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Resumo

Este trabalho apresenta os resultados de um estudo realizado junto aos professores de
Ciéncias da rede publica municipal de Goiania, GO. Foram analisados 56 questionarios,
contendo questdes fechadas e abertas, respondidos por 43% dos professores de ciéncias da
RME, em 2000. Nessa anélise, buscou-se identificar os modelos didaticos subjacentes as suas
idéias sobre ensino / aprendizagem, na perspectiva de delinear o perfil do ensino de Ciéncias
na rede municipal, que desde 1998 passa por um processo de reestruturacdo curricular do
ensino fundamental, com a implantacdo dos ciclos de formacao. Os resultados indicam que 0s
professores vivem um momento de transi¢cdo de suas concepgdes, provavelmente, decorrente
da vivéncia do processo de reestruturacdo curricular, configurando um modelo didéatico
eclético, com matizes dos diversos modelos identificados na literatura: tradicional,
tecnoldgico, espontaneista-ativista e de investigacdo na escola; porém, mais proximo do
modelo espontaneista. A inclusdo de pressupostos de outros modelos didaticos pode indicar,
ainda, um momento de evolucdo no desenvolvimento profissional dos professores de
Ciéncias, podendo constituir-se em espaco significativo de reflexdo sobre a finalidade da
educacdo e sobre as praticas cotidianas de sala de aula.
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Abstract

This paper presents the results of research carried out among Science Teachers at
Municipal Schools in Goiania, State of Goias. In 2000, questionnaires were sent out to all the
teachers, of whom 56 (43%) replied. Through an analysis of these questionnaires, an
identification of the didactic models underlying their ideas on teaching/learning was made in
the hope of delineating the profile of municipal science teaching which has been going
through a process of curriculum re-structuring at primary school level, since 1998, with the
implementation of formation cycles. Results show that teachers are going through a period of
conception change which is probably a result of the experience of living through this process
of curriculum restructuring. The profile is characterized as an eclectic didactic model,
combining shades of different models identified in the literature: traditional, technological,
spontaneous-activist and school research models; however, closer to the spontaneous model.
The inclusion of certain presuppositions from other didactic models could further indicate a
period of evolution in the professional development of Science teachers, which may constitute

! Este artigo é resultado da dissertacdo de mestrado, defendida por uma das autoras desse trabalho, na Faculdade
de Educacdo / UFG, em 2002.
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a significant space for reflection on the aims of education and on day-by-day classroom
practices.
Keywords: didactic model, science teaching, teacher formation

Introducéo

Nenhum periodo da histéria foi mais penetrado pelas
ciéncias naturais, nem mais dependente delas, do que o
século XX. (HOBSBAWN)

A ciéncia e a tecnologia impregnam as nossas vidas (HOBSBAWN, 1995). Privar
a populacdo de um pais ou regido do conhecimento cientifico/tecnolégico é submeté-la a uma
condicdo cada vez mais evidente de dominio e subjugacdo cultural e econémica por aqueles
que detém tal poder. Negligenciar, pois, a educacdo em Ciéncias Naturais que considere as
relagbes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade/Ambiente, é negligenciar a propria cidadania.
Entretanto, estudos explicitam a preocupacdo de que no Brasil “a falta de motivacdo atual de
nossas criangas pelas ciéncias, em virtude da precéria qualidade do ensino, acabe afetando,
em médio prazo, a necessaria constituicdo de uma sélida base cientifica” (PEREIRA, 1996, p.
2).

Pensar em melhorar a formacdo dos professores e dos jovens, considerando que
uma leva a outra, implica, em primeiro lugar, conhecer os professores atuais e reconhecé-los
como sujeitos responsaveis por qualquer mudanca significativa que possa ocorrer na educagao
escolar. Nessa perspectiva, € necessario voltar nossos olhares para o professor, ndo enquanto
apéndice das reformas educacionais (TORRES, 1998a, 1998b), mas enquanto sujeito
fundamental do processo de mudanca.

Nas Ultimas décadas, muitas pesquisas tém sido desenvolvidas na perspectiva de
elucidar as diferentes abordagens no ensino de Ciéncias. No Brasil, alguns estudos relacionam
as mudancas no ambito da educacgdo cientifica com as mudancas na economia e na politica
(AMARAL, 1998; DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990; DOMINGUES; KOFF; MORAES,
1998; FRACALANZA; 1986). Outros trabalhos analisam o @mbito escolar, buscando delinear
modelos pedagdgicos relacionados as concepcBes de ciéncia, de ensino e de aprendizagem
(DRIVER, et al, 1999; LABURU; ARRUDA; NARDI, 1998; 2003; MALDANER, 2000;
MORTIMER, 1992; 1996; SCHNETZLER, 1994; ZIMMERMANN; 2000; VILANI, 2001).

Numa perspectiva histérica, a pesquisa tem demonstrado que o ensino de Ciéncias
passou por determinadas configuracbes: de carater tradicional, onde se priorizava a
transmissdo e a memorizacdo de informacdes; de carater tecnoldgico, com énfase na
instrumentalizacdo e nos procedimentos adequados para alcancar determinado fim, e de
carater construtivista. Podemos identificar, nos trabalhos mencionados, certo consenso de que
os modelos fundamentados numa perspectiva de transmissdo/recepcéo, a partir da concepgéo
indutivista/empirista da ciéncia como verdade constituida, estdo superados do ponto de vista
epistemoldgico e pedagogico, pelo menos no que se refere as proposicdes teoricas.

Em relacdo aos modelos com base construtivista, tanto na perspectiva da ciéncia
como da aprendizagem, identificam-se vertentes diferenciadas. O Movimento das Concepcdes
Alternativas (MCA), inicialmente com forte influéncia dos estudos de Piaget e Ausubel sobre
0s processos psicoldgicos e, também, das teorias epistemoldgicas de Popper, Lakatos e Kuhn
(CARVALHO, 1992; 1997; HARRES, 1999a; 1999b; LABURU, 1992; MOREIRA, 1982,
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MOREIRA; GRECA, 2003; SCHNETZLER, 1992; 1994; SILVEIRA, 1991; 1992;
ZYLBERSZTAJN, 1991) predominou nas abordagens teoricas, sobretudo na década de 80 e
mesmo de 90, resultando em diversos trabalhos sobre o processo de mudanca conceitual.

Mesmo considerando a contribuicdo dessa perspectiva na superacdo da visao
passiva da aprendizagem, Echeverria (1993), dentre outras criticas, chama a atencdo para a
abordagem individualista dessa vertente construtivista:

A consideracdo da aprendizagem exclusivamente como um atividade auto-
estruturante levou ao extremismo individualista de considerar o aluno como um
sujeito super-ativo, criador do seu préprio conhecimento, e deixou sem explicagdo
tedrica a funcdo do professor, por ndo configurar a génese social da producédo do
conhecimento humano. (...) Se a idiossincrasia é vista especificamente como uma
atividade auto-estruturante do sujeito, sem considerar as relacdes sociais onde ela é
produzida, ndo ha, nesse marco tedrico, explicacdo para a génese social da
construcdo do conhecimento (ECHEVERRIA, 1993, p.7).

Os estudos da obra de Vigotsky possibilitaram novas abordagens as propostas de
cunho construtivista, enfatizando-se o papel da cultura, da linguagem e das interagdes sociais
nos processos de desenvolvimento e construcdo de conhecimentos pelos individuos
(ECHEVERRIA, 1993; MALDANER, 2000). De outra forma, a idéia de perfil
epistemoldgico de Bachelard (1974a) forneceu subsidios para o questionamento sobre a
substituicdo dos conhecimentos prévios dos estudantes por conhecimentos cientificos
(MORTIMER, 1992; 1996). Tais abordagens contribuiram para a superacao de visoes lineares
dos processos de mudanca conceitual.

Assim, pesquisas diversas buscam compreender os processos pedagdgicos no
ensino de ciéncias, focando na aprendizagem ou no ensino, no professor ou no aluno, nas
praticas ou nas idéias. Este artigo apresenta resultados de um estudo que buscou saber quem
sdo os professores de Ciéncias da Rede Municipal de Ensino de Goiania / GO (RME) e o que
pensam sobre a docéncia e sobre o ensino de Ciéncias Naturais, num contexto de mudangas
educacionais e de debates em torno da profissionalizacdo docente. Utilizando como
referencial de analise o conceito de modelo didatico (GARCIA, J.; PORLAN, 2000; GARCIA
PEREZ, 2000; HARRES, 2000; PORLAN et al., 1996; 1997; 1998), analisamos a fala dos
professores, buscando conhecer suas concepgdes sobre o processo de ensino/aprendizagem,
na perspectiva de perceber possibilidades de configuracdo do ensino de ciéncias na rede
municipal, num momento de reestruturacio do ensino fundamental em trés ciclos’.

A pretensdo inicial da pesquisa foi envolver todos os professores de Ciéncias da
RME, num total de 130 distribuidos em 147 unidades escolares. Assim, 0 instrumento de
coleta de dados que mais se adequava a essa situacdo era o questionario, apesar das limitacGes
que apresenta. O instrumento® foi submetido a um grupo de validagdo constituido por quatro

2 Em 1998, foi implantado na RME o projeto Escola do Século XXI, com a reorganizacdo do Ensino
Fundamental em quatro ciclos, reestruturado em 1999 em trés ciclos: Ciclo I (alunos de 6 a 8 anos) Ciclo Il (9 a
11 anos) e Ciclo 111 (12 a 14 anos).

® Foram utilizados dois questionarios integrados. O questionario |, contendo 42 questdes, entre as quais 10 sdo
abertas, abordou 0s seguintes aspectos: a) quem sdo os professores da RME, quais sdo as suas condi¢des de vida
e de trabalho; b) o que pensam sobre o seu trabalho e sobre as mudancgas educacionais; ¢) o que pensam sobre
ensino/aprendizagem de Ciéncias. O questionario Il, com cinco questdes fechadas, porém com espaco aberto
para justificativas, teve como objetivo delinear o perfil epistemoldgico dos professores, procurando investigar as
suas concepcgoes sobre a natureza da ciéncia e do trabalho cientifico, tendo como referencial a epistemologia de
Gaston Bachelard.
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professores da rede e, ap0s as alteracdes sugeridas, foi encaminhado aos professores, com a
orientacdo de que poderia ser devolvido anonimamente na Secretaria de Educagdo. Obtivemos
0 retorno de 56 questionarios, perfazendo 43% do total de professores de Ciéncias da RME no
ano de 2001.

Os sujeitos da pesquisa

Os professores participantes desta pesquisa encontram-se, em sua maioria, na
faixa etaria entre 30 e 50 anos (73%), sdo filhos de pais com nivel de escolaridade até a 82
série do Ensino Fundamental (71%), a maioria, mulheres (78%), com renda familiar, em
2002, entre cinco e dez salarios minimos” (46%) ou acima desse valor (38%). Sd0 pessoas que
costumam ir a feiras culturais (82%), ao cinema (75%), visitam museus pelo menos uma vez
ao ano (59%), vao ao teatro, a shows, exposicdes de artes plasticas e parques de diversdo
(42% a 50%). Todos sdo graduados®, a maioria em Biologia (62%)°, e muitos fizeram cursos
de pds-graduacéo, lato-senso, como mostra a Tabela 1:

Tabela 1: Formacéo dos professores da RME

Lo Ensino Ensino X% . x
Instituicdo Fundamental Médio Graduacéo Pds-graduacéo
Especializacdo  Mestrado Doutorado
Publica 75% 59% 38% 9,6% 9% 2%
Particular 16% 27% 55% 39%
Pub!lca/ 4% 7% i 506
particular
Nao 5% % % 4%
responderam
Total 100% 100% 100% 68%** 9% 2%

* Principais instituicdes formadoras: Universidade Catdlica de Goias (53%) e Universidade Federal de Goias (34/%); **
dentre estes professores, 31% fizeram mais de um curso de especializac&o.

A maioria (55%) tem dez anos ou mais de profissdo (27% tém mais de 20 anos)’ e
dedicam-se exclusivamente & docéncia (79%), na rede publica® (66%). Um nlmero
consideravel desses professores (41%) exerceu algum cargo técnico administrativo na

* Salario minimo de R$180,00 até abril de 2002. E preciso considerar que o ajuste salarial da categoria n&o
acompanha os indices de reajuste do salario minimo.

> A Secretaria Municipal de Educacéo de Goiania s6 admite professores licenciados para atuarem de 5 & 8 ou
nos Ciclos Il e I11.

¢ Seguido por “Ciéncias” (11%) - o que nos remete as licenciaturas curtas; Quimica ou Ciéncias/Quimica (9%) e
Fisica ou Ciéncias/Fisica (2%). Fizeram parte do grupo, também, licenciados em Enfermagem (5%). Como a
pesquisa abrangeu o Ciclo Il (alunos de 9 a 11 anos), alguns pedagogos atuavam como professores de Ciéncias
nesse ciclo e responderam ao questionario enviado as escolas (5%).

" 1sso significa que a maioria deles passou por duas reformulacdes curriculares, a primeira em 1992, quando foi
reformulado o curriculo de Ciéncias a partir de uma pesquisa realizada pela Rede Integrada para o
Desenvolvimento da Educagdo em Ciéncias em Goias / RIDEC/UFG, e posteriormente,1997, por ocasido da
reestruturacdo do Ensino Fundamental, no ambito da RME. Desta forma, 89% vivenciaram o periodo de
implantacao dos ciclos de formacéo, que se deu entre 1997 e 2000, mesmo que indiretamente (encontros de area,
seminarios, palestras), uma vez que o projeto foi implantando inicialmente em 39 escolas (num total de 147).

8 Dentre os professores da amostra, 43% trabalham exclusivamente na RME
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educacdo, como direcdo de escola, coordenacdo pedagogica, coordenacdo de turno,
assessoria/apoio pedagdgico da SME. Quase todos sdo efetivos e muitos trabalham dois
turnos em sala de aula, como pode ser observado na Tabela 2:

Tabela 2: Vinculo e turnos de trabalho dos Professores de Ciéncias da RME

Quantidade de turnos de trabalho*
Professores %
1 turno 2 turnos 3 turnos
Efetivos 12 26 15 95%
Contrato Temporario 2 1 - 5%
Subtotal 25% 48% 27% 100%
Outras atividades** 6 5 1

*No trabalho docente; ** Outras atividades profissionais além da docéncia, o que pressupde o
acréscimo de horas de trabalho semanais.

Os professores avaliam as condicdes de trabalho nas escolas da RME, onde
atuam, como regular (54%) ou boa (41%) e o fazem a partir de dois critérios principais: 1) a
disponibilidade dos recursos didaticos, em alguns casos incluindo o espaco fisico da escola; 2)
as relacOes interpessoais/profissionais que se estabelecem no ambiente de trabalho, com os
gestores, 0s colegas, a comunidade e as familias dos alunos, incluindo o apoio dado pela
Secretaria Municipal de Educagédo/SME.

O conceito de modelo didatico como referencial de analise

Considerando a escola como um espaco de confluéncia de diversas culturas,
valores e crencas que se fazem presentes no curriculo, explicito ou oculto, e nas relacfes que
se estabelecem na sala de aula entre professor e alunos, podemos afirmar que a configuragédo
do fazer pedagdgico em cada sala de aula é permeada por um processo de tomada de decisdes,
nem sempre consciente. Esse fazer impregnado de concepcdes e saberes tacitos, muitas vezes
ndo explicitados por estarem configurados por um forte componente ambiental (GIL-PEREZ;
CARVALHO, 1995) é o que se denomina modelo didatico (PORLAN et al., 1996, 1997,
1998; GARCIA, J.; PORLAN, 2000; GARCIA PEREZ, 2000).

Estamos cientes de que qualquer tentativa de conformar os processos educacionais
em ‘modelos’ é artificial, uma vez que sua complexidade ndo permite enquadramentos
estaticos. No entanto, modelos sdo construcdes tedricas que nos possibilitam uma
aproximacdo mais sistematica do objeto de estudo, e dessa forma, da sua compreensdo.
Mesmo considerando a existéncia de outras classificacdes e denominacbes de modelos
didaticos, algumas explicitadas na introducdo deste trabalho, optamos por utilizar o
referencial tedrico desenvolvido por Porlan e seus colaboradores, por considerar sua
abordagem abrangente e adequada ao nosso estudo.

De acordo com Garcia Pérez, por ser a pratica pedagdgica um campo fecundo

para entender o pensamento dos professores e analisar 0 seu desenvolvimento profissional,
uma vez que esta envolve a mobilizacdo de valores, sentimentos, intuicdo e conhecimentos
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profissionais, o conceito de modelo didatico pode ser uma ferramenta intelectual Gtil para
abordar os problemas educativos, ajudando-nos a estabelecer o necessario vinculo entre o
exame teorico e a intervencdo pratica, acreditando que
a idéia de modelo didético permite abordar (de maneira simplificada, como qualquer
modelo) a complexidade da realidade escolar, ao mesmo tempo em que ajuda a
propor procedimentos de intervencdo na mesma e a fundamentar, portanto, linhas de

investigacdo educativa e de formagio dos professores (GARCIA PEREZ, 2000, p.
4).

Em virtude da abrangéncia deste trabalho, optamos por analisar, ndo a pratica
pedagogica, mas, 0 pensamento dos professores de Ciéncias, pressupondo que as concepcdes
se fazem presentes na configuracdo das praticas. Concordamos com Millar (1989, apud
DRIVER et al., 1999) que perspectivas particulares de aprendizagem, nem sempre resultam
em praticas pedagodgicas especificas e estamos cientes, portanto, que ndo existe uma relacédo
linear entre concepcgoes e praticas. Contudo, acreditamos que a analise das concepgdes de um
conjunto de professores e a caracterizagdo do modelo didatico predominante em seu discurso,
permite levantar questionamentos sobre o seu desenvolvimento profissional e as possiveis
praticas pedagdgicas.

Dentre uma grande variedade de estudos que procuram analisar as relagcdes entre
as concepcdes dos professores e sua atuagdo em sala de aula, Porldn e Martin (1996)
investigam a maneira como esses descrevem, explicam e intervém nos processos de ensino
aprendizagem, procurando mostrar a relacdo entre os modelos didaticos e sua influéncia na
acao profissional. Esses autores caracterizaram quatro tipos gerais de modelos didaticos e de
perfis profissionais: tradicional, tecnolégico, espontaneista-ativista e investigativo.

O modelo didéatico tradicional traz como pressupostos basicos a formacgdo dos
alunos a partir da transmissdo de conteddos fundamentais da cultura vigente, numa
perspectiva enciclopédica, de carater cumulativo e fragmentado, primando-se pelo saber
académico, incluindo a hierarquia entre professor-aluno e a orientagdo da formacéo no sentido
de submissédo, passividade e aceitacdo acritica de normas. Os conhecimentos que os alunos
trazem ndo sdo considerados, o papel do professor é possuir um bom dominio do contetido
para transmiti-lo de maneira clara e organizada seqiiencialmente e a avaliacdo centra-se
naquilo que foi memorizado no processo transmissao/recepcao.

O modelo didatico tecnoldgico surge da necessidade de adaptacdo da escola
tradicional a novos contextos socio-econémicos influenciados pelo desenvolvimento técnico-
cientifico. Sem alterar suas finalidades, a escola utiliza-se de recursos mais atualizados,
aprimorando sua funcdo reprodutora. Alguns elementos sdo incorporados ao curriculo e a
forma de organizagdo da escola, como maior racionalizagdo dos processos de ensino,
programas bem delineados incluindo atividades praticas, renovacdo e atualizacdo dos
materiais didaticos, buscando-se uma escola mais moderna e mais técnica para alcancar o0s
objetivos curriculares, com énfase na eficiéncia. Aos saberes disciplinares sdo agregados
conhecimentos relacionados a problemas ambientais e sociais e a aquisi¢cdo de habilidades e
destrezas, sem considerar 0s interesses ou concepcdes dos alunos ou, quando isso ocorre,
procura-se substituir suas concep¢fes pelos conhecimentos cientificos ja elaborados. Ao
aluno, cabe participar das atividades programadas e dirigidas pelo professor que, por sua vez,
deve preocupar-se, além da organizacdo das atividades, com a exposi¢do dos contetdos e com
a manutencao da ordem. A avaliacdo tem como finalidade a quantificacdo da aprendizagem,
preocupando-se com o produto, mas também com alguns processos, pois, 0 que se propde é a
eficiéncia do ensino (GARCIA PEREZ, 2000; AZCARATE, 1998).
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O modelo didatico espontaneista-ativista tem um carater de resisténcia ao
modelo tradicional, pressupondo “uma critica de carater ideoldgico-politico a cultura
racionalista e academicista” (GARCIA PEREZ, 2000, p. 8). Desloca-se o centro do processo
ensino/aprendizagem para o aluno. Os contetdos devem ser definidos pelos interesses dos
mesmos e voltados para a sua realidade; os conhecimentos cientificos sdo desvalorizados,
considerando-se “mais importante que o aluno aprenda a observar, a buscar informacdes, a
descobrir, que a prépria aprendizagem dos contetudos supostamente presentes na realidade”,
cabendo ao professor, exercer melhor “uma funcao de lider afetivo e social que de transmissor
do conhecimento” (GARCIA PEREZ, 2000, p. 8). Apesar de ter em conta os interesses do
aluno, esse modelo ndo trabalha com suas concepgdes, no sentido de questiona-las e
estabelecer uma linguagem adequada que facilite a integracdo de nogfes e conceitos e uma
complexificacdo dos conhecimentos. As atividades propostas tém carater aberto e flexivel,
sendo geralmente realizadas em grupo, sem direcionamento por parte do professor. A
avaliacdo, realizada pela observagdo dos alunos ou andlise de seus trabalhos, leva em
consideracdo as habilidades adquiridas e as atitudes e é atenta ao processo, mesmo que de
forma ndo sistematica.

Garcia Pérez enfatiza que

O ponto débil deste enfoque é seu carater idealista, pois ndo tem em conta que 0
desenvolvimento do homem, tanto individual como coletivamente, esta
condicionado pela cultura; parece ignorar, assim, que vivemos em uma sociedade de
classes e, portanto, desigual, social, econdmica e culturalmente, pelo que, abandonar
0 desenvolvimento da crianga a um suposto crescimento espontaneo é favorecer a
reproducéo das diferencas e desigualdades de origem (GARCIA PEREZ, 2000, p.
9).

O modelo didatico de investigacdo na escola tem como finalidade educativa “o
enriquecimento do conhecimento dos alunos, numa dire¢do que conduza para uma visdo mais
complexa e critica da realidade”, servindo de fundamentacdo para a participacdo social
responsavel (GARCIA PEREZ, 2000, p. 10). Considera importantes os conhecimentos
disciplinares da mesma forma que considera os conhecimentos cotidianos, a problematica
ambiental e social, bem como o conhecimento denominado metadisciplinar®. Tais
conhecimentos integrados podem ser trabalhados em carater de ampliacdo progressiva dos
conhecimentos préximos aos alunos a conhecimentos mais complexos, definidos como metas
a serem alcancadas pelo processo de ensino. Nessa perspectiva, ndo sé os interesses dos
alunos sao levados em conta, mas também suas idéias em relacdo aos conteudos propostos, na
perspectiva de (re)construcdo e/ou complexificagdo de conhecimentos. A metodologia tem
como fundamento a idéia de “investigacao pelo aluno”, trabalhando em torno de “problemas”;
0 aluno tem um papel ativo no processo de aprendizagem e, também, o professor, como
coordenador do processo de investigacdo na escola. Coerentemente, a avaliacdo busca
perceber a evolugcdo dos conhecimentos dos alunos, da atuagcdo do professor e do
desenvolvimento do projeto de investigacdo, procurando analisar o processo de forma

% Porlan e Garcia referem-se aos conhecimentos metadisciplinares como teorias gerais e cosmovisdes que
possibilitam integrar diferentes tipos de conhecimentos que interferem no ensino de Ciéncias, como o
conhecimento cientifico, as concepgdes prévias dos alunos, o conhecimento social, constituindo-se em uma certa
maneira de indagar a realidade ou de analisar o conteldo das ciéncias disciplinares, e a0 mesmo tempo,
apresentando seus proprios contetdos: os saberes relativos a historia das disciplinas (seus paradigmas, 0s
obstéaculos para sua transformacgdo; os saberes relativos a conhecimento em geral - racionalismo, positivismo;
relativismo).
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sistematica, com o objetivo de reformular a intervencdo (PORLAN, 1998; PORLAN;
MARTIN, 1998;).

Concepgdes dos professores da RME sobre o ensino de Ciéncias

Considerando a possibilidade de evolugdo do modelo didatico e como
consequéncia o desenvolvimento do professor, neste trabalho procuramos delinear o modelo
didatico predominante entre professores de Ciéncias a partir das suas idéias sobre os
conteddos, as estratégias de ensino e a avaliacdo. Tais idéias nos fornecem subsidios para
identificar suas tendéncias em relacdo a aprendizagem e aos conhecimentos prévios dos
alunos, bem como, inferir sobre 0s objetivos que estabelecem para o ensino de Ciéncias.

1. Os conteudos escolares
No intuito de evidenciar as concep¢bes sobre o conhecimento escolar,
perguntamos aos professores quais contetdos consideravam prioritarios no ensino de Ciéncias

e os referenciais e os critérios utilizados para sua selecdo. A Tabela 3 sintetiza as respostas
dos professores:

Tabela 3: Contetdos prioritarios, referenciais e critérios de selecéo.

CONTEUDOS PRIORITARIOS CRITERIOS DE SELECAO REFERENCIAIS*
Meio Ambiente — Educagéo o. | Relacdo com
ambiental / Ecologia 70% PC/PCN/PPP 48% | PPP 8%
Salde 62% | Interesse do Aluno 46% | PCN 57%

Educacdo / Orientacdo sexual /
Sexualidade / Reproducdo / DST

Corpo humano 29% | Utilidade / praticidade 5% | Livro didatico 36%

Seres vivos (biodiversidade; fauna

e flora do Brasil; classificagéo; 0 s Outros 5%
. ~ 0

evolucdo geral; organizacéo 20% | Fatos historicos 2% referenciais

celular; hereditariedade)

Cidadania / qualidade de vida /

formacdo moral / Socializagdo 18%

Nota: Cada professor citou mais de um conteldo, critério de selecdo e referencial.

* PC: Programa Curricular da SME; PCN: Parametros Curriculares Nacionais; PPP: Projeto Politico Pedagdgico da
Escola. ** Professores que se referem a critérios de escolha de livros e/ou materiais didaticos.

32% | Temas atuais 12% | PC 50%

Outras respostas** 21%

Os principais referenciais utilizados pelos professores para a selecdo dos
conteddos sdo: o Projeto Politico Pedagogico da Escola, os Parametros Curriculares Nacionais
e o Livro Didatico. Apesar de o livro didético ser a opgdo menos assinalada, é adotado™ por
88% dos professores participantes desta pesquisa; nesse contexto, € preciso considerar o
depoimento da professora:

190 livro didatico esta presente em todas as escolas, uma vez que é distribuido pelo Programa Nacional do Livro
Didatico / PNLD para a rede publica; no entanto, um discurso implicito da reforma educacional na RME é que o
curriculo para os Ciclos de Formag&o e Desenvolvimento Humano ndo seria compativel com a padronizacédo dos
conteddos dos livros didaticos.
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“Organizo meu programa de acordo com todos os itens acima, mas principalmente
de acordo com livros didaticos adotados e ndo adotados, por falta de tempo e, as
vezes, recursos” (Professora 17).

Tal afirmacdo nos traz uma perspectiva pratica do pensamento de Torres ao
afirmar que, no ambito das reformas educacionais, o livro didatico é a segunda prioridade
como insumo educativo e, nesse sentido,

(...) torna-se cada vez mais fechado e auto-suficiente, mais detalhado nos contetdos
e até na didatica e na seqliéncia de atividades, com o que a propria intervencdo do
professor fica reduzida ao minimo. Trata-se, € evidente de uma estratégia ndo tanto
de apoio ao professor, mas de sua substituicdo. Uma estratégia compensatéria dos
maus salérios, da ma& ou nenhuma capacitacdo, do escasso tempo disponivel para se
atualizar e preparar as aulas (TORRES, 1998b p. 178).

Enguita considera que o livro didatico contribui para a perda de autonomia dos
professores, 0 que significa a desqualificacdo de seu posto de trabalho na medida “especifica
para o professor o conjunto de conhecimentos que devera transmitir, a seqiiéncia dos mesmos
e a forma de transmiti-los e organiza-los” (ENGUITA, 1991, p. 48-49) tirando-lhe as
possibilidades de tomar decises.

N&o podemos deixar de considerar a importancia do livro didatico, principalmente
para alunos que tém acesso restrito a materiais e recursos que disponibilizam informacdes ou
imagens de outros contextos e realidades. Porém, mesmo considerando a melhoria dos livros
em relacdo aos aspectos graficos, editoriais e a correcdo conceitual, em funcdo do
desenvolvimento do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), de modo geral, o Livro
Didatico ainda “introduz ou reforca equivocos, estereotipos e mitificacbes com respeito as
concepgdes de ciéncia, ambiente, salde, ser humano, tecnologia, entre outras concepgdes de
base intrinsecas ao ensino de Ciéncias Naturais” (NETO; FRACALANZA, 2003, p. 154).
Assim, sua utilizacdo, sem tempo para analise e reflexdo pouco contribui para a
problematizacdo da pratica pedagogica e, consequentemente, para mudancgas de concepcoes
em relacdo aos conteudos escolares.

Os critérios de selecdo dos contedos explicitados pelos professores sdo: a relagdo
com 0s programas curriculares e/ou o projeto pedagdgico da escola, a realidade, o interesse e
a vivéncia dos alunos, com referéncias a atualidade dos temas e a relevancia social dos
conteddos.

Os contetdos de ensino de Ciéncias considerados prioritarios pelos professores
relacionam-se a questdo ambiental e a salde, mesmo que em niveis de abrangéncia e
profundidade diferenciados: de educacdo ambiental a ecologia, de sadde publica a higiene
pessoal. Domingues, Koff e Moraes (1998) destacam trés linhas prioritarias no ensino de
Ciéncias no sentido de contribuir para o desenvolvimento sustentado™: Educagdo Ambiental,
Educagdo em Saude e Educacdo Tecnoldgica. Pela analise dos dados € possivel perceber que
0s dois primeiros sdo considerados pelos professores. No entanto, apesar de sermos uma
sociedade na qual a técnica se tornou o substrato da vida humana, impregnando as diferentes
culturas, a tecnologia é considerada contetdo prioritario por apenas 7% dos professores.

Analisando os referenciais, os critérios de selecdo e os conteudos declarados
prioritarios pelos professores, sdo identificadas trés tendéncias principais em relagdo as

1 Faz-se necessério ressaltar que esse termo encerra ambigiiidades e nesse sentido deve ser questionado.
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concepcdes sobre o conhecimento escolar, que podem ser adotadas simultaneamente pelos

professores: conservadora, pragmatica e transformadora, apresentadas no quadro a seguir:

Tendéncias das concepcdes dos professores de Ciéncias sobre conteddos escolares

TENDENCIA CARACTERISTICAS EXEMPLOS

Conservadora Os contetdos de ensino tém um carater | “Os que sdo ministrados
de permanéncia, sendo considerados | normalmente...” (Professora 4).
6bvios e inquestionaveis, como o0s | “O basico (minimo) de cada série. O
apresentados nos livros didaticos: ar, | ensino médio é que deve aprofundar nos
agua, solo, seres vivos, corpo humano, | assuntos...” (Professora 12).
quimica e fisica.

Pragmatica Os contetdos tém um carater utilitario, | “Os conteidos que 0 ajudem a ter uma
isto é, devem ser Gteis no dia a dia, | qualidade de vida melhor como:
resultando em acgdes condizentes dos | importancia dos alimentos, educagdo
sujeitos que os assimilam. ambiental, orientacdo sexual sem tabus,

etc.” (Professora 56).

“Conteddos que nossos alunos possam
aproveitar para melhorar sua condicéo
de vida no futuro, tais como: uma
alimentacdo equilibrada, uma boa
higiene: mental, social e fisica,
prevencdo de doencas” (Professora.46).

Transformadora | Os conteldos tém um carater formativo | “Conteldos que propiciem a reflexdo
e constitutivo dos sujeitos, favorecendo | dos alunos para a busca de tomadas de
tanto o desenvolvimento intelectual | decises, mudancas de posturas e
quanto a capacidade de intervencdo na | comportamentos individuais e coletivos:
realidade. contelidos de salde e corpo humano;

conteldos de ecologia...” (Professor
10).

A tendéncia conservadora naturaliza os conhecimentos disciplinares. Segundo
Harres (1999a), a adocdo de conteudos académicos reflete uma busca de maior racionalismo
no ensino e 0s conteludos se tornam inquestionaveis por representarem o0s produtos do
conhecimento cientifico, organizados em livros didaticos. Porlan (1998, p.65) considera que,
na perspectiva de um modelo didatico tradicional, os conteidos sdo considerados como uma
“simplificacdo do conhecimento cientifico, de tal maneira que as disciplinas atuam como o
referente fundamental para sua selegcdo, organizacao e apresentacdo” resultando em educacao
escolar de cunho propedéutico, onde os contetdos sao ensinados como pré-requisitos para a
aprendizagem de outros contetdos, como preparacdo para niveis posteriores de ensino. Essa
visdo, simplificadora, tacita e hegemonica do conhecimento e da cultura escolar, constitui o
obstaculo central a ser superado no desenvolvimento profissional dos professores e da pratica
escolar.

A tendéncia pragmatica relaciona-se a visdo de que o conhecimento escolar deve
ser util aos alunos, no seu dia-a-dia. Para Bachelard (1974b), o pragmatismo é uma
caracteristica do empirismo, que, na perspectiva adotada pelos autores referenciados neste
trabalho, € uma perspectiva filoséfica absolutista que resultaria no tratamento dos conteddos
cientificos como conhecimentos verdadeiros a serem assimilados.

A tendéncia transformadora considera que os conhecimentos escolares devem
contribuir no desenvolvimento intelectual e ético dos educandos e na transformacdo da
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realidade, reafirmando o papel da escola na formacdo de sujeitos e sua capacitacdo para a
participacao social consciente.

Independentemente das tendéncias descritas, a idéia de hierarquizacdo dos
conteddos e a relacdo desses com o cotidiano dos alunos se fazem presentes nas respostas
dadas pelos professores.

A idéia de hierarquizacdo pode indicar um viés racionalista, numa visao
sequencial dos conteudos; porém, numa perspectiva de ampliagdo e complexificacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, no sentido de distanciamento do real imediato e
aproximacdo das representacdes abstratas, pode indicar, também, uma perspectiva
construtivista. O exemplo a seguir aponta para essa direcdo:

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

Bachelard considera que o problema das relagdes entre o concreto e o abstrato
conduz a questdo do racionalismo e do empirismo e, citando o pensamento de Goethe,
explicita a passagem do concreto ao abstrato:

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

No que diz respeito as referéncias sobre o cotidiano do aluno, Domingues, Koff e
Moraes (1995), avaliando curriculos de Ciéncias de 21 estados brasileiros, consideram que tal
expressao pode incluir tanto as situacdes vividas efetivamente pelos alunos, em seu ambiente,
como situacdes decorrentes de um contexto mais amplo da sociedade. Segundo Porlan (1998,
p.68), a perspectiva de trabalhar fundamentalmente conteudos préximos aos interesses
imediatos e as experiéncias dos alunos, renunciando a tornar mais complexas as concepcdes
que eles possuem, apesar de ser um avanco em relacdo ao modelo didatico tradicional,
caracteriza um modelo espontaneista que sofre de “reducionismo fenomenoldgico”. Os
professores participantes desta pesquisa consideram como ‘interesse do aluno’ desde a
curiosidade as suas necessidades de aprendizagem.

E possivel identificar, ainda, a presenca da idéia de flexibilidade curricular e certa
tensdo vivenciada pelos professores na articulacdo entre conteidos estabelecidos na proposta
curricular ou nos livros didéticos e os projetos*? da escola e interesses dos alunos:

12 A partir da reforma curricular iniciada na rede municipal em 1998, tornou-se comum, em escolas municipais, a
intencdo de trabalhar com projetos relacionados, na maioria das vezes, a0 meio ambiente e a datas
comemorativas: festa junina, folclore, lixo, dengue etc., que, teoricamente, pressupde uma abordagem de
conteddos relacionados ao contexto sécio-ambiental dos alunos. Em alguns casos, define-se um tema geral no
PPP da escola, como, por exemplo, Projeto Cidadania e a partir deles outros sub-temas sdo selecionados no
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O contetdo depende do projeto desenvolvido pela escola. Esse ano eu achei que me
dediquei muito a area de saude em detrimento a conteidos especificos de ciéncias,
como, por exemplo, estados fisicos da dgua, composicéo do ar etc (Professora 13)

Conteudo flexivel de acordo com a necessidade do aluno (observando, ldgico, o
conteido minimo a ser ministrado durante o ano letivo) (Professor 29).

As tendéncias conservadora, pragmatica e transformadora e as idéias de
hierarquizacdo, cotidiano, interesse do aluno, flexibilidade, mesclam-se nas “falas” dos
professores, 0 que pode indicar um processo de transig&o.

2. As Estratégias de Ensino

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

As trés estratégias de ensino consideradas mais adequadas pelos professores de

Ciéncias da RME sdo: a pratica/experimentacdo, a pesquisa/investigacdo e o uso de
filmes/videos, como mostra a Tabela 4:

Tabela 4: Estratégias consideradas mais adequadas para o ensino de ciéncias

ESTRATEGIAS UTILIZACAO
Aulas praticas/ experimentacédo 71% Né&o utilizam 12%
Pesquisa/ Pesquisa de campo 34% Utilizam 68%
Filmes/ videos 32% As vezes 16%
Trabalhos realizados pelos alunos 30% N&o Responderam 4%
Aula expositiva 30%
Excursfes/ passeios/ visitas 25%
Debate/ Seminarios/ Discussao 23%
Textos: Leitura/ interpretacdo/ escrita 23%
Consideracgdo do que o aluno ja sabe 18%

A experimentacdo foi amplamente divulgada nos anos 70, na tentativa de
aproximar o ensino de ciéncias da atividade cientifica, pela técnica da redescoberta, com
énfase no método cientifico (AMARAL, 1998; DELIZOICOV, 1990, OSTERMANN;
MOREIRA, 1999). De acordo com Harres (1999a, p. 64) “a concepg¢édo da natureza da ciéncia,
subjacente a estas propostas, era de cunho notadamente empirista”, na perspectiva de
producdo de conhecimentos pela observagdo, levantamento de hipdteses, experimentagéo,
estabelecimento de leis, generalizacdo. Citando Wortmann, Harres considera que

decorrer do ano, como “ldentidade”, “O individuo e o lugar”, “Agua”, sem que se estabeleca necessariamente
uma relacdo entre eles, ou um fio condutor.
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Apesar da énfase empirista de muitas propostas curriculares para o ensino de
ciéncias (...) a pratica dos professores continuou a ser marcada pelo racionalismo
académico, mesmo que o discurso tenha incorporado esta concep¢do renovada do
ensino (...) Isto forjou uma mescla entre ensino tradicional (basicamente expositivo)
e renovado (basicamente experimental), identificada também em outros contextos
culturais (WORTMANN, apud HARRES, 1999a, p.65).

E importante ressaltar que para alguns professores aula pratica € sindnimo de
experimentacdo (laboratorio), enquanto para outros, significa a vivéncia de situacdes que
demonstrem ou exemplifiguem o que esta sendo estudado.

A pesquisa/investigacdo abrange, também, varios matizes na concep¢do dos
professores pesquisados, com diferentes graus de complexificacdo, incluindo a pesquisa
bibliografica'® ou, como diz uma professora, “pesquisa sobre o conte(ido”, a pesquisa de
campo, o estudo do meio, o estudo de caso, e o desenvolvimento de projetos. A investigacdo
de problemas abertos, provenientes do contexto sécio cultural e ambiental dos alunos é uma
das caracteristicas do modelo didatico de investigacdo na escola, que abre possibilidades de
desenvolvimento tanto para os alunos quanto para os professores.

No caso de ‘uso de filmes/videos’, a confusdo entre recursos e estratégias € um
obstaculo a ser superado na formacdo do professor, pois caracteriza uma concepcao estatica e
linear dos processos de ensino, na qual “a metodologia ndo é entendida como um processo
aberto e flexivel, mas com um conjunto rigido de normas e pautas a seguir” (GARCIA;
PORLAN, 2000, p. 33).

Se fossem agrupadas as estratégias ‘realizacdo de trabalhos pelos alunos’ e
‘realizacdo de seminérios e debates’ teriamos cerca de metade dos professores considerando,
de alguma forma, o trabalho e a participacdo do aluno como uma estratégia metodoldgica
adequada para o Ensino de Ciéncias. Porém, as duas categorias ndo foram agrupadas em uma
s6 em funcdo de que, pela fala de alguns professores, o debate nem sempre pressupde um
trabalho prévio do aluno, apenas a exposicao de suas idéias.

Por outro lado, mesmo que a estratégia aulas ‘tedricas’, expositivas, tenha sido
escolhida como uma das mais adequadas, com a observacao de que devem ser acompanhadas
de aulas préticas, enriquecidas com recursos tecnolégicos ou com a participagdo dos alunos,
por cerca de um terco dos professores, € preciso considerar sua hegemonia na pratica escolar.
Isso pode significar, num processo de transi¢do, a incorporacdo do discurso das reformas
educacionais, no qual o aluno € o centro do processo ensino aprendizagem; na pratica, pode,
ainda, assumir uma perspectiva espontaneista da educacéo escolar.

No mesmo sentido, a consideragdo dos conhecimentos prévios dos alunos como
estratégia de ensino, apontada por cerca de um quinto dos professores, pode significar tanto
uma perspectiva espontaneista, numa abordagem superficial e restrita aos conhecimentos
prévios e ao cotidiano dos alunos, quanto uma perspectiva alternativa, no sentido de organizar
as intervencOes pedagodgicas a partir da consideracdo desses conhecimentos na analise de
problemas reais. Por outro lado, a desconsideracdo dos conhecimentos que os alunos trazem é
coerente com uma postura epistemoldgica na qual a ciéncia leva a verdades definitivas e
incontestaveis, ndo justificando, no ensino, um tratamento didatico das idéias dos alunos, uma
vez que, no maximo, isto serd& um erro a eliminar (HARRES, 1999a). Entretanto, a

3 Mesmo considerando que, em alguns casos, tal pesquisa se constitua apenas como copia de textos.
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preocupacdo com essa questdo esta presente nos critérios de selecdo dos contetdos, sendo
referenciada por 46% dos professores participantes desta pesquisa, o que pode significar, mais
uma vez, a aceitacdo do discurso das atuais propostas, porém sem alteracdo das concepcoes
implicitas que orientam as praticas rotineiras (HARRES, 1999a, PORLAN; MARTIN, 1996).

E importante ressaltar que a referéncia aos conhecimentos prévios dos alunos no
se restringe aos conteudos de ciéncias; Foi explicitada a preocupacdo com as habilidades de
leitura e escrita, com a indicacdo de estratégias que incluem leitura e producdo de textos,
inclusive pela elaboragéo de relatorios. Nesse caso, 0 compromisso maior nao € trabalhar as
idéias dos alunos, seu ‘nivel de formulacdo’ ou ‘patamares de integracdo’ (GIORDAN; DE
VECCHI, 1996) em relacéo a determinado conceito ou nogdo, mas a necessidade de enfrentar
questdes pedagdgicas que estdo aquém do ensino da propria area, como € 0 caso da
alfabetizacdo mais elementar.

A ‘problematizacdo’, um principio fundamental do ensino de Ciéncias, inerente
aos projetos de pesquisa/investigacdo, e também a experimentacdo, € apontada por menos de
10% dos professores. Assim, é preciso investigar, além das concepcGes declaradas, as crencas
implicitas na pratica dos professores, no sentido de identificar as contradicdes e incoeréncias
possibilitando intervengGes mais apropriadas.

E possivel inferir que alguns principios fundamentais do ensino de ciéncias
contidos nas propostas atuais para o ensino de Ciéncias estdo relativamente presentes, ainda
que com diferentes matizes, nas concepcbes dos professores sobre ensino/aprendizagem.
Segundo Fernandez Gonzalez e Elortegui Escartin (1996, p. 331), a partir de andlises do
contexto espanhol, a necessidade de se adaptar as mudancas do entorno educacional faz
emergir diferentes tipos de professores, pela assimilacdo de certas idéias contidas nas
propostas de reforma e, uma vez aceitas, parte dos professores acaba se adaptando a nova
situacdo, incorporando-as em sua pratica profissional. Os autores consideram esse processo
um fator de evolugéo profissional.

Os professores que declaram nédo utilizar, ou utilizar as vezes, as estratégias que
consideram mais adequadas alegam como motivo a falta de recursos, de espaco fisico
adequado e ainda as dificuldades relacionadas a falta de interesse dos alunos. E preciso
considerar a existéncia de certo distanciamento entre a intencdo e a pratica. Apesar da
afirmacgdo de Esteve (1991, p. 105) de que “é indiscutivel a primazia da motivagdo pessoal
sobre a abundancia dos meios materiais”, numa situacdo de mal estar docente e de condicdes
adversas de trabalho, existe a possibilidade de essas condicdes, incluindo a jornada excessiva,
interferirem na préatica pedagdgica.

No entanto, como analisaremos a seguir, existe certa coeréncia entre as estratégias
de ensino declaradas e a forma de avaliagdo considerada mais apropriada pelos professores.
3. A avaliacédo da aprendizagem

A grande maioria dos professores participantes desta pesquisa (cerca de 90%) diz
trabalhar com a avaliacdo continua. No entanto, como em outros aspectos da pesquisa,
podemos perceber que “avaliar continuamente” ndo tem o mesmo significado para todos os
professores.

De maneira geral, as respostas sdo vagas, enquanto alguns professores se
preocupam em acompanhar o desenvolvimento dos alunos e usar a avaliagdo como regulacao
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do ensino, outros focalizam apenas o envolvimento e a participacdo dos alunos nas atividades.
Além disso, o adjetivo “continua” pode ter o significado de distribuicdo: a avaliagcdo é
dividida em doses menores para facilitar ou até mesmo para camuflar os resultados do
processo, nesse caso, de aprendizagem. Da mesma forma, os instrumentos de avaliagdo sdo
apontados pelos professores com perspectivas diferenciadas, uns considerando a
diversificagdo de instrumentos necessaria para melhor perceber o desenvolvimento dos
alunos, outros no sentido de ser “menos injusto” com eles.

Assim, identificamos na fala dos professores concepcBes de avaliacdo
caracteristicas do modelo didatico de investigacdo, onde a avaliacdo é concebida como uma
reflexdo sobre o processo de ensino e de aprendizagem, centrada no acompanhamento da
evolucdo do conhecimento dos alunos, da atuacdo do professor e no desenvolvimento do
projeto de trabalho; porém, identificamos, também, concepcdes de avaliacdo que caracterizam
0 modelo didatico tradicional, centrada em recordar os conteddos transmitidos mediante
exames, bem como concepc@es caracteristicas de um modelo didatico espontaneista, no qual,
0 que se avalia ndo € tanto o conhecimento relativo aos conceitos, mas aqueles relativos aos
procedimentos e as atitudes.

Dessa forma, a aceitacdo do discurso da avaliacdo continua ndo significa,
necessariamente, uma mudanca mais profunda nos principios da avaliacdo ou na forma de
avaliar dos professores desta pesquisa.

Considerac0es finais

Pela analise dos dados desta pesquisa, fica evidente a presenca de divergentes
orientacGes didaticas resultante de diferentes concepg¢des de educacao escolar que permeiam o
pensamento dos professores. Podemos afirmar que ndo existe um modelo didatico
predominante que se enquadre nos modelos identificados pela literatura, entre os professores
de Ciéncias por nos investigados.

Observam-se matizes do modelo didatico tradicional, do modelo didatico
tecnoldgico, do modelo didatico espontaneista e também de um modelo alternativo de
investigacdo na escola. Assim, no contexto de mudancas da Rede Municipal de Ensino de
Goiania, observa-se a configuracdo de um modelo didatico eclético, mais proximo ao
espontaneismo, que sugere um momento de transicdo das concepcdes dos professores sobre a
educacdo e o ensino de ciéncias e uma possibilidade de evolugdo no seu desenvolvimento
profissional.

Tal situacdo requer, dos gestores da rede publica, uma atencdo especial, pois,
nesse momento, é fundamental a troca de idéias, o pensar juntos, 0 apoio mutuo, como afirma
Zeichner, considerando a necessidade da reflexdo “como pratica social na construcdo de
comunidades de aprendizagem em que os professores apdiam e sustentam o crescimento uns
dos outros” (ZEICHNER apud TOSCHI, 1999, p.88).

No ambito da formacdo dos professores, € preciso superar 0s obstaculos
relacionados as nossas crengas pessoais e profissionais para que as inovagdes sejam frutos de
reflexdo sobre a acdo e ndo apenas tentativas pontuais de se adequar a orientagdes externas
e/ou modismos. O levantamento de problemas praticos, como a decisdo sobre 0s contetdos,
estratégias de ensino e formas de avaliacdo, e sua analise a partir das decisGes que se tomam
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no dia-a-dia da escola e da sala de aula, confrontando tais decisdes com 0s objetivos e
finalidades da educacdo escolar, bem como, com referenciais tedricos, constitui uma
possibilidade de desenvolvimento profissional do professor.

Este desenvolvimento pode ser potencializado pelo processo de mudancas que
estd ocorrendo na rede. A implantacdo dos ciclos requer mudancas de concepgdes que se
facam presentes na acao, alterando as praticas estruturadas, dando-se énfase ao estruturante,
nos impelindo a pensar sobre a formacdo humana e sobre o sentido da educacdo, que €
historico e contextual, mas também comporta elementos essenciais e permanentes. Exige,
dessa forma, o repensar das praticas pedagdgicas, dos conteidos a ensinar, das
potencialidades humanas a desenvolver, das posturas a exemplificar e estimular, como a
reflexdo, a critica fundamentada, a acdo positiva para a transformacao, a busca constante do
aperfeicoamento e do saber. S&o reformas que ndo podem ser superficiais, incorporando uma
inovacdo aqui e outra ali. Elas serdo efetivadas a partir de uma reorganizacdo do espirito,
como nos diria Bachelard (1997), com a aplicagdo de um espirito ao outro, num processo de
intersubjetividade, no qual nos assumimos como eternos aprendizes. Caso contrario, podemos
cair em um espontaneismo que desqualificara o ensino, abandonando os alunos da escola
publica a si mesmos.

Contudo, ndo podemos considerar que as mudancas educacionais necessarias sao
de responsabilidade exclusiva dos professores ou da escola. Elas requerem um suporte
politico que ultrapassa a escola. A viabilidade de uma educacdo inclusiva, de formacao
humana, depende de um substrato politico, comprometido com a justica social. A escola cabe
contribuir para o desenvolvimento humano dos sujeitos e dificilmente conseguira aproximar-
se de seu objetivo se 0s que nela se encontram estdo em condigdes subumanas de vida.

O ensino de Ciéncias esteve, ao longo do tempo, de certa forma atrelado ao
desenvolvimento tecnoldgico, no sentido de formar pessoas para 0 mercado de trabalho.
Devemos nos perguntar: numa sociedade tecnologizada, na qual o desemprego estrutural se
aprofunda, onde a ciéncia e o dominio tecnoldgico sao sinais de poder e de dominio politico,
econdmico e cultural, qual serd o papel destinado pelo poder hegemdnico ao ensino de
ciéncias? Para além da reflexdo sobre nossas acdes na sala de aula, é preciso que reflitamos
profundamente sobre questdes dessa natureza, pois elas muitas vezes norteiam nossas praticas
sem que possamos nos dar conta.

Assim podemos pensar, por exemplo, na verdadeira dimensdo da idéia de
interesse do aluno e de cotidiano que temos trabalhado? Sua abordagem amplia as
possibilidades de pensar o ‘todo’, o global, favorecendo avancos em relacdo aos niveis de
formulacéo conceitual e, dessa forma, uma evolucdo dos patamares de integragéo, que amplia
as possibilidades de desenvolvimento intelectual e uma intervencao critica na realidade? Ou,
ao contrario, limita o aluno ao levantamento de aspectos superficiais do seu dia-a-dia, numa
atmosfera de simplificacdo, sem uma analise racional de tais aspectos, favorecendo sua
permanéncia no realismo ingénuo? Que consequéncias advém de uma perspectiva pedagdgica
espontaneista, sem uma reflexdo profunda sobre os conteldos, a estruturagdo do
conhecimento e a organizagdo do ensino? O que pode resultar de um ensino de ciéncias
voltado para o pragmatismo, ‘aprender para usar’, sem considerar o desenvolvimento do
pensamento, a formacdo do espirito cientifico? Na cultura em que vivemos, o
desenvolvimento do espirito cientifico ndo é um dos aspectos da humanizagdo que precisa ser
considerado juntamente com as questdes politicas, éticas, afetivas, sociais?
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N&o queremos aqui, sobre valorizar o modelo de investigacdo na escola ou
qualquer proposta dita inovadora, como se pudessem resolver os problemas educacionais.
Seria um equivoco pensar em propostas de inovacao que substituam, mecanicamente, praticas
constituidas, mas podemos pensar em propostas constitutivas de novas préaticas, apesar da
realidade de nossas escolas e das condic¢des de vida e de trabalho dos professores.

A possibilidade de um momento de conflito ou de transicdo, apontada por este
trabalho, pode ser um espaco significativo para iniciar, de fato, uma prética de reflexdo sobre
a finalidade da educacdo e sobre as acOes pedagogicas realizadas em sala de aula. Nesse
sentido, a formacao de grupos de estudo e pesquisa sobre os problemas praticos, e complexos,
que os professores enfrentam em seu dia-a-dia, € uma proposta a ser avaliada pelos sistemas
de ensino e pelas instituicbes que se dedicam ao desenvolvimento do ensino e em especial do
ensino de Ciéncias, com a possibilidade de criar uma intersubjetividade capaz de superar
obstaculos que impedem o desenvolvimento de uma visdo dialética do processo educacional.
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