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RESUMO

Esta pesquisa teve por intencdo investigar se a acdo docente no ensino de ciéncias
pode se caracterizar como um processo de formacéo para a docéncia. A abordagem
metodoldgica foi a qualitativa, sendo descritiva na analise dos dados obtidos. Como
metodologia escolhemos o estudo de caso com enfoque etnografico, cujos instrumentos
para coleta de dados foram andlise documental, entrevistas espontédneas e semi-
estruturadas e observagéo participante. Inicialmente foram testadas as possibilidades
da pesquisa, com ampla revisao de literatura e selecdo dos sujeitos da pesquisa, de
acordo com critérios previamente estabelecidos, como: a) localizacdo da escola; b)
receptividade do diretor e professor de ciéncias; c) formacédo do professor de ciéncias
em licenciatura; d) planejamento sistematico; e) organizacdo por seriacdo e f) sistema
regular e n&o telensino. Foram selecionados duas escolas e dois professores de
ciéncias. Com a inser¢cdo no campo, as escolas e os professores foram caracterizados.
Em primeira instancia abordamos a formacgédo de professores de ciéncias, analisando
seus caminhos e tracando perspectivas sobre a formacdo de professores de ciéncias,
para isso, centramos nosso foco nas licenciaturas, reformas e politicas educacionais.
Em um segundo momento fizemos uma discusséo sobre a acdo docente no ensino de
ciéncias, abordando a relacdo da escola com o ensino de ciéncias, para em seguida
analisarmos o prescrito e o vivido pelos parametros Curriculares Nacionais do ensino de
ciéncias. Na ultima parte versamos sobre a agdo docente no ensino de ciéncias e 0s
saberes formativos para docéncia, abordando as dimensdes e os tipos de saberes
docentes. Dentre eles os saberes experienciais se destacaram por serem adquiridos
pela experiéncia docente e foram classificados em organizacionais e relacionais. Por
fim, tratamos da acdo docente como um processo de formacdo de professores,
decorréncia dos resultados da pesquisa de campo. Pudemos considerar que a
formacédo dos professores de ciéncias deixa lacunas que séo preenchidas, em parte, na
docéncia, que o cotidiano da sala de aula contempla os professores com saberes
experienciais adquiridos pela interagcdo com outros pares e politicas que perpassam o

cenario escolar.



ABSTRACT

This work had the intention of searching if the Science teaching action can be
characterized as a teaching formation process. The approach of the learning process
was the quality one, being described at data analysis. As teaching process we chose a
study case, focusing on the ethnographic search. The ways to collect datas were the
documental analysis, voluntary and semi-structered interviews and participative
investigation. First, we tested the search possibilities with a large literature revision and
the students selection. According to the pre-establhished criterious as: a) the school
location; b) the school principal and the science teacher reception; c) the science
teacher graduation; d) the systematic plan: e) serie organizations and; f) regular
teaching, not teaching by television. We selected two schools and two science teachers.
Inserting ourselves at the school, we characterized the school and the teachers. At first,
we approached at the science teachers graduation, anylising their actions and plans.
We are focusing on the bachelor degree and educacional and politics reforms. In a
second moment, we discussed about the science teaching actions, approaching the
school relation with the science teaching, and then we could anylise the Curricular
National Essay of Science Teaching. At least we wrote about the science teaching
action and the teachers graduation, approaching how the teachers know about their job,
their experiences which were classified in organizationals and from relationships. Then,
we saw the teaching action as a teacher formation process as a result from our search.
We could also consider the science teacher formation as a lacking that can be

supplemented, sometimes, at school, according to their experience.
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INTRODUCAO

O que me interessa agora, repito, é alinhar e discutir alguns saberes
fundamentais a pratica educativo-critica ou progressista e que, por isso
mesmo, devem ser conteudos obrigatérios a organizagao programatica da
formagao docente. Conteldos cuja compreensao, tdo clara e tao lucida
quanto possivel, deve ser elaborada na pratica formadora. E preciso,
sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispensaveis, que o formando,
desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-se
como sujeito da produgdo do saber, se convenga definitivamente de que
ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua produgao ou a sua construgao.

Paulo Freire

Temos assistido nas ultimas décadas a uma fertilidade da literatura no campo
da formacé&o de professores, o que denota a preocupacdo dos pesquisadores, trazendo

como conseqiéncia o aprofundamento do debate.

Deve-se ter em mente, no entanto que, principalmente no Brasil, ha que se
considerar a emergéncia da area de ciéncias em relacdo aos outros campos do
conhecimento escolar, visto o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico pelo qual

passamos.

O conhecimento cientifico tornou-se mais acessivel a escola no final da década
de 50, apds o langamento em 1957 do Sputnik pela antiga Unido Soviética. Tal fato

provocou nos Estados Unidos uma corrida espacial, trazendo conseqlentes
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modificacbes para o curriculo do ensino de ciéncias nesse pais, devido a uma

supervalorizacéo dos contetdos cientificos em detrimento das ciéncias humanas®.

Em um panorama de muitas propostas de mudancas nas décadas seguintes o
ensino de ciéncias foi sendo incorporado ao curriculo de forma gradativa, mas a
formacdo de professores para atuacédo nessa disciplina, ndo tem acompanhado tais
mudancas. No entanto, h4 algum tempo muitas das acdes desenvolvidas para a

melhoria do ensino de ciéncias destacam a formacao dos professores desta disciplina.

As pesquisas do meio académico, por exemplo, se detém sobre atualizacédo de
conceitos, novas metodologias, cursos de formacao inicial e continuada etc. Sempre
numa tentativa de buscar solucbes para os problemas e do rompimento de modelos
pouco eficazes, no entanto, ndo tém sido muitas, as mudancas na formacédo de

professores de ciéncias.

Diante destes aspectos, esse trabalho se originou de uma variedade de
situacbes e questionamentos ocorridos durante minha vida académica e profissional,
relacionados ao meu desejo de melhorar a formacédo de professores de ciéncias e

consequentemente o ensino de ciéncias.

Em 1991, contrariando o desejo de minha familia, fiz o vestibular para
licenciatura curta em ciéncias, que também habilitava para o ensino de matemaética,
pois ja havia ministrado aulas particulares e tinha interesse pelo magistério. Ao iniciar o
curso notei, por parte de meus colegas, certo desinteresse pelo curso, pois hdo queriam

ser professores, tinham feito o vestibular para ciéncias porque 0 curso apresentava em

! para aprofundar o assunto ver: KRASILCHIK, Myriam. O Professor e o Curriculo das Ciéncias. Sao
Paulo: EPU-Editora da Universidade de S&o Paulo, 1987.
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seu curriculo disciplinas de quimica, fisica, biologia e matematica, o que os prepararia

para o vestibular de outro curso como enfermagem, nutricdo, computacao etc.

Na época eu trabalhava como digitador em uma empresa de telecomunicacéo,
mas perto do final do primeiro semestre fui demitido, o que me levou, em janeiro de

1992, a procurar uma escola particular com o intuito de lecionar matematica.

Na escola fui recepcionado pela diretora que, ao ouvir meu pedido, disse estar
precisando de um professor de ciéncias e matematica para 72 e 82 séries. Exitei um
pouco, pois nunca tinha ensinado ciéncias, minhas aulas particulares tinham sido de
matematica. Mesmo assim aceitei o desafio, recebi os livros e fui me preparar, pois as

aulas comegavam logo a seguir.

Como fazer aquele planejamento? O que eram metodologia e recursos? Nao
tinha idéia de como comecar. Deixei o planejamento de lado e fui estudar ciéncias,

desde que ndo dominava o conteldo a contento.

No primeiro dia de aula entrei numa turma de 82 série para dar aula de
ciéncias, com certo nervosismo. Comecei colocando meu nome na lousa e me
apresentei. Iniciei a aula sobre “matéria”. Quando as aulas eram de matemaética, tudo
era mais tranquilo, pois o conteudo era de meu dominio, no entanto isso néo foi
suficiente, logo escutei as frases: “professor eu ndo estou entendo nada”, “o senhor ndo
sabe explicar’. Faltava-me a didatica, o saber lidar com as situacdes de sala de aula e a

organizacao do conteudo tdo necessarios ao trabalho docente.

Comecei a pesquisar em outras fontes sobre os assuntos das aulas, retirando

14



exercicios e idéias, adquirindo novos conhecimentos. Procurei experiéncias para as
aulas de ciéncias, mas achei como obstaculo a falta de material e ambiente adequados
para a sua realizacdo. Os obstaculos ndo me impediram de realizar as experiéncias,
pois comecei a testa-las em casa com materiais alternativos: “Becker” foi substituido por
um copo de requeijao, o “tripé” por uma lata de leite furada, o “bico de Bunsen” por

lamparina a alcool etc.

Comecei a realizar experiéncias em minhas aulas de ciéncias, isso despertou o
interesse dos alunos e minha paixao pelo ensino de ciéncias, o que me levou a deixar o
ensino de matemaética no final do primeiro semestre daquele ano, pois conseguira outra

escola para ensinar ciéncias da 52 a 82 série.

A cada ano fui aprimorando minha prética pedagdgica. Aprendi a lidar com as
situacBes que surgem no cotidiano da sala de aula de forma mais dialdgica, trocando
experiéncias com outros professores fui aprendendo a organizar minhas aulas e meu

planejamento.

Quando cursei préatica de ensino, ao final da licenciatura curta em ciéncias,
conheci a professora Eloisa Vidal que avaliou minhas aulas como muito boas, me

convidando para trabalhar em uma grande escola de Fortaleza.

Foi sendo bolsista de iniciacdo cientifica com a professora Eloisa que criei
gosto pelos estudos relacionados com pedagogia, didatica e educacdo e tive meu
primeiro contato com a formacdo de professores de ciéncias, pois realizamos uma

pesquisa sobre os conceitos fisicos na formacdo de professores de 12 & 42 séries no
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curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Ceara. Apos o término da pesquisa
trabalhei como tutor em varios cursos de formacdo de professores de ciéncias na

modalidade de educacgéao a distancia.

Trabalhei em cursos de formacdo continuada para professores de ciéncias,
observando que o desejo dos cursistas era o de terem materiais para dinamizar e
melhorar suas aulas, pois sua formacdo inicial deixara lacunas que sé seriam
preenchidas na acdo docente. Assim, procurei montar cursos que estimulassem a
reflexdo do professor sobre sua pratica, fazendo com que buscasse formas de realizar

um trabalho de qualidade e melhoria no ensino de ciéncias.

As experiéncias vivenciadas por mim no decorrer destes anos serviram para a
melhoria de minha agdo docente e consequentemente de minha formacdo para a

docéncia.

Como se vé, a minha trajetéria académica e profissional levou-me a

preocupacdo com o ensino de ciéncias, fato que se intensifica atualmente.

Vivemos nos ultimos dez anos um momento de implantacdo de reformas,
tendo em vista as diretrizes para a educacao brasileira, seja no que se refere a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96) e os Parametros Curriculares
Nacionais, seja pelas tendéncias pedagogicas. Torna-se, entdo, importante um estudo
mais cuidadoso sobre a formacdo de professores de ciéncias e sua agdo docente,
desde que neste momento de rapidas mudancas, a ciéncia e a tecnologia

desempenham papel importante para a vida em sociedade.

16



As diretrizes citadas vém influindo nos curriculos de ciéncias propostos, tanto
na esfera politica, quanto na sala de aula, pela acdo docente do professor. Assim, é
necessario que, ndo sé professores do ensino basico, mas também as instituicoes
formadoras de professores revejam pontos importantes na formagdo desses

profissionais.

As reformas em nosso sistema educacional s&o “frutos” das mudancgas sofridas
por nossa sociedade nas Ultimas décadas, mudancas estas que acabam adaptando
nosso sistema educacional aos ideais de competicdo e lucro do mercado globalizado.
Maués confirma nosso pensamento ao afirmar que “essa sociedade, que substituiria a
sociedade industrial, visa a rentabilidade, ao lucro, a competitividade, atendendo assim

aos anseios da globalizacao” (2003, p. 93).

A formacao de professores de ciéncias, passados dez anos da promulgacéao
da LDB, sofreu mudancas insipientes no que diz respeito a situacbes como a
articulacdo entre as disciplinas pedagogicas e especificas; dicotomia entre licenciatura
e bacharelado e distanciamento entre a escola de educacéo basica e a universidade
como centro de formacédo (SCHNETZLER, 2000), tais mudancas se detiveram mais no
aspecto curricular, como o aumento na carga horaria dos estagios supervisionados e na
organizacao politico pedagogica. O que temos observado, no entanto, é que 0s
professores saem da universidade tendo poucas condi¢cdes de lidar com as situagcdes
de sala de aula e de ensino aprendizagem, pois sua formac&o inicial deixa lacunas que

poderdo ser preenchidas na acdo docente em sala de aula e através da formacéao

17



continuada.

No ambito especifico do ensino de ciéncias, a formacdo de professores é
distanciada da realidade pela qual passa a escola, principalmente a escola publica e
suas necessidades. Isso leva as instituicOes formadoras a assumirem um modelo de
formacéo que nao visa a reflexdo critica da realidade e a possivel transformacao desta
(SCHNETZLER, 2000). O fato é que a formacao de professores, no modelo tradicional,
separada da realidade cultural, social e politica, torna o professor um mero transmissor
de conteldos. Para Severino, “a formacdo do profissional s6 pode ser planejada e
executada com base numa clara concepcdo do que se espera da educacao” (2001,

p.145).

A busca de uma articulacéo entre a formacao do professor de ciéncias e sua
acdo docente podera possibilitar uma diminui¢do dos impactos causados pela diferenca
de realidade entre o estudado nos centro de formagcdo e o vivido na realidade de

nossas escolas.

A acdo docente do professor de ciéncias pode caracterizar-se como um
processo formativo, pois “as idéias de movimento, processo, continuidade,
reconstrugdo, indagacdo, entre outras, nos remetem a uma concepgdo de que a
formacédo e a acdo docentes estdo estreitamente vinculadas uma a outra.” (ESTEBAN,

2001, p. 49).

Pode-se intuir, entdo, que a valorizagcdo dos saberes docentes e as

necessidades formativas dos professores de ciéncias (CARVALHO & GIL-PEREZ,
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2003), podem ser aspectos a serem considerados para a melhoria da formacéo docente

no ensino de ciéncias e consequentemente da acdo docente dos professores.

Diante do exposto, alguns questionamentos ecoam em nossas reflexdes: Como a
formacdo docente para o0 ensino de ciéncias estd preparando o professor para o
exercicio da docéncia? De que forma a a¢do docente no ensino de ciéncias se torna um
processo de formacao? Que saberes sao mobilizados pelos professores de ciéncias em

sua acao docente e que se tornam formativos para o exercicio da docéncia?

Portanto, de acordo com tais questionamentos, rever a relagéo teoria e préatica
na formacao de professores de ciéncias, e na sua a¢ao docente é buscar a superagao

de mais um desafio na educacéo da atualidade.

Assim, partindo dessas premissas e tendo como pretensao contribuir para um
estudo mais critico sobre a formacdo de professores de ciéncias e conseqiente
melhoria do ensino de ciéncias, este trabalho visa investigar a acdo docente de

professores de ciéncias como um processo de formacao para a docéncia.

O nosso objetivo geral é investigar se a acdo docente no ensino de ciéncias
pode se caracterizar como um processo de formacdo de professores de ciéncias, a
partir da analise do cotidiano da sala de aula, mais especificamente iremos: a) Analisar
o desenvolvimento docente dos professores de ciéncias, a partir da sua formacao
inicial; b) Caracterizar a acdo docente dos professores de ciéncias, observando suas
acOes didéticas relativas ao planejamento e pratica pedagogica, analisando inclusive se

as abordagens utilizadas em sala de aula condizem com as orientagbes dos
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Parametros Curriculares Nacionais e c) Investigar que saberes sao mobilizados pelos
professores de ciéncias em sua acdo docente e que se tornam formativos para o

exercicio da docéncia.

O referencial tedrico contou com autores que tratam da formacdo de
professores de ciéncias, Schnetzler, 1998, 2000 e 2002; Carvalho & Gil-Pérez, 2003,
Maldaner, 2000; mas também da formacao de professores em geral, Gatti, 2000; Novoa
1997, 1999; Pimenta & Ghedin, 2002; Ramalho, Nufiez & Gauthier, 2003; Santos
2002a, 2004. A acéo docente foi fundamentada por autores como Freire, 1996; Lima &
Gomes, 2002; Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2002; Pimenta & Anastasiou, 2002;

Pimenta & Lima, 2004; e para os saberes docentes Tardif, 2002 e Therrien, 2002.

Desta maneira, foram buscados na literatura disponivel os varios elementos
necessarios para este intento, tendo sido feita uma pesquisa sobre a formacdo de
professores de ciéncias no estado do Ceara e no Brasil, como também sobre a acgéo
docente no ensino de ciéncias; por fim buscamos fundamentar os saberes que se

tornavam formativos na agao docente no ensino de ciéncias.

Duas categorias seréo evidenciadas nessa dissertacdo: a formacdo e a acao

docente de professores de ciéncias.

Formacdo docente sera entendida como um processo continuo de aquisicdo
de conhecimento para o exercicio da docéncia, promovendo a construcdo de uma
identidade profissional e sendo “0 momento-chave da socializacdo e da configuracao

profissional” conforme Novoa (1997, p. 18) nos coloca.

20



Acdo docente, por seu lado, é bem especificada por Pimenta & Lima quando
diz que acao “refere-se aos sujeitos, seus modos de agir e pensar, seus valores (...),
seu conhecimento, seus esquemas tedricos de leitura do mundo, seus modos de
ensinar, de se relacionar com os alunos, de planejar e desenvolver seus cursos” (2004,

p. 42, apud Sacristan, 1999).

E necessério esclarecer que a agdo docente ndo pode hoje ser relacionada
somente ao como ensinar, pois ela transcende tal situacdo. Diante das mudancgas
politico-sociais do nosso pais e do mundo, a formacédo e a acdo docente no ensino de
ciéncias precisam, acima de tudo, ser agente de transformacéo cultural, politica, social

e econdmica.

A pesquisa desenvolvida nesse trabalho tem uma abordagem qualitativa, onde
€ mantido um contato direto com o ambiente, pessoas e situacdes investigados, pois
“as accdes podem ser melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente
habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto da historia das

instituicdes a que pertencem” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 48).

Ela € descritiva nas informacdes resultados da analise dos dados obtidos pelas
técnicas de coleta escolhidas a partir da metodologia de pesquisa, pois os dados
obtidos ndo sdo numéricos, pelo contrario eles sédo resultados da comunicacao oral,
escrita e de imagens, pois nada é trivial tendo potencial para fornecer pistas que nos

permitam compreender melhor nosso objeto de estudo (BOGDAN & BIKLEN, 1994).

Escolheu-se como metodologia o estudo de caso com enfoque etnografico,
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pois “0 estudo de caso € uma investigacdo empirica que investiga um fenémeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites

entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. (YIN, 2001, p. 32).

Por outro lado, a titulo de esclarecimento, a pesquisa do tipo etnografico em
educacao originou-se na antropologia. A partir da década de 70 comecou a ser
empregada por pesquisadores da area de educacdo, com adaptacbes. Os estudos
passaram a ser do tipo etnogréafico e ndo verdadeiramente etnograficos. A etnografia se
presta, entdo, para desvendar os problemas mais rotineiros do dia-a-dia da escola, os
varios significados que os sujeitos vao edificando a partir de seus habitos, rituais,

comportamentos, cheios de significados politicos e sociais.

A pesquisa com enfoque etnografico “se caracteriza fundamentalmente por um
contato direto do pesquisador com a situacao pesquisada, permite reconstruir os
processos e as relagdes que configuram a experiéncia escolar diaria” (ANDRE, 1995, p.
41), nela a perspectiva teorica, apesar de o enfoque ser aberto e flexivel, ndo é apenas
uma condicdo prévia, mas um modo de unir a teoria e a pratica, onde o pesquisador
relaciona, continuamente, os conceitos tedricos com os fendmenos relevantes. Desta
forma, discussdes e questionamentos permanentes acontecem normalmente, conforme

a necessidade.

Observamos que a investigacdo no estudo de caso € sempre de um fato do
contexto em que nos encontramos. O objeto a ser estudado pode ser uma sala de aula,

uma pessoa, uma escola, mas nunca algo muito geral, como uma politica. E importante
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ressaltar que o objeto de estudo deve ter claridade e definigdo, mas que no desenrolar
da pesquisa ele pode se assemelhar a outros casos e isso nao o invalida, pois ele tem

sua singularidade em relacéo a outros casos.

Ludke & André (1986, p. 18-21), destacam como caracteristicas fundamentais?
do estudo de caso: (1) visa a descoberta, (2) enfatiza a “interpretacdo em contexto”, (3)
busca retratar a realidade de forma completa e profunda, (4) usa uma variedade de
fontes e informacbes, (5) revela experiéncia vicaria e permite generalizacdes

naturalisticas, (6) procura representar diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista

e, finalmente, (7) utiliza uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros

relatérios de pesquisa.

A teoria em um estudo de caso € construida, em parte, antes da coleta de
dados, isso porque “entre outras organizacdes, 0s contatos de campo relevantes
dependem da compreensdo — ou da teoria — do que esta sendo estudado”. (YIN, 2001,

p. 49).

Os instrumentos a serem usados na coleta de dados foram escolhidos a partir
das caracteristicas do objeto de estudo. Para aumentar a confiabilidade da pesquisa foi
criado um protocolo, que conteve: uma visdo geral do estudo de caso (objetivos,
guestdes de estudo, leituras), procedimentos de campo, questdes do estudo de caso e

guia para o relatorio do estudo de caso (resumo, formato, bibliografia).

% Para aprofundar mais o assunto ver LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em Educac&o:
Abordagens Qualitativas . Sdo Paulo: EPU, 1986.
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Para a coleta de dados foram usados 0s seguintes instrumentos:
>ANALISE DOCUMENTAL

As informacdes documentais foram de grande importancia para o estudo de
caso, pois forneceram dados que puderam contribuir para a confirmacdo de
informacdes de outras fontes. Nesta pesquisa analisamos documentos como:

regimentos, projetos politico pedagogicos e planos de aula.
»ENTREVISTAS

Considerada uma das mais importantes fontes de informacdo, a entrevista
pode assumir varias formas, como espontanea, estruturada e semiestruturada. Na

pesquisa utilizamos os depoimentos espontaneos e entrevistas semiestruturadas.
»>OBSERVACAO

Ao realizar uma observacdo em campo, recolhemos informacgdes diretas sobre
0 objeto de estudo. A observacdo se deu de forma participativa, pois estavamos
inclusos no ambiente e em contato com os “atores” da pesquisa, no entanto néo foi feita

nenhuma intervencdo no processo pedagogico que observavamos.

Optou-se por investigar as aulas de ciéncias da 52 série do ensino
fundamental. Tal escolha se deu porque para ensinar nesta série o professor precisa ter
nivel superior, no caso ser licenciado em ciéncias, quimica, fisica ou biologia, sendo
essa formacdao inicial preparacédo para o magistério. Os alunos desta série encontram-

se em uma faixa etaria onde o0 nivel cognitivo de escrita e leitura sdo mais
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desenvolvidos do que alunos das séries anteriores, o que facilita o trabalho. Além disso,
o conteudo curricular de tal série trabalha com no¢des de quimica, fisica e biologia, o

gue ndo acontece em outras séries.

Com o intuito de avaliar as condi¢cOes de execucao do projeto proposto, fez-se
um estudo preliminar que constou de uma revisdo a literatura disponivel sobre o
assunto e visita a algumas escolas com o objetivo de delinear melhor o universo da
pesquisa. Foi uma forma de detectar problemas e contradigcbes, de selecionar os

sujeitos da pesquisa de modo mais especifico, de acordo com algumas categorias.

Tendo em vista a necessidade de intensificar os estudos sobre o objeto de
pesquisa, ou seja, envolvendo as categorias delineadas, que dizem respeito a formacgao
de professores de ciéncias e acao docente no ensino de ciéncias, inicialmente fez-se
uma revisdo da literatura. Para isso iniciamos uma garimpagem de artigos em
periodicos da Capes, selecionando os pertinentes e necessarios para a fundamentagao
da qualificagdo, como também para a dissertacdo. Tal trabalho rendeu cerca de 10
artigos que envolviam as categorias evidenciadas. Devido a especificidade do tema
também utilizamos artigos gerais sobre formacdo de professores, bem como livros de

autores variados sobre o tema.

Em um segundo momento, realizamos pesquisas na biblioteca de duas
universidades em Fortaleza, com o objetivo, também, de pesquisar em teses e
dissertacbes o que ja havia sobre o assunto de pesquisa e que poderiam ser usados

como fundamentacao.
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ApOs a revisdo da literatura, realizou-se um estudo inicial, para escolha das

escolas e professores que fizeram parte da pesquisa.

Aleatoriamente foram visitadas 6 escolas, sendo 3 da rede de ensino particular
e 3 da rede municipal, ndo optamos por escolas estaduais visto esse sistema trabalhar,

na maior parte, com o telensino e ndo com o sistema regular.

Algumas caracteristicas foram determinantes para a escolha das escolas para
o0 desenvolvimento da pesquisa de campo. Assim, foram levados em conta aspectos
gue pudessem estar dentro dos objetivos da pesquisa, como também para torna-la

mais operacional.
Essas caracteristicas foram:

v'Localizacdo da escola; pois o gerenciamento do tempo ajudard no

desenvolvimento mais produtivo do trabalho.

v'Receptividade do diretor para acolher a pesquisa, mostrando condi¢cdes para seu

desenvolvimento na escola.

v'Receptividade do professor de ciéncias em participar e permitir a participacéo do
pesquisador em sua sala de aula, como também de colaborar com as

entrevistas.

v'Formacdo do professor de ciéncias; que deveria ser licenciado em ciéncias,
guimica, fisica ou biologia, devido a possibilidade de profissionais de outras

areas como bacharéis e engenheiros poderem ensinar ciéncias com licenca
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provisoria.

v'Organizacdo do planejamento sistematico, pois € necessario observar acdes
didaticas do planejamento do professor de ciéncias e também analisar

documentos como planos de curso e de aula.

v'Organizacdo por seriacdo; visto algumas escolas estarem trabalhando com o

sistema de ciclos.

v'Sistema regular e nao telensino; pois nesse sistema o orientador de aprendizagem
para ciéncias, quase sempre € formado em matematica, pois também orienta

esta disciplina.

Tendo em maos os critérios estabelecidos, fez-se a incursdo as escolas. As
visitas foram realizadas de maneira cuidadosa, objetivando observar todas as

caracteristicas necessarias aos propésitos do estudo.

De posse das entrevistas informais e observacdes realizadas nas escolas
visitadas foram escolhidas duas que se encaixaram dentro das caracteristicas ja
expostas anteriormente e por serem consideradas primordiais duas questdes: a
formacédo do professor de ciéncias e o planejamento sistematico, ndo menosprezando €

claro, as outras caracteristicas.

Foi de grande importancia, também, a receptividade por parte dos sujeitos
envolvidos. Por outro lado, as entrevistas informais foram instrumentos de
esclarecimento quanto as preocupacdes relativas ao ensino de ciéncias desenvolvido

nas escolas.
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A estruturacdo dos capitulos da dissertacdo nado foi algo facil, procuramos

relacionar os capitulos entre si e com 0s nossos objetivos de pesquisa.

O 1° capitulo aborda a formacédo de professores de ciéncias, onde buscamos
tracar os caminhos da formacéo de professores de ciéncias no Ceara e no Brasil. Para
isso a tematica relacionada as licenciaturas em geral, como também as licenciaturas em
guimica, fisica e biologia como cursos de formacdo de professores de ciéncias e a
politica e reformas educacionais foram nossos focos. Iniciamos fazendo uma
abordagem dos (des)caminhos e dilemas dos cursos de licenciatura, depois seguimos
refletindo sobre o caminhar das reformas educacionais, fazendo em seguida uma
analise das politicas de formacdo de professores de ciéncias, muitas vezes de forma
intuitiva devido a auséncia de uma politica especifica para formacao de professores de
ciéncias. Na ultima parte tratamos de novas perspectivas para formacao de professores
de ciéncias, baseadas em paradigmas emergentes que surgem na literatura sobre o

assunto.

O 2° capitulo versou sobre a acdo docente no ensino de ciéncias, quando
procuramos abordar a relagcdo entre a escola e o ensino de ciéncias, pois ambos
passaram por uma reconfiguracdo nos ultimos anos. No que se refere ao professor de
ciéncias e sua acado docente, procuramos abordar esse assunto a partir da oOtica de
suas varias faces até chegarmos aos desafios de mudancas que se impéem na acao
docente no ensino de ciéncias na atualidade. Na teméatica dos Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino de ciéncias procuramos resgatar de forma breve sua

elaboracdo como também sucintamente explicar um pouco de sua fundamentacéao,

28



objetivos e organizagao, para so depois refletirmos sobre a dicotomia entre o prescrito e

o vivido.

O 3° capitulo traz como teméatica a acdo docente no ensino de ciéncias e os
saberes formativos para docéncia, iniciando com a abordagem sobre os saberes
docentes dos professores de ciéncias, levando em consideracdo suas dimensodes e
tipologias. Os saberes experienciais dos professores de ciéncias foram vistos como
saberes organizacionais e relacionais para a docéncia, sendo formados pela integracdo
dos saberes da formacdo, disciplinares e curriculares. Para finalizar o capitulo
versamos sobre a acdo docente no ensino de ciéncias como um processo de formacéo
de professores, pois esta € o0 “Iécus” onde os saberes adquiridos na carreira profissional
séo validados. Aqui expusemos nossa pesquisa de campo, caracterizando as escolas,
os professores e sua formacdo, a acdo docente dos professores de ciéncias e o

cotidiano das aulas de ciéncias observadas.
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CAPITULO 1

FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS: CAMINHOS E
PERSPECTIVAS

A profissionalizagao dos professores esta dependente
da possibilidade de construir um saber pedagdgico que
nao seja puramente instrumental.

(Névoa, 1999, p. 15)

A literatura sobre a formacédo de professores de ciéncias no Brasil é muito
escassa, de forma que ndo se encontra especificamente o assunto aqui abordado.
Assim, nesse capitulo partimos sempre do ambito geral sobre a formacdo de
professores no Brasil, discorrendo, de modo muitas vezes intuitivo, sobre a formagéo de
professores de ciéncias. Serdo pontuados somente alguns aspectos que se
sobressairam, de alguma forma, na questéo da formacéao dos professores de ciéncias.

Neste capitulo, inicialmente incursionaremos de forma histoérico-critica sobre as
licenciaturas como cursos de formacdo de professores de ciéncias, analisando os
caminhos e descaminhos pelos quais vém passando ao longo dos anos, inclusive no
estado do Cearad. Como todo curso de formacdo, as licenciaturas apresentam pontos
gue necessitam serem revistos na busca de uma melhor efichcia em sua

funcionalidade. Discutiremos esses pontos na busca de suscitar um melhor
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entendimento sobre os seus problemas na atualidade, procurando nortear a busca de
sua melhoria.

Em um segundo momento, serda abordada a questdo das reformas
educacionais e a politica de formacdo de professores de ciéncias, refletindo sobre os
impactos das reformas em nosso sistema educacional. Analisaremos, também, as
politicas de formacédo de professores de ciéncias, verificando seus determinantes e
concretizacdo para a melhoria da formacéo docente.

Por fim, faremos algumas reflexdes sobre a formacdo de professores de
ciéncias na atualidade, buscando tracar perspectivas que norteiem uma melhor

formacao diante das necessidades da educacéao vigente na atualidade.

1.1 Os (Des)Caminhos das Licenciaturas.

A primeira universidade criada no Brasil e organizada conforme normas do
estatuto universitario, estipulado pela reforma Francisco Campos, foi a universidade de
S&do Paulo. Essa universidade possuia a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras e
incorporou o Instituto de Educacdo, que tinha como objetivo principal formar

professores para o ensino primario e secundario, como nos mostra Evangelista:

Legalmente colocado como instituicdo formadora de professores de
carater técnico e profissionalizante, o IEUSP® assumiu a producéo de
pesquisa e de conhecimento como parte de suas fun¢@es, levando a
importante heranca de formagé&o superior dos intelectuais da educacéo,
atribuicdo tradicional da Escola Normal da Praca. (2001, p. 251, grifo
NOSs0)

® Instituto de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo
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A universidade de S&o Paulo teve sua organizacao dividida em secc¢des, que
foram: Pedagogia, Ciéncias, Letras e Filosofia. Segundo Carneiro (1998, p. 74, grifo da
autora) “a seccao de ciéncias era composta de seis cursos: Matematica, Fisica,

Quimica, Historia Natural, Geografia e Historia e C  iéncias Sociais ", assim tiveram
inicio os cursos de formacéao de professores de ciéncias.

Criadas na década de 30, com as antigas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, as licenciaturas seguiam a forma *“trés-mais-um”, onde trés anos eram
dedicados as disciplinas dos conteudos especificos e somente no ultimo ano viam-se
as disciplinas de cunho pedagogico (PEREIRA J., 1998, p. 341-342). Vemos que ja
desde a sua criacdo, esses cursos traziam uma sobrecarga de conteudo especifico, em
detrimento de um conhecimento pedagdgico, refletindo as visées conteudista do ensino
e a simplista, de que para se ensinar basta o dominio do conhecimento especifico da
disciplina que se vai lecionar. Essa segunda visdo vem sendo combatida por autores
como: Carrascosa, 1996, Schnetzler, 1998 e Carvalho & Gil-Pérez, 2003.

O ensino de ciéncias no Brasil passou por profundas transformacoes,
consequéncia da assinatura, na década de 60, de acordos de cooperacdo para o
desenvolvimento da educac&o, realizados entre o MEC e a USAID*, visando melhorar a
gualidade da educacdo brasileira e formar profissionais para o exercicio docente.
Retrocedendo um pouco veremos que o0 aqui ocorrido, foi reflexo de mudancas ja
ocorridas nos Estados Unidos devido a corrida espacial iniciada com o lancamento do

Sputnik pela antiga Unido Soviética, e que levou os americanos a uma reformulacao

curricular.

4 (United States Agency for International Development) Agéncia americana de assessoria técnica que
coordenou vérias reformas na educacao brasileira, tanto a nivel primario como superior na década de 60
e 70, e que influenciaram significativamente no ensino de ciéncias em nosso pais.
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Terrazzan nos relata que as modificagdes no ensino de ciéncias tiveram inicio
nos Estados Unidos e na Europa, no final da década de 50 e inicio da década de 60

com a producédo de grandes projetos de ensino.

A época dos grandes projetos de ensino que se iniciou em fins dos
anos 50 e se estendeu pelo inicio dos anos 60, sobretudo nos E.U.A.,
avancou de maneira diferenciada pelos paises europeus e latino-
americanos. De modo geral, os europeus preferiram desde o inicio
elaborar seus proprios projetos de ensino e nos paises latino-
americanos, dada a maior influéncia dos E.U.A. sobre os mesmos,
inicialmente se traduziram os projetos norte-americanos, para anos
depois se formarem equipes dispostas a elaborarem projetos nacionais.
(1998, p. 646)

Ao falarmos da formacéo de professores de ciéncias no Brasil, ndo poderiamos
deixar de nos remeter também ao ensino desta disciplina no curriculo.

Até 1961 s6 se ensinava ciéncia nas duas Ultimas séries do curso ginasial®,
com a lei 4024/61 estendeu-se 0 ensino de ciéncias as demais séries do curso ginasial.
Nesse momento ocorria a transicdo dos projetos estrangeiros para 0s projetos
nacionais e a formacgéo de professores ocorria nos cursos de licenciatura.

Com a aprovacao da lei 5692/71 o ensino de ciéncias passou a ser obrigatério
em todo o curriculo de 1° grau (hoje ensino fundamental), no entanto o ensino de
ciéncias se baseava no modelo da transmissdo e recepcdo de conteludos, sendo
descontextualizado da vida cotidiana.

Um retrato do que ocorreu na época é bem descrito por Amaral:

A segunda metade da década de sessenta e inicio dos anos setenta
assistiu a mudancas bastante significativas no ensino de Ciéncias, a

® O curso ginasial equivale hoje as 52, 63, 72 e 82 séries do ensino fundamental, assim o ensino de
ciéncias s6 ocorria ao equivalente as 72 e 82 séries.
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maioria delas mera repercussdo do que se passava na politica e
educacdo brasileiras. Acordos internacionais levados a efeito pelo
regime militar entdo vigente mexeram em toda a estrutura educacional,
implicando, entre outras coisas, na criagdo do 1° grau, em substituicdo
ao primario e ginasio, e das Licenciaturas Curtas, voltadas para
formacéo do professor das respectivas 5% a 82. (1998, p.70-71).

Em fins da década de 70, teve inicio um movimento visando reformular os
cursos de formacdo de professores. Tal reforma se iniciou pelo curso de pedagogia e
estendeu-se até as licenciaturas. (PEREIRA J., 1998)

Com a proposta “Valnir Chagas” criaram-se as chamadas Licenciaturas Curtas,
gue tinham como objetivo formar professores para o ensino de 1° grau. Tais
licenciaturas nao passaram de uma forma aligeirada de formar professores de ciéncias,
sendo que “somente a formacao de professores de ciéncias e educacdo artistica foram
regulamentadas.” (ibid.).

Se as licenciaturas criadas na década de 30 ja mostravam uma viséo simplista
de que para se ensinar bastava o dominio do contetudo especifico e uma dicotomia
entre a teoria e a prética, tal problema tornou-se ainda mais agravante nesses cursos
de curta duracdo. Os professores de ciéncias passaram a ser formados de forma
aligeirada, e em grande quantidade, pois a procura por estes cursos era intensa.

Dentre os problemas apresentados pelos cursos de Licenciatura Curta em
Ciéncias podem ser citados: a) a proliferacdo de tais cursos em todo pais e néo
somente em regides carentes de professores e por tempo determinado, como dizia a
lei; b) a priorizacdo da aprendizagem em detrimento do ensino, causando desequilibrio

na pratica pedagogica; c) a formacdo de um professor de ciéncias acritico a sua
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atuacdo, pois sua funcdo era a de aplicar o material pedagoégico produzido pelos
projetos nacionais de ensino. (TERRAZZAN, 1998, p. 648-649)

Diante de tantos problemas apresentados pelas Licenciaturas Curtas, a
formacéo de professores de ciéncias tornou-se questionavel, consequentemente a acao
docente também, pois tal professor era formado para execu¢cdo mecanica determinada
pelos manuais de ensino.

Na década de 80, a formacado de professores de ciéncias sofreu influéncia das
idéias de Jean Piaget, assumindo como referencial tedrico as idéias da psicologia
cognitiva, o que fez com que o ensino de ciéncias fosse permeado por varios
movimentos como o das concepg¢des alternativas e o da mudancga conceitual. (ibid., p.

651-652)

1.1.1 As Licenciaturas e a Formacéao de Professores  de Ciéncias no Ceara.

Na realidade do estado do Ceara, o curso de Licenciatura Curta em Ciéncias
foi, durante muito tempo, o meio de formagdo docente para o ensino de ciéncias,
principalmente de 52 a 82 série do ensino fundamental. Esse curso tinha duracéo de trés
anos e meio e ao seu término o aluno escolhia uma plenificacdo, optando por: quimica,
fisica ou mateméatica. Essa plenificacdo durava dois anos, de modo que, para o aluno
ter licenciatura plena em ciéncias, deveria cursar cinco anos e meio. Aqueles que

plenificavam seu curso podiam ensinar no 2° grau, hoje ensino médio; aqueles que
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optavam apenas pela licenciatura curta, podiam ensinar ciéncias e matematica no 1°
grau, hoje ensino fundamental.

O curso de licenciatura curta em ciéncias tinha um curriculo diversificado,
apresentando disciplinas de quimica, fisica, biologia e matematica, além das disciplinas
pedagogicas, psicologia, didatica, pratica de ensino e estrutura e funcionamento do
ensino. A énfase, no entanto, era dada as disciplinas de contetdo especifico, como na
década de 30 e tal fato foi vivenciado por mim como aluno do curso de licenciatura
curta em ciéncias da UECE.

No curso em questdo, apesar das disciplinas pedagodgicas ndo serem mais
vistas somente no final como no modelo trés-mais-um, observavamos ainda a visdo
simplista de que para se ensinar bastava o dominio do conteudo especifico da
disciplina, havendo uma valorizacdo do contetdo especifico em detrimento do contetddo
pedagdgico, que prepara para a docéncia. A situacao se tornava ainda mais grave se
observarmos que o primeiro contato do futuro professor com a sala de aula, s6 ocorria
na disciplina de préatica de ensino, que ficava sempre no ultimo semestre. Serd que
essa formacao realmente preparava o professor de ciéncias para lidar com as situacfes
peculiares de sala de aula? O professor assim formado estaria pronto para o exercicio
da docéncia?

No final da década de 90, os cursos de Licenciatura Curta comecam a ser
extintos, inicialmente na Universidade Federal do Ceara (UFC) e alguns anos depois na
Universidade Estadual do Ceard (UECE). Com a extingdo dos referidos cursos, a

formacdo de professores de ciéncias voltou a ser realizada em cursos de longa
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duracao, as licenciaturas plenas em quimica, fisica e biologia.

Atualmente, s6 as universidades publicas UFC, UECE, UVA® e URCA’
possuem cursos de licenciatura em quimica, fisica e biologia. O professor formado
nessas licenciaturas esta habilitado para ensinar ciéncias no ensino fundamental de 52
a 82 série e no ensino medio.

Um fato constatado, no entanto, € que a formacdo de professores para o
ensino de quimica e fisica no estado do Ceard ndo supre a caréncia de professores
para o ensino médio e muito menos para 0 ensino da disciplina de ciéncias no ensino
fundamental. Isso ficou evidente em exposicéo feita pela professora Eloisa Vidal® em
uma aula do mestrado, ao apresentar graficos do ultimo concurso feito pelo Estado no

ano de 2003 para selecédo de professores.

Numero de Licenciados nas IES-Ceara 1995-2003 x Néno de Vagas no Concurso Publico

12001

957
10001

808
744

800 1 714 692
634

600 -

400 1

200 1 97

Matematica Fisica Biologia Quimica

O Total EN° Vagas

® Universidade Estadual Vale do Acarad.
" Universidade Regional do Cariri.
® VIDAL, E. M. (Curso de Mestrado Académico em Educacdo, UECE) Comunicacgdo Pessoal, 2004.
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A que se deve essa caréncia de professores de quimica e fisica? Seria essa
uma realidade do Estado do Cearad? A carreira docente parece nao ter atrativos, as
condicOes de trabalho e o salario ndo motivam para a opgado pela profissdo docente.
Esse fato, na verdade, parece ser reflexo da situacdo nacional, onde também ocorre

caréncia de professores de quimica e fisica.

1.1.2 As Licenciaturas e a Formacgéo de Professores  de Ciéncias no Brasil.

N&o existindo mais uma formacédo de professores de ciéncias, 0 ensino dessa
disciplina curricular passou a ser exercida pelo licenciado em quimica, fisica ou biologia,
ou ainda por profissionais de outras areas afins como nutricdo, engenharia,
enfermagem etc. Esses profissionais sdo habilitados para a docéncia através de cursos
de formacao pedagogica.

Os cursos de licenciatura em quimica, fisica e biologia, ainda ocorrem de forma
desarticulada da realidade e o professor, geralmente, € formado para o ato de ensinar,
que € visto como um momento e N&o0 COMO UM Processo.

Todas as nossas indagacdes sobre a formag&o de professores de ciéncias na
atualidade, ndo podem nos levar a esquecer que tudo é processo historico, somos hoje,
“fruto” do nosso ontem, com seus erros e acertos. Neste tocante, Durkheim acredita que
“para que compreendamos o sistema de nosso tempo, ndo bastara considera-lo tal

como ele hoje se apresenta, porque todo e qualquer sistema educativo € produto
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histérico, que so a histéria pode explicar” (1975, p. 71).

A situacdo nacional, com relacdo a formacédo de professores de quimica e

fisica, e também de outras disciplinas, ndo é muito diferente da do Estado do Ceara. A

formacédo de licenciados em quimica e fisica, em relacdo a outras disciplinas do

curriculo escolar brasileiro tende a ndo suprir a demanda para a fungdo docente, o que

também ocorre com biologia. Observando a tabela a seguir fazemos tal constatacéo.

Tabela 5 — Demanda estimada de fungées docentes e nimero de licenciados

por disciplina — Brasil

Cemanda Estimada para 2002

MNimera de Licenciados

Disciplina i i

g o | Ensmo Pund - ropar | 1ea02001 | 2002.2010"
Lingua Portuguesa 47027 95 152 1421749 H2.824 221,981
Matematica 5. 270 71384 106634 55 334 162,741
Riclagia 21 514 G5152 G523 53 204 126,488
Fisica 23 514 . BRZA 7.218 14.247
Quimica 23 514 (Cignoms]  groay 13 559 05 397
Lingua Estrangeira 11.757 47 576 SieReieet 38410 219617
Educagia Fisica 11757 47576 59333 76 666 R4 916
Educagia Artistica 11757 237RR 35545 31 464 12,400
Histdria 21 514 47576 71089 74 64 102,602
Geografia 21 514 47576 71089 53 500 5O 121

Fonte: MEC Inep.
Hoto: 011 Dados Estimados.

Observa-se na tabela que a funcdo docente para o ensino de ciéncias no

ensino fundamental de 52 a 82 série € atribuida somente ao bidlogo, eximindo desta

funcdo o quimico e o fisico, no entanto, estes profissionais também podem ensinar

ciéncias no ensino fundamental.
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Em reportagem de Alexandre Sayad intitulada Cadé meu Professor? De marco
de 2005, a revista Educacéo, nos mostra que “embora todas as disciplinas sofram com
a falta de profissionais, quimica, fisica e matemética sdo as mais carentes” (p.34).
Ebenezer Pacheco, presidente do Inep®, nos alerta que, “nas escolas o que se vé s&o
professores cumprindo aulas ndo diretamente ligadas a sua formac&o, outros com
carga horaria excessiva e alunos de ensino medio se formando sem cursar fisica ou
matematica por falta de docentes” (loc.cit.).

Conforme o panorama apresentado, podemos intuir que ha um desinteresse
pelos cursos de licenciatura e pela carreira docente. A que se deve entdo esse
desinteresse pelas licenciaturas em quimica e fisica? E até pelas licenciaturas em
geral?

Devemos reconhecer que a profissdo docente ndo tem se mostrado atraente,
tal fato decorre de situacbes como: baixos salérios, precéria condicdo de trabalho,
carga horéaria excessiva, além das condi¢fes de formacao oferecidas. Gatti, se referindo

a evasao nos cursos de licenciatura nos diz que,

Se, por um lado podemos pensar que esta evaséo se deve a problemas
ligados a forma como estes cursos sao oferecidos, por outro, este fator,
associado as péssimas perspectivas de carreira, potencializa em muito
a verdadeira desercdo que se opera nos cursos de formacao de
professores, a intensificacdo da baixa procura pelos mesmos e as
desisténcias quando ja estao no exercicio da profisséo. (2000, p. 61)

Junta-se a tudo isso exposto por Gatti a falta de uma politica voltada para a

formacdo de professores e para a educacdo em geral. Nos discursos politicos tais

? Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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temas aparecem como meta prioritaria, mas o0 que se vé e ouve mesmo € a falta de
interesse para com a educacéo e a profissionalizacdo docente.

O fato € que a profissionalizacdo docente se inicia com a formacao e continua
no exercicio da profissdo, sendo uma conquista gradativa e coletiva, no entanto,
também depende da possibilidade dos professores construirem “um saber pedagogico
que n&o seja puramente instrumental”. (NOVOA, 1999, p. 15).

Diante da incapacidade das licenciaturas em formar adequadamente o
professor de ciéncias, para lidar com as situa¢gfdes de sala de aula, surgem movimentos
gue buscam completar essa formacéao inicial. Assim, na década de 80 vimos ser dada
grande énfase a formacdo continuada ou continua de professores, sendo promovidos
cursos de “reciclagem”, “capacitacdo” e “treinamento”, criando uma visdo de que estes
cursos seriam a solucao para os problemas enfrentados no cotidiano da sala de aula.
No entanto, o que se verificou foi que esses cursos ocorriam de forma aligeirada e néo
tinha continuidade, tornando-se momentos estanques.

Hoje, a formacdo continuada de professores de ciéncias € quase sempre
entendida como um momento de aquisicdo de receituario para melhorar a acgao

docente, como nos mostra Belintane.

Quando uma obra ou projeto de formacao continua tem como objetivo
aproximar-se realmente do cotidiano escolar, ou seja, fazer com que a
transposicdo didatica das teorias va ao encontro das demandas
auténticas, essa discussdao do fornecer a receita ou um método ao
professor sempre aparece. (2002, p. 180)

Os cursos de formagao continuada deveriam servir para ampliar os horizontes
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de conhecimento dos professores, os habilitando para lidar com inovacgdes, de sua
area, mas o que acontece na verdade € que ela serve para aprimorar a ma formacéo

inicial. (GATTI, 2000).

1.1.3 Os Dilemas das Licenciaturas

Como ja enfatizado, as licenciaturas vém apresentando desde a sua criagdo
problemas inerentes a sua estrutura curricular, eficacia e funcionalidade, a necessidade
de rever pontos que procurem melhorar estes cursos vem sendo discutida por
pesquisadores na area de formacao de professores ao longo dos anos.

O primeiro dilema apresentado pelos cursos de licenciatura, como ja anunciado
anteriormente, é a desarticulacdo das disciplinas pedagodgicas com as disciplinas
especificas (PEREIRA J., 1998; GATTI, 2000, MALDANER, 2000 e SCHNETZLER,
2000). Esse problema é resultado do velho modelo trés-mais-um e remota da criagdo
das licenciaturas na década de 30. As disciplinas especificas de quimica, fisica e
biologia sdo ministradas pelos professores das areas especificas, preocupados em “dar
0 conteldo”, a teoria, que é necessaria para que o futuro professor de ciéncias domine
a matéria que vai lecionar. As disciplinas pedagdégicas ficam com os professores das
faculdades de educacéo, pois estes devem preparar o futuro professor para o exercicio
da docéncia, a pratica. Ao contrario do exposto, “a relacao teoria/pratica, do saber e do
saber fazer em relacdo aos conteldos pedagodgicos, precisa ter um papel de destaque,

pois muitos dos saberes pedagdgicos influenciam diretamente as praticas de ensino de
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gualquer conteudo especifico”. (CARVALHO, 2001, p. 120)

Vemos com isso que os cursos de formacdo de professores de ciéncias'®,
apesar dos esfor¢cos recentes de mudancas, ainda se preocupam em transmitir
conteudos especificos e menos em preparar pedagogicamente o professor para exercer
0 magistério dentro de uma perspectiva de contextualizagdo do ensino.

Tal fato é evidenciado na entrevista com o professor B (um dos pesquisados),

guando Ihe perguntamos sobre sua formacgéo.

Infelizmente o nosso curso de fisica aqui na faculdade, ele ndo é um
curso visto para educacdo, ele precisa melhorar nessa &rea da
educacao, principalmente por que as aulas ndo visam o cotidiano é um
curso voltado mais para as disciplinas especificas de fisica, ele precisa
melhorar muito. (PROFESSOR B).

Um fato a observar € que o professor B ainda cursa Fisica, ndo sendo,
portanto, graduado. Pelo que se percebe, as mudancas ocorridas com a LDB e as
novas diretrizes curriculares para as licenciaturas ndo foram ainda implantadas
devidamente.

Devemos trabalhar na formagcdo de professores de ciéncias com situacdes
concretas da realidade do ensino fundamental, buscando assim familiarizar os futuros
professores com o trabalho docente na escola e articulando as disciplinas de contetudos
especificos com as de contetudo pedagdégico. (SCHNETZLER, 2000)

Essa desarticulacdo ocorre porque o velho modelo, j& muito contestado, do

trés-mais-um, parece ainda vigente na atualidade, conforme nos apresenta Schnetzler

em seu depoimento:

1% Quando falo em curso de formac&o de professores de ciéncias me refiro as licenciaturas em quimica,
fisica e biologia, pois na atualidade sdo elas que formam o professor de ciéncias para o ensino
fundamental de 52 & 82 série.
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Muito embora eu tenha me formado como professora de quimica
claramente na vigéncia do modelo trés-mais-um , olho para tras e
encontro até hoje, nos cursos de licenciatura em quimica do presente,
praticamente a mesma organizagao, 0S mesmos valores e 0s mesmos
padrdes de conduta dos professores universitarios, com relacdo a
formacéo docente. [...] A grade curricular da maioria dos cursos de
licenciatura manifesta e enfatiza dois caminhos paralelos, que néo se
aproximam sequer, um do outro, durante os varios semestres, mas que
s6 vao se cruzar e se articular em disciplinas de natureza tal como a de
Pratica de Ensino, a de Didatica Especifica e/ou de Instrumentagéo
para o Ensino. (2000, p. 14, grifo da autora).

Essa valorizagcdo das disciplinas especificas em detrimento das disciplinas
pedagogicas acaba reforcando dois pontos cruciais negativos da formacdo de
professores: o primeiro, j& aqui exposto, € a visdo simplista de que para ser professor
de ciéncias basta dominar os conteudos especificos do ensino de ciéncias, assim é que
muitos profissionais de areas afins como enfermagem, nutricdo, engenharia e outras
sdo aceitos como professor de ciéncias. O segundo é que as disciplinas pedagodgicas
de Didatica, Pratica de Ensino e outras servem para “ensinar a dar aula” evidenciando

uma visdo de racionalidade técnica, como nos mostra Schnetzler ao afirmar que,

A formacdo docente, obviamente, da-se em processo permanente e
continuo. Baseados no seu processo de escolariza¢do e na forma como
foram educados, os futuros professores, quando iniciam seus cursos de
licenciatura, ja possuem concepcdes sobre o ato de ensinar que séo
muito simples e ingénuas. Segundo estas concepc¢des, para ensinar
basta conhecer o conteldo e utilizar algumas técnicas pedagdgicas.
Esta visdo simplista &, por sua vez, reforcada pelo modelo usual de
formacdo naqueles cursos, que é calcado na racionalidade técnica.
Com base nesse modelo, os curriculos de formacéo profissional tendem
a separar o mundo académico do mundo da pratica. (2002, p. 16-17)

Na verdade o que tem acontecido ao longo desses anos €& que as
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“universidades tém tido dificuldades de superar esse fosso que separa a formacao
pedagogica da formacédo especifica no campo de conhecimento em que vai atuar”.
(MALDANER, 2000, p. 45).

A desarticulacdo das disciplinas pedagogicas e especificas para o ensino de
ciéncias, leva o professor de ciéncias a ndo conseguir fazer uma recontextualizacdo

didatica do conteudo para os alunos. Para Carvalho,

Um profissional, para ser professor, precisa dominar os saberes
pedagdgicos e, no meu ponto de vista, em maior profundidade do que
atualmente se faz nas licenciaturas especificas. Ainda na minha
opinido, estes saberes deveriam ser acompanhados de um saber fazer,
de tal modo que os conteldos pedagdégicos ndo sejam como ocorrem
em muitos cursos de licenciatura, completamente distanciados da
realidade educacional do futuro professor. (2001, p.120).

O exposto por Carvalho, nos remete ao segundo dilema vivido pelas
licenciaturas, ou seja, o fato da formacdo de professores de ciéncias estar ainda
distanciada da realidade pela qual passa a escola (PEREIRA J., 1998, e GATTI, 2000),
principalmente a escola publica e suas necessidades. Isso leva as instituicbes
formadoras a assumirem um modelo de formacdo que ndo visa a reflexdo critica da
realidade e a sua possivel transformacéo, evidenciando um distanciamento entre o que
€ ensinado na universidade e a realidade da escola. A formacdo universitaria é
“excessivamente afastada da pratica escolar, sem nenhum valor e utilidade para o
trabalho na escola de ensino basico (...)” (GATTI, 2000, p. 53). Essa realidade parece

nao ser sO nossa, pois segundo Tardif, pesquisador Canadense,
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Até agora, a formacdo para 0 magistério esteve dominada sobretudo
pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos
geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexao com a acao
profissional, devendo, em seguida, serem aplicados na pratica por meio
de estagios ou de outras atividades do género. (2002, p. 23)

O fato é que a formacdo de professores de ciéncias, no modelo tradicional,
separado da realidade cultural, social e politica, ndo consegue fazer com que o
professor de ciéncias, ao terminar o curso universitario, lide adequadamente com as
especificidades da acdo docente em sala de aula. Para que tal fato seja superado, é
preciso “trazer o licenciado mais cedo para dentro da escola, fazendo em todas as
disciplinas profissionalizantes uma interagéo entre teoria e pratica, entre a Universidade
e a Escola”. (CARVALHO, 2001, p. 115)

A universidade forma para o exercicio docente sem saber ao certo o que a
escola precisa, quais seus anseios, que duvidas tem o professor de ciéncias e qual a

realidade da sala de aula, como nos mostra Gongalves & Gongalves ao dizerem que:

Uma lacuna percebida pelos licenciados, com a qual concordamos, € a
falta de uma préatica mais efetiva, em que o estudante universitario
possa ter contato com o ambiente escolar, tendo contato com os alunos
e a complexidade que Ihe é natural, uma vez que a pratica de ensino
vigente é, em geral, insuficiente para |hes proporcionar essa
experiéncia reclamada. (1998, p.115)

E importante trabalhar na formac&o de professores de ciéncias com situacdes
concretas da realidade da escola, familiarizando os licenciandos, futuros professores,
com o trabalho da sala de aula, diminuindo a dicotomia entre teoria e prética.

Temos que formar professores de ciéncias para a “praxis” pedagogica, pois

46



esta engloba teoria e pratica sem dicotomiza-las, “pois a praxis € um movimento
operacionalizado simultaneamente pela acdo e reflexdo, isto é, a praxis € uma acao
final que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica.” (GHEDIN, 2002,
p. 133). E na formac&o permanente do professor, que a reflexdo critica sobre a prética
se faz importante, pois “é pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a proxima prética.” (FREIRE, 1996, p. 39).

A formacéo de professores de ciéncias, frente a acdo formadora que assume a
escola, precisa estar em consonancia com as necessidades dessa nova visdo do
processo ensino aprendizagem. Assim, para que o ensino de ciéncias seja realizado
para a formag&do humana, precisamos redimensionar a formagéo do professor.

Face a estas constatacOes, os cursos de formacao de professores de ciéncias
precisam ter como objetivos: melhorar o processo ensino aprendizagem; tornar
concreta a contextualizagcdo das atividades da escola e da sala de aula; ajudar no
desenvolvimento das potencialidades dos educandos; diminuir a exclusdo social e
despertar para uma cidadania consciente. Esses objetivos estdo em consonancia com
algumas das necessidades formativas do professor de ciéncias, anunciadas por
Carvalho & Gil-Pérez (2003), tais como: a) saber preparar atividades capazes de gerar
uma aprendizagem efetiva, b) saber analisar criticamente o “ensino tradicional”; c) saber
dirigir o trabalho dos alunos e d) adquirir conhecimentos tedéricos sobre a aprendizagem
das ciéncias.

A literatura sobre a formacéao inicial e continuada de professores de ciéncias,

como também de outras areas do conhecimento, vem ao longo dos anos se
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enriguecendo com pesquisas que nos mostram alternativas viaveis para uma melhoria
da formacao inicial e continuada (abordaremos tal assunto mais adiante).

Ambos os dilemas sdo agravados pela desvalorizacdo que sofre a licenciatura
em relagdo ao bacharelado, pois em muitas universidades o mesmo curso é dividido em
duas modalidades.

O bacharelado serve para formar o pesquisador, ja a licenciatura para formar o
professor (PEREIRA J., 1998). Isso mostra o aparecimento de mais uma dicotomia na
formacdo de professores de ciéncias, pois assim se dissocia ensino e pesquisa,
valorizando-se o bacharelado em detrimento da licenciatura, além de reforcar um

dilema ja aqui abordado que € a distancia entre as pesquisas da universidade e a

realidade da escola de educacéao basica, como nos mostra Ludke e Cruz,

Na universidade nota-se a preocupacdo com a formacdo do professor
para a pesquisa mais evidente no discurso do que na prética. Esta
continua efetivamente priorizando a formacgéo do bacharelando como a
de pesquisador. lgualmente a pesquisa realizada na universidade nao
€, em geral, caracterizada por uma preocupacdo clara com o0s
problemas da escola basica. (2005, p. 100)

Parece-nos que o pesquisador, que na maioria das vezes tambéem é professor
universitario, ndo tem necessidade de formacdo pedagogica para o exercicio da
docéncia, ja o professor ndo é considerado um pesquisador, pois a idéia de pesquisa
ainda esta ligada aos cursos de pos-graduacdo, como mestrado e doutorado. Assim,
vemos surgir dois grupos distintos, com funcdes especializadas e sem nenhuma

relacéo, onde se separa a missao de ensino da missao de pesquisa. (TARDIF, 2002)
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A seguir discutiremos a tematica das reformas educacionais e a politica de

formacéo de professores de ciéncias.

1.2 As Reformas Educacionais e a Politica de Formac &o de

Professores de Ciéncias.

Abordaremos neste segmento somente as reformas educacionais mais
recentes, nos detendo nas décadas de 80, periodo pos-ditadura, de mudancas politicas
e econOmicas e que se refletiram na educacéo e 90, com a promulgacdo da nova Lei de
Diretrizes e Base para a educacgdo, que modifica o sistema educacional brasileiro.
Propomo-nos assim, a realizar uma analise histérico-critica dessa reforma em nosso
sistema educacional, refletindo sobre o seu caminhar, a partir da entrada do Brasil nas
politicas neoliberais, que provocaram a mudanc¢a do papel do estado até as mudancas
na educacdo. Ja a politica educacional, intimamente ligada as reformas educacionais,
sera tratada em relacdo a formacao de professores de ciéncias, correlacionando-a com
as politicas gerais, visto a inexisténcia de uma politica exclusiva para a formacéo de

professores de ciéncias no Brasil.
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1.2.1 Estado e Educagédo: o Caminhar das Reformas Ed  ucacionais.

Vérias foram as reformas pelas quais passou a educacdo no Brasil desde o
periodo colonial até os dias atuais™. Na década de 80, mais precisamente em 1982,
ainda sob o regime militar, a Lei 7041/82 desobriga as escolas de 2° grau, hoje ensino
meédio, do ensino profissionalizante.

No ano de 1985 a ditadura militar chega ao fim, sendo instaurado um governo
civil, que da inicio a um processo de democratizacdo do pais. A educacdo no Brasil
passa a ser alvo de varios estudos e conferéncias, onde a problematica educacional
brasileira passa a ser discutida. Como exemplo pode ser citada a Conferéncia de
Goiania, em 1986, que teve como objetivo organizar propostas para a nova
constituicdo. Nessa conferéncia foram constatados problemas relacionados a

universalizacdo e qualidade do ensino e a ma distribuicdo das verbas publicas.

Ghiraldelli Jr nos mostra alguns dados apresentados:

- mais de 50% de alunos repetentes ou excluidos ao longo da 12 série
do ensino de 1° grau;

- cerca de 30% de criancas e jovens na faixa dos 7 aos 14 anos fora da
escola;

- 30% de analfabetos adultos, e numeroso contingente de jovens e
adultos sem acesso a escolarizacdo basica;

- 22% de professores leigos;

- precaria formacgéo e aperfeicoamento profissional dos professores de
todo pais;

- salarios aviltados em todos os niveis de ensino. (1994, p. 227)

" para uma leitura mais detalhada das reformas educacionais ver: (ROMANELLI, 1993; GHIRALDELLI
JR, 1994; WEREBE, 1994 e ARANHA, 1996)
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Tais fatos nos chamam a atenc&o, pois muitas acdes desenvolvidas pelo
convénio MEC/USAID, tinham como objetivo resolver esses problemas, o que parece
nao ter acontecido.

O certo € que, até a aprovacdo da constituicdo de 1988, varios embates foram
travados no campo educacional, dentre os quais o velho debate publico privado, a
distribuicdo de verbas, universalizacdo e outros, ndo resolvidos em reformas anteriores.

Na década de 90 os paises latino americanos se inserem no mercado
globalizado, assumindo a politica neoliberal. A insercdo dessa politica no Brasil, como
em outros paises, trouxe profundas mudancas, que ao contrario do que se pensa, nao

foram positivas.

A implantacdo das propostas neoliberais implicou consequéncias de
ordem social: agravamento das desigualdades sociais, exclusdo e
segmentacdo social; aumento da pobreza e do desemprego;
crescimento da miséria, da fome, da marginalidade; desvio crescente
de recursos para a especulagéo; incapacidade crescente de absor¢éo
de méo-de-obra e do trabalho humano; incapacidade de recuperar e
sustentar ritmos elevados de crescimento”. (SHIGUNOV NETO &
MACIEL, 2004, p. 44).

O neoliberalismo traz como consequéncia a reforma do estado, pondo fim ao
estado de bem-estar'?, essa reforma era uma exigéncia do receituario neoliberal para
gue o pais chegasse ao Primeiro Mundo (PERONI, 2003, p. 46).

Paralela a reforma do Estado, iniciou-se a reforma educacional que culminaria
com a LDB 9394/96. Mas qual a relacédo entre a educacdo e o neoliberalismo? Sobre

esse questionamento, Shigunov Neto & Maciel nos esclarece que,

2 Chama-se estado de bem-estar, pois o poder publico era o responsavel pelo controle da economia e
consequente fornecimento de habitacéo, salde, educagédo, e outros servigcos para a populagao.
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A educacdo desempenha papel fundamental e estratégico na
construcdo dessa hegemonia neoliberal, entre outros fatores, por dois
motivos: atrela a educagdo publica aos interesses neoliberais de
preparacdo para o mercado de trabalho, a educacéo é utilizada como
veiculo de transmissédo dos ideais neoliberais. (2004, p. 45)

Ja em 1990, o Brasil participa da Conferéncia de Educacgéo para Todos em
Jomtien na Tailandia, onde foi aprovada a Declaracdo Mundial de Educacao para todos,
cujo objetivo, segundo Peroni foi o de “promover a universalizacdo do acesso a
educacao e a promocao da equidade, dar prioridade a aprendizagem, ampliar os meios
e alcance da educacdo bésica e fortalecer o ajuste de acdes educativas” (2003, p. 94,
apud Miranda, 1996).

Inicialmente o Brasil ndo cumpriu o acordo de Jomtien, mas em 1993, o entdo
Ministro da Educacdo Murilo de Avellar Hingel, ap6s ser pressionado em outra
conferéncia realizada na China, realizou uma série de debates sob a coordenacdo do
Ministério da Educacéo, dando origem ao Plano Decenal de Educacdo, com diretrizes
para o periodo de 1993-2003.

Por traz da Conferéncia de Jomtien estavam os interesses do Banco Mundial,
gue havia iniciado nos anos 80 uma série de renegociacdes das dividas dos paises
ditos em desenvolvimento. Assim, os “programas neoliberais de ajuste econdmico
foram sendo impostos a paises latino-americanos como desdobramentos dos
processos de renegociacdes da divida e de monitoracdo das economias locais pelo
Banco Mundial e pelo FMI (...)". (MORAES, 2000, p. 17)

A globalizacdo assume, assim, seu papel de determinante na transformacao

dos meios de producéo, o trabalho sofre uma reconfiguracéo, passando a exigir mais
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do profissional, que deve adaptar-se as exigéncias do mercado.

Tais exigéncias, no entanto, chegam ao sistema educacional, responsavel pela
formacédo dos trabalhadores, atingindo também a formacdo docente e seu trabalho
pedagogico em sala de aula.

A globalizagédo, naturalmente, provoca mudancas ndo s6 na educagdo, mas
também na economia, na sociedade e na politica, sendo que esta Ultima assume
caracteristicas condizentes com o0s interesses internacionais, pois “no mundo
globalizado, os interesses politicos subordinam-se aos interesses mercadoldgicos”.
(VEIGA, 2002, p.67).

A renegociacdo da divida dos paises da América Latina fica, entao,
subordinada as “mudancas” que devem fazer em seus sistemas educacionais e sociais.

Segundo Santos dentre os critérios exigidos como mudanca para a educagéo

estao:

A elaboracéo de curriculos sintonizados com as demandas do mercado;
centralidade para educacado basica, com a reducdo de gastos com o
ensino superior; énfase na avaliagdo do ensino em termos dos produtos
da aprendizagem e do valor custo/beneficio; centralidade da formacao
em servico em detrimento da formacéo inicial; autonomia das escolas
com o maior envolvimento das familias; desenvolvimento de politicas
compensatorias voltadas para os portadores de necessidades especiais
e para as minorias culturais. (2004, p. 1147-1148, apud Torres, 1996)

E no primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso (1995/1998) que o pais
coloca em prética a ultima reforma educacional. Com a aprovacao da LDB 9394/96 em
20 de dezembro de 1996 fica configurada a aceitagcdo por parte do governo das

orientacdes das agéncias de financiamentos internacionais.
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Entre as mudancas educacionais trazidas pela nova LDB podemos observar a
mudanca do ensino de 1° grau para Ensino Fundamental, sendo agora de competéncia
dos municipios o gerenciamento desse nivel de ensino. Inicialmente o ensino
fundamental continuou com 8 anos, mas com a Lei 10172/2001 passou a ser de 9 anos
gue, conforme a meta 2 do Ensino Fundamental da Lei acima citada, tem duas
intencbes: “oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no periodo da
escolarizacdo obrigatéria e assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de
ensino, as criangas prossigam nos estudos, alcancando maior nivel de escolaridade”.
Em Fortaleza tal sistema ja se encontra em funcionamento nas escolas municipais
desde o ano de 2005 conforme parecer 1024/2003 do Conselho de Educacédo do
Ceara.

O 2° grau, por sua vez, passa a ser denominado de Ensino Médio com duracéo
de 3 anos, devendo ser financiado pelos Estados, e agora voltado para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias. Por seu lado, a educagdo superior
sofre mudancas principalmente na formacéo de professores. E estipulado, também o
minimo de 18% para a Unido aplicar na educacéo e 25% para os Estados e Municipios.
(LDB 9394/96, Art. 69).

No ambito das escolas, as reformas chegam trazendo os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) como diretrizes curriculares para a educacédo nacional. O
desejo contido nos PCN é o de homogeneizar a educacédo, no entanto, as disparidades
regionais e o abismo entre o prescrito e o vivido sdo enormes, o que abordaremos no

segundo capitulo. Os PCN nasceram sem a participacdo daqueles que lidam
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diretamente com a sala de aula e com o processo ensino aprendizagem, vemos assim o
manter-se da tradicdo dos curriculos impostos.

A efetivacdo das reformas aconteceu na parte curricular, no entanto, a parte
organizacional ainda dificulta a execucdo de pontos da reforma como: formacao
continuada para os professores, implantacdo do tempo integral, déficit de vagas na

educacdao infantil e tempo médio de escolaridade muito baixa.

O maior dos impasses na concretiza¢do de tais orientacdes esta sendo
a estrutura organizacional das escolas e sistemas educacionais do
Brasil. A organizagéo do tempo escolar, a rigidez do tempo do médulo-
aula fixada em 50 minutos, o excesso de turmas de alunos para cada
professor, o diminuto tempo de estudo coletivo para os professores, a
quase inexisténcia de programas de estudo em tempo integral, a
auséncia de programas de formacdo em servico, tais déficit
organizacional colocam por terra as reformas educacionais que
enfocam o acompanhamento do processo de aprendizagem e de
formac&o humana. (RICCI, 2003, p. 103)

A politica de formacdo de professores estd muito ligada as reformas
educacionais, de forma que a politica de formacéo de professores também seguiu as

orientacfes dos 6rgaos de financiamento internacionais, como veremos a seguir.

1.2.2 A politica de Formagé&o de Professores: O que  H& por Tras da Cortina.

A década de 80 foi caracterizada pelo fim da ditadura e pela abertura
democratica que culminou na chamada “Nova Republica”. Tivemos nesta década a

instauracdo de uma Assembléia Nacional Constituinte que tinha o objetivo de elaborar
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uma nova constituicdo. Varios setores ligados a educag¢ao, comecaram a se articular
com o intuito de buscar melhorias para a educacdo, podendo-se citar: a Andes
(Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior); Anped (Associacdo Nacional
de Poés-Graduacdo em Educacdo); CPB (Confederacdo de Professores do Brasil) e
UNE (Unido Nacional dos Estudantes), Essas entidades e outras acabaram por formar
o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP), que atuou junto a constituinte
na busca de melhorias para a educacéo.

Nesta década “as politicas tinham como eixo principal a democratizacdo da
escola mediante a universalizagcdo do acesso e a gestdo democratica, centrada na
formacéo do cidadao”. (PERONI, 2003, p. 73).

A década de 90, por seu lado, foi marcada pela redefinicdo do papel do estado
com a chegada da politica neoliberal e pela aprovacdo da LDB 9394/96, tendo a politica
educacional se voltado, entre outros temas, para a formacdo docente como ponto
importante para a melhoria da qualidade da educacéao.

A globalizacédo chega aos sistemas educacionais, impondo novas metas para a
educacdo. Autonomia para as escolas, descentralizagdo da educacdo e formacdo de
professores passam a ser necessidades vigentes para formacdo de méao de obra
qualificada, havendo um deslocamento do eixo para a qual se voltavam as politicas na
década de 80 (PERONI, 2003). Isso é importante, por que atrai investimentos
financeiros, uma vez que sao obedecidas as regras impostas pelos organismos

financeiros, o que na verdade ja acontecia ha muito tempo.

Hoje, como no passado, em circunstancias bastante distintas, o Brasil
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volta a receber o influxo de idéias geradas por agéncias externas, que
materializam em financiamentos, acordos de cooperacao técnica e, até
mesmo na simples circulacdo de recomendacdes desses organismos.
(VIEIRA, 2002, p. 32)

Entretanto, as politicas de formacdo de professores tém se mostrado
inadequadas para nossa realidade e a desvalorizacdo dos profissionais da educacao se
evidenciam nas leis que orientam a politica para formacdo docente. Uma anélise da
LDB 9394/96 nos mostra alguns pontos para reflexdes no que se refere a formacéao
docente, ndo soO para o0 ensino de ciéncias, mas para todas as areas do conhecimento.

Logo apds a promulgacdo da constituicdo em 1988, iniciaram-se os trabalhos
para a elaboracdo do projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LBD), a
comissao responsavel procurou envolver a sociedade através de audiéncias publicas.
Durante a caminhada de elaboragdo da LDB viu-se voltar a tona a velha guerra de
interesses entre o privado e o publico. Entre idas e vindas, a LDB teve participacdo
popular, mas em determinados momentos houve uma regressao visivel, quando entrou
em cena o Instituto Herbert Levy, que j& havia apresentado uma proposta para
educacao, contando com o apoio do Ministério da Educacdo (MEC). O eixo da politica
passa, entdo a ser o da produtividade. (PERONI, 2003). Em 20 de dezembro de 1996 é
finalmente aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

No tocante a formacdo de Professores, a LDB 9394/96 traz como um dos
fundamentos o “aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicées
de ensino e outras atividades” (LDB, Titulo VI, Art. 61, item II). Quais seriam entdo estas

outras atividades que poderiam ser aproveitadas pelo magistério? A meu ver tal
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fundamento deixa uma abertura para que profissionais de outras areas ligadas as
ciéncias possam exercer 0 magistério, mesmo que sua formacgdo nao tenha sido para

esse fim. Ainda sobre a formacao de professores o artigo 62 nos diz que:

A formacgdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo , admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal. (grifo nosso)

Parece haver uma preocupa¢do com a qualidade da formagéo de professores,
pois passa-se a exigir formacao superior para o exercicio do magistério. No entanto, ao
promover a criacdo de Institutos Superiores de Educacao para a formacéo de docentes,
retira-se da universidade essa funcao.

Na verdade, as universidades tém sofrido um processo de descaracterizacgéo.
Cada vez mais sua funcdo tem se resumido a operacionalizar a formacado rapida de
profissionais para o mercado de trabalho globalizado, como nos mostram Pimenta &

Anastasiou ao dizerem que,

A partir dos anos 90, a formacéo de profissionais nessa universidade
operacional resume-se a transmissdo rapida de conhecimentos,
habilitacdo rapida para graduados que precisam entrar rapidamente no
mercado de trabalho: busca-se restringir 0 papel da universidade ao
treinamento, adestramento (...) (2002, p. 169-170).

Esse processo de descaracterizagdo é fruto das mudancas impostas pelas

reformas educacionais, tendo por tras o Banco Mundial e o FMI.
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Segundo Bazzo “o (re)surgimento dos Institutos Superiores de Educacao entre
as instituicbes que poderiam formar os profissionais da educacao para todos os niveis
da Educacdo Basica foi, entretanto, a maior novidade que esta lei trouxe” (2004, p.
276). Ela fala em ressurgimento, porque tais institutos ja fizeram parte de outra reforma.

No artigo 63 da LDB 9394/96, que explicita as funcdes dos chamados Institutos
Superiores de Educacao, o paragrafo Il diz que esses institutos manterdo “programas
de formacdo pedagodgica para portadores de diploma de educacgdo superior que
gueiram se dedicar a educacédo basica’. Com isso vemos, também, o retorno da visdo
simplista dada a formacéo de professores, 0 que se torna mais agravante para o ensino
das disciplinas especificas como: ciéncias, quimica, fisica, biologia e outras. Carvalho

(1998) e Pereira J. (1998) véem essa proposta sugerir uma desqualificacéo profissional.

Essa possibilidade, da forma como esta proposta, merece reparos, pois
revela uma postura que leva a desqualificacdo da formacdo docente:
esse programa nao se destina especificamente a formar quadros para a
educacao profissional e, também nao se trata de uma norma necessaria
para atender ou atenuar problemas regionais, locais ou de carater
transitérios relativos a caréncia de professores habilitados.
(CARVALHO, 1998, p. 87)

A LDB impde um novo modelo para a formacdo de professores. Scheibe
(2002, p. 54) o chama de ‘modelo dos institutos superiores de educacao’ visto ser

nesses institutos que se dara a formacao de professores. Para Veiga,

Ao retirar da universidade a formacgéo do professor, o MEC nega a sua
identidade como cientista e pesquisador, reduzindo o professor a um
‘profissional tarefeiro’, mero executor de atividades rotineiras, acriticas e
burocréticas. Nessa concepc¢do, qualquer curso aligeirado e de baixa
qualidade forma o professores desvinculados do contexto social mais
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amplo, possibilitando a construcdo da identidade de tecnologo do
ensino. (2002, p. 79)

A criacdo dos Institutos Superiores de Educacao descaracteriza explicitamente
a formacdo de professores, desligando ensino de pesquisa, 0 que ndo ocorre nas
universidades. O modelo dos Institutos Superiores de Ensino tira das universidades a
responsabilidade pela formacao de professores, isso denota uma desprofissionalizacéo
e descaso para com a formacéo de professores, o que “no contexto dessa lei, significa
um rebaixamento na hierarquia universitaria com tudo o que isto implica em perda de
gualidade e mesmo de prestigio para a formacdo dos profissionais da educacéo.”
(BAZZO, 2004, p. 277).

No que se refere a formacado de professores de ciéncias, essa dicotomia entre
ensino e pesquisa ja vem sendo discutida através de questionamentos sobre a
separacdo da formacgéo do bacharel e do licenciado.

Quanto ao ensino de ciéncias para atuar no ensino fundamental de 12 a 42
séries e na educacao infantil, o professor ndo precisa de uma formacéo especifica, pois
a formacdo em pedagogia ou em curso normal secundario o habilita a exercer o
magistério. Essas formacdes, ndo sendo especificas para o ensino de ciéncias, acabam
deixando lacunas de conhecimentos necessarios ao exercicio do professor de

ciéncias®.

3 Ver pesquisa realizada na Universidade Estadual do Ceara e publicada conforme referéncia abaixo:
MOURA, F. M. T.; VIDAL, E. M.; ANDRE, A. C. M. Os conceitos fisicos na formac&o de professores de 12
a 42 séries no curso de pedagogia da Universidade Estadual do Cear4. Caderno Catarinense de Ensino
de Fisica. Florian6polis-SC, Editora da UFSC, v. 15, n. 2, p. 179-191, 1998.
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Segundo a resolucdo de fevereiro de 2002 do Conselho Nacional de
Educacdo, a formacdo de professores para atuar nas diversas modalidades da

educacao basica, devera orientar-se pelos seguintes principios:

| - a competéncia como concepgdo nuclear na orientagdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica es  perada do
futuro professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em
lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o
que faz na formacao e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os conteldos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formacado, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de

aprendizagem , uma vez que ensinar requer tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender o

processo de construcdo do conhecimento. (CNE - Resolugéo,
Fevereiro/2002, Art. 3°, grifo nosso).

Chamam-nos a atencdo trés pontos nesses principios das Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacao de Professores da Educacao Basica:

O primeiro deles é a “coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica
esperada”, contraditorio, uma vez que a formacdo docente para o ensino de ciéncias

esta distanciada da escola e sua realidade, como expusemos ao tratarmos dos dilemas
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das licenciaturas. Mesmo as licenciaturas passando por mudangas como orientam
essas diretrizes, tal situacdo ndo é facil de ser revertida, pois ha todo um processo
historico e cultural a ser vencido.

O segundo ponto é formar o professor tendo “a pesquisa com foco no processo
de ensino aprendizagem”. As disciplinas que tratam do processo ensino aprendizagem
sdo as de cunho pedagodgico, que no curriculo das licenciaturas aparecem em menor
guantidade, pois a énfase € dada as disciplinas especificas, como ja abordado. A
formacédo de professores nos Institutos Superiores de Ensino, foge a este principio uma
vez que eles ndo apresentam tradicdo em pesquisa como as universidades. Outro fato
interessante é que os alunos de graduacdo pouco desenvolvem pesquisas, uma
pequena parcela tem contato com a pesquisa quando participa dos programas de
Iniciacdo Cientifica, ndo havendo uma disciplina especifica de pesquisa no curriculo.
Esse fato foi sentido por mim na vida académica.

O terceiro ponto preocupante relaciona-se ao termo “competéncia’, apontado
trés vezes no texto. E necesséario que haja a compreensdo de que a “competéncia”
deve transcender o sentido puramente técnico. Devendo ser tratada de modo mais
complexo, combinando compromissos éticos e sociais.

As politicas publicas precisam contribuir para que as mudancas acontecam e
sejam efetivadas no ambito da escola, contribuindo para a melhoria da aprendizagem e
valorizacdo do professor. As politicas de formacédo de professores de ciéncias deveriam
tratar de forma mais efetiva a articulacdo entre a formacao inicial e continuada, as

condicdes de trabalho e remuneracao, valorizando os docentes e consequentemente
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melhorando a qualidade do ensino.

Tal situacdo nado é facil de ser mudada e exige, acima de tudo, vontade
politica, principalmente em fazer com que a educacdo deixe de ser privilégio,
principalmente no ensino superior, onde vemos crescer os cursos de formacdo de
professores em regime especial ou de formacdo especifica. Esses cursos s&o
ministrados, na maior parte das vezes, por universidades publicas, embora pagas por
agueles que desejam uma melhor qualificacéo profissional.

As politicas para o sistema educacional e para formacdo de professores,
refletem normalmente as exigéncias do mercado, sendo mais formas de controle social.
(MAUES, 2003).

Esse controle esta intimamente ligado a diminuicdo das obrigac6es do estado,
assim vemos nascer a idéia de privatizacdo da educacdo, trazido pela ideologia
neoliberal. Esse fato € visto nos dias atuais, quando o governo compra vagas nas

universidades particulares ao invés de investir nas universidades publicas.

Para Santos o que acontece atualmente € que:

Quando discutimos as politicas publicas hoje para o ensino
fundamental, o que parece mais surpreendente nessas politicas néo é o
grau de alienacdo que elas produzem, ndo é o fato de estarem
formando sujeitos passivos ou em conformidade com os critérios de
mercado ou com os interesses das elites. O mais surpreendente é seu
baixo impacto na realidade escolar. (2002a, p. 350)

O certo é que o que se observa nas politicas de formacéo de professores é um
aligeiramento da formacgdo docente, denotando inclusive uma desvalorizacao

profissional e um baixo “status” social. Tais politicas tém por tras o projeto neoliberal
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gue obriga o governo a seguir as orientacdes dos 6rgdos internacionais.
Apesar das politicas descaracterizadoras da formacao de professores, vemos,
no entanto, surgir novas perspectivas que podem nortear uma melhor formacgédo de

professores de ciéncias.

1.3 Perspectivas para a Formacéao de Professores de  Ciéncias.

A tematica da formacgéo de professores cresceu na década de 90, como nos
mostra o estudo de André (2004). Com relacdo a formacao de professores de ciéncias,
a literatura nos traz, como estudiosos do assunto, pesquisadores como: Schnetzler,
Maldaner, Gil-Pérez, entre outros.

Os temas mais abordados nas pesquisas sobre a formacao de professores tem
sido: a formacao inicial, a formacdo continuada e a identidade e profissionalizacdo
docente. (ANDRE, 2004).

Como j& enfatizado, a globalizacdo provocou mudancas econémicas, sociais e
politica, que atingiram a escola e consequentemente a formacéo dos professores pelas
reformas educacionais. O professor passou a ser visto como 0 agente que pode
contribuir para o efetivo sucesso da reforma e politica educacional. (MAUES, 2005).

Intuimos que esse fato despertou o interesse pela tematica de formacéo de
professores, juntamente com a “universitarizacao” da formag&do, mesmo que tendo por
tras, a idéia de aligeiramento e transformacao do professor em um executor de tarefas,

e a pouca eficacia dos cursos de formacao docente.
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A formacdo de professores, como mostram as politicas, tem sido reduzida a
idéia de “tecndlogo”, ou seja, o professor é aquele que faz, executa, mas nao conhece
os fundamentos do seu fazer. Sua agdo docente se resume a escola, ndo sendo levado
em conta a realidade social que influéncia a escola e que por ela é influenciada (VEIGA,
2002, p. 72-73), reforcando assim a racionalidade técnica que reina nos cursos de
formacéao de professores de ciéncias.

A educacéo brasileira, influenciada por estudiosos de outros paises e do Brasil,
sofre sempre uma tendéncia de assumir a “moda” pedagoégica do momento, mesmo que

esta ndo seja aplicavel em sala de aula, como nos mostra Libaneo:

A influéncia das teorias pedagdgicas e de ensino nas representacdes
dos professores ndo tem, necessariamente, equivaléncia com seus
procedimentos, atividades, valores postos em pratica nas salas de aula.
Além disso, muitas teorias perdem seu poder de acdo precisamente
porque ndo provém os suportes técnicos para serem viabilizadas.
(2002, p. 67)

Em geral, segundo a literatura, a formacdo de professores de ciéncias €
distanciada da realidade pela qual passa a escola (Pereira J., 1998). Isso leva as
instituicdes formadoras a assumirem um modelo de formacdo que ndo visa a reflexdo
critica da realidade e a possivel transformacdo desta. O fato é que a formacédo de
professores, no modelo tradicional, separada da realidade cultural, social e politica,
torna o professor um mero transmissor de contetdos. (Candau, 1994).

Com o surgimento de novas teorias pedagogicas, a visao do professor passa a

ser a de um facilitador da aprendizagem, que tem em sua funcdo o papel de levar o

educando a construir seu conhecimento, potencializando a aprendizagem. O professor
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precisa “saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para
a sua propria producédo ou a sua construcdo.” (FREIRE, 1996, p. 47).

A necessidade das universidades reverem a efetividade e funcionalidade dos
cursos de formacdo de professores é premissa basica para a mudanca na educacao.
Na especificidade da area cientifica, a formacdo de professores de ciéncias ainda é
reduzida a aquisicdo de técnicas e teorias de como ensinar, e que hem sempre séo
postas em prética, pois a realidade da sala de aula € mutavel, evidenciando assim, uma
racionalidade técnica e uma néo valorizacao das experiéncias docentes.

A substituicdo da capacitacdo pela transmissdo de conhecimento para atuar
em sala de aula, vem sendo substituida pela andlise da acdo docente desenvolvida,
valorizando os saberes dos professores e considerando a experiéncia docente.
(NUNES, 2001).

Para Steidel,

Os novos tempos, requer novas exigéncias de atuacao profissional e
consequentemente, novos saberes pedagogicos. Eis o grande desafio
para os cursos de formacao de profissionais da educacao. Para tanto, é
preciso vencer desafios, ousar mais, pois vivemos momentos de
mudancas profundas. E preciso estar atentos a esses novos tempos,
romper com velhos paradigmas, atualizar teorias, propor novas praticas,
e para isto, faz-se necesséria a atuacao do profissional da educacéo
historicamente situado, consciente de seu papel, capaz de gerar formas
de intervencdo e transformacdo da realidade educacional. (2004, p.
1283)

Contrario a perspectiva de Steidel, 0 que se vé nos cursos de formacdo de
professores de ciéncias € o “reinar’ da racionalidade técnica, fruto de uma inércia que

perdura desde sua criagao. As pesquisas sobre a formacao de professores de ciéncias
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parecem nao levar estes cursos a uma reflexdo critica, que os coloquem em movimento
na busca de mudangas significativas e de melhoria na formacédo de professores de
ciéncias, que “ao final de seus cursos de licenciatura, véem-se desprovidos de
conhecimentos e de acdes que lhes ajudem a dar conta da complexidade do ato
pedagogico (...)". (SCHNETZLER, 2000, p. 22).

N&o se pode mais pensar a formagéo do professor de ciéncias para a simples
transmissdo de conhecimento, € necessario uma nova fundamentacdo para o exercicio

de formar professores.

O processo de formacgéo deve dotar os professores de conhecimentos,
habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou
investigadores. Nesta linha, o eixo fundamental do -curriculo de
formacéo do professor é o desenvolvimento da capacidade de refletir
sobre a prépria pratica docente, com 0 objetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia.
(IMBERNON, 2000, p. 39).

Sabemos que o processo de formacdo do professor € continuo, iniciando-se
desde sua escolarizacdo, onde ele é influenciado pelos seus professores. Assim, ao
iniciar seu curso de formacéo, ja possui algum conhecimento sobre o ato de ensinar.
(SCHNETZLER, 1998).

A valorizacdo da experiéncia docente é um ponto de grande importancia para
uma nova visdo na formacdo de professores de ciéncias, pois na formacdo docente
para o ensino de ciéncias, em geral, ndo se encontra espaco para uma troca de
experiéncias didaticas entre a escola e a universidade. Normalmente, a universidade

forma para o exercicio docente sem saber ao certo o que a escola precisa, quais seus
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anseios, que duvidas tem o professor de ciéncias.

Valorizar a experiéncia dos professores € tornar significativa e concreta a
aprendizagem, possibilitando uma melhoria na sua formagéo e, consequentemente, de
sua acao docente.

Maués (2003, p.102-103) acredita que esta havendo uma ma interpretacdo no
ambito das reformas ao falarem sobre o aproveitamento de experiéncias. Em alguns
casos isso tem enriquecido a formacdo, mas em outros tem contribuido para diminuir o
tempo de duracdo dos cursos, aumentando o numero de diplomados, tendo como
objetivo mostrar dados estatisticos para os 6rgéos internacionais de financiamento.

A formacé&o do professor de ciéncias ainda é reduzida a aquisicdo de técnicas
de como ensinar e que nem sempre sao postas em pratica, evidenciando assim, uma
racionalidade técnica para a formacado de professores. Ao contrario disso, Gdmez nos
diz: “o que ndo se pode é considerar a atividade profissional (pratica) do professor,
como uma atividade exclusiva e prioritariamente técnica. E mais correto encara-la como
uma atividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas aplicacdes concretas de
carater técnico.” (1997, p. 100).

Vemos, desta forma, o distanciamento entre teoria e préatica na formacédo de
professores de ciéncias, que se reflete na agcdo docente em sala de aula, onde teoria e
pratica se dicotomizam. “ (...) Ao dicotomizar teoria e pratica, simultaneamente, separa-

se a reflexdo da agao.” (GHEDIN, 2002, p. 134).
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1.3.1 Paradigmas Emergentes na Formacgéo de Professo res de Ciéncias.

A literatura sobre formacdo de professores vem apresentando pontos e
experiéncias que representam novos paradigmas para formacdo de professores de
ciéncias, como também de outras areas. Assim, com base na literatura, buscamos
algumas perspectivas que podem nortear caminhos para a formacdo atual de

professores de ciéncias:

a) Valorizar o conhecimento de forma interdisciplinar e inserindo-0 no

contexto social.

O conhecimento adquirido no curso de formacdo precisa ter uma melhor
aplicagdo na acgdo docente, assim “esses saberes precisariam ser entrelagados
interdisciplinarmente para que possamos formar professores(as) a partir da pratica
social e, dessa forma, reinventar e recriar os saberes pedagogicos.” (LIMA & GOMES,
2002, p. 172-173). A formacéo de professores de ciéncias de forma acritica, faz com
gue estes reduzam o0 ensino de ciéncias a simples transmissdo de conteudos, nao
levando em consideracdo os aspectos sociais em que o0 aluno esté inserido.

O conhecimento cientifico precisa promover a melhoria da qualidade de vida,
sendo empregado de forma sustentavel para ndo trazer prejuizos. O professor precisa,
entdo, estar apto a despertar 0 senso critico, através de uma reflexdo constante da

realidade social, pois a “pratica educacional é antes de tudo uma pratica social e
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portanto é dotada de intencionalidades, visbes de mundo e atitudes que devem ser
discutidas no sentido de uma educacdo em estreita relacdo com a sociedade e 0s

problemas a ela correlatos”. (MANFREDO, 2004, p. 2471)

b) Conceber a formacdo do professor de ciéncias numat  endéncia critico-

reflexiva.

A formacgdo nessa perspectiva dara ao professor possibilidade de rever sua
acdo docente, pois “ a formacdo ndo se constroi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.”
(NOVOA, 1997, p. 25). Ndo podemos, no entanto, reduzir a capacidade de reflexdo
somente ao cotidiano da sala de aula e ao trabalho docente. Essa reflexdo tem que se
dar, principalmente, sob o contexto politico social em que o professor esta inserido.
Como pode um professor formar alunos criticos-reflexivos, se ele assim néo foi
formado?

Para que a formacdo de professores de ciéncias seja transformadora, aliando
teoria e prética, acdo e reflexdo, faz-se necessario que todo o processo de ensino
aprendizagem do futuro professor seja reflexivo, como também o professor que o
conduz. Assim, € que “fundamentar o saber docente na praxis (acdo-reflexdo-acao) é
romper com o0 modelo “tecnicista mecéanico™ da tradicional divisdo do trabalho e impor

um novo paradigma epistemologico capaz de emancipar e “autonomizar’ ndo s6 o
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educador (...)" (GHEDIN, 2002, p. 135).

E necessario criarmos na formac&o inicial espacos de reflexdo que despertem
para uma analise da realidade em que o professor esta posto, sendo “importante que o
processo de reflexdo ocorra em grupo, para que se estabeleca a relacdo dialdgica”.
(GERALDI, MESSIAS & GUERRA, 1998, p. 249).

O curriculo de formacéo de professores de ciéncias precisa dotar o professor
ndo s6 de conhecimentos cientificos, mas principalmente de criticidade, habilidades e
atitude reflexiva sobre sua pratica ou a pratica que vai exercer.

Alguns autores associam essa perspectiva a pesquisa como um modelo
emergente para a formacédo inicial de professores, € o caso de Ramalho, Nufiez &
Gauthier (2003) que propdem uma formacéo inicial baseada no trinémio reflexao, critica
e pesquisa. Para esses autores a reflexdo sobre a pratica do professor € a base para
transforma-la, pois esta dentro de um contexto social e politico que necessita ser
analisado. Em educacgdo “a critica se constitui numa atitude que norteia a releitura da
realidade educativa, sob referéncias que possibilitam compreender e transformar essa
realidade educativa” (RAMALHO, NUNEZ & GAUTHIER, 2003, p. 32). A criticidade, no
entanto, precisa ser realizada sobre todo um contexto social no qual o professor e
escola estdo inseridos. Quanto a pesquisa que traz a idéia de professor como
pesquisador, para esses autores nao se trata da pesquisa académica dos cursos de
poés-graduacao e sim, uma atitude de pesquisa que supde a utilizacdo de métodos e
conhecimentos como referenciais na construgdo de novos saberes e competéncias,

ligados a critica e ao contexto, possibilitando uma inovagédo pedagogica.
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c) Trabalhar na formagédo de professores de ciéncias co  m situagdes do

cotidiano da escola

Isso diminuira a distancia que os futuros professores de ciéncias mantém da
realidade escolar, pois assim “reconhece-se que 0s sujeitos aprendem com as
experiéncias vividas. Isso tudo pode propiciar momentos férteis de acdo pedagogica
emancipatoria (...)". (REZENDE & OLIVEIRA, 2004, p. 1417).

A formacdo assim desenvolvida promoverd uma interacdo dos futuros
professores de ciéncias com a sala de aula. Dessa forma ele tera contato com
situacOes que sao peculiares ao processo ensino aprendizagem, podera observar como
é feito o planejamento, verd como se desenvolve a metodologia de ensino de ciéncias e
técnicas de avaliacao.

Para Zanon & Schnetzler a importancia de se trabalhar nessa perspectiva, que

também alia reflexdo e pesquisa, reside na possibilidade de,

criagdo de novos espacgos de interacdo profissional pode produzir
condicbes melhoradas para a formacdo docente inicial, contribuindo
para a complexificacdo de visdes simplistas e idealizadas da pratica
escolar que, ndo levando em conta sua complexidade e dinamicidade,
restringem sobremaneira a formacao. (2004, p. 948)

Essa perspectiva também pode ser aliada a reflexdo e a idéia de professor
como pesquisador, pois ao pesquisar e “refletir sobre sua pratica, os professores néo so
desenvolvem suas estratégias docentes, como também, compreendem melhor os

objetivos e principios que devem levar a prética. Nessa perspectiva, os professores
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articulam problemas praticos e propostas de solugédo.” (PEREIRA E., 1998, p.170)
Esse talvez seja um dos pontos mais importantes na formacao de professores
de ciéncias a ser assumido pelas agéncias formadoras, pois diminuira a dicotomia

teoria préatica vigente nos cursos de formacéao.

d) Organizacdo de cursos de formacdo continuada que fu ja ao modelo

“fornecimento de férmulas para melhorar as aulas”.

Os cursos de formagdo continuada precisam ter como objetivos: rever e
atualizar conteudos; fazer com que o professor reflita sobre sua ag¢do docente
melhorando sua acao educativa; utilize recursos didaticos metodoldgicos para melhoria
do processo ensino aprendizagem e incorporem as tendéncias atuais do ensino de
ciéncias, como nos relata Gutiérrez (1996) no projeto “Forciéncias”.

Os cursos de formagdo continuada precisam fazer com que os professores de

ciéncias reflitam sobre sua prética, buscando resignifica-la.

Alguns estudos também tém mostrado experiéncias bem sucedidas no que se
refere a formacdo de professores de ciéncias e de outras areas, dentro das que vamos
expor; algumas se enquadram nas perspectivas que aqui abordamos para formacao de
professores de ciéncias e também de outras areas.

Com relacdo a formacéo inicial, dois trabalhos merecem destaque.

O primeiro é o artigo de Galiazzi & Moraes (2002), onde 0s autores reuniram
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argumentos para um educar pela pesquisa, exemplificado-os sempre com situacdes
praticas. Para eles o formar pela pesquisa transforma os futuros professores em
sujeitos de sua formacéo, criando uma autonomia e aproximando-os da realidade de
sala de aula. Os autores acreditam que tal proposta “possibilita uma educacdo com
gualidade formal e politica e possibilita superar limitagbes historicas dos cursos de
formacéo de professores”. (p. 237)

A concretude dessa formacdo pela pesquisa pode ser vista no trabalho de
Maciel (2004), ao desenvolver com alunos de graduacao, um projeto intitulado Iniciagéo
a Pesquisa Pedagodgica. Nesse projeto os alunos tiveram contato com as varias
modalidades de pesquisa, 0 que ndo acontece na maioria dos cursos de licenciatura,
depois partiram para a observagcdo nas escolas, tendo uma vivéncia com 0 ensino,
onde formularam os objetos de pesquisa, para elaboracdo de projetos. O formar pela
pesquisa “exerce um papel extraordinario na articulacdo entre o conhecimento
adquirido ou construido e a préatica docente.” (MACIEL, 2004, p. 100).

O segundo é o trabalho de Zanon & Schnetzler (2004), onde as autoras
propiciaram momentos de integracdo entre licenciandos em quimica e professores do
ensino meédio. O trabalho se desenvolveu a partir de simulacdes e relatos dos
professores do ensino médio nas aulas de quimica na universidade, cujo objetivo era
promover a (re)elaboracdo da idéia de pratica pedagdgica dos licenciandos. Vale
ressaltar que essa interacdo ndo aconteceu somente em disciplinas especificas de

guimica, mas também em disciplinas pedagdgicas. Segundo as autoras 0s,
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Resultados indicam que as interagfes investigadas propiciam o
estabelecimento de relagcdes entre saberes tebricos e praticos,
assemelhando-se a um practicum reflexivo que potencializa a formacao
inicial de professores. A inser¢céo de a¢Bes de formacdo como essa em
licenciaturas acena para a perspectiva da mudanca nas idéias
simplistas sobre a pratica escolar contribuindo para a superacdo de
modelos de formacdo essencialmente pautados na racionalidade
técnica. (p. 935, grifo das autoras)

Para Silva & Schnetzler (2000, p. 43), trés razdes justificam a necessidade de
uma formacdo continuada em ciéncias, sdo elas: i) um continuo aprimoramento
profissional e reflexbes criticas sobre a pratica pedagogica; i) a superacdo do
distanciamento entre a pesquisa educacional e a melhoria da sala de aula e iii)) a
desmistificacdo de que para se ensinar basta conhecer o contetdo e utilizar algumas
técnicas pedagodgicas. Em termos de formacdo continuada selecionamos, entdo, dois
trabalhos que se mostram relevantes nesses pontos.

Vianna & Carvalho (2000) através de um trabalho intitulado: “Formacéo
permanente: a necessidade da interacdo entre a ciéncia dos cientistas e a ciéncia da
sala de aula”, realizado em um curso de formagdo continuada que enfatizava a
atualizacdo em conteudos cientificos. Foi proposto, através de palestras, reflexdes e
vivéncias em laboratério, modificar a préatica pedagoégica dos professores. Os cursistas
mantiveram contato com pesquisadores de instituicbes que desenvolviam pesquisas
cientificas como a Fundagdo Oswaldo Cruz (Fiocruz), adquirindo uma visdo da ciéncia
em construcao e ndo pronta e acabada como é ensinada nas escolas.

A meu ver tal trabalho apresenta grande valia pelo fato de diminuir a distancia

entre a pesquisa cientifica brasileira e o ensino dos conteudos cientificos em sala de
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aula, além de proporcionar uma interacdo entre pesquisadores e professores,
possibilitando a revisao da pratica pedagodgica no que se refere a contelddos atuais do
ensino das ciéncias.

Consideramos também de grande importancia, o trabalho em outro curso de
formacdo continuada, de Silva & Schnetzler (2000), realizando uma parceria entre
professoras universitarias e professores de ciéncias. A metodologia usada foi a
denominada “sala de espelhos”, proposta por Donald Schén, onde situagcfes problema
semelhantes as vividas pelos professores eram discutidas e redimensionadas, tomando
como ponto fundamental a reflexdo da pratica.

Citamos tais trabalhos como novas perspectivas para formacédo de
professores, no entanto hd quem proponha uma nova estrutura curricular para os
cursos de licenciatura. Isso, inclusive, tem sido discutido em féruns sobre as
licenciaturas, desde o inicio da década de 90. (MARQUES & PEREIRA, 2002).

A articulacdo entre a formacao inicial e a formacado continuada pode ser vista
como um ponto para a melhoria da formacdo de professores de ciéncias, pois 0s
professores iniciantes poderdo melhorar sua pratica ao trocarem experiéncias com
professores formadores e até entre si. “E fundamental encontrar espacos de debate, de
planificacdo e de andlise, que acentuem a troca e a colaboracao entre os professores.”
(NOVOA, 1999, p. 16).

A troca de experiéncias entre professores é uma alternativa possivel para
melhoria da formacdo de professores de ciéncias, principalmente no que se refere a

formacédo continuada. Dentro de uma mesma escola existem experiéncias bem
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sucedidas no que se refere a uma agao docente mais reflexiva e dentro do contexto da
sala de aula. Se estas experiéncias forem compartilhadas, a escola deixara de ser um
local de simples execucdo da pratica pedagdgica para ser um local de formagéo

docente em servico.

O que se deseja é que os pressupostos das acdes formativas
considerem a prética pedagogica e os saberes docentes como pontos
fulcrais da organizacéo de espacos formativos para os professores.

E nessa perspectiva que a troca de experiéncias — aprendizagem com
0s colegas -, como uma alternativa de formacdo continuada informal
para a gestao dos desafios e dilemas da préatica pedagdgica, se reveste
de importancia e assume relevancia, como uma pratica que é uma
forma significativa e recorrente no processo de formacgéo continuada de
professores (...) (DAMASCENO & SANTOS, 2004, p. 20).

Esses paradigmas emergentes da formacéao de professores de ciéncias podem
nortear caminhos para uma melhoria na formacdo docente, para isSso precisamos de
politicas governamentais mais eficazes dentro das necessidades das licenciaturas,
como também de mudancas epistemoldgicas e culturais dos formadores de professores

de ciéncias, sendo estas as mais dificeis de ocorrerem.

1.4 Algumas Consideracoes

O que se percebe é que as licenciaturas em quimica, fisica e biologia como

cursos destinados a formacdo de professores de ciéncias ndo tem cumprido

adequadamente o seu papel, refletindo uma necessidade de mudanca. Essas
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mudangas ndo podem ocorrer s6 na estrutura curricular, com a inser¢cdo de um
aumento no estagio dos futuros professores ou buscando criar projetos politicos
pedagogicos para os cursos de licenciaturas nas universidades.

A desarticulacdo entre as disciplinas pedagogicas e as disciplinas especificas
representa um ponto crucial de mudanga nos cursos de licenciatura, resquicio do velho
modelo 3 + 1, ela reforca a visdo simplista de que para se ensinar basta dominar a
matéria a ser ensinada. (SCHNETZLER, 2000)

Somam-se a esse problema o fato dos futuros professores manterem pouco
contato com a escola, ndo se familiarizando com situacfes peculiares da escola e da
sala de aula e a separacao entre o bacharelado que forma para a pesquisa e a
licenciatura como um apéndice deste que forma para o magistério.

No tocante as reformas educacionais, vemos que estas chegam as escolas
trazendo mudancas na organizacdo curricular e novas orientacbes para o trabalho
docente no ensino de ciéncias. No entanto, tais reformas demoram a ser efetivadas e
até muitas vezes, ndo sdo. E o caso do ensino fundamental em nove anos, ja posto em
pratica nas escolas municipais de Fortaleza, mas ndo nas escolas particulares. As
orientagbes curriculares das reformas educacionais chegam as escolas trazendo
inovacOes para o trabalho docente, inovacdes que o professor muitas vezes nao pode
colocar em pratica por falta de recursos ou, até mesmo, despreparo.

As politicas de formacéo de professores de ciéncias trazem, na verdade, um
aligeiramento na formacao docente, descaracterizando e desvalorizando a profisséo de

professor, ja desvalorizada ao longo dos anos pelos baixos salarios, carga horéaria
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excessiva etc. O professor esta sendo reduzido a um “tecnélogo”, pois sua formacgéo
pode ocorrer em Institutos Superiores de Educacao (ISE), se desvinculando ensino e
pesquisa, pois os ISE ndo possuem tradicdo em pesquisa como as universidades.

O certo é que, tanto as reformas educacionais, como as politicas de formagéo
de professores de ciéncias, estdo submetendo a escola aos interesses do mercado
globalizado, pois estdo submetidas as “orientacfes”, que na verdade sdo ordens dos
orgaos de financiamento internacionais.

Paradigmas emergentes surgem com novas perspectivas para a formacao de
professores de ciéncias e essas perspectivas passam a: valorizar o conhecimento de
forma interdisciplinar e dentro de um contexto social; trabalhar a formacdo docente
numa tendéncia critico-reflexiva; formar a partir de situacdes concretas do cotidiano da
escola e da sala de aula; organizar cursos de formagdo continuada que fuja ao modelo
“férmula magica’. Esses paradigmas muitas vezes se inserem ndo de forma Unica, mas
em conjunto, em alguns artigos e trabalhos de pesquisa realizados por pesquisadores
brasileiros e de outros paises na area de formacao de professores de ciéncias.

No préximo capitulo abordaremos a agédo docente de professores de ciéncias,
analisando a relacdo da escola com o ensino de ciéncias e refletindo sobre a acao
docente no ensino de ciéncias diante das caracteristicas pedagodgicas vividas em
determinados momentos de nossa educacdo. Por fim, trabalharemos analisando os
parametros curriculares para o ensino de ciéncias, buscando tecer consideracdes sobre

0 prescrito e o vivido.

79



CAPITULO 2

A ACAO DOCENTE NO ENSINO DE CIENCIAS

Ouso dizer que o ponto mais fraco desta cadeia de
construgdo de novos processos pedagdgicos nas
escolas é a falta de analise da pratica.

(Gandin, 2004, p. 61)

Centramos esse capitulo na acdo docente no ensino de ciéncias, entendendo
esta como 0 momento em que a teoria dos cursos de formacdo de professores de
ciéncias deveria se transformar em ac&o no processo ensino aprendizagem para o
exercicio da docéncia.

Em um primeiro momento discutiremos a relacdo da escola com o ensino de
ciéncias, observando uma reconfiguracado do papel da escola, o ensino de ciéncias nao
alheio a esta situagcdo sofre encontros e desencontros ao longo dos anos. Tais fatos
sao frutos de mudancas politicas e sociais vividas por nossa sociedade.

A acdo docente no ensino de ciéncias ser4 abordada em um segundo
momento, levando em consideracdo mudancas sofridas pela escola e pelo ensino de
ciéncias nas Ultimas décadas. A acdo docente no ensino de ciéncias sera vista como

sendo o0s valores, atitudes, conhecimentos, modos de ensinar, de relacionar-se, de

4 Optamos pelo uso do termo ensino aprendizagem por acharmos que ele melhor representa a
indissociabilidade entre estes dois processos, nao remetendo o ensino ao professor e a aprendizagem ao
aluno, mas tendo neles uma relagéo dialética.
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planejar e desenvolver sua atividade, necessarios ao professor de ciéncias para o
exercicio docente, apresentando varias faces devido a influéncia do pensamento
pedagaogico vivido em nossa sociedade em cada momento historico.

Abordaremos também os desafios de mudanca necessarios ao ensino de
ciéncias e a pratica pedagogica, sendo pratica pedagodgica, entendida como o conjunto
de atividades que os professores realizam no coletivo escolar, tendo como objetivo a
efetivacdo do ensino aprendizagem.

Daremos sequéncia discutindo os Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino de ciéncias, pois como diretrizes curriculares eles deveriam nortear na escola a
acao docente no ensino de ciéncias.

Abordaremos a dicotomia entre o prescrito e o vivido pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino de ciéncias, buscando através de uma

andlise critica suscitar reflexdes para um melhor entendimento.

2.1 A Escola e o Ensino de Ciéncias.

A escola, como espaco educativo, sofre influéncias diversas, em especial das
reformas educacionais e politicas governamentais, que propdem acdes que visam
mudancas estruturais e pedagogicas. Tais acdes, quando se efetivam provocam, a
adequacdo da escola aos interesses da sociedade mercadolOgica, que por sua vez ja

refletem os interesses capitalistas.
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Saviani denuncia isso ao dizer que,

(...) a escola é determinada socialmente; a sociedade em que vivemos,
fundada no modo de producdo capitalista, é dividida em classe com
interesses opostos; portanto, a escola sofre a determinacdo do conflito
de interesses que caracteriza a sociedade. (1995, p. 41)

A sociedade atual recebeu vérias denominagBes: liberal, neoliberal,
globalizada etc. Todas essas denominacdes, na verdade, caracterizam uma sociedade
capitalista, de consumo, individualista e excludente. A mudanca da sociedade na busca
de melhores condi¢des de trabalho, cultura, igualdade e salario digno, dependem da
participacdo da escola e esta, como participante de tais transformacdes, acabou
sofrendo uma reconfiguracdo nas ultimas décadas.

Tal fato traz a tona a necessidade de tornar o ensino, em especial o de
ciéncias, mais contextualizado, como preconizam as novas orientagcdes curriculares,
buscando reflexdes para a melhoria na qualidade de vida. O certo é que “ o intenso
processo de exclusao traz a urgéncia de se repensar toda ordem social, 0s processos
de producéo cientifica e a escola como instituicdo integrada e integradora da realidade,
passada, atual e, o que tudo indica, futura.” (ESTEBAN, 2001, p. 10).

Diante destes fatos, o ensino de ciéncias precisa estar em consonancia com as
mudancas sofridas por nossa sociedade, promovendo o despertar do senso critico
guanto aos problemas sociais, ambientais e econdmicos, s6 assim teremos uma

gualidade de vida melhor.
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2.1.1 A Escola e sua reconfiguragao.

A escola, durante muito tempo, era um local de letramento e aprendizagem dos
conteudos historicamente acumulados, através de informagdes, o que antes era feito
em familia. Hoje tal visdo ja é superada e a escola “tem o papel de possibilitar 0 acesso
das novas geracdes ao mundo do saber sistematizado, do saber metédico, cientifico”
(SAVIANI, 2003, p. 75). Para que isso seja efetivado a escola precisa se reorganizar
buscando formas para que isso aconteca. Caso contrario, como nos diz o proprio
Saviani (ibid., p. 17) “de agéncia destinada a atender o interesse da populacdo pelo
aceso ao saber sistematizado, a escola passa a ser uma agéncia a servico de
interesses corporativistas ou clientelistas”, tal fato descaracterizaria a escola e sua
funcdo. Mais qual é a funcéo da escola?

A escola da atualidade ndo deve mais ser um lugar de simples informacéao de
conteudos, como na velha educagdo bancaria (FREIRE), dai a necessidade de uma
mudanca na cultura escolar’, para que a escola possa assumir seu papel social e
politico, pois ela lida com o conhecimento e “todo conhecimento estd Umido de
situacgdes historico-sociais (...)” (CORTELLA, 2003, p.127), além de relacionar-se com o
cotidiano dos alunos.

Contrario a isso, 0 que vemos é que,

Y

A cultura escolar impde a vasta maioria dos alunos, como cultura
escrita, codificada, formalizada, uma verdadeira ruptura em relacao ao
universo cotidiano. A escola moderna é um ambiente cultural e
socialmente separado do universo ambiental, um ambiente formal

'* Cultura escolar sera entendida como o conjunto de tradicdes, costumes e representaces do ambiente
escolar, resultantes de um processo histérico, mas também fruto de seu funcionamento.
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regido por exigéncias que tém muito pouco a ver, geralmente, com a
realidade familiar e social. (TARDIF & LESSARD, 2005, p. 73)

Durante muito tempo a escola foi vista como o “lécus” de transmissdo dos
conteudos historicamente acumulados, isso acontecia sem nenhuma ligagdo com a vida
cotidiana, ndo tendo esses conteudos aplicabilidade préatica na vida social. A escola
parecia ndo estar dentro da sociedade, consequentemente o aluno ndo necessitava de
uma visdo critica do conhecimento. No entanto, “trabalhar as informacbes na
perspectiva de transforma-las em conhecimento é tarefa primordial da escola. Realizar
o trabalho de analise critica da informacgéo relacionada a constituicdo da sociedade e
seus valores, é trabalho para professor (...)". (PIMENTA, 2002, p. 39).

N&o podemos, nem queremos menosprezar a importancia dos contetdos
curriculares de ciéncias, queremos, no entanto, que eles sirvam para a introdugdo do
educando no mundo do conhecimento, da tecnologia e da informacé&o, sendo utilizados
para formar senso critico na luta pelos seus direitos, no cumprimento de seus deveres,
na defesa do préoximo e do meio ambiente. Nessa visdo, a escola deixa de ser
repassadora de informacao e assume seu papel de formadora. O que para Teixeira se

da pela,

Insercdo da prética social que possibilitaria a conversdo dos contetdos
formais, fixos e abstratos em conteldos reais, dindmicos e concretos,
permitindo que a escola transforme-se cada vez mais num espaco
democrético de discussdo e andlise de tematicas associadas a
questdes e problemas da realidade social. (2003, p. 183)

A missdo da escola seria a de possibilitar que os estudantes aprendam a ler,
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escrever e contar, se apropriando dos conteldos escolares necessarios para o
desenvolvimento pessoal, profissional e a integracdo social. Como a escola estaria
entdo promovendo esta integracdo social ? Parece-nos que a escola ainda promove
esta integracdo de forma acritica. Os alunos reproduzem os valores dessa sociedade
excludente e desigual, quando na verdade, a funcdo dessa integracao social seria a de
guestionar essa realidade, buscando modifica-la, pois “a escola pode, sim, servir para
reproduzir as injusticas mas, concomitantemente, &€ também capaz de funcionar como
instrumento para mudancas (...)” (CORTELLA, 2003, p. 136)

Segundo Marques,

A relacdo entre Escola e Sociedade ndo pode ser vista em uma
perspectiva linear, em uma Unica direcdo, e sim com uma conotacdo
dialética que abre possibilidades de rupturas e superacéo desse quadro
adverso das instituicdes escolares e da sociedade brasileira. Esta visdo
garante a especificidade que a educagdo possui como préatica social.
Portanto, as mudancas internas do sistema escolar e das escolas se
fazem necessarias para efetivacdo do papel ativo das escolas na
sociedade. (2000, p. 68)

O exposto por Marques parece de dificil realizacdo, pois a escola ainda sofre
influéncia da sociedade, influenciando muito pouco esta. Na década de 90, a relagao
escola e sociedade sofreu mudancas, pois com o fim do estado de bem-estar, as
politicas dao a escola uma falsa autonomia, retirando a obrigatoriedade do estado para
com a educacdo e consequentemente a escola, que passa a gerir 0S recursos
financeiros repassados pelo governo, envolvendo a comunidade e varios setores da
sociedade.

Vimos entdo, o surgimento dos conselhos escolares, com a participacdo dos
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pais, o envolvimento da comunidade nas elei¢cbes de diretores, no caso do Ceard e o
famoso programa da rede Globo “amigos da escola”. Tais ag¢fes visam a *
“transferéncia’ real de responsabilidade do Estado para as familias ou organizacfes
“comunitarias’, especialmente com relacdo a educacao infantil” (ARELARO, 2000, p.
113).

O que podemos observar é que dessa forma a escola assumiu a logica do
mercado globalizado e individualista e o governo se desobriga privatizando
responsabilidades.

Além dessas mudancas na gestdo da escola, ocorrem mudancas estruturais e
pedagogicas através da promulgacdo da LDB 9394/96 e os Parametros Curriculares
Nacionais.

Essa reconfiguracéo, pela qual passou a escola, ja& aconteceu também com o

ensino de ciéncias, causando encontros e desencontros. Isso sera abordado no

préximo segmento.

2.1.2 Ensino de Ciéncias: Encontros e Desencontros.

Foi no final da década de 50 e inicio da década de 60, com o lancamento do

Sputnik pela antiga Unido Soviética, que o ensino de ciéncias comeca a ser alvo de

mudancas. Inicialmente nos Estados Unidos, onde foi promovida uma reforma

curricular, como nos mostra Chassot dizendo que “uma consequéncia imediata do
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lancamento do Sputnik no ensino de ciéncias foram 0os movimentos visando a radicais
reformas curriculares que ocorreram nos Estados Unidos” (2004, p. 25). No curriculo
brasileiro o ensino de ciéncias foi incorporado de forma gradativa, como ja abordado no
capitulol no topico “Os (des)caminhos das licenciaturas”.

E no regime militar que acordos de cooperagdo, conhecidos como
MEC/USAID, séo assinados entre o Brasil e os Estados Unidos, visando mudancas em
nosso sistema educacional. Ciéncias foi uma das disciplinas que mais sofreu mudancas
com esses acordos. Projetos educacionais, estruturas curriculares e livros didaticos
foram “transplantados” da realidade americana para a nossa, que com certeza era bem
diferente da deles.

Nessa época 0 ensino de ciéncias no Brasil tinha um caréater tradicional, a
énfase era dada a teoria e a memorizacdo, sendo o livro didatico o principal instrumento
do processo ensino aprendizagem.

No modelo da transmisséo recep¢do de conteudos, o aluno era visto como
“tabula rasa”, ou seja, uma folha de papel em branco, onde o professor “escrevia” todo
o0 conhecimento. A acdo docente no ensino de ciéncias, nesse modelo, resumia-se em
ensinar os conteudos historicamente acumulados, pela verbalizagdo, sendo o aluno
agente passivo do processo ensino aprendizagem, devendo memorizar tudo o que era
ensinado sem questionar, pois eram verdades absolutas. N&do havia compromisso com
a aprendizagem, pois esta se dava pela memorizacdo do conteldo, o que parece ter
mudado pouco nos dias atuais como nos mostra Aragao ao falar sobre as “acdes

usuais no ensino que se pratica”.
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De modo geral, no pais, a pratica de ensino mais freqiiente por parte de
professores e de professoras tem sido dirigida, quase exclusivamente,
para a retencdo, por parte dos alunos e das alunas, de enormes
guantidades de informacg8es passivas, com objetivo de que essas sejam
memorizadas, relembradas e devolvidas, ‘com as mesmas palavras que
foram apresentadas’, na hora dos exames, através de provas, de
testes, de exercicios mecanicos, repetitivos (sem compreenséo). (2000,
p. 85, grifo da autora).

A acdo docente nesse modelo ndo exigia do professor uma leitura de mundo,
pois as aulas ndo eram contextualizadas, ndo sendo o contetudo associado com o
cotidiano.

A aula de ciéncias acontecia como um monélogo, ou seja, em via Unica onde
s6 o professor falava e apdés a exposicao do conteddo os alunos exercitavam o que
aprenderam realizando um questionario para uma futura arguicao.

Como uma reacdo a inoperancia do modelo da transmissdo recepcdo, 0s
projetos norte americanos trouxeram a tona o modelo da redescoberta, que tinha como
um dos objetivos levar o estudante a vivenciar 0 método cientifico, formando, assim,
pequenos cientistas, usando para isso uma metodologia baseada na investigagcdo e
experimentacdo (AMARAL, 1998b). Baseado nos ideais educacionais da escola nova,
esse modelo tinha na participacdo do aluno, ao realizar o experimento, o ponto
fundamental da aprendizagem. O modelo da redescoberta fez da experimentacao ponto
primordial para a melhoria do ensino de ciéncias. Assim, termos como manipular e

experimentar tomaram lugar no discurso e na préatica do ensino de ciéncias.

Para Oliveira,

O equivoco dessa visdo reside no fato de deslocar o eixo pedagogico
do verbal para o experimental, acreditando, com isso, resolver os
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problemas do ensino de ciéncias. (...) A questdo central ndo é, portanto
metodoldgica, mas envolve muitos fatores, entre os quais o enfoque
desenvolvido em sala-de-aula e a propria visdo de ciéncia de quem
ensina. (2000, p. 120),

A experimentacdo parecia ser a melhor forma de associar teoria e préatica. Os
alunos comprovavam pela experiéncia a teoria estudada em sala de aula, o que
mostrava, na verdade, uma visdo empirista além de reducionista, pois nesse modelo “a
pratica limita-se as atividades de laboratorio simuladoras de fenébmenos, desprezando
outras formas de atividades e ignorando a pratica de vida dos estudantes e toda carga
conceitual prévia dela advinda.” (AMARAL, 1998b, p. 216).

O professor de ciéncias, muitas vezes também assume esta viséo, reforcando
a “acepcao de experimentacdo como mera atividade fisica dos alunos (manipulam,
“véem a teoria com seus proéprios olhos’), em detrimento da interacdo e da atividade
propriamente cognitiva/mental”. (SILVA & ZANON, 2000, p. 121).

N&o queremos que a experimentacao no ensino de ciéncias seja vista como
algo negativo, pelo contrario, ela pode assumir papel importante na aprendizagem
significativa de ciéncias, basta para isso, ser realizada ndo com o objetivo de
“comprovar verdades”, mas o de possibilitar a construgdo teérica de conceitos, 0 que

geralmente ndo acontece.

A ampla caréncia de embasamento tedrico dos professores, aliada a
desatencdo ao papel especifico da experimentacdo nos processos da
aprendizagem, tem impedido a concretizacdo desse objetivo central que
€ 0 de contribuir para a construgdo do conhecimento no nivel tedrico-
conceitual e para promocdo das potencialidades humanas/sociais.
(SILVA & ZANON, 2000, p. 134)
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Essa idéia de neutralidade para a ciéncia foi reforcada em nossas escolas por
muitos anos. Isso acontecia porque 0 processo educativo assumia um carater neutro,
onde o conhecimento cientifico era tido como verdade absoluta e inquestionavel, sendo
retransmitido aos educandos de forma passiva e descontextualizada da realidade na
qual eles vivem.

Para Maldaner “a idéia de ciéncia como se fosse capaz de criar solugbes
universais simples e que pudessem ser aplicadas com garantia de sucesso em
situacdes praticas” (2004, p.135), e o reforgo desse pensamento pelas universidades na
formacéo de profissionais se traduziu na educacdo nos modelos da transmisséo e
recepcado de conteudos e redescoberta.

Nesse modelo da redescoberta seguem-se 0os mesmos principios do modelo
da transmissao recepcao, visto a passividade do aluno, a énfase na memorizacdo e a
centralidade no professor. A acédo docente, por seu lado, levou o ensino de ciéncias a
tornar-se mais experimental, provocando uma dissociacéo entre teoria e prética.

Segundo Maldaner, uma das consequUéncias disso para 0 ensino de ciéncias

foi a criacdo de,

(...) uma tensdo que se mantém até hoje e se institui com o nome de
ensino tedrico e ensino experimental, sendo 0 segundo visto como
melhor, mesmo que, na maioria das vezes, a parte experimental
cumpra apenas o0 papel demonstrativo e comprovativo de leis ja
anunciadas e tacitamente aceitas. (2000, p. 135)

Na década de 70, a preocupacdo com o0s problemas ambientais e as

implicacbes sociais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, trouxe uma nova
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tendéncia para o ensino de ciéncias, conhecida como “Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade”, que se fortaleceu na década de 80, sendo importante até hoje.

Surgido em meados da década de 70, nos paises capitalistas, 0 movimento
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (C.T.S.) buscou lancar um olhar mais critico sobre a
Ciéncia e a Tecnologia, pois, dentre outros aspectos, 0s avancos cientificos e
tecnologicos ndo estavam promovendo a melhoria na qualidade de vida.

O Brasil sempre apresentou um desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
modesto, se comparado com outros paises do primeiro mundo, sendo muitas vezes
dependente desses no que se refere a esta questao.

Na década de 80, no entanto, o desenvolvimento cientifico se acelerou
aumentando a divulgacdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos a populacao,
mas foi na década de 90, com a globalizacdo da economia, reestruturacdo dos meios
de producéo e melhor qualificacdo da mao de obra, que se intensificou a discussao em
torno do eixo ciéncia, tecnologia e sociedade.

Aqui no Brasil, o movimento C.T.S. buscou resignificar o papel da ciéncia e
tecnologia na sociedade. Tal movimento surgiu nos paises capitalistas desenvolvidos
em um contexto bem diferente do nosso. Auler & Bazzo (2001), analisaram essa
diferenca de contexto, chegando a conclusdo de que ainda é necessaria a formacao
para uma cultura de participagdo da sociedade nos problemas trazidos pelo
desenvolvimento cientifico, tecnolégico e econdémico, uma vez que tal movimento
chegou ao Brasil na época da ditadura militar.

O movimento C.T.S. atingiu o processo educativo vivido em nosso pais e a
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partir dai, o ensino de ciéncias passa a ser visto com outros olhos e consequentemente

a escola. Sobre isso Auler & Bazzo, nos dizem que,

A integracdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade no ensino de
ciéncias representa uma tentativa de formar cidaddos cientifica e
tecnologicamente alfabetizados, capazes de tomar decisdes informadas
e desenvolver acdes responséaveis. (2001, p. 3, apud Rubba &
Wiesenmayer, 1988).

Um outro movimento surgido no ensino de ciéncias foi o construtivismo.
Baseado na psicologia cognitiva, tendo nos estudos de Jean Piaget seu ponto forte de
fundamentacdo, o0 construtivismo veio estabelecer que 0 processo ensino
aprendizagem se desse por uma interacdo entre os sujeitos. O aluno seria o construtor
de sua aprendizagem, tendo o professor o papel de um facilitador. A acdo docente no
ensino de ciéncias partia do principio de que 0s nossos alunos possuiam algum
conhecimento, ou seja, o chamado conhecimento prévio, pois 0 “que nossos alunos
aprendem depende tanto do que ja trazem, isto é, de suas concepcdes prévias sobre o
gue queremos ensinar, como das caracteristicas do nosso ensino” (SCHNETZLER,
1992, p. 18).

O professor, em sua acdo docente no ensino de ciéncias, deveria valorizar o
conhecimento trazido pelo aluno e o processo ensino aprendizagem seria o ponto de
transformacéo desse conhecimento prévio, considerado assistematico/espontaneo, em
conhecimento cientifico, promovendo uma mudanca conceitual. O professor de

ciéncias, nessa perspectiva é o responsavel em promover essa mudanca conceitual. No

entanto, ele precisa dominar esse conhecimento cientifico ja tendo se desfeito de seus
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conhecimentos espontaneos, caso contrario ocorrerd apenas um reforcar dos
conhecimentos espontaneos dos alunos.

Na perspectiva construtivista 0 aluno deixa de ser agente passivo de sua
aprendizagem e passa a ser sujeito desta, assim ele constroi sua aprendizagem, sendo
o professor, o facilitador. As criticas ao modelo construtivista partem principalmente do
fato de termos um corpo docente ndo preparado para trabalhar com ele, o que faz com
gue seja interpretado de forma pessoal, causando distorcbes em seus principios
epistemoldgicos, o que leva a um desempenho incorreto.

Como visto, 0 ensino de ciéncias passou por encontros e desencontros, muitos
deles persistindo até os dias atuais. Para Amaral as controvérsias histéricas do ensino

de ciéncias podem assim ser expostas:

1) Ensino tedrico ou ensino pratico; 2) Ciéncia como produto ou ciéncia
como processo; 3) Mitificacdo da ciéncia ou ciéncia como atividade
humana; 4) Desconsideracéo ou valorizacdo do cotidiano do aluno; 5)
Prevaléncia da légica da ciéncia ou da légica do aluno; 6)
Multidisciplinaridade ou interdisciplinaridade curricular; 7) Abordagem
ecolégica ou abordagem ambiental; 8) Padronizacdo curricular ou
flexibilidade curricular e 9) Professor como paciente ou como agente de
mudancas pedagdégicas. (1998b, p. 202 — 205)

Na atualidade pretende-se que o ensino de ciéncias assuma uma forma mais
critica, procurando formar cidaddos conscientes de seu papel social e politico,
facilitando o acesso as novas tecnologias e descobertas cientificas, buscando através
de uma contextualizacdo, dar ao conteudo estudado uma aplicabilidade para a vida.
Ensinar ciéncias “é também ter atencdo para as questdes ligadas a habitos, costumes,

crencas, tradicdes, que nao sdo deixados pelo alunado do lado de fora da sala-de-
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aula”. (OLIVEIRA, 2000, p. 121).

Segundo Severino, “a ciéncia € saber explicativo do mundo diretamente
voltado para a atividade transformadora sobre a natureza, em fungdo do processo de
adaptacado/desadaptacéao, visando a sobrevivéncia, producdo dos meios da existéncia e
reproducdo da espécie.” (2001, p. 34). Complementariamos explicitando que essa
transformacdo precisaria se dar de forma consciente, ndo causando, com isso,
desequilibrio ecoldgico, consumismo e exploragdo desordenada.

Ao longo da nossa histéria, nossa educacéo preocupou-se em formar para o
civismo, dai muitos de nos termos estudado educacdo moral e civica, no entanto,
formar para a cidadania € nosso maior desafio. (Severino, 2001)

O ensino de ciéncias deve ser problematizador (DELIZOICOV, ANGOTTI &
PERNAMBUCO, 2002; CACHAPUZ, PRAIA & JORGE 2004), para que o educando,
numa relacdo dialdgica possa entender que o conhecimento cientifico ndo é neutro,
abandonando o ensino de ciéncias como o0 ensino de verdades absolutas e
cristalizadas.

A necessidade de repensar o0 ensino de ciéncias em nossas escolas, numa

visdo problematizadora, contraria ao modelo tradicional € exposta por Cachapuz, Praia

& Jorge quando dizem que,

Na escolaridade obrigatéria, e no quadro de uma cultura
cientifica/tecnolégica geral, os saberes relativos as disciplinas devem
ser aprendidos através do estudo de tematicas inter/transdisciplinares,
eventualmente situacdes problema, explorando designadamente a
perspectiva PBL (problem based learning), e ndo através do estudo de
conceitos e principios isolados centrados na estrutura légica das
disciplinas, com algumas aplicacfes a mistura (que curiosamente sao
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muitas vezes por onde se poderia, mais vantajosamente, comecar
percursos de ensino!). (2004, p. 368)

Diante desta resignificacdo da escola e do ensino de ciéncias, a acdo docente
do professor precisa ser repensada com o intuito de promover uma maior efetividade
em suas atividades didaticas, buscando melhorar o processo ensino aprendizagem. O
ensino de ciéncias e a acdo docente sofrem encontros e desencontros, tendo em vista
fatores como a heterogeneidade dos alunos, recursos didaticos utilizados, execugéo da
aula e a “moda” pedagogica do momento. Que mudancas essa nova visao do ensino de
ciéncias traz para a acao docente do professor de ciéncias? Como a acdo docente no

ensino de ciéncias pode estar em sintonia com essa nova visdo do ensino de ciéncias?

2.2 O Professor e sua Acédo Docente no Ensino de Cié  ncias.

Se o “hoje é semente do amanh&”, como nos diz a musica de Gonzaguinha, a
educacao precisa ser meio de formacédo de cidadédos para uma sociedade consciente
de seu papel histérico e humanitério.

A importancia de ndo separar-se formacdo de acdo docente pode ser

observada nas palavras de Nunes, ao dizer que,

As pesquisas sobre formacdo de professores tém destacado a
importancia de se analisar a questdo da pratica pedagogica como algo
relevante, opondo-se assim as abordagens que procuravam separar
formacéo e pratica cotidiana. (2001, p.28)
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O surgimento de teorias criticas no ambito educacional brasileiro, ofereceu
possibilidades para a reflexdao da acao docente no ensino de ciéncias, chegando a
atingir também a formacdo de professores de ciéncias. Isso evita o distanciamento
entre a formacéo docente para o ensino de ciéncias e a acdo docente.

E na acdo docente de sala de aula que nossa formacdo académica se torna
acdo. A teoria da formacgéo vira pratica nem sempre num movimento de acao-reflexao-
acdo. Questionar-se € o primeiro passo para a reflexdo da sua pratica. O importante é

gue a busca da mudanca da préatica pedagogica nos tire do estatico e nos leve a um

movimento pratico-reflexivo.

A reflexdo, nessa perspectiva, € reafirmada por varios autores como a
categoria essencial da formacdo docente: condicdo tida como capaz
nao s6 de transformar a pratica pedagoégica do professor e prepara-lo
para atender as exigéncias que se colocam para sua profissdo na
atualidade, mas, sobretudo, como capaz de maodificar a pessoa do
professor, construindo-o como sujeito autbnomo no mundo”. (AQUINO
& MUSSI, 2001, p. 218)

A acao docente, no ensino de ciéncias, ndo deve ser entendida como técnicas
ou procedimentos a serem seguidos na conducdo do trabalho pedagdgico em sala de
aula. Varios elementos estdo envolvidos na acdo docente que busca melhorar o
processo ensino aprendizagem, objetivando levar o educando a construir sua
aprendizagem. Levando em conta 0 seu contexto, o professor de ciéncias precisa

preparar sua aula, tendo claros seus objetivos e sabendo que estratégias e recursos

usardo no processo ensino aprendizagem.
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Para Therrien & Loiola (2001, p. 148):

A luz de abordagens que o concebem como pratica situada,
contextualizada, o trabalho docente revela-se fruto de processo que
envolve multiplos saberes oriundos da formacéo, da area disciplinar, do
curriculo, da experiéncia, da pratica social e da cultura entre outros.

Para que a pratica pedagogica seja transformadora, aliando a teoria da
formacdo docente com a pratica num movimento de acdo-reflexdo-acdo, faz-se
necessario que todo processo de ensino aprendizagem seja reflexivo, como também o
professor que o conduz.

Intuimos que a relacdo entre a formacdo e a acdo docente no ensino de
ciéncias ainda é de pouca articulacdo. Isso provavelmente ocorre devido ao modelo de
formacédo docente calcado na racionalidade técnica, que se perpetua na acao docente,
como também pelo distanciamento entre a realidade da sala de aula e os cursos de
formacao de professores de ciéncias. No entanto, algumas mudancas vistas ao longo
do texto nos fazem vislumbrar uma “luz no fim do tunel”.

Para um ensino de ciéncias tendo o professor como mediador em sala de aula,
este precisa estar seguro quanto a sua funcdo e também possuir uma formacao

adequada que lhe permita exercer essa mediacdo. Qual seria entdo o papel desse

professor/mediador no ensino de ciéncias? Tancredi a esse respeito nos mostra que,

O professor deve instigar a reflexdo fundamentada dos seus alunos
sobre o conhecimento cientifico, sobre sua aprendizagem, sobre seu
papel social, sobre as informa¢Bes que recebem, despertando-lhes o
interesse pelo conhecimento como um bem em si, cuja aquisicdo deve
continuar pela vida afora. Deve ensinar a criticar racionalmente o que
esta sendo aprendido, a pensar por si mesmo, a tomar decisdes de
forma coerente, responsavel, fundamentada, a atuar democraticamente
na sociedade. (1998, p. 75)
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O professor de ciéncias precisa trabalhar numa perspectiva critica, sendo
agente de transformacédo e conscientizacdo politico-social dos educandos, formando
cidaddos aptos a conviver com as mudancas da sociedade e sendo também agente de
sua transformacdo. Para isso, o professor de ciéncias, como mediador em sala de aula,
precisa estar atento as mudancas sociais impostas pela globalizacdo, além de estar em
sintonia com as mudancas cientificas e tecnoldgicas do nosso tempo. Precisa possuir
uma formacdo que lhe proporcione capacidade para trabalhar como mediador no
processo de formacao dos educandos.

Segundo Freire,

Como professor preciso me mover com clareza na minha prética.
Preciso conhecer as diferentes dimensdes que caracterizam a esséncia
da pratica, o que me pode tornar mais seguro no meu desempenho. [...]
A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas,
sobretudo para transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a,
fala de nossa educabilidade a um nivel distinto do nivel do
adestramento dos outros animais ou do cultivo de plantas. (FREIRE,
1996, p. 68-69)

E por essa intervencdo do professor em sua acdo docente que se reconfigura
0 ensino de ciéncias na atualidade, desde que ao longo dos anos assumiu na escola

certa neutralidade no que se refere aos problemas socioecondémicos, culturais e

ambientais. Santos & Mortimer nos mostra que isso ndo pode acontecer, pois,

A ciéncia ndo € uma atividade neutra e 0 seu desenvolvimento esta
diretamente imbricado com os aspectos sociais, politicos econdmicos,
culturais e ambientais. Portanto a atividade cientifica nao diz respeito
exclusivamente aos cientistas e possui fortes implicacbes para a
sociedade. (2001, p. 96)
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A acdo docente no ensino de ciéncias precisa ser mais efetiva na tarefa de
ensinar, promovendo uma melhor aprendizagem e formando cidadaos conscientes de

seu papel social.

2.2.1 O Ensino de Ciéncias e a Pratica Pedagogica:  Desafios de mudanca.

O ensino de ciéncias tem em sua relagdo com o conhecimento cientifico uma
distorcdo. Enquanto o conhecimento cientifico € dinamico, fruto de uma construcao
histérica e esta em transformacédo, na escola ele € estético e visto como verdade, o que
acaba fazendo com que a acao docente e 0 processo ensino aprendizagem assumam
estas mesmas caracteristicas.

N&o podemos conceber que, ainda hoje, o ensino de ciéncias seja dissociado
da realidade do educando. Ensina-se ciéncias como se o aluno néo tivesse nenhum
conhecimento prévio do assunto a ser estudado, e mesmo quando o tem, este ndo é
valorizado. Falta a noés, educadores, coragem de iniciar nossas aulas partindo do
conhecimento trazido pelos alunos para a sala de aula. Talvez esse medo resida no
fato disso provocar a desmistificagdo do professor como o “dono” do conhecimento.

No caso do ensino de ciéncias a necessidade de mudanca deve passar pela
formacdo do professor de ciéncias (0 que ja abordamos no capitulo 1), atingindo,
também, sua pratica pedagoOgica, que deve caminhar na construgcdo de uma

aprendizagem significativa, para sO0 assim exercer o seu papel de facilitadora e
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promotora da aprendizagem, pois “quanto mais variado e rico for o meio intelectual,
metodolégico ou didatico fornecido pelo professor, maiores condicbes ele tera de
desenvolver uma aprendizagem significativa da maioria de seus alunos.” (LABURU,
ARRUDA & NARDI, 2003, p. 258).

Para Delizoicov, Angotti & Pernambuco, uma das funcdes do ensino de

ciéncias na escola fundamental é permitir,

(...) ao aluno se apropriar da estrutura do conhecimento cientifico e de
seu potencial explicativo e transformador, de modo que garanta uma
visdo abrangente, quer do processo quer daqueles produtos — a
conceituacdo envolvida nos modelos e teorias — que mais
significativamente se mostrem relevantes e pertinentes para uma
inclusdo curricular. (2002, p. 69 — grifo dos autores).

Para se apropriar da "estrutura do conhecimento cientifico e de seu potencial
explicativo”, os alunos precisam entender a ciéncia como fruto de um processo historico
e em construcdo. Esse é seu primeiro desafio de mudanca, rompendo com a idéia de
ciéncia como conhecimento pronto e acabado. O processo de producdo do
conhecimento cientifico segue uma dindmica que exige aperfeicoamento e relacdo com
a natureza, nenhuma descoberta cientifica encerrou em si. Um exemplo disso pode ser
observado no estudo da estrutura do atomo, pois gracas aos estudos de Niels Bohr o
modelo atébmico de Rutherford foi aprimorado, isso aconteceu com varias descobertas
cientificas, dai a idéia de ciéncias em construcao.

Outra questéo desafiadora é a questdo curricular, pois o curriculo de ciéncias

parece ndo acompanhar o conhecimento cientifico e tecnolégico do mundo moderno. O
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fato do curriculo de ciéncias ndo acompanhar o desenvolvimento do conhecimento
cientifico e tecnoldgico foi investigado por Carneiro (1998) em sua tese de doutorado.
Ela analisou o curriculo de ciéncias de 12 a 42 séries do municipio de Fortaleza e do
estado do Ceard, percebendo que estes ndo acompanham o desenvolvimento
cientifico e tecnologico da atualidade. Intuimos que esse fato pode ser estendido ao
curriculo de ciéncias de 52 a 82 séries, ndo sO de Fortaleza e do Ceara, mas de todo o
Brasil, se levarmos em consideragéo o aspecto a seguir.

O livro didatico ainda é o principal instrumento de trabalho do professor, pois
ndo tendo condicdo de buscar outras fontes que possam subsidiar e enriquecer seu
trabalho com conhecimentos cientificos e tecnolégicos mais atuais, agarra-se no livro
didatico como “tabua de salvagéo”.

Segundo Freitag, Costa & Motta,

O livro didatico ndo funciona em sala de aula como um instrumento
auxiliar para conduzir o processo de ensino e aprendizagem, mas como
0 modelo-padrdo, a autoridade absoluta, o critério Ultimo de verdade.
Neste sentido, os livros parecem estar modelando os professores.
(1997, p. 111).

Isso acontece, muitas vezes, pela necessidade do professor de trabalhar trés
expedientes na busca de uma melhor condicdo financeira para sua familia, mas
também por comodidade.

Mesmo passando por uma avaliagdo criteriosa do Ministério da Educacéo

(MEC), sabemos que o livro didatico ndo acompanha os avancgos cientificos e

tecnologicos da atualidade, além de apresentarem alguns problemas relacionados a
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estrutura da divisdo dos conteudos, erros conceituais, etc.

A necessidade de revitalizar o ensino de ciéncias, buscando metodologias
participativas e que desenvolvam as potencialidades dos educandos, também & um
grande desafio da atualidade. Essa revitalizacdo, no entanto, ndo vai acontecer pela
simples repeticdo de modelos pedagdgicos que nos levam a esquecer 0s aspectos
politicos, psicoldgicos, sociais e motivacionais do processo ensino aprendizagem.

A acdo docente no ensino de ciéncias, como em qualquer outra, expressa
pensamentos, saberes, valores e atitudes construidas pelo professor na formacao de
sua identidade docente. Assim, como diz Freire, “ensinar exige disponibilidade para o
didlogo” (1996, p. 135), pois o professor estara em interacdo com uma gama diversa de
pensamento, tendo que tornar a aula um processo dialético. “O professor, na relacédo
com os alunos, proporciona-lhes o encontro com a realidade, levando em consideracao
a experiéncia e os saberes que ja possuem, procurando articula-los a novos saberes e
praticas”. (VEIGA, 2004, p. 15)

A prética pedagogica entendida como o0 conjunto de atividades que 0s
professores realizam no coletivo escolar, tendo como objetivo a efetivagdo do ensino
aprendizagem, esta inclusa em um contexto maior, que é a acao docente. Essa pratica
precisa promover uma aprendizagem condizente com o conhecimento cientifico e
tecnolégico, ndo dissociando o ensinar do aprender.

Para Veiga, ao analisar as dimensfes do processo didatico na a¢do docente,
“a principal fragilidade ocorrida no processo didatico foi tornar independentes as

dimensdes ensinar e aprender” (2004, p. 13). Concordo com a autora, Vvisto observar
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gue nas leituras sobre as tendéncias pedagodgicas, como também a realidade atual, se
centra a questdo da educacdo no ensino e na aprendizagem sempre de forma
separada e nao relacional, como se 0 ensino coubesse ao professor e a aprendizagem
ao aluno.

A indissociabilidade entre ensino aprendizagem é mostrada por Pimenta &

Anastasiou no conceito de ensinagem.

Na ensinagem, a acao de ensinar é definida na relacdo com a acao de
aprender, pois, para além da meta que revela a intencionalidade, o
ensino desencadeia necessariamente a acdo de aprender. Essa
perspectiva possibilita o desenvolvimento do método dialético de
ensinar. (2002, p. 205)

A verdade, no entanto, € que a acdo docente no ensino de ciéncias precisa
articular saberes, pois essa “é uma pratica tecida com o saber cientifico (os
conhecimentos sobre a disciplina que leciona), o saber pedagodgico (elementos de
formacéo do docente), o saber da experiéncia (elaborados dentro de seu cotidiano) e o
saber politico social, dentre tantos outros.” (LIMA, 2001, p. 13-14).

Todo ato de ensinar ciéncias pressupde aprendizagem, pois 0 processo entre
eles deve ser dialético, sendo conduzido pelo professor que ndo pode deixar de levar
em conta aspectos historico-sociais da ciéncia, para que, assim, o0 aluno perceba a rede
de relacdes que se processou na construcdo do conhecimento cientifico. Caso
contrario, “a auséncia desses aspectos sociais e historicos deixa o conhecimento solto,

desconectado, sem nexos, fragmentado.” (PIMENTA & ANASTASIOU, 2002, p. 208).

A prética pedagogica do professor de ciéncias ndo pode se resumir ao ato de
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ensinar, ela precisa ser assumida como um processo de ensino aprendizagem,
“configurando o ensino como atividade do professor e do aluno, acentuado na atividade
do primeiro, e a aprendizagem como atividade do professor e do aluno, acentuado na
atividade do segundo.” ( loc. cit.).

A necessidade de mudancga torna-se um desafio para a pratica pedagdgica no
ensino de ciéncias, e para que sua efetivacdo aconteca o professor de ciéncias precisa
refletir sobre ela, revendo pontos importantes: planejamento, metodologia e avaliacao.
Refletindo sobre sua prética pedagdgica o professor evita 0 automatismo no processo

ensino aprendizagem.

O(A) docente, nessa situacdo, adquire um papel preponderante, de

maior visibilidade; para isso, € preciso refletir sobre sua pratica,
aperfeicoando-a, sobre si mesmo, aperfeicoando-se, procurando trilhar
caminhos em direcdo a uma profissionalizagdo comprometida com a

\

luta pelo direito a educacdo, por construcdo de escolas dignas e
dignificantes, por uma pedagogia e por metodologias e praticas
educativas mais adequadas a realidade — ciente de seu papel nas
mudancas necessarias. (Dias, 2004, p. 32)

O planejamento no ensino de ciéncias, ponto que necessita ser revisto, ainda
se resume a dois objetivos: preparacdo de aula e elenco de contedudos a serem
ensinados, isso feito mediante o preenchimento do plano de aula, o que muitos
professores consideram como planejamento. Talvez resida ai a resisténcia que o0s
professores possuem ao ato de planejar, pois isso reduz o planejamento a simples acéo
de preenchimento de formulérios.

Isso pode ser observado na entrevista com os professores na pesquisa de
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campo, quando Ihes perguntamos como era sua metodologia de ensino quando se

iniciaram no magistério e como planejava suas aulas.

O planejamento eu acho tradicional, pois planejamos algo para uma
turma que a gente ndo conhece (...). Eu pegava o contetdo que era
para dar naquela aula, colocava o contelddo, o0s objetivos, as
estratégias, eram aulas expositivas, bem tradicional mesmo.
(PROFESSORA A)

Na verdade era uma coisa objetiva para aquela aula, eu pegava o livro
via 0 que era mais importante e resolvia as questdes. Ndo havia
critérios para planejar, eu sabia muito pouco, pois ndo tinha
experiéncia. Foi uma batalha diaria, procurei pessoas que sabiam mais,
na escola, na faculdade e assim fui aprendendo. Eu chegava dava aula
e achava que todo mundo aprendeu, eu ndo tinha a preocupac¢éo de ver
naquela aula, algo que nao fosse o contetido. (PROFESSOR B)

Planejar vai, além disso, significa fazer uma previsdo metddica de acbes a
serem executadas com um objetivo definido. Durante o planejamento o professor deve
considerar elementos como: a) conhecimento dos alunos, interesses, diferencas e
habilidades; b) atividades realizadas e a serem realizadas, que determinam o nivel
cognitivo em que os alunos estdo; c) A interdisciplinaridade e d) aspectos
organizacionais como tempo e local, além de recursos pedagdgicos. (TARDIF &
LESSARD, 2005).

A metodologia no ensino de ciéncias, por seu lado, tem como finalidade
organizar a sequéncia de aula na busca de alcancar a aprendizagem, através da
motivacao e interesse dos alunos. Para isso, o professor de ciéncias pode fazer uso de
recursos como: Jornais, Revistas, Videos, CD ROMs, experiéncias, jogos e aulas de

campo, além de “espacos de divulgacédo cientifica e cultural, como museus, laboratoérios
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abertos, planetérios, parques especializados, exposicdes, feiras e clubes de ciéncias
fixos ou itinerantes (...)" (DELIZOICOV, ANGOTTI & PERNAMBUCO, 2002, p. 37), ndo
tendo mais s6 o livro didatico como fonte de conhecimento cientifico e recurso de
aprendizagem.

Um outro aspecto importante é a avaliagdo. Para Carvalho & Gil-Pérez “é
provavel que a avaliacdo seja um dos aspectos do processo ensino/aprendizagem, em
gue mais se faca necessaria uma mudanca didéatica (...)” (2003, p. 55). Segundo
Luckesi, “o termo avaliar também tem sua origem no latim, provindo da composicédo a-
valere, que quer dizer “dar valor a ...”” (2002, p. 92), por isso para muitos professores a
avaliacao é tida como o momento de dar ao aluno uma nota, um valor quantitativo. A
verdade é que a avaliacdo ainda é um assunto complexo para nds educadores, pois a
forma como fomos avaliados em nossa vida escolar e até académica nos prende a um
modelo de avaliagao, nos fazendo reproduzi-lo no processo avaliativo.

O ensino de ciéncias deve facilitar e proporcionar uma melhor praticidade para o
processo avaliativo, mas compete a cada educador buscar transformar sua avaliacéo e
seus instrumentos avaliativos em algo mais dinamico, fazendo com que a avaliacdo se
torne mais interativa.

A avaliacdo, seguindo o principio de ser uma constru¢cdo do conhecimento,
permite ao educando, mostrar seu interesse, sua criatividade e seu potencial. Acreditar
nas potencialidades dos educandos, desenvolvendo sua criatividade e seu senso critico
reflexivo é papel também da avaliacdo e ndo s6 da metodologia de aula. Assim “a

avaliagao, na perspectiva de construgcdo do conhecimento, parte de duas premissas
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basicas: confianca na possibilidade dos educandos construirem suas préprias verdades
e valorizacao de suas manifestacdes e interesses.” (HOFFMANN, 1995, p. 20).

Visando tornar a avaliacdo menos excludente, classificatoria e estatica,
devemos criar condi¢des para que ela seja um reflexo da metodologia usada nas aulas
de ciéncias. Assim sendo, ela deve ser um momento de aprendizagem, onde seria
possivel a troca de conhecimento com o amigo de sala, 0 manuseio de materiais
concretos, o ludico, a resolucédo de situagdes problemas etc. Avaliar deixa, assim, de
ser um momento estatico, para ser um momento de construgdo do conhecimento, uma

continuidade do processo vivido em sala, seguindo o que recomenda Moretto.

E preciso ressaltar, no entanto, que a avaliacdo da aprendizagem
precisa ser coerente com a forma de ensinar. Se a abordagem no
ensino foi dentro dos principios da constru¢do do conhecimento, a
avaliacdo da aprendizagem seguira a mesma orientacdo. (2002, p. 96)
A mudanca na pratica pedagdgica do professor de ciéncias ndo € algo féacil,
isso porque ela esta permeada pelo processo histérico de nossa escolarizacdo. A forma
como fomos formados em nossa vida escolar e até académica nos prende a um
paradigma de reproducdo em nossa acdo docente, nos fazendo reproduzir o que
aprendemos em nossa formacdo. Além disso, estamos submetidos a um curriculo
normalmente desconectado de nossa realidade. Como promover, entdo, mudancas na
pratica pedagogica dos professores de ciéncias?

Segundo Tancredi, a mudanca na pratica pedagogica de professores de

ciéncias deve passar, pela,
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(...) tomada de consciéncia dos professores sobre sua pratica e sobre
suas novas e maiores responsabilidades, que extrapolam em muito o
processo de transmitir aos alunos conhecimentos que adquiriram — e
mal — durante seu processo formativo, que ocorre desde o inicio de sua
escolarizacao. (1998, p. 75)

A dicotomia entre teoria e pratica € vigente no ensino de ciéncias. O discurso
cheio de questionamentos e ‘“reflexdes”, ndo se transforma em acdo docente
condizente e isto acontece porque as reflexdes sdo para os outros e ndo para nés
mesmos.

Entendendo préxis como uma reflexdo continua da préatica cotidiana do
professor de ciéncias, levando-o a buscar a melhoria do processo ensino
aprendizagem, a ndo dicotomizagdo entre teoria e pratica no ensino de ciéncias
ocorrerd quando caminharmos para a transformacao da pratica pedagogica em praxis
pedagogica. Assim, a necessidade de formar professores de ciéncias para a praxis
pedagogica torna-se importante na atualidade.

A pratica pedagodgica e o ensino de ciéncias sdo, na atualidade, orientados por
diretrizes curriculares com o intuito de facilitar e melhorar o0 processo ensino
aprendizagem. Tais orientacOes podem resumir-se a simples prescricdes ndo chegando

a ser efetivadas na agdo docente, como também na escola. E sobre esse assunto a

abordagem do proximo item.

108



2.3 Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ens ino de Ciéncias:

do Prescrito ao Vivido.

Os Parametros Curriculares Nacionais sdo diretrizes para nortear a acgao
docente. Tais orientagfes “podem funcionar como elemento catalisador de acdes na
busca de uma melhoria da qualidade da educacado brasileira”, como €& dito no
documento introdutorio (BRASIL, 1998, p. 13). Tais ag¢fes, no entanto ndo sao
suficientes para resolver o problema da qualidade da educacdo, como dizem os

préprios Parametros Curriculares Nacionais,

A busca da qualidade impbe a necessidade de investimentos em
diferentes frentes, como a formacéo inicial e continuada de professores,
uma politica de salarios dignos, um plano de carreira, a qualidade do
livro didatico, de recursos televisivos e de multimidia, a disponibilidade
de materiais didaticos. (Ibid., p.13-14)

A distorcdo entre o prescrito e o vivido comeca nas politicas que nao se
efetivam, assim as orientag6es dos Parametros Curriculares Nacionais ficam no papel e
também n&o se efetivam na escola e na sala de aula, onde o professor & cobrado
constantemente para po-las em pratica.

Essa contradicdo entre o que esta escrito nos Parametros Curriculares
Nacionais e as politicas acabam atingindo o trabalho docente, visto serem os
professores os atores que podem ou ndo colocar em cena tais orientagdes.

N&o podemos negar a enorme riqueza metodologica e de objetivos que

buscam tornar de melhor qualidade o ensino de ciéncias no Brasil, contida nos
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Parametros Curriculares Nacionais. No entanto, estas orientagbes sdo de dificil
execucéo pelos professores de ciéncias, devido a fatores tais como: recursos materiais,
numero de alunos em classe etc., aléem de uma formacdo adequada para o trabalho
com esses recursos, pois o fato € que, pouco se mudou na esséncia da formacao de

professores de ciéncias e em sua acao docente.

2.3.1 Parametros Curriculares Nacionais para o Ensi no de Ciéncias: Tecendo

Reflexdes.

Oito anos apods o lancamento dos Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino de ciéncias como diretrizes curriculares para o ensino, observa-se que pouca
coisa mudou, sendo visivel o “abismo” entre o prescrito e o vivido em nossas salas de
aula. A que se deve este fato? Quais as dificuldades em por em pratica os Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino de ciéncias?

Esse “abismo” entre o prescrito nas orientagdes curriculares trazidas pelos
Parametros Curriculares Nacionais para o0 ensino de ciéncias e a realidade vivida em
sala de aula e nas escolas, principalmente as publicas, pode ser atribuido a varios
fatores.

O primeiro ponto a suscitar reflexdes € quanto a préopria elaboragdo dos

Parametros Curriculares Nacionais. Observamos que esse processo aconteceu de

forma restrita a um grupo de técnicos, com pouca participacdo dos professores, que na
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verdade sdo quem conhecem a realidade da sala de aula, dos nossos alunos e de

nossas escolas.

Segundo Santos,

Também ha de se considerar que as escolas ndo se apresentam como
tabulas rasas, prontas assimilar o que lhes é apresentado. Dessa
maneira, os Parametros, elaborados centralmente, confrontam-se com
inovagbes singulares, gerando confltos com as praticas em
desenvolvimento nas escolas. De um lado, os professores, mesmo
guando aderem as suas propostas, buscam interpreta-las e adapta-las,
de acordo com o contexto institucional de onde trabalham, o que faz
com que assumam caracteristicas bem diversificadas. Por outro lado,
para muitos docentes, as inovacfes trazem inseguranca e inquietacao
porque se propdem a romper com praticas ja instaladas. (2002a, p.
354).

A acdo docente no ensino de ciéncias vé-se, assim, entre fogo cruzado,

ficando entre o fazer e 0 ndo fazer, o assumir e 0 ndo assumir; pois tem que colocar em

pratica orientacdes que ndo condizem com as condi¢cdes de sua escola, seja no que se

refere a estrutura fisica, a recursos didaticos e ao numero de alunos em sala de aula. O

gue fazer entdo? SO resta ao professor procurar adaptar as orientagdes a sua realidade

e a de seus recursos, ou simplesmente ndo aderir a elas. Tal fato € evidenciado nas

entrevistas com os professores participantes da pesquisa quando perguntamos sobre

como se posicionam em relacdo as recomendacdes pedagdgicas e curriculares

advindas das esferas oficiais e se eles tém se constituido referéncia principal para o

desenvolvimento de sua acdo docente.

Em relacdo as orientacbes pedagdgicas procuramos seguir, mas nao €
principal norte, por que como eu estava dizendo a vocé, a realidade de

7

uma turma ndo é a realidade imaginada por quem elaborou essas
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orientagdes, tem questdes nos PCN que fogem a nossa realidade, elas
expressam a realidade de outras regides e ndo a nossa. Estamos
vendo ai a polémica com a questdo da incluséo, eles querem que a
escola regular aceite alunos especiais, isso até certo ponto seria bom,
se a escola tivesse estrutura para atendé-los. As orientacdes sao
importantes, mas temos que olhar nossa realidade. (PROFESSORA A)

Eu ndo vou dizer totalmente, mas sou muito aberto a aprendizagem se
vejo que é bom e importante para os alunos e minha formacao eu trago
para o meu lado, mas se n&o encaixar em meu momento eu ndo utilizo.
Eu utilizo adaptando a minha realidade, eu vejo a sala como algo
heterogéneo e que sofre mudancas. (PROFESSOR B)

O envolvimento dos professores na elaboracdo dos Parametros Curriculares
Nacionais os teria colocado como participantes do processo, de forma que poderiam
sentir-se responsaveis. Por outro lado, uma situacdo primordial, € a formacédo destes
professores para absorverem estas orientacfes. Até que ponto estdo preparados?

O segundo ponto a ser refletido diz respeito a organizagdo curricular dos
conteudos. Os conteudos curriculares de ciéncias foram organizados em quatro eixos
tematicos que sdo: terra e universo, vida e ambiente, ser humano e saude, tecnologia e
sociedade. No entanto, o que se vé nos livros didaticos € a mesma estrutura
apresentada nas propostas curriculares dos Estados e municipios que foram analisadas
pela Fundacdo Carlos Chagas e que subsidiou a elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino de ciéncias, ou seja, na 5% série 0 conteudo
abordado € solo, ar, 4gua e meio ambiente; na 62 série 0s seres Vivos; na 72 série corpo
humano e na 82 série quimica e fisica separadamente. O que vemos € que 0 €eixo
tematico tecnologia e sociedade ndo aparecem nos conteldos de 62 e 72 séries, pois

ainda estao relacionados a biociéncia.
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Outro fato que merece destaque, ainda relacionado a estrutura curricular, é
gue os temas transversais: meio ambiente, salde e orientacdo sexual, que deveriam
permear o curriculo transversalmente em todas as disciplinas, quando muito s&o
abordados pelos professores de ciéncias, ndo sendo assumidos pelas outras disciplinas
do curriculo escolar em um carater de interdisciplinaridade.

O terceiro ponto de reflexdo sédo as orientacfes didaticas, que trazem muitas
sugestdes e inovacdes para a melhoria do ensino de ciéncias. Dentre elas podemos
citar: o trabalho com a pedagogia de projetos; o ensino atraves da problematizacéo; o
uso de varias fontes de informacdo; experimentacdo; trabalhos de campo etc. No
entanto, dois fatores fazem com que as orientagdes didaticas ndo se efetivem em sala
de aula.

O primeiro fator é a falta de preparo dos professores para trabalhar dentro da
perspectiva construtivista e também com os recursos didaticos sugeridos, uma vez que
a formacgéo docente para o ensino de ciéncias ainda da énfase ao conteudo especifico,
ficando o conteudo pedagdgico para segundo plano, como ja abordamos anteriormente.

O segundo fator diz respeito a falta de recursos financeiros e materiais nas
escolas, pois se tomarmos a realidade das escolas da zona rural, que muitas vezes nao
tém nem energia elétrica, como podera o professor trabalhar com a informatica e outros
recursos sugeridos pelos Parametros Curriculares Nacionais?

Todos os pontos aqui refletidos parecem mostrar o porqué da distancia entre o
prescrito e o vivido nos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino de ciéncias.

Oito anos ap0s o seu lancamento, poucas foram as mudancas proporcionadas em
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nossa educacdo em ciéncias, fazendo com que ainda permanecam no papel, ndo se

efetivando verdadeiramente nas escolas.

2.4 Algumas Consideragoes

O processo de globalizacdo que atingiu nosso pais nos ultimos anos alterou
significativamente o papel da escola e consequentemente do ensino de ciéncias. A
escola foi dada uma falsa autonomia, com o verdadeiro intuito de transferir
responsabilidades do governo para a populacéo. Se a qualidade da escola néo for boa,
se 0 ensino ndo for bom, a culpa é da propria populacdo, pois a ela foi delegada
participacdo mais efetiva nas decisbes da escola, que cada vez mais assume os ideais
neoliberais e se adapta aos seus interesses do mercado capitalista.

O ensino de ciéncias foi influenciado por diversos fatores, quase sempre frutos
de acordos de cooperacdo entre 0 MEC e outros paises, que acabavam implantando
em nosso sistema educacional situacdes ndo condizentes com nossa realidade. Assim,
0 ensino de ciéncias foi permeado por modelos como o da redescoberta, que
propagava na participacao do aluno em realizar experiéncias, com o intuito de simples
comprovacao da teoria, uma melhor qualidade do ensino de ciéncias.

A maior de todas as “modas pedagdgicas”, apresentando resquicio até nos
dias atuais é o construtivismo. Pregando um ensino mais ativo, através da valorizagdo

dos conhecimentos trazidos pelos alunos, para promoc¢do de uma mudanca conceitual
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e o0 respeito ao desenvolvimento cognitivo dos alunos. O construtivismo rompeu com o
modelo da redescoberta, que como ja dissemos seguia 0S mesmos principios da
transmisséo recepcao de conteudos.

A acdo docente do professor de ciéncias néo ficou alheia as mudancas na
visdo do ensino de ciéncias, pois ensinar e aprender mantém entre si uma relacdo
dialética. O professor de ciéncias assumiu entdo a “moda pedagoégica” do momento,
mesmo que de forma incorreta ela foi posta em pratica, pois a formagcdo dos
professores de ciéncias ndo os preparava para lidar com essa questao.

O advento dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino de Ciéncias
deu continuidade a questdo da falta de preparo dos professores de ciéncias para
trabalhar com as inovacoes.

Contrariando o que recomendam as politicas, que € envolver o professor nos
processos de decisbes, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino de
Ciéncias foram elaborados sem a participacdo dos professores, que assim nao se
sentem responséaveis por eles, mas os véem como imposi¢cdes de “cima para baixo”,
como ja é tradicdo no Brasil.

A consequéncia disto € a criacdo de um “fosso” entre o0 prescrito nos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino de Ciéncias e o vivido nas escolas
pelos professores.

No proximo capitulo abordaremos, a titulo de melhor subsidiar as nossas

incursdes no campo de pesquisa, 0s saberes docentes, suas dimensodes e tipologias

tentando perceber como se efetivam na acdo docente no ensino de ciéncias.
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Abordaremos, também, os saberes experienciais da docéncia no ensino de ciéncias
como fatores para formacdo de professores. Por fim, verificaremos se a a¢cdo docente
no ensino de ciéncias pode se caracterizar como um processo de formacdo para a
docéncia, caracterizando as escolas, os professores e sua formacgéo, a acdo docente
dos professores de ciéncias e o cotidiano das aulas observadas durante a pesquisa de

campo.
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CAPITULO 3

A ACAO DOCENTE NO ENSINO DE CIENCIAS E OS SABERES
FORMATIVOS PARA DOCENCIA

Ensinar ¢ muito mais do que transmitir/transferir
conhecimentos, uma vez que cria (ou deve criar)
condigoes/possibilidades para a produgao e construgao
de novos saberes e conhecimentos. Além disso, um
ensinante também é aprendente - e, portanto, ensinar e
aprender se diluem e se solidificam na experiéncia
fundante do aprender.
(Dias, 2004, p. 38)

Neste capitulo, Inicialmente abordaremos, de forma sucinta, os saberes
docentes dos professores de ciéncias, observando como podem se efetivar na sua
acao docente.

Em um segundo momento, trataremos dos saberes experienciais™® da
docéncia no ensino de ciéncias, pois é a acdo docente o “l6cus” onde a formacéo inicial
se transforma em acdo, tendo também seus aspectos formativos, pois nela sdo
construidos saberes utilizados no trabalho docente, posto ser nosso objetivo nesse
trabalho investigar a acdo docente no ensino de ciéncias como um processo de

formacéo para a docéncia.

'® Tardif chama de saberes experienciais o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica da profissdo docente e que ndo provém das instituicdes de formacdo nem dos
curriculos. (2002, p. 48-49)
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Por fim, exporemos o resultado da pesquisa de campo, ocorrida durante o
primeiro semestre de 2005 e que junto com todo o caminhar da pesquisa nos
possibilitou chegar as conclusdes deste trabalho. Caracterizaremos as escolas, 0s
professores, os alunos e a acdo docente dos professores investigados e

descreveremos cenas do cotidiano das aulas de ciéncias observadas.

3.1 Os Saberes Docentes e os Professores de Ciénci  as.

A racionalidade técnica dos cursos de formacao de professores de ciéncias faz
com que o ato de ensinar seja encarado como desprovido de saberes, tornando o
professor um executor de tarefas. A acdo docente no ensino de ciéncias dentro desta
visdo do professor de ciéncias como um “tarefeiro”, seria um momento de execucgao de
objetivos preestabelecidos, tendo como finalidade promover a aprendizagem.

Contrario a esse pensamento, Tardif nos diz que ensinar vai além, pois,

Ensinar € agir na auséncia de indicacdes claras e precisas sobre os
préprios objetivos do ensino, 0 que requer necessariamente uma
grande autonomia dos professores. Quando ensinamos, nunca nos
contentamos em aplicar objetivos; ao contrario, interpretamo-los,
adaptamo-los e transformamo-los de acordo com as exigéncias da
situacdo de trabalho. (2002, p. 127-128)

Segundo Tardif (2002) um postulado tem orientado as pesquisas sobre 0s

saberes dos professores. Este postulado propde que os professores sdo sujeitos que
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possuem e produzem saberes que sdo utilizados na sua acdo docente. Mas que
saberes sdo estes? Como sao construidos?

Durante o seu percurso profissional o professor, mais especificamente o de
ciéncias, vai construindo e reconstruindo os saberes que necessita em sua acgao
docente. Ensinar € um processo complexo que envolve saberes sociais, culturais,
afetivos, politicos e historicos e a articulacdo entre esses saberes possibilita ao
professor de ciéncias lidar adequadamente com a complexidade do ato de ensinar,
fazendo com que tenha claro os objetivos da sua acdo docente.

E na pratica pedagégica do ensino de ciéncias que o professor coloca em
pratica os saberes sociais, culturais, afetivos, politicos e historicos construidos e
reconstruidos durante o processo formativo'’. Assim, o saber fazer da pratica
pedagogica exige competéncias para uma docéncia de qualidade, pois “é no fazer que
se revela o dominio dos saberes e 0 compromisso com O que € necessario,
concretamente, e que se qualifica como bom — por que e para quem.” (RIOS, 2003, p.
88)

Para Santos, ao se analisar a pratica pedagogica,

Verifica-se que ela exige uma série de competéncias que sao,
simultaneamente, acionadas no curso do exercicio da profissao.
Competéncias essas que articulam saberes e saber fazer provenientes
de diferentes campos de conhecimentos e de experiéncias bastante
diversificadas. (2002b, p. 93-94)

Desta forma, a acdo docente no ensino de ciéncias deve exigir do professor

saberes que devem ser mobilizados em sua pratica pedagogica, pois este € o espacgo

7 Processo formativo n&o deve ser encarado somente como o curso de formacdo inicial ou continuada.
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onde se processa a construcao e reconstrucdo de saberes. O cotidiano da sala de aula
passa a ser o0 “locus” onde estes saberes se efetivam, pois eles fornecem principios que
possibilitam o trabalho com as questdes especificas da sala de aula. A acdo docente é
permeada por saberes que sdo construidos ndo s6 nos cursos de formagédo docente.
Assim “percebe-se que esses saberes vém sendo construidos desde a infancia,
juntamente com a familia, e vao se reconstruindo conforme o seu nivel de
desenvolvimento em seus diferentes ambitos histérico-sociais.” (MORES et al, 2000, p.
57).

Os saberes que conduzem a acdo docente em sala de aula s&o chamados por
Therrien de “cultura docente”, sendo entendida como “a pluralidade de saberes ou o
repertorio de conhecimentos constantemente disponivel e mobilizado pelo docente para
conduzir sua acdo pedagdgica no contexto da sala de aula” (THERRIEN, 2002, p. 110).
A elaboracdo de um jogo sobre o lixo, o uso de um filme para predicdo de um
determinado conteudo, a elaboracdo de uma atividade que necessite de um raciocinio
mais elaborado, o saber lidar com uma situacdo especifica surgida numa aula séo
situacdes que exemplificam essa cultura docente no ensino de ciéncias.

O cotidiano da sala de aula, além de ser o espaco onde se dinamiza o
processo ensino aprendizagem, € onde o professor de ciéncias articula saberes para a
conducdo do processo educativo e tais saberes ndo sédo construidos somente nesse
espaco, de forma individual.

Para Tardif (2002) o saber dos professores esta ligado ao seu trabalho com

alunos, colegas, pais etc. Deste modo, ele torna-se interativo e pode ser construido na
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relacdo com o grupo social onde o professor esta inserido, pois o0 “saber ndo é isolado,
ele é partilhado e transforma-se, modifica-se a partir da troca de experiéncias e da
reflexdo coletiva com os outros.” (FIORENTINI, SOUZA JR. & MELO, 1998, p. 322).

Desta forma a acdo docente no ensino de ciéncias € um processo de
construcao e reconstrucdo de saberes, que envolve o conhecimento® dos professores
e dos alunos, na sua interacdo no cotidiano da sala de aula. Na dindmica da sala de
aula o saber fazer envolve véarios saberes que se cruzam possibilitando a criacdo de
novos saberes, o que faz da acdo docente um processo de formacéo para a docéncia.

Segundo Therrien (2002) as situacdes reais da acdo docente, fazem com que
os professores gerem e produzam saberes numa interacdo com os alunos, isso entao
situaria o professor na categoria de produtor de conhecimento.

Entdo, os saberes docentes ndo podem ser encarados como algo que surge
espontaneamente na ac¢do docente dos professores de ciéncias, ao contrario, eles
devem ser relacionados com o trabalho do professor, com a experiéncia de vida, com
sua trajetdria profissional, com as relacdes com outros professores e com os alunos. Os
saberes docentes ndo podem ser relacionados somente a uma atividade cognitiva, pois
surgem de uma interacdo do ser individual com o meio em que se encontra, portanto
esses saberes sdo contextuais e individuais.

Tardif (2002) ressalta trés dimensdes para os saberes docentes, segundo ele o

saber dos professores € social, plural e temporal.

18 E interessante esclarecer que conhecimento e saber serdo tratados aqui como sindnimos. No entanto,
varios autores os diferenciam. Fiorentini, Souza Jr. & Melo (1998, p. 312), por exemplo os trata como
sindnimos, mas os diferencia dizendo que: o “conhecimento aproximar-se-ia mais com a producao
cientifica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de validacdo
tradicionalmente aceitas pela academia”, enquanto que saber “representaria um modo de conhecer/saber
mais dinamico, menos sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer
relativos a pratica ndo possuindo normas rigidas formais de validacao”.
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Quando dizemos que o saber dos professores é um saber social*®, nao
estamos querendo dizer que ele é determinado somente pelo contexto social em que o
professor se encontra. Ao contrario, concordamos com Tardif, quando nos chama a

atencdo para ndo cairmos em um “sociologismo “ ao estudarmos 0s saberes docentes.

O sociologismo tende a eliminar totalmente a contribui¢cdo dos atores na
construcdo concreta do saber, tratando-o como uma producdo social
em si mesmo e por si mesmo, producdo essa independente dos
contextos de trabalho dos professores e subordinada, antes de mais
nada, a mecanismos sociais, a for¢as sociais quase sempre exteriores
a escola, tais como as ideologias pedagodgicas, as lutas profissionais, a
imposicao e a inculcacdo da cultura dominante, a reproducdo da ordem
simbdlica, etc. (2002, p. 14-15)

O certo € que os saberes docentes dos professores de ciéncias podem ser
considerados saberes sociais, pois ha uma relagcdo de partilha entre o grupo de
professores que trabalha em um mesmo local. Mesmo trabalhando em séries
diferentes, os professores se encontram dentro de uma mesma instituicdo e séo regidos
pelos mesmos condicionantes, curriculo, sistema de avaliagdo, horario etc., portanto
“esse saber € social por ser adquirido no contexto de uma socializacdo profissional,
onde é incorporado, modificado, adaptado em fungdo dos momentos e das fases de
uma carreira.” (TARDIF, 2002, p. 14, grifo do autor).

Além disso, esses saberes sdo legitimados ndo s6 pela escola como instituicdo
onde estes saberes sao construidos e reconstruidos, mas também pelas instancias
superiores como Secretarias de Educacéo e Ministério da Educacédo. Essas instituicdes

legitimam os saberes dos professores de ciéncias, mesmo que mantenham certo

distanciamento da escola e sua realidade. Assim, o professor precisa ter competéncia

!9 para Tardif (2002) dizer que os saberes docentes sdo sociais significa dizer que eles sdo relacionais e
interativos, que se dao pela relagdo com o outro e repercutindo em mim.

122



profissional para em sua pratica saber adaptar as orientagcdes advindas dessas
instituicdes a sua realidade.

Desta maneira a acdo docente no ensino de ciéncias se da numa relacdo
dialogica, onde professores e alunos sédo seres sociais e estdo envolvidos dentro de um
contexto social maior que a sala de aula e a escola. A sociedade como esse contexto
social maior que a sala de aula, hoje se mostra descaracterizada de valores éticos e
politicos. Formar cidadaos para viver e atuar nessa sociedade sem, no entanto, ser
condicionado por ela a assumir suas caracteristicas € o desafio do professor, entdo a
acdo docente no ensino de ciéncias € permeada de saberes sociais.

Os saberes docentes séo considerados plurais porque ndo demandam de uma
Unica fonte de conhecimento. Para Tardif, “o saber dos professores €é plural, compdsito,
heterogéneo, porque envolve, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um
saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de
natureza diferente”. (2002, p. 18).

Pensando assim, os saberes docentes do professores de ciéncias resultam de
sua historia de vida com a familia e como alunos que foram influenciados por outros
professores, do conhecimento adquirido nas disciplinas especificas do curriculo do
curso de formagéo inicial e da sua agéo docente.

A familia é o primeiro “I6cus” de aprendizagem dos saberes pela qual passa o
futuro professor. Nela sera adquirida valores afetivos, sociais e relacionais que
permeardo com certeza a acao docente do professor de ciéncias. Segundo Tardif

(2002) resultados de pesquisas mostram a importancia da histéria de vida na
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socializacdo escolar e na escolha pelo magistério. Deste modo, a acdo docente no
ensino de ciéncias vai exigir do professor conhecimentos da vida familiar e escolar. 1sso
pode ser evidenciado na fala de uma professora da pesquisa, quando pedimos que

falasse de sua formacéao e vida profissional.

Para falar a verdade eu brinco dizendo que comecei a ensinar desde os
6 anos de idade, eu sempre fui muito estudiosa e tinha o antigo Mobral
perto de minha casa. Uma senhora que ensinava la me levava para la e
eu alfabetizei um senhor, pois aos 6 anos eu ja sabia ler, lembro que
gquando ele me via me chamava de minha professorazinha.

Eu achava que isso ndo ia me influenciar, hoje vejo que isso me
influenciou. (PROFESSORA A)

A formacdo inicial, por outro lado, dota o professor de ciéncias de
conhecimentos da disciplina que vai lecionar e esse conhecimento ja esta determinado
pela instituicdo formadora, ndo tendo o professor nenhuma participacdo em sua
selecdo. Assim, é que “os saberes da formacédo profissional se manifesta como uma
relacdo de exterioridade: as universidades e os formadores universitarios assumem a
tarefa de legitimacéo dos saberes cientificos (...)" (TARDIF, 2002, p. 41). Isso, segundo
Tardif, leva a uma desvalorizagao da formacao profissional.

Neste tocante, a acao docente no ensino de ciéncias deveria ser o local onde a
teoria e a prética se articulariam num movimento reflexivo, transformando-se em préxis.
Os saberes experienciais, ligados a acao docente, tornam-se formativos da profissdo
docente se a relacdo teoria/pratica for estabelecida de forma reflexiva, assim “a
potencialidade e a vitalidade da producédo de saberes profissionais do professor e do

seu respectivo desenvolvimento profissional, a partir da pratica pedagdgica, portanto,
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parecem radicar na forma como se concebe e se estabelece a relagédo entre teoria-
pratica.” (FIORENTINI, SOUZA JR. & MELO, 1998, p. 326).

A ultima dimensé&o dos saberes docentes € a de que os saberes docentes sdo
temporais (TARDIF, 2002), pois sé&o construidos ao logo de sua trajetoria de vida e de
profissdo, através da troca de experiéncias e vivéncias onde ocorre a socializagdo entre
0S sujeitos, mas também dependem de aspectos individuais da subjetividade do
professor. A medida que os professores vivenciam “experiéncias na area, estes passam
a desenvolver um saber-fazer que alicerca seus discursos e que é repartido/sustentado
pela relagcdo com seus pares.” (REIS, 2005, p. 150).

Observamos que a dimenséao plural e temporal dos saberes inclui-se dentro da
dimenséao social, uma vez que estes acabam por introduzir-se dentro das justificativas
para que os saberes docentes sejam sociais.

Vérios sdo os autores que abordam a tematica dos saberes docentes, dentre
eles podemos citar: Shulman, Gauthier, Therrien, Fiorentini e Tardif. Fizemos uma
opcao pelo uso da tipologia de Tardif, que classifica os saberes docentes em: Saberes
da formacdo profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes
experienciais. Devido a profundidade e extensdo do assunto, faremos uma breve
exposicdo dessas tipologias, correlacionando-as com os saberes dos professores de
ciéncias.

Para Tardif (2002) os saberes da formacao profissional sdo aqueles que nos
foram transmitidos no curso de formacao para a docéncia, seja nas escolas normais ou

universidades. Esse saberes sdo construidos pelos especialistas no ambito da
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academia, advindos das ciéncias sociais e da educacéao e repassados aos professores
na formacéao inicial e continuada, sendo a acédo docente 0 ponto de execucdo desses e
outros saberes.

Quando o professor de ciéncias, por exemplo, planeja suas aulas e para isso
faz uso de recursos didaticos que facilitam a aprendizagem, pois os alunos se
encontram em determinado nivel cognitivo, ele esta se valendo da didatica e da
psicologia estudadas em seu curso de formag&do. Sdo esses conhecimentos, também
chamados pedagdgicos, entre outros, que incorporados a acdo docente no ensino de
ciéncias, se tornam saberes da formacéao profissional.

Os saberes disciplinares, por sua vez, também sdo transmitidos a acao
docente no ensino de ciéncias pela universidade e cursos de formagéao continuada.
Esses saberes resultam do conhecimento cientifico ensinado na formacao. No caso dos
professores de ciéncias ele nada mais € do que os conhecimentos de ciéncias que
deverdo ser trabalhados na acdo docente (quimica, fisica e biologia), e como os
saberes da formacdo profissional, s6 se efetivam na acdo docente do professor de
ciéncias.

Mas, na verdade, o dominio dos saberes disciplinares nédo é suficiente para
alguém ser professor de ciéncias (CARVALHO & GIL-PEREZ, 2003), “pois conhecer
bem a matéria que se deve ensinar é apenas uma condicdo necessaria, € nao uma
condicdo suficiente, do trabalho pedagodgico” (TARDIF, 2002, p. 120), isso ocorre
devido a complexidade do ato de ensinar, no entanto é primordial uma boa formag&o no

gue se refere a este saber.
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Segundo Tardif os saberes disciplinares,

S&o saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento,
aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram
hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no
interior de faculdades e de cursos distintos. Os saberes disciplinares
(por exemplo, matematica, historia, literatura, etc .) sé&o
transmitidos nos cursos e departamentos universitar ios
independentemente das faculdades de educagéo e dos cursos de
formacéo de professores . (2002, p. 38, grifo nosso)

A desarticulacdo entre as disciplinas pedagdgicas e especificas dos cursos de
formacédo docente para o ensino de ciéncias, tematica ja abordada, parece ser sentida
por Tardif (2002) como mostra o grifo na citagéo anterior.

Os saberes curriculares “apresentam-se concretamente sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteldos, métodos) que os professores devem
aprender a aplicar”. (Loc. cit.). Tais saberes sdo adquiridos ao longo da vida
profissional, na sua carreira docente.

No caso especifico, dos professores de ciéncias reconstroem esses saberes
em sua acdo docente, pois 0s proponentes, muitas vezes, estdo distantes da sala de
aula. Desta forma, os professores sdo quem validam ou ndo, os saberes curriculares,
visto serem eles que no “chdo” da sala de aula os executardo. Os Parametros

Curriculares para o Ensino de Ciéncias representam bem esse tipo de saber.

Segundo Ribeiro,

Nesta perspectiva, cada aula torna-se o laboratério e cada professor um
membro representante do coletivo que comp®&e a proposta curricular, a
gual é submetida & avaliacdo e a reconstrucdo desses saberes por
apresentar um carater provisorio, posto a prova na pratica. (1999, p. 68)
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Esse saberes estdo ligados ao curriculo de ciéncias. Quando o professor
seleciona conteudos para ensinar, partindo dos objetivos do ensino de ciéncias, elege
principios didaticos e organiza atividades de aula, estd trabalhando os saberes
curriculares.

Os saberes experienciais, por seu lado, sdo “o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da préatica da profissdo docente e que
ndo provém das instituicdes de formacédo nem dos curriculos. (TARDIF, 2002, p. 48-49).
Percebe-se, assim, que a acdo docente no ensino de ciéncias torna-se “terreno fertil”
para a construcao e reconstrucao de saberes, além de ser o “l6cus” onde os saberes da
formacéo profissional, disciplinares e curriculares se articulam, promovendo uma pratica
pedagogica mais efetiva no processo ensino aprendizagem.

Conforme Tardif,

Os saberes sado elementos constitutivos da pratica docente. Essa
dimensao da profissdo docente lhe confere o status de pratica erudita
que se articula, simultaneamente, com diferentes saberes: os sociais,
transformados em saberes escolares através dos saberes disciplinares
e dos saberes curriculares, os saberes oriundos das ciéncias da
educacao, os saberes pedagdgicos e os saberes experienciais. (2002,
p. 39)

Reportando ao ensino de ciéncias, durante a formacao inicial sdo adquiridos
varios conhecimentos indispensaveis a agdo docente e tais conhecimentos tedricos
servirdo para o desenvolvimento do processo ensino aprendizagem, dentre 0s quais
destacamos os saberes curriculares e disciplinares.

Assim, 0s saberes experienciais dos professores de ciéncias sdo formados
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pela integracdo dos outros saberes, que se transformam em ac&o na docéncia. A partir
desses saberes os professores organizam sua pratica pedagdgica, e tais saberes se
estruturam no contexto da sala de aula pela interagdo entre os sujeitos, pois sdo eles
constituintes da pratica cotidiana, “sendo saberes praticos e ndo da pratica” (TARDIF,
2002). Estes saberes se tornam praticos, pois servem de base para agdo docente no
ensino de ciéncias e sdo os saberes que os professores mobilizam em sua pratica
pedagogica na organizagcdo curricular, na preparacdo de aulas, na metodologia de
ensino e na avaliagdo do processo ensino aprendizagem.

Para Tardif,

A pratica cotidiana da profissdo ndo favorece apenas o
desenvolvimento de certezas “experienciais’, mas permite também uma
avaliacdo dos outros saberes, através da sua retraducdo em funcéo das
condicOes limitadoras da experiéncia. Os professores néo rejeitam o0s
outros saberes totalmente, pelo contrario, eles os incorporam a sua
pratica, retraduzindo-os porém em categorias de seu proprio discurso.
Nesse sentido, a pratica pode ser vista como um pro  cesso de
aprendizagem através do qual os professores retradu  zem sua
formacdo e a adaptam a profissédo... (2002, p. 53, grifo nosso)

Ao desenvolver saberes o professor se torna um sujeito epistémico que
produz conhecimento gerado a partir de situacbes reais da pratica pedagogica
(THERRIEN, 2002), isso gera um processo de formacdo, sendo esse conhecimento
validado por sua experiéncia docente e integrado a sua prética cotidiana. Assim, “é
essencial encarar a pratica docente ndo s6 como um processo de formacao continuada,

mas também um “Iécus” de producdo de conhecimento de saber docente (individual e

coletivo)” (SILVA, 2005, p.3).
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Enquanto os saberes experienciais sdo produzidos pelos professores, os
outros saberes (de formacgdo, curriculares e disciplinares) tém um carater de
exterioridade, pois sdo produzidos por técnicos e incorporados a prética pelo professor.
Esse fato acaba fazendo com que os professores desvalorizem a sua formagao
profissional (SILVA, 2005).

Por ser um saber plural, os saberes experienciais dos professores de ciéncias
devem brotar de fontes variadas, ndo como verdades subjetivas construidas
individualmente ao longo da carreira docente, mas ganhando objetividade nas relacdes
interativas entre os sujeitos, sejam outros professores, sejam alunos. Logo, torna-se
“fundamental encontrar espacos de debate, de planificacdo e de analise, que acentuem
a troca e a colaboracido entre os professores” (NOVOA, 1999, p. 16). Portanto, os
saberes experienciais resultam de construcdes individuais e coletivas. E essa interacéo
entre os pares que faz com que professores iniciantes tomem consciéncia de seus
saberes experienciais (TARDIF, 2002). Mas, quais sdo as caracteristicas desses
saberes? Como eles podem ser reconhecidos?

Segundo Tardif (2002, p.109-111), as caracteristicas dos saberes experienciais

a) O saber experiencial é um saber ligado as fun¢Bes dos professores;
b) € um saber préatico, ou seja, sua utilizacdo depende de sua
adequacdo as funcdes, problemas e situacdes peculiares ao trabalho;
c) € um saber interativo, mobilizado e modelado no ambito de
interacBes entre o professor e os outros atores educativos; d) é um
saber sincrético e plural que repousa ndo sobre um repertério de
conhecimentos unificado e coerente, mas sobre varios conhecimentos
(...); €) é um saber existencial, pois esta ligado ndo somente a
experiéncia de trabalho, mas também a histéria de vida do professor
(...); ) € um saber temporal, evolutivo e dinamico que se transforma e
se constréi no ambito de uma carreira e g) por fim, é um saber social e
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construido pelo ator em interagdo com diversas fontes sociais de
conhecimento (...)

Essas caracteristicas nos mostram que o0s saberes experienciais dos
professores ndo parecem coadunar com a visao de racionalidade técnica reinante nos
cursos de formacao de professores, nem com a idéia do professor como um tecnologo,
visto nas politicas educacionais.

Deste modo, o saber fazer dos professores de ciéncias ndo deve ser um saber
técnico, que faz com que aplique regras preestabelecidas em situacdes que sédo
peculiares ao processo ensino aprendizagem e a sua pratica pedagogica, deve ser,
antes de tudo, um saber construido e reconstruido ao longo de sua vida profissional. O
professor € “um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo
Ihe da, um sujeito que possui conhecimentos e um saber fazer provenientes de sua
prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta” (TARDIF, 2002, p. 230).

Consequentemente, os saberes experienciais dos professores de ciéncias nao
devem estar relacionados somente com a pratica pedagdgica do professor, eles
transcendem a ela, pois sao articulados em toda a sua acdo docente. Estes saberes
sdo mobilizados também em atividades que ndo sao de ensino, como planejamento de
aulas, participacado em reunides e elaboracao de projetos. Essas atividades dao suporte
a atividade de ensino, ndo sendo especifica da pratica pedagdgica do professor de
ciéncias. Esses “saberes docentes utilizados na dimensédo geral do trabalho,
possibilitam perceber o papel ativo do professor/a nas decisdes que envolvem a

organizacao escolar em sua totalidade, ndo se restringindo ao ensino, traduzindo-se no
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agir politico e ético do/a docente.” (GUIMARAES & SANTIAGO, 2005, p. 6).
A seguir pretendemos mostrar a nossa inser¢do no campo de pesquisa, huma
tentativa de perceber se e de que forma a acdo docente se caracteriza em processo

formativo.

3.2 A Pesquisa: Observando e Analisando a Acdo Doce nte no Ensino

de Ciéncias.

A pesquisa de campo foi realizada em meados do primeiro semestre do ano de
2005, nos meses de abril, maio e junho. Durante esse periodo visitamos as duas
escolas selecionadas para a pesquisa conforme os critérios ja abordados na introdugao
desta dissertacao.

Nessas escolas foram observadas um total de 14 aulas de ciéncias do 6° ano®
do ensino fundamental na escola municipal e da 52 série do ensino fundamental na
escola particular. Ao observarmos o cotidiano da sala de aula e das escolas tinhamos o
intuito de descrever as situacdes, os ambientes, a reproducéo das falas, os passos, 0s
depoimentos, as a¢les e interagdes, categorias de pensamento, procurando organizar
0 contexto da acdo docente do professor de ciéncias dentro do proposito da pesquisa,
gque era o de caracterizar a acdo docente como um processo de formacdo de
professores.

Foi observado desde o funcionamento, recreios, entrada e saida dos alunos

% 0 6° ano nas escolas municipais de Fortaleza, equivale a 52 série nas escolas particulares que n&o
adotaram ainda o ensino fundamental com 9 anos.
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das escolas, até o espaco fisico. As observacdes de sala de aula foram intensas e
sisteméticas, nesse momento foi mantido um comportamento informal com os
professores e alunos. Inicialmente expliquei para os alunos sobre as razfes e objetivos
da pesquisa. Apesar disso percebi, no inicio, que minha presenca trazia certo
desconforto aos professores. Os alunos se mostravam curiosos em saber o0 que tanto
eu anotava durante as aulas, dai muitos ficavam a me observar. Os registros foram
feitos de forma manuscrita em um caderno, onde eram anotadas as situacdes, falas,
atitudes, reacdes de alunos e professores, interrupcdes de aula, chamadas de atencdo,
enfim, tudo o que podia ser percebido.

Através de conversas com a direcdo das escolas e da analise de documentos,
como o Projeto Politico Pedagdgico, regimento e planos, péde-se explorar a dimensao
institucional das escolas.

As entrevistas formais com os professores de ciéncias foram gravadas com um
gravador digital e repassadas para o computador. Foram baseadas em um roteiro semi-
estruturado, para possibilitar uma abertura maior para as narrativas. As entrevistas
abrangeram a histéria de vida, formacao e trajetoria profissional, opinides, memaoria do
antes e depois em sua fungéo docente, andlise de sua prética pedagodgica, organizacao
de aula, percepcao do desempenho dos alunos etc. Ja as entrevistas informais
aconteceram em conversas espontaneas com os professores, alunos e diretores, e
trouxeram informacgdes extraordinarias para melhor delinear a pesquisa.

Os perfis dos alunos das turmas pesquisadas foram tracados de forma geral, a

partir de observagdes de seu comportamento e entrevistas informais com eles e com os
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professores de ciéncias e diretores.

O material para analise dos dados foi composto pelas transcricbes das
entrevistas, registros das observacdes das aulas de ciéncias contendo anotacgdes,
detalhes e impressfes do cotidiano, da acdo docente dos professores de ciéncias e
documentos.

A analise iniciou-se pela leitura das narrativas das entrevistas com 0s
professores de ciéncias, onde foram destacados pontos de importancia para a
pesquisa, a luz do referencial tedrico disponivel. Posteriormente, passei a leitura e
interpretacdo dos documentos, ou seja, Projeto Politico Pedagodgico, Regimento e
planos. Por fim, analisei os registros de observacdes de aulas, que continham dados
sobre a pratica pedagoégica dos professores de ciéncias, atitudes e reacdes destas e
dos alunos, o papel de cada sujeito, rotinas, relacbes interpessoais e principios
didaticos, sempre iluminados pela fundamentacdo teo6rica de nossa pesquisa. Os
resultados das trés situagdes foram confrontados buscando compreender como se dava
a acdo docente daqueles professores de ciéncias, qual a importancia que eles
atribuiam a sua formagdo e como se organizavam didaticamente nas situacfes de
ensino aprendizagem. Procuramos estabelecer parametros relevantes ao nosso objeto
de pesquisa, que era verificar se a agcao docente no ensino de ciéncias se caracteriza

como um processo de formacéo para a docéncia.
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3.2.1 Caracterizacdo Geral das Escolas

As escolas A e B apresentam semelhancas e diferencas em suas
caracteristicas. Todas as duas escolas se localizam na zona urbana do municipio de
Fortaleza e sdo de facil acesso.

A escola A pertence a rede municipal de ensino de Fortaleza, estando
localizada em um bairro pobre chamado Jardim Unido e circundado por favelas. Ja a
escola B pertence a rede particular de ensino, estando localizada em um bairro de
classe média chamado José Walter. A escola B apresenta em suas cercanias
supermercados, igrejas, outras escolas, pontos comerciais e um hospital; j4 a escola A
tem vizinho ao seu prédio apenas uma igreja e uma escola estadual de ensino
fundamental e médio, sendo circundada por muitas residéncias.

A escola A é nova, tendo comecado a funcionar em 2003, possuindo turmas
da educacao infantil ao 9° ano do ensino fundamental. A escola B é muito antiga, tendo
mais de 30 anos no bairro e possui turmas da educacgéo infantil & 82 série do ensino
fundamental.

A escola A ocupa uma area ampla, encravada em um terreno grande, mas
pouco arborizado. O prédio novo apresenta uma estrutura moderna com um grande
ginasio de esportes. No entanto, a educacéao infantil ndo tem um espaco proprio com
caracteristicas para esse nivel de ensino. Possui uma biblioteca e cerca de 20 salas de
aula, arejadas e com carteiras novas e confortaveis tendo as turmas em média 40

alunos.
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O prédio onde funciona a escola B foi inicialmente uma residéncia, ja tendo
passado por varias reformas e adaptacdes para o funcionamento da escola. O prédio
da educacao infantil € separado das outras salas de aula e nele vé-se uma estrutura
prépria para o funcionamento deste nivel de ensino, pois tem parquinho e local para
recreacdo das criancas. A escola conta com 8 salas de aula que sdo bem arejadas,
uma biblioteca, sala de video e um laboratorio de ciéncias com materiais alternativos,
além de um amplo ginasio de esportes. As turmas tém em média 35 alunos.

No que se refere a organizacdo técnico-pedagdgica, a escola A tem um
diretor, uma vice-diretora, um secretario e uma supervisora pedagogica, ficando o
acompanhamento dos professores a cargo da supervisora. A supervisao tem como
atribuicdo organizar o planejamento anual e mensal, tendo uma reunido mensal com os
professores. Nessas reunides € feito o planejamento mensal, que é entregue a
supervisora, que 0s xeroca e devolve aos professores. Observamos que ndo ha
sugestdes por parte da supervisora para a melhoria do planejamento, o que o torna um
ato burocrético e reduzido a o preenchimento de formuléarios e planos.

A escola B apresenta apenas uma diretora e uma coordenadora pedagdgica,
sendo o acompanhamento dos professores feito pela coordenadora que organiza o
planejamento anual e mensal, tendo também a atribuicdo de acompanhar os alunos, no
gue se refere a disciplina, agenda e situacbes de aprendizagem. Mensalmente a
coordenadora se reine com os professores para o planejamento do més, mas ao
contrario da supervisora da escola A, faz sugestdes para a melhoria do planejamento,

viabilizando a sua execucdo. Percebemos uma parceira da coordenagcdo com o
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professor de ciéncias, ndo somente em dar sugestdes, mas em estar junto na
realizacdo das atividades.

As duas escolas funcionam em regime de externato misto, sendo que a escola
A funciona nos trés turnos, manha, tarde e noite, tendo cerca de 2000 alunos e
apresentando no turno da noite turmas de EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), Ja a
escola B funciona nos turnos manha e tarde, tendo cerca de 800 alunos.

A escola A segue o regimento do municipio de Fortaleza, adaptado as escolas
pertencentes a Regional VI, estando seu Projeto Politico Pedagdgico em elaboracéo. A
escola B tem regimento proprio aprovado pelo Conselho de Educacdo do Ceara. Os
dois regimentos estabelecem estrutura, funcionamento, objetivos, finalidades, direitos e
deveres de alunos e professores, disposicfes sobre 0s cursos, curriculos, sistema de
avaliacao, organizacao didatica e regime disciplinar.

A proposta pedagodgica da escola A € norteada pelo construtivismo, levando
em consideracdo no sistema de avaliacdo aspectos quantitativos e qualitativos, a nota
final sendo obtida pela média aritmética de trés avaliacbes. Na primeira avaliacdo o
professor fica livre para escolher um instrumento avaliativo diversificado (pesquisa,
arguicdo, montagem de maquete, prova em grupo etc.) na segunda avaliacédo é feita
uma prova escrita individual. A soma dessas duas avaliacdes o professor acrescenta a
terceira nota que € uma avaliagdo qualitativa baseada nos seguintes critérios:
participacao, realizacéo de tarefas, organizacéo e socializagao.

A escola B também tem sua proposta pedagdgica mais voltada para o

construtivismo, sendo seu sistema de avaliag&o dividido em duas partes que se somam.
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Na primeira parte os alunos realizam pequenas atividades que podem ser provas,
pesquisas, seminarios e realizacdo de tarefas. Essas notas somadas formam 50% da
nota. A segunda nota é resultado de uma prova escrita e compde os outros 50% da
nota. A meédia sera a soma dessas duas partes. Vé-se que o sistema de avaliagdo da
escola B precisa trabalhar melhor os aspectos qualitativos.

As escolas A e B, além das atividades normais, desenvolvem atividades
complementares. A escola A tem aulas de capoeira e é aberta a comunidade, pois
oferece pequenos cursos profissionalizantes, como corte e costura, artesanato e pintura
promovidos pela secretaria de acdo social. Também realiza a cada bimestre reunido
com 0s pais para entrega de notas. A escola B tem ao final do turno da tarde varias
escolinhas de esportes como, futebol de saldo, volei e basquete, sendo aberta para
comunidade apenas em duas ocasides, durante a SACE (Semana de Arte Cultura e
Esporte) e nas elei¢cbes, pois la funcionam sec¢des eleitorais.

As duas escolas apresentam problemas disciplinares, principalmente no que se
refere a falta de educacdo familiar, mesmo que o regimento das escolas preguem
penas e providéncias para tais problemas, pouco € feito. Na escola A o professor tem
gue lidar com esses problemas sem o apoio de uma pessoa qualificada para trabalha-
los, como uma orientadora educacional. Na escola B além da coordenadora ser suporte
para o professor nesses problemas e em outros, conta com uma psicopedagoga,
presente que vai dois dias na semana, realizando um trabalho de intervencdo com
alguns alunos.

Na escola A observamos problemas com relacdo a infra-estrutura e recursos
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para o desenvolvimento do curriculo, a realidade da escola municipal mostrou-se
desfavoravel no que se refere ao uso de videos nas aulas de ciéncias, na realizacdo de
experiéncias pelos alunos e na execucdo de aulas de campo, jA na escola B tais
problemas ndo ocorrem.

No que se refere a atualizacdo dos professores de ciéncias, as duas escolas
ndo promovem cursos de atualizacdo. A professora de ciéncias da escola A participa de
cursos que sao oferecidos pela Secretaria de Educagcéo do Municipio, j& o professor de

ciéncias da escola B participa dos cursos oferecidos pelas editoras.

3.2.2 Caracterizacdo dos Professores e de sua Forma ¢&o para o Ensino de

Ciéncias.

A realizacdo de entrevistas formais e informais e algumas observacdes nos
permitiram caracterizar os professores pesquisados e sua formagéo para o ensino de
ciéncias. Pelos dados que obtivemos eles apresentam tipos bem diferentes entre si,
tanto em desenvoltura, formacdo, simpatia, seguranca didéatica, organizacdo de aula,
metodologia etc.

A professora A €& morena clara de estatura mediana, cabelo longo e muito
simpética, com 33 anos de idade, leciona ciéncias desde 1995 na rede municipal de
ensino de Fortaleza. Formada em licenciatura em ciéncias com habilitagdo em quimica

pela Universidade Estadual do Ceard, ndo fez especializacdo, mas mostra grande
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vontade em fazé-la. No entanto, o fato de trabalhar os trés expedientes torna-se um
empecilho.

O professor B € moreno claro, de estatura mediana, cabelo preto e muito
comunicativo, com 34 anos de idade, leciona ciéncias na escola B desde 2001.
Formado em geografia pela Universidade Estadual do Ceara, sempre ensinou ciéncias,
por isso resolveu voltar a universidade e esta cursando Licenciatura em Fisica, ja
estando nos Udltimos semestres. Apesar de ja ser licenciado, também nédo fez
especializacdo, mostra interesse, mas trabalha dois expedientes e estuda a noite.

Segundo seus depoimentos, ambos os professores gostam de sua profisséo,
embora reclamem do salario e da carga horaria de trabalho, o que muitas vezes os
impossibilita de buscar melhorar sua formacdo participando de cursos de formacéo
continuada e até mesmo de cursar uma pos-graduacdo, como é o caso da professora
A que trabalha os trés expedientes.

Segundo Gatti (2000) a relacdo entre a remuneracdo e o desempenho
profissional merece atencdo, uma vez que esta associada a aspectos como auto-estima
e valorizacdo profissional, interferindo, portanto na relacdo entre os sujeitos. As
politicas de valorizacdo do magistério precisam ser mais eficazes, promovendo
verdadeiramente a valorizacdo daqueles que trabalham com a educacao da juventude
deste pais.

Os professores, no entanto tém enfoques diferentes sobre o fato do que é ser

um bom professor de ciéncias, pois quando lhes perguntamos, as respostas foram:

Ser um bom professor é interagir com o aluno, é estimular o aluno a
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entrar na aula e fazer ele ver que ciéncias ndo é s6 aquela aula, é ele
adquirir conhecimento para o dia-a-dia. Eu vejo isso quando faco
perguntas relacionadas com o cotidiano deles, eles participam mais.
Para ser um bom professor tem que saber fazer essa interacéo
professor aluno, fazendo com que haja uma participacdo geral.
(PROFESORA A)

Na minha opinido antes de mais nada ndo s6 como professor de
ciéncias, mas como em qualquer profissao é gostar do que faz, se vocé
nao gosta de dar aulas, de ensinar ciéncias, da ciéncia em si, se isso
nao motiva vocé é melhor sair, pois vocé vai manter uma relacdo de
afeto com o que faz e com os alunos. (PROFESSOR B)

Observamos que a professora A associa o bom professor de ciéncias aquele
gue interage com os alunos, que motiva e que busca a participacdo da classe, o carater
didatico parece ser o primordial nesse caso. Ja o professor B associa 0 bom professor
de ciéncias aquele que gosta do que faz, mostrando uma relacédo de afeto pela escolha
profissional e para com os alunos, o que nao deixa, também, de ser um ponto positivo.

A esse respeito, Tardif afirma:

O que se evidencia aqui é que o trabalho docente, no dia-a-dia, é
fundamentalmente um conjunto de interagdes personalizadas com os
alunos para obter a participacdo deles em seu préprio processo de
formacéo e atender a suas diferentes necessidades. Eis por que esse
trabalho exige, constantemente, um investimento profundo, tanto do
ponto de vista afetivo como cognitivo, nas relagbes humanas com o0s
alunos. (2002, p. 141)

Quanto a formacao dos professores pesquisados, vemos que a professora A
tem formacdo especifica para o0 ensino de ciéncias, pois cursou a extinta licenciatura
curta em ciéncias, tendo se habilitado em quimica para trabalhar com o ensino meédio.

Como a professora A, também cursei licenciatura em ciéncias, nosso curriculo abrangia
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disciplinas de quimica, fisica, matematica e biologia. Assim, tinhamos uma visdo mais
ampla do contetdo das ciéncias naturais e exatas, talvez pelo fato de tratar-se de uma
licenciatura voltada mais especificamente para ciéncias em geral, 0 que nos habilitava
melhor para a docéncia no ensino de ciéncias. Ja o professor B cursa licenciatura em
fisica, o curriculo desse curso abrange em maior énfase as disciplinas especificas da
fisica, o que também acontece com as outras licenciaturas da area. Essa especificidade

para a fisica é evidenciada pelo depoimento do professor B ao dizer que:

Infelizmente o nosso curso de fisica aqui na faculdade, ele ndo é um
curso visto para educacao, ele € um curso que precisa melhorar nessa
area da educacdo, principalmente por que as aulas nao visam o
cotidiano € um curso voltado mais para as disciplinas especificas de
fisica, ele precisa melhorar muito. Houve algumas mudancas, nos
temos disciplinas como, por exemplo, o estudo das nuvens, atmosfera,
energia alternativa, que procuram fugir ao céalculo da fisica, o curso tem
muito calculo e deixa de lado essa questdo da comunidade, 0 nosso
dia-a-dia que é importante. (PROFESSOR B)

O professor B também mostra certa preocupacdo com a questdo pedagdgica
no curso de fisica, chegando até a dizer que o que ele aprendeu se deu na vivéncia

cotidiana.

O curso de fisica precisa considerar também a questéo do dia-a-dia, ver
a ciéncia, fazer descobertas, ciéncias € muito interessante todo mundo
gosta de ver a ciéncia, infelizmente a faculdade as vezes torna o curso
calculista, e tira esse lado belo da ciéncia, de vocé descobrir. Eu como
professor, o que sei hoje aprendi na vivéncia, porque se for depender
da faculdade, a gente nunca inova em nada. (PROFESSOR B)

As reformas educacionais trazidas pela LDB 9394/96 e pelas Diretrizes

Curriculares para os cursos de licenciaturas, parecem, ainda, ndo terem se efetivado na
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realidade dos cursos de formacao de professores de Fisica. Um quadro que, de acordo
com a literatura, € comum nas outras licenciaturas da area.

Percebe-se, entdo, uma desarticulacdo entre as disciplinas de contetdo
especifico e as disciplinas pedagogicas (PEREIRA J., 1998; GATTI, 2000, MALDANER,
2000 e SCHNETZLER, 2000). Esse dilema da licenciatura, ja abordado anteriormente,
acaba reforcando a idéia de que o dominio do conteudo especifico de fisica é suficiente
para que alguém seja professor.

Quando perguntamos aos professores sobre sua participacdo em cursos de
formacédo continuada, ambos evidenciam pouca participacdo. Observamos também que
tais cursos sdo esporadicos, ndo havendo uma continuidade, assumindo mais um

carater de atualizacdo do que de formacao continuada.

Faco cursos pela regional, agora mesmo estamos fazendo um sobre
inclusdo, questdo que esta sendo muito debatida. Recentemente fiz um
sobre meio ambiente, que gostei muito e foi bom para minha pratica.
Acho que deveria ter mais, apesar de ser dificil poder participar deles.
(PROFESSORA A)

Quando vem das editoras a escola nos encaminha. Eu acredito que
deveriam ter mais. Alguns eu fui por minha conta, outros encaminhados
pela escola. Aqui trabalhamos com a Expoente, e participei dos cursos
da Expoente. Esses cursos, no entanto, sdo sobre seu material e ndo
sobre assuntos especificos, como meio ambiente e outros.
(PROFESSOR B)

E preciso ter em mente que a formacdo docente ndo acaba com a conclusio
do curso de licenciatura, pelo contrario ela é um processo continuo e complexo que
requer do professor atualizagdo constante, ndo somente no que se refere aos

conteudos especificos, mas também aos contetdos didaticos, para que a relacéo entre
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ambos possa ser eficaz na melhoria do processo ensino aprendizagem, tendo o
professor seguranca em seu planejamento, avaliacado e pratica pedagogica.

Segundo Tricarico,

Na formacdo continuada e permanente trata-se de capacitar 0s
professores para que exercam com éxito razoavel sua tarefa
profissional. Quando nos referimos a essas competéncias ndo estamos
nos limitando a um conjunto de conhecimentos que tenham relacao
apenas com os campos cientificos e pedagdgicos. Esses aspectos sédo
condicOes iniciais do problema, mas na realidade e com importancia
equivalente, estamos pensando na apropriacdo de outros
conhecimentos, associados a interpretacdo e ponderacdo dos
problemas da realidade, a analise e conhecimento do contexto, ao
controle e avaliacao dos resultados, etc. (1996, p. 84).

No entanto, 0 que se percebe pelo depoimento dos professores é que a
formacdo continuada é esporadica e aleatdria, ndo havendo um compromisso das
instituicbes em procurar promové-la. Com isso, a formacéo para a docéncia no ensino
de ciéncias acaba ocorrendo no exercicio da profissdo, na acdo docente através da
pratica pedagogica do professor, pois € ai que ele, numa relacao interativa e dialdgica,
lida com as especificidades do ato de ensinar. Na acdo docente os saberes
experienciais acabam validando os saberes de formacgao profissional, assim, o que
denominamos aqui de saberes organizacionais®* e relacionais?® adquiridos na acéo
docente, acabam formando o professor de ciéncias para lidar com as peculiaridades do
cotidiano da sala de aula. E preciso ficar claro que a formac&o n&o pode se limitar

somente a formacgdo inicial na universidade, ela ocorre durante toda a vida profissional.

% saberes organizacionais, entende-se aqui, como aqueles utilizados pelos professores de ciéncias para
a estruturacéo de suas aulas, estando ligados ao planejamento, & metodologia e a regéncia de classe.

2 saberes relacionais classificamos como aqueles ligados a interacdo e a relacdo interpessoal entre
professores e alunos.
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Nosso pensamento pode ser fundamentado por Tardif (2002, p. 292) ao
afirmar que,

Uma das dividas mais importantes que temos para com 0 movimento
de profissionalizacdo do ensino é o fato de considerar, como
indichvamos anteriormente, a formacdo profissional como um
continuum que se estende por toda a carreira dos professores e vai
mesmo além, ja que certas experiéncias de formacdo incluem
professores aposentados. Isso significa que, ao invés de se limitar a

s

formacgéo inicial, uma parte importante da formacdo profissional é
adiada para o0 momento do ingresso na carreira e se perfaz no exercicio
continuo da profissao.

Observa-se que ambos os professores de ciéncias mostram preocupacao com
as questdes sociais e buscam, embora de modo acanhado, trabalhar contextualizando
0 conteudo para que os alunos tenham nos contetdos de ciéncias uma aplicabilidade
pratica. No entanto sua formacgdo parece ndo ter como parte de seus objetivos esses
aspectos como nos mostra o professor B.

Deve-se ponderar que a educacdo cientifica deve se colocar como uma
necessidade do desenvolvimento pessoal e social. A visdo descontextualizada, neutra
socialmente, que isola dimensdes importantes da atividade cientifica como os impactos
na natureza e na sociedade, provocam distor¢cdes. Neste sentido, percebe-se a
necessidade de uma formacdo mais consistente destes professores de modo que
possa reconstruir seu corpo de conhecimentos. Que seu saber ndo se dé somente na
informacédo, mas na constru¢do de uma ciéncia ndo neutra, nem elitista. Assim, embora
estes professores demonstrem a vontade e a preocupagao com questdes sociais, falta-
Ihes o suporte de formacéao inicial e continuada que apresente uma ruptura com 0s

velhos padrbes, baseado num processo voltado para a pesquisa, reflexao e critica.
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3.2.3 Caracterizacdo dos Alunos das Turmas Observad as.

Os alunos das duas turmas observadas apresentam classes sociais e
comportamentos diferentes. Os alunos do 6° ano da escola A pertencem a familias de
baixa renda, com dificuldades de moradia e alimentagdo, pois muitos residem nas
favelas proximas a escola. As profissdes dos pais dos alunos da escola A variam; os
pais sdo pedreiros, pintores, marceneiros, mecanicos, vendedores etc., a maioria das
maes trabalha fora de casa como domeéstica para ajudar no sustento da familia, muitos
passam o dia sob os cuidados de uma irm& mais velha.

A maioria dos alunos tinha como lazer principal brincar com os amigos, alguns
iam sempre ao zooldgico que fica no bairro. As brincadeiras que 0S meninos mais
gostavam eram: o futebol no campinho e soltar arraia, ja as meninas gostavam de
brincar com as colegas.

A faixa etaria dos alunos era entre os 11 e 12 anos, tendo uns trés alunos fora
de faixa. A turma era barulhenta e conversava muito, o que fazia com que a professora
pedisse siléncio varias vezes durante as aulas, chegando até a bater na mesa. No
entanto, observei que eram muito curiosos e participativos, pois quando a professora 0s
guestionava na explicacdo do conteudo, participavam respondendo as perguntas e
associando-o com o0 seu dia-a-dia. A maioria fazia tarefas e a frequéncia era
considerada boa.

Os alunos da 52 série da escola B pertencem a familias de classe média com

uma renda razoavel e sem problemas habitacionais e de alimentacdo. As profissbes
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dos pais variam entre gerentes, funcionarios publicos, engenheiros, advogados,
professores etc., poucas maes trabalham fora, podendo cuidar melhor dos filhos e
acompanhé-los na escola.

O lazer dos alunos variava entre ir ao shopping, praia, cinema, viajar e brincar
com os amigos. Os meninos gostavam mais de brincar de video game e de ficar no
computador, j& as meninas preferiam assistir televisdo e conversar com as amigas na
praca.

A faixa etaria dos alunos ficava entre os 11 e 12 anos, nado tendo alunos fora
de faixa. A turma era agitada e um pouco indisciplinada, e se mostrava um pouco
apatica em participar da explicacdo do contetddo. Os alunos conversavam, o que fazia
com que o professor logo pedisse siléncio. Alguns alunos participavam da aula com
mais frequiéncia. Um bom nimero de alunos nao fazia tarefas, o que levava o professor
a falar da importancia de realiza-las, pois valiam parte da primeira nota, que seria
somada a avaliacao final.

Quando perguntamos aos professores pesquisados qual a sua opinido sobre

sua turma eles responderam:

Eu os vejo no inicio de uma descoberta, como eles vém da 42 série, tém
muito que descobrir. E uma turma participativa, mas precisamos ter
cuidado, pois eles se dispersam facilmente. Eles sdo muito sinceros e
curiosos, tanto é que eles perguntam: “professora cadé o rapaz que
ndo vem mais®®”, outra até disse eu achei ele tdo interessante. Ele
anotava tudo e escrevia muito (...) Eles dédo opinido em aula, dizem
quando acham que algo esta errado, eles séo criticos, pelo menos eu
vejo aqui, eles até disseram que ciéncias fala de rochas e geografia
também e que a professora de histéria s6 fala de Fortaleza e a de
estudos regionais também, fazendo uma critica a repeticdo dos
contetdos. (PROFESSORA A)

% A entrevista com a professora A foi realizada depois que as observacdes terminaram, no inicio de
julho.
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Essa 52 série em que nés trabalhamos é uma turma dificil, mas que
vem junta desde a 42 série e esta em adaptacdo. Tem muita energia
que eles precisam colocar para fora. Eu ja consegui um dominio, depois
das udltimas aulas melhorou muito é tanto que o rendimento em notas
cresceu, como também na entrega de atividades, antes nés
cobrdvamos, eles tinham pouca participacdo e concentracdo, hoje eles
melhoraram muito. A melhora é por conta da adaptagéo e das aulas. Eu
me conscientizei que essa agitacdo deles é natural. Muitos vinham
taxados da 4% série de indisciplinados, mas eu acho que o problema
ndo é esse, é de concentracdo e motivacdo, pois eles ndo sdo mal
educados. Esse é meu papel, trabalhar essas dificuldades, porque
ensinar para quem sabe é bom e facil, o desafio é ensinar para quem
nao quer aprender, o professor foi feito para ajudar a quem nao quer
aprender. (PROFESSOR B)

Ambos os professores parecem conhecer sua turma, tanto no que se refere ao

interesse, como aos problemas disciplinares, isso lhes possibilitou realizar um trabalho

de envolvimento e motivagdo com as turmas, procurando melhorar o processo ensino

aprendizagem de ciéncias, pois “exercitaremos tanto mais e melhor a nossa capacidade

de aprender e de ensinar quanto mais sujeitos e ndo puros objetos do processo nos

facamos” (FREIRE, 1996, p. 59). O papel do professor e da escola € o de transformar o

conhecimento, tornado-o assimilavel pelos alunos, esse trabalho deve se dar através de

uma analise critica da sociedade e seus valores. (PIMENTA, 2002).

3.2.4 Caracterizacdo da Agédo Docente dos Professore s de Ciéncias.

Através das observacdes em sala de aula e mesmo pelas entrevistas, foi

possivel caracterizar a acdo docente dos professores de ciéncias.

A professora A mostra um bom relacionamento com a turma, evidencia
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interacdo com o0s alunos e valoriza 0 conhecimento prévio deles, pois esta sempre
guestionando-os durante a explicacdo do conteddo. Procura sempre contextualizar o
conteudo explicado associando-o com o cotidiano. Realiza dindmicas para explicar o
assunto e revisa-lo, faz maquetes e trabalhos de pesquisa. Ela tem sua acdo docente
no ensino de ciéncias mais voltada para a questdo da valorizagcdo do conhecimento
prévio dos alunos em suas aulas.

O professor B tem um bom relacionamento com a turma, mas nao mostra
muita interacdo com o0s alunos, pois questiona a turma poucas vezes. Associa 0
conteudo explicado com o cotidiano e realiza aulas de laboratério de ciéncias com
material alternativo, buscando uma melhor compreensao do contetdo, faz maquetes e
trabalhos de pesquisa.

O planejamento da professora A € feito em duas etapas, a primeira etapa, no
inicio do ano, consiste em realizar o planejamento anual. Nele o professor de ciéncias
seleciona os contetdos que serdo ministrados ao longo das quatro etapas a partir do
livro didatico de ciéncias. Logo apds, ela preenche o plano anual colocando os objetivos
de cada conteudo selecionado, a metodologia que usara para trabalhar os conteudos,
0s recursos para desenvolver os conteddos nas aulas e as atividades que desenvolvera
em cada etapa.

A segunda etapa é feita a cada més, quando o professor faz o planejamento
mensal dos conteddos e atividades a serem desenvolvidas e entrega para a
supervisora pedagogica que os xeroca e devolve ao professor. Percebemos que ndo ha

por parte da supervisora, uma parceria com o professor, pois ela ndo da sugestfées no
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plano para melhoria das aulas. Assim, sua funcdo fica reduzida a cobrar dos
professores o preenchimento de formularios, o que faz com que o ato de planejar, que
deveria ser uma previsdo metodica das atividades seja reduzido a um ato burocrético e

cansativo. A falta de parceria por parte da supervisora € percebida na fala da

professora A ao se referir ao planejamento mensal.

(...) acho que ainda deixa a desejar o feedback por parte da supervisao,
nao sei se por ter muitas turmas a supervisora ndo da sugestdes em
nossos planejamentos. (PROFESSORA A)

O professor B faz o planejamento de forma diferente, o plano anual vem
pronto, visto o material didatico utilizado ser apostilas. Assim, o professor ndo tem livre
arbitrio para trocar de lugar os conteddos que ache importantes serem vistos de acordo
com a maturidade da turma. Ja o plano mensal é feito, mesmo sendo os contetdos ja
fixados. Nele o professor detalha as aulas e atividades a serem realizadas, colocando a
metodologia que sera usada e que recursos disponibilizara para a realizacdo das
atividades planejadas. Esse planejamento € entregue para a coordenadora pedagogica
gue faz sugestdes e discute com o professor, tendo também o papel de viabilizar a
execucdo das atividades. Observamos que o planejamento passa a ter um sentido de
organizacdo da pratica pedagodgica, que € avaliada constantemente. Essa questao foi

mostrada pelo professor B quando se referiu ao planejamento dizendo que,

Eu planejo, passo para coordenacdo e depois sentamos para acertar
tudo, como naquela atividade da semana da salde que vocé
acompanhou. Cada atividade apés ser realizada tem sua avaliacdo, se
foi positiva ou ndo. A coordenacdo nos acompanha em tudo como
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também a direcdo. Precisamos saber se nosso trabalho foi bom, se os
alunos gostaram e se sentiram motivados, esse retorno € importante
para nés. (PROFESSOR B)
A interacao, troca e colaboracéo entre os professores (NOVOA, 1999) como
forma de aprendizagem (TARDIF, 2002) é evidenciado como algo importante pela

professora A, ndo sO em seus saberes organizacionais, mas também em seus saberes

relacionais, e pelo professor B.

Uma das coisas que eu observo é que quando comecei tudo era novo,
a gente acha que toda informacdo que vai dar é importante, mas a
gente aprende com eles que o que eles trazem de informacdo também
é importante. Esse feedback aluno professor fez com que eu mudasse.
Eu lembro que aprendi a fazer algumas dindmicas com outros
professores que me ajudaram. Tenho que melhorar ainda tenho com
certeza. (PROFESSORA A)

(...) na convivéncia ocorrem trocas com 0s amigos, até com professores
e ai acabamos aprendendo. A cada ano nds vamos aprimorando nossa
acao docente, quando termina o ano eu avalio 0 que deu certo e ndo
deu certo, e assim vou mudando, lendo procuro coisas novas, numa
aula de campo, por exemplo, sempre trago coisas para sala de aula.
(PROFESSOR B)

Percebe-se que a escola é um local de aprendizagem ndo somente para
alunos, mas também para professores, que através da interacdo com 0s pares aprimora
sua préatica pedagogica. A troca de experiéncias e o trabalho coletivo podem levar a
pratica que desenvolvam habitos de formacgéo continua em servico. (LIMA & GARCIA,
2001)

A pesquisa de Lima & Oliveira que tem como objetivo investigar o papel da

escola como espaco formativo dos professores, promovendo novas aprendizagens,
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permitindo o redimensionamento da pratica pedagdgica e a criacdo de uma nova
cultura escolar, mostra-nos que a escola é um espaco de formacdo e
consequentemente, atividades de planejamento e preparacdo de aulas se tornam
formativos para a docéncia. Segundo as autoras, a “formacgédo ndo pode ser descolada
de amplas reflexdes sobre os multiplos aspectos que permeiam o cotidiano da escola;
ainda mais se consideramos esse professor em uma perspectiva critica, construtiva e
transformadora” (2005, p. 1).

No que se refere a metodologia de aula, quando perguntamos a professora A
gue fundamento tedrico utilizava para planejar e construir sua metodologia, ela nos

disse:

Meu fundamento tedrico € baseado na vivéncia do aluno, eu observo o
que eles tém de conhecimento, utilizo dos Parametros Curriculares
Nacionais aquilo que pode ser executado, pois tem muita coisa que nao
€ aplicavel para sala de aula (...) Pensando nesses fundamentos
tedricos, também me utilizo de alguns estudos de teéricos como Piaget
e outros, basicamente é a proépria vivencia do aluno. (PROFESSORA A)

O discurso da professora A mostra que ela utiliza alguns estudos de Piaget,
intuimos que ela se baseia no construtivismo, pois este surgiu a partir dos estudos da
psicogenética de Jean Piaget. Alguns autores defendem passos para 0 ensino
construtivista, por exemplo, segundo Carneiro (1998, p. 226, apud Roque de Morais,
1992, p. 15) sdo cinco os momentos de como ensinar ciéncias numa perspectiva

construtivista.

1- Definir um tema, propondo um conjunto de questionamentos a serem
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investigados; 2- Possibilitar as criangas demonstrarem seu
conhecimento sobre o assunto a ser estudado; 3- proporcionar
atividades concretas em que se procure responder algumas questdes
levantadas e aprofundar a discussdo do tema; 4- complementar os
estudos através de consulta de livros e outras fontes de informacéao; 5-
propiciar a sistematizacdo das aprendizagens.

Pelo observado nas aulas de ciéncias, a professora A ndo segue todos esses
momentos. Ela trabalha os dois primeiros momentos, pois define o tema e propde
alguns guestionamentos, permitindo que os alunos se expressem sobre o conteudo a
ser estudado. Depois destes dois momentos a aula segue de forma expositiva, sendo
gue, em alguns momentos, ela faz perguntas a turma. Terminada a explicacdo, onde
ndo sdo aprofundados os conceitos cientificos, o que acaba levando os alunos a
distor¢cdes sobre o conhecimento cientifico, a professora passa um exercicio, do tipo
guestionario que em nada estimula o raciocinio dos alunos. Mas uma vez, nota-se a
necessidade de uma formacédo inicial e continuada mais consistente, com maior
interacdo entre teoria e préatica para que as deficiéncias sejam superadas.

Por outro lado, a professora A € reducionista em questdo dos fundamentos
tedricos, dando a perceber a necessidade de uma formagdo mais sélida de modo a
apresentar maior consisténcia teorica.

A professora A, no entanto, parece associar sua metodologia ao
construtivismo pelo fato de realizar, ndo de forma sistemética, algumas atividades com
material concreto, como foi a montagem de um vulcdo. Segundo Carneiro (1998, p. 92)
“a perspectiva construtivista em suas varias versdes tem sido alvo de mau emprego,

levando a distor¢des sérias que afetam seu desempenho”. O que se percebe é um
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certo ecletismo metodologico por parte da professora, pois para “adocao de um novo
paradigma metodoldgico ou de uma inovacao educacional requer primeiro que tal seja
avaliavel e que traga exemplos concretos de que pode resolver problemas na pratica
para que o professor consiga adota-lo por completo” (CARNEIRO, 1998, p. 224, apud
CROCKER, 1993)

O professor B quando perguntado sobre sua metodologia e que fundamentos

tedricos usava para planeja-la e construi-la, respondeu:

Bom, como eu falei antes, a faculdade nao foi suficiente para me ajudar
nisso, eu trabalho no ensino fundamental e as aulas na faculdade s&o
em um nivel mais alto, entdo eu procuro através de leituras de revistas
como Nova Escola, Superinteressante, por observagédo de coisas novas
que eu vejo, eu trago para sala de aula, facilitando a aprendizagem do
conteudo, e para que o aluno saiba que a ciéncia esta em seu
cotidiano, e que eles lidam todo dia com isso, assim muitos ndo dizem
Nogueira para que é que eu preciso disso, eles véem que precisam da
ciéncia e que ela esta no dia-a-dia deles. (PROFESSOR B)

A pesquisa a fontes variadas parece ser o fundamento utilizado pelo professor
B para fundamentar sua metodologia. Buscando informacées em varias fontes ele
procura dinamizar suas aulas, facilitando o processo ensino aprendizagem. O professor
B ndo deixa claro que fundamento tedrico utiliza para planejar suas aulas, mas pelo
observado em sala de aula ele segue principios construtivistas como a professora A,
pois questiona os alunos, estimula-os para que expressem seus conhecimentos e faz
trabalhos com material concreto.

Sente-se, no entanto, que falta algo, além de dominar o conteudo a ser

ensinado e pesquisar em fontes alternativas, o professor necessita ter conhecimentos
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gue se relacionem a histéria e filosofia da ciéncia, as interacdes C.T.S., as questdes
interdisciplinares, aos problemas de ensino aprendizagem, dentre outros (CARVALHO
& GIL-PEREZ, 2003).

Indagados sobre como faziam o controle da aprendizagem dos alunos os

professores da pesquisa responderam que,

A gente tem aqui a pratica de estar olhando o caderno, tarefas e
participacdo. Através de perguntas eu tenho o habito de envolvé-los
com perguntas e eles respondem, uso também dindmicas como a do
repolho. (PROFESSORA A)

Como ja foi dito o controle ndo é feito s6 por nota, eu controlo pela
observacdo diaria, se ele estd prestando atencdo a aula, se ele
pergunta ou é calado demais, os calados eu procuro trabalha-los para
que participe. Tem hora que preciso ser rigoroso, tenho que ter amor
por eles, mas exigir respeito, eles gostam disso, do carinho, mas de
seguran¢a em sala de aula. (PROFESOR B)

Observa-se que os professores fazem uso de aspectos qualitativos para a
avaliacao dos alunos. As escolas A e B tém seu sistema de avaliacdo, ja abordado na
caracterizacdo das escolas, no entanto elas deixam os professores a vontade para o
uso de instrumentos diversificados, tanto na avaliagao qualitativa, quanto quantitativa. A
avaliacdo parece ser ponto final, ao invés de servir para analise da pratica pedagogica
do professor, na busca de melhorias para o processo ensino aprendizagem.

Frente ao que foi exposto, alguns pontos podem ser considerados.
Observamos, por exemplo, que os professores A e B ndo fazem uso da historia da

ciéncia e inovacdes tecnoldgicas, como também nao preparam atividades capazes de

gerar uma aprendizagem significativa de ciéncias.
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A literatura vigente é bem clara ao propdr que os professores de ciéncias,
precisam adquirir conhecimentos sobre a aprendizagem das ciéncias, precisam
conhecer a historia das ciéncias e suas implicagcbes sociais, analisando criticamente 0s
fatos, possibilitando que o conhecimento espontaneo trazidos pelos alunos possa ser
sistematizado em conhecimento cientifico.

Por outro lado, aprender a elaborar atividades que promovam uma
aprendizagem significativa € outra necessidade de formacdo dos professores de
ciéncias. Tais atividades precisam desenvolver o senso critico e o raciocinio dos alunos,
para isso o professor deve prop6r problemas que envolvam situacdes reais do
cotidiano, onde o aluno associe o conhecimento cientifico estudado.

A avaliacdo, por seu lado, deve servir como “termdmetro” ndo somente da
aprendizagem dos alunos, mas também da pratica pedagodgica do professor de
ciéncias. Assim, ele podera reestruturar seu planejamento na busca de uma melhoria
do processo ensino aprendizagem.

Intuimos, portanto, que a formacdao inicial se mostra falha no que se refere as
necessidades formativas do professor de ciéncias (CARVALHO & GIL-PEREZ, 2003).

Dando sequiéncia, perguntamos aos alunos dos professores da pesquisa sobre

gual a sua opinido sobre as aulas de ciéncias. Os alunos da professora A , disseram

gostar de ciéncias, da professora e das aulas.

(...) Gosto muito de ciéncias, pois € uma matéria interessante, gosto
porque aprendo facil e tiro boas notas. A professora é boa e explica
bem, por isso eu me interesso. (ALUNO DA PROFESSORA A)
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Alguns colocaram como ponto negativo a conversa em sala e um colega que

atrapalha as aulas, ndo sendo bem quisto pelos colegas.

Eu gosto de ciéncias por que ela tem a ver com a natureza e eu gosto

de ir ao zooldgico e passear, a professora € muito boa, a classe
conversa demais e tem o Lavoisier” que atrapalha as explicacbes da
professora, ele tira nossa atencédo. (ALUNO DA PROFESSORA A)

O aspecto metodoldgico também foi exposto pelos alunos ao dizerem que,

(...) Gosto de fazer maquetes e de pesquisar sobre ciéncias. A
professora explica muito bem e faz muitas perguntas para que nés
participemos da aula. Suas tarefas séo faceis eu faco logo; quando ela
mostra as figuras do livro sempre tem coisas que a gente conhece, por
isso ciéncias é uma matéria muito facil de se aprender.

A prética pedagogica da professora A conforme as caracteristicas
apresentadas pelos alunos, parece ainda basear-se na transmissao/recepcao, isto é,
explicacdo do conteudo do livro texto, trabalhos de pesquisa, questionarios, correcao de
tarefas na lousa ou no caderno com alunos dando o visto por ela inclusive. Este
comportamento parece confirmar que ha caréncia de uma estruturacdo melhor das
aulas, que estéo distantes do que é preconizado nas novas proposi¢cdes para 0 ensino
de ciéncias. Pode-se intuir, mais uma vez, a preméncia de uma formacdo mais
consistente, que permita desenvolver aulas mais dindmicas e que promovam uma
aprendizagem mais efetiva.

Os alunos do professor B também disseram gostar de ciéncias e do professor

principalmente por causa das aulas mais dinamicas e do laboratério de ciéncias.

4 Usei um nome ficticio para preservar a identidade do aluno.
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Ciéncias é uma matéria muito boa, ela se torna bem interessante por
gue traz assuntos que eu ja conheco e porque adoro fazer experiéncias.
O professor é muito competente e explica bem o contetdo, gosto
quando ele faz maquetes e trabalhos com pintura e CD. (ALUNO DA
PROFESSORA B)

Um fator de reclamacao pelos alunos foi o livro texto de ciéncias que era uma

apostila, muitos disseram que o conteudo era fraco.

(...) As aulas de ciéncias séo boas, o professor é legal e explica bem a
matéria, mas detesto esse livro. Ele é fraco, traz pouca matéria, eu vi 0
livro de um amigo que estuda em outra escola e o livro dele é bem
melhor, tem mais fotos, exercicios e é mais bonito. (ALUNO DA
PROFESSORA B)

Como se sabe, o livro didatico de ciéncias, na maioria das salas de aula, ainda
€ o principal instrumento de trabalho do professor (FREITAG, COSTA & MOTTA, 1997;
DELIZOICOV, ANGOTTI & PERNAMBUCO, 2002), e isso ndo é diferente com os
professores da pesquisa. Para os alunos do professor B, o livro é considerado fraco por
gue traz pouco contetado em relagdo a outros livros e as figuras sdo desenhos e nao
fotos de imagens reais. Vé-se que os alunos ndo levam em consideracao aspectos
como: clareza textual, contextualizacao, atividades etc.

O professor B procura dinamizar mais suas aulas com atividades onde os
alunos trabalham de forma criativa o contetdo de ciéncias estudado. Pude acompanhar
as duas atividades de que fala o primeiro depoimento. Em uma, ele dividiu a classe em
dois grupos, um pintou em uma madeira de 30x15cm uma paisagem gue estivesse em
equilibrio ecoldgico e a outra metade pintou uma paisagem em desequilibrio ecologico;

apos o trabalho ele levantou questionamentos sobre: causas, conseqiéncias e acdo do
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homem no ambiente. Na atividade com CD, ele pediu para os alunos trazerem um CD
velho e figuras de animais em extingdo do tamanho 8x6 cm. As figuras foram coladas
no CD com o nome do animal e depois penduradas com nylon fazendo um grande
painel.

Apesar da explicacdo do conteddo de ciéncias seguir o modelo da
transmisséo/recepcado, verificando-se a predominancia de um ensino pautado em
condi¢cbes empiristas. O professor B é dinamico, procura sempre realizar atividades que
envolvam e motive 0s alunos e realiza experiéncias com materiais alternativos. Tais
procedimentos minimizam o tradicionalismo presente, embora insuficientes para aulas
mais significativas.

Ambos os professores da pesquisa iniciaram suas atividades docentes antes
do término da sua formacdo inicial, tendo que lidar com situacfes do cotidiano de sala
de aula que muitas vezes exigia um saber pessoal e particular. A acdo docente foi o
“l6cus” de formacao desses professores para o exercicio da docéncia, pois na interacao
com os sujeitos, eles tentam aprimorar sua pratica pedagogica.

Sobre o exposto, Tardif nos diz:

Ora, esta capacidade de enfrentar situacbes é formadora: sé ela
permite que o professor desenvolva certos habitus (isto é, certas
disposicbes adquiridas na e pela pratica real) que lhe dardo a
possibilidade de enfrentar os condicionamentos e os imponderaveis da
profissdo. Os habitus podem se transformar num estilo de ensino, em
“truques do ramo’ ou mesmo em tracos da “personalidade profissional':
eles se expressam, entdo, através de um saber-ser e de um saber-fazer
pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano. (2002, p.

181)
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A troca de experiéncias com outros professores acaba se tornando um
momento de formag&o para o professor de ciéncias, assim ele aprende a lidar com o
planejamento, busca melhorar sua metodologia para facilitar o processo ensino
aprendizagem e organiza sua maneira de acompanhar a aprendizagem dos alunos.
Vemos com isso que esses momentos proporcionam uma formacao em servigo para o
professor de ciéncias (DAMASCENO & SANTOS, 2004).

E preciso perceber que, a formacao inicial precisa levar em consideracéo os
saberes experienciais dos professores de ciéncias, pois “é nesse momento que o
professor imprime a marca de sua identidade, apropriando-se do reservatorio de
saberes que ele domina e que construiu na trajetéria de sua experiéncia docente (...).”
(THERRIEN, 2002, p. 108).

Quando pedimos aos professores participantes da pesquisa para tragcar um
paralelo entre sua acao docente quando iniciantes no magistério e hoje, colocando
possiveis pontos de aprendizagem que aprimoraram sua acao docente, verificamos que
ambos expuseram alguns aspectos como pontos de mudanca e consequente

aprendizagem.

O primeiro ponto que eu poderia falar seria a questao do autoritarismo.
Eu era muito autoritaria, achava que o professor estava em um ponto
mais alto, vivia pedindo siléncio na sala. Eu vejo que nisso eu mudei.
Teve muitas turmas que me ajudaram, com dialogo... Muitas coisas
ajudaram a aprimorar minha acao docente, como ja falei, a questéao de
dinamizar a aula, a questdo da observagédo da turma, a valorizacdo do
conhecimento que ele traz do cotidiano para auxiliar na sala de aula.
Hoje eu trabalho com pesquisas, atividades de grupo, como vocé viu eu
mandei confeccionar um vulcao e as equipes desceram para o patio e
apresentaram para outras turmas. (PROFESSORA A)
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O que vejo mais de mudanca foi o planejamento. Antes eu nao
planejava porque a escola ndo cobrava, hoje planejo. Planejo minha
aula desde o tempo que vou gastar na aula, o que ndo acontecia
antigamente, até que pontos sao importantes para serem chamados
atencdo na explicacdo da matéria, como contextualizar e associar o
contetdo com o dia-a-dia. Hoje sei 0 momento de parar para exercitar o
conteudo, meu planejamento é mais organizado. Ha o planejamento
feito no papel, mas hd o de cada aula, 0 que nado acontecia
antigamente, isso me permite inclusive voltar se a turma ndo esta
assimilando bem o contetido. (PROFESSOR B)

Vemos na fala da professora A que ao mudar sua relagdo com os alunos, fez

uso de saberes relacionais, tendo o didlogo como ponto de transformacdo de seu

relacionamento interpessoal com os alunos. Ao buscar dinamizar a aula de ciéncias

com trabalhos em grupo, pesquisas e discussdes a partir do conhecimento dos alunos e

a busca de siléncio mostram que a professora organizou melhor sua aula, o que trouxe

a melhoria da aprendizagem.

O professor B teve no planejamento sua principal mudangca e ponto de

aprendizagem. A organizacao de sua aula se deu desde a cronometragem do tempo de

aula até a selecdo de pontos importantes para énfase nas explicacfes, paralelo a isso

buscou recursos que melhorassem o processo ensino aprendizagem, como mostra em

sua fala.

Hoje eu me organizei mais, com a experiéncia de sala de aula, planejo
melhor minhas aulas. Por exemplo, realizamos essa semana uma
atividade sobre trafico de animais silvestres, em CD os alunos
colocaram o nome dos animais e informacdes sobre eles, ai fizemos um
painel. Eles foram motivados por uma reportagem, eu gosto de videos
curtos e que me permitam explorar e discutir o contelddo.
(PROFESSOR B)

Os saberes relacionais e organizacionais foram adquiridos pelos professores A
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e B na acgao docente, no cotidiano da sala de aula, isso faz com que a ac¢&o docente,
através dos saberes experienciais se tornem formativos para docéncia.

A acédo docente no ensino de ciéncias se torna um momento de aprendizagem
para o professor, pois este passa a lidar com situacdes que vao exigir uma reflexdo da
sua pratica pedagogica, sendo o ponto de partida para uma formacdo a partir de
situacdes vividas no cotidiano da sala de aula e que promoverdo mais seguranga no
gue se refere a sua funcéo docente.

Nosso pensamento é confirmado por Tardif:

O dominio progressivo do trabalho provoca uma abertura em relacdo a
construcdo de suas proprias aprendizagens, de suas proprias
experiéncias, abertura essa ligada a uma maior seguranca e ao
sentimento de estar dominando bem suas funcdes. Esse dominio esta
relacionado, inicialmente, com a matéria ensinada, com a didatica ou
com a preparacdo da aula. Mas séo sobretudo as competéncias ligadas
a propria acdo pedagdgica que tém mais importancia para 0s
professores. (2002, p. 88-89)

Observamos que a formacéao de professores de ciéncias deixa lacunas que séo
preenchidas no exercicio da docéncia, pelos saberes experienciais. E na sala de aula,
em contato com situacdes peculiares do fazer pedagogico, como: planejamento,

execucdo da aula e avaliagdo que o professor de ciéncias estrutura sua acao docente e

forma-se para a docéncia, como nos mostram os professores entrevistados.

Foi no dia-a-dia, na pratica que me tornei professora. Até pelo contexto
social onde vivemos, observei que precisamos formar alunos
pensantes, pois do jeito que esta ndo da. Temos que mudar ndo so a
sala de aula, o aluno precisa se sentir importante para transformar o
local onde ele vive. (PROFESSORA A)
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Eu nao tinha experiéncia de sala de aula, pois é diferente de dar aula
particular. O diretor de uma escola me colocou numa turma de 82 série,
e com a pouca orientagdo que tive dele comecei e assim, fui
aprendendo no dia-a-dia. Infelizmente eu n&o tive uma faculdade que
me preparasse, 0 que realmente me ensinou a dar aulas, foi a sala de
aula. (PROFESSOR B)

Nosso pensamento é reforcado por Matos (1998, p. 303) quando diz que,

A chamada formacdo inicial oferece instrumentos e prepara-nos o
caminho abrindo horizontes para o exercicio da docéncia. Mas é no
trabalho cotidiano que efetivamente configuramos nosso jeito peculiar
de ser e atuar, configurando-nos uma identidade permanentemente em
mutacao.

Sabemos que o processo de formacdo do professor € continuo, iniciando-se
desde sua escolarizacdo, onde ele é influenciado pelos seus professores, como
também por sua historia de vida. Deste modo, ao iniciarem seu curso de formacgéo, ja
possuem algum conhecimento sobre o ato de ensinar. (SCHNETZLER, 1998).

A formacdo para a docéncia no ensino de ciéncias ndo se limita a formacéao
inicial, ao contrario, ela ocorre de vérias formas e durante toda a vida profissional.

Conforme Tardif,

Essa epistemologia é baseada no principio segundo o qual a pratica
profissional constitui um lugar original de formacdo e producdo de
saberes pelos préaticos®, pois ela é portadora de condicbes e de
condicionantes especificos que ndo se encontram noutra parte nem
podem ser reproduzidos “artificialmente’, por exemplo, num contexto de
formacdo tedrica na universidade ou num laboratério de pesquisa.
(2002, p. 287-288, grifo do autor).

% praticos s30 0 mesmo que professores.
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A acdo docente no ensino de ciéncias se torna formativa para a docéncia a
medida que proporciona ao professor a aquisicdo de saberes que somente na pratica
pedagogica sdo perceptiveis, pois ao contrario do que pensavam 0S positivistas, 0
cotidiano da sala de aula cria situacdes que ndo comportam medi¢cdo quantitativa. Mas
gue saberes sao formativos para docéncia na acédo docente do professor de ciéncias?

A acdo docente proporciona aos professores de ciéncias saberes formativos
para a docéncia, sdo eles os saberes organizacionais, que ocorrem quando o professor
prepara suas aulas buscando recursos didaticos como jogos e dindmicas, contextualiza
suas aulas, estrutura sua avaliagdo dentro da metodologia trabalhada, organiza o
conteudo de estudo, etc., e os saberes relacionais presente quando o professor
entende que sua pratica pedagdgica mantém uma relagdo dialética, pois envolve seres
afetivos e com sentimentos.

E o conhecimento adquirido na acdo docente que forma também o professor
de ciéncias. O conjunto de saberes mobilizados pelos professores em sua préatica
pedagdgica cotidiana para desempenhar sua funcdo docente?®, faz com que o professor
seja um produtor de conhecimento, que o forma para a docéncia no ensino de ciéncias,
deste que aprenda na pratica a lidar com situacdes soO existentes no contexto da sala de
aula.

A necessidade de reformulagc&o dos curriculos para que possam efetivamente
formar professores aptos a lidar com o cotidiano da sala de aula € algo vigente em
nossa realidade. Os cursos universitarios de formacéo de professores ainda seguem a

linha tradicional, dando énfase aos conteudos disciplinares, ao invés dos saberes

% Tardif (2002) chama o estudo desse conjunto de epistemologia da pratica.
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profissionais, isso faz com que esses cursos tenham pouca influéncia sobre os futuros
professores.

Tal situacdo poderia ser mudada, se em cada reforma, ao invés de se criar
novas disciplinas, se procurassem “reformar o curriculo observando-se a integracdo das
disciplinas, em intima conexdo com a pratica.” (SANTOS, 2002b, p. 95). Essa
integracdo entre as disciplinas e a préatica também é proposta por outros pesquisadores

como Pereira J., 1998; Gatti, 2000 e Carvalho, 2001.

3.2.5 O Cotidiano das Aulas de Ciéncias Observadas

Os procedimentos em sala de aula, os rituais, as acoes e as reag¢des dos dois
professores de ciéncias e dos alunos das duas escolas se diferenciam, embora em
alguns aspectos houvessem certas atitudes convergentes, sobretudo em relacdo as
aulas desenvolvidas.

A seguir descreveremos algumas aulas de ciéncias dos professores da
pesquisa. Procuraremos expressar como era o cotidiano das aulas e descrever algumas

atividades que acompanhamos durante as aulas observadas.

+» As Aulas de Ciéncias da Professora A

As estratégias das aulas de ciéncias seguiam praticamente a mesma rotina,
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sofrendo, de vez em quando, pequenas interrup¢des para avisos de Ultima hora.

Na escola A, antes da entrada, os alunos se reuniam no ginasio de esportes e
a professora os encaminhava para a sala de aula. Ao chegar a sala de aula os alunos
se organizavam, a professora dava boa tarde e iniciava a chamada.

Apés a chamada a professora A colocava o titulo do assunto que seria
estudado na aula na lousa e pedia para que os alunos abrissem o livro texto. Ela
iniciava fazendo uma série de perguntas aos alunos, escutava suas respostas e
comentarios, muitas vezes fora do assunto abordado. As respostas dos alunos eram
muito variadas, alguns contavam historias do seu cotidiano, outros faziam gancho entre
as perguntas e o assunto do livro texto, dependendo das respostas dos alunos, a
professora A tornava a questiona-los até que chegassem a um consenso.

O momento que se seguia era o0 da explicacdo do contetdo, quando a
professora mostrava as figuras do livro, desenhava na lousa e contextualizava o
conteudo para facilitar a aprendizagem dos alunos. Durante a explicacdo poucos faziam
perguntas.

Terminada a explicacdo a professora mandava que os alunos fizessem o
exercicio no final do capitulo. Quando ela mesma passava um exercicio, era do tipo
guestionario, variando com questdes de verdadeiro e falso, associar uma coluna com a
outra, completar etc. As questdes em nada desafiavam o raciocinio dos alunos, pois
primavam pela memorizagéo. A correcdo da tarefa era feita na lousa depois do visto
nos cadernos. A seguir a descricdo de uma aula que contou com uma atividade

diferenciada.
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ASSUNTO: Vulcéo e Rochas

Na aula anterior, a professora havia dividido a turma em equipes de 8 alunos e
orientado para que trouxessem argila, garrafa de refrigerante, saco de cimento vazio,
papeldo, vinagre, bicarbonato de sédio, colorau, copo e colher.

A aula se iniciou como de costume e logo apdés a chamada, a professora

orientou as equipes para que fizessem o seu vulcéo de argila ou de saco de cimento.

PROFESSORA A: Quem for fazer o vulcdo de argila deve cortar a garrafa de
refrigerante em forma de copo, prender no papelao com fita gomada e colocar a argila
ao redor fazendo a montanha do vulcdo. Quem for fazer o vulcdo com saco de cimento
faz o mesmo procedimento, s6 que vai fazer a montanha do vulcdo com o saco de

cimento amassado.

Os alunos logo comecaram a fazer os seus vulcdes, até que um aluno disse:

s

BRUNO: Professora, a garrafa de refrigerante que cortamos € colocada de

boca para baixo ou para cima?

PROFESORA A: De boca para cima, pois vamos fazer a erupg¢ao do vulcéo

dentro da garrafa. A argila deve chegar até a parte que vocé cortou da garrafa.
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UMA EQUIPE: Professora ndo estamos conseguindo prender o saco de

cimento, a senhora pode nos ajudar?

A professora A, prontamente, os ajudou.

Alguns alunos trouxeram animais de plastico, casinhas de brinquedo e galhos

de plantas para decorar seu vulcdo. Quando todos haviam feito seus vulcdes, a

professora A foi ensinar a fazer a erupcao.

PROFESORA A: Cologuem meio copo de vinagre dentro da garrafa, depois

duas colheres de colorau e mexam, acrescente uma colher de bicarbonato de sédio e

figuem observando.

Os alunos seguiram as orientacdes da professora A e fizeram a erupgdo do

seu vulcao.

ALUNOS: Eh! Eh! Eh! Que legal. Massa...

A professora A pediu que os alunos se sentassem e fizessem siléncio para que

ela pudesse explorar o experimento e explicar a matéria.

PROFESSORA A: De onde vocés acham gue vem a lava quente que sai dos
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vulcbes?

RAFAELA: De dentro da terra, pois la € muito quente.

PROFESSORA A: Alguém sabe me dizer como ocorre uma erupgao

vulcanica? O que ela causa?

MARLUCE: Acho que € quando a terra estd muito quente, ai a lava sobe por

rachaduras e escorre.

ANTONIO: Antes da erupcdo vulcanica acontece um terremoto por causa da
forca do vulcdo, ele solta fumaca e gases venenosos, eu Vi iISSO em uma revista
Superinteressante.

PROFESSORA A: Tudo isso que vocés falaram esta correto, ja aconteceu de
erupcoes vulcanicas destruirem cidades inteiras como foi o caso de Pompéia, isso tem
ai no texto do livro de ciéncias. Mas qual a relagédo entre essa lava que sai dos vulcfes
e as rochas da terra?

PEDRO: A rocha veio de dentro do vulcao.

BRUNO: A lava se resfriou e formou as rochas que existem hoje.
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NAYARA: Mas todas as rochas se formaram desse jeito professora?

PROFESSORA A: Muito bem meninos, as rochas magmaticas se formaram
guando a lava do vulcdo escorreu sobre a superficie da terra, em contato com uma
temperatura mais baixa ela se resfriou e solidificou formando as rochas que chamamos
de magmaticas. SO essas rochas, Nayara, se formaram assim, 0s outros tipos se
formaram de outra maneira, a partir das rochas magmaéticas. Agora vamos guardar os
vulcGes para uma atividade na proxima aula e iniciar o exercicio deste capitulo,

somente as cinco primeiras questoes.

Na aula seguinte os alunos levaram os vulcdes para o péatio da escola e
explicaram para os alunos do 5° ano (42 série) seu funcionamento e a formacao das

rochas magmaticas.

A incursdo ao cotidiano das aulas de ciéncias da professora A, mostrou a
auséncia de elementos de um ensino de ciéncias nos moldes mais atuais. O
pensamento construtivista propugnado por ela e pela proposta pedagdgica da sua
escola, pouco se fez presente. Tal fato parece mostrar uma incipiente pretenséo ao
construtivismo, empregado de modo inadequado, o que denota, também, inconsisténcia
tedrica.

A professora A mostrou dependéncia do livro texto, ndo fazendo uso de outras
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fontes de informagbes para melhor embasamento de suas aulas, salvo a aula da
montagem do vulcdo e uma em que fez uma dindmica para revisar um conteudo, as
aulas seguiram os moldes descritos anteriormente. O perigo de uma ag¢ao docente
desenvolvida nestes moldes € a transmissdo dogmaticas de verdades (dos livros) sem
alusdes ao processo histérico de construcdo do conhecimento cientifico (CACHAPUZ,

PRAIA & JORGE 2004).

++ As Aulas de Ciéncias do Professor B

Na escola B nao havia fila para se entrar em sala, os alunos ouviam uma
musica pelo som da escola e se dirigiam a sala de aula. Quando o professor B chegava
a classe, os alunos j4 estavam organizados, dava boa tarde e colocava a agenda da
aula na lousa, iniciando a chamada logo depois. Depois, dava o visto nas atividades de
casa, anotando em seu controle quem fez e quem ndo fez a tarefa, pois a sua
realizacao fazia parte da primeira nota. Em seguida, corrigia de forma oral a atividade.

O professor B colocava na lousa a unidade e o capitulo que seria estudado
naquela aula e os alunos abriam a apostila. Ele iniciava fazendo perguntas sobre o
assunto que seria exposto, dando sempre vez para que 0s alunos se expressassem. As
respostas eram muito diversificadas e também fugiam, muitas vezes, ao tema da aula.

Logo em seguida, o professor B fazia a explicacdo do assunto de forma
expositiva e, em geral, contextualizava o assunto, desenhava na lousa e fazia algumas

demonstracfes préticas na aula, a participacdo durante a explicacdo era muito pouca.
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Terminada a explicacdo o professor passava uma atividade na lousa, um
guestionario que em nada problematizava o contetdo trabalhado com os alunos, ele
primava pela memorizacdo. O exercicio da apostila era sempre passado como tarefa de
casa e seguia os mesmos moldes dos exercicios de sala, pois eram perguntas tipo o
gue €, qual é, etc. A seguir, a descricdo de duas aulas que contaram com uma atividade
diferenciada. Essa atividade teve inicio em uma semana, onde o professor orientou as
equipes e concluiu-se na semana seguinte com a apresentacdo da equipes umas para

as outras.

ASSUNTO: Semana da Saude

A aula se iniciou como de costume, o professor B colocou a agenda na lousa e
fez a chamada. Logo ap6s a chamada pediu que os alunos formassem cinco grupos.
Foi uma balburdia geral, mas os grupos foram feitos. A coordenadora veio ajuda-lo e

ele iniciou a explicacdo do trabalho.

PROFESSOR B: Na préxima semana serd a semana da saude, n0s vamos
realizar um semindrio com cinco temas diferentes, onde vocés fardo pesquisas,
magquetes, cartazes e espordo 0 assunto para 0s outros grupos. Agora vou realizar o
sorteio do tema de cada grupo, a Marie Curie?’ vai anotar o nome das equipes e 0
tema para ajudar a viabilizar os trabalhos. Equipe 1, seu tema é sobre o hospital do

bairro, o0 Gonzaguinha; equipe 2, seu tema € sobre a dengue; equipe 3, seu tema é

2" Usei um nome ficticio para preservar a identidade da coordenadora.
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sobre saneamento béasico; equipe 4, seu tema € sobre as vacinas e equipe 5, seu tema

€ sobre leptospirose.

Algumas equipes reclamaram e ndo gostaram do tema sorteado, mas néao

puderam mudar.

MARIE CURIE: As equipes que quiserem fazer visitas ao hospital, Cagece,
postos de saude, me procurem que eu providencio a carta de apresentacao para VOcés

se identificarem. Bom trabalho!

O professor B comecou a explicar para cada equipe o que deveria fazer.

PROFESSOR B: As equipes da dengue e da leptospirose deverdo pesquisar
sintomas, meio de transmissdo, agente transmissor e tratamento dessas doencas,
montar cartazes e saber se ha casos no bairro. A equipe que ficou com o hospital do
bairro devera pesquisar o historico dele, como funciona, que especialidades possui e
outros pontos interessantes, se quiser pode fazer uma maquete do hospital. A equipe
das vacinas deve pesquisar como agem as vacinas, como sao fabricadas e o cartdo de
vacinagcdo. A equipe do saneamento basico vai pesquisar 0 conceito, os tipos de
saneamento basico e como é o saneamento aqui do bairro, podem fazer maquete se

quiserem.
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A turma ficou preocupada com a apresentacdo e a avaliacdo dos trabalhos,

mas o professor B logo os tranquilizou.

PROFESSOR B: Na apresentacdo vocé vai falar sobre seu tema, todos da
equipe devem falar. Os critérios para avaliagdo serdo: exposicdo oral, conteudo e

criatividade. A apresentacdo dos trabalhos sera na prOxima semana.

Os alunos se organizaram e comecaram a esquematizar seus trabalhos

enquanto o professor B circulava tirando mais dividas que surgiram.

Na semana seguinte, apos o toque, o professor B foi buscar os alunos para o
laboratdrio de ciéncias que ja estava arrumado como um auditorio. A apresentacao teve
inicio com a equipe da dengue.

A equipe da dengue trouxe cartazes com figuras do mosquito da dengue e com

as informacdes pedidas pelo professor B, além de ensinar como evitar a dengue.

EQUIPE DA DENGUE: A dengue € uma doenca perigosa causada pela picada

de um mosquito... Aqui vemos o mosquito causador da dengue... Seus sintomas sao...

Podemos evitar a dengue ndo... Tratamos a dengue...

PROFESSOR B: Facam perguntas a equipe. O trabalho estd muito bom,

gostei.
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A segunda equipe falou sobre o hospital Gonzaguinha e trouxe uma maquete

do hospital.

EQUIPE DO HOSPITAL GONZAGUINHA: O Gonzaguinha foi fundado em...
Possui um corpo médico formado por... Suas especialidades séo... Atende em média...

Foi reformado em...

PROFESSOR B: Parabéns, vocés se empenharam no trabalho, a maquete

ficou 6tima.

RODRIGO: NoOs contamos com a ajuda de minha avo que trabalha no

Gonzaguinha.

A equipe do saneamento béasico trouxe uma maquete que mostrava uma

estacdo de tratamento de agua.
EQUIPE DO SANEAMENTO BASICO: Saneamento basico é... Os tipos de
saneamento basico sdo... O saneamento béasico surgiu... Os esgotos sao tratados

assim... Uma estacdo de tratamento de agua funciona da seguinte maneira...

PROFESSOR B: A maquete ficou muito boa, mas vocés estavam nervosos,

parece que nao estudaram para o trabalho ou é impressdo minha?
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O trabalho sobre leptospirose néo ficou bom, a equipe ndo se empenhou e

trouxe apenas um cartaz, tendo dificuldades para abordar o tema.

EQUIPE DA LEPTOSPIROSE: Leptospirose é... Quem transmite é... Podemos

pegar...

PROFESSOR B: O que houve? Por que néo fizeram um bom trabalho? E se
fosse para nota? Vocés estariam prejudicados. Refacam seu trabalho, procurem

melhora-lo, pois depois sera apresentado para nota.

A ultima equipe falou sobre as vacinas, trouxeram cartazes e seus cartbes de

vacinacgao.

EQUIPE DAS VACINAS: A vacinacdo foi inventada em... por... As vacinas
agem em nosso organismo... A fabricacdo de vacina ocorre dessa forma... As vacinas

que devemos tomar sio...

PROFESSOR B: O trabalho ficou muito bom, quero ver o cartdo de vacinagéo
de vocés. Todos deverdo aprimorar mais seus trabalhos, principalmente a equipe da
leptospirose, pois vocés vao apresenta-los para outra turma valendo nota. Agora vamos

para a sala.
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As aulas de ciéncias do professor B mostraram-se mais interessantes, desde
gue procurava sempre uma forma de dinamizar o conteldo para facilitar a
aprendizagem dos alunos. Em mais da metade das aulas ele fez demonstracfes
praticas, montou painéis, fez pinturas, usou dindmicas e realizou experiéncias. As
experiéncias eram feitas em uma aula extra com metade da turma numa semana e a
outra metade na outra semana. Usava materiais alternativos e de facil acesso para os
alunos e durante as aulas os alunos recebiam um roteiro com as orientagfes para a
realizacdo da experiéncia e questionamentos.

Podemos perceber que o professor B desenvolvia um ensino de ciéncias mais
voltado para os moldes da atualidade, mostrando preocupac¢édo com o social e tornando
as aulas mais atrativas e significativas para os alunos. Ele lia bastante e procurava em
fontes variadas formas de melhor embasar sua aulas. No entanto, como ja comentado
anteriormente, varios elementos necessarios ao desenvolvimento de aulas que
promovam a aprendizagem significativa estdo ausentes na ac¢do docente do professor
B.

Um aspecto positivo observado foi que ambos os professores apresentam em
sua prética pedagogica o principio de valorizar o conhecimento prévio dos alunos, isso
parece permitir um ensino de ciéncias mais agradavel e significativo, possibilitando o

envolvimento dos alunos com a ciéncia.

177



3.3 Algumas Consideragoes

No exercicio da profissdo docente no ensino de ciéncias, o professor constroi
um estilo proprio e pessoal de trabalhar. A atividade docente apresenta singularidades
gue nao sdo possiveis de reproducdo, pois o fenbmeno educativo comporta
especificidades que s&o resultantes da interagdo entre 0s sujeitos que nele se
encontram envolvidos.

A formacdo docente para o ensino de ciéncias nos moldes da racionalidade
técnica ndo da conta de formar professores aptos a lidar com as exigéncias de uma
acdo docente permeada por saberes que serdo construidos e reconstruidos pelos
professores em seu exercicio profissional.

A profissdo docente exige autonomia, portanto, o professor de ciéncias é um
sujeito ativo e em sua agdo docente produz saberes que o formam para a docéncia.
Esses saberes provém da formacéao inicial e do exercicio docente, sendo validados na
pratica pedagogica do professor de ciéncias, pois € nesse espaco que o0 conhecimento
adquirido se torna acdo. Assim, a formacdo docente ocorre durante toda carreira
profissional, e ndo somente na formacao inicial universitaria (TARDIF, 2002).

Os saberes dos professores de ciéncias ndo sdo construidos somente em seu
fazer individual, mas também na interacdo com 0s pares, portanto esses saberes sao
individuais e coletivos. Eles sdo mobilizados na acdo docente, pois servem para que 0
professor lide adequadamente em sua pratica pedagogica com 0s seus condicionantes.

Os saberes dos professores sdo plurais, pois provem de fontes variadas como:
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a vida familiar (MORES et al, 2002), escolar, formacéo inicial, cursos de formac&o
continuada, vida profissional etc., e também temporais, pois sdo construidos ao longo
de sua trajetoria de vida e profissional, pela interacdo entre os pares, mas
apresentando também aspectos individuais e pessoais do professor (TARDIF, 2002).

Essas duas dimensfes se incluem em uma terceira dimensdo que € a
dimenséo social. O saberes dos professores sdo sociais, porque provém de relacdes
interpessoais, sdo legitimados pelo seu local de trabalho e envolvem seres sociais.

Os saberes experienciais sdo o nucleo vital dos saberes docentes, pois 0s
outros saberes, da formacdo profissional, disciplinares e curriculares, surgem de
situacOes exterioras a pratica pedagogica do professor de ciéncias, mas se articulam
com o0s saberes experienciais sendo transformados em acdo na pratica pedagogica.
(TARDIF, 2002).

Os saberes organizacionais e relacionais adquiridos na ac&do docente,
permitem ao professor de ciéncias melhorar sua préatica pedagogica, pois estdo
diretamente ligados ao cotidiano da sala de aula e as especificidades do saber fazer
pedagogico.

E na acdo docente no ensino de ciéncias, que o professor constroi e reconstroi
saberes, chamados de experienciais. Partindo desse principio, os professores sdo
sujeitos epistémicos (THERRIEN, 2002). Assim, a acdo docente passa a ser um “lécus”
de formacdo de professores, sendo nela que ele produz conhecimentos que lhe
permitira a realizacdo de um trabalho competente, pois esta em contato direto com as

especificidades do processo ensino aprendizagem.
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O contato com o cotidiano das aulas de ciéncias permitiu-me uma melhor
delimitacdo do objeto de pesquisa, pois tive contato direto com situacées que sé podem
ser vistas naquele ambiente e na relacdo entre os sujeitos que os compdem. Desta
forma, a sala de aula € um grande espaco de aprendizagem para alunos e para

formacéo de professores de ciéncias.
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CONSIDERACOES FINAIS

E a investigagdo feita com o objetivo definido de produzir
conhecimento.
(Veiga, 2004, p. 21)

A formacédo de professores vem ganhando espaco entre as pesquisas na area
de educacdo nos ultimos anos, principalmente porque as politicas e reformas

educacionais tém associado a melhoria da educacao a formacao de professores.

A formacéo de professores de ciéncias na atualidade é realizada pelos cursos
de licenciatura em quimica, fisica e biologia, mas tais cursos parecem nao formar
adequadamente o futuro professor de ciéncias, pois 0 que se vé sdo professores que
nao se sentem aptos a lidar com as especificidades da acédo docente. Atribui-se esse
fato a estrutura das licenciaturas, que ainda seguem o modelo em que as disciplinas
especificas se sobressaem em detrimento das disciplinas pedagdégicas, ao invés de
uma articulacdo entre ambas, uma vez que o dominio do conhecimento da matéria a

ser ensinada néo é suficiente para que alguém seja professor de ciéncias.

Somame-se a isso trés outros problemas que sdo o fato das licenciaturas serem
tratadas como “apéndice” do bacharelado, dicotomizando ensino e pesquisa; 0
distanciamento da formacédo de professores de ciéncias da realidade da sala de aula e

a desvalorizacdo do magistério. Tais fatos acabam provocando uma caréncia na
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formacéo de licenciados em fisica e quimica, ndo sé no Ceara, mas no Brasil.

As politicas de formacdo de professores e as reformas educacionais tém
contribuido pouco para mudar nossa realidade educacional. Nas ultimas décadas, néo
s o sistema educacional brasileiro, mas também o de outros paises como Espanha,
Canad4, Chile etc., tém passado por reformas educacionais e de politica de formacao

de professores.

No Brasil, como em outros paises da América Latina, as reformas educacionais
tiveram mais o intuito de adaptar o sistema educacional as necessidades do mercado
globalizado, evidenciando o dominio dos 6rgaos de financiamento internacionais sobre
0s paises ditos em desenvolvimento. As reformas reorganizaram o sistema escolar em
fundamental e médio, passaram para 0s estados e municipios a competéncia de gerir
sua educacdo e criaram uma orientacdo nacional para os curriculos, os Parametros
Curriculares Nacionais. Tais orientagcdes, advindas das esferas superiores de gestdo do
sistema educacional, fogem muitas vezes a realidade da sala de aula, o que faz com

gue a distancia entre o prescrito e o vivido seja grande.

No tocante a politica educacional, vé-se que esta tem servido para eximir o
governo de suas obrigacdes para com a educacado, acabando com o estado de bem
estar. As politicas de formacdo de professores de ciéncias tém se mostrado
inadequadas para a nossa realidade e a desvalorizagcédo dos profissionais da educacéo

se evidenciam nas leis que orientam a politica para a formacéo docente.

A descaracterizacdo das universidades é fator visivel nas politicas
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educacionais, que criam Institutos de Ensino Superior para formar professores, e que
por nao terem tradicdo em pesquisa como as universidades, vao acabar por reforcar a

racionalidade técnica que ja reina nos cursos de formacao de professores de ciéncias.

As pesquisas, na area de formacdo de professores vém trazendo novas
perspectivas para a teméatica. Pesquisadores de todo o pais tém realizado estudos que
buscam trazer melhorias para a formacdo de professores de ciéncias. Assim,
experiéncias bem sucedidas norteiam caminhos para a formacéo docente, partindo dos
saberes da experiéncia dos professores de ciéncias, refletindo sobre sua pratica,
diminuindo a distancia entre a universidade e a realidade da escola. Tais perspectivas
visam melhorar a formacédo de professores de ciéncias e consequentemente a acao

docente em sala de aula.

A acao docente, no ensino de ciéncias, tem sofrido mudancas resultantes das
modificagbes sofridas pela escola com a reforma do estado, mas também pelas
diferentes tendéncias pela qual o ensino de ciéncias tem passado nas ultimas décadas.
O surgimento de teorias criticas nas pesquisas em educacdo ofereceu possibilidades
para a reflexdo da acdo docente no ensino de ciéncias, chegando a atingir também a
formagcdo de professores de ciéncias. Isso vem fazendo com que se diminua o
distanciamento entre a formacéo docente para o ensino de ciéncias e a acado docente

dos professores.

A racionalidade técnica dos cursos de formacao de professores de ciéncias faz

com que a profissdo docente seja encarada como algo simples e desprovida de
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saberes. O cotidiano da sala de aula comporta situacdes especificas, visto a pratica
pedagogica ter em si uma relacdo dialética, pois envolve interacdo entre sujeitos.
Sujeitos, estes, dotados de saberes advindos de muitas esferas durante a vida

profissional e que se efetivardo na acdo docente, tornando-se saberes experienciais.

A acédo docente acaba se tornando um momento de aprendizagem e formacao
do professor de ciéncias, que sai de sua formacao inicial, ou vai para sala de aula antes
de conclui-la, sem conhecer a realidade da sala de aula, “l6cus” do exercicio de sua

docéncia.

E na escola que o professor de ciéncias, de forma muitas vezes intuitiva, acaba
se autoformando. Esse processo de autoformacao ocorre quando o professor passa a
lidar com as situacOes peculiares do cotidiano da sala de aula e da escola, na interacéo
com 0s sujeitos e na organizacdo de sua acao docente. A escola como espaco
formativo, precisa estar atenta as necessidades formativas do professor de ciéncias,
assim promovendo uma nova cultura de formagao docente em servico.

A pesquisa permitiu perceber que, de fato, a acdo docente no ensino de
ciéncias, pode se constituir em um processo formativo, desde que englobe saberes
inerentes ao ato de ensinar. No entanto, alguns elementos se fazem necessérios, de
modo a possibilitar a maior eficacia da formacao do professor de ciéncias. A escola, por
exemplo, como ponto de encontro de varios sujeitos sociais, pode ser o local de
articulacdo de forcas coesas para a melhoria da formacéo inicial e continuada do
professor de ciéncias, auxiliando-o na sua acdo docente. E preciso ver que a

competéncia do docente pode ser aprimorada através do trabalho coletivo. A partir de
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atividades variadas podem ser estabelecidas rotinas de formacao continuada. Dentre
estas atividades podem ser citados grupos de estudos e reflexdo, planejamentos
conjuntos, debates, seminarios e outros. Junto a iSso, 0 compromisso e a vontade
politica de uma formacdo mais efetiva, repensando os curriculos das licenciaturas e
programas da formacao continuada podem ajudar a redimensionar o ensino de ciéncias
visando sua melhoria.

Na acdo docente os professores de ciéncias adquirem saberes
organizacionais, aprendendo a lidar adequadamente com as questdes de planejamento,
metodologia e avaliagdo e organizando melhor suas aulas, também adquirem saberes
relacionais aprendendo a manter uma relacdo de amizade, afeto e respeito para com
seus alunos. Tais saberes, adquiridos na experiéncia docente, se tornam formativos
para docéncia.

Em face a toda essa conjuncao de problemas que se imp6s, onde séo varios
os desafios, a formacdo de professores de ciéncias deve ser repensada dentro de
perspectivas que levem em consideracdo os problemas politicos, sociais, culturais,

econdmicos, pedagogicos e epistemoldgicos.

As constatacfes que aqui fazemos sdo somente uma parte de algo bem maior,
gue € a situacado geral da formacédo de professores de ciéncias no Brasil, com muitos
problemas a serem discutidos na busca de solu¢des concretas, podendo esse estudo

ser ampliado posteriormente em prol da melhoria pretendida.

Concluindo o estudo, gostariamos de enfatizar as seguintes consideragdes:
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1- A formacgdo de professores de ciéncias sofre condicionantes sociais,
politicos, histéricos e econdmicos, o que faz com que mudangas ocorram a longo prazo,

ou até nao ocorram.

2- As licenciaturas em quimica, fisica e biologia, como cursos de formacéo de
professores de ciéncias precisam ter uma melhor articulagdo entre as disciplinas
pedagogicas e especificas, fazendo assim com que a visdo simplista de que para ser

professor basta dominar o conhecimento especifico acabe.

3- O professor de ciéncias € um pesquisador de sua propria pratica, dai
decorre que a licenciatura também precisa formar pesquisadores. A graduagdo deve
fazer com que o professor de ciéncias tenha contato com a pesquisa académica, o que

s6 ocorre nos cursos de mestrado e doutorado.

4- O distanciamento entre a escola e os centros de formacédo de professores
de ciéncias precisa ser diminuido, visto o futuro professor precisar ter contato com
situacbes peculiares do processo ensino aprendizagem e da sala de aula, antes do

exercicio da docéncia.

5- As reformas e politicas educacionais precisam ser mais efetivas no que se
refere a formacdo docente para 0 ensino de ciéncias, tendo como premissa a

valorizacdo do professor e do magistério, em seus aspectos financeiros e de recursos.

6 — A acdo docente sofre influéncia das tendéncias pedagdgicas pela qual

passou o ensino de ciéncias no Brasil.

7- O professor de ciéncias constrdi e reconstroi saberes que ele adquire nao
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somente na carreira profissional, mas também na vida familiar e escolar, sendo a sala
de aula o “l6cus” de validagéo desses saberes e consequentemente de formacéo para a

docéncia.

8- A acao docente no ensino de ciéncias, fornece ao professor de ciéncias
saberes formativos organizacionais, ligados a organizacdo de sua acao docente no que
se refere a planejamento, recursos didaticos e acompanhamento da aprendizagem e
saberes relacionais que permitem um melhor relacionamento interpessoal entre

professor e aluno.

As constatacbes deste estudo permitem-me intuir que a formacao de
professores de ciéncias deixa lacunas que sao preenchidas, em parte, na acéo
docente, sendo que o cotidiano da sala de aula contempla os professores com saberes
experienciais adquiridos pela interacdo com outros pares e politicas que perpassam o

cenario escolar.

A acdo docente, no ensino de ciéncias, € um processo de construcdo e
reconstrucdo de saberes, que envolve o conhecimento dos professores e dos alunos,
na sua interacdo no cotidiano da sala de aula. Na dinAmica da sala de aula o saber
fazer envolve varios saberes que se cruzam possibilitando a criacdo de novos saberes,
COmMo 0s organizacionais e os relacionais, o que faz da acdo docente um processo de
formacédo para a docéncia. H4, portanto, indicios, de acordo com a pesquisa realizada,
gue a acdo docente no ensino de ciéncias pode se caracterizar cComo um pProcesso

formativo para a docéncia.

187



BIBLIOGRAFIA

AMARAL, Ivan Amorosino do. Bases, Obstaculos e Possibilidades para a Constituicdo
de um Novo Paradigma da Didatica em Ciéncias. In: ENCONTRO NACIONAL DE
DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 9., 1998a, Aguas de Lindbia — SP. Anais, p. 67-88.

. Curriculo de Ciéncias: das Tendéncias Classicas aso Movimentos
Atuais de Renovacao . In: BARRETO, Elba Siqueira de S& (org.). Os curriculos do
ensino fundamental para as escolas brasileiras . Campinas-SP: Autores Associados,
1998b.

ANDRE, Marli Eliza D. A. de. Etnografia da Pratica Escolar . Campinas - SP: Papirus,
1995.

. A Formacdo de Professores nas Pesquisas dos Anos 19  90. In:
MACIEL, Lizete Shizue Bomura & SHIGUNOV NETO, Alexandre (Orgs). Formacéao de
Professores : Passado, Presente e Futuro. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

AQUINO, J, G; MUSSI, M, C. As Vicissitudes da Formacdo Docente em Servigo: a
Proposta Reflexiva em Debate. Revista Educacdo & Pesquisa. S&o Paulo, v. 27, n. 2, p.
211-227, 2001.

ARAGAO, Rosdlia M. R. de. Uma Interacdo Fundamental de Ensino e de
Aprendizagem: Professor, Aluno, Conhecimento. In SCHNETZLER, Roseli Pacheco;
ARAGAO, Rosdlia M. R. de (Orgs). Ensino de ciéncias: fundamento e abordagens.
Piracicaba-SP: Capes/Unimep, 2000.

ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Historia da Educacdo . Sao Paulo: Editora Moderna,
1996.

ARELARO, Lisete Regina Gomes. Reistencia e Submissdo: a Reforma Educacional
Na Década de 1990. In KRAWCZYK, Nora; CAMPOS, Maria Malta & HADDAD, Sérgio.
O Cenario Educacional Latino-americano no Limiar do Século XXI — Reformas em
Debate. Campinas-SP: Autores Associados, 2000.

AULER, D; BAZZO, W. A. Reflexdes Para a Implementacdo do Movimento (C.T.S.)
Ciéncia Tecnologia e Sociedade no Contexto Educacional Brasileiro. Revista Ciéncia &
Educacéo, Sao Paulo, v. 7, n. 1, p. 1-13, 2001.

BAZZO, Vera Lucia. Os Institutos Superiores de Educacdo Ontem e Hoje. Revista
Educar. Curitiba, n. 23, p. 267-283, 2004.

188



BELINTANE, C. Por uma Ambiéncia de Formacdo Continua de Professores. Revista
Caderno de Pesquisa. S&o Paulo, n. 117, p. 177-193, 2002.

BOGDAN, Robert & BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em Educacao: uma
introducéo a teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Parametros Curriculares Nacionais
de 52 a 82 séries Documento Introdutorio.  Brasilia, SEF, 1998a.

Ministério da Educagdo e do Desporto. Parametros Curriculares
Nacionais: Ciéncias Naturais 5% a 82 séries.  Brasilia, SEF, 1998b.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional . Lei nimero 9394, 20 de
dezembro de 1996.

. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacédo Basica, em Nivel Superior, Curso de Licenc iatura, de Graduacao Plena.
Brasilia: CNE, 2002.

. Ministério da Educacdo. Ensino Fundamental de Nove Anos -
Orientacdes Gerais. Brasilia, SEB, 2004.

Ensino Fundamental em 9 anos. Disponivel em:
http://www.mec.gov.br/cne Acesso em: 09 set. 2005

CACHAPUZ, A.; PRAIA, J. & JORGE, M. Da Educacédo em Ciéncia as Orientacfes para
o Ensino das Ciéncias: um Repensar Epistemolégico. Revista Ciéncia & Educacéo, Sao
Paulo, v. 10, n. 3, p. 363-381, 2004.

CANDAU, Vera Maria (Org.). Rumo a uma nova didatica . Petropolis: Vozes, 1994.

CARNEIRO, Claudia Christina Bravo e Sa. Curriculos de Ciéncias: Historia,
Concepcoes e Opcgdes. Tese de doutorado — Universidade Federal do Ceara, Fortaleza
— Ceara, 1998.

CARRASCOSA, Jaime. Andlise da Formagdo Continuada e Permanente dos
Professores de Ciéncias Ibero-Americanos . In Formacdo Continuada de
Professores de Ciéncias — no Ambito Ibero- American 0. MENEZES, Luis Carlos de
(Org.). Campinas-SP: Autores Associados, 1996.

CARVALHO, A. M. P. A Influéncia das Mudancas da Legislacdo na Formacdo dos
Professores: as 300 horas de Estagio Supervisionado. Revista Ciéncia & Educacéo,
Séo Paulo, v. 7, n. 1, p. 113-122, 2001.

& GIL-PEREZ, Daniel. Formacédo de Professores de Ciéncias. S&o

189



Paulo, Cortez, 2003.

CARVALHO, D. P. A Nova Lei de Diretrizes e Bases e a Formacgao de Professores para
a Educacéo Basica. Revista Ciéncia & Educacéo, Séo Paulo, v. 5, n. 2, p. 81-90, 1998.

CEARA. Conselho de Educacdo. Aprovacdo do Ensino Fundamental em 9 anos
Parecer 1024/2003, 17 de novembro de 2003.

CHASSOT, Attico. Ensino de Ciéncias no Comeco da Segunda Metade do S  éculo
da Tecnologia. In LOPES, Alice Casimiro & MACEDO, Elizabeth (Orgs.). Curriculo de
Ciéncias em Debate . Campinas-SP: Papirus, 2004.

CORTELLA, Mario Sergio. A Escola e o Conhecimento . Sao Paulo: Cortez,
2003.

DAMASCENO, A. R.; SANTOS, L. L. P. Da Formacdo no corredor ao corredor de
formacgé&o. Revista Presenca Pedagogica, v. 10, n. 55, p. 19-29, 2004.

DELIZOICOV, Demétrio; ANGOTTI, José André & PERNAMBUCO, Marta Maria.
Ensino de Ciéncias : Fundamentos e Métodos. Sao Paulo: Cortez, 2002.

DIAS, A. M. I. O que séo Processos Pedagdgicos?. Revista de Educacdo AEC, Brasilia,
n. 130, p. 31-41, 2004.

DURKHEIM, Emile. Educacio e Sociologia. S&o Paulo: Melhoramentos, 1975.
ESTEBAN, Maria Teresa. O que sabe quem erra? Reflexdes sobre Avaliacdo e
Fracasso Escolar. Rio de Janeiro: DP&A editora, 2001.

EVANGELISTA, Olinda. Formar o Mestre na Universidade: A Experiéncia Paulista nos
Anos de 1930. Revista Educacédo & Pesquisa. Sédo Paulo, v. 27, n. 2, p. 247-259, 2001.

FIORENTINI, Dario; SOUZA JR, Arlindo José de; MELO, Gilberto Francisco Alves de.
Saberes Docentes: Um Desafio para Académicos e Prat  icos. In: GERALDI, Corinta
Maria Grisolia; FIORENTINI, Dario & PEREIRA, Elisabete Monteiro de A. (Orgs.).
Cartografia do Trabalho Docente . Campinas - SP: Mercado de Letras, 1998.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia, saberes necessarios a prati  ca educativa .
Séo Paulo: Paz e terra, 1996.

FREITAG, Béarbara; COSTA, Wanderly F. da, MOTTA & Valéria R.,. O Livro Didético
em Questdo. Sao Paulo: Cortez, 1997.

GALIAZZI, M. C.; MORAES, R. Educacéo pela Pesquisa como Modo, Tempo e Espaco
de Qualificacdo da Formacéo de Professores de Ciéncias. Revista Ciéncia & Educacao,

190



Séo Paulo, v. 8, n. 2, p. 237-252, 2002.

GANDIN, D. Como Transformar Idéias em Processos Pedagdgicos. Revista de
Educacédo AEC, Brasilia, n. 130, p. 54-63, 2004.

GATTI, Bernardete. Formagé&o de Professores e Carreira : Problemas e Movimento de
Renovacdo. Campinas-SP: Editora Autores Associados, 2000.

GERALDI, Corinta Maria Grisolia; MESSIAS, Maria da Gléria Martins & GUERRA,
Miriam Darlete Seade. Refletindo com Zeichner. um Encontro Orientado por
Preocupacdes Politicas, Tedricas e Epistemologicas. In: GERALDI, Corinta Maria
Grisolia; FIORENTINI, Dario & PEREIRA, Elisabete Monteiro de A. (Orgs.). Cartografia
do Trabalho Docente . Campinas - SP: Mercado de Letras, 1998.

GHEDIN, Evandro. Professor reflexivo: da alienacdo da técnica a auto  nomia da
critica. In: PIMENTA, Selma G.; GHEDIN, Evandro (Orgs.). Professor reflexivo no
Brasil, génese e critica de um conceito . S&o Paulo: Cortez, 2002.

GHIRALDELLI JR, Paulo. Histoéria da Educacdo . S&o Paulo: Cortez, 1994.

GOMEZ, Angel Pérez. O pensamento pratico do professor — A formagdo do
professor como profissional reflexivo . In: NOVOA, Antonio (Org.). Os professores e
a sua formacgéao . Lisboa: Editora Dom Quixote, 1997.

GONCALVES, Tadeu Oliver; GONCALVES, Terezinha Valim Oliver. Reflexdes sobre

uma Pratica Docente Situada: Buscando Novas Perspec  tivas para a Formacgao de

Professores. In: GERALDI, Corinta Maria Grisolia; FIORENTINI, Dario & PEREIRA,
Elisabete Monteiro de A. (Orgs.). Cartografia do Trabalho Docente . Campinas - SP:
Mercado de Letras, 1998.

GUIMARAES, Orquidea Maria de Souza & SANTIAGO, Maria Eliete. Saberes da
Experiéncia Docente e sua Dinamica no Trabalho do Professor/a. In. ENCONTRO DE
PESQUISA EDUCACIONAL DO NORTE NORDESTE. 2005, Belém — PA. Anais, CD
ROOM.

GUTIERREZ, Antonio. Forciéncias: um Projeto de Cooperacdo para a Forma¢ &0
Continuada de Professores de Ciéncias. In Formacdo Continuada de Professores
de Ciéncias — no Ambito Ibero- Americano . MENEZES, Luis Carlos de (Org.).
Campinas-SP: Autores Associados, 1996.

HOFFMANN, Jussara. Avaliagdo Mito & Desafio . Porto Alegre: Educacao e realidade,
1995.

IMBERNON, Francisco. Formacdo Docente e Profissional : Formar-se para a
mudanca e a Incerteza. S&o Paulo: Cortez, 2000.

191



KRASILCHIK, Myriam. O Professor e o Curriculo das Ciéncias. = Sao Paulo: EPU-
Editora da Universidade de S&o Paulo, 1987.

LABURU, C. E.; ARRUDA, S. M.; NARDI, R. Pluralismo Metodolégico no Ensino de
Ciéncias. Revista Ciéncia & Educacao, S&o Paulo, v. 9, n. 2, p. 247-260, 2003.

LIBANEO, José Carlos. Reflexividade e formac&o de professores: outra 0sci lacéo
do pensamento pedagdgico brasileiro? . In: PIMENTA, Selma G.; GHEDIN, Evandro
(Orgs.). Professor reflexivo no Brasil, génese e critica de um conceito . S&o Paulo:
Cortez, 2002.

LIMA, Ana Ignez Belém & OLIVEIRA, Francisca Liziany Medeiros de. Espacos
Formativos do Professor: a Enfase na Escola como Lugar de Multiplas Aprendizagens.
In: ENCONTRO REGIONAL SOBRE FORMACAO E PRATICA DOCENTE, 1, 2005,
Fortaleza-CE. Anais, CD ROOM.

LIMA, Maria do Socorro Lucena & GOMES, Marineide de Oliveira. Redimensionando o
papel dos profissionais da educacao: algumas consid eracOes. In: PIMENTA,
Selma G.; GHEDIN, Evandro (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil, génese e critica

de um conceito . S&o Paulo: Cortez, 2002.

. Nosso Jeito de Caminhar no Estagio Supervisionado . In: LIMA, Maria
Socorro Lucena. A Hora da Pratica: Reflexbes sobre o Estagio Supervisionado e a
Acéo Docente. Fortaleza: Edigdes Demacrito Rocha, 2001.

& GARCIA, Zuleide Ferraz. O Professor e o Trabalho Coletivo . In:
LIMA, Maria Socorro Lucena. A Hora da Pratica: Reflexbes sobre o Estagio
Supervisionado e a Acdo Docente. Fortaleza: Edicdes Demacrito Rocha, 2001.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar . Sdo Paulo: Cortez
editora, 2002.

LUDKE, Menga & ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em Educacio: Abordagens
Qualitativas . Sao Paulo: EPU, 1986.

LUDKE, M. & CRUZ, G. B. da. Aproximando Universidade e Escola de Educacédo
Béasica pela Pesquisa. Revista Cadernos de Pesquisa, Séo Paulo, v. 35, n. 125, p. 81-
109, 2005.

MACIEL, Lizete Shizue Bomura. A Formacgdo do Professor pela Pesquisa: A¢les e
Reflexdes. In: MACIEL, Lizete Shizue Bomura & SHIGUNOV NETO, Alexandre (Orgs).
Formacéo de Professores : Passado, Presente e Futuro. S&o Paulo: Cortez, 2004.

MALDANER, Otavio Aloisio. Ciéncias Naturais na Escola: Aprendizagem e

192



Desenvolvimento. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO,
12., 2004, Curitiba-PR. Anais, Volume 3, p. 133-146.

. A Formacéo Inicial e Continuada de Professores de Q uimica. ljui:
Editora Unijui, 2000.

MANFREDO, Elizabeth Cardoso Gerhardt. A Formacdo do Professor de Ciéncias:
Elementos Curriculares e Perspectivas em Tempos de Transi¢do. In: ENCONTRO
NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 12., 2004, Curitiba-PR. Anais, CD
ROOM.

MARQUES, A. F. A Educacéo Escolar e o Resgate da Identidade Cultural das Classes
Populares. Revista Ciéncia & Educacdo, Sao Paulo, v. 1, n. 6, p. 65-73, 2000.

MARQUES, C. A.; PEREIRA, J. E. D. Féruns das Licenciaturas em Universidades
Brasileiras: Construindo Alternativas para a Formacao Inicial de Professores. Revista
Educacédo & Sociedade, Campinas, n. 78, p. 171-183, 2002.

MATOS, Junot Cornélio. Professor Reflexivo? Apontamentos para o Debate. In:
GERALDI, Corinta Maria Grisolia; FIORENTINI, Dario & PEREIRA, Elisabete Monteiro
de A. (Orgs.). Cartografia do Trabalho Docente . Campinas - SP: Mercado de Letras,
1998.

MAUES, O. C. Reformas Internacionais da Educacdo e Formacdo de Professores.
Revista Caderno de Pesquisa, Sao Paulo, n. 118, p. 89-117, 2003.

. As Politicas de Formacao de Professores: A “Univers itarizacdo” e a
Pratica. In: MAUES, Olgaises & LIMA, Ronaldo (Orgs.). A Logica das Competéncias
na Formacgéo Docente. Belém - PA: Edufpa, 2005.

MORAES, Reginaldo Carmello Corréa de. As Incomparaveis Virtudes do Mercado:
Politicas Sociais e Padrbes de Atuacdo do Estado no s Marcos do Neoliberalismo.
In KRAWCZYK, Nora; CAMPOS, Maria Malta & HADDAD, Sérgio. O Cenéario
Educacional Latino-americano no Limiar do Século XX | — Reformas em Debate .
Campinas-SP: Autores Associados, 2000.

MORES, Andréia; CRUZ, Daniela; OLIVEIRA, Glaucimara Pires de; Dutra, Isolete Paim
& GAMA, Ladimari Toledo. Os Saberes Docentes Frente a Complexidade do
Processo Educativo. In: Imagens de Professor : Significacdes do Trabalho Docente.
ljui: Editora Unijui, 2000.

MORETTO, Pedro Vasco. Prova um momento privilegiado de estudo ndo um acer  to
de contas . Rio de Janeiro: DP&A editora, 2002.

MOURA, F. M. T.; VIDAL, E. M.; ANDRE, A. C. M. Os conceitos fisicos na formac&o de
professores de 12 a 42 séries no curso de pedagogia da Universidade Estadual do

193



Ceara. Caderno Catarinense de Ensino de Fisica. Florian6polis-SC, Editora da UFSC,
v.15, n. 2, p.179-191, 1998.

NOVOA, Antonio. Formacdo de professores e formagdo docente. In: NOVOA,
Antoénio (Org.). Os professores e a sua formacdo . Lisboa: Editora Dom Quixote, 1997.

. Os Professores na Virada do Milénio: do Excesso dos Discursos a
Pobreza das Préticas. Revista Educacdo & Pesquisa. Sdo Paulo, v. 25, n. 1, p. 11-20,
1999.

NUNES, C. M. F. Saberes Docentes e Formacdo de Professores: um Breve Panorama
da Pesquisa Brasileira. Revista Educacdo & Sociedade, Campinas, n. 74, p. 27-42,
2001.

OLIVEIRA, Renato José de. A Escola e o Ensino de Ciéncias . Séo Leopoldo - RS:
Editora Unisinos, 2000.

PEREIRA, Elisabete Monteiro de Aguiar. Professor como Pesquisador: O Enfoque
da Pesquisa-Acdo na Pratica Docente. In: GERALDI, Corinta Maria Grisolia;
FIORENTINI, Dario & PEREIRA, Elisabete Monteiro de A. (Orgs.). Cartografia do
Trabalho Docente . Campinas - SP: Mercado de Letras, 1998.

PEREIRA, Julio Emilio D. A Formacdo de Professores nas Licenciaturas: Velhos
Problemas, Novas Questdes. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA
DE ENSINO, 9., 1998, Aguas de Lindoia — SP. Anais, p. 341-357.

PERONI, Vera. Politica Educacional e Papel do Estado: no Brasil d os Anos 1990 .
S&o Paulo: Editora Xama, 2003.

PIMENTA, Selma Garrido. Professor reflexivo: construindo uma critica . ne
PIMENTA, Selma G.; GHEDIN, Evandro (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil,
génese e critica de um conceito. Sao Paulo: Cortez, 2002.

& ANASTASIOU, Lea das Gracas Camargos. Docéncia no Ensino
Superior. Séo Paulo: Cortez, 2002.

& LIMA, Maria Socorro Lucena. Estagio e Docéncia. S&o Paulo: Cortez,
2004.

RAMALHO, Betania Leite; NUNEZ, Isauro Beltran & GAUTHIER, Clermont. Formar o
Professor Profissionalizar o Ensino: Perspectivas e Desafios. Porto Alegre: Sulina,
2003.

REIS, Roselene Maria de Vasconcelos. Cartografia da Informatica Educativa em
Fortaleza: Mapeando Cenérios, ldentificando Saberes dos Atores Formadores e

194



Interpretando a Trama da Historia. Dissertacdo de Mestrado. — Universidade Estadual
do Ceard, Fortaleza — Ceard, 2005.

REZENDE, Denise & OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Professora-Pesquisadora: a
Tessitura Cotidiana do Fazer/Pensar Pedagogico. In: ENCONTRO NACIONAL DE
DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 12., 2004, Curitiba-PR. Anais, CD ROOM.

RIBEIRO, Raimunda Porfirio. Processo de Construcdo — Reconstrucdo de Saberes de
Professores Polivalentes no Ensino de Ciéncias. Dissertacdo de Mestrado. -
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal - RN, 1999.

RICCI, Ruda. Vinte Anos de Reformas Educacionais. Revista Ibero-Americana de
Educacgéo, n. 31, p. 91-120, 2003.

RIOS, Terezinha Azeredo. Compreender e Ensinar: por uma Docéncia da Melhor
Qualidade. Sao Paulo: Cortez, 2003.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histéria da Educacdo no Brasil.  Petrépolis-RJ:
Editora Vozes, 1993.

SANTOS, Luciola Licinio de Castro Paixdo. Politicas Publicas para o Ensino
Fundamental: Parametros Curriculares Nacionais e Sistema Nacional de Avaliagéo
(SAEB). Revista Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 23, n. 80, p. 346-367, 2002a.

. Formacédo de Professores e Saberes Docente . In: MACIEL, Lizete
Shizue Bomura & SHIGUNOV NETO, Alexandre (Orgs). Reflexdes sobre a Formagéao
de Professores . Campinas - SP: Papirus, 2002b.

. Formacao de Professores na Cultura do Desempenho. Revista Educacéo
& Sociedade, Campinas, v. 25, n. 89, p. 1145-1157, 2004.

SANTOS, W. L. P.; MORTIMER, E. F. Tomada de Decisdo para a Ac¢do Social
Responsavel no Ensino de Ciéncias. Revista Ciéncia & Educacdo, Sao Paulo, v. 7, n. 1,
p. 95-111, 2001.

SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia . Campinas-SP: Autores Associados, 1995.
. Pedagogia Historico-Critica . Campinas-SP: Autores Associados, 2003.

SAYAD, Alexandre. Cadé meu Professor? Revista Educacdo, Sao Paulo, n. 95, p. 34-
39, 2005.

SCHEIBE, Leda. Formacao dos Profissionais da Educacdo P0s-LDB: Vic  issitudes
e Perspectivas . In VEIGA, lima Passos Alencastro & AMARAL, Ana Lucia. Formacao
de Professores - Politicas e Debates . Campinas-SP: Papirus, 2002.

195



SCHNETZLER, R. P. Contribui¢des, Limitagcbes e Perspectivas da Investigagao no
Esino de Ciéncias. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE
ENSINO, 9., 1998, Aguas de Linddia — SP. Anais, p. 386-402.

. O professor de ciéncias: problemas e tendéncias de sua formacéo.
In SCHNETZLER, Roseli Pacheco; ARAGAO, Rosdlia M. R. de (Orgs). Ensino de
ciéncias: fundamento e abordagens. Piracicaba-SP: Capes/Unimep, 2000.

. A Pesquisa em Ensino de Quimica no Brasil: Conquistas e Perspectivas.
Revista Quimica Nova na Escola, Porto Alegre, v. 25, p. 14-24, 2002.

. Construcdo do Conhecimento e Ensino de Ciéncias. Revista Em
Aberto, Brasilia, n. 55, p. 17-22, 1992.

SEVERINO, Anténio Joaquim. Educacéo, Sujeito e Histéria. Sao Paulo: Olho d'agua,
2001.

SHIGUNOV NETO, Alexandre & MACIEL, Lizete Shizue Bomura. As Politicas
Neoliberais e a Formacdo de Professores: Propostas de Formacédo Simplistas e
Aligeiradas em Epocas de Transformacdes. In: MACIEL, Lizete Shizue Bomura &
SHIGUNOV NETO, Alexandre (Orgs). Formacao de Professores : Passado, Presente
e Futuro. S&o Paulo: Cortez, 2004.

SILVA, Dinalva Clara Monteiro Santos. Formacao de Professores e Saberes Docentes:
Reafirmando a Relevancia dos Saberes Experienciais. In. ENCONTRO DE PESQUISA
EDUCACIONAL DO NORTE NORDESTE. 2005, Belém — PA. Anais, CD ROOM.

SILVA, L. H. A; SCHNETZLER, R. P. Buscando a Caminho do Meio: a “Sala dos
Espelhos” na Construcdo de Parcerias entre Professores e Formadores de Professores
de Ciéncias. Revista Ciéncia & Educag¢do, S&o Paulo, v. 6, n. 1, p. 43-53, 2000.

SILVA, Lenice Heloisa de Arruda & ZANON, Lenir Basso. A Experimentacdo no
Ensino de Ciéncias . In SCHNETZLER, Roseli Pacheco; ARAGAO, Rosélia M. R. de
(Orgs). Ensino de ciéncias: fundamento e abordagens. Piracicaba-SP:
Capes/Unimep, 2000.

STEIDEL, Rejane. Desafios e Possibilidades na Formacao do Professor: Caminhos e
Descaminhos para o Terceiro Milénio. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E
PRATICA DE ENSINO, 12., 2004, Curitiba-PR. Anais, CD ROOM.

TANCREDI, R. S. M. P. Globalizagdo, Qualidade do Ensino e Formagédo de
Professores. Revista Ciéncia & Educacao, Sao Paulo, v. 5, n. 2, p. 71-79, 1998.

TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e Formacao Profissional. Petrépolis — RJ:

196



Vozes, 2002.

. & LESSARD. Claude. O Trabalho Docente: Elementos para uma
Teoria da Docéncia como Profissédo de Interagdes Humanas. Petropolis — RJ: Vozes,
2005.

TEIXEIRA, P. M. M. A Educacao Cientifica sob a Perspectiva da Pedagogia Historico-
Critica e do Movimento Ciéncia Tecnologia e Sociedade no Ensino de Ciéncias. Revista
Ciéncia & Educacéo, Sao Paulo, v. 9, n. 2, p. 177-190, 2003.

TERRAZZAN, E. A. A Articulacao entre Formagao Inicial e Formagdo Permanente:
ImplementacGes Possiveis. In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE
ENSINO, 9., 1998, Aguas de Linddia — SP. Anais, p. 645-665.

THERRIEN, J.; LOIOLA, F. A. Experiéncia e Competéncia no Ensino: Pistas de
Relfexbes sobre a Natureza do Saber-Ensinar na Perspectiva da Ergonomia do
Trabalho Docente. Revista Educacéo & Sociedade, Campinas, n. 74, p. 143-160, 2001.

. O saber do Trabalho Docente e a Formacao do Profess  or. In: MACIEL,
Lizete Shizue Bomura & SHIGUNOV NETO, Alexandre (Orgs). Reflexdes sobre a
Formacao de Professores . Campinas - SP: Papirus, 2002.

TRICARICO, Hugo. Algumas Reflexdes sobre o Conteldo e a Temética na
Formacdo Continuada e Permanente de Professores de Ciéncias . In Formacéao
Continuada de Professores de Ciéncias — no Ambito | bero- Americano . MENEZES,
Luis Carlos de (Org.). Campinas-SP: Autores Associados, 1996.

VEIGA, lima Passos Alencastro. Professor: Tecnologo do Ensino ou Agente Social.
In VEIGA, llma Passos Alencastro & AMARAL, Ana Lucia. Formacao de Professores -
Politicas e Debates . Campinas-SP: Papirus, 2002.

. As Dimensdes do Processo Didatico na A¢éo Docente. In: ENCONTRO
NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 12., 2004, Curitiba-PR. Anais,
Volume 1, p. 13-30.

VIANA, D. M, CARVALHO, A. M. P. Formacdo Permanente: a Necessidade da
Interagéo entre a Ciéncia dos Cientistas e a Ciéncia da Sala de Aula. Revista Ciéncia &
Educacéo, Sao Paulo, v. 6, n. 1, p. 31-42, 2000.

VIEIRA, Sofia Lerche. Politicas de Formacdo em Cenarios de Reforma . In VEIGA,
llma Passos Alencastro & AMARAL, Ana Lucia. Formacao de Professores - Politicas
e Debates. Campinas-SP: Papirus, 2002.

WEREBE, Maria José Garcia. Grandezas e Misérias do Ensino no Brasil . Sao Paulo:
Editora Atica, 1994.

197



YIN, Robert K. Estudo de Caso: Planejamento e Método . Porto Alegre: Bookman,
2001.

ZANON, Lenir Basso & SCHNETZLER, Roseli Pacheco. Interagfes Suscitadas pela
Presenca de um Professor de Escola em Aula da Licenciatura: Simulando a Prética

Escolar. In. ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 12.,
2004, Curitiba-PR. Anais, CD ROOM.

198



