no meio social, principalmente pela midia, “adquirindo tais
informagdes por meio dos proprios alunos, ou utilizando estratégias metodol6gicas para

suprir a falta de informagSes sobre determinado assunto, no *“dizer” dos professores:

“Acredito que deixar o aluno falar durante as aulas € 0 melhor meio de se
atualizar” (Professora 43).

“_. o rewoprojetor, mostra de videos especificos (...) apresentagdo de
trabalhos em grupos, fugindo do tradicional...” (Professor 05).

“Pesquisas, apresentagio de trabalhos pelos alunos, usos de
transparéncias, filmes, contato direto com 0 meio ambiente...” {Professora
38).

As condicdes de vida, de trabalho, incluindo a remuneragdo e O tempo
disponivel, também sdo apontadas pelos professores como um fator que interfere no seu

desenvolvimento profissional, referente 2 questdo da atualizago:

«... com a globalizago, se faz necessario que 0 professor tenha acesso a
Internet, ¢ cu nio tenho” (Professor 15).

“Mesmo fazendo leituras de revistas, jornais, assistindo telejornais, filmes
cientificos diversos, a falta de tempo para buscar melhores informagdes
impede uma boa atualizaglio” (Professora 40).

“Q professor de qualquer area, deve ler muito, estudar, pesquisar. A
maioria nio faz isso por varios motivos” (Professor 12).

Outros professores vém a discussdo entre colegas como um meio de
atualizacio profissional, o que estd de acordo com um dos principios da formagdo de
professores como praticos reflexivos, assinalados por Zeichner (apud Toschi, 1999, p.88),
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que é considerar a reflexdo como prdtica social na construgdo de comunidades de

aprendizagem em que os professores apdiam e sustentam o crescimento uns dos outros:

“Procuro ler artigos, textos, assistir jornal e sempre que possivel discutir
com os colegas o que eles fazem ¢ o que eu poderia fazer” (Professora

03).

“Leio jornais. Assisto vérios programas de televisdo. Gosto de trocar
idéias com colegas de profiss¥o...” (Professora 46).

No entanto, para alguns professores estar atualizado é impossivel:

«_. sempre estamos atrasados em relagdio ao rapido desenvolvimento ou
avango da ciéncia ¢ da tecnologia” (Professor 23).

Como a leitura é a estratégia de atualizagdo da maioria dos professores, é

importante observar que, em conjunto, os professores possuem 82 assinaturas de revistas

(média de 1,4 por professor) e 16 assinaturas de jornais (média de 0,2 por professor). A

média de assinatura de jornais ¢ baixa, levando em consideragio que menos da metade

(30%) dos professores afirmam ter acesso a jornais no local de trabalho. Por outro lado,

apenas uma professora tem assinatura de revista de cunho cientifico (Ciéncia Hoje/ SPBC)

e outra assina jornal especifico da drea (Jornal do Bi6logo). As revistas mais lidas pelos

professores sdo: Veja, Super Interessante ¢ Nova Escola, conforme indica a TAB. 10:

TABELA 10
Revistas assinadas pelos professores de Ciéncias da RME

Temdtica/drea Temitica/educacio Informativas Tematica/diversas

CH p/ criangas 1 | Educagfio 3iIstoé 6| A Quem 1
Ciéncia Hoje 2| Profissio Mestre 1 |Epoca 4|ClieseCia 1
Galileu 6 | Nova Escola 12| Veja 18 | Familia Crist3 1
Globo Rural 1 Gardem 1
Hoje ecolégica 1 Manegquim 1
Natural Geographic 1 Mundo das Orquideas 1
Nanmreza 1

Sanude 1 Revista -— 1
Saiide ¢ vital 1

Super Interessante 15

Terra 1

Total 31 16 28 7
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Cerca da metade dos professores diz ter acesso a revistas como: Ciéncia Hoje
das Criangas, Nova Escola, Isto é, Veja e/ou jornais em seus locais de trabalho, enquanto
um grande niimero (45%) alega nio ter. Apesar das diferencas estruturais entre as escolas
da RME, acreditamos que, em muitos casos, as escolas possuem alguma assinatura, porém
os professores desconhecem o fato ou nio as utilizam por falta de tempo (ou interesse). E
importante considerar que, de acordo com Meis e Leta (1996), no inicio da década de 90,
das 7.421 revistas cientificas publicadas, somente 1% lidavam com aspectos do ensino nas
diversas dreas do saber.

Ainda em relagio & leitura como estratégia de atualizacfio profissional, existe
um equilibrio proporcional entre os professores que freqilentam bibliotecas (45%) e
aqueles que nfio freqilentam (43%). Por outro lado, a maioria dos professores diz possuir
acervo de livros em casa, apesar de que, em muitos casos, este ser extremamente

reduzido®®, conforme a TAB. 11:

TABELA 11
Acervo de livros dos professores de Ciéncias da RME
Ne de professores

N2 de livros no acervo

Quantidade %
até 30 12 21,42
até 60 9 16,07
até 100 7 12,50
Sub-total 28 50,00
de 150 a 600 5 8,93
> 600 1 1,78
Sub-total 6 10,07
nfio possui 9 16,07
Indeterminado 12 21,42
N/R 1 1,78
Total 56 100

Legenda: N/r: nio responderam.

2 Alguns professores afirmam ter acervo de livros, indicando como quantidade cinco volumes.
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Entre os professores que tém acervo com mais de 25 livros*’, 42% ndo tém o
habito de ir a bibliotecas, enquanto 46% dizem té-lo. Entre os professores que ndo tém
acervo de livros em casa ou tém até vinte volumes®®, 65% niio freqiientam bibliotecas e
25% dizem freqiientar. Assim, podemos perceber uma tendéncia daqueles professores que
adquirem seus proprios livros, a procurarem também, com maior freqiiéncia, as bibliotecas.

Em relag@o ao hébito de leitura de livros propriamente ditos, este nfio é muito
difundido entre os professores de Ciéncias da RME participantes desta pesquisa, uma vez
que, conforme a TAB. 36% deles niio indicaram livros lidos em 2001, provavelmente por
ndo té-lo feito, como foi afirmado por dois professores, ou indicaram a leitura de
fragmentos de livros ou livros didaticos de ciéncias; por outro lado, dentre os que citaram
livros lidos, 64%, a maior parte (41% do total da amostra) leu de dois a trés livros,

significando menos de dois livros por semestre.

TABELA 12
Quantidade de livros lidos em 2001
. R . % do subgrupo
0,

Livros lidos em 2001 | Niimero de professores %e amostra de 36 professores
1 4 7,14 11,11
2 9 16,07 25,00
3 14 25,00 38,88
4 5 8,92 13,88
5 3 5,35 8,33
7 1 1,78 2,77
Total do subgrupo 36 64,28 100
Qutra resposta 6 10,71 -
Nenhum 3 535 -
N/t 11 19,64 -
Total do subgrupo 20 3570 -
Total geral 56 100 -

Legenda: N'r: nfio responderam.

7 No total de 24 professores, ou seja, 43% dos professores participantes desta pesquisa.
%8 Ou ainda que considera seu acervo 'pobre’, no total de 36% dos professores desta pesquisa.
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A Internet, considerada como o boom das estratégias de comunicagio pelas
novas tecnologias, com possibilidades praticamente ilimitadas de transmissdo de
informagdes, modificando as relagGes de tempo e espago, ¢ citada como estratégia de
atualizagio por apenas 7% dos professores, apesar de 38%, deles terem computadores
ligados a rede em casa e outros 18% terem esse acesso no local de trabalho, conforme a
TAB. 13 a seguir:

TABELA 13
Uso de computadores e acesso a Internet
Uso do computador Acesso 4 Internet
Diariamente | Semanalmente | Algumas vezes | Nunca | Total %

Em Casa 4 6 11 - 21 37,50
Trabalho - - 8 2 10 17,85
Casa /trabatho 2 3 2 1 8 14,28
Casa de amigos - - 3 - 3 535
Outros locais - 1 3 - 4 7,14
Nio usa - - 1 9 10 17,85
Total 6 10 28 12 56 -
% 16,71 17,85 50,00 21,42 - 100

Segundo Meis e Leta (1996), que analisam o perfil da Ciéncia brasileira, a
explosdo do saber nos ultimos anos tornou impossivel manter os estudantes universitarios a
par dos conceitos atuais de suas respectivas Areas profissionais, ¢ “na realidade nio
sabemos ainda como preparar os estudantes de forma a torna-los capazes de lidar de forma
eficiente com a grande quantidade de novas informacdes gerada a cada ano, condicio
essencial para uma atuagéo profissional de ponta” (MEIS; LETA, 1996, p.35).

Se manter um nivel adequado de atualizacio profissional € dificil no seio da
universidade, podemos imaginar as dificuldades encontradas pelos professores ja
formados, principalmente no que diz respeito ao acesso a publicagdes cientificas que se

relacionem com a produgiio cientifica em determinada drea com seu ensino.
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2 CONDICOES DE TRABALHO: O EXERCICIO DA DOCENCIA

Diante das transformac¢des sociais e educacionais, muitos debates sobre a
identidade do professor e sua formagéo tém tido lugar nas publicagdes da area.

Considerando, como Loureiro et al. (1999, p. 113), que quando se pensa sobre
a formagdo dos professores, € preciso pensar também nas condigdes de trabalho, pois estas
“determinam, em grande parte, a profissionalizacéo docente”, neste trabalho procuramos
conhecer as condicdes de trabatho dos professores de Ciéncias, bem como suas concepgdes
sobre o exercicio da docéncia, procurando saber como se posicionam no contexto das

reformas educacionais € 0 que pensam sobre suas condigdes concretas de trabatho.

2.1 A ssituagiio profissional dos professores da RME

Entre os 56 professores participantes desta pesquisa, trés estdo em regime de
contrato temporario € os demais sdo efetivos, com tempo de docéncia variando entre um e
28 anos. A maioria, 55%, tem dez anos ou mais de profissdio, sendo que quase a metade
destes tem vinte ou mais de vinte anos de profissdo (27% do total de professores
participantes da pesquisa).

Os professores efetivos iniciaram seu trabalho na Rede Municipal entre os anos
de 1975 e 2000. A maioria (68%) o fez na década de 90 e 11% deles em 2000. Isso
significa que a maioria deles passou por duas reformulagdes curriculares, a primeira em
1992, quando foi reformulado o curriculo de Ciéncias a partir de uma pesquisa realizada
pela Rede Integrada para o Desenvolvimento da Educagdo em Ciéncias em Goias, e
posteriormente, em 1998, com a reestruturacdo do Ensino Fundamental, no ambito da
RME, em Ciclos de Formacdo. Desta forma, 89% vivenciaram o periodo de implantagio
dos ciclos de formacéio, que se deu entre 1998 e 2000 que, na prética, akerou mais
significativamente o ensino de ciéncias no ciclo II, correspondente a 32, 42 ¢ 52 séries do
Ensinc Fundamental.

A maioria (66%) dos professores que se dedicam apenas 3 docéncia atua
somente na rede publica. Muitos, 43%, atuam exclusivamente na RME; 23% atuam
também na rede estadual e 13% dos professores na rede particular. Entre os sete
professores que atuam na rede particular, trés atuam também no Ensino Superior (UEG/



UCG/ Objetivo), sendo que, ao todo, quatro professores da amostra atuam nesse nivel de
ensino.

Observamos entre os sujeitos desta pesquisa, um professor que atua em trés
redes de ensino, dividindo seu trabalho entre cinco escolas: duas municipais, uma estadual
e duas particulares.

Entre os professores que atuam em apenas uma escola, trabalhando um turno,
dois tém contratos tempordrios e doze sdo efetivos, dentre os quais 50 % possuem outra
atividade além da docéncia. Quase a metade dos professores, 48%, d4 aula em dois turnos,
e dentre esses cinco possuem outra atividade. Aproximadamente um quarto dos professores
trabalha trés turnos, conforme mostra a TAB. 14:

TABELA 14
Turnos de Trabalho dos Professores de Ciéncias da RME
Quantidade de turnos de trabalho*
Professores
1 tumo 2 tumos 3 turnos
Efetivos 12 26%* i5
Contrato Temporério 2 1 -
14 27 15
Subtotal 25,00% 48,21% 26,78%
Outras atividades*** 6 5 1
* No trabatho docente

"UmdmmpofmsamﬂnmuﬁdndeRegiamldeEshmemmmmdketademl&
estando portanto, no momento, fora da sala de aula.

*** outras atividades profissionais além da docéncis, o que pressupde o acréscimo de horas de trabalho
SEMAnAIS. .

Assim, grande maioria dos professores, 73%, trabatha em dois ou trés turnos,

enquanto entre os professores efetivos somente 21% trabatham em apenas um turmno. A
maioria trabalha pela manhd na RME, dobrando? a tarde ou & noite.

Os professores tém carga hordria bastante diversificada; alguns trabalham em

torno de 30 horas de semanais e chegando a 80 horas de trabalho por semana®™. Um

29Esteéurnu=.r1no(:omumnaRl\all:Z,do!:rarsigniﬁcatrabmharemrnaisdeutnacsool,aouemmaisdeum
Turno na mesmo escola.

% O que significa trabalhar trés tumnos por dia, cinco dias por semana.,
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namero significativo (39 %) de professores trabalha 60 horas®' semanais ou mais, como

mostra a TAB. 15:

TABELA 15

Carga horaria semanal dos Professores de Ciéncias da RME

Carga horéria semanal®*
Até33 De 34240 De 41 a60 Mais de 60
N® de professores 11 10 23 09
% 19,64 17,85 41,07 16,07

* em hora-aula semanais (incluindo 1/3 de hora atividade; hora-aula correspondente a 50 min); sem
considerar o trabalho em outras atividades além da docéncia.

Era de se esperar que professores com mais tempo de profissdo e mais tempo
de RME, em fungéo do préprio plano de carreira da rede, ndo precisassem ter uma carga
horéria semanal excessiva, porém, pelos dados obtidos, verifica-se que entre os professores
que trabalham mais de 40 horas (57% da amostra), mais da metade deles (34% da amostra)
tém no minimo dez anos de docéncia. Alguns professores afirmam que a necessidade de
trabalho excessivo traz conseqiiéncias em sua formagdo, pois falka tempo para uma
atualizacdio satisfatoria, e por outro lado, esse trabalho excessivo nfio resolve a questdo
financeira, pois falta dinheiro para comprar livros™.

Além de outras caracteristicas da profissionalizacdo, a remuneracio ou
honorarios é um fator de status, influindo na posi¢do social da profissfio. Segundo Enguita
(1991, p. 58), “em uma economia de mercado, supSe-se que a forma de atrair trabalhadores
capacitados para qualquer atividade ¢ oferecer uma remuneragéo mais elevada que outras a
que possam se dedicar alternativamente”, mas, em reunides internacionais relacionadas ao
setor educacional, mesmo reconhecendo que a qualidade de ensino depende dos
professores, reconhecendo-se que suas remuneragSes sfo baixas, se aceita a
impossibilidade de eleva-las, em funcio do contingente, da necessidade de contengédo de
gastos publicos etc., propondo-se “remunera-los por outros caminhos, fundamentalmente
trata-los bem, elevar seu prestigio, reconhecer seu profissionalismo e exaltar sua fungéo”.

Porém, de acordo com o autor,

! Corresponde, na RME, a dois turnos de trabalho por dia, cinco dias por semana.
% Esta resposta foi dada por seis professores (10,7%).
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O problema (...) € que estas coisas, ainda que ndo caregam por si mesmas
de importincia, ndo se comem. Por outra parte ¢ inviivel elevar o status
simbélico de uma categoria sem que, ato continuo, esta peca que aquele
s¢ expresse na medida de valor universal, o dinheiro, recorrendo se
necessario for ao conflito trabalhista. Ademais, a combinagio de uma
elevada pressio moral com escassas recompensas materiais, da elevagiio
do status simbélico com a degradagio do status econdmico, nfo pode
deixar de traduzir-se em frustragio pessoal €, por consegiiéncia, em
desafeicdo para com o proprio trabalho. (ENGUITA, 1991, p. 58)

Entre os professores participantes desta pesquisa, aproximadamente um guinto
(21%) possui outras atividades profissionais além da docéncia, dentre os quais, dois atuam
na area de educacdio ambiental; uma é conferencista e escritora, outra atua na drea de Saide
Piblica, quatro atuam em laboratérios (Biologia/Quimica e Fisica), um funciondrio
publico, uma ¢ digitadora, outra escrituraria e outra niio determinou sua atividade. Isto faz
com que o numero de professores efetivos que trabalham em apenas um turno, seja apenas
a metade daquele apresentado na TAB. 14,

Ainda na perspectiva de investigar as condi¢des de trabatho dos professores,
houve uma tentativa de se obter dados referentes a0 niimero de turmas em que os
professores trabalham, uma vez que existe uma relagdo entre 0 nimero de alunos, a
diversidade de séries ou niveis de ensino e 0 tempo para planejamento e avaliagdo, porém,
grande parte dos professores indicou apenas o nivel de ensino. Assim, também nio foi
possivel estabelecer relagSes entre o nimero de turmas e o nimero de alunos sob a
responsabilidade dos professores, entretanto, encontramos uma média de 35 a 40 alunos
por turma no ensino filndamental.

Por outro lado € importante observar que um numero consideravel de
professores, 41%, exerce ou ja exerceu algum cargo técnico administrativo na educaco,
como dire¢io de escola, coordenagdo pedagégica, coordenagiio de turno, secretaria de
escolas, auxiliar de ensino, porteiro servente, participagso em programas educacionais e/ou
em equipes de assessoria/apoio pedagdgico da SME. Dentre esses, nove professores
atuaram, em algum momento, no trabalho de assessoria pedagdgica aos professores de
Ciéncias da RME, cinco na direg#io de escolas, dois na secretaria, trés na coordenagiio, dois

na secretaria e um auxiliar de ensino, como mostra a TAB. 16:
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TABELA 16
Atuacdo em cargos técnicos/administrativos na educagdo

Cargo N de professores %
Apoio pedagégico SME 9 16,07%
Diregiio 5 8,92%
Programa de Orientaciio Sexual 3 5,35%
Coordenacgdo pedagdgica 3 5,35%
Secretaria 3 5.35%
(secretdrio geral ou auxiliar administrativo). ’

Coordenagio de turno 1 1,78%
Auxiliar de ensino 1 1,78%
Porteiro Sexrvente 1 1,78%

Obs.: Um dos professores afirmou ter passado pelos cargos de porteiro servente,
coordenador pedagégico, secretario geral e diretor de escola, sendo possivel que
algumas dessas fun¢des tenham sido exercidas por ocasifio do mandado de direglo, por
exemplo.

A participagdo em cargos administrativos ¢ também um momento de formacio
profissional, uma vez que permite analisar o processo educacional a partir de diferentes
angulos de visdo.

De acordo com Enguita (1991), considerando o contexto escolar Espanhol, as
mulheres tém menos da metade de oportunidades de chegar 4 dire¢do, assim, um dado
importante a ser observado em relagdo aos professores de Ciéncias da RME participantes
desta pesquisa, € que todos os que ocuparam o cargo de dire¢do sio homens.

2.2 O ambiente de trabalho

Questionados sobre o ambiente em que exercem a docéncia, os principais
critérios utilizados pelos professores desta pesquisa para avaliarem as condigdes de
trabalho nas escolas da RME onde atuam, s3o a disponibilidade dos recursos didaticos, em
alguns casos incluindo o espago fisico da escola, e as relagdes interpessoais/profissionais
existentes na escola, inclusive com referéncias s relagdes com a comunidade e as familias
dos alunos, percebendo-se assim, também a valorizagio dada as relagdes humanas (sejam

pessoais ou profissionais) que se estabelecem no ambiente de trabatho. Alguns professores
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consideram em sua avaliagio o apoio (presente ou ndo) da Secretaria Municipal de
Educagdo tanto no que diz respeito a infra-estrutura quanto a oferta de cursos.

Segundo Esteve (1991, p. 106), “a massificacdo do ensino e o aumento das
responsabilidades dos professores nfio se fizeram acompanhar de uma melhoria efetiva dos
recursos materiais e das condigdes de trabalho em que se exerce a docéncia”. Assim, a falta
de recursos didéticos € assinalada por vérios estudos, como um dos fatores que contribuem
para o mal-estar docente. Ainda segundo esse autor, a inexisténcia dos meios necessarios
ao desenvolvimento do trabalho pedagégico requerido, em médio prazo, provoca a inibigo
no professor, resultando em atitudes cépticas diante das reformas.

Apenas dois professores (5%) consideram dfima a escola da RME onde
trabalham e apresentam justificativas bastante divergentes para esse qualificativo. Uma

professora demonstra um certo conformismo ao dizer:
“Cada um oferece o que pode de acordo com a clientela” (Professora 43).

Outra professora justifica o qualitativo de 6tima, no sentido das relagdes

humanas:

“Porque hi unifio entre os funcionarios, professores, alunos e pais
facilitando o trabalho escolar” (Professora 6).

Grande parte dos professores (41%) considera boa a condigiio de trabalho das
escolas em que atuam, porém alguns professores justificam essa qualificagdo no sentido
negativo, esclarecendo o porqué nfo a consideram 6tima. Assim, levantam problemas
como a falta de infra-estrutura nas escolas (acervo das bibliotecas e escassez de fontes de
pesquisa; laboratérios de informatica e Ciéncias para todos; falta ou restrigio do uso de
material didatico como mapas atualizados, kits [Experimentoteca], retroprojetor, etc).
Podemos perceber mais um exemplo de conformismo por parte do professor ao considerar
boa sua condi¢fio de trabatho e ao mesmo tempo declarar:

“Por mais que improvise na propria sala de aula, no pétio, ou utilize

sucatas, a falta de um laboratério de Ciéncias e Informatica, por exemplo,
compromete a qualidade da aprendizagem” (Professora 40).

Outros professores levantam questdes referentes s relagdes interpessoais,
profissionais e institucionais, dentro e fora da escola:

“Falta um maior apoio da Secretaria Municipal oferecendo cursos,
material diditico. E necessirio, também, uma maior coesio entre
coordenador pedagégico X auxiliar de ensino X professores X diregio”
{(Professora 41).
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“O espago fisico e recursos pedagégicos sdo Gtimos, falta uma maior
integracdio entre as dreas” (Professora 49).

“Falta um maior apoio da Secretaria Municipal oferecendo cursos...”
(Professora 47).

Outros tém uma posi¢do mais positiva, incluindo a questio do tempo

disponivel para estudo e planejamento, podendo ser observado mais uma vez a valorizagéo

das relagdes interpessoais e, por outro lado, um certo conformismo com as condigGes

dadas:

“Na RME considero boas as condigdes de trabalho por causa da propria
estrutura do ciclo que me permite um tempo para plancjar ¢ cstudar”
(Professor 23).

“A RME te oferece recursos diditicos em tempo, prédios mais
adequados, informagdes, cursos” (Professora 49).

“Oferece 0 necessdrio para o desempenho do professor, com alguns
recursos” (Professor 21).

“Na medida do possivel se tem colaboragdo ¢ apoio da diregio e
coordenagdo, visto ndo ser atendido apenas quando estd fora das
condi¢des destas que as vezes retiram até do bolso” (Professora 32).

“Porque os recursos fisicos e pessoais sempre estio disponiveis. O grupo
da minha escola € 6timo” (Professora 19).

A maioria dos professores, 54%, considera regular a condi¢@io de trabalho nas

escolas da rede. Nessa avaliagfio, a énfase é maior na falta de materiais didaticos e infra-
estrutura, porém, aparecem razles ligadas a interferéncia dos fatores sociais no
desempenho da profissio:

“Faltam materiais, laboratdrios, falta interesse do aluno da rede publica
¢m maiores conhecimentos” (Professor 11).

“Falta material; alunos com problemas de disciplina, ou seja, sem limites
familiares” (Professor 17).

“Falta de disciplina, acompanhamento das familias ao aluno”
(Professor 52).

O problema da indisciplina também é atribuido a estrutura institucional:

“Ocorre falta de regras institucionais para manutengo da disciplina; falta
apoio pedagégico; falta materiais didaticos e livros™ (Professor 16).
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As mudangas nas relagdes professor-aluno, é um dos fatores de transformagao
no sistema escolar apontados por Esteve (1991) que incidem diretamente na agdo do
professor na sala de aula (fator de primeira ordem). Inversamente ao que acontecia no

passado, onde existia a arbitrariedade, injusta, do professor em relag8o ao aluno, hoje
observamos outra situagdo, igualmente injusta, em que o aluno pode
permitir-se, com bastante impunidade, diversas agressdes verbais, fisicas
¢ psicolégicas aos professores ou aos colegas, sem que na pratica

funcionem os mecanismos de arbitragem teoricamente existentes
(ESTEVE, 1991, p. 1067).

Nesse sentido, pesquisas em vérios paises constatam o aumento da violéncia no
sistema escolar, que reflete, também, o ambiente social dos alunos. Mesmo que seja um
problema minoritario ¢ isolado (existem mais ameacas do que agressdes de fato), o
sentimento de inseguranca provoca o mal-estar entre os professores (ESTEVE, 1991).

E preciso considerar que existem desigualdades de condi¢des de trabalho entre
as escolas da Rede Municipal. Algumas tém uma Stima estrutura fisica e dispdem de
recursos materiais enquanto outras, principalmente as mais periféricas (que sdo maioria),
ndo tém sequer espago fisico suficiente®>. Porém, mesmo considerando os diferentes niveis
de exigéncia dos professores, em fungdo das diferengas individuais, uma vez que, as razdes
apresentadas para considerar a condi¢8o de trabalho oferecida pela rede municipal 6tima,
boa, regular ou ruim, muitas vezes, foram as mesmas: nfo é 6tima porque “falta material
didatico™ ou ¢ ruim porque “n3o tem material pedagdgico”, ou ainda, ¢ 6tima pois “cada
um oferece o que pode” podemos perceber que, de maneira geral, os professores trabalham
com poucos recursos materiais didaticos/pedagdgicos, em escolas sem bibliotecas ou com
acervo insuficiente; consideram que o ensino/aprendizagem de Ciéncias ¢ prejudicado pela
falta de laboratérios e sentem dificuldades em lidar coma iﬁdisciplina e a falta de interesse
dos alunos. Por outro lado, valorizam as relagdes interpessoais e coletivas que se
estabelecem dentro da escola. Este é um ponto importante, pois segundo Esteve (1991), o
isolamento é uma caracteristica de professores que se sentem desajustados em relagdo a
sua profissdo. Nesse sentido, a formagfio de equipes de trabalho, onde um apéie o outro é
importante para a superagio das dificuldades enfrentadas cotidianamente.

33 Tais diferencas foram explicitadas durante um trabalho de mapeamento ambiental das escolas,
desenvolvido entre margo e junho de 2002, por professoras da RME, alunas do 3° ano curso de Pedagogia /
Licenciatura Plena, oferecido pela Faculdade de Educacdio / UFG, em convénio com a Secretaria Municipal
de Educagiio de Goidnia.
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2.3 Concepgdes dos professores sobre a docéncia

Estudos recentes, apontam para uma situagdo de mal-estar docente diante das
transformagdes que estio ocorrendo na sociedade tecnolégica. Essas requerem
transformag3es no papel que a escola até entdio desempenhava, exigindo dos professores o
enfrentamento de problemas sociais trazidos para a sala de aula. Considerando as
discussBes sobre a profissionalizacio nesse contexto, consideramos importante conhecer a
imagem que os professores tém do seu trabalho, suas concepgdes sobre ser professor de
ciéncias, a partir do questionamento sobre o que é bom e o que & ruim em seu trabalho e do

que consideram desafios a serem superados.

Os aspectos positivos

Podemos perceber que os professores de Ciéncias da RME, participantes desta
pesquisa, consideram como positivo o seu trabalho sob trés aspectos. O primeiro, apontado
pela maioria dos professores, relaciona-se com o desenvolvimento do aluno, algumas vezes
percebido como uma postura solidaria, numa perspectiva humanitiria da profiss3o,
considerando o trabalho docente positivo pela:

“Possibilidade de repassar o conhecimento ao préximo” (Professora 36).
“Poder passar um pouco do que sei para 0s outros” (Professora 6).

“Poder ajudar as pessoas, orientar os jovens ¢ muitas vezes encontrar
um ex-aluno realizado” (Professor 21).

“Poder ajudar as pessoas a se desenvolverem ¢ s¢ formarem” (Professora
25).

O segundo aspecto presente nas respostas dos professores, explicitado por
apenas quatro professores, porém, relacionado com o primeiro, é a possibilidade de
contribuir nas transformagBes sociais, apontando assim para a perspectiva
politica/ideolégica da educagio:

“A contribui¢io para a mudanga no pais” (Professora 42).
“Ser agente de transformaglo” (Professora 49).

“A possibilidade de formar opinides” (Professor 23).
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“Possibilidade de despertar a consciéncia critica do alunado” (Professor
35).

O terceiro aspecto positivo da profisséio, apontado pelos professores de
ciéncias, relaciona-se com as caracteristicas da atividade docente, como a flexibilidade de
horérios, o relacionamento interpessoal e o contato com jovens, a necessidade de busca
constante de novos conhecimentos, dentre outros:

“Estar sempre atualizado ¢ em contato com jovens” (Professora 14).

“A oportunidade de estar sempre aprendendo ¢ reaprendendo -
construindo — novos saberes: cognitivos ou nfo” (Professor 10).

“Nio existe rotina, cada aula ¢ diferente uma da outra” (Professora 16).

“Oportunidade de conhecer diversos tipos de personalidade.
Flexibilizagdo do periodo de trabalho” (Professor 54).

Percebemos ainda a insatisfagio dos professores mesmo quando sdo solicitados

a apontarem aspectos positivos de seu trabalho:

“Ainda acreditar gue muita coisa ainda pode mudar” (Professor 11).

“Todo professor trabalha na esperanga de que um dia a educagio melhore
em todos os sentidos™ (Professora 17).

Em relagdio aos dois primeiros aspectos apontados pelos professores, estes
estdo proximos ao sentido de vocagdo que Enguita considera ser esta uma das cinco
caracteristicas™ que definem uma profissio. Essa caracteristica tem raizes religiosas e
implica em servir 3 humanidade, o que, teoricamente, impede a competicio entre os
membros da profissdo e o recebimento de salarios, sendo estes substituidos por honorarios,
geralmente elevados. Porém, no caso da docéncia, situada como semiprofissdo,

tradicionalmente reconhecia-se um componente vocacional na pratica da
docéncia, mas o retorno do individualismo consumista associado 3 boa
saiude politica ¢ ideolégica do capitalismo em nossos dias parece estar
terminando com isto: a imagem do graduado num curso universitario que
se dedica a0 ensino s move entre a de alguém que renunciou 4 ambigio
econbmica em favor de uma vocagdio social ¢ a de quem nfio soube nem
conseguiu encontrar algo melhor (ENGUITA, 1991, p. 45).

Infelizmente, no &mbito da sociedade atual, a imagem que prevalece é a

segunda. Nega-se a possibilidade dos professores escolherem essa profissio (ou
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semiprofisséio) por possuirem uma vocagdo social superior & ambi¢do econdmica, a idéia é
de que “se aceitam um trabalho mal remunerado € que ndo valem para outro”, mas, por
outro lado, para suportar os baixos saldrios, pede-se aos professores “ndo mais vocagio,
mas resignagdo” (Enguita, 1991, p. 57). Entretanto, as falas dos professores citadas
anteriormente, considerando aspectos positivos do trabalho docente poder ajudar as
pessoas a se desenvolverem e se formarem, ou a contribui¢@o para a mudanga no pais,

ndo denotam resignagdo, pelo contrario, demonstram vontade de transformar a realidade.

Os aspectos negativos

Os professores apontam como ponto negativo do trabalho docente,
principalmente, as dificuldades em alcangarem seus objetivos de ensino em relagdo a todos
os alunos, em virtude das dificuldades de aprendizagem, do desinteresse e falta de

motivagio dos alunos, da indisciplina, dos problemas sociais trazidos para a sala de aula:

“Angiistia em acompanhar os alunos que tém dificuldades acentuadas,
baixa auto-estima, evasdo” (Professora 1).

“Falta de limite dos alunos e de interesse por parte da familia ¢ deles
proprios” (Professor 17).

De acordo com Esteve

a passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema de ensino
de massas implica (...) o aparecimento de novos problemas qualitativos,
que exigem uma reflexdo profunda. Ensinar hoje ¢ diferente do que era ha
vinte anos. Fundamentalmente porque n3o tem a mesma dificuldade
trabalhar com um grupo de criangas homogeneizadas pela selegio ou
enquadrar a cem por cento as criangas de um pais, com os cem por cento
de problemas sociais que essas criangas levam consigo (ESTEVE, 1991,
p- 96).

Os professores hoje enfrentam mais esse desafio em seu trabaiho cotidiano,
muitas vezes transferindo-o simplesmente ao sistema de avaliag@io e as dificuldades de
aprendizagens dos alunos, outras vezes, assumindo, ou pelo menos tentando assumir
tarefas educativas que deveriam ser atribuidas as familias, o que, segundo, Esteve (1991, p.
102) “configura uma importante diversificagiio das fun¢6es docentes”.

* As cinco caracterfsticas enumeradas por Enguita sio: competéncia; vocagio; licenga; independéncia e auto-
regulaciio (cf. Enguita, 1991, p. 43-44)
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Assim, podemos perceber a existéncia de um paradoxo, visto que, a maioria
dos professores considera a possibilidade de contribuir para o desenvolvimento dos alunos
como um aspecto positivo do trabalho docente e, a0 mesmo tempo, 37% deste grupo
apontam como aspecto negativo o fato de nfio conseguirem alcangar esse objetivo. Tal
situagdo gera um sentimento de frustragfio, um dos elementos do mal-estar docente.

Outros aspectos negativos levantados sdo: a falta de valorizag@o profissional e
investimentos publicos na educagfio, a falta de estrutura e de condi¢cGes adequadas de
trabatho e a submissdo as reformas educacionais:

“A vergonha de tornar pablico o saldrio que se recebe” (Professor 20).
“Falta de infra-estrutura e apoio financeiro” (Professora 36).

“Falta de condigOes adequadas de trabalho, despreparo da equipe ¢ a mi
remuneragdo que nos obriga a trabalhar em dobro” (Professora 39).

“O tempo de organizagdo da atividade docente na escola ser muito curto.
Salério ainda inadequado para a sua relevincia” (Professora 36).

“Falta de tempo ¢ de respeito” (Professor 32).

“Ter que aceitar as reformas impostas pelas Secretarias de Educagio”
(Professor 35).

“A educagdo ndo € prioridade no pais” (Professora 42).

A menor valorizagdo social do professor, é outro fator de transformagdo do
sistema escola assinalado por Esteve (1991). Essa desvalorizagdo foi produzida
paralelamente a desvalorizagdo social, uma vez que, atualmente, “o status social é
estabelecido, primordialmente, a partir de critérios econdmicos”; o salirio passa a ser um
elemento da crise de identidade do professor, pois, a interiorizagiio de que é professor
aquele que ndo conseguiu trabalho mais bem remunerado (Esteve, 1991; Enguita; 1991),
faz com que muitos professores abandonem a docéncia, “procurando uma promogéo social
noutros campos profissionais ou e atividades exteriores A sala de aula”. Esteve
complementa: “se nfio se promoverem, em termos de saldrios, 0s professores que se
encontram efetivamente no ensino e se ndo se melhorar a sua imagem social, a batalha das
reformas dos sistemas de ensino ocidentais serd perdida por um exército desmoralizado”
(ESTEVE, 1991, p. 105).



75

Em fungdo da situag3o profissional e das condigdes de trabalho enfrentadas
pelos professores, estes apontam o desgaste fisico e principalmente psiquico a que estio
submetidos:

“0 desgaste mental (em se tratando de ensino fundamental, talvez nos
outros niveis ndo seja tanto)” (Professora 12).

“Stress” (Professor 21).

“Carga horéria grande com desgaste fisico e psiquico. Horario de verdo ¢
200 dias™ (Professora 22).

“Desgaste fisico ¢ mental (doengas) (envelhecimento precoce). Falta de
tempo para lazer, estudo, etc” (Professora 41).

As principais conseqiiéncias do mal estar docente, sio enumeradas por Esteve
(1991, p.113) : sentimentos de desajustamento e insatisfagdo perante os problemas reais
da pratica do ensino em aberta contradi¢do com a imagem ideal do professor; pedidos de
transferéncia, como forma de fugir a situagdes conflituosas; desenvolvimento de esquemas
de inibigdo, como forma de cortar a implicagBio pessoal com o trabalho que se realiza;
desejo manifesto de abandonar a docéncia (realizado ou n3o); absentismo laboral, como
mecanismo de cortar a tensio acumulada, esgotamento como conseqiiéncia da tensdo
acumulada; “stress™; ansiedade; depreciagdo do eu — autoculpabilizagio perante a
incapacidade de ter sucesso no ensino; reagdes neurdticas; depressdes, ansiedade, como
estado permanente associado em termos de causa-efeito a diagnésticos de doenga mental. >

Nessa perspectiva, pelo desgaste e tensdo acumulada, os fins de ano e/ou de
periodos, que também sfo épocas de avaliagio e/ou “fechamento” das mesmas, sdo os
petriodos de maior incidéncia de stress nos professores (ESTEVE, 1991).

Desafios no exercicio da docéncia

Em relagdio aos maiores desafios enfrentados pelos professores, os dados nos
permitem dizer que esses estdo relacionados aos problemas levantados anteriormente e
giram em torno de: trabalhar com os ciclos de formagfio; enfrentar a indisciplina e o
desinteresse dos alunos; enfrentar os problemas sociais que os alunos trazem para a sala de

aula; alcangar os objetivos de ensino; contribuir no desenvolvimento do aluno e na

35 Esteve ressalta que 0s trés tltimos, claramente relacionados com a satide mental dos professores, apesar de
qualitativamente importantes, s0 quantitativamente insignificantes (cf. ESTEVE, 1991, p. 113-116).
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formagdo da cidadania, desenvolver um ensino de qualidade em condi¢Bes precarias de
trabalho e de formago profissional (também no sentido de atualizagdio), enfrentar a
desvalorizacdo profissional:

“Atender todas as necessidades da nossa clientela: alunos muitas vezes
marginalizados socialmente (temos que ser muito além do que
educadores)” (Professor 10).

“Aceitar a ndio reprovagio [nos ciclos] do aluno” (Professora 28).

“Poder integrar aluno ¢ a comunidade a servigo da educagdo ¢ busca da
valorizag3o escolar ¢ educativa” (professora 39).

“Ser cada vez melhor ¢ acompanhar a evolugdo” (professora 37).

“Fazer parte das transformagdes urgentes € necessarias para que a escola
ndo seja um ambiente de transmiss3o de conhecimentos € sim um centro
de Estudos e Pesquisas para a formagio de cidadios éticos, criticos,
participes ¢ transformadores da sociedade” (Professora 7).

Podemos afirmar entio, que os professores de ciéncias da RME, sujeitos desta
pesquisa, em relagdo a sua identidade profissional, estfio sendo afetados, em maior ou
menor grau, por problemas que contribuem para caracterizar 0 mal- estar docente, pois, 0s
professores “enfrentam circunsténcias de mudanca que os obrigam a fazer mal o seu
trabalho, tendo de suportar a critica generalizada, que, sem analisar essas circunstincias, os
considera como responséveis imediatos pelas falhas do sistema de ensino” (Esteve, 1991,
p. 97). Por outro iado, vemos que alguns professores ainda tém uma imagem grandiosa do
seu trabalho, quanto as possibilidades de contribuir na formagdo de pessoas e na
transformacdo do contexto social.

2.4 As mudancas na educaciio

Ainda com o objetivo de delinear a relagio dos professores com seu trabalho,
questionou-se qual era sua percepgdo de mudangas ocorridas no ensino de Ciéncias no
decorrer de sua experiéncia profissional e o seu posicionamento diante das reformas

educacionais. Mais uma vez as visdes dos professores sdo bastante divergentes.
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Percepeiio das transformacdes no ensino de ciéncias

Em relagdo ao ensino de Ciéncias, alguns afirmam nfo terem percebido
nenhuma mudanga significativa ao longo do tempo de atuago, apesar de terem de quatro a
29 anos de profiss#io. Outros dizem que as mudangas foram poucas, as vezes em fungio

das condig¢des estruturais:

“NHo, foram poucas por faltar clementos necessirios a essas mudangas,
como por exemplo, a dificuldade de aquisi¢dio de materiais para as aulas
préticas” (Professora 39).

“Nio especificamente em Ciéncias, mas o trabalho interdisciplinar
permite uma aprendizagem maior pois 0 aluno torna-se mais criativo e
critico” (Professora 9).

“Ainda ndio, tenho a sensag#io que ¢ preciso definir methor os conteudos,
significativos para os alunos de acordo com suas experiéncias € com a
perspectiva de construir realmente a cidadania™ (Professora 30),

“Ainda ndo, mas em relagio ao tempo em que eu fiz o ensino
fundamental sim, pois hoje 0 aluno se expressa mais, participa mais ¢ o
ensino voltou-se mais para o cotidiano” (Professora 33).

“Significativas? Na teoria ou na pratica? Na teoria sim, na pratica nio”
(Professor 35).

“Muito poucas devido 4 falta de material didatico, espago fisico
(laboratorios) e atuais condigBes salariais do professor hoje, pouco se
consegue através do “improviso”. Porém vale a pena continuar tentando”
{Professora 41).

Por outro lado, 75% dos professores perceberam mudancas no ensino de
Ciéncias durante seu percurso profissional, que podem ser agrupadas em quatro categorias

basicas:

12 - mudangas nas orientagdes do ensino de ciéncias: mudang¢a do significado
da aprendizagem, na selecdio dos conteudos, nas estratégias de ensino, sendo
muito citada pelos professores a abordagem dos contetdos ligados ao cotidiano

do aluno:

“Saimos da “decorcba”, entramos na vida do aluno (experiéncias
opostas)” (Professora 1).
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“Os assuntos podem ser trabalhados sem as limitagdes que existiam”
(Professora 4).

“Sim, o ensino de ciéncias deixou de ser puramente “técnico-tedrico”, na
tentativa de aproximar mais da vida dos alunos” (Professor 10).

“Mudanga de significados da aprendizagem. Percepgio de que se pode
construir a ciéncia junto com os alunos. Ninguém € dono da verdade”
(Professora 7).

“Hoje o ensino de Ciéncias nfo esta preso a livros didéticos (decoreba) €
sim a textos complementares, jornais, revistas com assuntos do
momento” (Professora 17).

“Sim, Primeiramente a mudanga da idéia que ciéncias sc aprendia dentro
de sala de aula, hoje busca-se interagir o alunado ao mundo das ciéncias a
partir do patio da escola” (Professora 15).

“Sim, tem se tornado uma forma mais aberta de aprender. De maneira
mais prazerosa ¢ atracnte” (Professora 38).

“A necessidade de se trabalhar em grupos, a necessidade de participacdo
ativa do aluno na realizacio das atividades. Trabalhar conteidos
significativos € que partam da realidade do aluno” (Professora 49).

28 - mudangas no papel do professor:

“QO professor adquiriu maior autonomia para o ensino/aprendizagem dos
conteidos, deixando de lado os questionarios” (Professora 28).

“Sim. Nas questdes ambientais ¢ na abertura da exploragdo do programa
por parte do professor” (Professora 34).

“Selecdo dos conteddos pela escola ou professor de acordo com o
interesse da turma ou da escola, etc...” (Professora 37).

“Virias, mas com destaque ac papel do professor. Antes um simples
“passador” de informagdes cientificas, € hoje um mediador na construgio
do saber” (Professora 40).

“Sim, podemos ¢ temos maior flexibilidade na maneira de abordar certos
assuntos ¢ assim desenvolvé-los, mas ficamos por vez amarrados pela
falta de préticas laboratoriais” (Professora 32).
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32 . mudangas relativas a postura aluno:
“0O aluno hoje ndo gosta simplesmente de decorar conceitos ¢ sim, fazer

os seus de acordo com os seus entendimentos. S3o mais observadores e
questionadores. Gostam de criar (produzir)” (Professora 8).

“Sim. Maior interesse por parte dos alunos”™ (Professora 14).

“Qs aluno atuais ttém muito mais dificuldades em interpretagdo, leitura e
operacdo mental” (Professora 24).

“Sim. Observamos que o aluno tem mais acesso a informacdes, cle
acompanha as mudangas tecnoldgicas pelos meios de comunicagio ¢
chega com muitas informagdes na sala de aula” (Professora 47).

“0 aluno tem mais informagdes, acompanha os avangos tecnologicos
pelos meios de comunicagdo traz essas informagdes para a sala de aula”
(Professora 48).

42 - mudangas relacionadas A disponibilidade de recursos tecnolégicos:

“Recursos didéticos novos (aparelho de audiovisuais)” (Professor 2).

“Maneiras mais praticas para mostrar o que estd se falando, através de
experiéncias e filmes” (Professora 6).

“Material paradidatico (livros; filmes; transparéncias)” (Professor 50).
“Melhoria na qualidade do livro didatico” (Professor 54).

“Sim. Ha mais realidade nas gravuras ¢ nos temas de jornais, tais como o
lixo” (Professora 43).

“0 aluno tem mais facilidade de ver as coisas como s3o, através de
figuras, filmes, experiéncias, etc...” (Professora 25).

Nos depoimentos dos professores estd presente também a dificuldade de
realizar mudangas devido as condigdes de exercicio da docéncia:

“Relacionadas as atividades extraclasse, quando possiveis de realizar”
{(Professor 5).

“Significativas? Na teoria ou na prética? Na teoria sim, na prética nio”
{Professora 33).
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“Ndo, foram poucas por faltar clementos necessdrios a essas mudangas,
como por exemplo, a dificuldade de aquisi¢do de materiais para as aulas
praticas” (Professora 39).

“Muitos poucas. Devido a falta de material didatico, espago fisico
(laboratdrios) e atuais condigles salariais do professor; hoje, pouco se
consegue através do ‘improviso’. Porém vale a pena continuar tentando”
(Professora 41).

Percebemos que os professores vivem um processo de conflito ou de transigio
de suas concep¢des: a0 mesmo tempo em que adotam um determinado discurso
progressista como respostas a algumas questdes, em outras entram freqiientemente em
contradi¢fio, mostrando posicionamentos “tradicionais” (no sentido de perceber o ensino
como transmissdo e a influéncia das causas e conseqiiéncias de tal concep¢do na prética
pedagdgica).

Investigando a formagdo de professores de Ciéncias ibero-americanos, Gil et
al. (2000) discutem o papel destes nas mudangas educacionais, enfatizando que as
pesquisas mostram o distanciamento entre o que diz a reforma e o que se pratica na sala de
aula, embora, juntamente com as reformas, esteja disponivel grande nimero de publicagdes
para subsidid-las. Assim, consideram que as dificuldades de mudanca efetiva se
relacionam a aspectos das reformas como: esforgos de inovagdio pontuais; a incidéncia das
concepgSes do professorado; a ineficiéncia da tentativa de transmissfio de propostas
elaboradas por especialistas aos professores para que possam aplicé-las.

De acordo com Azcérate (1998), as inovagdes pontuais, como é o caso das
tentativas de atender a orientagdes externas, advindas da administra¢do e/ou de modismos,
mesmo que sejam propostas de grande poder argumentativo, consideradas coerentes, nio
levam a mudangas efetivas, pois, nfo atingem os critérios, os principios de atuagdo do
professor. Isto é, para que as mudancas e/ou inovagles sejam efetivas, é preciso que o
professor v4 além da aceitagio do discurso. E preciso que reflita sobre as concepgdes que
norteiam tais propostas e, principalmente sobre as suas proprias concepgdes, sobre os
principios que norteiam sua agfio pedaglgica, para que possa questiond-los e reestrutura-
los internamente. Dessa forma, as inovagles que venha a implementar serdo fruto da
revisdo de sua préitica. Assim, poderd desenvolver-se profissionalmente, sendo capaz de

propor e avaliar inovagdes de forma auténoma.
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Visio das atuais reformas na educaciio

As preocupagdes dos professores em relagio & reforma nacional da educacdo,

tanto os que s3o favordveis, reticentes ou os que s#io contra, se concentram em dois pontos

principais: a questdo da qualidade de ensino, relacionada, principalmente, com a questio

da aprovagdo/reprovago, e as condigSes de sua efetivago, incluindo a falta de recursos e a

formagdo dos professores. Tais preocupagdes estdo explicitas nos exemplos a seguir:

“Eu acredito que o Brasil como um todo ndo estd preparado para essas
mudangas, visto que a qualidade de ensino caiu muito” (Professora 15).

“Mudam por mudar a educagio, fazem virias mudancas mas nada se
transforma dentro do que ¢ realmente necessirio: qualificagio, boa
remuneragdo e valorizagio dos docentes” (Professora 16).

“Tem que participar para ver os resultados, ¢ s6 depois fazer uma critica”
{Professor 29).

“Gosto dos pardmetros curriculares nacionais, dos temas transversais etc.
Sou contra a promogio incondicional do aluno no ciclo” (Professora 48).

“Na teoria sfo maravilhosas, mas a prética estd muito distante da
realidade principalmente por falta de recursos™ (Professora 56).

“As reformas estdio confusas ¢ contraditorias além de serem implantadas
de forma abrupta, sem planejamento ¢ discussdo” (Professora 33).

Em relacio s reformas que estdo acontecendo na SME, os professores estio

divididos: um tergo € contra as reformas por considerar que niio vio methorar a qualidade

da educagdo:

“Cito a fala de uma colega também da rede: ‘Estamos fazendo de conta e
nfo retendo o aluno, nio reprovando mesmo sendo contra a reprovagio,
mas ¢ste mesmo aluno mais tarde serd reprovado pela sociedade...’Até o
momento com as mudan¢as ¢ aumento dos dias letivos nfo tenho visto
qualidade” (Professora 32).

“Mudam por mudar a educagdo, fazem varias mudangas, mas, nada se
transforma dentro do que ¢ realmente necessirio: qualificagio, boa
remuneracdo e valorizagfio dos docentes” (Professora 16).

“Se for a respeito dos ciclos, estd havendo uma mi aprendizagem por
parte dos alunos. Pela reforma o professor niio pode reprovar o aluno”
(Professora 28).
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Um grupo se mostra reticente em relacdo as mudangas, demonstrando
preocupagdo, porém estando aberto para mudancas:
“Ousadas demais, visto que s#io ‘copiadas’ ainda de estados cujas

realidades sfio diferentes da nossa. Deveriamos criar o nosso proprio
modelo” (Professora 51).

“As mudancas foram necessdrias, sdo significativas, mas o corpo docente,
deveria ser melhor preparado para absorvé-las ¢ colocé-las em pratica”
(Professora 49).

“Eu quero acreditar que serdo positivas para os alunos da RME. A
mudanga € lenta, pois ndo s#o modelos, mas sdo constru¢des de uma nova
concepgdio de educaglio e conseqiientemente de préticas cotidianas”
(Professora 30).

“Penso até que podem ser boas, mas nunca paramos para fazer uma
avaliagio do que ja foi implantado, podemos cair na mesma incoeréncia
dos projetos anteriores” (Professor 11).

Um outro grupo acredita nas mudangas, considerando que elas podem
contribuir na formag&o dos alunos:

“Tem avan¢ado muito e um exemplo positivo € a ciclagem que tem
beneficiado grandemente alunos e professores” (Professor 23).

“Esta em fase de transi¢3o e as mudangas que estdo acontecendo buscam
o verdadeiro sentido da cidadania e da educagio de inclusdo™ (Professor
50).

“Gosto dessa reforma ¢ luto por cla. Temos condiges, eu penso, de fazer.
O grande conflito € a conscientizagio de alguns colegas, pais ¢ alunos, da
necessidade de mudangas para a formagdo dos cidaddos do
futuro”(Professora 07).

Podemos perceber assim, que a maior parte dos professores, apesar de
considerar que alguns pontos da reforma precisam ser revistos ou mais discutidos, tem uma
postura de abertura diante das propostas de mudanga. Suas preocupagdes giram em torno
das condi¢des estruturais; da “qualidade” do ensino, que muitos atribuem & proposta dos
ciclos de nfio reprovagfio dos alunos, se fazendo presente também, a preocupagdo com a
preparag3o (formag#o) dos professores para esse trabalho.

Esteve (1991) considera que as “atitudes dos professores diante das mudangas

nos sistemas de ensino nfio diferem muito das atitudes gerais do ser humano face a
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mudanga social acelerada” e que os professores estdo em crise, crise de identidade,
definida por Ada Abraham (apud Esteve, 1991) como “uma contradi¢do entre o eu real (o
que eles s#io diariamente nas escolas) e o eu ideal (o que eles queriam ser ou pensam que
deveriam ser)”. Os professores apresentam diferentes reagSes diante do enfrentamento
dessa crise de identidade, agrupadas em quatro tipos por Ada Abraham:
1° grupo: professores que aceitam a idéia da mudanca do sistema de ensino
como uma necessidade inevitidvel 4 mudanca social e se integram num esforgo
para encontrar respostas adequadas a presenté situagiio;
2° grupo: professores que apresentam atitudes de inibig#o, por serem incapazes
de suportar a ansiedade;
3° grupo: professores que alimentam sentimentos profundamente contraditérios
- por um lado, d4o-se conta de que as reformas podem ser uma condicdo de
progresso e uma exigéncia de mudanga social, mas por outro, ¢ céptico em
relag3o & capacidade real de mudanga, mantendo-se reticentes;
4° grupo: professores com medo de mudanga.

Analisando os posicionamentos dos professores, percebemos que temos
representantes dos quatro grupos determinados por Ada Abraham (Apud ESTEVE, 1991).
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CAPITULO 3 - AS CONCEPCOES SOBRE A NATUREZA DA CIENCIA

1 PESQUISAS SOBRE AS CONCEPCOES DA NATUREZA DA CIENCIA -
CNC

Idéias sobre a natureza da ciéncia e sobre como € formulado o conhecimento
cientifico, influenciam na pratica pedagdgica dos professores de Ciéncias? Qual a relagéo
existente entre as concepgdes dos professores sobre a natureza da ciéncia e seus modelos
didaticos?

Essas questdes vém sendo debatidas por pesquisadores que investigam as
concepgdes sobre a natureza da ciéncia (CNC), bem como, a prépria produgdo cientifica
nesta 4rea, recompilados por Zimmermann (2000} e Harres (1999a, 1999b). Essa produgéo
concentra-se, historicamente, em quatro focos correlacionados, identificados por
Ledermann (apud Harres, 1999a, 1999b): nos estudantes, nos curriculos, nos professores e
finalmente na relagio entre as concepgdes sobre a natureza da ciéncia dos professores e o
seu modelo didatico.

Em seus estudos, Zimmermann (2000, p.150) evidenciou que um modelo de
pedagogia de um professor de fisica é composto de pelo menos trés modelos que se
interagem entre si; um modelo da natureza da ciéncia, um modelo do processo de
aprendizagem; um modelo de como ensinar, 0 que vem sendo confirmado pela literatura

em ensino de Ciéncias. Conclui, ainda, que

os diversos modelos de natureza da ciéncia, de aprendizagem ¢ de ensino,
unem-se de formas diferentes, resultando em uma gama de diferentes
modelos de pedagogia, que dependem do “nicho ecolégico™ em que os
professores trabalham [0 que nos remete ao ambiente € as condigdes de
trabalho} (ZIMMERMAN, 2000, p. 152).

Segundo Ledermann (1992, apud Harres, 1999a; 1999b), existem divergéncias
nos resultados das pesquisas relacionadas ds concepgdes sobre a natureza da ciéncia, ora
apontando para a existéncia de uma relagio no que se refere ao itimo foco, e ora negando

essa existéncia. Esse autor coloca em xeque inclusive a validade de alguns trabalhos,
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afirmando que ainda é preciso avangar na questdo da relaglo entre as CNC dos professores
e as suas posturas didaticas.

Neste sentido, Harres (1999a; 1999b, 2000) analisa o trabalho realizado nesse
campo por Porldn e Rivero que investiga a imagem do conhecimento escolar predominarnte
entre os professores, a qual reflete majoritariamente: uma concepefio empirista da ciéncia,
uma concep¢do tradicional do ensino, uma teoria de aprendizagem por apropriago formal
de significados, uma concep¢io academicista dos contetidos, uma visfo indutiva e/ou
transmissiva da metodologia ¢ um entendimento de avaliacio como uma medida de
aprendizagens mecénicas.

Oliveira (1991) realizou uma andlise da visio de ciéncias de professores de
Quimica e Fisica da cidade do Rio de Janeiro, investigando a influéncia de determinadas
correntes filoséficas na formacdo dessa visdio. Oliveira, de acordo com outras pesquisas,
salienta que a analise epistemolégica, no dmbito da educagdo em ciéncias, deve ter como
pardmetros fundamentais a vis#io de ciéncias do aluno, a viséo de ciéncia do professor e o
perfil do livro didatico, mas, devido a complexidade de uma investigacdo de conjunto de
relagdes, a pesquisa realizada por ele foi centralizada na visdo de ciéncia do professor. Os
resultados indicam uma forte influéncia de correntes empiristas/positivistas.

No presente trabalho procuramos identificar o modelo didético subjacente ao
discurso dos professores de Ciéncias da RME e, nesse sentido, consideramos pertinente
conhecer a visdo que tém acerca da natureza da ciéncia e do conhecimento cientifico. Com
esse objetivo, adotamos a mesma orientagdio de Oliveira (1991) e utilizamos como
instrumento de pesquisa o questionirio™ elaborado por ele (Anexo 2).

Fundamentado em Bachelard, Oliveira (1991) caracteriza a ciéncia tradicional
pela influéncia do empirismo, do positivismo e do racionalismo, definindo-a como uma
“ciéncia de instrug3o ministerial” cujos pressupostos bdsicos sdo medir e contar ¢ a
mixima pedagdgica segue sendo “ver para compreender”. Por outro lado, a ciéncia
contempordnea, do novo espirito cientifico - desenvolveu-se a partir de rupturas
epistemologicas geradas pela mecanica quantica e pela teoria da relatividade, resultando
em uma vis3o de ciéncia onde “s razio e experimentagfio devem manter estreito didlogo,
pois a investigagdo ndo é mais o ato de desvelar segredos ocultos sob o manto dos

3 () instrumento em questdo foi aplicado em pesquisa de campo junto a professores de Quimica e Fisica do
Ensino Médio da cidade do Rio de Janeiro, para a elaboragiio da dissertagfio: “Ensino: o elo mais fraco da
cadeia cientifica”, defendida em novembro de 1990 no Instituto de Estudos Avancados em Educagio
(IESAE), da Fundagio Getiitio Vargas - RJ (conforme explicamos na pigina 43).



86

fendmenos, mas, ao contririo, representa a propria construgéio da realidade fenoménica”
(Bachelard apud Oliveira, 1991, p. 338), ou seja, uma ciéncia onde o racionalismo é
aplicado.

1.1 Racionalismo Aplicado: a perspectiva epistemolégica de Gaston Bachelard

Para Bachelard, a filosofia das ciéncias, muitas vezes, se coloca em duas
extremidades do saber: no estudo dos principios muito gerais, realizado pelos filosofos, e

no estudo dos resultados particulares, realizado pelos cientistas, e, dessa forma,

Enfraquece-se contra os dois obstculos epistemoldgicos contrarios que
limitam todo o pensamento: o geral ¢ o imediato. Ora valoriza o a priori,
ora 0 a posteriori, abstraindo das transmutagGes de wvalores
cpistemolégicos que o pensamento  cientifico contemporaneo
permancntemente opera entre ¢ @ priori o a posteriori, entre 0s valores
experimentais ¢ os valores racionais (BACHELARD, 19744, p. 162).

Nesse sentido, Bachelard considera a necessidade de instituir uma filosofia
especifica para o pensamento cientifico que mostre as condigdes subjetivas e objetivas em
que os principios gerais conduzem a resultados particulares e as condi¢gdes em que os
resultados particulares sugerem generalizagdes, num duplo movimento de doutrinas
complementares, opostas, mas nio contraditérias, no qual

... 0 empirismo ¢ o racionalismo estlo ligados, no pensamento cientifico,
por um estranho lago, tdo forte como o que une o prazer 4 dor. Com
efeito, um triunfa dando rtazdo ao outro: o empirismo precisa ser
compreendido ¢ o racionalismo precisa ser aplicado. Um empirismo sem
leis claras, sem leis coordenadas, sem leis dedutivas n#o pode ser pensado
nem ensinado; um racionalismo sem provas palpaveis, sem aplicagio a
realidade imediata ndo pode convencer plenamente. O valor de uma lei
empirica prova-se fazendo dela a base de um raciocinio. Legitima-se um

raciocinio fazendo dele a base de uma experiéncia (BACHELARD,
19744, p. 162-163).

Considerando, pois, a necessidade de aplicagio do pensamento para que ele
possa ser legitimado e a racionalidade dessa aplicacdo, “nfio se trata mais de confrontar
um espirito solitario com um universo indiferente”, mas de compreender “a reciprocidade
das dialéticas que vdio interminavelmente do espirito as coisas e das coisas a0 espirito”;

assim, Bachelard considera a existéncia de campos de pensamento, cujo centro ¢ onde se
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situa a ciéncia contemporinea “onde se manifestam tanto um racionalismo aplicado
quanto um materialismo instruido” (BACHELARD, 1977, p. 8-11).
Tendo em mente as ciéncias fisicas’’, Bachelard elabora uma topologia

filosofica, onde os diversos matizes constituem um espectro filoséfico, conforme a FIG. 1:
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FIGURA 1 - Topologia filosofica da ciéncia
Fonte: Bachelard, 1977.

Nessa perspectiva, Bachelard considera que do racionalismo ac idealismo, o
pensamento se enfraquece: o formalismo com suas formas, constituindo um aparetho de
formulas, “pode fornecer os resultados do pensamento racional, mas nio fornece todo o
trabalho do pensamento racional”, o convencionalismo constitui um conjunto de
convengdes, pensamentos organizados na linguagem das Matematicas, cuja comodidade
nio as isenta do que tém de arbitrario; o idealismo, enfim, submete tais formulas,

convengdes e arbitrariedade a uma atividade do sujeito pensante, que se contenta em “por

37 Bachelard considera que ciéncias diferentes, como a Matemdtica, a Sociologia, a Psicologia, necessitam do
estabelecimento de outros espectros pata a analise filoséfica, porém, nenhum € mais extenso do que o das
Ciéncias Fisicas. Considera ainda que nem todas as partes de uma ciéncia encontram-se se acham num
mesmo ponto de maturidade. Cf. Bachelard, 1977, p.14.
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em ordem as imagens que faz da natureza, atendo-se no que elas tém de imediato”
(BACHELARD, 1977, p. 12).

Por outro lado, o pensamento também é enfraquecido indo do materialismo
técnico (ou materialismo instruido) ao realismo ingénuo.

A perspectiva positivista, contenta-se em ordenar, em guardar as leis extraidas
de aproximagdes de primeira ordem™, ndio “pode justificar a forga dedutiva em atuacdo no
desenvolvimento das teorias modernas; néo pode dar-se conta dos valores de coeréncia da
Fisica contemporénea”. Mas, para Bachelard, o positivismo ainda estd mais préximo do
centro ativo do pensamento cientifico contemporéneo do que empirismo, que caracteriza
como uma “poeira de formulas”, dominado pelo pragmatismo. Na perspectiva de
enfraquecimento do pensamento, além do empirismo estd o campo do realismo ingénuo,
que, pelo “acimulo de fatos e coisas”, est4 muito préximo do conhecimento pré-cientifico
(BACHELARD, 1977, p. 12-13).

Bachelard (1974a) formula a idéia de perfil epistemolégico, considerando a
existéncia de um progresso do pensamento cientifico, na perspectiva de uma evolu¢do
filos4fica dos conceitos cientificos, trazendo como exemplo o perfi! epistemoldgico da sua
nogao pessoal” de massa.

No primeiro nivel, o do Realismo Ingénuo, a nogdo de massa esta ligada a uma
apreciagdo grosseira, pelo sentido da vis#o: quanto maior o fruto, melhor; porém, o
primeiro conhecimento se daria com a primeira contradicio — nem sempre o maior é 0
mais pesado, dessa forma, a perspectiva de intensidade vem aprofundar as primeiras
nog¢des de quantidade.

No segundo nivel, o do empirismo/positivismo, a nogfio de massa estd ligada &
utilizagio da balanca, desligada da sua teoria, pois nessa perspectiva de objetividade
instrumental, o instrumento precede a teoria — utiliza-se a balanca sem conhecer a teoria
da alavanca, correspondendo a “um emprego cautelosamente empirico”, numa perspectiva

positivista, onde o conceito de massa

3 Bachelard, considera que existem ordens de aproximagdes entre o investigador ¢ o objeto de estudo:
aproximagdes de primeira ordem mostram um objeto simples, opaco; somente as aproximagdes de segunda
ordem permitem perceber a complexidade do simples e as interagdes decorrentes dessa complexificacdo.
(BACHELARD, 1974a; 1974b; 1977)

% Bachelard chama a atengfio para a aplicagio do perfil epistemoldgico deve se ater a um *‘conceito
designado”, e ele apenas ser “valido para um espirito particular que se examina num estidio particular da sua
cultura” (BACHELARD, 19944, p. 183).
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apresenta-se , COmMO que Sem pensamento, como o substituto de uma
experiéncia primeira que é decidida, clara, simples ¢ infalivel. (...) A um
tal conceito simples e positivo, 2 uma tal utilizaglio simples ¢ positiva de
um instrumento (mesmo que seja teoricamente complicado) corresponde
um pensamento empirico, sétido, claro, positivo, imével (BACHELARD,
1974a, p.173).

No terceiro nivel, do racionalismo cldssico, o conceito de massa assume ©
aspecto racional com a mecénica newtoniana, com a utilizaco correlativa de nogdes —
massa ¢ definida como o quociente da forga pela aceleragio: “a nogio de massa define-se
entdo como um corpo de nogdes ¢ ja n#io apenas como um elemento primitivo de uma
experiéncia imediata e direta” e “a partir da existéncia da correlagdo, poder-se-a deduzir
uma das nocBes, seja ela qual for, a partir das outras duas”. Porém, ainda permanecem
absolutas, elementos simples e separados, sempre reconheciveis, sendo os a priori da
filosofia métrica. “Tudo o que se mede, deve e pode depois apoiar-se nestas bases
métricas”™; o racionalismo cldssico é um racionalismo fechado, entretanto, j& deixa antever
a possibilidade de abertura: depois de Newton, a nogéo de massa € estudada no devir dos
fendmenos, como coeficiente do devir e é “a necessidade de compreender o devir que
racionaliza o realismo do ser” (BACHELARD, 1974a, p. 174-175).

No quarto nivel, do racionalismo completo, a nogdo de massa se complexifica
— o racionalismo se abre com a Relatividade e a abertura se d4 no interior da nogdo: “a
Relatividade descobre que a massa, outrora definida como independente da velocidade,
como absoluta no tempo € no espago, como base de um sistema de unidades absolutas, é
uma fungfio complicada da velocidade”. Conforme o grau de aproximac#io, uma nog¢do
simples da lugar a uma nog#o complexa, “o racionalismo se multiplica, se segmenta se
pluraliza (...) Ao multiplicar-se, o racionalismo torna-se condicional (...) uma organizago
é racional relativamente a um corpo de nog¢Bes. Nio existe razio absoluta”
(BACHELARD, 1974a, p. 176).

Finalmente, no quinto nivel, do racionalismo discursivo, o conceito de massa
se dialetiza na mecanica de Dirac, isto é, a mecénica quéntica relativistica. Néo se trata
apenas de uma complexificagdo interna, mas, também, externa. Duas massas para um s
objeto: uma delas resume tudo o que se sabia da massa nas quatro filosofias precedentes:
realismo ingénuo, empirismo claro, racionalismo newtoniano ou kantiano, racionalismo
completo eisnteniano; a outra é uma massa negativa, inadmissivel nas outras filosofias,

provoca uma dialética externa pois nunca teria sido encontrada pelo aprofundamento da
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nogdo newtoniana e relativista de massa.. “A filosofia do ‘como se’ nunca teria conseguido

interpretar uma quantidade negativa como se ela fosse uma massa”. A filosofia dialética do

‘por que ndo?’ caracteriza o novo espirito cientifico, e, nessa perspectiva, a realizagdo leva

a melhor sobre a realidade,

O pensamento cientifico comega a colocar entre paréntesis a realidade. E
sob a forma um pouco paradoxal (...) a mecdnica de Dirac examina em
primeiro lugar a propagagdo dos ‘parémtesis’ num espago de
configuragdo. E a forma de propagagio que definird em seguida aquilo
que se propaga. A mecdnica de Dirac é pois, de saida, desrealizada
(BACHELARD, 1974a, p. 178).

Considerando, pois, a evolugdo do pensamento cientifico acima descrita,

Bachelard (1974a) formula a nogdo de perfil epistemologico, no qual véarios matizes do

pensamento se fazem presentes em um determinado espirito, em menor ou maior

intensidade, na formulago de uma nogio ou conceito especifico. A FIG. 3 exemplifica o

perfil epistemolégico do proprio Bachelard, relativamente a sua nog¢do de massa.

Realismo
ingénuo

Empirismo
claro ¢
posttivista

Racionatismo
clissico da
mecinica
ractonal

Racionalismo
completo
{relatividade)

Racionalismo
discursivo

FIGURA 2 - Perfil epistemol6gico da nogéio pessoal (de Bachelard) de massa.

Fonte: BACHELARD, 19744, p 183.

Neste trabalho, buscando conhecer as concepgdes de professores de Ciéncias

sobre a natureza da ciéncia e do conhecimento cientifico, de acordo com Oliveira (1991),

investigamos as concepedes dos professores sobre atividade cientifica; natureza do

conhecimento; teorias cientificas; relagdo sujeito/objeto e método cientifico, procurando

identificar a orientag8o epistemoldgica majoritéria entre os professores da RME.



91

1.2 As concepgbes dos professores de Ciéncias da RME sobre a natureza da ciéncia
e do conhecimento cientifico

Ao analisar os dados obtidos junto aos professores da RME, retomando, com
maior cuidado e aprofundamento, o instrumento elaborado por Oliveira (1991), sentimos
dificuldade de uma diferenciacdio clara, em todas as questdes, das orientagdes
epistemolégicas constitutivas do eixe epistémico formulado por Bachelard: realismo
ingénuo — empirismo/positivismo — racionalismo cldssico — racionalismo completo e
discursivo. Contudo, considerando que concepgdes ligadas ao realismo ingénuo e ao
empirismo/positivismo tém como pressuposto a experiéncia sensivel na origem do saber,
optamos por realizar uma anilise mais geral, agrupando tais matizes em uma s6 categoria,
bem como, a jungdo dos perfis relativos ao racionalismo completo e ao racionalismo
discursivo, uma vez que ambos pressupde a dialetizagdo das nogdes, caracteristica do novo
espirito cientifico. Assim, consideramos neste trabalho trés orientagdes epistemolégicas,
abrangendo as seguintes orientagdes: Empirismo/Positivismo, Racionalismo Classico e
Racionalismo Discursivo.

Dessa forma, em relagdo 4 concepgio dos professores sobre a atividade
cientifica, percebemos uma tendéncia ao racionalismo discursivo, caracteristico do novo
espirito cientifico, em 39% dos professores de Ciéncias da RME, que consideram que o
homem faz ciéncia quando ndo aceita a existéncia de verdades preestabelecidas,
retificando os erros surgidos no processo de construgdo do saber, como no exemplo de

uma justificativa dada por uma professora:

“A partir do momento em que a ciéncia aceitar uma verdade como
absoluta, ela nfio terd mais o que questionar e, portanto, nio tera como
crescer!” (Professora 13).

Porém, agrupando concepgdes que consideram a experiéncia sensivel e a
utilizagio de métodos experimentais rigidos como garantia de se chegar 4 verdade
cientifica, percebemos a predominincia de uma oriemagio epistemologica
empirista/positivista em 48% dos professores da RME, muitas vezes bem proxima ao

realismo ingénuo, como no exemplo:

“A partir do momento que observamos algo percebemos que poderemos
utilizd-lo em nossa vida” (Professora 6).
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E importante considerar que 5% dos professores marcaram mais de uma opgio
(2 professores marcaram a/d e 1 professor a/b/d, conforme o anexo 2), evidenciando
matizes empiristas/positivistas (opgdo a’b) e do racionalismo discursivo (opedo d),
indicando neste caso uma dispersdo da nogdo de atividade cientifica, como na justificativa

dada por um professor:

“Penso que os conceitos a, b € d representam o desenvolvimento histérico
do fazer ciéncia, historicamente, portanto, sio complementares”
(Professor 35).

Podemos perceber ainda que a perspectiva positivista (caracterizada pela opgdo
“b": estuda a regularidade dos fenémenos, estabelece as leis que os regem e permitem seu
controle e previsdo), predominante entre 50% dos professores da pesquisa de OLIVEIRA,
(1991, p. 347) foi assinalada por apenas 7% dos professores de Ciéncias da RME.
Entretanto, as orientagdes epistemoldgicas em relagfio & nogfo de atividade cientifica dos
Professores de Ciéncias indicam a influéncia do realismo ingénuo e do empirismo, que
segundo Bachelard (1974a, 1977, 1996) sdo perspectivas enfraquecidas de pensamento,
isto €, distanciadas do pensamento cientifico contemporéneo, onde o real é construido pela
razio, de forma que constituem obstdculos a0 novo espirito cientifico. Por outro lado,
percebemos um considerdve! percentual de professores influenciados pelo racionalismo

discursivo, como mostra a TAB. 17:

TABELA 17
Orientagdes epistemologicas das concepgdes dos professores de Ciéncias
sobre a Atividade Cientifica

Tema Atividade cientifica

. Realismo | Empirismo | Positivismo | Racionalismo | Mais de
(:smtf’caotc ingénuo discursivo uma opgio n/a

precomiman @ © ®) @

Incidéncia 11 12 4 22 3 4
Percentual 48,21% 39,28% 5,35% 7,14%

A segunda questdo se refere ao ato de cornhecer, na qual a orientagdo
epistemoldgica predominante é o racionalismo classico. Dessa forma, percebemos uma

incoeréncia do pensamento, uma vez que mais da metade dos professores que consideram a
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atividade cientifica como percep¢io, estudo e/ ou dominio e utilizacdio dos fenémenos
naturais, considera o ato de saber como o desdobramento das estruturas complexas do
mundo em estruturas cada vez mais simples de serem compreendidas.

Nesse mesmo sentido, em relagio aos professores que apresentaram uma
tendéncia ao racionalismo discursivo na concep¢do sobre a natureza do conhecimento
(16%), considerando-o como a complexificagdo do simples, complexificagio essa que
pressupde ultrapassar a sensac@io imediata e grosseira, dois tercos deles tém visGes
empiristas/positivistas sobre a atividade cientifica.

Em relagdo a essa segunda questdo, encontramos também professores que
marcaram mais de uma opc¢io (dois marcaram as opgles b/c e um marcou c/d),
apresentando entfoc a0 mesmo tempo, no primeiro caso, influéncias positivistas e

racionalistas, e, no segundo caso, do racionalismo cldssico e do racionalismo discursivo.

“A medida que se conhece, percebe-se a complexidade e desdobramento
daquilo que s¢ imaginava simples” (Professora 24).

“c ¢ d sdo complementares, pois quando se¢ tenta simplificar um
conhecimento percebe-se as riquezas e complexidades deste” (Professor
35).

A TAB. 18 nos mostra as orientagdes epistemoldgicas dos professores de

ciéncias, em relagdo ao ato de conhecer:

TABELA 18

Orientagdes epistemologicas das concepgdes dos professores de Ciéncias
sobre o ato de conhecer

Tema Ato de conhecer
Orientagio Realismo | Empirismo | Racionalismo | Racionalismo Mais de
inante positivismo classico discursivo umaopgiio | n/a
I ®) (a) © (@
Incidéncia 6 4 29 9 3 5
Percentual 17,85% 51,78% 16,07% 5,35% 8,92%
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A terceira questdio se refere as concepgdes sobre o corpus do conhecimento
cientifico, ou seja, sobre as teorias cientificas®. O resultado da pesquisa, conforme a TAB.
19, indica que a grande maioria, isto é, 84% dos professores da RME, considera as teorias
cientificas como um saber que se constréi & medida que se questiona constantemente
(opsdo c), nitidamente coerente com o racionalismo discursivo, pois, de acordo com essa
filosofia, “s¢ existe um meio de fazer avangar a ciéncia, € de atacar a ciéncia j& constituida,
ou seja, mudar a sua constitui¢do” (BACHELARD, 1974a, p. 177).

TABELA 19

Orientagdes epistemoldgicas das concepgdes dos professores de ciéncias
sobre as Teorias Cientificas

Tema Teorias cientificas
Orientagdo Empirismoou | Racionalismo | Racionalismo | Mais de
: Racionalismo(?) |  cléssico(?) discursivo umaopgio | N/a
predominante
{a) ® (©)
Incidéncia 1 4 47 - 4
Percentual 1,78 7,14% 83,92% - 7,14%

A quarta questdo trata da relagdo sujeito-objeto, e apesar da predominancia das
orientagdes empiristas/positivistas das concep¢des sobre a atividade cientifica, a maioria
dos professores pesquisados (61%), considera que para o pesquisador o objeto de estudo
representa algo com o qual estabelece uma relagdo, pois o pesquisador muda seu modo de

pensar quando modifica o objeto. A TAB. 20 mostra os resultados desta questio:

“ Nessa questio também sentimos a dificuldade em delinear claramente as tendéncias epistemoldgicas das
opgdes propostas por Oliveira, A opgio “a”, por exemplo, que considera que toda teoria cientifica representa
um saber bern estabelecido, estivel, dificil de ser modificado, pode ser considerada tanto na perspectiva das
verdades incontestiAveis do empirismo, quante das verdades dogméticas do racionalismo cldssico, como o
“conhecimento claro ¢ distinto” de Descartes. Por cutro lado, a opglio “b” refere-se s teorias cientificas
como a evolugio de um saber menos geral que € sempre gradualmente aperfeicoado e, se considerarmos as
idéias de Bachelard que, por exemplo, considera a mecdnica ndo-newtoniana como uma mecinica mais geral
do que a mecinica newtoniana, englobando-a e n#o contradizendo-a, podemos argumentar que neste caso hi
uma evolugic de um saber menos geral para outro que o supere. A polémica estaria na afirmativa desta
evolugfio ser “sempre”, que nos di uma idéia de linearidade, contriria ac novo espirito cientifico. De
qualquer forma, tais consideracles nfo alteram o resultado da pesquisa, pois, 84% dos professores da RME
marcaram a opg¢io correspondente ao racionalismo discursivo, Cf. Bachelard (1974a).
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Orientagdes epistemologicas das concepgdes dos professores de ciéncias
sobre a relagdo Sujeito/Objeto

Tema Relagiio Sujeito/Objeto
: Realismo Empirisno | Racionalismo | Mais de
Oni ent?c&ote positivismo discursivo uma opglio | n/a
(b) @) ©
Incidéncia 8 9 34 - 5
Percentual 30,35% 60,71% 8,92%

O método cientifico é o tema da quinta questfio, que apresenta opgdes
relacionadas ao empirismo/positivismo, ao racionalismo classico e ao racionalismo
discursivo. Considerando a forte influéncia do “método cientifico” no ensino de ciéncias,
os resultados deste trabalho apontam para a orientagdo empirista/positivista das concepgdes
de 59% dos professores da RME sobre os procedimentos constitutivos da ciéncia,

“O método cientifico tem como seqiiéncia logica: a observagiio, hipotese,

experiéncia ¢ a conclusio que sdo as leis até que se prove o contrario”
(Professora 37)

“No método cientifico o cientista parte da observagio daquilo que tem
curiosidade em saber, faz experiéncia ¢ conclui.” (Professora 25)

Ao discutir a questdo do método, Bachelard cita o pensamento de Urbain, para
0 qual
“Nio hi método de pesquisa que ndo acabe por perder sua fecundidade
primeira. Sempre chega uma hora em que nfio se tem mais interesse em
procurar o novo sobre os vestigios do antigo,em que o espirito cientifico

nio pode progredir se¢ ndo criar métodos novos” (URBAIN, apud
BACHELARD, 1974b, p. 316).

E importante observar que, mesmo com a influéncia marcante do “método
cientifico” (como uma seqiiéncia rigida de passos) no ensino de ciéncias ha varias décadas,
aproximadamente 30% dos professores indicaram tendéncias para um racionalismo
discursivo, como aponta o exemplo de uma professora que demonstra a influéncia dessa

perspectiva epistemologica em seu conceito de método cientifico:

“Pois & ciéncia ¢ mutivel ¢ sempre serdo descobertos novos pontos de
vista que levardo a novos conceitos.” (Professora 33)
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De acordo com Bachelard (1974b), “um discurso sobre o método, sempre sera
um discurso de circunstincia, ndo descrevera uma constituigio definitiva do espirito
cientifico (... mesmo no plano do pensamento puro, a reflexdo sobre o método deve
permanecer ativa”. Em sua obra: O Racionalismo Aplicado ainda é mais enfitico: “sob
muitos aspectos o método é a antitese do hdbito (...) a consciéncia de método deve
permanecer vigilante” (BACHELARD, 1977, p.34).

As concepgdes dos professores sobre 0 método cientifico estdio sintetizadas na
TAB. 21:

TABELA 21
Orientagdes epistemoidgicas das concepgdes dos professores de ciéncias
sobre 0 Método Cientifico
Tema Meétodo cientifico
Orien Empirismo Racionalismo | Racionalismo | Maisde
pred ['amte positivismo classico discursivo umaopgio | ma
@ (o) )

Incidéncia 33 1 17 1 4
Percentual 58,92% 1,78% 30,35% 1,78% 7.14%

Pela analise dos dados obtidos, é possivel dizer que os professores ndo
possuem uma orientagdo filosofica unica nas concepgdes sobre a natureza da ciéncia e do
conhecimento cientifico, que ora sio de cunho empirista/positivista, ora influenciadas pelo
racionalismo classico e ora orientadas segundo o novo espirito cientifico, pelo racionalismo

discursivo, conforme mostra a TAB. 22:

TABELA 22

Orientagdes epistemologicas predominantes no pensamento dos
professores de ciéncias

Tema predonunmmmt?cﬁote mOpcﬂodmm %
Atividade cientifica 1‘3;&‘3 ablc 4821
Teotias cientificas Rﬁgﬁlﬁ° C 83,92
Relaglo sujeito/objeto ms'vz" C 60,71
Método cientifico gl A 58,92
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Assim, uma visfio geral das orientagdes epistemolégicas predominantes em
cada uma das questdes apresentadas aos professores da RME, indica concepgdes ecléticas
sobre a natureza do conhecimento com o qual lidam na sala de aula, o que, por sua vez,
pode significar também um quadro de conflito ou de transicdo do pensamento desses
professores, que apresenta matizes do empirismo, do racionalismo e de uma perspectiva
filoséfica contemporanea, que estabelece uma dialética entre a razéio e a experiéncia, onde
o real (ou o empirico) é uma construgiio humana. De acordo com as pesquisas sobre as
CNC (Harres, 2001, Zimmermam,2001), tais concep¢des podem influenciar em sua
postura na sala & em seu modelo didatico.

Outra explica¢io para o quadro de incoeréncia ou mesmo de transicio do
pensamento dos professores da RME sobre a natureza da ciéncia é a possivel influéncia das
orientagdes predominantes para o ensino de Ciéncias em determinados periodos, como sera
discutido no capitulo 4. Assim, podemos perceber nas respostas dos professores a forte
influéncia do modelo de redescoberta, marcante, sendo na pratica, pelo menos no discurso
pedagégico principalmente nos anos 60/70, numa perspectiva empirista/positivista nas
concepgles sobre a atividade cientifica e sobre método cientifico; por outro lado,
percebemos uma relativizagdo do conhecimento cientifico, produzido por esse suposto
método rigido, quando a maioria dos professores considera que as teorias cientificas nio
sdo verdades prontas e acabadas e que nio existe neutralidade na relagdo sujeito/objeto,
questSes levantadas principalmente a partir da década de 70, quando os problemas
ambientais/sociais comegaram a por em discussio o poder da ciéncia, acima do bem e do
mal, de resolver os problemas da humanidade e de dominar a natureza (Amaral, 1998).
Isso justificaria também a considerdvel influéncia do racionalismo discursivo na concepciio
dos professores da RME sobre a atividade cientifica e sobre o método cientifico (39% e
30% respectivamente).

Por outro lado, podemos nos perguntar ainda, se a influéncia do racionalismo
classico na concepgdo sobre a natureza do conhecimento cientifico estaria relacionada ao
modelo de ensino que enfatiza transmisséo de conceitos hierarquizados, claros e precisos,
numa perspectiva logica, dedutiva, ou se estaria relacionada & idéia de que o professor
precisa simpiificar os conhecimentos, adequando-os ao nivel cognitivo dos alunos {em
alguns casos, confundido com condigio socioeconémica), uma vez que os professores

manifestam, de alguma forma, a preocupagfio com os conhecimentos prévios dos alunos,
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nem sempre na perspectiva de que é a partir deles que o aluno construird novos
significados.

Assim, considerando o contexto atual da reforma na RME, onde se propde um
processo educacional voltado para a formagdo humana, partindo do contexto
socio/econdmico/cultural do aluno, possibilitando o desenvolvimento de suas
potencialidades (sociais, afetivas, cognitivas, ...), conforme sua fase de vida, bem como, a
analise critica e a intervengio no seu meio sdciocultural, numa perspectiva de formagéo
integral, com perspectiva de dilui¢do dos recortes disciplinares, com énfase nos processos
de construgdo de conhecimentos e n3o nos produtos da ciéncia; podemos nos perguntar
qual seria a influéncia desse ambiente no pensamento dos professores sobre o ensino de
ciéncias e, além desse, sobre a propria natureza da ciéncia, uma vez que, em menot ou
maior intensidade, tais questdes permeiam as discussGes pedagogicas nas escolas.

No trabalho de Bachelard (1974a, 1974b, 1977, 1996), se faz presente a
preocupa¢io com as questdes pedagdgicas, no sentido da formagdio do espirito cientifico
que exige 0 exercicio constante do pensamento, da atividade intelectual, tanto de
professores quanto de alunos:

A pedagogia da raziio deve, pois, aproveitar as possibilidades do pensar.
Deve procurar a variedade dos pensamentos, ou melhor, as variagdes do
pensamento. Ora, as variagdes do pensamento s3o atualmente numerosas
nas ciéncias geométricas ¢ fisicas; s3o todas solidarias com uma dialética

dos principios da razio, com uma atividade da filosofia do ndo
(BACHELARD, 1974a, p.244).

Para Bachelard, “antes de aplicar o racionalismo as coisas, € preciso aplicé-lo
a0s espiritos” e nessa perspectiva “o ato de ensinar néio se destaca tdo facilmente quanto se
cré, da consciéncia de saber {...) e o racionalismo docente exige aplicag@o de um espirito a
outro” (BACHELARD, 1977, p. 20).

Podemos assim considerar o ensino — neste caso, o ensino de Ciéncias — como
uma relagfio entre sujeitos, isto &, entre alunos e professores, e destes com o “saber”
levando em conta a subjetividade presente nessa relagdo e a critica - no sentido de analise -
dessa subjetividade, num trabalho consciente de busca constante de novos saberes,
considerado que “a intersubjetividade racionalista estabelece-se no intercimbio dos fatos
de razdio” entre professor e aluno e “determina nio um orgulho de saber - esse orgulho
seria um sinal do fechamento do saber - mas um gosto jamais aplacado de aprender”
{(BACHELARD, 1977, p. 56).
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Bachelard (1977. p. 28-19) nos mostra o sentido da epistemologia ativa no
trabalho pedagdgico. N3o basta trazer os conceitos prontos aos alunos, € preciso que se
compreenda a evolugdo das nogdes, como deixaram as marcas do realismo, das impress3es
sensiveis, para se tornarem pensamentos de cultura, isso €, pensamentos ativos em uma
cultura, Nesse sentido, compreender é uma emergéncia do saber, e “o professor serd
aquele que faz compreender - e na cultura mais avancada em que o aluno ja compreendeu

- serd ele quem fard compreender methor”. Nesse sentido, para

percorrer © trajeto cultural que vai do real percebido a experiéncia
realizada pela ciéncia, sem esquecer qualquer dos tragos filoséficos que
ajudam ou entravam a cultura, o mais simples ¢ acompanhar as idéias em
seu transformar-se no ensino, situando-as sistematicamente no campo
interpsicolégico que tem por pélos o professor e o aluno (BACHELARD,
1977, p. 29).

Se, para um pensamento ativo, “o inter-racionalismo em formagdo que
podemos captar na dialética professor-aluno ¢ filosoficamente mais rico de ensinamento
que o racionalismo em forma”, podemos nos dar conta da necessidade do didlogo constante
entre professor e aluno, tendo como centro o saber, no caso do ensino de ciéncias, as
nogdes cientificas, tanto no que se refere 4 sua construgio e sua aplicacdo em diferentes
contextos histéricos culturais, quanto 2 tecnologia envolvida na construgdo e na aplicagio
desses conceitos. Fica claro o aporte da histéria da ciéncia no ensino dessa disciplina, bem
como o trabalho com as concepgles dos estudantes e dos proprios professores;

considerando que

A filosofia pluralista das nogdes cientificas, ¢ uma garantia de
fecundidade do ensino. Preferimos dar a uma nogfio todos os planos do
pensamento filoséfico que ela sugere a ensinar o isolamento numa tnica
filosofia que representc apenas certo momento do trabalho
epistemoldgico efetivo. SO nessas condigGes poderemos acompanhar o
amadurecimento filosofico da nogdo (...) O fato humano ai estd {...) em
nogdes de emprego cientifico corrente manifesta-se surpreendente
pluralismo filosofico. Um passado inteiro de cultura filosofica...
(BACHELARD, 1977, p.26-27).

O mestre proporciona o conflito, ele “contribui com idéias especulativas que
vio além das experiéncias (...) introduzindo mais pensamento do que comportam as
abordagens imediatas da experiéncia”; € preciso ir “além da subjetividade da impressdo
imediata. O conhecimento cientifico serd um suporte muito mais rigoroso e diferente do
que qualquer sensagfio imediata...terd uma forga de designagdo muito maior que qualquer

requinte sensivel.” Dessa forma, “a formac#o do espirito cientifico é nio apenas reforma
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do conhecimento vulgar, mas ainda, uma conversdo dos interesses”, no sentido de ndo se
apegar aos primeiros valores e a utilidade destes, considerando que a “pessoa afeita &
cultura cientifica é um eterno estudante...” (BACHELARD, 1997, p. 29-30).
Numa educaglio de racionalismo aplicado, de racionalismo em agdo de
cultura, 0 mestre apresenta-se como negador das aparéncias, como freio a
convicgdes rapidas. Ele deve tornar mediato o que a percepgdo
proporciona imediatamente (...) deve entrosar o aluno na luta das idéias ¢
dos fatos, fazendo-o observar bem a inadequagfio primitiva da idéia com
o fato (BACHELARD, 1977, p. 29).
Discutiremos a seguir, como os professores da RME, concebem o ensino de

Ciéncias, procurando estabelecer relagies com suas CNC.
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CAPITULO 4 - AS CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE O
ENSINO DE CIENCIAS - DELINEANDO MODELOS DIDATICOS

1 O CONCEITO DE MODELO DIDATICO COMO INSTRUMENTO DE
ANALISE DA PRATICA PEDAGOGICA E DA FORMACAO DE
PROFESSORES

Uma vez que o modelo atual de educagdo nfio atende 4 demanda de
humanizag3io da sociedade atual para que possa ser radicalmente transformada, as
mudangas que se requerem para a escola, independentes daquelas preconizadas pelos
organismos internacionais, pressupSem mudangas ndo s6 no nivel de documentos e/ou
discursos, mas no nivel das decisdes tomadas cotidianamente por todos aqueles que
constituem a vida escolar.

Considerando a escola como um espago de confluéncia de diversas culturas,
valores, crengas, que se fazem presentes no curriculo oficial, no curriculo oculto e nas
relag3es que se estabelecem na sala de aula entre professor e alunos, podemos afirmar que
a configuragdo do fazer pedagbgico, em cada escola, em cada sala de aula, é permeada por
um processo de tomada de decisdes, nem sempre consciente. Esse fazer, impregnado de
teorias, podemos chamar de “modelo didatico™.

Assim, na constituigdo de um modelo diddtico estdo implicitas ou explicitas
concepgBes de sociedade, de formagdo humana, de ciéncia, de educacdo e em especial de
educagdio escolar, e, nesse sentido, pode ser uma potente ferramenta intelectual para
abordar os problemas educativos, ajudando-nos a estabelecer o necessario vinculo entre o
exame teérico e a intervencio prética“ (PORLAN e outros, 1996, 1997, 1998; Garcia, J.;
Porldn, 2000; GARCIA PEREZ, 2000).

! Originalmente no Projeto IRES o conceito de modelo diddtico e seus diferentes tipos foi proposto por
Rafael Porldn em 1989 na sua tese de doutarado [PORLAN, R. (1989). Teoria del conocimiento, teoria de la
ensefiarza 'y desarollo profesional: las concepciones epistemolégicas de los profesores. Sevilha:
Universidade de Sevilha. Tese de doutorado nfo publicada] ¢ depois mais claramente em seu mais
conhecido livro: Constructivismo y escuela. Hacia un modelo de enseflaza-aprendizaje basado en la
investigacién. Sevilha: Diada, 1993, Cf. Harres, 1999a.
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Partindo dessa concepgio ampla de modelo didatico, propostas de modelos
alternativos para as escolas que temos, ou seja, diferentes dos modelos atuais, manifestam
insatisfagio com as opgdes existentes, ndo necessariamente relacionadas aos sistemas
educativos legalmente vigentes, mas aos sistemas operantes (GARCIA PEREZ, 2000, p.1).

Mesmo reconhecendo, em relagdo ao curriculo do Ensino Fundamental, que as
orientacdes oficiais dos Pardmetros Curriculares Nacionais PCN para o ensino de Ciéncias
abrem possibilidades para mudangas significativas na educagdo cientifica, se analisarmos a
reforma educacional brasileira dos ultimos anos, no contexto das reformas financiadas
pelos organismos internacionais, podemos perceber que existe uma lacuna entre 0 modelo
didatico que se propde e as condigdes do sistema educacional piblico 0 que nos remete
novamente & questdo das finalidades proclamadas e das finalidades reais, indagando-nos se
de fato pretende-se que acontegam mudancas na educagio.

Contudo, é importante salientar que, diferentemente da maioria das reformas
educacionais em curso, alguns grupos empenhados na renovacdo escolar, propdem
modelos alternativos sem desconsiderar a realidade das escolas e de seus professores e
alunos. O que se busca, de fato, é um modelo didatico alternativo ao modelo adotado pelos
sistemas educacionais que continuam reproduzindo o modelo social dominante, baseado
nas desigualdades culturais/sociais/econdmicas (GARCIA PEREZ, 2000).

Entretanto, devido aos problemas enfrentados pelos professores, muitos
pensam ndo ter alternativa a nfio ser continuar reproduzindo as préticas existentes e ja
cristalizadas na escola, muitas vezes, apesar da aparente mudanca de perspectiva presente
nos projetos das escolas, ou, o que ¢é pior, apesar da vontade de mudar estar presente¢ nos
ideais profissionais, frustrados diante da realidade do trabalho docente.

Porém, considerando a escola como um espago de contradigdes, onde
coexistem foras contrarias, valores e visdes de mundo diversas, inclusive forgas contra-
hegemonicas, podendo constituir-se em espago de reprodugdo e também de transformagdo

social, concordamos com Garcia Pérez, de que a vida na sala de aula

... pode-se descrever, pois, como um cendrio vivo, no qual se ddo
complexas interagBes ¢ onde se negociam significados e se trocam, de
forma explicita ou tdcita, idéias, valores ¢ interesses diferentes ¢ com
freqiiéncia enfrentados, hd, portanto, espagos para a autonomia, para a
diferenca e para a manuteng3o de posigSes altcrnativas, até o ponto em
que as reagdes ¢ resisténcias dos atores escolares (alunos e professores
principalmente) podem chegar a constituir um importante freio a
tendéncias reprodutoras da instituicdo escolar (GARCIA PEREZ, 2000,
p. 4).
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E preciso, pois, pensar na formagéo inicial ou permanente de professores que
possibilite 0 desenvolvimento da capacidade de percepgéo e compreens3o dos problemas
educacionais, como determinantes e determinados por questdes sociais e,
conseqilentemente, politicas, bem como numa formagdio que possa ampliar suas
possibilidades de intervengo, ou seja, na formag#o de professores que possam refletir na e
sobre a prética e efetivar agdes para sua transformagdo, contribuindo dessa forma para a
formagdo de pessoas capazes de criticar e também de transformar, para melhor, o tipo de
sociedade que temos hoje, capazes, portanto, de lutar por melhores condig3es de trabalho e
de formagdo para si e para seus alunos.

Considerando o modelo didético como uma teoria mais global, nio reduzido a
um modelo de ensino ou estilo de educagdo, associada a concepgdes de naturezas diversas,
como a finalidade politica da educaglio, a finalidade pedagégica da escola, o papel do

professor, o papel do aluno, acreditamos que

a idéia de modelo didatico permite abordar (de maneira simplificada,
como qualquer modelo) a complexidade da realidade escolar, ao mesmo
tempo em que ajuda a propor procedimentos de interven¢do na mesma € a
fundamentar, portanto, linhas de investigagdo educativa e de¢ formagdo
dos professores (GARCIA PEREZ, 2000, p. 4).

Assim, neste estudo, adotamos a caracterizagdo dos modelos didaticos
realizada por pesquisadores/professores do Projeto Investigacién y Renovacion Escolar,
assim definidos: a realidade escolar tradicional, as tendéncias transformadoras e os projetos
alternativos em construgdo (modelo investigativo). A partir desse referencial, buscamos
delinear quais as caracteristicas predominantes nos modelos didaticos assumidos pelos
professores de Ciéncias da RME. Eles apresentam semelhangas com o0s modelos didaticos

definidos pelas pesquisas educacionais?

3 CARACTERIZACAO DOS MODELOS DIDATICOS

Na linha de estudos que, nas tltimas décadas, procuram mostrar a relac@o entre
os modelos didaticos e sua influéncia na agéo profissional dos professores, Porlan e Martin
(1996), nvestigando a maneira como 0s professores descrevem, explicam e intervém nos
processos de ensino aprendizagem, caracterizaram quatro tipos gerais de modelos didaticos

e de perfis profissionais: tradicional, tecnoldgico, espontaneista-ativista € investigativo,
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descritos a seguir de acordo com a sintese realizada por Garcia Pérez (GARCIA;
PORLAN, 2000; GARCIA PEREZ, 2000; PORLAN e outros, 1996; 1997; 1998).

2.1 O Modelo Didatico Tradicional

Esse modelo traz como pressupostos basicos a formagéo dos alunos a partir da
transmissio de conteidos fundamentais da cultura vigente, numa perspectiva
enciclopédica, de cardter cumulativo e fragmentado, primando-se pelo saber académico e
desconsiderando as concepgles e interesses dos alunos, uma vez que se centra nos
conteidos de ensino.

O papel do professor, portanto, é possuir um bom dominio do conteddo para
transmiti-lo de maneira clara e organizada seqilencialmente, tendo como apoio basico o
livro didético, podendo utilizar atividades programadas ou exercicios de memorizacio,
observando a 16gica conceptual do conhecimento a ser transmitido, sem, contudo, deixar
de priorizar o repasse de informagdes. O papel do aluno, coerentemente, & ouvir,
memorizar, exercitar e reproduzir o professor ou o material didatico.

A partir de uma visdo disciplinar do conhecimento, caracterizada pela
fragmentagdio, o papel da escola seria de transmitir as novas geragdes o conhecimento
cientifico (ou as informagdes sobre ele) produzido pela humanidade, oferecendo um tipo
de socializagdo aos alunos de modo a reproduzir a ordem social vigente. A avaliagdo,
realizada por meio de provas, centra-s¢ no produto, ou seja, naquilo que foi memorizado
pelo aluno. Aqui se inclui também a perspectiva hierdrquica entre professor e aluno,
orientando a formagdio no sentido de submissdo, passividade e aceitagio acritica de

normas.

2.2 O Modelo Didatico Tecnolbgico

Pressionada pelas intensas mudangas sociais, a escola tradicional foi impelida a
adaptar-se, recorrendo a recursos tecnolégicos mais atualizados, sem contudo modificar
sua finalidade fundamental, Assim, alguns aspectos foram incorporados ao curriculo e &
forma de organizacdio da escola, mas no sentido de adaptag#o aos novos contextos sdcio-

econdmicos, aprimorando sua fungdo reprodutora. A preocupaglo passa a ser a eficiéncia,
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com maior racionalizacio dos processos de ensino, com programas bem delineados e
detalhados, inclusive em relagio a4 agio dos professores e alunos, com atividades
programadas, incluindo a preocupago com atividades praticas, levantamento de recursos
necessarios, renovagdo e atualizagio dos materiais didaticos, incluindo o livro didatico,
enfim, “busca-se uma escola mais moderna, mais técnica”, para alcancar os objetivos
curriculares (GARCIA PEREZ, 2000; AZCARATE, 1998).

Aos saberes disciplinares s3io agregados conhecimentos ligados a problemas
ambientais e sociais, bem como a preocupacdo na aquisi¢do de habilidades e destrezas,
sem a preocupagdo com os interesses ou concepgdes dos alunos ou, quando isso ocorre, é
no sentido de substituir tais concepgdes, consideradas erradas, pelos conhecimentos
cientificos ja elaborados. O trabalho pratico com experimentacdo dirigida, no sentido da
redescoberta, pode ser um exemplo desta perspectiva, sendo priorizados 0s aspectos
metodolégicos de cada disciplina, enfatizando-se, no caso, 0 método cientifico. Ao aluno,
cabe participar das atividades programadas e dirigidas pelo professor que, por sua vez,
deve preocupar-se, além da organizagéo das atividades, com a exposi¢do dos conteudos e
com a manutengdio da ordem.

A avaliagio tem como finalidade a quantificagio da aprendizagem,
preocupando-se com o produto mas também com alguns processos, pois, 0 que propde € 2
eficiéncia do ensino, sendo realizada através de testes e exercicios, incluindo-se também,

no caso dos processos avaliados, pré e pds-testes.

2.3 O Modelo Diditico Espontaneista-Ativista

Este modelo tem um carster de resisténcia ac modelo tradicional, pressupondo
«yma critica de carater ideolégico-politico & cultura racionalista & academicista” (GARCIA
PEREZ, 2000, p. 8; GARCIA; PORLAN, 2000).

Assim, desloca-se o centro do processo ensino aprendizagem, para o aluno. Em
relacdio aos conteudos, considera-se que esses devem ser definidos pelos interesses dos
alunos, voltando-se para a realidade dos mesmos. Considera-se “mais importante que 0
aluno aprenda a observar, a buscar informagdes, a descobrir... que a propria aprendizagem
dos conteidos supostamente presentes na realidade”, supondo que o aluno possa aprender

por si mesmo, espontaneamente, cabendo ao professor exercer melhor “uma funcdo de
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lider afetivo e social que de transmissor do conhecimento”, sendo desvalorizados os
conhecimentos cientificos (GARCiA PEREZ, 2000, p. 8-9).

Garcia Pérez enfatiza que

O ponto débil deste enfoque € scu carater idealista pois nfo tem em conta
que o desenvolvimento do homem, tanto individual como coletivamente,
estd condicionado pela cultura; parece ignorar, assim, que vivemos em
uma sociedade de classes e, portanto, desigual, social, econdmica ¢
culturalmente, pelo que, abandonar o desenvolvimento da crianga a um
suposto crescimento espontinco é favorecer a reprodugdo das diferencas
e desigualdades de origem (GARCIA PEREZ, 2000, p. 9, grifos do
autor).

Apesar de ter em conta 0s interesses do aluno, esse modelo ndo considera
propriamente as idéias dos alunos e sua interferéncia no processo de ensino-aprendizagem,
isto &, ndo trabalha com as concepgdes dos alunos ou com 0s niveis de formulag3o em que
se encontram suas idéias em relaglio ao tema, no sentido de questionar tais concepgdes €
estabelecer uma linguagem adequada que facilite a integracdo de nog3es e conceitos, e uma
ampliagdo, no sentido de complexificagdo, de seus conhecimentos. As atividades propostas
tém carater aberto e flexivel, sendo geralmente realizadas em grupo, sem direcionamento
por parte do professor.

A avaliacdio, realizada pela observagdo dos alunos ou analise de seus trabalhos,
leva em consideracdo as habilidades adquiridas e as atitudes, tendo a atengo voltada para

0 processo, mesmo que de forma nfio sistematica.

2.4 O Modelo Didético Alternativo: modelo de investigacio na escola

Desde uma perspectiva evolucionista do conhecimento, levando em
consideragdo a superagfio de alguns problemas presentes no modelo anterior, 0 Modelo
Didatico de Investigagdo na Escola é uma proposta que estd sendo formulada pelo projeto
IRES*, anteriormente citado, tendo como finalidade educativa “o enriquecimento do
conhecimento dos alunos, numa direcdo que conduza para uma visdo mais complexa e
critica da realidade”, servindo de fundamentago para participagio responsével, ou, como ¢
comum dizer no Brasil, para a formago da cidadania de fato (GARCIA PEREZ, 2000, p.9;
cf. PORLAN E MARTIN, 1997; 1998;).

42 Proyecto “Investigacién y Renovacién Escolar” / Espanha
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Este modelo, a partir de uma visdo relativa, evolutiva e integradora do
conhecimento, considera importantes os conhecimentos disciplinares da mesma forma que
considera os conhecimentos cotidianos, a problematica ambiental e social, bem como 0
conhecimento denominado metadisciplinar, definido como “grandes conceitos,
procedimentos e valores que constituem uma cosmovisdo desejavel” (GARCIA PEREZ,
2000, p. 9).

Tais conhecimentos integrados poderiam ser trabalthados em cardter de
ampliagio progressiva, partindo-se dos conhecimentos préximos aos alunos a
conhecimentos mais complexos, definidos como metas a serem alcancadas pelo processo
de ensino, cuja trajetéria é chamada de “hipdtese geral de progressdo na construgdo do
conhecimento”. Nessa perspectiva, ndo sd os interesses dos alunos s&o levados em conta,
mas também suas idéias, em relacio aos conhecimentos propostos, na perspectiva de
trabalhar tais idéias para que possam ser ampliadas, possibilitando a constru¢io de novos
conhecimentos,

A metodologia tem como fundamento a idéia de “investigagdo do aluno”,
trabalhando em torno de “problemas”, com atividades planejadas para o tratamento dos
mesmos. Nesse sentido, o aluno tem um papel ativo no processo de construgdo ou
reconstrugsio de seu conhecimento, como também o professor tem papel ativo como
coordenador do processo de investigagio na escola.

Coerentemente, a avaﬁa§50 tem como finalidade perceber a evolugio do
conhecimento dos alunos, da atuagdo do professor e do desenvolvimento do projeto de
investigagdo, procurando analisar o processo de forma sistemitica por meio de
instrumentos diversificados de acompanhamento, com o objetivo de reformular o processo

de intervengfo.

3 0S MODELOS DIDATICOS E A FORMACAO DOS PROFESSORES DE
CIENCIAS

A partir da descrigdo das concepgdes, problemas e dilemas dos professores
quando estes trabalham em seu proprio campo de influéncias, Porlan e seus colaboradores
analisaram como determinadas visSes dos processos de mudanga social s3o coerentes com
concepgdes particulares de mudanga escolar e profissional ¢ propuseram uma classificagdo

das tendéncias de formagdo de professores coerente com 0S8 modelos didaticos descritos e



108

com suas correspondentes imagens sobre o professor e sobre a natureza do saber
profissional (GARCIA; PORLAN, 2000).

Assim, esses autores fazem uma anlise critica das concepgdes predominantes
sobre o saber profissional e sobre a formagéo de professores de ciéncias, utilizando como
principal critério as perspectivas epistemologicas que as fundamentam, tais como o
conhecimento académico, o conhecimento técnico e o conhecimento fenomenologico,
apontando como tendéncias gerais para a formagio de professores de ciéncias modelos
baseados: na primazia do saber académico; na primazia do saber tecnoldgico ou na
primazia do saber fenomenolégico (GARCIA; PORLAN, 2000).

Como modelo alternativo, que consideram desejavel, apresentam o saber
profissional como conhecimento prdtico-complexo, que tem um encadeamento de
pressupostos basicos: a concepgdo da realidade e das idéias desde uma perspectiva
sistémica e complexa, considerando que a compartimentalizacgo do saber cientifico ¢ sua
separagdo de outras formas de saber sdo obsticulos para a abordagem de fendémenos
complexos, como 0 processo formativo; uma visdo critica dos processos sociais e em
concreto dos processos educativos e da formagdo de professores, bem como com umd
visGo construtivista do conhecimento, entendendo que “os enfoques formativos que
priorizam exclusivamente os fatores externos aocs professores nfio promovem O
desenvolvimento construtivo do saber profissional” (GARCIA; PORLAN, 2000, p. 15).

Assim, uma “perspectiva complexa, critica e construtivista da formagdo
permanente de professores de ciéncias implica, como meta estratégica, uma concepgao
investigativa do trabatho docente” (GARCIA; PORLAN, 2000, p. 15).

Portanto,

o modelo de professor-investigador requer uma defini¢io do saber
profissional descjdvel como conhecimento pratico complexo (...) que
deve estar constituido por um conjunto de esquemas de significados
(teorias préticas) (...) organizados em torno as questdes-chave do
curriculo de ciéncias dos alunos e gerados através do contraste, a
integragdo € a reconstrugiio de conteidos formativos procedentes de
diferentes fontes (saber pessoal, saber técnico, saber empirico, saber
cientifico, saber diditico, saber epistemolégico ¢ metadisciplinar, saber
ético ¢ ideologico) (GARCIA; PORLAN, 2000, p. 17-18).

Nessa perspectiva, s3o as interagdes entre os diferentes saberes que
determinam as qualidades do conhecimento pratico profissional. De acordo com estes
pesquisadores, o saber integrado na Didética das Ciéncias e o saber curricular sdo

clementos nucleadores do saber prético profissional, e, dessa forma,
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o saber pratico complexo dos professores de ciéncias deve ser construido
a partir da Diditica das Ciéncias, entendida ndo s6 como um
conhecimento situado epistemologicamente no campo da pratica, ¢ os
saberes relacionados com o planejamento, inovag@o e experimentagio do
curriculo de ciéncias, entendidos ndo como meras propostas empiricas,
mas como auténticas teorias priticas fundamentadas ¢ submetidas a
contraste rigoroso com o curriculo ¢m agdo (GARCIA; PORLAN, 2000,
p-20).

Assim, compreendem que o conhecimento prético se organiza em torno a
problemas docentes interconectados em dmbitos de investigagdio profissional, dentre os
mais importantes para os professores de ciéncias da educagdo bdsica: O que sabem os
professores sobre os conteidos a ensinar? O que sabem sobre o que sabem os alunos? O
que sabem sobre o qué e para qué ensinar em ciéncias? Como ensinar? O qué e como
avaliar? Dessa forma, “o saber pratico dos professores de ciéncias se constroi a partir da
investigac3o rigorosa dos problemas profissionais do ensino das ciéncias e do
planejamento, experimentacdo e avaliag8o de hipoteses de intervengdo fundamentadas que
pretendam soluciond-los” (GARCIA; PORLAN, 2000, p.21).

Portanto, devemos levar em conta os quatro aspectos basicos da formacédo de
professores de ciéncias levantados por Garcia e Porlan (2000, p. 16), que s3o: os problemas
préticos dos professores; suas concepgdes e experiéncias; as contribuigdes de outras fontes
de conhecimento (disciplinas cientificas, modelos didéticos, técnicas concretas, outras
experiéncias, etc.) e as interagdes que se podem estabelecer entre eles.

E preciso considerar ainda que

o conhecimento profissional ndo ¢ estitico ¢ imutdvel, nem pode ser
formulado de maneira fechada e acabada. Ele deve ser apresentado em
uma dimensfo evolutiva: os sujeitos aprendem mediante um processo

aberto, especulativo e irreversivel de reorganizagdo continua de seus
sistemas de idéias (GARCIA, PORLAN, 2000, p. 22).

Nessa perspectiva de evolugo, os pesquisadores utilizam o conceito de niveis
de formulacsio, onde se distingue um plano lingiiistico, um plano légico e um plano
epistemologico, entendendo-se que “na passagem de uma para outra informagfio esse
conhecimento nfio s& aumenta como se organiza de maneira distinta” (GARCIA;
PORLAN, 2000, p. 22).

Esse conceito ¢ trabalhado por Giordan e De Vecchi (1996), que discutem a
construcdo de conhecimentos (ou a formulag#o de conceitos) pelos aprendentes, também
numa perspectiva de evolugio. Para eles, “um nivel de formulagéio € determinado por uma

soma de conhecimentos necessdrios para construir um enunciado, um estagio de evolugdo
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no desenvolvimento psicogenético e uma pratica social (vivéncia constituindo o suporte
para a formulagdo do conceito)”, e nfio pode ser confundido com nivel lingtiistico, pois este
“nio &, sendo, a expressdo de um conceito através das formulagGes totalmente gramaticais”
(GIORDAN; DE VECCHI, 1996, p. 189).

Visto que a construgdo de conceitos ndo ocorre de forma isolada, mas em rede,
Giordan e de Vecchi (1996) definem como estigios nessa construgdo os pafamares de
integragdo, que “levam em consideragdo a evolugdo dos elementos periféricos que formam
a aura conceptual” (nog3es e conceitos subjacentes 4 construcdo de determinado conceito)
(GIORDAN; DE VECCHI, 1996, p. 190).

O conceito de niveis de formulag3o é aplicével tanto a0 conhecimento escolar
como ao conhecimento profissional, e devido & complexidade da construgdo do
conhecimento, que, além de ser idiossincritico, ndio é, de forma alguma, linear ou
seqiiencial, “as concepgdes e atuagdes dos professores ndo estdo todas no mesmo nivel de
desenvolvimento, apresentando formulagdes de diferentes niveis de complexidade em
relaciio aos problemas e contetdos profissionais” assim como podem existir diferentes
niveis de formulagfo nas concep¢Ses dos professores, dependendo do elemento curricular
enfocado (PORLAN et al., 1996 apud GARCIA E PORLAN, 2000, p. 23).

Nesse sentido pode-se considerar a existéncia

de um conjunto de concepgdes metadisciplinares, de indole mais
epistemoldgica (...) referentes a um conjunto de conhecimentos que
compreendem tanto o saber metacientifico como aquelas cosmovisdes
ideolégicas que orientam ¢ “para qué’ € o ‘por qué’ das decisdes que se
tomam tanto no dmbito cientifico, como no cotidiano ou no escolar...
(GARCIA; PORLAN, 2000, p. 37).

Garcia e Porlan (2000, p. 23), citando Astolfi, consideram que os professores,
em seu desenvolvimento profissional, devem superar vérios obstculos relativos a
compreensdo dos processos de ensino-aprendizagem subjacentes as suas proprias
concepgdes. Rivero (1996, apud GARCIA; PORLAN, 2000, p. 38) indica pressupostos
basicos subjacentes aos obstéculos de aprendizagens descritos anteriormente, relacionados

a esse conhecimento metadisciplinar:

® uma visdo aditiva de como se configura a realidade educativa, que, junto com uma
visdo reducionista dos problemas, determina uma aproximagio simplista 2
organizagdo € a dindmica dos processos de ensino-aprendizagem. Além disso, o
centramento na realidade proxima e evidente, determina que o professor nio
considere a totalidade de todos os dados com que deveria lidar para ter uma
compreensdo mais sistémica do contexto educativo;
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* um viés confirmatério, de ta! modo que o professor codifica e processa
unicamente os dados que tendem a confirmar suas teorias sobre os fendmenos
educativos que estd observando. Este trago implica também na aceitagdo acritica
das proposigdes da cultura profissional hegemdnica existente nos centros
educativos, de maneira que os professores, ao defrontarem-se com situagdes
conflitivas, optam por ignorar o conflito ou deformar a realidade, em vez de
questionar suas proprias crengas;

* um pensamento causal mecdnico e linear, no qual ndo sdo consideradas as
interagdes presentes nos fatos educativos, o que leva a predigdes inadequadas
sobre os acontecimentos futuros;

* uma concepgdo rigida e estitica dos processos educativos, que determina, em
muitos casos, uma visdo fatalista ¢ pessimista da melhoria escolar (imutabilidade
da escola tradicional).

Deste ponto de vista, pode-se entender o conhecimento, tanto escolar quanto
profissional, como um “conhecimento organizado e hierarquizado, processual e relativo,
como um sistema de idéias que se reorganiza continuamente na interag@io com outros
sistemas de idéias” e a formagdo profissional como uma transigdo do simples para o
complexo, que supde “partir de perspectivas mais simplificadoras, reducionistas, estaticas
e acriticas, que corresponderiam aos modelos diddticos mais tradicionais, para outras mais
coerentes com modelos alternativos de carater construtivista e investigativo, passando por
niveis intermediirios que superam o modelo tradicional, de cariter tecnolégico ou

espontaneista” (GARCIA; PORLAN, 2000, p. 24), representada na FIGURA 3:

Modelo
Tecnologico
Critica
racionalista - ‘
p
Modelo Tradicional Modelo de
Investigagdo
Critica na escola
ideologica e
Modelo
Espontaneista

FIGURA 3 - Transi¢@io de modelos didéticos
Fonte: GARCIA; PORLAN, 2000
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Levando em consideragdo as hip6teses de progressdo para o desenvolvimento
profissional dos professores, 0s caminhos que envolvem os trés niveis de construgéo do
conhecimento, nfio sdo lineares e ascendentes; “pelo contrério, elas [as hipéteses] tém um
cariter aberto e flexivel, admitindo caminhos formativos sinuosos, contraditorios e
divergentes” (GARCIA; PORLAN, 2000, p. 24).

No que se refere s crengas dos professores de ciéncias, foram identificados
cinco Ambitos do conhecimento dos professores que se relacionam com suas concepgdes €
dificuldades: a natureza do conhecimento cientifico, as idéias dos alunos, o conhecimento
escolar, a metodologia didatica e a avaliagdo. Neste trabalho, consideramos as idéias dos
professores sobre a natureza do conhecimento cientifico, sobre os conteudos
(conhecimento escolar) prioritarios no ensino de Ciéncias, sobre a metodologia e sobre a
avaliagio. Em relagfio as concepgdes dos professores sobre as idéias dos alunos, a propria
escolha das estratégias de ensino, a selego dos contetdos e sua abordagem, nos fornece
alguns subsidios para «dentificar as tendéncias dos professores sobre essa questdo.

Estudos realizados identificam como obstdculos a serem superados pelos
professores, nesses dmbitos de conhecimento: o absolutismo epistemolégico, caracterizado
pela crenga em uma ciéncia verdadeira e neutra, superior a outros tipos de conhecimentos,
com uma visdo indutivista da metodologia; o desconhecimento de como os alunos
constroem o conhecimento ¢ a concepgdo da aprendizagem como adi¢#o-substitui¢o, na
perspectiva de substituir o conhecimento errado do aluno pelo conhecimento cientifico ou,
ainda, nfo considerd-lo existente; a utilizagéio mecénica e acritica de alguns referenciaise a
ignorancia de outros, para a determinacdo dos conteiidos de ensino, o que produz uma
dicotomia entre objetivos e conteudos; a concepgéo estitica, linear e mecdnica dos
processos de ensino, a partir de uma visdo propedéutica do ensino; a idéia da avaliagdo
como medicdo da aprendizagem (PORLAN e outros, 1996; 1997; 1998; 2000; GARCIA;
PORLAN, 2000; HARRES, 1999a; GONZALEZ et al., 1997).

Por outro lado, consideram como desejavel: desenvolver uma epistemologia
relativista “moderada” (nfio espontaneista), proxima aos paradigmas construtivistas e da
complexidade; assumir as contribui¢des construtivistas e suas consegqiléncias; entender o
conhecimento escolar como uma progressdo no desenvolvimento da seqiiéncia de
contedos, que parte do conhecimento presente nos sujeitos, procurando seu
enriquecimento, sua aproximagdo a uma visdo mais complexa e critica do mwndo;

entender a metodologia diddtica como um processo aberto e flexivel, baseado na
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investigagdo do aluno; ver a avaliagio como regulagdo dos processos de ensino-
aprendizagem (GARCIA; PORLAN, 2000).

Fica claro o carater evolutivo dos modelos didaticos, desde o mais tradicional,
fortemente arraigado em nossa cultura, até o mais inovador, que traz uma certa inseguranca
aos professores, uma vez que pressupde aceitar a incerteza e a idiossincrasia da pratica
pedagogica.

Considerando essa possibilidade de evolugdo do modelo didatico e como
conseqiiéncia do desenvolvimento do professor, procuramos nesse trabalho delinear o
modelo didatico predominante entre os professores de Ciéncias da RME, na perspectiva de
perceber como se configura o ensino de ciéncias na RME, trazendo elementos para analise
e reflexdio dos proprios professores sobre a pratica pedagégica. Assim, apés o
delineamento do perfil dos professores e da sua condi¢io de trabalho, passaremos a
analisar a visdo que tém do ensino de ciéncias, visdo esta, influenciada pela propria
concep¢do da natureza da ciéncia que possuem.

Antes porém, analisaremos como a educagdo cientifica foi se configurando no
pais, € quais os modelos subjacentes a essas configuracdes, analisando também no ambito
da RME, j4 que tais modelos, com maior ou menor profundidade, estiveram presentes na
formagdo dos professores no decorrer de sua experiéncia profissional, mesmo que

ignoradas ou nfo colocadas em prética por raz3es diversas.

4 A EDUCACAO EM CIENCIAS NO BRASIL

A educacdo em Ciéncias estd sempre vinculada ao modelo econdmico e ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico da regifio ou pais, bem como a0 seu
desenvolvimento no ambito mundial. Nesse sentido, Domingues, Koff e Moraes (in
BARRETO, 1998) descrevem quatro movimentos historicos do Ensino de Ciéncias no
Brasil: o ensino das verdades classicas (década de 20); a experiéncia pela experiéncia
(década de 50); a solugdo de problemas pelo método cientifico (década de 60) e as
unidades de trabalho com base na tecnologia educacional (década de 70). Na mesma
perspectiva, Delizoicov e Angotti (1990) e Amaral (1998) discutem a relacdio entre o
modelo de desenvolvimento econdmico do pais e as diretrizes propostas para o ensino de

Ciéncias.
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Assim, a vis3io de uma Ciéncia como verdade incontestavel, pronta, acabada, se
traduzia no inicio do século em um ensino baseado na transmissdo/memorizagdo dos
conhecimentos cientificos acumulados pela humanidade. Evidencia-se a separacdo entre
contetido e forma, teoria e pratica. Nessa época, a economia do pais baseava-se em um
modelo agrario-exportador, comercial e dependente, com crescente urbanizaggo,
localizando-se uma certa preocupagdd> com o ensino de Ciéncias na escola priméaria
(DELIZOIKOV; ANGOTTI, 1990).

Nos anos 50/60, sob a influéncia do modelo da Escola Nova (década de 30), o
processo ensino-aprendizagem, teoricamente, passa a centrar-se no aluno, nas suas
experiéncias pessoais € na sua participagiio ativa no processo de aprendizagem, o que 0
levaria a aprender a aprender. O ensino de ciéncias sofre influéncia dos avangos nas
pesquisas sobre a aprendizagem e desenvolvimento, enfatizando-se os aspectos
psicolégicos; os conteidos escolares s3o definidos a partir dos interesses dos alunos e 2
experimentagio tem lugar de destaque, utilizando-se o método didatico da redescoberta:
“uma espécie de simulagdo do método investigativo experimental tipico das ciéncias
fisicas e naturais: através de um processo empirico e indutivo, o estudante seria levado a
redescobrir os conceitos cientificos” (AMARAL,1998, p. 214). Com a importincia dada ao
método cientifico, trabalhando-se os aspectos metodolégicos intrinsecos a Ciéncia
Moderna (ainda incontestivel) como uma padronizagio de procedimentos, muitos
professores confundem tal métode com metodologia de ensino de Ciéncias. Numa
perspectiva tecnicista, materiais instrumentais, produzidos em outros paises (como Estados
Unidos) chegam ao Brasil, acompanhados de manuais para os professores, que deveriam
ser treinados para utilizd-los, num contexto totalmente diferente daquele em que foram
projetados, fato esse que ndo se concretizou, uma vez que as condigles estruturais das
escolas nfio acompanharam a ampliagéio do niimero de vagas.

O pais transita para um modelo nacional desenvolvimentista com base na
industrializagdo. Segundo Germano (1994), durante o periodo de governo militar se
completou o processo de industrializagio do pais e, entre 1964 e 1980, “o Brasil
concentrou mais de 1/4 de todo o desenvolvimento industrial do Terceiro Mundo; ampliou,
diversificou e elevou o nivel técnico da producdo nos campos e fibricas” (GERMANO,
1994, p. 73). A crescente utilizag3o da tecnologia nos meios de producéo conduz a
necessidade de uma formag#o cientifica bdsica para a populagdo em geral e ndo somente

para os técnicos das escolas profissionalizantes.
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Na década de 70, em clima de “milagre econdmico”, propdem-se
reestruturagdes na educagdo brasileira e o ensino de Ciéncias passa a ser obrigatorio em
todas as séries do Ensino Fundamental (Lei 5692/71). Assim, conforme Fracalanza {1986,
p. 104), “muitos aspectos das tendéncias de inovagdo no ensino de ciéncias, que emergiram
nas duas décadas anteriores, foram oficialmente incorporados aos programas oficiais”
como: ciéncia integrada — tratamento interdisciplinar entre Quimica, Fisica, Biologia;
adequagdo dos conteudos ao nivel do desenvolvimento do aluno; metodologia ativa
baseada no método cientifico. A énfase continua sendo dada aos aspectos instrucionais, a
partir de uma visdio tecnicista. Assim, “a operacionalizagdo de objetivos no nivel
comportamental, explicitando as condigSes de sua realizagéio e os critérios pelos quais tal
performance pode ser julgada, é o ponto de partida para qualquer pacote instrucional”
(DOMINGUES et al., 1998). Sob o modelo nacional desenvolvimentista, o milagre
econdmico: Brasil a oitava economia mundial, verifica-se, nesse periodo, maior
investimento de recursos oficiais no ensino de Ciéncias.

Porém, de acordo com Amaral,

.. a influéncia dos professores no processo de inovagdo educacional
tornava-s¢ ainda menor que no ensino tradicional, porque se adotava
literatmente a visdo tecnicista — em pleno auge da década de 70 —, no
interior da qual as mudangas eram plancjadas ¢ eclaboradas por
especialistas, sendo implementadas através dos guias curriculares oficiais,
do treinamento docente, dos guias do professor que acompanhava os
projetos, além dos chamados subsidios, que nio passavam de receitudrios
para realiza¢do de atividades de laboratorio (AMARAL, 1998, p.217).

A partir da década de 70, os problemas ambientais locais, de cada pais ou
regifo, comecam a serem compreendidos como globais. A crenga na neutralidade da
Ciéncia comega a ser abalada, iniciando-se discussdes das relagdes
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade. Nesse contexto, tanto a abordagem, quanto a forma de
organizagdo dos contetidos de Ciéncias comegam a ser questionados. As teorias sobre a
constru¢dio do conhecimento, as pesquisas sobre a influéncia das concepgdes prévias no
processo ensino aprendizagem, as relagdes entre a histéria, a filosofia da Ciéncia e a
construgio do conhecimento, bem como as relagdes entre educagdo e sociedade,
enfatizando a questdo dos conteidos socialmente relevantes, permeiam as discussGes
acerca do Ensino de Ciéncias.

Nesse sentido, de acordo com Amaral, o ensino de Ciéncias
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captou (..) tendéncias reformuladoras das concepgdes de educagdo,
ambiente ¢ ciéncia ¢ passou a propugnar por caracteristicas, tais como:
flexibilidade curricular, interdisciplinaridade; desenvolvimento de uma
visdo sistémica de ambiente; conscientizagio da necessidade de
preservagio da natureza e do uso racional dos recursos naturais; formagZo
de uma imagem de ciéncia como atividade humana historicamente
determinada; articulagio entre o senso comum ¢ o conhecimento
cientifico; respeito a0 conhecimento prévio ¢ as estruturas cognitivas do
estudante; correlagio entre psicogénese ¢ historia da cicncia;
incorporagiio do cotidiano ao processo de ensino aprendizagem;
construgdo do conhecimento pelo aluno (...) Mas em sintese, o ambiente,
a ciéncia, a sociedade e respectivas inter-relagdes passam a constituir,
total ou parcialmente, o alvo do ensino de Ciéncias no nivel fundamental
(AMARAL, 1998, p. 220).

Considerando as contradi¢des do discurso politico atual, principalmente no que
se refere a reforma nacional da educagdo, as orienta¢Ses contidas na LDB e em
documentos do MEC, como os Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias, apontam
para a formago plena do aluno, considerando suas dimensdes intelectual, emocional,
afetiva, cultural, politica, ética, estética, produtiva, de forma a capacita-lo para o exercicio
de sua cidadania. Contudo, longe do discurso, as politicas efetivas desconsideram as reais
condi¢des politicas sociais e econdmicas que possibilitam a cidadania, tanto no contexto
mais amplo da sociedade, como no contexto escolar, reafirmando a distingdo, feita por
Saviani (1998), entre objetivos declarados e objetivos reais.

Dessa forma, as orientagdes oficiais para o ensino de ciéncias, no que se refere
aos objetivos declarados, estio em consonéncia com as orientagSes apontadas por Amaral
(1998), abrindo perspectivas curriculares diferentes daquelas até entdo divulgadas pelos
livros didaticos, como a possibilidade de estruturagio do curriculo por eixos tematicos: Ser
Humano e Satde, Meio Ambiente, Recursos Tecnologicos e Terra e Universo, permeados
pela discussdo de temas como: Educag3o Ambiental; Saude; Orientagdio Sexual; Etica e
Pluralidade Cultural (BRASIL, 1998). Entretanto, os avangos na perspectiva de
contribui¢do do ensino de ciéncias para a formag#o do aluno mais critico e com maior
possibilidade de atuagdo politica, s6 serdo possiveis se houver alteragdes no cendrio
politico no poder, que favorecam condicdes efetivas de transformagio social, econdmica,
educacional.

Pelo que foi exposto, em uma perspectiva histérica, podemos perceber que o
ensino de Ciéncias no Brasil, pelo menos no que se refere ao discurso, passou por
determinadas configuragdes: de caréter tradicional, onde se priorizava a transmissdo e a

memorizagio de informacdes, de cardter tecnoldgico, com énfase na instrumentalizagdo e
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nos procedimentos adequados para alcancar determinado fim, e de carater construtivista
que, por interpretag3es equivocadas, caiu com freqiiéncia no espontaneismo, constituindo
ou, pelo menos, se aproximando de modelos didaticos respectivamente caracterizados

como tradicional, tecnologico, espontaneista ativista, e de investigagdo.

4.1 O ensino de Ciéncias na Rede Municipal de Educacilo

No ambito da Rede Municipal de Educagfo, na Gltima década, o curriculo de
Ciéncias passou por duas reformulag3es. A primeira, em 1992, quando foi implantada uma
proposta elaborada pela Rede Integrada para o Desenvolvimento da Educagfio em Ciéncias
em Goias (RIDEC - FE/UFG), que contava com a participagdo de representantes das
secretarias estadual e municipal de Educagéo e de professores da Universidade Federal de
Goiés, vindos dos institutos de Fisica, de Biologia e de Quimica, além dos professores da
Faculdade de Educagdo, sede da rede. A proposta curricular foi elaborada a partir dos
resultados de uma pesquisa realizada junto a escolas da rede publica de Goiania.

A segunda reformulagiio ocorreu no periodo de 1997/1999, por ocasido da
reestruturagiio do Ensino Fundamental. Nessa ocasido, a Secretaria Municipal de Educagéo
de Goiania, considerando a Lei n® 9394/96, as diretrizes do Conselho Nacional de
Educagdo, os Pardmetros Curriculares Nacionais, os Projetos Politicos Pedagégicos das
escolas municipais, as tendéncias predominantes em cada drea do curriculo, bem como
experiéncias inovadoras de alguns municipios brasileiros, como a Escola Plural de Belo
Horizonte/MG, a Escola Candanga de Brasilia/DF, e a Escola Cidadd de Porto Alegre/RS,
implantou o Programa Escola para o Século XXI, propondo a organizagdo do Ensino
Fundamental em Ciclos de Formag#o.

Esse projeto, iniciado em 39 escolas, estendeu-se, em 1999, a 50 escolas das
144 pertencentes 3 Rede Municipal de Ensino de Goiéni 4 & reestruturou o Ensino

Fundamental em trés ciclos de formag3io®, cada um com duragdo de trés anos. Um dos

“Egeolas de Ensino Fundamental, excluindo as creches e conveniadas. Conforme dados da Assessoria de
Planejamento da SME, em 2000.

4 Os ciclos de formagfio prevéem, dentre outros pressupostos, 0 agrupamento dos alunos conforme a faixa
etéria, sem correspondéncia a seria¢do estrutural do Ensino Fundamental, porém para maior clareza da
reestruturagio ¢ como referéncia ao sistema anterior, terfamos, caso as criangas estivessem com a faixa etdria

a cada série do sistema seriado, a seguinte correlagfio: Ciclo I: pré-alfabetizaciio, 1" ¢ 2° séries;
Ciclo II; 3%, 4% e 5* sé&ries e Ciclo III: 6% 7 ¢ 8° séries.
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principios da reformulago curricular, além do agrupamento de criangas na mesma faixa
etaria, se constituiu na integragdo curricular, tendo como questdes fundamentais a
interdisciplinaridade e o trabalho coletivo dos professores.

Assim, o Ciclo 1 - passou a agrupar criangas de seis, sete e oito anos de idade,
contando com um professor Pedagogo ou Técnico do Magistério em cada turma e um
professor de Educag@o Fisica, por turno; o Ciclo 11, agrupando criangas de nove, dez e onze
anos, passou a contar com uma equipe formada por professores referéncia"’ e professores
de drea®, na proporgdo de 1,5, isto &, oito professores para cinco turmas, todos com carga
horéria semanal de 33 horas. O ciclo III implantado no ano de 2000 em nove escolas do
projeto, encontra-se ainda em fase de estruturagdo, uma vez que 1o seminario®’ realizado
com os professores da rede para essa discussdo, as questdes pedagogicas nio foram
devidamente explicitadas, definindo-se apenas que, na organizagéo do trabalho, a equipe
multidisciplinar trabalharia na perspectiva do curriculo integrado ¢ teria carga hordria
paritéria, isto é, a mesma quantidade de aulas para todas as disciplinas - trés horas/aula,
permanecendo na prética a organizagio tradicional do curriculo com cada professor
responsével pela sua disciplina. Além dessa organizago em ciclos, as demais escolas da
rede (que nio faziam parte do projeto) contavam apenas com O ciclo I, continuando o
sistema de seriagdo a partir da 3® série. Em 2002, o ciclo 11 foi estendido a todas as escolas
pela nova gestdo administrativa.

Um dos grandes desafios do trabalho nos ciclos € o envolvimento dos
professores das 4reas especificas em um trabaltho coletivo, seja pela propria formagdo
fragmentada que tiveram, seja pela estrutura de funcionamento do ensino e da escola, na
perspectiva de um trabalho interdisciplinar em um curriculo integrado.

As discussdes acerca do curriculo integrado vém sendo desenvolvidas desde o
final do século passado, quando ja se faziam criticas ao desempenho da educagdo escolar e
dentincias sisteméticas ao distanciamento entre a realidade e as instituigSes escolares,

colocando-se como alternativa a incorporagdo de questdes sociais de vital importéncia e

*5 Os professores referéncia eram técnicos de istério ou pedagogos que trabathariam em equipe, mas cada
um serviria de referéncia para determinada turma, isto &, estaria acompanhando mais de perto aquela turma.

4 Qs professores de drea eram formados em 4reas especificas - Licenciatura Plena - cabendo 4 escola
escothé-los entre as dreas: Expressdio (Portugués, Educaggio Fisica e Artes); Humanas (Geografia ¢ Historia) e
“Exatas” (Ciéncias ¢ Matematica), conforme o nimero de turmas do ciclo - a cada cinco turmas: wés
professores de area.
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problemas do cotidiano no curriculo escolar. Segundo Santomé (1998), o movimento
pedagogico a favor da interdisciplinaridade nasceu de reivindicagdes progressistas de
grupos ideolégicos e politicos que lutavam por uma maior democratiza¢do da sociedade. O
pano de fundo de tais discuss3es era o sistema de produgdo e distribuiciio que gerava o
acmulo de capital e dos meios de produgio, viabilizado pelo barateamento da méo-de-
obra e pela desapropriagio dos conhecimentos acumulados ao longo do tempo pelos
trabalhadores, através da decomposigio dos processos de produgdo pela divisdo e
subdivisiio das tarefas que representavam processos simples, automaticos e fragmentados
com conseqiiente desqualificagio profissional, perda da visdo do todo e, em decorréncia,
distanciamento do trabalho manual do trabalho intelectual. No &mbito escolar, a
organizagio do curriculo por disciplinas contribuia, e ainda hoje contribui, para a
implantagio e manutengdo desse quadro de fragmentag3io e desqualificagdo da
competéncia humana, bem como para a desvalorizagio da cultura.

Nesse contexto, o ensino de Ciéncias se insere no curriculo proposto para o
Projeto Escola para o Século XXI reconhecendo-se a necessidade de uma “alfabetizagdo
cientifica” desde os primeiros anos de escolaridade, para a formagdo do cidaddo em uma
sociedade marcada pelo avango cientifico e tecnologico. Assim, as orientagSes para o
ensino de Ciéncias na Rede Municipal de Goidnia apontam para que seja organizado de
forma a propiciar condigdes para o desenvolvimento de habilidades intelectuais e praticas,
estimulando a busca de conhecimentos, a critica fundamentada, a percepgdio de problemas
reais e a busca de solugdio para os mesmos, possibilitando a intervengdo do aluno em seu
cotidiano, contribuindo para uma visdo mais abrangente dos fendmenos naturais e sdcio-
culturais, numa perspectiva interdisciplinar. Conserva, pois, os mesmos principios da
proposta de Ciéncias anterior, em vigor nas redes Estadual e Municipal desde 1992, porém
pouco praticada na sala de aula. (GOIANIA, 1992; 1999)

Tais principios configuram uma educagiio cientifica voltada para a
investigagdo, que leva em consideragdo os conhecimentos que os alunos trazem para a sala
de aula, numa perspectiva de reconstrugdo e construgdo do saber, apontando para um

modelo didatico de investigag#io na escola.

47 “Perspectivas Pedagdgicas para um Novo Ensino Fundamental na Rede Municipal de Goiania”, realizado
de Agosto a Novembro de 2000,
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5 CONCEPCOES DOS PROFESSORES DA RME SOBRE O ENSINO DE
CIENCIAS

Apesar das divergéncias entre pesquisas, que ora apontam para uma influéncia
das concepgdes sobre a natureza da ciéncia dos professores sobre sua atuagio na sala de
aula, ora para a ndo existéncia (pelo menos significativa) dessa relagdo, Porlan (1996)
considera que tais concepgdes tém certa relac3o com o modelo de ensino que se efetiva na
sala de aula e com 0 que se entende por ensino e Fernandez Gonzalez (1997, p. 87) ¢ mais
enfitico, considerando que “as concepedes acerca da ciéncia sdo um dos aspectos que mais
influéncia tém sobre a forma que trabalha com seus alunos”. Nos ultimos anos,
perspectivas tedricas e evidéncias empiricas tém posto em evidéncia a importancia de
considerar o contetdo das crencas do professorado sobre as concepgdes dos alunos, da
matéria que ensina e da imagem da ciéncia e do conhecimento escolar (PORLAN e
MARTIN DEL POZO, 1996; HARRES, 1999a).

Nesse sentido, a sele¢do, organizacio e abordagem dos contelidos escolares,
bem como os critérios de avaliagio desse conhecimento, estariam influenciadas pelas
crengas implicitas e/ou explicitas sobre o conhecimento cientifico. De acordo com Porlan
(1998, p. 65), a concepgdo (e os obstdculos) dos professores em relagdo aos contetdos
escolares “passa por distintos niveis de formulagdo, desde uma visdo simplificada e

enciclopédica até a integragdo de fontes diversas do entorno socioambiental”,

5.1 Os contetidos prioritdrios

No intuito de evidenciar as concepgdes dos professores sobre o conhecimento
escolar, perguntamos a eles, quais os contetdos prioritérios no ensino de Ciéncias e o0s
critérios utilizados para sua selegio. Dessa forma, buscava-se delinear os objetivos da
disciplina, bem como concepgdes sobre os conhecimentos dos alunos, uma vez que ambos
estio implicitos tanto nos contetidos selecionados como nas estratégias metodologicas
utilizadas.

Os resultados indicam que dentre os contetidos de ensino de Ciéncias,
considerados mais importantes pelos professores, prevalecem aqueles relacionados a
educacio ambiental e & satde.

Os conteados ligados a questio ambiental, desde a educagdo ambiental

ecologia, passando por conteidos como “moradia” e “saneamento basico”, sdo citados
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como prioritarios por 39 professores (70%) e os conteidos ligados & saude - inciuindo
saide publica, vacinas, profilaxia de doengas, higiene - sdo citados por 35 professores
(63%). Em seguida, estio os comteudos relacionados & sexualidade, considerados
prioritarios por 30% dos professores e o “Corpo Humano”, citado por 29% dos
professores, contetidos que também se relacionam a saude.

Tais contetidos fazem parte do Programa Curricular Minimo para o Ensino
Fundamental de Ciéncias da RME, bem como da rede estadual de Goids, desde o inicio da
década de 90, cujos principios fundamentais foram mantidos na proposta (Goiania, 1999),
implantada em 98/99 na rede municipal “o ensino de ciéncias deve ter a ‘educagdo
ambiental’ como eixo epistemolégico, integrando as diversas matérias que compdem a
disciplina de Ciéncias”, destacando-se a sua contribuic8o para a melhoria da qualidade de
vida envolvendo a discussdo das inter-relacdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade,
abordando conteddos relacionados a saude, trabalho e lazer (Goidnia, 1992, p. 14).

A TAB. 23 mostra o resultado dos contetdos citados pelos professores como

prioritarios no ensino de Ciéncias:
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TABELA 23
Contetdos de Ciéncias considerados prioritarios no Ensino Fundamental
pelos professores da RME
CONTEUDOS DE CIENCIAS CONSIDERADOS PRIORITARIOS INCIDERCIA
Total %
Meio Ambiente — Educago ambiental / Ecologia 39 69,6
Satde 35 62,5
Educacio/Oﬂemacaosexual/Semalidadelrep'oducio/DST 18 32,1
Corpo humano 16 28,6
Seres vivos (biodiversidade; fauna ¢ flora do Brasil; classificagéio; 1 19.6
evolugdo geral; organizaco celular; hereditariedade) ’
Cidadania / qualidade de vida / formagfio moral / Socializagho 10 17,9
Alimentacio 7 12,5
Quimica 7 12,5
Semespes:iﬁcar(cmteﬁdos basicos / os que fazen_l parte dodi.aad.ia/ 7 125
que permitam reflexo; que desenvolvam a capacidade de raciocinio) i
Higiene 5 8,9
Fisica / Quimica 5 8,9
Tecnologia 4 7.1
Agua 3 54
Drogas 3 54
Qualidade de vida (15) 3 54
Solo / manutengao do solo (28) 3 5,4
A Terra 2 3,6
Ar 2 3.6
Habitagiio / moradia (5) 2 3,6
Temas atuais (tecnologia / energia / clonagem) 2 3.6
FenOmenos naturais 1 1,8
Saneamento Basico 1 1,8
Total de professores 56

Nota: Cada professar citou mais de um contetdo.
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E importante ressaltar a referéncia a contetdos relacionados a formagdo para a
cidadania, embora sem uma defini¢do clara de tratamento como conteudo de ensino, o
desenvolvimento de posturas que favorecam o trabalho coletivo, a convivéncia social, 0
exercicio da cidadania, assim como o desenvolvimento do raciocinio, da habilidade de

pensamento, da capacidade de intervencéo na realidade, como nos exemplos a seguir:

“Aqueles [contedos) que levam o aluno a desenvolver sua capacidade de
raciocinio e que possam se aplicados no seu dia- -dia” (Professora 17).

“Conteados que propiciem a reflexo dos alunos para a busca de tomadas
de decisdes, mudangas de posturas € comportamentos individuais ¢
coletivos: contetidos de saide e corpo humano; conteados de ecologia...”
(Professor 10).

Assim, podemos afirmar que esses professores estabelecem relagdo entre seus
objetivos de ensino - desenvolvimento da atitude reflexiva, da capacidade de tomar
decisdes; mudanca de postura em relagiio a si mesmo e aos outros - € a escolha de
contetidos considerados favordveis a seu alcance. Nessa perspectiva, também ¢é clara a
preocupagdo de que os conteudos estejam ligados com a realidade dos alunos e tenham

significado para os mesmos:

“Posso falar principalmente dos conteiddos da 5* série. Acredito que os
conteudos gue permitam conhecerem as mudangas € conflitos vividos,
sua identidade fisica e a seguir como funciona esse corpo” (Professora
30).

“Aqueles que de fato fazem parte do seu dia-a-dia” (Professor 20).

“Os conteidos que cles [os alunos] propdem e questionam, apos o
levantamento de suas realidades...” (Professora 09).

Na anélise das propostas curriculares nacionais, realizada pela Fundagdo Carlos
Chagas, Domingues, Koff ¢ Moraes (1995), ao avaliarem os curriculos de Ciéncias de 21
estados brasileiros, levantam o questionamento sobre as referéncias ao “cotidiano” do
aluno, que pode incluir tanto as situagdes vividas efetivamente pelos alunos, em seu
ambiente, como situagdes decorrentes de um contexto mais amplo da sociedade, como as
questdes éticas da ciéncia, as guerras entre paises, dentre outros.

Além disso, “partir do cotidiano™ n#io significa se restringir a ele. De acordo

com a proposta implantada na RME em 1992, j4 citada,

%45 conteidos devem ser extraidos do (seu) cotidiano, facilitando, assim,
a0 aluno, a compreensdo da sua realidade e abrindo novas perspectivas
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pra repensé-la. No entanto, 0s conteudos nio podem ficar presos somente
ao cotidiano do aluno, eles devem ser extrapolados a fim de que outras
realidades possam ser conhecidas, comparadas ¢ avaliadas, at€ para que
possam ser reivindicadas ¢ almejadas, conforme o caso” (GOIANIA,
1992, p. 19).

Segundo Porlan (1998, p.68), a perspectiva de trabathar fundamentalmente
contetidos proximos aos interesses imediatos e as experiéncias dos alunos, renunciando
tornar mais complexas as concepgles que eles possuem, apesar de ser um avango em
relagdo ao modelo didatico tradicional, caracteriza um modelo espontaneista que sofre de
“reducionismo fenomenolégico”. Por outro lado, numa perspectiva de complexificagdo,
trabalhar o contexto socioambiental dos alunos, tratando didaticamente suas concepedes
prévias sobre o tema e sobre os conteudos em questdo, na perspectiva de amplia-las, sdo
caracteristicas de um modelo didético de investigagdo na escola.

Nesse sentido, caberia investigar com maior profundidade, a partir da analise
da pratica dos professores, para determinar o significado dado ao cotidiano e qual € a
abordagem deste cotidiano efetivada em suas propostas pedagogicas.

Por outro lado, os dados coletados neste trabatho, indicam a presenca de uma
certa preocupag3o com a utilidade dos conteidos, no presente ou no futuro, podendo
indicar, inclusive, uma perspectiva pragmatica do ensino:

“Qs conteidos que o ajudem a ter uma qualidade de vida melhor como:

importincia dos alimentos, educagio ambiental, orientagdo sexual sem
tabus, ete.” (Professora 56).

“Conteidos que nossos alunos possam aproveitar para melhorar sua
condi¢do de vida no futuro, tais como: uma alimentag¢3o equilibrada, uma
boa higiene: mental, social e fisica, prevencdo de doengas”
(Professora 46).

De acordo com Bachelard, o pragmatismo é uma caracteristica do empirismo,
que, na perspectiva adotada pelos autores referenciados neste trabatho, é uma perspectiva
filoséfica absolutista, a qual, nos exemplos acima, resultaria no tratamento dos contetdos
cientificos como conhecimentos verdadeiros a serem assimilados pelos alunos.

OQutros professores ndo explicitaram os conteidos que consideram prioritérios
alegando que todos o sdo, o que pode indicar uma aceita¢do acritica dos conteddos
tradicionalmente trabalhados, ou seja, aqueles selecionados nos livros didaticos (Ar, Agua,

Solo; Seres Vivos; Corpo Humano; Introdugao a Quimica e Fisica), considerando que 88%



125

dos professores participantes desta pesquisa adotam o livro didatico e se referem a

contetdos “normalmente” trabalhados, como se fossem dbvios:

“QOs que sdo ministrados normalmente...” (Professora 4).

“() béasico (minimo) de cada série. O ensino médio ¢ que deve aprofundar
nos assuntos...” (Professora 12),

Considerando que os conteidos prescritos em lei ainda no Periodo
Republicano, no tnico momento em que OS conteidos minimos de ciéncias foram
definidos pelo poder central (lei orgénica), periodo em que a disciplina de Ciéncias era
obrigatéria somente nas ultimas duas séries do curso ginasial foram: Agua, Ar e Solo;
Nocdes de Botdnica e de Zoologia ¢ Corpo Humano para a 32 série (correspondente & 7
série do Ensino Fundamental); Nog¢Bes de Quimica e de Fisica para a 4° série
(correspondente 4 8? série do Ensino Fundamental), podemos considerar o cariter de
permanéncia de tais conteudos, independentemente das profundas mudangas que
ocorreram na ciéncia e na sociedade no ultimo século, visto que atualmente, esses sdo 0s
contetidos apresentados pelos livros didéticos de ciéncias, distribuidos nas quatro séries
finais do ensino fundamental (DOMINGUES et al., 1998).

De acordo com Porlan (1998, p. 65), na perspectiva de um modelo didatico
tradicional, os contetidos sdo considerados como uma “simplificagdo do conhecimento
cientifico, de tal maneira que as disciplinas atuam como o referente fundamental para sua
selegio, organizagdo e apresentacdo” , o que resulta em uma organizag#o curricular onde a
educacdo escolar tem forte cunho propedéutico e os conteidos sdo ensinados na
perspectiva de preparar os alunos para niveis posteriores de ensino, ou como pré-requisitos
para a aprendizagem de outros contetdos. Ainda de acordo com esse autor, essa visio
“simplificadora, tacita, hegemdnica do conhecimento e da cultura escolar” constitui ©
obstaculo central a ser superado se pretendemos uma evolugio do desenvolvimento
profissional dos professores e da prética esco lar.

Segundo Harres (19994, p. 63), a adogdio de contetidos académicos reflete uma
busca de maior racionalismo no ensino. Os conteudos se tornam inquestionaveis por
representarem os produtos do conhecimento cientifico, organizados em livros didaticos. De
acordo com Moreira e Ostermann (1999, p.123), os livros didaticos de ciéncias “veiculam
uma visdo bastante rigida, estruturada, do método cientifico” e desta forma uma imagem

equivocada da ciéncia e de como se produz (ou se constrdi) o conhecimento cientifico,
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Nesse sentido, os livros didaticos refor;am uma concepgio empirista da natureza
conhecimento, que também conduz 3 idéia da ciéncia neutra e verdadeira.

Pelos dados obtidos, os conteGidos considerados prioritdrios para os professores
podem ser agrupados em quatro temas principais, indicados na TAB 24, mesmo
entendendo que essa separagdo é artificial, pois todos estdio inter-relacionados e, mais

ainda, permeiam uns aos outros:

TABELA 24

Temas principais dos contetidos de Ciéncias considerados prioritarios no
Ensino Fundamental pelos professores da RME

' N¢ DE CITACOES

TEMAS PRIORITARIOS
Total %

Meio Ambiente — Educacio ambiental / Ecologia 39 69,64
Saide 35 62,50
Educagfio / Orientagfio sexual / sexualidade / 18 32 14
reprodugiio / DST ’
Corpo humano 16 28,57
Total de professores 56

Nota: Cada professor citou mais de wm tema.

Domingues ef al. (1998) destacam trés linhas prioritarias “na tentativa de tornar
o ensino de Ciéncias um participante do desenvolvimento sustentado”: Educagdo
Ambiental, Educagic em Satide e Educagio Tecnologica. Pela andlise dos dados € possivel
perceber que os dois primeiros sdo considerados pelos professores, ainda que nfo de forma
homogeénea, com dimensdes e profundidade variadas, como por exemplo nos conteidos
relacionados ao meio ambiente, que ora aparece como educagdo ambiental, ora
simplesmente como ecologia.

Por outro lado, apesar de sermos uma sociedade na qual a técnica se tornou o
substrato da vida humana, impregnando todas as culturas, a educaglio tecnologica €
considerada por apenas quatro professores (7% da amostra) como um contetido pricritario
no ensino de ciéncias, sendo que apenas um professor explicita a relagdo

ciéncia/tecnologia/sociedade enquanto outra professora considera-a como um tema atual:

“Para o ensino fundamental é importante tratar de conteidos que
envolvam tecnologia e sociedade, retratando a necessidade da
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compreensdo das transformagdes que estio ocorrendo na natureza”
(Professor 11).

“ o assuntos atuais como clonagem, economia de energia, tecnologia”
(Professora 4).

5.1.1 Critérios para seleciio dos conteiidos

Os critérios utilizados pelos professores para a selegdo de conteidos séo,
principalmente, a realidade, o interesse e a vivéncia dos alunos, sendo que uma pequena
parte deles também faz referéncias & atualidade dos temas e & relevdncia social dos
conteudos. Mesmo considerando esses aspectos, 0S professores também estabelecem como
critério a relagdo dos contelidos com programas curriculares e/ou com o projeto politico
pedagogico da escola. A TAB. 25 nos possibilita uma visfio geral dos critérios de selegdo

dos conteiidos estabelecidos pelos professores de Ciéncias:

TABELA 25

Critétios de Selec@o de Conteudos dos Professores de Ciéncias da RME

CRITERIOS DE SELEGAO DE CONTEUDOS CITACOES

Total %
Relagfio com PC/PCN/PPP** 27 482
Interesse* do Aluno 7% 46,4
Temas atuais 7 12,5
Utilidade / praticidade 3 54
Fatos histéricos 1 1.8
Outras respostas*** 12 21.4
Total de professores 565

Nota: Cada professor citou mais de um critério de seleglio.

* considerando como interesse tanto a “curiosidade do aluno” quarto a necessidade de aprendizagem.

** PC: Programa Curricular da RME; PCN: Pardmetros Curriculares Nacionais; PPP: Projeto Politico
Pedagégico da Escola.

*** professores que responderam essa questfio referindo-se a critérios de escolha de livros efou CutTos
materiais/textos didaticos.

Assim, 46% dos professores levam em consideragio o aluno, sua realidade,

suas vivéncias, seus interesses. Apesar de menos da metade dos professores, 48%,
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explicitarem a consideragdio dos programas/propostas curriculares ao selecionarem o0s
conteudos de ensino, isso nfio quer dizer, necessariamente, que os demais ndo o fagam,
mesmo que esse programa seja o estabelecido pelo livro didatico adotado por mais de 80%
dos professores.

Dessa forma, aliar os interesses dos alunos aos “contedos minimos” é também

uma preocupagdo dos professores:

“Contetdo flexivel de acordo com a necessidade do aluno (observando,
légico, o conteddo minimo a ser ministrado durante o ano letivo)”
(Professor 29).

“Analiso a vivéncia dos alunos conjugada aos curriculos minimos de cada
série” (Professora 44).

“De acordo com o PCN - elaboro o curriculo minimo_onde os conteudos
serfo trabalhados de acordo com a realidade ¢ necessidade de cada
turma” (Professora 49).

A partir da reforma curricular iniciada na rede municipal em 1998, tornou-se
comum em escolas municipais, a intengdo de trabathar com projetos, na maioria das vezes,
ligados ac meio ambiente ¢ a datas comemorativas: festa junina, folclore, lixo, dengue etc.,
que, em tese, pressupde uma abordagem de conteudos relacionados ao contexto
socioambiental dos alunos. Vemos que a articulag@o entre conteudos minimos e os projetos
da escola efou os interesses dos alunos nem sempre ¢ trangliila, como explicita a

professora:

“0 conteido depende do projeto desenvolvido pela escola. Esse ano cu
achei que me dediquei muito & drea de saide em detrimento a conteudos
especificos de ciéncias, como, p. €x., estados fisicos da dgua, composigio
do ar etc” (Professor 13).

Percebermos assim, a existéncia de uma tensfio vivida pelos professores na
selecdio dos contetdos: atender aos projetos da escola ou cumprir um programa de ensino,
que pode lhe dar a seguranca de uma organizagio/estruturagio e da possibilidade de
cumprimento do dever, isto &, ensinar os conteiidos disciplinares de sua area
(independentemente do significado que tém ou que thes é dado pelos alunos).

Cabe ressaltar que o programa curricular atual de Ciéncias da RME nifo
estabelece conteiidos minimos, apenas os critérios para selegio dos mesmos, como: vinculo

com experiéncias vividas pelos alunos em seu meio ambiente; flexibilidade (em funcdo dos
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demais critérios); adequagdo ao nivel de desenvolvimento do aluno, relevdncia social,
cientifica, cultural; relagdo ciéncia/tecnologia/sociedade (GOIANIA, 1999).

A concepgio, amplamente hegemdnica, de que o ensino deve transmitir
conteudos programados, transposto das disciplinas cientificas, na maioria das vezes em
uma abordagem enciclopédica, caracteriza 0 modelo didatico tradicional e esta presente de
forma implicita na consciéncia dos professores, sendo percebida nfio (necessariamente) no
discurso, mas na conduta em sala de aula. Num processo de desenvolvimento profissional
este modelo, que ndo leva em consideragdo as idéias dos alunos, pode ser questionado,
gerando condutas didaticas tecnologicas ou espontaneistas (PORLAN et al., 1997;1998).

Nesse sentido, a preocupagdo com a hierarquizagio dos conteudos ¢

manifestada por uma professora:

«Cada série & de uma forma, mas gosto de partir sempre do mais facil,
que o aluno ja traz um conhecimento, partindo do seu dia-a-dia, fazendo
comparagdes de acordo com que ¢le ja conhece para chegar depois no
abstrato e mais dificil” (Professora 46).

A idéia de hierarquizagiio pode indicar um viés racionalista, mas por outro
lado, quando se pressupbe que € preciso partir do conhecimento que o “aluno traz”, na
perspectiva de que esse conhecimento possa ser ampliado e, além disso, de que se possa
distanciar do real imediato aproximando-se das representagdes abstratas, indica também
uma perspectiva construtivista. Bachelard considera que o problema das relag3es entre 0
concreto € o abstrato conduz & questio do racionalismo e do empirismo e, citando o
pensamento de Goethe explicita a passagem do concreto ao abstrato, ou do empirismo ao

racionalismo:

‘Quando a crianga comega a compreender que um ponto invisivel deve
preceder o ponto visivel, que o caminho mais curto de um ponto a outro €
concebido como uma reta, antes mesmo que se trace a linha no papel, cla
sente com isso grande orgulho e certa satisfacdo’. Esse orgulho
corresponde precisamente & promogao intelectual que faz com a crianga
passe do empirismo ao racionalismo. Em vez de constatar, ela apercebe-
se de que compreende. Experimenta uma mutagio filosofica (apud
BACHELARD, 1977, p.25). '

Os dados obtidos nos permitem, numa analise preliminar, dizer que existe uma
forte preocupagio dos professores de que os contedos estejam ligados a realidade dos
alunos e sejam significativos para os mesmos. Porém é preciso aprofundar nas analises,
como no que se refere ao cotidiano, com outros instrumentos de pesquisa que permitam

esclarecer o sentido e a natureza da abordagem realizada.
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5.1.2 Referenciais para a organizaciio do Programa de Ensino

De acordo com as respostas dos professores a questdo sobre os referenciais
para a organizacdo de seu programa de ensino, na qual poderiam escolher entre as opgdes:
Livro Didatico, Projeto Politico Pedagégico da Escola (PPP), Programa Curricular da SME
(PC SME), Parimetros Curriculares Nacional (PCN) ou assinalar outros referenciais, o
PPP aparece como um dos referenciais para 77% dos professores, o PCN para 57% deles, o
PC SME para 54% e o livro didético para 36%.

O PPP & o referencial mais utilizado. E importante salientar que a elaborago
coletiva do Projeto Politico-Pedagogico da Escola ganhou impulso por ocasifio das
reformulacSes curriculares a partir de 1997/8, porém, em muitas escolas continua sendo
elaborado por um pequeno grupo e aprovado pelos demais colegas sem discussdes mais
aprofundadas. Em geral, a estrutura bdsica dos PPP consta de um histérico da escola, uma
descricdo de sua estrutura, uma caracterizagdo dos alunos, da comunidade, do corpo
docente, a explicitagio da finalidade da escola, dos objetivos e contetdos por é4rea (ou
disciplina).

A maioria dos professores afirma utilizar mais de um referencial para a
elaboracdo de seu programa de ensino, conforme mostra a TAB. 26, sendo preferida a
articulacdio entre o PPP / PC SME / PCN, enquanto que 20% dos professores organizam
seu programa a partir do Projeto Pedagégico de sua escola, que por sua vez, tém como
referenciais as diretrizes da Secretaria Municipal e, portanto, 0 programa oficial desta
secretaria, que, no caso de ciéncias naturais, leva em consideragdo os Pardmetros

Curriculares Nacionais.
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TABELA 26
Referenciais para a organizacdo do programa de ensino dos professores
No DE PROFESSORES

REFERENCIAIS

ABSOLUTO %
PPP/PC SME /PCN 13 23,2
PPP 11 19,6
Livro didatico / PPP/ PC SME/ PCN {Todos) 7 12,5
PCN 5 8,9
Livro didatico / PPP / PCN 4 7.1
Livro didético / PPP 3 54
Livro didatico / PC SME 3 54
PPP/PC SME 3 5,4
Livro didatico 2 3.6
PPP/PCN 2 36
PC SME 1 1,8
Livro didtico / PC SME / PCN 1 1,8
Livro didético / PPP / PC SME - -
Livro didético/ PCN - -
PC SME/PCN - -
Nio respondeu 11 1,8
Total 56 100

Deve-se observar que apesar do livro didatico ser um referencial menos
assinalado pelos professores, 0 mesmo é adotado e/ou utilizado por 86% deles. Assim, essa
questdo mereceria uma investigagdo mais cuidadosa, principalmente se consideramos o
“desabafo™ da professora:

“Organizo meu programa de acordo com todos os itens acima, mas
principalmente de acordo com livros didéticos adotados € ndo adotados,
por falta de tempo ¢, as vezes, recursos” (Professora 17).

Torres {1998b, p. 178-179) afirma que no ambito das reformas educacionais
nacionais o livro didatico é a segunda prioridade como insumo educativo e na América

Latina enfatiza-se a dupla: livro para o aluno e livro (manual) para o professor — vista
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também como uma solugo para a capacitagdo docente. Nesse sentido, o exemplo acima

nos d4 uma perspectiva pratica de seu pensamento:

O livro didatico, além disso, torna-se cada vez mais fechado ¢ auto-
suficiente, mais detalhado nos contendos € até na diditica ¢ na seqiiéncia
de atividades, com o que a propria intervengdo do professor fica reduzida
20 minimo. Trata-se, ¢ evidente de uma estratégia nio tanto de apoio ao
professor, mas de sua substitui¢do. Uma estratégia compensatoria dos
maus saldrios, da mi ou nenhuma capacitagio, do escasso tempo
disponivel para se atualizar ¢ preparar as aulas (TORRES, 1998b p. 178).

Enguita (1991, p. 48-49) considera que o livro didatico contribui para a perda
de autonomia dos professores, o que significa a desqualificacio de seu posto de trabalho na
medida em que lhe tira as possibilidades de tomar decisdes, quando “especifica para o
professor o conjunto de conhecimentos que devera transmitir, a seqiiéncia dos mesmos ¢ a
forma de transmiti-los e organiza-los".

Considerando, ainda de acordo com Torres (1998b, p.179), que é 0 professor e
ndo o livro didatico que estd mais proximo do curriculo efetivo, pois é ele quem decide se
usa, quando e como usa o livro didatico, de acordo com sua visdo, experiéncia e formacao
profissional, e que, portanto, dele vai depender a eficiéncia ou ndo desse “insumo”, €
preciso considerar também como as condi¢Bes de trabalho (incluindo tempo, saldrio e
formag#o) interferem nas opgdes didaticas dos professores.

Assim a opgdo por considerar os interesses € a reatidade dos alunos, e até
mesmo suas concepgdes, os niveis de formulagdo e obstaculos para o seu desenvolvimento,
pode ser dificultada pela utilizagdo, sem tempo para analise, reflexdio e readaptacio, de
livros produzidos em contextos e realidades diferentes. Nessa perspectiva de uso, o livro
didatico reforca o ensino por transmissdo, dificultando a superagéo dos obstaculos para a
progressio das concepgdes dos professores em relagdo aos conteidos escolares: a
consideragdio das disciplinas cientificas como unica fonte de contetidos e a concepgdo
cumulativa e fragmentéria dos contetdos e o caréter normativo dos mesmos (PORLAN,
1998).

O livro diditico mais adotado pelos professores da RME, dentre os que

especificaram-no, ¢ do autor Carlos Barros, seguido pelo livro de César e Sezar.
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5.2 Ags Estratégias de Ensino

A escolha de estratégias de ensino envolve opinides e crengas implicitas sobre
como os alunos aprendem e como aprendem melhor. Significa a tomada de decisdes sobre
0s tipos e a natureza das atividades, o0 momento adequado para cada atividade, os recursos
a serem utilizados, dentre os disponiveis, os papéis designados aos alunos e ao professor, o
atendimento a diversidade existente na sala de aula (ASCARATE, 1998, p.73). As decisdes
tomadas revelam as concepg¢des sobre o ensino e sobre a aprendizagem.

As trés estratégias de ensino consideradas mais adequadas pelos professores da
rede municipal de Goidnia, para o© ensind e aprendizagem de Ciéncias sdo: a
pratica/experimentago, a pesquisa/investigago e o uso de filmes/videos.

Em primeiro lugar, a experimentacfio/aula pratica é apontada como estratégia
mais adequada pela grande maioria dos professores, 71%. E importante ressaltar que,
apesar de terem sido agrupadas na mesma categoria aula pratica/experimentagfo, para
alguns professores aula pratica é sindnimo de experimentacdo e para outros nem sempre
significa a realizagdo de experimentos propriamente ditos, mas a vivéncia de situagBes que
demonstre, ou pelo menos exemplifique, o que estd sendo estudado.

Contudo, optou-se por coloca-las como uma mesma estratégia de ensino por
ndo estarem claramente especificadas nas respostas dos questiondrios ¢ ambas pressuporem
um envolvimento direto do aluno com o objeto de estudo de certa maneira diferenciado do

caso da pesquisa/investigaco.

“Aulas praticas com realizagiio de experiéncias...” (Professor 35).

“I aboratério (Experimentoteca). Aulas praticas (vivéncias) (plantas,
animais)” (Professora 34).

“Aulas com materiais colhidos e identificados pelos alunos™
(Professora 39).

No sentido de aproximar o ensino de ciéncias da atividade cientifica, a
experimentago, relacionada com a técnica da redescoberta, foi amplamente divulgada nos
anos 70, com propostas que enfatizavam o método cientifico. De acordo com Harres
(1999a, p. 64) “a concepgio de natureza da ciéncia, subjacente a estas propostas, era de
cunho notadamente empirista”, pois enfatiza a produgio de conhecimentos pela
observagdo, levantamento de hipGteses, experimentagfio, estabelecimento de leis,

generatizagdo, Notamos que depois de trés décadas, o uso de laboratérios, ainda € uma das
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principais reivindicagdes dos professores de ciéncias. Ainda segundo Harres, citando
Wortmann,

Apesar da énfase empirista de muitas propostas curriculares para o ensino
de ciéncias (...) a pritica dos professores continuou a ser marcada pelo
racionalismo académico, mesmo que o discurso tenha incorporado esta
concepgio renovada do ensino (...) Isto forjou uma mescla entre ensino
tradicional (basicamente expositivo) e removado (basicamente
experimental), identificada também em outros contextos culturais
(WORTMANN, apud HARRES, 19993, p.65).

A pesquisa/investigag80 aparece como uma estratégia de ensino considerada
adequada por 34% dos professores, incluindo nessa categoria tanto a pesquisa
bibliografica®® ou, como diz uma professora, “pesquisa sobre o conteudo”, o
desenvolvimento de projetos, a pesquisa de campo, o estudo do meio, o estudo de caso,
que também pressupdem envolvimento do aluno com o/s objeto/s de estudo, porém, em
outra dimens&o.

Nesse sentido, apesar das diferentes perspectivas apresentadas e diferentes
graus de complexificagdo, a investigagio de problemas abertos, provenientes do contexto
sécio cultural e ambiental dos alunos é uma caracteristica do modelo didatico de
investigagdo na escola, que os autores referenciados neste trabalho consideram desejavel,
tanto para os alunos quanto para o desenvolvimento profissional dos professores.

O uso de filmes/videos educativos vem em terceiro lugar, na opinido dos
professores como facilitador do processo ensino/aprendizagem.

Garcia e Porlan (2000, p. 33-34) consideram que a confusdo entre recursos €
estratégias é caracteristica de uma concepg#o estatica, linear e mecénica dos processos de
ensino, que é um obsticulo a ser superado, no que se refere as concepgdes sobre como
ensinar, pois nessa concepgdo, “a metodologia ndo é entendida como um processo aberto €
flexivel, mas com um conjunto rigido de normas e pautas a seguir”.

A TAB.27 enumera as estratégias apontadas pelos professores:

48 Mesmo considerando que, em alguns casos, tal pesquisa se constitua apenas Como copia de textos.
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TABELA 27

Estratégias de ensino de Ciéncias consideradas mais adequadas
pelos professores de Ciéncias da RME

ESTRATEGIAS DE ENSINO DE CIENCIAS No DE PROFESSORES
CONSIDERADAS MAIS ADEQUADAS ABSOLUTO l 04
Aulas praticas/ experimentagdo 40 71,4
Pesquisa/ Pesquisa de campo/ Estudo do Meio / Projetos 19 339
Filmes/ videos 18 32,1
Trabalhos realizados pelos alunos 17 30,4
Aula expositiva 17 30,4
ExcursBes/ passeios/ visitas 14 25,0
Debate/ Semindrios/ Discussdo 13 232
Textos: Leitura/ interpretagio/ escrita 13 23,2
Considerago do que o aluno ja sabe 10 179
Observacio 6 10,7
Elaboragio de Relatério 6 10,7
Problematizagio 4 7.1
Jogos/ Dindmicas/ Musica 3 5,4
Trabathar com o concreto 2 3,6
Avaliagio 2 3,6
Aulas dinfirnicas 1 1,8
Aulas fora de sala, mesmo que seja na cozinha 1 1,8
Atividades extraclasse 1 1.8
Desenho 1 1.8
Esquemas 1 1,8
Exercicios 1 1,8
Elaboragio de conceitos 1 1,8
Informagdes (textos, videos, experiéncias professor ¢ aluno) 1 1.8
Informética 1 1,8
Nio responderam 2 3,6
Total de professores 56

Nota: Cada professor citou mais de uma estratégia de ensino.
* A verificagiio da aprendizagem foi citada pelo professor como uma ctapa da estretégia metodoldgica

De acordo com os dados tabulados, as aulas ‘tedricas' (expositivas) tém
também papel significativo para 30% dos professores, sejam acompanhadas de aulas
praticas, enriquecidas com recursos tecnologicos ou com a participagio do aluno, e os
trabalhos realizados pelos alunos, de preferéncia coletivamente, geralmente com

apresentagfio oral e/ou exposicdes em mostras, feiras de ciéncias ou painéis, lembrando a
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caracteristica de investigagio que tais trabalhos pressupdem. Pode ser percebida a
preocupagio dos professores em justificar a utilizacdo de aulas tedricas ou mostrar que

estas se diferenciam das aulas tradicionais.

“Aulas expositivas com debates” (Professora 6).

“Aulas com recursos visuais: video, desenhos, transparéncias”
(Professora 16).

“Exposigdo com &udio visual” (Professor 11).

“Aulas tedricas acompanhadas, se possivel com aulas praticas”
(Professora 17).

A estratégia de realizagfio de trabalhos pelos alunos com posterior apresentacio
vai ao encontro com a opglio de quase um quarto dos professores pela realizacio de
seminarios e debates. Se fossem agrupadas essas duas categorias teriamos um total de 28
professores”, isso &, 50% dos professores considerando, de alguma forma, o trabalho e a
participagdo do aluno como uma estratégia metodolégica adequada para o Ensino de
Ciéncias, Porém, as duas estratégias nfo foram agrupadas em uma so6 em funcdo de que,
pela fala de alguns professores, diferentemente de outros, 0 debate nem sempre pressupde

um trabalho prévio do aluno, ou vice-versa, como nos exemplos divergentes:

“Debates utilizando-se dos relatos dos proprios alunos”™ (Professora 43).

“Seminarios desenvolvidos e apresentados pelos alunos” (Professora 32).

De qualquer forma, mostram uma preocupagéo com a participagdo dos alunos
no processo de aprendizagem. Por outro lado, mesmo que a consideragdo dos
conhecimentos prévios dos alunos seja um dos principios bdsicos das duas Qltimas
propostas curriculares de Ciéncias da Rede Municipal, bem como dos PCN, apenas 18%
dos professores fazem referéncia a tal consideragio como estratégia de ensino.

Tal fato é coerente com a postura epistemolégica predominante no grupo, pois,
se a produgdo do conhecimento leva a verdades definitivas e incontestaveis ndo ha porque
se preocupar — didaticamente — com que o aluno pensa antes do ensino ji que, no maximo,

isto sera um erro a eliminar (HARRES, 1999a).

“ Dois professores estavam incluidos nos dois grupos, assinalando como opgles de estratégias
metodolégicas: debates e Feiras de Ciéncias.
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Entretanto, a preocupagdo com essa questio estd presente nos critérios de
selecdo dos contetidos, sendo referenciada por 46% dos professores participantes desta
pesquisa. Isto pode significar a aceitagdio do discurso das atuais propostas, porém sem
alteragdo das concep¢des implicitas ou inconscientes, que orientam nossas praticas
rotineiras (HARRES, 1999a, PORLAN, 1996).

Ambos resultados sio importantes pois além de confirmarem resultados
analogos obtidos em outros contextos, eles apontam diretrizes para a formagdo inicial e
continuada dos professores.

A preocupagdo com o que o aluno j& sabe ndo esta restrita apenas aos
contetdos de ciéncias, uma vez que 23% dos professores explicitam sua preocupagdo com
a questdo da leitura e escrita, um dos problemas encontrados entre os alunos do ciclo II,
bem como entre os alunos do Ciclo I ou da segunda fase do ensino fundamental, e
lancam mio de estratégias de ensino que incluam a leitura e produgio de textos, incluindo
relatérios. Nesse caso ndo ha uma preocupagio em trabalhar as idéias dos alunos ou seu
nivel de formula¢do (GIORDAN; DE VECCHI, 1996) em relacdio a determinado conceito
ou nogdo, mas a necessidade de enfrentar questdes pedagdgicas que vio além do ensino da

propria drea, como ¢ o caso da alfabetizagéo mais elementar,

“Algumas vezes ¢ preciso usar estratégias de leitura ¢ interpretagdo de
textos, devido a dificuldade de aprendizagem” (Professora 30).

“f eitura. Formulagfio de textos” (Professora 22).

A problematizagdo, outro principio fundamental do ensino de Ciéncias, ¢
apontada como estratégia de ensino por menos de 10% dos pro-fessores, porém, é de se
esperar que esteja presente, mesmo que ndo totalmente, nos projetos de
pesquisa/investigagdo, bem como na experimentacdo.

Assim, da mesma forma que em relagiio aos conteidos e a abordagem do
cotidiano, também é preciso investigar, com maior profundidade, qual o sentido da
pesquisa / investigag@o para os professores.

Contudo, é possivel inferir que alguns principios fundamentais do ensino de
ciéncias contidos nas propostas atuais para o ensino de Ciéncias estdo relativamente
presentes, ainda que de forma ndo contundente, nas concep¢Bes dos professores sobre

ensino/aprendizagem dessa disciplina.
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Segundo Ferndndez e Elortegui (1996, p. 331), 2 partir de analises do contexto
espanhol, a necessidade de adaptar as mudancas do entorno educacional faz emergir
diferentes tipos de professores, pela assimilagio de certas idéias contidas nas propostas de
reforma, que uma vez aceitas, parte dos professores acaba se adaptando a nova situagéo,
incorporando-as em sua pratica profissional. Os autores consideram esse processo um fator
de evolugdo profissional,

Porém, quando questionados se utilizam as estratégias que consideram mais
adequadas para o ensino-aprendizagem de Ciéncias, dez professores assinalaram a opgéo
“ndo” e, entre esses, trés justificaram que ndo utilizam todas, e 42 afirmaram que utilizam,
entre oS quais, quatro manifestaram a dificuldade em utilizar todas e outros dois
professores que utilizam as estratégias “as vezes”., A TAB. 28 nos mostra, no computo

geral, a utilizagdio na RME das estratégias de ensino consideradas mais adequadas pelos

professores de Ciéncias:

TABELA 28

Utilizaggo na RME das estratégias de ensino consideradas mais adequadas pelos
professores de Ciéncias da RME

UTILIZACAO NA RME DAS ESTRATEGIAS DE No DE PROFESSORES

ENSINO CONSIDERADAS MAIS ADEQUADAS ABSOLUTO %
Utilizam 38 678
As vezes 9 16,1
Nio utilizam 12,5
Nio Responderam 2 36
Total de professores 56 100,0

Nota: Cadaprofwsa'citwmaisdemmmatégiademsino.

As razdes citadas pelos professores para nio utilizagéo ou utilizag@o limitada
de estratégias mais adequadas na RME, sdo principalmente a falta de recursos materiais ¢ a
falta de espaco fisico adequado, tanto no que diz respeito ao laboratorio propriamente dito,
quanto ao proprio espago da escola, aparecendo também a dificuldade com o transporte
para as visitas/excurses uma das estratégias citadas por vérios professores, como nos
exemplos a seguir:

“Com excegdo da pratica que fica por vezes, limitada pela falta de alguns
materiais” (Professora 32).
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“$6 as visitas extraclasse que ndo, pois, as dificuldades de transporte sdo
muitas™ (Professor 5).

As dificuldades no ensino noturno também sdo apontadas pelos professores:

“Todas sio adotadas. A dificuldade fica pela impossibilidade para a
maioria dos estudantes do noturno pesquisarem fora do horario escolar e
a deficiéncia de interpretagdo. No inicio reclamam ¢ quando aprendem
rejeitam mudangas do pedagégico” (Professora 01).

“[Nio] Devido a dificuldade dos alunos em terem tempo disponivel para
desenvolver projetos (devido ensino ser noturno} Aulas praticas, devido a
falta de espago fisico e material necessario” (Professora 41).

E ainda as dificuldades relacionadas aos alunos, e ao docente, também sdo

citadas por outras professoras do diurno:

“Requer mais disponibilidade tanto do professor quanto do aluno, falta
local adequado para fazer experimentagdes, apoio tanto da escola como
da SME” (Professora 08).

“[Nio] Porque a escola nfo possui espaco fisico, ndo tem laboratorio €
muito menos material didatico e a [h4] falta de interesse dos alunos”
(Professora 13).

Considerando que mesmo os professores que afirmam utilizar as estratégias
que consideram adequadas explicitam as dificuldades dessa aplicagdo, é possivel afirmar
que existe um certo distanciamento entre a intengdo e a pratica. Apesar da afirmag@o de
Esteve (1991, p. 105) de que “é indiscutivel a primazia da motivacdo pessoal sobre a
abundéncia dos meios materiais”, numa situagdo de mal estar docente e de condigdes
adversas de trabalho, existe a possibilidade de essas condig¢Ges, incluindo a jornada
excessiva, interferirem na pratica pedagogica. Por outro lado, é possivel que os
professores, num contexto de reformas educacionais, assimilem o discurso de um ensino
progressista, porém, suas crengas implicitas fazem com que, na pritica, adotem um modelo
didatico baseado na transmissao de conteudos cientificos, considerados verdadeiros.

No entanto, como analisaremos a seguir, existe certa coeréncia entre as
estratégias de ensino declaradas e a forma de avaliago considerada mais apropriada pelos

professores.
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53 A avaliacdio da aprendizagem

A reforma educacional na rede municipal de Goiénia, com a implantagdo dos
ciclos de formagiio, trouxe a tona uma discussdo polémica no meio educacional: o processo
de avaliag#io. A perspectiva de nfio reprovacio, constitutiva dos ciclos de desenvolvimento
humano, gerou conflitos e ansiedade entre os professores da rede.

No presente trabatho, tivemos a ocasido de perceber a relacdo, feita por parte
dos professores, entre a avaliagio — tomada como medida de aprendizagem e portanto
como elemento de aprovagdo ou reprovacio do aluno — e a qualidade do ensino. A
avaliagio como medida de aprendizagem é caracteristica do modelo didatico tradicional
que concebe o ensino como transmisséo de conteudos.

Durante o 2° semestre de 1998, de agosto a novembro, foi realizado o |
Seminério de Avaliacdo da Rede Municipal de Ensino de Goiénia, que se constituiu em um
ciclo de estudos e debates sobre a avaliagdo escolar, finalizando em plendrias, nas quais se
debatia as concepgdes de avaliagdo das escolas. Participaram desses debates cerca de 800
delegados das escolas municipais e ao final do processo foram eleitos 50 delegados,
representantes das diversas Unidades Regionais de Ensino da SME, para a plenaria final
para a elaboragdo de uma proposta de avaliagdo da rede municipal, a qual foi incorporada
1o Curriculo do Ensino Fundamental da RME (GOIANIA, 1999), distribuido as escolas
em 1999. Tal proposta traz a seguinte concepgdo de avaliacdo:

A avaliagdo, dentro de uma filosofia dialética da escola, passa a ser um
instrumento que garanta a formacdo humana na sua totalidade, passando a
atuar como um termdmetro, capaz de detectar ndo s& o processo de
aprendizagem, mas também o processo de ensino. (...) Portanto, a
avaliagdo constitui-s¢ num recurso subsididrio da construgio de um
processo de agdo. E compreendida como um olhar critico sobre o
percurso de uma agdo €, consegiientemente, Como parimetro de mudanca
de comportamentos, de posturas ¢ retomada de novas acles, num
processo de aglo-reflexdo-agdo. (GOIANIA, 1999, p. 26)

Com a citagiio de Pedro Demo, a concepedo de avaliag#o ¢ complementada:

Avaliar ¢ buscar garantir a meta qualitativa do desempenho para todos,
que significa qualidade formal, no sentido de aquisigio de ‘habilidades
de manejar meios, instrumentos, formas técnicas e procedimentos diante
dos desafios do desenvolvimento’ ¢ qualidade politica, no sentido de
forjar a ‘competéncia_democrdtica e ética frente ao desafio dos fins e
valores sociais’ (GOIANIA, 1999, p. 27).
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Entdo, a concep¢do de avaliag@o predominante na rede ¢ bastante ampla e vai
além de simples medida de aprendizagem de conteudos, abrangendo outras dimensdes do
desenvolvimento humano ¢ ndo sé os processos de aprendizagem, mas 0§ Processos de
ensino, de gestdo e politicas educacionais. As escolas optaram por uma avaliagdo continua,
diagnéstica e formativa, sem reprovagdo dos alunos.

Entretanto, mais uma vez, podemos perceber que as teorias explicitas nem
sempre s30 as que regem a pratica, pois, muitas vezes, sdo incoerentes com nossas teorias
implicitas. A pedido das escolas, no ano seguinte ao seminario, foi realizado, em junho de
1999, o 1 Forum de Avaliagdio, no qual, as escolas redefiniram a questdo da progressio
continua. Nesse forum ficou definido que ao final do ciclo, os alunos que apresentassem
maiores dificuldades de aprendizagem, poderiam permanecer (retidos) no mesmo ciclo.
Para esse aluno, seria elaborado um plano de intervengdo pedagdgica para que ele pudesse
progredir o mais rapido possivel.

Coerentemente com as concepgdes de avaliagdo explicitadas na proposta de
avaliacdo, a quase totalidade dos professores participantes desta pesquisa, cerca de 90%,
diz trabalhar com a avaliacio continua. No entanto, também coerente com outros dados
desta pesquisa, podemos perceber que “avaliar continuamente” ndo tem O mMeESMo
significado para todos os professores.

De maneira geral, as respostas sdo vagas, mas percebemos que enquanto
alguns professores tém a preocupacgdo em acompanhar o desenvolvimento dos alunos em
relagdo aos conteudos trabalhados, no sentido de retomar o trabalho, usando a avaliagfo

como regulagdo do ensino, isto é, como reformulag3o das acdes para uma intervengao
positiva, outros preocupam-se mais com o envolvimento e a participagfio nas atividades,

sem necessariamente avaliar os avangos ou dificuldades.

“A avaliagio ¢é muito complicada, ¢ ampla. Avalio o desempenho do
aluno, o dia-a-dia, tentando superar suas dificuldades, refazendo”

(Professora 22).

“Continuamente, para que scja identificada a falha durante o processo ¢
retomar o conteido trabathado™ (Professor 45).

Percebemos assim concepgdes de avaliaglio caracteristicas do modelo didatico
de investigagio, onde a avaliagio é concebida como uma reflexdo sobre o processo de
ensino e de aprendizagem, centrada no acompanhamento da evolugdo do conhecimento dos
alunos, da atuagio do professor ¢ no desenvolvimento do projeto de trabatho (Garcia
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Pérez, 2000, p.10). Nesse sentido a avaliagdo precisa ter subsidios de diversos tipos de
instrumentos e recursos, que também sio apontados pelos professores, com perspectivas
diferenciadas:

“Gosto muito de observar o envolvimento dos alunos nas atividades;
gosto de pedir trabalhos ¢ também de aplicar prova” {Professora 13).

«“UJsar os recursos mais variados: prova, batathas, elaboragiio de trabathos,
colagens, participagio em sala. Quanto mais global, menos injusta”
(Professora 19).

Alguns professores consideram ainda a auto-avaliagdo como uma da melhores

formas de avaliar os alunos:

“Uma das formas de avaliagio que tenho usado com “sucesso” € a auto-
avaliag3o por parte dos alunos ¢ a avaliagio de toda a turma perante todas
as atividades propostas” (Professor 10).

Porém, encontramos também, entre os professores, concepcoes de avaliagédo
que caracterizam o modelo didatico tradicional — centrada em recordar os conteidos

transmitidos, atenta ao produto, realizada mediante exames (GARCIA PEREZ, 2000, p.12)

“Atividades para verificagio da aprendizagem” (Professora 4)
“Atividades didrias, avaliagio mensal ¢ bimestral” (Professor 21).

“Durante todo o processo, mas penso quc o abandono da priorizagdo das
avaliagdes sem consulta fez com que o aluno atual esteja pobre cm
conhecimentos” (Professora 24).

Em outro exemplo, podemos perceber que a avaliag@o continua pode ter o
significado de distribuigdo. A avaliagdo que seria feita ao final de um bimestre € dividida
em doses para facilitar ou até mesmo para camuflar os resultados do processo (neste caso
considerando apenas a aprendizagem), no sentido de dividir a nota para que os alunos

tenham a possibilidade de obter resultados mais positivos.

“Todas as formas descritas acima {estratégias de ensino: aula expositiva,
textos, discussio dos textos, trabalhos em grupo na sala, filmes,
pesquisas...] porque o atuno, quando deixa de fazer uma atividade por
dificuldade, falta 2 aula ou outro (motivo), cle participa de outras”
(Professora 37).

Muitas vezes os critérios de avaliagio nfio sio claramente explicitados,
observando-se uma preocupagdo maior com a atitude dos alunos do que propriamente com

o seu desenvolvimento o que pode indicar a influéncia de um modelo didatico
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espontaneista, no qual o que se avalia ndo é tanto o conteudo relativo acs conceitos, mas os
contetdos relativos aos procedimentos e s atitudes. Segundo Garcia Perez, (2000, p. 8),
neste modelo didatico, pela propria caracteristica da espontaneidade, com auséncia de um
processo sistematico de reflex#io, pode-se desenvolver um processo nio coerente, “em que
se mescla um processo de ensino absolutamente aberto e espontineo com um ‘momento’
de avaliagdo tradicional que pretende ‘medir niveis’ de aprendizagem”.

Outras vezes o professor é mais explicito em relagao aos critérios utilizados na
avaliacio continua, bem como em relagdo as dificuldades na realizagdo deste tipo de

avaliagdo:

“Observando a mudanga de comportamento ¢ atitudes” (Professor 23).

“Criar uma situagio em que eles possam dizer tudo que sabem sobre o
assunto” (Professora 25).

“Auto-avaliagdo ¢ desenvoltura no decorrer das apresentagdes de
trabalhos em sala” (Professora 32).

“Observagio na exposiclio oral, integragio e colaboragdo nos grupos de
estudo, assiduidade na entrega de tarefas” (Professor 50)

Podemos observar ainda, que apenas 27% dos professores - considerando que a
aplicacdo de provas bimestrais ainda continua sendo aplicada na maioria das escolas de
ensino fundamental e médio - dizem considerar a prova, testes ou avaliagdes escritas,
formas eficazes (ainda que nfo exclusivas) de avaliagdo da aprendizagem e,
conseqiientemente, do ensino. Alguns professores explicitam  novos sentidos ou
abordagens para a prova:

"A velha ¢ antiga “prova escrita” ¢ eficiente, mas apenas para o professor

saber se foi eficiente ao ensinar ou nfo” (professora 43).

“Avaliagdo continua, testes de consulta, trabathos em grupo, ¢m sala de
aula” (professora 16).

“Avaliagdo continua, nunca avalio por uma tnica prova” (Professora 12).

“Participagio do aluno, provas, trabalhos individuais ¢ em grupos”
(Professor 53).

Apesar de solitaria, & importante considerar o registro de uma professora sobre
o problema pratico da avaliagdo continua, pois ¢ a partir da deteccdo dos problemas
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praticos da sala de aula, que se pode refletir sobre estes, procurando possiveis alternativas
de acdo para solucioné-los, o que caracteriza um processo de desenvolvimento profissional
(PORLAN, 1997).

“Observando o desempenho de cada um no dia-a-dia, o que nem sempre
¢ possivel devido a quantidade de alunos e, as vezes, a indisciplina™
(Professora 17).

Pelo exposto, apesar dos dados nos permitirem apenas andlises preliminares,
percebemos que a aceitagdo de um processo de avaliagdo continua, isto ¢, uma avaliagdo
em processo, ndo significa, necessariamente, uma mudanga mais profunda na forma de
avaliar e muita menos nos principios da avaliagdo, adotados pelos professores desta
pesquisa. Percebemos mais uma vez a presenga de divergentes orientacdes didticas

resultante de diferentes concepgdes de educagio escolar e de avaliag3o.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando os objetivos desse trabalho, ou seja, conhecer os professores de
ciéncias da RME, na perspectiva de delinear o modelo pedagdgico subjacente & sua pratica,
o estudo nos permite apontar algumas respostas em relagdio trés eixos orientadores da
pesquisa.

Em relagio ao primeiro eixo: os professores, sua condi¢do de vida e de
exercicio da docéncia, podemos tragar um perfil geral dos professores da RME.

S&o predominantemente mutheres, naturais do proprio estado (Goias), na faixa
etdria entre 30 e 50 anos, casadas e em geral com dois filhos, Seus pais possuem nivel de
escolaridade que em poucos casos ultrapassa o Ensino Fundamental e, em pouquissimas
excegdes, alcangaram o Ensino Superior e suas atividades profissionais tém maior
concentragdo nas atividades agrdrias e, em menor proporgdio, no funcionalismo publico,
enquanto suas mies cuidam "do lar" e em alguns casos executam atividades diversificadas
como costureira, passadeira, funciondria pablica.

Néo podemos dizer que os professores possuem uma condigdo socioecondmica
favoréavel, pois sua renda mensal varia, predominantemente entre 5 e 10 saldrios minimos
(R$180,00 no ano de 2001) e, mesmo ndo tendo sido possivel estabelecer um parametro
entre rendimento e nimero de pessoas na familia, podemos afirmar que a remuneragio do
trabalho docente ¢ ainda um fator de instabilidade, visto que muitos professores nfo
possuem moradia prépria.

Alguns professores tém intensa vida sociocultural e outros quase ndo
participam de atividades dessa natureza e em sua maioria, raramente viajam. Suas
atividades de lazer sdo diversificadas, porém, encontramos uma pequena convergéncia em
leitura e filmes (video ou cinema).

S#o provenientes da escola publica, onde cursaram o ensino fundamental, e, em
menor proporgdo, o Ensino Médio. Todos possuem curso superior e foram graduados em
universidades, ao longo das décadas de 80 e 90, predominantemente na Universidade
Catolica de Goids seguida pela Universidade Federal de Goids, predominando também a
graduag3o em Biologia.
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Em relagdo & sua profissionalizagdio, podemos dizer que os professores de
Ciéncias da RME investem em sua formacgfio, pois em sua maioria sdo pés-graduados em
cursos de especializagdo, realizados principalmente a partir de 1995, em institui¢des
particulares, Procuram também se manterem atualizados por meio da participagdo em
cursos de extensio, além da participagdo em congressos, simposios e semindrios, Apesar
de apontarem a leitura como uma estratégia de atualizacfio profissional, muitos professores
ndo tém assinaturas de revistas e é baixo o nimero de assinantes de jornais. Por outro lado,
a maioria dos professores diz possuir acervo de livros em casa. A Infernet ndo € um meio
utilizado pelos professores como estratégia de atualizacfo apesar de muitos deles terem
acesso a rede em casa ou no trabalho,

Os professores estabelecem relagdo entre o processo de atualizagdo e a propria
atuagdo profissional, seja em outras instituicGes ou na propria rede, como no caso de
participagdo em feiras de ciéncias, detectando-se algumas visdes simplistas de tat relagdo,
como dos que vém a atualiza¢dio apenas no sentido de estar informado sobre os temas mais
divulgados no meio social, principalmente pela midia, considerando a possibilidade de
adquirir tais informagdes por meio dos proprios alunos. Por outro lado, alguns professores
vém a discussdo entre colegas como um meio de atualizagdo profissional, 0 que esta de
acordo com um dos principios da formagéo de professores como praticos reflexivos.

As condi¢des de vida, de trabalho, incluindo a remuneragdo e o tempo
disponivel, sdo apontadas pelos professores como um fator que interfere no seu
desenvolvimento profissional, ou seja, as condi¢Ses em que se exerce a docéncia interfere
na formacdo dos professores e na sua pratica cotidiana.

Em relagdio ao segundo eixo, suas concepgdes sobre a natureza da ciéncia,
que, de acordo com a literatura, influencia na pratica pedagdgica dos professores, os
resultados deste trabalho nos permitern dizer que os professores possuem concepgdes
pouco estdveis sobre a natureza da ciéncia, apresentando orientagdes diversas,
influenciadas pelo empirismo/positivismo, pelo racionalismo clissico e também pelo
racionalismo discursivo, caracteristico da ciéncia contemporénea, Apesar da necessidade
de um aprofundamento neste estudo, essa instabilidade detectada pode ser indicativa de um
processo de dispersdo epistemoldgica, caracterizando um perfodo de transi¢io e de
superacdio de obsticulos, para uma vis#io mais abrangente da ciéncia e da atividade

cientifica e, dessa forma, do ensino e da aprendizagem de Ciéncias.
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Esta instabilidade de orientag3es epistemolégicas, por exemplo, considerando a
natureza do conhecimento cientifico de caréter racional, e a atividade cientifica de caréter
empirico, e as teorias cientlficas de cardter discursivo, ou séja, um saber que se constroi
pelo questionamento constante, parece ser transferida para a sua pratica pedagogica,
resultando por vezes em um espontaneismo.,

Assim, o terceiro eixo da pesquisa: as concepgdes dos professores sobre o
ensino de ciéncias, permite tragar algumas considera¢des sobre a possibilidade de um
modelo didatico predominante entre os professores desta pesquisa.

Os conteidos de ensino, considerados prioritirios pelos professores estdio
relacionados a educagdo ambiental e 4 saide, com referéncias a formagdo para a cidadania
e 0 desenvolvimento de posturas que favoregam o trabatho coletivo, a convivéncia social, o
exercicio da cidadania, assim como o desenvolvimento do raciocinio, da habilidade de
pensamento, da capacidade de intervencdo na realidade, o que indica, em alguns casos, o
estabelecimento de relagio entre seus objetivos de ensino e a escolha de conteidos
considerados favoraveis a seu alcance.

Assim, os professores consideram que os contetidos devem estar ligados a
realidade dos alunos e sejam significativos. Entretanto, considerando a permanéncia de
conteudos tradicionais na selegdo dos professores e a auséncia da tecnologia e da relagio
ciéncia/tecnologia/sociedade, aliando o fato de que quase todos os professores adotam o
livro didatico, podemos considerar que a preocupacdo com a realidade do aluno, e dessa
forma com o cotidiano, merece uma investigag3o mais cuidadosa.

E possivel considerar, mais uma vez, a existéncia de uma situagdo de transicao
das concepgdes dos professores, principalmente se considerarmos os critérios para a
sele¢do dos contelidos utilizados por eles: a realidade, o interesse e a vivéncia dos alunos
conjugados com os programas curriculares e/ou com o projeto politico pedagdgico da
escola e as dificuldades encontradas na articulagdo entre conteidos minimos, projetos da
escola e/ou os interesses dos alunos, o que ¢é condizente com a idéia de conflito,
caracteristico de momentos de transi¢do: os professores sentem necessidade de incorporar
conteudos mais significativos para os alunos, mas, a0 mesmo tempo, sentem inseguranga
em deixar os contetidos programéticos tradicionais.

As estratégias de ensino consideradas mais adequadas para o ensino-
aprendizagem de Ciéncias, pelos professores da rede municipal de Goidnia, sdo a

pratica/experimentagdo, a pesquisa/investigaco e o uso de filmes/videos, adotando-se
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estratégias de trabalhos em grupos e debates. Pelas falas dos professores, foi possivel
perceber que existem diferentes concepgdes sobre pesquisa, investigagdo e experimentagio
entre os professores. A problematizacdo, aceita hoje como um dos principios fundamentais
para um ensino de Ciéncias adequado, ¢ indicada por poucos professores como estratégia
de ensino. Por outro lado, a considerac3o dos conhecimentos prévios dos alunos, apontada
como estratégia de ensino por apenas um quarto dos professores, foi indicada por quase
metade deles como critério de selegio dos conteudos.

Na mesma perspectiva, de transi¢do, das situagSes anteriores, os professores
preocupam-se em justificar a utilizagdo de aulas tedricas ou mostrar que estas se
diferenciam das aulas tradicionais, procurando demonstrar a preocupagdic com a
participagdo dos alunos no processo de aprendizagem.

As razdes citadas pelos professores para a ndo utilizag#io ou utilizagéo limitada
de estratégias mais adequadas na RME s#o principalmente a falta de recursos materiais e
de espago fisico adequado. Considerando que mesmo os professores que afirmam utilizar
as estratégias que consideram adequadas explicitam as dificuldades dessa aplicagéo, ¢é
possivel afirmar que existe um distanciamento entre a intengéio e a pratica, e as condigdes
de trabalho, incluindo a jornada excessiva e as condigbes ambientais do exercicio da
docéncia, interferem na pratica pedagdgica.

No que diz respeito & avaliagio da aprendizagem, a grande maioria dos
professores diz trabalhar com a avaliagdo continua. No entanto, podemos perceber que
enquanto alguns professores tém a preocupagdo em acompanhar o desenvolvimento dos
alunos em relag3o aos contetdos trabalhados no sentido de retomar o trabalho, percebendo
a avaliagdo como regulac¢do do ensino, outros se preocupam mais com o envolvimento e a
participagdio nas atividades sem necessariamente avaliar 0s avangos ou progressos; outros
em verificar se os conteidos foram apreendidos e outros em diversificar as atividades para
que o aluno tenha possibilidades de obter resultados mais positivos. Assim, os critérios
utilizados para definir avaliagfio continua nfo sfio os mesmos e nem sdo claramente
definidos pelos professores.

Em relag3o a0 modelo diddtico dos professores da rede, podemos dizer que ndo
existe um modelo predominante que se enquadre nos modelos identificados pela literatura,
mas, € preciso que os estudos sejam aprofundados buscando conhecer os modelos didaticos

a partir da prdtica pedagégica dos professores.
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Contudo, nas concepgdes sobre a natureza da ciéncia, como nas concepgdes
sobre conhecimento escolar, estratégias metodolégicas - que incluem a idéia de como o
aluno aprende, e avaliagdo, podemos observar, tanto matizes do modelo didtico
tradicional, do modelo didético tecnolégico e, principalmente, do modelo didatico
espontaneista. Mais uma vez, isso nos leva a acreditar que o contexto de mudangas da
Rede Municipal de Ensino, configura um modelo diddtico eclético, préximo ao
espontaneismo, que sugere um momento de transigdo das concepgBes dos professores
sobre a educagdo, sobre a ciéncia, sobre o ensino, sobre a aprendizagem, sobre o papel do
professor e do aluno.

O carater de transicdio das concepgdes dos professores, indicado pelo ecletismo
percebido nas suas falas, pode ser confirmado pelo discurso de abertura dos professores ao
processo de mudancas na educaglo, abertura essa permeada por preocupagdes e
inseguranca. Essa situagio requer uma atengdo especial daqueles que estdo coordenando a
rede municipal, pois é fundamental, nesse momento, a troca de idéias, o pensar juntos, 0
ap6io matuo.

Vimos que o ensino de Ciéncias esteve, ao longo do tempo, de certa forma
atrelado ao desenvolvimento tecnolégico, no sentido de formar pessoas que soubessem
lidar com essa tecnologia, de modo a servir o mercado de trabalho. Esse atrelamento esteve
relacionado & expansdo da escola publica (formar mais mi#o de obra para um pais
industrializado) quanto a extensdo da disciplina de ciéncias no curriculo escolar , atingindo
todas as séries do ensino fundamental. Conforme as exigéncias de cada época, a
reorganiza¢io do ensino deu-se mais em fung@o da metodologia € da abordagem do que
propriamente nos contetidos, uma vez que, de modo geral, os contetidos se mantiveram
inalterados desde as primeiras formulag¢des curriculares, pelo menos no Brasil. Devemos
nos perguntar: numa sociedade tecnologizada, na qual o desemprego estrutural se
aprofunda, onde a ciéncia e o dominio tecnolégico ¢ sinal de poder e de dominio politico,
econdmico e cultural, qual serd o papel destinado pelo poder hegemdnico ao ensino de
ciéncias? Para além da reflexfio sobre nossas agdes na sala de aula, é preciso que reflitamos
profundamente sobre questdes dessa natureza, pois elas muitas vezes norteiam nossas
praticas sem que possamos nos dar conta.

Assim podemos pensar, por exemplo, porqué a énfase dada ao cotidiano? Que
cotidiano é esse que temos trabathado? Sua abordagem amplia as possibilidades de pensar

o ‘todo’, o global, favorecendo avangos em relagfio aos niveis de formulac#o conceitual e,
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dessa forma, uma evolugio dos patamares de integrag3o? Ou, a0 contrério, encerra o aluno
no levantamento de aspectos superficiais do seu dia-a-dia, numa atmosfera de
simplificagdo, sem uma anélise racional de tais aspectos, favorecendo sua permanéncia no
realismo ingénuo? Que conseqiiéncias advém de uma perspectiva pedagdgica
espontaneista, sem uma reflexfio profunda sobre os conteldos, a estruturacdo do
conhecimento e a organizagio do ensino? O que pode resultar de um ensino de ciéncias
voltado para o pragmatismo, ‘aprender para usar’, sem considerar o desenvolvimento do
pensamento, ou a formagdo do espirito cientifico? Na cultura em que vivemos o
desenvolvimento do espirito cientifico, nfo é, também, um dos aspectos da humanizagio,
que precisa ser considerado juntamente com as questoes politicas, éticas, afetivas, socio-
culturais?

A partir dos resultados apontados por esse trabalho, podemos perceber que na
pesquisa sobre os modelos didaticos existe um campo muito fecundo para aprofundamento
das discussdes sobre a formacdo dos alunos, bem como, sobre a formagdo de professores.
Pensamos, que um estudo mais detalhado das concepgdes sobre a natureza da ciéncia dos
professores de Ciéncias, envolvendo-os neste estudo, poderd contribuir para o avango das
pesquisas sobre a influéncia que tais concepgdes exercem na pratica pedagogica, como
também no desenvolvimento profissional dos professores, pois estardo refletindo sobre a
sua prética a partir da investigagdo do significado do conhecimento, que ¢ o cerne de seu
trabalho pedagogico.

No ambito da formagdo dos professores, € preciso superar os obsticulos que se
colocam implicita ou explicitamente, relacionados as nossas crengas pessoais e
profissionais, para que as inovagdes sejam frutos de reflexdo (sobre a agao) ¢ nfo apenas
tentativas pontuais de se adequar a orientagdes externas e/ou modismos. O levantamento
de problemas praticos, como a decisdo sobre os contetidos, estratégias de ensino e formas
de avaliagdo, e sua andlise a partir das decisSes que se tomam no dia-a-dia da escola e da
sala de aula, confrontando tais decisdes com os objetivos e finalidades da educacdo
escolar, bem como, com referenciais tedricos, constitui uma possibilidade de
desenvolvimento profissional do professor.

Este desenvolvimento pode ser potencializado pelo processo de mudangas que
esta ocorrendo na rede. A implantagfio dos ciclos requer uma mudanca de paradigma, ndo
s6 no discurso, mas na agdo, pois altera as préticas estruturadas e ddo énfase ao

estruturante. Nos impele a pensar sobre a formag#o humana e sobre o sentido da educacio,
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que ¢ histérico e contextual, mas também comporta elementos essenciais e permanentes.
Exige, dessa forma, o repensar das praticas pedagogicas, dos conteidos a ensinar, das
potencialidades humanas a desenvolver, das posturas a exemplificar e estimular, como a
reflexdo, a critica fundamentada, a agfio positiva para a transformagfio, a busca constante
do aperfeicoamento e do saber. S3o reformas que nio podem ser superficiais, incorporando
uma inovagdo aqui e outra ali... S6 se efetivario com uma reorganizagio do espirito, como
nos diria Bachelard, com uma aplicagdo de um espirito a0 outro, num processo de
intersubjetividade, no qual nos assumimos como eternos aprendizes. Caso contrério,
podemos cair em um espontaneismo que desqualificard o ensino, abandonando os alunos
da escola piblica a si mesmos.

A proposta de ciclos tem, na atual gestdo, um suporte politico que ultrapassa a
escola. Tal suporte € imprescindivel, pois, a viabilidade de uma educagdo inclusiva , de
forma¢3o humana, depende desse substrato politico, comprometido com a justica social,
uma vez que, a escola ndo pode criar a condigio humana, apenas desenvolvé-la, e
dificilmente conseguird aproximar-se de seu objetivo se os que nela se encontram estdio em
condi¢Ses sub-humanas de vida ou de sobrevivéncia.

Da mesma forma, é preciso que os professores nfo se abandonem e lutem por
espagos de reflexdo coletiva e de melhores condigSes de vida e de trabalho.

No que se refere & formagio dos professores de Ciéncias da RME, a
possibilidade de um momento de “transicdio” e de conflito, apontada por essa pesquisa,
pode ser um espaco significativo para iniciar, de fato, uma pritica de reflexio sobre a
finalidade da educagfio e sobre as agdes pedagégicas realizadas em sala de aula, que
permitem ou nfio alcangar os objetivos que a escola se propde. Assim, a formacdo de
grupos de estudo e pesquisa sobre os problemas praticos que os professores enfrentam em
seu dia-a-dia, é uma proposta a ser avaliada tanto pela Secretaria Municipal de Educagio,
quanto pelo Nucleo para o Desenvolvimento da Educagfio em Ciéncias em Goias. Assim,
teremos a oportunidade de criar uma intersubjetividade capaz de superar obstaculos que

impedem o desenvolvimento de uma vis#o dialética do processo educacional.
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ANEXOS




Questionario |
Caracterizagio Sécio/Profissional

1. Nome ou pseuddnimo :
2. Sexo: Idade: Naturalidade:
3. Estado Civil: ( ) solteiro ( )casado ( )separado ( )}viuvo
4, N.° de filhos n° de dependentes:
5. Suamoradiaé: ( )propria { )alugada { )outra
6. Sua renda familiar ( em salarios minimos) é de :

( )até5sm. { )entre5e10 s.m. ( )entre10e15s. m.

( Jentre15e20s.m. ( )maisde20sm. - n°de pessoas nafamilia:
7. Possui carro proprio? ( )Sim { )Nao
8. Escolaridade do Pai: Profissao:
9. Escolaridade da M3e: Profissdo:
10. Formagéo escolar:
Ensino Fundamental:  ( ) Escola Publica ( )} Escola Particular
Ensinc Médio: (  )Escola Publica ( ) Escola Particular
Graduagdo :
1.
2.

Curso Periodo Instituicio

Pos Graduagdo: (Além do nome do curso, favor especilicar se ¢ especializagio, mestrado ou doutorado)
1.

2.
3.
Curso Perioda Instituicsio
11. Qutros cursos de formacao:
Nome do curso Carga horaria | Ano Instituicdo
1.
2.
3.
4,
5.
12. Participacdo em Congressos/ Seminarios e outros eventos nos ultimos 5 anos
Evento / tema Ano (s) Local / Instituicio
1,
2,
3.
4,
5.
13. Tempo de profissdo (docéncia): (anos) Ano que iniciou o trabalho na RME

14. Situagdo profissional na Rede Municipal de Ensino: () efetivo ( ) contrato temporario

15. Numero de escolas em que trabalha: Municipal: Estadual: Particular
Outras Instituicdes (especificar)

16. Quantidade de turmas com as quais trabalha, em 2001, em cada série/nivel:
Na RME : S ) e*( ) T( ) 8 ) Ciclodl () Cicloil ( )
Outras Redes: 5°( ) &2°( ) 7°¢ ) 8% ) Medio ( ) Superior{ )

17. Turnos em que trabalha:
Na RME: ( )Matutino ( ) Vespertino { ) Noturno
Emoutras redes: ( )Matutino ( ) Vespertinc { ) Noturno

’




18.-Carga horana de trabalho semana! : Na RME Em outras redes
18. Nimero aproximado de alunos por turma:

Ensino Fundamental: RME: Rede Estadual Rede Particular
Ensino Médio: Rede Estadual: Rede Particular:
Ensino Superior: Rede Publica: Rede Particular:
20. Como avalia as condigGes de trabalho nas escolas em que atua:
( )Otima ( )Boa ( ) Regular { )Ruim
Por qué?

21. Desenvolve ou ja desenvolveu atividades técnico-administrativas na Educagdo: ( ) Sim ( ) Nio

Cargo(s): Periodo
22. Possui outra(s} atividade(s) profissionais além da docéncia? { ) Sim ( )Nao
Qual (is)?

23. Aproximadamente, quantas vezes durante este ano vocg, foj a:

Museu | Show | Exposigdes de |Cinema | Teatro |Feiras Parque de | Parques [ Zoolgico |Qutro:
artes plasticas Culturais | diversbes | ecoldgicos

24. Tem o habito de realizar viagens turisticas?
( Nunca { ) Raramente ( ) Regularmente ( ) Freglentemente

25. Sua principal atividade de lazer é:

26. Possui assinatura de jornais, revistas, periddicos? {( ) Sim ( ) N3o
Quais?

27. Tem acesso a essas assinaturas em seu local de trabalho? { ) Sim ( ) Nao
Qual (is)?:

28. Possui acervo de livros em casa? () Sim - n.° aproximado de volumes: ( ) Nao
Tem o habito de freqUentar bibliotecas? ( ) Sim ( )YNao

29. Vocé utiliza o computador:
( )emcasa ( )nacasadeamigos { )nolocaldetrabalho ( )outroslocais ( )ndousa

30. Vocé tém acesso a Internet:
( )nunca { ) algumas vezes ( )semanalmente {( )diariamente

Cite um site que tem o habito de acessar:

31. Cite livros que vocé leu neste ano, se possivel com ¢ nome do autor:

32. Atua em algum movimento social como associagdes comunitarias, partido politico, igreja, sindicato
etc?{ )YNdo ( )Sim/Qual(is)?

~ 33. Adota livro didatico de Ciéncias?
E ( )Sim ( )Nao Qual?

34. Que critérios utiliza para selecionar os contetdos de Ciéncias?

35. Seu programa de ensino na RME & organizado, prioritariamente, a partir de:
( ) do livro didatico adotado { ) da Proposta Curricular da SME
{ )} dos Parametros Curriculares Nacionais  ( ) do Projeto Politico Pedagégica da Escola
{ ) outro(s) Qual (is)?




36. Que conteddos de Ciéncias, vocé considera prioritarios para os alunos do Ensino Fundamental?

37.Cite trés estratégias de ensinc que vocé considera mais apropriadas para a aprendizagem de
Ciéncias:

Voceé utiliza freqlientemente essas estratégias na RME? () Sim { ) Nao /Porqué?

38. Para vocé, qual é a melhor forma de avaliar a aprendizagem dos alunos?

39. Na sua experiéncia profissional, vocé percebeu mudancas significativas no ensino de Ciéncias?
Quais?

40. Considerando o ritmo de produgéo de conhecimento nos diversos campos das ‘Ciéncias Naturais’
e também da Educagao, vocé se considera ‘atualizado’ para o exercicio da docéncia?
( )Sim ( )Nao ( )Emparte
Cite estratégias que vocé utiliza para esse fim e/ou sua opinido sobre essa questdo:

41. Um ponto positivo do trabalho docente:

42. Um ponto negativo do trabalho docente:

43. Seu maior desafio como professor da RME é:

44. Que aspectos considera fundamentais na formagao de professores de Ciéncias?

- 45. Qual sua opinido sobre as reformas que estdo ocorrendo na Educagao, nos niveis:

|

:

Nacional:

Municipal (RME/Goiania):

48. Vocé gostaria de participar de uma entrevista, juntamente com outros(as) professores{as) de
Ciéncias da Rede Municipal, numa outra etapa desta pesquisa?
Sim ( ) Telefone de contato: Nao ( )

Muito obrigado pela sua contribuigéo!




Questionario Il - Analise Epistemolégica
Nas questdes, escolha a meilhor attemativa:

1. O homem faz ciéncia quando:

a) Percebe e registra os fendomenos naturais, domina-os e thes da alguma forma de utilizagdo
pratica.

b) Estuda a regularidade dos fenémenos, estabelece as leis que os regem e permitem seu controle e
previsdo.

c) Descobre gradualmente as verdades que a natureza deixou escritas na realidade que nos cerca.

d) Nao aceita a existéncia de verdades preestabelecidas retificando os erros surgidos no processo
de construgdo do saber.

Justificativa ou outro conceito:

2. 0O ato de conhecer se liga principalmente:
a) A certeza de que todo conhecimento que se pode obter deriva necessariamente da experiéncia.

b) A certeza de que o conhecimento de um fendmeno se resume ao ato de descobrir as causas que
provecam determinados efeitos.

¢) Ao esforgo humano em desdobrar as estruturas complexas do mundo em estruturas cada vez
mais simples a serem compreendidas.

d) A verificagdo de que toda estrutura simples se desdobra em estruturas de maior complexidade.
Justificativa ou outro conceito:

3. Na sua opinido, toda teoria cientifica representa:

a) um saber bem estabelecido, estavel, dificil de ser modificado.

b) A evolugdo de um saber menos geral que é sempre modificado.

c) Um saber que se constrdi @ medida que se questiona constantemente.
Justificativa ou outro conceito:

4. Para o pesquisador, o objeto de seu estudo representa:

1 Justificativa ou outro conceito:

a) Algo que apds ser manipulado e medido experimentalmente revelara tudo o quanto pode revelar
ao conhecimento.

. b) Algo que contém tudo aquilo que se deseja saber e mais cedo ou mais tarde sera descoberto.

c) Algo com o qual estabelece uma relag@o, pois 0 pesquisador muda seu modo de pensar quando
modifica o objeto.

Justificativa ou outro conceito:

5. Podemos tomar como método cientifico;

1 a) Uma segiiéncia de atividades que comega na observagdo do fendmeno, passa a formulagdo de

hipéteses, testa experimentalmente as hipéteses e por fim estabelece as leis.

{b) Um processo no qual, partindo de uma hipétesa genérica, ¢ cientista deduz as conclusdes, isto é,

0s enunciados gerais ou predigdes particulares nela baseados.

1 ¢) Um processo no qual teoria e experiéncia mantém lagos estreitos, pressupondo sempre formas

novas e diferenciadas de abordar o objeto de estudo.




Prezado(a) colega,

Estamos desenvolvendo um estudo, que busca refletir sobre o Ensino de Ciéncias no atual
contexto de transformagbes sociais. Optamos por realizar este estudo no ambito da RME,
investigando inicialmente o que os professores pensam sobre a docéncia e em especial sobre o
ensino de Ciéncias. Nossa primeira opgao ndo & realizar apenas um estudo por amostragem, mas
ouvir a todos os professores de Ciéncias da rede.

Sabemos © quanto o tempo de cada um é precioso, nesse mundo acelerado. Mas, por
outro lado, mais do que nunca, & preciso que haja espagos para a reflexdo, pois, do contrario,
corremos o risco de agir mecanicamente, sem dar o sentido que queremos as nossas agfes até
mesmo sem saber que muitos comungam das mesmas opinides, angustias e esperangas. Assim
solicitamos seu empenho em responder as questdes que the apresentamos. Sem a sua colaboracao,
um trabalho nessas proporgdes se torna impossivel de realizar.

Inicialmente, a pesquisa constara de dois questionarios: o primeirc tem como objetivo
tragar um perfil sécio profissional dos professores de Rede Municipal de Ensino, buscando saber:
Quem somos nos, onde nos formamos, quais s80 as nossas condigdes de vida e de trabalho?; o
segundo questionario procura por em evidéncia © NOSsO pensamento sobre a natureza do
conhecimento cientifico e o ensino de ciéncias.

Os resultados obtidos serdo analisados e divulgados, na perspectiva de um estudo geral.
Assim nao sera exposto o perfil de cada professor em particular e sim o delineamento do perfil dos
professores da rede e seu pensamento sobre as questdes em foco neste estudo. Dessa forma néo &
necessario colocar 0 nome no questionario, caso nao queira se identificar — o importante e que as
respostas sejam sinceras, para que os resultados possam contribuir no esclarecimento de questbes
importantes relativas & educagdo em Ciéncias. Todos os professores terdo acesso aos resultados
desta pesquisa logo que a mesma for concluida.

Esperamos com esse trabalho dar voz aos professores da rede, contribuindo para uma
visao mais proxima da realidade e, dessa forma, para o delineamento de estratégias que nos auxiliem

" a enfrentar os desafios que se colocam ao trabalho docente.

AUl

Desde ja agradecemos sua disponibilidade e sua contribuicao.

Atenciosamente,

Prof*. Gislene Margaret Avelar Guimaraes

£ M. ltamar Martins Ferreira /Programa de Mestrado em Educacéo Brasileira FEMUFG
Goiania, Novembro de 2001




