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RESUMO

A pesquisa teve como objetivo identificar e analisar como ocorre a abordagem de estratégias
de ensino e aprendizagem nas disciplinas de um curso de formacéo inicial de professores de
Ciéncias e quais as possiveis influéncias dessa formacdo nas intengdes manifestas sobre a
futura pratica pedagdgica desses educadores. Desenvolvemos um estudo de caso, trabalhando
em uma abordagem qualitativa, e a analise incidiu sobre documentos, questionarios e
entrevistas com docentes e discentes do curso. Os dados indicam que ha reduzida diversidade
de estratégias nas disciplinas de area especifica, com predominio de aulas expositivas e de
laboratdrio. Além disso, os docentes parecem acreditar que, para lecionar, basta um bom
preparo em termos de contetdos especificos, focando na formagédo de um especialista e ndo de
um educador. Apesar das disciplinas pedagdgicas explorarem praticas diversificadas, muitos
licenciandos incorporam a visdo académica predominante no curso, repetindo o modelo dos
professores que tiveram. Apontamos a necessidade de que a formacéo inicial trabalhe tanto o
dominio dos contetdos especificos como das melhores formas de media-lo, formando um
intelectual capaz de discutir e re-elaborar suas acdes educativas em uma perspectiva de

transformacéo da realidade.

Palavras-chave: ensino de ciéncias, formacdo de professores, estratégias de ensino e

aprendizagem.



ABSTRACT

The research aimed to identify and analyze how does the approach of teaching and learning
strategies in the disciplines of an initial formation course for science teachers and what the
possible influences of this formation in manifest intentions on the future pedagogical practice
of these educators. We developed a case study, working on a qualitative approach, and
analysis focused in documents, questionnaires and interviews with teachers and students of
the course. The data indicate reduced diversity of strategies in the disciplines of the specific
area, with prevalence of expository classes and laboratory. In addition, teachers seem to
believe that to teach it’s needed only a good preparation in terms of specific content, focusing
on the formation of a specialist and not an educator. Despite the pedagogical disciplines
explore diverse practices, many students incorporate the academic view prevailing in the
course of formation, repeating the pattern of them teachers. We pointed out the need that the
initial formation works both aspects, the domain of the specific contents and the best ways to
mediate them, forming an intellectual able to discuss and redraw his educative actions in a

perspective of transformation of the reality.

Keywords: science education, teacher formation, teaching and learning strategies.
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INTRODUCAO

[...] somos apenas parte de uma grande teia,
feita do entrelacamento de paisagens e vidas
humanas, relevos e emogdes, geografias e historias,
biologias e arquiteturas, natureza e artificio.

- ISABEL CRISTINA DE MOURA CARVALHO -
(IN: CARVALHO, 1998, p. 20)
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INTRODUCAO

As mudancas aceleradas na sociedade contemporanea tém ocasionado um
crescimento desordenado que atende mais aos interesses de mercado do que as necessidades
humanas. Os habitos de consumo, as relagdes humanas, o0 modo de vida tém sido cada vez
mais influenciados pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. No entanto, as decisfes
sobre este desenvolvimento estdo nas maos de uma minoria que detém conhecimentos
especificos, e ndo da populacdo em geral. Este modelo pode e deve ser questionado, buscando
uma participacdo democratica na tomada de decisbes de forma que elas atendam aos
interesses da comunidade (SANTOS; MORTIMER, 2001).

Nesse sentido, a educacdo em ciéncias poderia contribuir para a constituicdo desse
modelo democratico de sociedade, ao permitir que os estudantes compreendam a dinamica da
pratica cientifica e tecnoldgica e possam avaliar as suas implicacdes para a sociedade e o
ambiente e sejam capazes de tomar decisdes responsaveis que provoquem mudangas sociais
voltadas a melhoria da qualidade de vida (SANTOS; MORTIMER, 2001).

Entretanto, destoando dessa perspectiva, 0 processo de ensino e aprendizagem na
area de Ciéncias ainda privilegia o estudo de fatos isolados, em detrimento de outros
conteudos, com processos de ensino e aprendizagem pouco eficientes para interpretacéo e
intervencdo na realidade. Concordamos com Borges e Lima (2007, 166) quando afirmam que
“atender as demandas atuais exige uma reflexdo profunda sobre os contetdos abordados e

sobre 0s encaminhamentos metodologicos propostos nas situacdes de ensino”.

Nesse contexto, ndo basta ao aluno acumular contetidos, nem tampouco dominar
técnicas e procedimentos. E preciso considerar a finalidade social dos contetidos escolares. A
aprendizagem escolar, assim, consistird em dominar teoricamente os conteldos e seu UsoO
visando as necessidades sociais que o aluno deve responder. Os conteudos precisam ser
trabalhados enquanto construcdo histérica, envolvendo as dimensdes politicas, culturais,
cientificas, ideoldgicas e educacionais, apreendidas no processo de ensino e aprendizagem
(GASPARIN, 2005).

Para trabalhar os conhecimentos cientificos, ndo mais vistos enquanto producdes
fragmentadas ou neutras, mas como complexa expressao intelectual, material e espiritual dos
homens, é preciso que a pratica pedagogica privilegie a contradicdo, a davida, o

questionamento, valorizando a diversidade, interrogando as certezas e as incertezas. O ponto
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de partida ndo ¢é o contexto de sala de aula, fechado e muitas vezes restritivo, mas a realidade

social ampla onde professores e alunos estédo inseridos (GASPARIN, 2005).

Na escola, o professor tem um papel extremamente importante enquanto mediador
entre 0 aluno e o conhecimento, facilitando, incentivando e motivando a aprendizagem. Ao
desenvolver um conteudo de forma a permitir que o estudante colete, relacione, organize,
manipule, discuta e debata as informag¢Ges com seus colegas e com o professor, produzindo
um conhecimento significativo que se incorpore ao seu mundo, possibilitara que este
desenvolva uma compreensdo da sua realidade humana e social, onde esta inserido e pode

interferir (MASETTO, 2000), proporcionando uma educagéo transformadora.

Segundo Gasparin (2005), as técnicas pedagogicas ou estratégias de ensino e
aprendizagem sdo um dos elementos desse processo de mediacédo e constituem procedimentos
dindmicos através dos quais se realiza o processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, 0s
professores podem recorrer a uma grande variedade de estratégias, garantindo maiores
oportunidades para a construgdo do conhecimento, fornecendo subsidios para que 0s
estudantes encontrem a(s) atividade(s) que melhor os auxilie(m) a compreender o tema
estudado (SANMARTI, 2002; BUENO, 2003; KRASILCHIK, 2004).

Segundo Calderhead (1984 apud SACRISTAN, 2000), ndo é possivel identificar
uma Unica forma de planejamento eficaz, uma vez que a pratica docente envolve
continuamente contetdos, atividades e alunos diferentes. Desse modo, acreditamos que a
formacdo de professores deveria ser orientada no sentido de trabalhar o conhecimento das
diferentes estratégias de ensino e aprendizagem, suas potencialidades e limitacdes, o que vai

muito além de apenas proporcionar o dominio de uma ou outra técnica em particular.

Dentre as diversas estratégias as quais o professor pode recorrer (aulas
expositivas, discussdes, demonstracdes, aulas praticas de laboratério, entre outras),
destacamos as atividades de campo, que, se bem planejadas e elaboradas, se constituem
excelente alternativa de atuacdo metodoldgica, permitindo trabalhar com o aluno suas
multiplas possibilidades de aprendizagem. Todavia, percebemos, em pesquisa anteriormente
desenvolvida (VIVEIRO, 2006), o qudo pouco exploradas sdo as atividades de campo pelos
professores em sua acdo pedagdgica. Na referida pesquisa, desenvolvida a partir de uma
atividade de campo promovida pelo Centro de Divulgacdo Cientifica e Cultural da
Universidade de Sdo Paulo (CDCC/USP), demonstrou-se que um reduzido namero de
professores recorria a essas atividades com certa regularidade — apesar do CDCC/USP

oferecer gratuitamente, aos educadores da cidade de Sdo Carlos-SP, transporte, material de



13

apoio, auxilio de monitores etc. Esses professores® ja atuavam ha varios anos em sala de aula,
tendo a maior parte deles concluido a graduacdo nas décadas de 1970, 1980 ou inicio da
década de 1990. Trés deles haviam participado de um curso de formacéo continuada que deu
origem ao programa de visitas do CDCC/USP e apontaram esse fator como uma grande
influéncia na posterior insercdo da atividade em sala de aula — sentiam-se bem preparados
para lidar com a atividade, explorando-a com seus alunos. Chamou-nos particular aten¢éo o
fato de ndo haver, entre os professores que se utilizavam dessas visitas com certa
regularidade, graduados a partir de meados da década de 1990, ndo obstante a ampla

divulgacéo feita pelo CDCC/USP a respeito das visitas oferecidas.

A pesquisa apontou ainda que a maioria dos professores fazia uso dessas
atividades somente para ilustracdo e/ou complementacdo de contetdos conceituais abordados
em sala de aula, normalmente sem interacdo com professores de outras areas. Além disso, as
atividades de campo ndo apareciam em nenhum momento associadas a projetos de Educagéo
Ambiental, embora a proposta da visita explicitasse claramente suas potencialidades em

relacdo ao desenvolvimento de valores e atitudes em relacdo ao meio.

Diante desses dados, indagamos o porqué das atividades de campo serem téo
timidamente exploradas na Educacdo Basica, particularmente nas aulas de Ciéncias,
questionando também o fato dos professores formados mais recentemente ndo aparecerem
como usuarios frequentes da atividade de campo oferecida pelo CDCC/USP. A pesquisa
apontou problemas ligados mais a insipiéncia em relacdo a estratégias de ensino e
aprendizagem diversificadas do que com a questdo “atividade de campo” especificamente ou

com a visita em si.

Pautados nesses aspectos, voltamos nosso olhar para a formagdo de professores.
Seré que os cursos de formacéo inicial e seus docentes tém explorado diferentes modalidades
didaticas como estratégias de ensino e aprendizagem inseridas no desenvolvimento das
proprias disciplinas do curriculo dessas Licenciaturas? Mais ainda, esses cursos as tém
abordado enquanto possibilidade para utilizacdo na Educacdo Bésica? Se sim, como isso se
concretiza, de fato, no trabalho cotidiano realizado entre docentes e discentes desses cursos de
formacdo inicial? Quais experiéncias os professores em formacdo tém em relacdo a tematica
“estratégias de ensino e aprendizagem” na Licenciatura? E os formadores desses professores,
como entendem a importancia desse tema? O docente da Licenciatura conhece e procura

suprir as necessidades formativas amplas de um professor ou vive fechado em sua

! Sete professores participaram da pesquisa.
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especialidade, atendo-se nas aulas exclusivamente aos contetdos essenciais das disciplinas

gue ministra, ignorando (ingénua ou propositalmente) tais questdes?

A nossa hipdtese é que a formacdo inicial oferece reduzida diversificagdo de
estratégias nas aulas e que o tema “estratégias de ensino e aprendizagem” € pouco discutido
ou é abordado de forma insuficiente. Isso acaba por se refletir em préaticas pedagdgicas
limitadas na Educacdo Basica por parte dos licenciados, conforme observamos na pesquisa
envolvendo atividades de campo, o0 que pouco ou nada favorece a efetivagdo de uma educagéo

transformadora.

Assim, configurou-se o seguinte problema de pesquisa: Qual é a abordagem das
diferentes estratégias de ensino e aprendizagem na formacgdo inicial de professores de
Ciéncias e quais as possiveis implicacdes para o processo formativo dos licenciandos?
Procurando responder a essa questdo, desenvolvemos a presente pesquisa. Decidimos que um
estudo de caso permitiria um melhor aprofundamento da tematica em questdo, mas era
necessario definir o curso com o qual trabalhariamos. Para tanto, realizamos um levantamento
de todas as licenciaturas presenciais que ofereciam a habilitacdo Ciéncias em universidades
pUblicas do Estado de Sdo Paulo. Deparamo-nos com um cendrio de reformulago dos cursos?
onde os alunos estavam em diferentes grades curriculares, o que dificultaria a analise. O ideal,
no nosso entender, seria um curso j& inteiramente reformulado, o que ndo existia ainda
naquele momento®, ou aquele que ainda n&o tivesse iniciado o processo de mudanca. O Gnico
curso que parecia atender as nossas expectativas, naquele momento, era o de Licenciatura em
Ciéncias Exatas (LCE), oferecido pela Universidade de S&o Paulo (USP) no Campus de S&o
Carlos. Mais que isso, essa Licenciatura congregava outro fator interessante: era o curso do
qual a pesquisadora é egressa. Isso significava uma familiaridade com a estrutura curricular® e
uma melhor aproximagdo com 0 universo e 0s sujeitos da pesquisa. Deste modo, embora, a
principio, ndo houvesse a intencionalidade de trabalhar especificamente com essa
Licenciatura, nos deparamos com um terreno fértil e sobre o qual tinhamos especial interesse,

pois permitiria estudar e refletir sobre as nossas origens formativas.

2 Os cursos de licenciatura sofreram reformulacées em razao das novas Diretrizes Curriculares para Formagéo de
Professores da Educacdo Béasica (Parecer CNE 9/2001 e CNE 28/2001, Resolucdo CNE 1/2002 e CNE 2/2002,
Parecer CNE/CP n° 27, Parecer CNE 109/2002 e CNE 213/2003).

® O levantamento dos cursos teve inicio em meados de 2007.

* A estrutura curricular, bem como outras caracteristicas do curso, é apresentada detalhadamente no Capitulo 4.
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A apresentacdo do trabalho foi organizada conforme descrito a seguir.

No Capitulo 1, elaboramos resumidamente um historico do ensino de Ciéncias no
Brasil, relacionando aspectos educativos com o contexto social, e discutimos alguns aspectos
da realidade do ensino de Ciéncias nos dias atuais, posicionando-nos a favor de uma

perspectiva critica da educagdo em Ciéncias.

No Capitulo 2, apresentamos um panorama das licenciaturas em Ciéncias no
Brasil, passando a uma breve abordagem do papel dos docentes — formadores de professores —

nos cursos de formacéo.

No Capitulo 3, voltamos nossa atencdo a discussdo sobre as estratégias de ensino
e aprendizagem, definindo inicialmente a nomenclatura utilizada sobre o tema, explorando
como se configuram na literatura e abordando a indissociabilidade entre objetivo, conteido e
métodos de ensino e aprendizagem. Encerramos esse Capitulo apresentando os objetivos da

pesquisa.

No Capitulo 4, descrevemos a trajetoria da pesquisa, abordando o estudo de caso,
justificando nossa escolha por esse tipo de estudo e como se deu a definicdo do universo e

sujeitos da pesquisa, coleta e analise de dados.

No Capitulo 5, trazemos os resultados e discussdes, iniciando pelo historico e a
atual estrutura do curso analisado nesta pesquisa, caracterizando docentes e discentes. Em
seguida, exploramos se e como os documentos relativos as disciplinas tratam a tematica
“estratégias de ensino e aprendizagem”. Dando continuidade, apresentamos a Visdo de
docentes e licenciandos sobre o assunto, procurando investigar aspectos que revelam como

esta questdo esta associada as concep¢des sobre formacdo docente presentes no curso.

Finalmente, encerramos nosso texto tecendo algumas consideracfes a partir do
trabalho desenvolvido. Em anexo, apresentamos as ementas das disciplinas, os modelos dos

questionarios enviados, 0s roteiros de entrevista e a grade curricular do curso.



-CAPITULO I -

ENSINO DE CIENCIAS:

CONTEXTO E DEFESA DA PERSPECTIVA CRITICA DE
ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

E PRECISO AGIR

Primeiro levaram os comunistas
Mas ndo me importei com isso
Eu ndo era comunista

Em seguida levaram alguns operarios
Mas ndo me importei com isso
Eu também néo era operario

Depois prenderam os sindicalistas
Mas ndo me importei com isso
Porque eu néo sou sindicalista

Depois agarraram uns sacerdotes
Mas como né&o sou religioso
Também n@o me importei

Agora estdo me levando
Mas ja é tarde.

- BERTOLD BRECHT -
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CAPITULO 1 — ENSINO DE CIENCIAS: CONTEXTO E DEFESA DA PERSPECTIVA CRITICA DE

ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES

Ao langarmos um olhar para o historico do ensino de Ciéncias no Brasil,
observaremos um quadro onde objetivos, contetidos e estratégias se configuraram de modo
diverso ao longo do tempo, havendo uma estreita relacdo entre os modelos de ensino e
aprendizagem e as demandas da sociedade. Dessa forma, as mudancas sé podem ser

compreendidas se associadas ao contexto social, politico e econdémico de cada época.

Segundo Krasilchik (1987), até a década de 1950, predominava o ensino das
verdades classicas, num processo de transmissdo da ciéncia como algo pronto e acabado,
imutavel, inquestionavel. O ensino baseava-se no trindmio exposi¢cado-memorizacdo-repeticao.
Os experimentos, quando inseridos na pratica escolar, limitavam-se a reproduzir os feitos de

grandes cientistas.

Apbs a Segunda Guerra Mundial, os paises ocidentais, incluindo o Brasil,
passaram a viver um periodo de intensa industrializacdo. No inicio da década de 1950, um
grupo de professores universitarios, tendo como lider Isaias Raw, reuniram-se no Instituto
Brasileiro de Educacdo e Cultura (IBECC), unindo esforgos para a melhoria do ensino de
Ciéncias, buscando a atualizagdo do contetdo ensinado nas escolas e a preparacao de material
de laboratério. Entretanto, suas propostas esbarravam nos programas oficiais (fortemente
marcados por influéncias da literatura didatica europeia e norte-americana) e no reduzido
numero de aulas voltadas ao ensino de Ciéncias. Paralelamente, o Ministério da Educacao
promovia cursos procurando dar titulos que habilitassem a docéncia os profissionais que se
dedicavam ao magistério, como médicos, engenheiros, entre outros bacharéis, pois eram em

suas mdos que ficavam as disciplinas relacionadas as Ciéncias (KRASILCHIK, 1987).

Mas um importante marco para o ensino de Ciéncias foi, sem ddvidas, o
lancamento do satélite soviético Sputnik, em 1957, que representou o avanco cientifico e
tecnoldgico da antiga Unido Soviética durante a Guerra Fria. Como reacdo, especialistas de
diversas sociedades cientificas americanas, com o apoio do Governo, reuniram-se para
elaborar projetos curriculares voltados a insercdo do que havia de mais moderno em Ciéncias
visando a melhoria na preparacdao dos jovens que ingressariam nas universidades. O objetivo
primordial era garantir a formacdo de profissionais capazes de contribuir para o avango

cientifico e tecnoldgico do pais. Esses projetos influenciaram o ensino em paises aliados aos
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Estados Unidos, e muitos materiais chegaram a ser traduzidos, na integra, desconsiderando-se
totalmente a diversidade de cada realidade (ambiente, publico etc.)® (KRASILCHIK, 1987).

Nos anos de 1960, os projetos passaram a objetivar também a vivéncia do método
cientifico para a formacéo do cidaddo — e ndo somente do futuro cientista —, iniciando um
processo de democratizacdo do ensino voltado ao homem comum que necessita conviver com
a ciéncia e com a tecnologia. Da mera observacdo de fatos e manipulagdo de equipamentos,
foca-se agora a investigacao cientifica, valorizando a participacdo do aluno no levantamento

de hipoteses, analise das variaveis e utilizacdo dos resultados.

Com a consolidacdo dos projetos curriculares, novas equipes compostas por
profissionais de diferentes areas passaram a revisar e re-elaborar os materiais, criando-se,
inclusive, algumas organizacfes permanentes para a continuidade desse trabalho, originando
os primeiros Centros de Ciéncias. No Brasil, no periodo de 1963 a 1965, foram criados seis
Centros de Ciéncias. Em Séo Paulo, Minas Gerais, Pernambuco e Bahia, foram vinculados as
universidades, mas voltados ao desenvolvimento de trabalhos em parceria com as Secretarias
de Educacdo de cada Estado. No Rio Grande do Sul e no Rio de Janeiro, eram parte do
sistema estadual de ensino (KRASILCHIK, 1987).

Num primeiro momento, acreditava-se que a qualidade dos materiais produzidos
seria capaz de promover a melhoria no ensino. Entretanto, como isso ndo se verificou, houve
um aumento significativo de cursos de treinamento e atualizacdo para professores,

promovidos pelos Centros de Ciéncias.

E importante mencionar que, desde a criacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo (Lei n°. 4.024/1961), houve um aumento da carga horaria das disciplinas de
Fisica, Quimica e Biologia nos cursos colegiais e inseriu-se a disciplina Iniciacdo a Ciéncia no
curso ginasial. O IBECC, que liderava 0 movimento de transformacédo do ensino de Ciéncias,
além de traduzir e adaptar os materiais estrangeiros, passou a desenvolver o projeto Iniciacdo
a Ciéncia, buscando apresentar a Ciéncia como um processo continuo de busca de
conhecimentos. Para isso, enfatizava a investigacdo, a observacao direta de fendmenos e a
elucidacdo de problemas. Havia a meta de introduzir aulas praticas voltadas a fazer o aluno

pesquisar, participando do processo de descoberta da Ciéncia. Entretanto, as mudangas nao

®> Como discute Krasilchik (1987), embora, por um lado, a transferéncia de ideias e tecnologia possa ser
considerada uma contribui¢éo para o desenvolvimento econdmico e social de um pais, esse mecanismo pode ser
usado, também, na preservacdo de relagdes de subordinagdo e poder entre nagdes, onde a “metropole cultural e
econdmica” transmite seus saberes as provincias.
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impactaram da forma adequada o sistema educacional, pautado ainda na forte exigéncia de

memorizagéo voltada aos exames vestibulares (KRASILCHIK, 1987).

Com o regime militar, a partir de 1964, o ensino de Ciéncias passa a ser encarado
como meio para formar mao-de-obra qualificada, o que se consolidou na nova Lei de
Diretrizes e Bases de Educacdo (Lei n°. 5.692/1971). A escola ndo tem mais como objetivo
formar o futuro cientista ou o cidaddo, mas o trabalhador, necessario ao processo de

desenvolvimento econdmico.

Em 1968, os movimentos estudantis reivindicavam a transformacdo do ensino
universitario, incluindo a ampliagdo de vagas. Como convinha ao sistema vigente, a
ampliacdo de vagas resultou numa grande expansdo da rede privada de Ensino Superior,
proliferando cursos de formacao de professores de Ciéncias sem qualidade, produzindo um

grande namero de profissionais despreparados.

Da mesma forma, a Lei n°. 5.692/1971 promoveu a ampliacdo do acesso ao
sistema educativo, 0 que resultou na sua rapida expansdo. Apesar de, na sua redacdo, valorizar
as disciplinas cientificas, na pratica, o curriculo da escola secundaria foi tomado por
disciplinas profissionalizantes, provocando o esfacelamento da formacao na area de Ciéncias
e a perda de sua identidade. Inicia-se o processo de desvalorizagdo da escola publica. Por
outro lado, as escolas privadas mantiveram um ensino propedéutico, resistindo as mudancas.
Surgem e proliferam os cursos preparatdrios para ingresso nas universidades (os “cursinhos’)
(KRASILCHIK, 1987).

Nesta época, o desenvolvimento econdmico desenfreado revelava uma de suas
consequéncias perversas: as agressdes ao ambiente. A crise energética e os danos ambientais
levaram a necessidade de uma Educagdo Ambiental e o ensino de Ciéncias ganhou mais um
objetivo: proporcionar aos alunos condicGes de discutir as implicacdes sociais do
desenvolvimento cientifico. A neutralidade da Ciéncia passa a ser guestionada, havendo a

necessidade de analisar os valores envolvidos no processo cientifico.

Estabelecem-se, entdo, posi¢cdes antagdnicas: a legislacdo, voltada a formacédo do
trabalhador, em um sistema de massificacdo e alienacdo dentro de uma ldgica de
desenvolvimento econbmico, com um viés tecnicista, por um lado; e a necessidade de um
ensino de Ciéncias voltado ao desenvolvimento da capacidade de pensar logica e criticamente

diante das questdes impostas pelo proprio desenvolvimento por outro (KRASILCHIK, 1987).
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Em nivel internacional, multiplicavam-se 0s projetos voltados ao ensino de
Ciéncias, produzidos pelos préprios paises, num processo de afirmacdo da identidade cultural,
sobretudo na Africa e Asia. No Brasil, 0 governo federal continua a “apoiar” o ensino de
Ciéncias por meio do financiamento de diversos projetos desenvolvidos pelos Centros de

Ciéncias e universidades.

No entanto, para Krasilchik (1987), nem o sistema e nem os professores em sala
de aula procuram desenvolver as qualidades aceitas consensualmente como necessarias ao
ensino: a formacdo de um individuo critico. Segundo a autora, as novas propostas entram em
conflito com a realidade da sala de aula. Com formacdo insuficiente e péssimas condicfes de
trabalho, os professores passam a recorrer aos livros-textos como peca fundamental de
trabalho. Estes, por sua vez, em geral, apresentavam baixa qualidade e em nada favoreciam a
formacdo de um sujeito critico. Prolifera, entdo, a estratégia do estudo dirigido, desenvolvida
basicamente com a resolucdo de exercicios onde apenas a leitura ou a transcricdo literal do
texto apresentado pelo livro didatico era considerada suficiente. Com o tempo, torna-se cada
vez mais comum o desenvolvimento de aulas expositivas, centradas no professor, com a
abordagem de fatos dispersos e desconexos, voltados a memorizacdo para a realizacdo de

provas.

Na década seguinte, j& em 1980, a recessdao econémica provoca reflexos em
grande parte dos paises, 0 que impactou também o sistema educacional. A entrada de grande
numero de estudantes nas escolas levou a massificacdo da educacao, com queda de qualidade;
em classes lotadas, com alunos desinteressados (muitas vezes pelo cansa¢o do trabalho ou por
estarem mal alimentados), os professores enfrentam condicGes cada vez mais precérias de
trabalho. Crescem, entdo, as associacOes de classe, preocupadas com melhores salérios e
condicdes adequadas de trabalho, enfatizando ainda a necessidade de que o ensino de
Ciéncias seja para todos, e ndo um instrumento de elitizacdo, disponivel apensas para um

reduzido nimero de privilegiados. O foco passa a ser a formacdo do cidad&o-trabalhador.

Paralelamente, cresce entre 0s governos de alguns paises como Franca e Inglaterra
a preocupacdo com a formacdo profissional de forma a garantir a lideranca na producdo
industrial. Enfatiza-se, entdo, a necessidade de comunicacgdo verbal e escrita e a insercdo do
ensino de tecnologia nos curriculos. Na Inglaterra, por exemplo, passa-se a questionar as
metodologias ativas de ensino, consideradas ineficientes, na defesa de métodos que favorecam

a aquisicao de conteudos, o que poderia garantir o retorno na qualidade de ensino.
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Entretanto, “as propostas sdo paradoxais, pois a0 mesmo tempo em que se
defende um retorno ao ensino mais tradicionalista, h4 também uma preocupacdo com a
participacdo em processos decisérios de cunho nitidamente social e com o desenvolvimento
da liberdade individual” (KRASILCHIK, 1987, p. 23).

No Brasil, vive-se um periodo de redemocratizacdo da sociedade, que repercutiu
também no ensino de Ciéncias. A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) cria, em 1983, um projeto voltado a melhoria do ensino de Ciéncias e
Matematica, constituindo o Subprograma Educacdo para a Ciéncia (SPEC), objetivando
“identificar, treinar e apoiar liderancgas, aperfeicoar a formacdo de professores e promover a
busca de solucGes locais para a melhoria do ensino e estimular a pesquisa e implementacgéo de
novas metodologias” (SPEC, 1985 apud KRASILCHIK, 1987, p. 25). O projeto despertou
interesse em profissionais de diferentes segmentos: nas universidades, Secretarias de
Educacédo, instituicdes de pesquisa, escolas e grupos independentes de profissionais da
educacdo. Entre os projetos desenvolvidos a partir dai, observavam-se propostas limitadas a
mera transmissao de informacdes até outras preocupadas com o intimo relacionamento com a
comunidade, revelando uma diversidade de concepg¢des entre aqueles que defendiam a

melhoria no ensino de Ciéncias.

Nesta época, segundo Amaral (1998), a crescente consciéncia dos determinantes
sociais, politicos, econdmicos e culturais nas transformacfes ambientais geradas pelo ser
humano fazem emergir a necessidade de um aprofundamento nas relacbes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS). Isso trouxe para o debate sobre o ensino de Ciéncias questdes
como flexibilidade curricular, interdisciplinaridade, desenvolvimento de uma visao sistémica
de ambiente, articulagdo entre o senso comum e o conhecimento cientifico, entre outros
aspectos. Embora raramente essas diretrizes aparecam conjuntamente e de forma articulada,
em sintese, “o ambiente, a ciéncia, a sociedade e as respectivas inter-relacdes passam a
constituir, total ou parcialmente, o alvo do ensino de Ciéncias no nivel fundamental”

(AMARAL, 1998, p. 220).

No final dos anos de 1980 e inicio da década seguinte, muitas mudancas
curriculares incorporam essas influéncias e estabelecem como objetivo maior do ensino de
Ciéncias a formacéao para a cidadania. Como exemplo disso, tem-se a Proposta Curricular do
Estado de S&o Paulo, publicada em 1988.

Em &mbito internacional, o movimento CTS ganha projecdo, embora,

metodologicamente, ndo exista consenso entre as propostas (variando de modelos
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investigativos até meramente expositivos). As metas para o ensino de Ciéncias, ao contrario,
convergem: “atender as necessidades pessoais de salde, bem-estar e desenvolvimento
humano; contribuir para a resolucdo de problemas da sociedade e do ambiente terrestre;
fornecer bases para a continuidade nos estudos; subsidiar a escolha futura da carreira
profissional” (AMARAL, 1998, p. 222).

No Brasil, em 1996, tem-se a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n° 9.394/1996) que aborda a necessidade de urgéncia na reorganizacdo da
Educacdo Basica em razdo das demandas impostas pelas transformacdes sociais e culturais
geradas na sociedade contemporanea pelo processo de globalizacdo. Em resposta, o
Ministério da Educacdo (MEC) publica, em 1998, os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), com principios norteadores para a educacdo brasileira. Muitos profissionais
consideram essa proposta como homogeneizadora e impositiva, gerando intensas polémicas
(BORGES; LIMA, 2007). De qualquer forma, ela exerce influéncia nos livros didaticos, que

passam a incorporar parte das indicacoes.

O documento da area de Ciéncias para 0 Ensino Fundamental, por exemplo,
enfatiza a necessidade de um ensino que possibilite a participacdo cidadd dos alunos no
presente e no futuro e organiza-se em cinco blocos de conteudos: Ambiente, Ser Humano e
Saude, Recursos Tecnoldgicos e Terra e Universo. No Ensino Médio, a Parte 111, denominada
Ciéncias da Natureza, Matemaética e suas Tecnologias, traz orientacGes para as areas de
Biologia, Fisica, Quimica e Matematica. Segundo consta, os conteudos de Ciéncias devem
estar voltados para a universaliza¢do da Educagdo Basica, desenvolvendo um “saber
matematico, cientifico e tecnolégico como condic¢do de cidadania e ndo como prerrogativa de
especialistas” (BRASIL, 2000, p. 7). De forma geral, discute a demanda pela insercdo de
novas tecnologias em sala de aula, o uso de metodologias diversificadas e a necessidade do
tratamento de questBes atuais envolvendo as dimensdes ambiental, filosofica, cultural,

histérica e ética.

Complementando os documentos do Ensino Médio, ha também os PCN+, com
orientacdes acerca dos PCN. Ha énfase para as competéncias que devem ser trabalhadas em
cada area, indicando temas estruturadores; cada um deles é subdivido em unidades teméticas
com os objetivos a serem alcancados em cada uma delas. Além disso, sugerem a distribuicdo
desses temas ao longo dos dois semestres de cada ano do Ensino Médio. Em Biologia, por
exemplo, sdo sugeridos como temas estruturadores: intera¢do entre os seres vivos; qualidade

de vida das populagdes humanas; identidade dos seres vivos; diversidade da vida;
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transmissdo da vida, ética e manipulacao génica; origem e evolugdo da vida. Em Fisica, 0s
temas estruturadores sdo: movimentos: variacdes e conservagdes; calor, ambiente e usos de
energia; som, imagem e informacao; equipamentos elétricos e telecomunicacOes; matéria e
radiacdo; universo, Terra e vida. Por fim, em Quimica, temos: reconhecimento e
caracterizacdo das transformacgdes quimicas; primeiros modelos de constituicdo da matéria;
energia e transformacgdo quimica; aspectos dindmicos das transformacgdes quimicas; quimica
e atmosfera; quimica e hidrosfera; quimica e litosfera; quimica e biosfera; modelos quanticos
e propriedades quimicas (BRASIL, 2002).

Embora alguns estudos, como o de Borges e Lima (2007), assinalem para o
avanco dos processos educativos em sala de aula, em termos de conteudos e estratégias, em
relacdo as décadas anteriores, pouco se modifica em termos de uma formacao critica dos
estudantes. Segundo Teixeira (2003a), ainda hoje, a situacdo em sala de aula, de modo geral,
em relacdo a educacéo cientifica, ndo vem incorporando as discussdes sobre um olhar critico
voltado a transformacéo da realidade. Apesar de muitos autores apontarem a necessidade de
mudancas e os documentos oficiais (0s PCN, por exemplo) assinalarem para uma formacéo
critica do sujeito, ndo existem garantias efetivas de mudancas no que tange a formacéo
cientifica dos estudantes (ZANCUL, 2007).

Martins (2005), ao discutir os desafios ao ensino de Ciéncias na atualidade,
resgata um depoimento de Carl Sagan que, apesar de referir-se a outro contexto espaco-
temporal, € comum a realidade brasileira e, segundo o autor, pode servir de alerta para

repensarmos o ensino e a formacao de professores de Ciéncias:

Gostaria de poder lhes contar sobre professores de ciéncia inspiradores nos meus
tempos de escola priméria e secundaria. Mas, quando penso no passado, nao
encontro nenhum. Lembro-me da memorizacdo automatica da tabela periddica dos
elementos, das alavancas e dos planos inclinados, da fotossintese das plantas verdes,
e da diferenca entre antracito e carvdo betuminoso. Mas ndo me lembro de nenhum
sentimento sublime de deslumbramento, de nenhum indicio de uma perspectiva
evolutiva, nem de coisa alguma sobre ideias errbneas em que outrora todos
acreditavam. Nos cursos de laboratério na escola secundaria, havia uma resposta que
deviamos obter. Fichvamos marcados, se ndo a conseguiamos. N&o havia nenhum
encorajamento para seguir nossos interesses, intuicbes ou erros conceituais. Nas
paginas finais dos livros didaticos, havia material visivelmente interessante. O ano
escolar acabava sempre antes de chegarmos até aquele ponto. Podiam-se encontrar
livros maravilhosos sobre astronomia nas bibliotecas, por exemplo, mas ndo na sala
de aula. [...] Na escola secundaria, a extracdo da raiz quadrada era dada com
reveréncia, como se fosse um método entregue outrora no monte Sinai. A nossa
tarefa era simplesmente lembrar os mandamentos. Obtenha a resposta correta e
esqueca se vocé ndo compreende o que estd fazendo (SAGAN, 1996, p. 13 apud
MARTINS, 2005, p. 9).
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Néo € dificil associar o depoimento de Sagan as aulas de Ciéncias que ocorrem
atualmente na maioria das escolas brasileiras. Em geral, o que permeia o0 ensino de Ciéncias
sdo abordagens pautadas em conteudos especificos, desconsiderando os fenémenos sociais.
Nesse sentido, segundo Teixeira (2003a), ao avaliarmos o ensino de Biologia, Quimica, Fisica
e Matemaética, ¢ notdvel um perfil de trabalho marcado pelo conteudismo, memorizacdo
excessiva de algoritmos e terminologias, descontextualizacdo e desarticulagdo com outras
areas do curriculo. Para o autor, € nitido o alinhamento das praticas atuais em Ciéncias com
tendéncias ndo criticas de educa¢do, pois “ndo reconhecem o fazer educativo numa esfera
politica mais ampla, [...] ndo veem o fenémeno educativo como instrumento de transformacéo
da sociedade e, portanto, concebem tal fendmeno como uma mola de socializac¢do e adaptacao
aos esquemas sociais existentes” (TEIXEIRA, 2003b, p. 98).

E preciso buscar alternativas para reverter esse quadro. Concordamos inteiramente
com Teixeira (2003a) quando defende que propostas educacionais pautadas em principios
democraticos e emancipatorios podem favorecer um ensino de Ciéncias orientado para a
democratizacdo do saber sistematizado pautando-se na realidade historica e contribuindo para

o enfrentamento de problemas sociais.

Segundo o autor, a Pedagogia Histérico-Critica (PHC), por exemplo, pode ser um
excelente instrumento para favorecer uma mudanca na educacdo em Ciéncias para que esta
constitua um projeto efetivamente comprometido com a formagdo para a cidadania
(TEIXEIRA, 2003a).

A PHC insere-se no quadro das tendéncias criticas de educacdo. Conforme discute
Tozoni-Reis (2007, p. 11),

[...] na tendéncia critica estdo abrigadas propostas que orientam ac¢Ges educativas
que contribuam para a formacdo critica dos sujeitos através de processos reflexivos
para discussdo, compreensdo e acdo transformadora das relagBes sociais de
dominacdo. A énfase na critica da organizacdo da sociedade desigual e no papel
critico e transformador da educacédo indica a teoria marxista como fundamento da
pedagogia critica.

A indicacdo inicial da PHC na educacéo escolar foi realizada por Libaneo (1985,
1992) e denominada como Tendéncia Critico-social dos Conteldos. Segundo o autor, essa
perspectiva de ensino tem como tarefa basica e primordial a difusdo de contetudos concretos,
indissociaveis da realidade social. Ao atuar como instrumento para apropriacdo de saberes, a

escola pode contribuir para tornar a sociedade mais democrética, agindo na direcdo da
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transformacdo dessa sociedade. Mais que promover a consciéncia dos condicionantes
historicos e sociais, caracteristico das tendéncias criticas, esta tendéncia pretende avancar no

papel transformador da escola a partir das condicdes ali existentes.

Para que exerca seu papel, atendendo aos interesses populares, a escola deve
garantir a apropriacdo dos contedos basicos, preparando o aluno para uma ativa participacéo
voltada a democratizacdo da sociedade. Nesses contetdos, estdo os saberes culturais
universais incorporados pela humanidade, que devem ser “bem” ensinados e ligados de forma
indissociavel a sua significacdo humana e social. Estabelece-se uma relacdo de continuidade
entre cultura popular e cultura erudita, e a educacdo ¢ uma atividade mediadora que permite
ao aluno, com a intervencdo do professor e com a sua participacdo ativa, migrar de uma
experiéncia sincrética (imediata, desorganizada e fragmentada) para uma visdo sintética
(sistematizada e unificada). O professor atua no sentido de favorecer o acesso dos alunos ao
conteldo, em um processo de continuidade, mas proporcionando também elementos para
analise critica objetivando superar a experiéncia, os estereotipos, as pressdes resultantes da

cultura dominante, permitindo um processo de ruptura.

Os métodos de ensino e aprendizagem, nesta tendéncia, sdo subordinados aos
contetdos. Eles devem favorecer a adequada correspondéncia dos conteddos com 0s
interesses dos estudantes, conteldos estes que devem auxiliar o aluno em seu esforgo de
compreensdo da realidade social. Por isso, nenhum dos extremos é aceito enquanto método:
nem a mera transmissdo da tendéncia tradicional® (pois o saber no é artificial e nem deve ser

depositado a partir de fora), nem a descoberta ou livre-expressdo da tendéncia renovada’,

® Na Tendéncia Tradicional, os contetidos sdo deslocados da realidade social e da experiéncia do aluno,
constituidos pelos conhecimentos acumulados ao longo das geragdes e repassados aos estudantes como verdades
absolutas. O ensino baseia-se na transmisséo de conhecimentos e a aprendizagem se d& de forma passiva e
mecanica. Em relagdo aos métodos e estratégias, sdo baseados na exposicao verbal ou demonstragdo, com énfase
para repeticdo de conceitos e formulas para memorizacdo. Essa tendéncia aparece desde os primérdios da escola
até os dias atuais (LIBANEO, 1985, 1992).

" A Tendéncia Renovada engloba as correntes progressivista, ndo-diretiva, ativista-espiritualista, culturalista,
piagetiana, montessoriana etc., todas envolvidas no movimento da pedagogia ativa (LIBANEO, 1992). Dentre
elas, Libaneo (1985) descreve as duas primeiras. Na corrente progressivista, o papel da escola é adequar as
necessidades do individuo ao meio social. Priorizam-se os contetidos que proporcionam desafios cognitivos
frente a situagBes problematicas, valorizando mais o processo de aquisi¢cdo do conhecimento do que o contetido
em si. Para tanto, sdo valorizados os métodos ativos, com atividades experimentais, resolucédo de problemas,
estudo do meio, pesquisa, sempre valorizando o trabalho em grupo. Na corrente ndo-diretiva, a escola esta
voltada para a formacdo de atitudes e, por isso, foca-se nos problemas psicolégicos em detrimento dos
pedagogicos ou sociais. Para Carl Roger, inspirador dessas ideias, os conteddos especificos, os procedimentos
didaticos, os livros e as proprias aulas ndo tém grande importancia se comparados a necessidade de proporcionar
ao individuo o autodesenvolvimento e a realizacdo pessoal. Os processos de ensino sdo voltados a facilitar ao
aluno a busca, por si mesmo, dos contetidos, que tem aqui carater dispensavel. O professor, enquanto facilitador
desse processo, busca estratégias para a sensibilizacdo dos individuos visando melhorar o relacionamento
interpessoal, sem foco para processos de ensino e aprendizagem.
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colocando a responsabilidade do saber exclusivamente nas maos do aluno (pois ndo se trata de

um saber espontaneo).

Aqui, defende-se uma relacdo direta da experiéncia com o saber vindo de fora,
relacionando a pratica com os contetidos de ensino propostos pelo professor. Dessa forma, a
aula comegaria com a constatacdo de uma situacdo pratica seguida pela consciéncia dessa
pratica mediante o confronto com os contetidos. “Vai-se da agdo a compreensdo e da
compreensdo a acdo, até a sintese, 0 que ndo é outra coisa sendo a unidade entre a teoria e a
pratica” (LIBANEO, 1985, p. 71).

Um aspecto importante é o que o professor procure abrir perspectivas a partir do
conteldo, ou seja, ndo basta satisfazer as necessidades do aluno, mas criar novas demandas,
exigir o esforco do estudante, para que este tenha uma participacdo ativa no processo. Para
gue haja envolvimento na aprendizagem, é preciso, portanto, disposicdo do professor e do
aluno e um contexto favoravel. O novo conhecimento se pauta em estruturas cognitivas ja
existentes ou, se necessario, o professor prové essa nova estrutura, trabalhando com o
principio de aprendizagem significativa®. O professor tem autoridade sobre os processos de

ensino e aprendizagem, sem, contudo, ser autoritario.

Em reacdo as outras tendéncias, a Tendéncia Critico-social dos Contedos visa
avancar na articulacdo entre o politico e o pedagogico articulando os contetdos as realidades
sociais, de modo que a educacgéo estaria a servigo da transformacéo das relagdes de producéo.
Para tanto, é preciso que o professor possua profundo dominio dos conteddos especificos e
das formas de media-lo e, mais que isso, que compreenda as relacdes de sua pratica com a
realidade social. Isso permite que possa trabalhar no sentido de atender as camadas mais
populares da sociedade visando a democratizacdo e transformacéo estrutural da sociedade.

Libaneo (1985) defende uma pedagogia critico-social dos conteudos, sobretudo
em oposicdo as tendéncias nao-diretivas, que, segundo ele, podem caracterizar “uma forma
sutil de adestramento”, uma vez que ndo é possivel realizar reivindicacbes sem
fundamentacdo garantida por meio dos conteudos (considerados ndo relevantes em algumas
tendéncias). Por outro lado, garantir a aquisi¢do de contetdos aliados a realidade possibilita

instrumentalizar o estudante para analisar modelos sociais e reivindicar seus direitos.

8 A expressdo aprendizagem significativa faz referéncia a teoria da aprendizagem verbal significativa, proposta
por Ausubel, na década de 1960 (SALVADOR, 2000).
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No cenéario internacional, varios pesquisadores (como Charlot, Manacorda e
Snyders, entre outros) desenvolveram experiéncias baseadas nestes pressupostos. No Brasil,
Dermeval Saviani destacou-se ao desenvolver investigacdes com significativa repercussdo em
defesa desta tendéncia. Na obra intitulada “Escola e Democracia”, apds tecer considera¢des
sobre as pedagogias tradicional e nova’, Saviani (1994b) defende uma pedagogia
revolucionaria. Para o autor, a pedagogia tradicional admite o carater essencial da realidade,
negando seu movimento; por outro lado, a pedagogia nova nega a esséncia da realidade para
defender seu carater dindmico. Ambas consideram somente a “a¢do da educa¢do sobre a
sociedade”, ignorando ou vilipendiando as determinagdes sociais desse processo. Os
diferentes modos de entender o homem e 0 mundo e a visdo fragmentada da realidade
terminam por gerar conflitos entre essas duas concepgdes. Contudo, sdo “ingénuas e nio-

criticas”, pois Ihes falta a perspectiva historica.

E proprio da consciéncia critica saber-se condicionada, determinada objetivamente,
materialmente, a0 passo que a consciéncia ingénua é aquela que ndo se sabe
condicionada, mas, ao contrario, acredita-se superior aos fatos, imaginando-se
mesmo capaz de determiné-los e altera-los por si mesma (SAVIANI, 1994b, p. 73).

Para além dessas visdes, buscando a superacdo, Saviani defende a PHC, uma
pedagogia dialética (TEIXEIRA, 2003b; LOPES, 2005).

Segundo Teixeira (2003b, p. 93), “hd praticamente uma identidade entre a
Pedagogia Critico-Social dos Contetidos e a PHC formulada por Saviani” e o préprio Libaneo
(1994, p. 30) teceu consideracdes acerca da comparacédo entre as duas tendéncias:

Saviani ocupa-se em explicitar uma teoria da educagdo e uma filosofia da educagéo,
abordando a realidade educacional numa visdo de totalidade na qual o fator
determinante e norteador € 0 modo de produgdo em cada momento historico e suas
relacBes sociais correspondentes. Da minha parte, partindo das mesmas premissas,
trago minha contribuigdo para o enfoque das implicagdes pedagdgico-didaticas dessa
concepgéo.

® Segundo o autor, ambas se enquadrariam entre as teorias ndo-criticas, onde predomina a visdo de que a
educacdo seria um instrumento para equalizacdo social, superando a marginalidade. A sociedade teria carater
harmonioso, e a educacdo atuaria no sentido de reforcar lagos sociais, garantir a integracdo dos individuos no
corpo social, no sentido homogeneizador, evitando uma possivel desagregacdo dessa sociedade. Na pedagogia
tradicional, a marginalidade é sin6bnimo de ignorancia dos conteldos; para a pedagogia nova - amplo movimento
conhecido como Escola Nova, que destacou-se por se opor a pedagogia tradicional - a marginalidade ndo esta
centrada no ndo dominio de contedidos, mas na rejeicao.
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Para Lib&neo (1994), hd uma comunh&o de conviccles e unidade de finalidades
em ambas as denominagdes ao procurarem formular propostas pedagogicas voltadas para 0s

interesses majoritarios da populacéo brasileira.

Conforme discute Teixeira (2003a), a proposta de Saviani procura elaborar uma
passagem da visdo critico-mecanicista para a visdo critico-dialética, proporcionando uma
compreensdo da Educacdo no contexto da sociedade humana e de sua organizagéo,
possibilitando articular uma proposta pedagdgica compromissada com a transformacao desta
sociedade. A fundamentacdo marxista da pedagogia historico-critica enfatiza a formacéo

humana. Assim,

[...] o desenvolvimento pleno dos sujeitos, construidos pelo processo de
humanizacdo, que é historico, concreto e dialético, expresso pela pratica social,
fazem a estrutura das ideias educativo-pedagogicas desse referencial. Os temas
educativos e as ideias sobre escola tomam a centralidade do trabalho como base
teérica: a escola formativa, desinteressada, é a expressdo gramsciana de uma
proposta educativa em que a preparacdo para o trabalho ndo é o objetivo da
educacdo (técnica, de treinamento, profissionalizante), mas o principio (filosofico e
politico, humanizador) da organizacdo da educacdo e do ensino (TOZONI-REIS,
2006, p. 4).

Nesta concepcdo pedagogica, a visdo de homem e de mundo esta centrada em
relagcbes naturais e sociais, propondo um processo de ensino e aprendizagem que estabeleca
uma relacéo real entre educador e educando, considerando que ambos tém conhecimentos que
devem ser considerados. E preciso que o educador compreenda os aspectos subjetivos e

objetivos do educando para que este possa se desenvolver (LOPES, 2005).

A funcdo da educacdo, para a pedagogia critica, € a de instrumentalizar os sujeitos
para uma pratica social transformadora. Nessa visdo, o trabalho educativo constitui uma
atividade mediadora entre o individuo e a realidade histérica e socialmente construida, é
intencional e regido pela finalidade de garantir a universalizacdo dos saberes sistematizados,
visando contribuir para a pratica social dos estudantes. Dessa forma, “o trabalho educativo é o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é

produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1994c, p.17).

Para Saviani (1994b, p. 79), tanto os métodos da pedagogia tradicional quanto os
novos implicam em uma “autonomizacio da pedagogia em relagdo a sociedade”. Portanto, na
pedagogia historico-critica, os métodos ndo serdo meramente um somatorio ou uma mescla

dos métodos até entdo preconizados pelas concepcdes tradicional e nova.
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Como afirma,

[...] uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a escola;
ndo serd indiferente ao que ocorre em seu interior; estard empenhada em que a
escola funcione bem; portanto, estara interessada em métodos de ensino eficazes.
Tais métodos se situardo para além dos métodos tradicionais e novos, superando por
incorporagdo as contribuicdes de uns e de outros. Portanto, serdo métodos que
estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mao, porém, da iniciativa
do professor; favorecerdo o didlogo dos alunos entre si e com o professor, mas sem
deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em
conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicolégico, mas sem perder de vista a sistematizagdo I6gica dos conhecimentos, sua
ordenacdo e gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos
contetidos cognitivos (SAVIANI, 1994b, p. 79).

Em sintese, o autor defende que, apesar dos determinantes sociais, a educacdo tem
uma margem de autonomia que Ihe permite agir sobre o funcionamento da propria sociedade.
A escola, assim, se coloca como referéncia para a democratizacdo dos conhecimentos,
proporcionando as pessoas uma Vvisdo mais critica da sociedade. A PHC procura organizar o
processo de ensino e aprendizagem num movimento de superagdo de um modelo de sociedade
excludente que marginaliza, historicamente, parte considerdvel da populacdo (TEIXEIRA,
2003a).

Entendemos, a partir desta breve explanacdo, que uma perspectiva critica da
educacdo pode corroborar uma mudanca qualitativa na educacdo em Ciéncias. Para tanto,
necessitamos de um perfil de professor capaz de trabalhar, junto com seus alunos, no

desenvolvimento de bases criticas voltadas a transformagéo das praticas sociais.

Faz-se necessario, para isso, que os professores “intelectualizem” seu trabalho
(SMYTH, 1987 apud CONTRERAS, 2002), ou seja, “questionem criticamente sua concepgao
da sociedade, da escola e do ensino, o que significa ndo s6 assumirem a responsabilidade pela
construcdo e utilizacdo do conhecimento teérico, mas também terem o compromisso de
transformag@o do pensamento e da pratica dominantes” (CONTRERAS, 2002, p. 157). Beyer
(1989 apud CONTRERAS, 2002, p. 156) acredita que uma proposta desta natureza contribua
para que o professor analise o sentido politico, cultural e econdmico da escola, “como este
sentido condiciona a forma pela qual as coisas ocorrem no ensino e 0 modo de assimilar a
prépria funcdo, e como se introjetaram os padrdes ideologicos sob os quais se sustenta tal

estrutura educacional”.
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Nesse sentido, configura-se o modelo da racionalidade critica'®, que concebe o
professor como intelectual transformador, critico, concepgdo que Giroux (1997) desenvolve a
partir das ideias de Gramsci. Compreender o professor como intelectual, para Giroux, avanga
em oposicdo a concepcao de professor como técnico e propde uma nova funcdo docente,
implicada na pratica intelectual critica voltada a realidade. Para o autor, mais que
compreender as circunstancias da pratica educativa, é preciso que professores e alunos
trabalhem para o desenvolvimento de bases criticas que contribuam para a transformacéo das

praticas sociais que se constituem na e ao redor da escola.

Num sentido mais amplo, os professores como intelectuais devem ser vistos em
termos de interesses politicos e ideologicos que estruturam a natureza do discurso,
relacfes sociais em sala de aula e valores que eles legitimam em sua atividade de
ensino. [...] os professores deveriam se tornar intelectuais transformadores se
quiserem educar os estudantes para serem cidaddos ativos e criticos (GIROUX,
1997, p. 162).

10 Contreras (2002) aborda as tendéncias na pratica educativa segundo trés modelos de racionalidade:
racionalidade técnica, racionalidade prética e racionalidade critica. O modelo da racionalidade técnica baseia-se
na ideia de que ““a pratica profissional consiste na solu¢do instrumental de problemas mediante a aplicagdo de um
conhecimento tedrico ou técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica” (CONTRERAS,
2002, p. 90). Seria papel da formacdo inicial e continuada de professores permitir o acesso ao “arsenal” de
métodos de ensino e aprendizagem e materiais produzidos por especialistas. O professor ndo teria dominio para
desenvolver técnicas, mas somente para aplica-las em contextos previamente determinados, bem definidos e com
fins previstos por aqueles que decidiram como ele deveria atuar. Desconsidera-se inteiramente a necessidade de
pensar sobre o problema, como ele se configura, quais as possiveis decisdes a tomar; também ndo sdo levados
em consideragdo a imprevisibilidade que permeia a prética educativa, os inimeros fatores que influem em um
problema, o contexto, as multiplas possibilidades de abordagem etc. H& nesta tendéncia uma separagdo muito
nitida entre teoria e préatica: as primeiras existem na universidade, enquanto as segundas aparecem somente nas
escolas (ZEICHNER, 1993).

Em contraposicdo ao modelo da racionalidade técnica, Schon (1983; 1992 apud CONTRERAS, 2002) propde a
ideia de profissional reflexivo, pautada na racionalidade pratica. Schon preocupava-se justamente com as
situacOes imprevisiveis da pratica, incertas, instaveis, singulares, sobre as quais ndo bastaria ter a disposi¢do um
arsenal de técnicas para resolucdo. Nosso cotidiano estd marcado por agBes espontaneas, oriundas de
competéncias que interiorizamos e sobre as quais muitas vezes ndo temos consciéncia. Neste caso, 0
conhecimento estd na acdo, e ndo provém de um conjunto de regras pré-estabelecidas as quais recorremos
(conhecimento na acdo). Em outras ocasides, em situacdes ndo habituais e rotineiras, pensamos no que fazemos
ou enquanto estamos fazendo, em uma continua reflexdo sobre a forma como entendemos a acdo, analisando-a
frente a situacdo para conduzi-la adequadamente (reflexdo-na-acao).

No entanto, para Zeichner (1993), é um erro limitar a acéo e reflexdo dos professores somente ao contexto de
sala de aula e, além disso, a reflexdo do professor, quando restrita a forma individual, é limitante para seu
crescimento profissional e pessoal. Além disso, Liston e Zeichner (1991 apud CONTRERAS, 2002) argumentam
que Schon ndo focava a mudanca institucional e social, e defendem que nédo é possivel falar de préatica reflexiva
se as condigdes de ensino e aprendizagem ndo forem examinadas e modificadas. E preciso, segundo eles, que a
pratica reflexiva contribua para tornar as condigdes de ensino e aprendizagem mais justas e igualitarias. Apesar
de avancar em relacdo a concepcdo de professor como técnico, ao entender que a resolucdo de um problema
envolve valores e que a pratica é marcada por incertezas, traz em seu bojo a ideia de um mundo plural, onde as
decisbes no contexto educativo ndo se constituem na decisdo sobre a eficacia de uma técnica ou outra, mas nas
diferentes “pretensdes e razdes de ser da educagdo” (CONTRERAS, 2002, p. 133). A questdo reside no fato do
mundo ndo ser plural, mas desigual, onde as préaticas educativas ndo se limitam a concretizacdo das pretensdes
educativas dentro do contexto escolar. Além disso, muitas vezes, os problemas fogem a compreensao, uma vez
que sdo marcados por contrariedades e contradicbes nem sempre evidentes. Diante disso, alguns autores
justificam a necessidade de uma racionalidade critica que corrobore para a percepgdo dessas questdes pelos
professores (CONTRERAS, 2002).
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Nessa perspectiva, a escola ganha status de “esfera publica democratica”, onde
alunos aprendem aquilo que pode lhes favorecer tanto a liberdade individual gquanto a
possibilidade de atuacdo social e, ainda, onde a pratica educativa se abre para outros grupos,
de modo que todos os setores sociais tenham voz na escola. Os professores, por sua vez,
constituem-se como “intelectuais transformadores”, comprometidos com a formagéo critica

voltada a transformacéo social.

Para isso, no entanto, Giroux (1991 apud CONTRERAS, 2002) alerta para a
necessidade de que os professores tenham claros os referenciais politicos e morais sob 0s
quais se constituem sua autoridade escolar e, portanto, é preciso que tenham oportunidade de

explorar criticamente as suas perspectivas pedagdgicas e a forma como se constituiram.

Segundo Contreras (2002), o modelo de professor como intelectual critico ndo
pressupde que a compreensdo dos condicionantes da pratica educativa se da por um processo
espontaneo. Pelo contrario, o professor como intelectual critico estara constantemente num
esforgo de desvendar as origens historica e social daquilo que se tornou uma tradicéo e é tido
como natural. Nessa perspectiva de emancipacdo, a autonomia, que o autor defende desde o
inicio da sua obra, “suporia um processo continuo de descobertas e de transformagdo das
diferengas entre nossa pratica cotidiana e as aspira¢cdes sociais e educativas de um ensino
guiado pelos valores de igualdade, justica e democracia” (CONTRERAS, 2002, p. 185).

Como afirma Giroux (1997, p. 163), “apesar de parecer uma tarefa dificil para os
educadores, esta € uma luta que vale a pena travar. Proceder de outra maneira é negar aos

educadores a chance de assumirem o papel de intelectuais transformadores”.

Nesse sentido, os processos formativos pelos quais o professor passara terdo
fundamental importancia na sua constituicdo e no seu desenvolvimento enquanto um

profissional que possa trabalhar em uma perspectiva critica da educacéo.



- CAPITULO II-

A FORMACAO INICIAL DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS E OS
FORMADORES DE PROFESSORES

A educacéo é um ato de amor,

por isso, um ato de coragem;

néo pode temer o debate e

a andlise de realidade;

nao pode fugir a discussao criadora,
sob pena de ser uma farsa.

- PAULO FREIRE -
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CAPITULO 2 — A FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES DE CIENCIAS E OS FORMADORES

DE PROFESSORES

2.1 As licenciaturas em Ciéncias no Brasil

As primeiras licenciaturas surgiram no Brasil na década de 1930, nas antigas
Faculdades de Filosofia, com a finalidade de preparar profissionais para atuacdo nas escolas
secundarias. As disciplinas de conteudo especifico eram organizadas nos trés primeiros anos
do curso e as pedagdgicas apareciam justapostas no ultimo ano, na estrutura conhecida como
“3+1” (PEREIRA, 2000).

No entanto, conforme discutimos no Capitulo 1, até a década de 1950, as
disciplinas de Ciéncias eram ministradas, na Educacdo Basica, por bacharéis de diferentes
areas, como engenheiros, medicos, farmacéuticos. Os cursos de formacdo visando a melhoria
no ensino de Ciéncias, como aqueles promovidos pelo IBECC, por exemplo, tinham como

foco a titulagdo desses profissionais.

Na década de 1960, com a implementacdo dos projetos curriculares, notou-se que
a qualidade dos materiais produzidos ndo era suficiente para garantir a melhoria do ensino de
Ciéncias almejada e fazia-se mister intensificar a acdo dos cursos de atualizagéo para aqueles
que atuavam como professores na area. Outro fator que contribuiu para essa demanda foi a
promulgacdo da Lei n® 4.024/1961, que tornou as disciplinas de Ciéncias obrigatdrias no
curso ginasial. Também nesta década, comecgou a se organizar a comunidade académica dos
educadores em Ciéncias, preocupada com o significado das disciplinas cientificas no
curriculo. Como consequéncia, houve a organizacao e re-estruturacao de cursos de graduacao
de varias universidades voltados a formacdo de professores de Ciéncias (PEREIRA, 2000).
Segundo Krasilchik (1987), o ensino de Ciéncias para o Ensino Fundamental, na maioria das

vezes, ficou sob responsabilidade dos profissionais da area de Ciéncias Bioldgicas.

Com a expanséo do sistema educacional, pouco depois, houve a proliferacdo dos
cursos de formacdo de professores de Ciéncias, acarretando, em muitos casos, perda de
qualidade. Ainda na década de 1960 foram criados cursos superiores de curta duracdo, em
carater emergencial e transitorio, para formar professores para a escola média. Porém, na
década seguinte, a Proposta Valnir Chagas, produzida pelo Ministério da Educacédo e Cultura
(MEC), determinou a criagdo de cursos chamados de “licenciaturas curtas” com o proposito

de formar um professor polivalente (PEREIRA, 2000). Na area de Ciéncias, essa proposta foi
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regulamentada pela Resolugdo n° 30/1974, o que desencadeou um grande movimento de
reacdo ao novo sistema de formacdo de professores e um intenso debate sobre a tematica
(CANDAU, 1987 apud PEREIRA, 2000).

Em consequéncia, no ano de 1981, o MEC solicitou a participacdo das
universidades em seminarios voltados a discussdo da reformulacdo dos cursos de preparacao
de recursos humanos para a Educagéo. Devido ao reduzido aproveitamento desses encontros,
insuficientes em discussdes e ndo envolvendo a totalidade dos interessados, tornaram-se
reunides preparatorias para um Encontro Nacional, que ocorreu em 1983, em Belo Horizonte.
Nesta ocasido, foi criada a Comissdo Nacional de Reformulagcdo dos Cursos de Formagéo do
Educador (CONARCFE), marcando as exigéncias dos educadores ao Estado no que tangia as
propostas de formacéo, sinalizando o distanciamento entre as propostas oficiais e aquelas

consideradas como urgentes por educadores de todo o pais.

A partir de entdo, as “licenciaturas curtas” e os problemas nas licenciaturas plenas
entraram na pauta das discussdes do Movimento Nacional de Reformulagdo dos Cursos de
Formacdo de Educadores. Em relacdo as primeiras, assinalavam a necessidade de extingéo e
proibicdo de novos cursos. Além disso, apontavam a necessidade de superar entraves que

ainda hoje s&o presentes em muitos cursos de licenciatura:

[..] o complexo problema da dicotomia entre teoria e pratica, refletido no
distanciamento entre ensino e pesquisa, no tratamento diferenciado dispensado aos
alunos de bacharelado e da licenciatura, na desvinculacdo das disciplinas de
conteddo [especifico] e pedagdgicas e no distanciamento existente entre a formacao
académica e as questdes colocadas pela pratica docente na escola (PEREIRA, 2000,
p. 57).

Segundo o autor, esses problemas sdo recorrentes e se mantiveram, desde a

origem das licenciaturas, sem solugdo, constituindo verdadeiros dilemas a serem enfrentados.

No inicio da década de 1990, algumas instituicGes promoveram foéruns para
discussé@o sobre os modelos de formacdo de professores em vigor nas universidades,
elaborando propostas de reformulagéo para os cursos de licenciatura. A Universidade de S&o
Paulo (USP), por exemplo, desenvolveu o projeto “Licenciatura Experimental Plena em
Biologia, Fisica, Quimica ou Matematica” (LIUSP), procurando promover, desde o inicio do
curso, a formacdo do licenciando dentro do principio pedagdgico de aprender fazendo,
pensando e discutindo. De modo geral, todas as propostas objetivavam superar o modelo

653+17"
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Também nesta época, 0 MEC pressionou a criagdo de cursos noturnos voltados,
sobretudo, a formac&o de professores de Ciéncias e Matematica nas universidades federais, 0
que acabou influenciando também a criacdo de cursos semelhantes em outras instituicoes. A
criagdo desses cursos suscitou questionamentos sobre sua eficacia, como 0s que aparecem nos
estudos realizados por Pereira (2000), que abordou a necessidade de investigagcdes e
avaliacOes sobre esses cursos de modo a compreender se poderiam de fato contribuir na

superacdo de alguns dos dilemas enfrentados pelas licenciaturas.

Entretanto, embora o modelo “3+1” tenha sofrido alteracdes, com a inser¢ao de
contetdos pedagdgicos desde o primeiro ano de licenciatura, na prética, poucas coisas
mudaram, uma vez que, em muitas instituicdes, as disciplinas de contetdo especifico ficam
sob a responsabilidade dos institutos basicos e pouco ou nada se articulam com as disciplinas
pedagdgicas, em geral sob responsabilidade das Faculdades de Educacéo. Isso gera, segundo
Pereira (2000, p. 59), “uma clara separagdo entre o qué e o como ensinar”. Para o autor, essas
propostas de formacdo inserem-se no modelo da racionalidade técnica, que ndo atende as

especificidades e a complexidade da pratica cotidiana docente.

Esteves (2002) aponta também a auséncia de didlogo entre os responsaveis pelas
diferentes disciplinas que compde a formacéo do futuro professor, originado frequentemente
pelos preconceitos sobre a irrelevancia das areas pedagégicas no curriculo. Essa situacdo, de
forma contraditoria, contribui para sustentar e consolidar tal preconceito, resultando em
dificuldades no desenvolvimento de projetos coerentes de formacdo. Esse quadro, conforme
discute a autora, aparece em diferentes realidades, inclusive em paises onde ha uma longa

tradicdo da formacéo universitaria de professores.

Alem disso, a clara preferéncia de muitos docentes por atuar no bacharelado volta
a refletir a énfase da pesquisa em detrimento do ensino nas universidades. A licenciatura é
vista como um curso preparatorio para professores que atuardo na Educacdo Basica, enquanto
0 bacharelado visa a formacdo do pesquisador. Nao ocorre, por exemplo, a formacgdo do
professor pesquisador e a ideia de que esses dois aspectos — ensinar e pesquisar — podem ser

articulados.

Conforme descreve Loureiro (1990, p. 160 apud PACHECO; FLORES, 1999, p.
109), ocorre uma formacao de professores pela oposicao de contrarios:
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[...] ha professores de Matematica, Fisica, Quimica etc., e também professores das
chamadas Ciéncias da Educacéo. Os primeiros desconfiam dos segundos, seja pelo
que for, estes lhes respondem mais ou menos na mesma moeda [...]; entdo se faz um
acordo, mais ou menos tacito, definem-se fronteiras [...] e, cada um trabalhando por
seu lado, sempre de olhar mais ou menos desconfiado, |4 se vado produzindo uns
licenciados para o ensino.

Como consequéncia desse processo, Abib (1996, p. 61), apoiada em diversos

autores, discute que resulta dos cursos de formagdo um professor que:

a) Reproduz a desarticulacdo, as praticas vivenciadas e 0s valores predominantes em
sua formagéo.

b) Apresenta uma pratica em sala de aula centrada em mecanismos de transmissao-
recep¢do-fixagdo de um conteudo “pronto”, pretensamente neutro, verdadeiro e
desvinculado das necessidades de formacgédo de um cidaddo critico e participante de
seu meio.

¢) Apresenta uma postura de desesperanca e resisténcia a mudancas.

d) Apresenta uma postura muito pouco critica em relagdo as caracteristicas e a
importancia de seu papel politico.

e) Veicula um ensino caracterizado predominantemente por uma abordagem
tradicional definida pela funcéo de transmisséo, pelo professor, de um contetido que
se constitui o proprio fim da educacéo escolar.

2.2 Os formadores de professores nas licenciaturas

O posicionamento dos docentes que atuam nos cursos de licenciatura é decisivo
no perfil do professor a ser formado. Afinal, sdo eles que colocam em préatica o curriculo e é
pela atuacdo do grupo de docentes, a partir da “leitura” que fazem da proposta de um curso,
que se configura a perspectiva de ensino predominante. Nesse sentido, podem reproduzir a
orientacdo predominante ou, por outro lado, imprimir uma nova abordagem, de forma ingénua

ou proposital, modificando a proposta vigente.

Segundo Sacristan (1992 apud GARCIA, 1999, p. 94) “os formadores de
professores tém um papel primordial no desenvolvimento de conhecimentos, competéncias e

atitudes dos professores em formacgdo™.

No nivel de formacéo inicial, os formadores de formadores sdo aqueles profissionais
encarregados de desenhar e/ou desenvolver um curriculo que inclua os componentes
necessarios para propiciar aos futuros docentes um legitimo aprendizado de como
ensinar (VAILLANT, 2003, p. 24).

Porém, para Lanier e Little (1986 apud ESTEVES, 2002, p. 44), “os formadores

de professores constituem um grupo composito, mal definido e em constante mudanca”.
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O seminario anual da Association for Teacher Education in Europe (ATEE) de
1993, ao discutir a profissionalizagdo docente, apontou como um problema o fato de que, na
Espanha, muitos dos docentes universitarios responsaveis pela formacdo de professores,
apesar de serem especialistas em determinada area do conhecimento cientifico, ndo possuiam
nenhuma experiéncia na Educacdo Basica, nem tinham conhecimento da didatica da
disciplina que ministravam (ESTEVES, 2002).

No Brasil, a realidade nédo é diferente. Liidke (1994 apud PEREIRA, 2000, p. 62)
argumenta que grande parte dos docentes universitarios, formadores de professores, “ndo tém
uma visao sequer razoadvel da realidade desses sistemas de ensino e ndo tém, em sua maioria,
nenhuma vivéncia deste ensino como professores”. Para a autora, isso contribui para o

distanciamento entre os estudantes de licenciatura e a realidade da escola, onde deverdo atuar.

Apesar de ser 0 espaco privilegiado para a formacdo inicial — que constitui uma
das etapas do desenvolvimento profissional — a universidade é focada na producdo do
conhecimento cientifico por meio da pesquisa, com reduzida (ou nenhuma) valorizacdo da

formacéo para a docéncia nas diversas areas do conhecimento (ESTEVES, 2002).

Assim, segundo Terrazzan (2007), um aspecto comum a quase todos 0s cursos de
formacdo de professores é que uma parte significativa do corpo docente é constituida por
bacharéis interessados na pesquisa académica. Entretanto,

[...] o fato de um docente ser um licenciado, infelizmente, tem tido pouca ou
nenhuma influéncia diferenciadora para melhor na sua atuacdo como formador de
futuros professores, sobretudo quando ele ndo é um pesquisador da area de
Educacdo/Ensino, mas sim de uma outra &rea disciplinar béasica qualquer.
Normalmente, [...] o docente ndo conhece e/ou ndo tem afinidade com a realidade da
maioria das escolas de Educacdo Basica e acaba por usar as concepcles de senso
comum, pedagdgico ou ndo, para orientar suas praticas formativas (TERRAZZAN,
2007, p. 148).

Nos cursos de mestrado e doutorado, o foco é a especializacdo aprofundada em
determinada area do conhecimento voltada a formacdo de pesquisadores sem, contudo,
envolver conteldos relativos a docéncia. Entretanto, muitos dos profissionais ali formados
irdo para as universidades publicas e serdo responsaveis por disciplinas da graduacéo,
inclusive em cursos de licenciatura. Constituem, assim, “pesquisadores que ensinam, ou que

tentam ensinar, e ndo professores pesquisadores” (TEIXEIRA; SILVA, 2008).
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Como afirma Vaillant (2004, p. 23) os formadores tém “a crenca que, para
ensinar, o Unico que se requer € conhecer o que se ensina, o contetido ou matéria a ensinar”, a
partir da maxima de que “quem sabe, sabe ensinar” (TEIXEIRA; SILVA, 2008). Dentro dessa
concepcao, parece que qualquer um pode atuar como formador de professores, bastando para
isso que seja especialista em alguma disciplina e, por outro lado, de que basta garantir boa
formacdo em termos de contetidos especificos para preparar o licenciando para atuagdo no

Ensino Fundamental e Médio.

Em consequéncia, nas licenciaturas, muitas vezes ha extrema valorizacdo de um
saber compartimentalizado, estanque, refletido em curriculos pré-estabelecidos e inflexiveis,
visando mais a formagdo do pesquisador que a do professor. E ainda muito presente a no
vinculacdo entre a formacdo e os problemas praticos, seguindo uma orientacdo puramente

académica.

Por exemplo,

[...] nas disciplinas cientificas especificas dos cursos de licenciatura em Biologia,
Fisica, Quimica, pouca ou nenhuma consideracdo tem sido dada para elaboracoes
pedagdgicas facilitadoras de aprendizagem. Isto porque, usualmente, 0s
professores/formadores vém interpretando e mantendo um processo de ensino-
aprendizagem em termos de transmissdo-recepgdo, que atribui grande peso a
guantidade de conteddos cientificos, e ndo a sua elaboragdo na sala de aula por parte
dos alunos (SILVA; SCHNETZLER, 2006, p. 58).

No entanto, Garcia (1999), ao elencar os principios da formacdo de professores,
aponta, entre outros aspectos, a necessidade de um isomorfismo entre a formacao recebida
pelo professor e a educacdo que posteriormente se espera que ele desenvolva. Pesquisas
revelam que os professores iniciantes se deparam com problemas referentes a aspectos
didaticos e, na busca de solugcbes, muitas vezes recorrem a imitagdo dos modos de atuacdo de
seus formadores. (GARCIA, 1999; IMBERNON, 2001). Assim, “o modelo aplicado
(planejamento, estratégias, recursos, habitos e atitudes) pelos formadores atua também como
uma espécie de “curriculo oculto’ da metodologia” (IMBERNON, 2001, p.63).

Como afirmam Silva e Schnetzler (2006, p. 58), “é por intermédio das praticas
pedagdgicas dos professores/formadores de disciplinas cientificas especificas que os futuros
professores podem se apropriar dos conceitos cientificos e elabora-los, e [...] tais préaticas

revelam modos de como 0s ensinar”.
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Nessa relacdo de ensino, o papel do professor/formador é o de mediar aos alunos, de
forma explicita e deliberada, conhecimentos sistematizados/cientificos, os quais, no
caso da universidade, dizem respeito tanto aos conhecimentos da area especifica
guanto aos da cultura profissional. Nessa mediacdo pedagdgica, ele compartilha com
os alunos sistemas conceituais instituidos, linguagens, instrumentos, estratégias,
procedimentos, atitudes, valores e saberes proprios dessa cultura. Isso tudo envolve
0s conceitos ja& dominados pelos alunos, bem como as acBes e concepcdes dos
professores/formadores, imbricados nas condi¢fes sociais reais de producdo
daqueles conhecimentos dentro do contexto institucional de escolarizacdo ou de
formacéo profissional (SILVA; SCHNETZLER, 2006, p. 61).

Nesse sentido, Ludke (1994 apud PEREIRA, 2000, p. 63) destacou, ha mais de
uma década, “a necessidade de mudanga na pratica pedagogica dos professores das
licenciaturas e na orientacdo de suas disciplinas, consideradas muito tedricas e desarticuladas

da realidade profissional dos futuros professores”.

Entretanto, Broudy (1984, apud ESTEVES, 2002) discute que parece ser universal
o fato das universidades aceitarem que seus docentes atuem como formadores de professores

sem aprenderem a ensinar.

Segundo Cunha (2001 apud TEIXEIRA; SILVA, 2008, p. 3), existe

[...] uma contradicio presente no projeto social da universidade, pois, a0 mesmo
tempo em que afirma, no desenvolvimento de seus cursos de licenciatura, que ha um
conhecimento bastante especifico e préprio para o exercicio da profissdo docente,
legitimado por ela via diplomagao, nega a existéncia desse saber aos seus proprios
professores.

Para Terrazzan (2007, p. 147), “os processos de formagdo de formadores de
futuros professores” constituem um dos pontos cruciais, embora pouco discutidos na area
académica, para se pensar em mudancas nas licenciaturas. Segundo o autor, embora algumas
instituicbes tenham registros de acdes de curta duracdo objetivando uma formacdo dos
docentes para ingresso na carreira universitaria, de modo geral, esse aspecto ndo é
considerado ou, entdo, é visto somente de forma burocréatica, procurando atender exigéncias

legais.

Em geral, na maioria das universidades, ap0s aprovado em um concurso ou
contratado, o docente recebe uma ementa pronta e planeja solitariamente as suas aulas, de
maneira individual. Ndo ha qualquer discussdo sobre metodologias, avaliacdo, questdes de
ensino e aprendizagem, ficando esses aspectos quase que exclusivamente sob a
responsabilidade do professor (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005).
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Diante de todas as explanagdes feitas até aqui, fixamos nosso olhar na formacao
inicial de professores. E inevitavel falar da complexidade envolvida na tarefa de formar

professores mediante tantos condicionantes.

Qualquer curso de formagdo de professores precisa se dar conta de como é uma
tarefa complexa a formacdo e a atuacdo destes profissionais, que envolve o
conhecimento seguro dos conteldos das disciplinas que irdo ensinar, e também o
entendimento da mediagdo que o professor ira realizar entre 0s processos de ensino e
de aprendizagem, sem deixar de lado questbes de carater ético, profissional e
cultural que perpassam essa profissdo e que vao sendo agregadas a inimeras outras
habilidades ao longo da formacdo e da atuacdo docente. (AMARAL; OLIVEIRA,
2008, p. 2).

Teixeira (2003a), ao criticar a centralidade dos cursos de licenciatura na formacéo
especifica, em detrimento de uma formacdo ampla, apresentou o resultado de uma pesquisa
desenvolvida por ele anteriormente, em 2000, com professores de Ciéncias e Biologia em
atuacdo na Educacdo Basica. Nesse trabalho, concluiu que os docentes ndo compreendem a
educacdo como instancia que pode favorecer a transformacgdo da sociedade, modificando

estruturas injustas que a compdem, sendo local para dendncia e proposta de alternativas.

Além disso, a pesquisa revelou que

[...] os docentes tendem a reproduzir o discurso hegeménico que fixa os objetivos
educacionais, mas ndo explicitam como podem ser alcangados concretamente tais
objetivos. Temos aqui, o tipico caso em que ocorre a verbalizagdo de uma retorica
permeada de caracteristicas inovadoras, mas que ndo € verificada na préatica de
trabalho, que se mantém conservadora e reprodutivista, apenas com pequenos
retoques que tentam configura-la como progressista (TEIXEIRA, 2003a, p. 187).

Para Teixeira, os dados provenientes da pesquisa demonstraram “o quanto ¢
limitado o horizonte politico-pedagogico dos professores. Dai a tendéncia de tratar os
conteddos com abordagens internalistas, que afastam o0s conteddos disciplinares dos

relevantes problemas sociais que sdo detectados na sociedade” (TEIXEIRA, 2003a, p. 188).

Mas como pensar que esses professores poderiam avancar no sentido de uma

postura mais critica se os cursos de formacao ignoram tal abordagem?

Temos que pensar que a Educacdo sempre esteve e esta a servico da formacéo de
pessoas para a sociedade. A questdo, como discute Teixeira em outro artigo (2003b, p.89), é
que ela pode atuar de “modo critico, reflexivo, fomentando a emancipagdo popular, ou pelo

contrario, pode ser responsavel pela formacdo de individuos acriticos, obedientes e
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conformistas, contribuindo para manutencdo de um quadro de imobilismo coletivo diante das

questdes sociais”. Diante disso, a pratica do professor jamais é neutra. Ao contrario,

[...] esta a servico da manutencdo do status quo ou da transformacéo social. Analisar
e propor, a partir das condi¢cdes concretas da realidade, uma préatica educativa
transformadora constitui uma questdo fundamental. Questdo esta que s6 pode ser
trabalhada na interpenetracdo de teoria e pratica, que devem ser consideradas como
uma unidade. Esta dindmica deve estar presente em todo o processo formativo
(CANDAU, 1996, p. 47).

A licenciatura, portanto, pode atuar, ingénua ou propositalmente, tanto na defesa
da Educacdo para manutencdo das estruturas sociais vigentes quanto para transformacao da
sociedade, escolha que se refletird diretamente no perfil dos professores formados e,
consequentemente, em sua atuacdo na escola. Para Saviani (1995), a inovacdo na formacéo
docente s6 pode ser obtida quando a Educacdo se altera em suas proprias finalidades, a
servico da mudanga estrutural da sociedade, e sdo procurados 0s meios mais adequados para

que se concretizem essas novas finalidades.

Mediante essas constatacfes e necessidade de uma Educacdo que promova a
construcdo do cidaddo pleno, critico, atuante, autbnomo, deseja-se professores que tenham
dominio sobre os conhecimentos cientificos especificos de suas areas, mas que também — e
principalmente — sejam formados numa perspectiva critica. Assim, para avangarmos em uma
pratica educativa critica, urge que se modifiqguem concepc¢des tradicionais de ensino, tdo
frequentemente presentes nos cursos de formacdo e na pratica escolar: é preciso que o
professor se desloque do papel de detentor dos conteldos que repassa, em geral através de
aulas expositivas ministradas a alunos passivos, para uma posi¢cdo mais equilibrada (e néo
menos importante) de educador mediador entre saberes cientificos construidos historico-
socialmente e estudantes. E preciso, portanto, superar modelos de formacéo pautados em uma
orientacdo exclusivamente instrumental, academicista, caminhando para uma formacéo
embasada na racionalidade critica, através da qual o educador adquire a capacidade de
assumir também o importante papel de agente de transformacédo da sociedade.

Acreditamos que formar um professor que alie solida formacéo técnica e politica,
seguindo em direcdo a autonomia docente e a constituicdo de um perfil de intelectual
transformador, critico, configura-se no grande desafio para as instituicdes formadoras, e na
grande esperanca de que isso possa refletir-se em praticas educativas capazes de gerar uma

sociedade mais igualitaria e socialmente justa.



- CAPITULO Il -

O PAPEL DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E

APRENDIZAGEM NO CONTEXTO EDUCATIVO:
DIFERENTES ABORDAGENS, MUITAS POSSIBILIDADES

Desconfiai do mais trivial,
na aparéncia singelo.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.

Suplicamos expressamente:

nao aceiteis o que é de habito como coisa natural,
pois em tempo de desordem sangrenta,

de confusdo organizada,

de arbitrariedade consciente,

de humanidade desumanizada,

nada deve parecer natural

nada deve parecer impossivel de mudar.

- BERTOLD BRECHT -



43

CAPITULO 3 — O PAPEL DAS ESTRATEGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM NO CONTEXTO

EbucATIVO: DIFERENTES ABORDAGENS, MUITAS POSSIBILIDADES

Neste capitulo, discutimos um pouco sobre algumas estratégias de ensino e
aprendizagem que podem ser exploradas na pratica educativa, bem como estabelecemos um
didlogo com diversos autores acerca das variadas nomenclaturas, classificacbes e
significacOes a elas atribuidas. Para finaliza-lo, discorremos criticamente sobre como essas

estratégias aparecem efetivamente na educacéo escolar.

3.1 As estratégias de ensino e aprendizagem na literatura: as origens dos termos

revisitadas, multiplicidade de classificacdo e entendimento

O vocabulo método tem suas origens na palavra latina methodus, originada a partir
da juncéo das palavras gregas meta (meta, objetivo) e thodos (caminho, percurso, trajeto). No
contexto educacional, o método seria, entdo, o caminho, “a op¢do por um trajeto até 0 alcance

dos objetivos que se sintetizam na aprendizagem” (RANGEL, 2005, p. 13).

Por outro lado, a palavra técnica tem origem no grego technicu e no latim
technicus, e significa “artes”, “processos” de se fazer determinada coisa ou, melhor dizendo,

como fazé-la. Dessa forma, a técnica seria como percorrer o caminho definido pelo método.

O termo metodologia, por sua vez, tem origem grega e significa “o pensar (10gos)
sobre o caminho (6dos) para se chegar a determinado objeto (meta)” (MATOS; VIEIRA,
2001, p. 57). A metodologia, segundo Rangel (2005), seria entdo o conjunto de métodos e

técnicas de ensino e aprendizagem.

Ja a palavra estratégia, segundo o dicionario Aurélio, tem origem no grego
strategia e no latim strategia, cujo significado literal remete a arte militar de planejar e
executar movimentos de tropas, navios ou avides, ou escolher onde, quando e como travar
uma batalha. Por extensdo, a palavra remete a “arte de aplicar os meios disponiveis com vista
a consecucdo de objetivos especificos” (FERREIRA, 2004) ou “arte de aplicar com eficacia
0s recursos de que se dispGe ou de explorar as condi¢bes favoraveis de que porventura se
desfrute, visando ao alcance de determinados objetivos” (HOUAISS, 2009). Para Abreu e

Masetto (1987, p. 50), as “estratégias S0 0s meios que o professor utiliza em sala de aula para
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facilitar a aprendizagem dos alunos, ou seja, para conduzi-los em dire¢cdo aos objetivos

daquela aula, daquele conjunto de aulas ou daquele curso™™.

Ao consultarmos a literatura académica, encontramos variados termos e
classificacBes diversas. E comum que uma mesma atividade seja considerada como método
por um autor e como técnica de ensino e aprendizagem por outro, guardando, entretanto, as

mesmas caracteristicas.

Abreu e Masetto (1987, p. 50), ao falarem das estratégias de ensino e
aprendizagem na pratica do docente universitario, as associam ao que se chama de
“metodologia de sala de aula, de técnicas de ensino e aprendizagem, de técnicas pedagdgicas,

de métodos didaticos”, isto €,

[...] incluem toda a organizacédo de sala de aula que vise facilitar a aprendizagem do

aluno, abrangem a arrumacdo dos méveis na classe, o material utilizado, seja um
simples giz e lousa, seja textos, perguntas ou casos, seja complicados recursos
audiovisuais, seja excursdes a locais fora da escola (ABREU; MASETTO, 1987,
p.51).

Entendemos a proposta dos autores, mas discordamos quando consideram como
estratégias de ensino e aprendizagem 0s recursos didaticos e a estrutura fisica do ambiente
escolar. Um recurso é somente uma ferramenta a ser utilizada mediante a sele¢do de uma
estratégia que, por sua vez, tem direta relacdo com o conteldo e 0s objetivos do processo de

ensino e aprendizagem.

Araujo (1993), ao empreender uma andlise das representacfes sobre as técnicas de
ensino e aprendizagem, aponta que existem muitos conceitos-chave para tratar do tema:
técnica, método, metodologia, procedimento, estratégia, tatica, instrumento, atividades etc. O
gue 0 autor comenta é que esses conceitos tém distingbes ambiguas e fluidas, e por isso
acabam sendo pouco usadas conceitualmente, apesar de pertencerem a concepgoes diferentes

de educacéo.

Geraldo (2006), em sua tese de doutorado, também identificou essa diversidade de
nomenclatura, mas ndo se deteve em discuti-las, concentrando-se na discussdo do papel das

estratégias no processo de ensino e aprendizagem. Segundo ele,

1 Conforme abordaremos adiante, para Abreu e Masetto (1987) o termo estratégia é usado em um sentido muito
amplo e abarca até mesmo os recursos didaticos, visdo que ndo compartilhamos.
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[...] as técnicas didaticas, que na maioria dos autores sdo chamadas de “métodos
didaticos”, “métodos de ensino” ou “modalidades didaticas”, sdo as formas
organizativas operacionais especificas do trabalho educativo. Sistemas de
procedimentos, desenvolvidos para se atingir os objetivos educacionais especificos,
e uma de suas caracteristicas fundamentais é a flexibilidade, para possibilitar a
adequacdo dos procedimentos especificos de ensino em cada situacdo, em funcéo
dos diferentes niveis, disponibilidade de recursos, diferentes demandas por parte dos
alunos ou da sociedade, atendendo a criatividade do professor, e sua habilidade de
trabalhar os diversos momentos do método e com os principios metodoldgicos que
sdo os fundamentos do direcionamento e estruturacdo das ac¢Bes educativas,
constituindo-se em diretrizes orientadoras destas a¢cbes (GERALDO, 2006, p. 122).

Diante do exposto, em razdo da multiplicidade de termos usados por diversos
autores, vamos considerar, neste trabalho, a expressdo estratégia de ensino e aprendizagem,
no contexto educacional, como equivalente a técnica de ensino, procedimento de ensino,
procedimento metodolégico, modalidade didatica, expressdes que fazem referéncia aos
processos utilizados para mediacdo da aprendizagem. Evitamos usar, no entanto, a expressao
“técnica de ensino”, inclusive no titulo da tese. O preconceito gerado pela tendéncia em
associar “técnica” a “tecnicismo” poderia levar o leitor, num primeiro momento, a associar a
pesquisa, indevidamente, a uma defesa de uma perspectiva pedagdgica tecnicista,
descartando-o antes da primeira leitura. Ao longo do texto, esperamos ter deixado claro que

essa ndo é nossa inten¢ao.

Segundo Libaneo (1985), no tecnicismo, a escola tem o papel de modeladora de
comportamentos por meio de técnicas especificas, cabendo a educagdo escolar promover a
aquisicdo de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos para que os individuos se
integrem ao sistema social capitalista. Este, por sua vez, & regido por leis naturais,
cientificamente descobertas, com relacbes semelhantes as dos fenémenos da natureza. A

3

intencdo ¢é produzir individuos “competentes” para o mercado de trabalho, através de
informac@es precisas, rapidas e objetivas, organizadas em uma sequéncia ldgica e psicoldgica
por especialistas e aplicadas na escola por qualquer pessoa. Os conteddos descartam qualquer
subjetividade, restringindo-se ao que é observavel e mensuravel. No que tange aos métodos de
ensino, “consistem nos procedimentos e técnicas necessarias ao arranjo € controle nas
condi¢des ambientais que assegurem a transmissdo/recep¢do de informagdes” (LIBANEO,
1985, p. 61). Para tanto, na escola, o professor estabelece os comportamentos que seriam
terminais de acordo com 0s objetivos de instrucdo, ordena as tarefas de aprendizagem
sequencialmente e executa o programa, reforcando as respostas que seriam corretas, ou seja,
coerentes com os objetivos estabelecidos. O professor, nesse contexto, € somente o elo entre a

verdade cientifica e o aluno, receptor passivo que deve fixar os contetdos. Nenhum dos dois
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tem acdo sobre o programa educacional. Mediante isso, estratégias como debates e discussoes,
que favorecem questionamentos, sdo desnecessarias. Entendemos que, mais que isso, sdo
inadequadas aos objetivos de aprendizagem e aos posicionamentos de professor e aluno neste

processo.

Observando a descricdo de Libaneo, acreditamos que € um equivoco associar a
dimensdo técnica do ensino ao tecnicismo, como muitas vezes ocorre. Em nosso entender,
tratar de tecnicas de ensino como se fossem sindnimos de tecnicismo reflete um
posicionamento preconceituoso, fruto do desconhecimento ou desconsideracdo dos
pressupostos desta tendéncia pedagogica. Todas as tendéncias pedagdgicas incluem o trabalho
com estratégias de ensino e aprendizagem; mudam o0s objetivos, 0s conteldos e 0os métodos e,

portanto, as estratégias que favorecem a mediacéo desses contetdos.

A partir dessas consideracdes, procuramos exemplificar como as variadas
estratégias sdo abordadas por alguns autores da &rea de Educacdo, explicitando a diversidade
que comentamos. Em geral, com algumas exce¢fes, ndo fica claro qual é o critério para

classificacéo.

Comecamos por Libaneo (1992) que, em sua obra intitulada Didéatica, aponta a
diversidade de classificacdo dos métodos de ensino e aprendizagem, elaborando um Capitulo
para discussdo do tema. Para organizacdo, utiliza como critério “a rela¢do existente entre
ensino e aprendizagem, concretizada pelas atividades do professor e alunos no processo de
ensino” (LIBANEO, 1992, p. 160). Para o autor, os métodos de ensino e aprendizagem
consistem na “mediag¢do escolar tendo em vista ativar as for¢as mentais dos alunos para a
assimilacdo da matéria”. Assim, organiza os métodos segundo seus aspectos externos e
internos (passos ou funcBes didaticas e procedimentos l6gicos e psicoldgicos para assimilacdo

do contetido). Segundo sua classificacédo, temos:

A. Método de exposicao pelo professor: Os contetdos especificos, as habilidades
e as tarefas s@o apresentadas, explicadas ou demonstradas pelo professor, enquanto o aluno
tem posicionamento receptivo (ndo necessariamente passivo). Segundo o autor, apesar das
criticas que residem exatamente no fato do aluno ser pouco ativo, a exposi¢do légica da
matéria é necessaria, desde que o professor consiga mobilizar os estudantes para terem
concentracdo e pensarem sobre aquilo que se apresenta. As seguintes formas de exposicao
podem ser associadas para enriquecer o trabalho:
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I. Exposicdo verbal: O professor explica de modo sistematizado um assunto
desconhecido pelos alunos ou que tém poucos conhecimentos prévios. O professor
pode motivar os alunos, propondo a leitura de um texto, estimulando sentimentos,
instigando a curiosidade etc. Dois aspectos devem ser considerados na exposi¢cdo do
contetdo: os alunos devem, a partir dela, adquirir conhecimentos e habilidades para
uma assimilacéo ativa e ela deve proporcionar situagdes para que o estudante consiga

se beneficiar de modo receptivo-ativo.

ii. Demonstracdo: Forma de representar 0s processos e fenbmenos que ocorrem na
realidade, podendo ser realizada através de um experimento, uma projecao de slides,
uma excursdo. E preciso que os alunos desenvolvam a capacidade de concentragio e

observacao.

iii. llustracdo: Representacdo grafica de fatos e fendmenos da realidade atraves de
mapas, esquemas, graficos etc., e também exigem concentracdo e observacdo por parte

dos alunos.

iv. Exemplificacdo: O professor efetua uma leitura em voz alta, escreve ou fala uma
palavra que deve ser observada e repetida pelos alunos; ou ensina como realizar
corretamente determinada tarefa, por exemplo, uma pesquisa no dicionario. E comum

nas séries iniciais da Educacédo Basica.

Alguns posicionamentos, nas aulas expositivas, sdo apontados pelo autor como
didaticamente incorretos. Exemplos disso sdo: o uso para aprendizagem mecanica, com énfase
na memorizacao de fatos, regras, definicdes, em detrimento da compreensdo do tema; uso de
linguagem inadequada por ndo pertencerem ao vocabulario do aluno; descontinuidade dos
contetidos trabalhados; intimidacdo da sala como forma de manter os alunos atentos a aula;

etc.

Entendemos que essas consideracdes sdo importantes pois hd uma tendéncia de
senso comum em associar aulas expositivas ao ensino transmissivo, em uma perspectiva de
ensino tradicional. As aulas expositivas sdo estratégias de ensino que podem ser usadas em

diferentes tendéncias de ensino, com finalidades diversas.

B. Método do trabalho independente: Envolve tarefas dirigidas e orientadas pelo
professor que devem ser resolvidas de modo independente e criativo pelos alunos. Para tanto,
exige conhecimento previo do contetdo, compreenséo da tarefa e dos seus objetivos, dominio

de habilidades para realizacdo das atividades sem necessitar da intervencdo direta do
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professor etc. Pode ser utilizado nos diferentes momentos da aula ou de uma unidade didatica,
como tarefa preparatoria, como uma avaliagdo diagnostica, tarefa de assimilagdo do
conteudo, através de exercicios de aprofundamento e aplicacdo dos temas estudados, podendo
ser intercaladas durante aulas expositivas, ou tarefa de elaboracdo pessoal, onde o aluno
produz respostas a partir de seu pensamento, relatando observagdes, contando o que entendeu
sobre determinado assunto, levantando hipéteses sobre determinada situacdo proposta pelo

professor etc.
As seguintes estratégias sdo associadas ao trabalho independente:

i.  Estudo dirigido: Individual ou em duplas, € uma das formas didaticas mais comuns de
realizar um trabalho independente. Ele permite a realizagdo dos exercicios e tarefas
apos a explicacdo do professor e, a partir de problemas, permite a elaboracédo de novos
conhecimentos. Favorece, assim, o trabalho independente e criativo, possibilita que o
aluno desenvolva estratégias para resolver seus problemas, permite sistematizar e

consolidar conhecimentos e habilidades etc.

ii. Fichas didaticas: Sdo fichas de nocdes, exercicios e correcdo, numeradas de acordo
com a sequéncia de temas estudados. Os alunos, apds estudar os contetdos, resolvem

as fichas de exercicio e as comparam com as fichas de correcéo.

ii. Pesquisa escolar: Alunos respondem questdes a partir da pesquisa em livros,

enciclopédias etc.

iv. Instrucdo programada: Embora o autor cite essa modalidade sem descreveé-la,
comenta que, juntamente com a pesquisa escolar, ela é compativel com a técnica de

estudo dirigido.

C. Método de elaboracdo conjunta: Forma de interacdo ativa entre professor e
alunos, visando a fixacdo e consolidacdo de conhecimentos ja adquiridos e a obtencdo de
novos conhecimentos e habilidades. Pode ser aplicado nas diversas fases de uma unidade
didatica, desde a introducdo e preparacdo para um novo conteldo, como na organizacdo,

consolidacao e aplicacdo dos contetdos estudados.

Para ser utilizada, requer que os estudantes incorporem 0s objetivos que devem
ser atingidos, bem como tenham conhecimentos, ainda que ndo sistematizados, que sejam

ponto de partida do trabalho, pois os alunos véo conversar com o professor sobre um tema.
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Segundo Libaneo (1992), a forma mais comum de elaboracdo conjunta é a
conversacao didatica, também chamada de aula dialogada. O professor traz conhecimentos e
experiéncias mais ricos e organizados e, com sua ajuda, os alunos aproximam-se
gradativamente de uma organizagédo Idgica dos conteudos, elaborando suas ideias de forma
independente. E diferente, por exemplo, de uma aula onde as respostas dos alunos s&o aquelas
pensadas anteriormente e esperadas pelo professor. Em geral, o professor propde perguntas
como estimulos ao raciocinio, promovendo a assimilagdo ativa dos conteudos. Os alunos
podem pensar sobre determinado assunto, estabelecer relacdes, avaliar criticamente uma

situacdo, buscar caminhos alternativos para a resolugdo de problemas.

Em nosso entender, a aula dialogada é uma aula ‘expositiva’ dialogada, € poderia
ser classificada no chamado Método de exposicdo pelo professor. A op¢do por uma
classificacdo baseada no nivel de envolvimento de professores e alunos exige detalhamentos
gue nos parecem mais passiveis de gerarem equivocos do que favoraveis ao organizarem-se as
mesmas estratégias, mas com base em abordagens diferentes de métodos distintos. Por
exemplo, as demonstraces ndo poderiam ser feitas, também, com a participacdo dos

estudantes, em um carater dialogado?

D. Método do trabalho em grupo ou aprendizagem em grupos: Temas de estudo
iguais ou diferentes sdo distribuidos a grupos fixos ou variaveis de alunos. Tem como
finalidade principal desenvolver a cooperagdo dos alunos entre si na realizacdo de uma tarefa.
Para isso, Sa0 necessarios conhecimentos prévios do assunto e, por isso, esse método é, em
geral, utilizado de maneira eventual, conjugado com outros métodos de exposicdo ou trabalho
independente. Também € importante garantir a participacdo de todos os alunos,
desenvolvendo a habilidade de verbalizacdo, onde todos devem ter oportunidade para

expressar-se e defender seus pontos de vista.

Além da forma mais comum de trabalho em grupo, Libaneo (1992) também

apresenta as seguintes formas de organizagé&o:

i. Debate: Diante da classe, alguns alunos discutem um tema polémico, defendendo

posicdes diferentes.

ii.  Philips 66: Seis grupos de seis alunos, ou cinco de cinco alunos, ou duplas discutem
uma questdo rapidamente para apresentar suas conclus@es. Serve como diagnostico
dos conhecimentos prévios dos alunos no inicio de uma aula ou do nivel de

conhecimentos dos alunos apos a explicacdo de um tema.
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iii.  Tempestade mental: Os alunos falam o que Ihes vém a mente sobre um determinado
tema proposto. As ideias sdo anotadas e aquilo que tem relevancia é selecionado,

dando prosseguimento a aula.

iv.  Grupo de verbalizacdo — Grupo de observacdo (GV-GO): Parte da sala forma um
circulo central (GV) e discute um tema enquanto os demais, organizados num circulo
externo (GO) observam se ha correlacéo entre os conteddos trabalhados anteriormente
e 0S NoVOos, Se 0S conceitos estdo corretos, se ha participacdo de todos, entre outros

aspectos. Na aula seguinte ou mesmo durante a aula, 0s grupos séo invertidos.

v. Seminario: Modalidade de aula expositiva sob responsabilidade dos alunos, onde,

individualmente ou em grupo, preparam e apresentam um tema a classe.

O autor denomina de Atividades Especiais aquelas que complementam o0s
métodos de ensino e aprendizagem, favorecendo a assimilacao ativa de contetdos. Englobam,
por exemplo, o estudo do meio, o jornal escolar, a assembleia de alunos, o teatro, 0 museu etc.
Os exemplos mencionados, no entanto, sdo de caracteristicas muito diversas e ndo se limitam,

em nosso entender, a “complementar” os “métodos” descritos anteriormente.

Discute, ainda, o que denomina de meios de ensino, isto é, “meios e recursos
materiais utilizados pelo professor e pelos alunos para a organizacdo e condugdo metodica do
processo de ensino e aprendizagem” (LIBANEO, 1992, p. 173). Como exemplo, temos 0s
materiais mais gerais da sala, como carteiras, mesas, quadro de giz, flanelografo, flip chart
etc., e materiais especificos da disciplina, como livros, dicionarios, revistas, filmes, cartazes e
gréficos. O autor opta por incluir nesse grupo todos os recursos didaticos disponiveis.
Segundo ele, h& autores que incluem aqui os recursos naturais (objetos e fendbmenos da
natureza), recursos da localidade (museu, industria etc.), excursfes escolares, modelos de
objetos e situacbes (amostras, aquarios, dramatizacdes etc.), 0 que nos parece confuso, pois ha
uma juncdo de recursos (materiais didaticos, estrutura fisica da escola etc.) e estratégias

(excursdes, dramatizacdes etc.), como se fossem sinbnimos.

Zabala (1998), por sua vez, ao discutir uma visdo processual da prética docente,
explica que uma das unidades de analise mais elementares que comp&e 0 processo de ensino e
aprendizagem é o que se denomina de tarefa ou atividade. Como exemplos de atividades,
menciona exposicOes, debates, leituras, pesquisas bibliogréaficas, tomar notas, acdes

motivadoras, observagdes etc.
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Jad Masetto (2000) apresenta as técnicas de mediacdo da aprendizagem,

classificadas em convencionais e novas.

As técnicas convencionais, segundo o autor, sdo processos de mediacao
pedagdgica que possibilitam uma aprendizagem significativa. Sdo organizadas em trés

grupos:

« Primeiro Grupo: Reune as técnicas de apresentacdo simples, apresentagdo cruzada em
duplas, tempestade cerebral, entre outras. Sdo aquelas usadas, em geral, no inicio de
um curso como estratégias para integrar a turma, possibilitando que os participantes se
conhecam, o que tornaria o clima de trabalho melhor, facilitando o processo de ensino

e aprendizagem.

¢ Segundo Grupo: Formado pelas técnicas de simulagdo, como dramatizacéo, estudos de
caso, desempenho de papéis etc. Constituem atividades que desafiam o aluno a buscar
solucBes para resolver problemas, a realizar a anélise de variaveis que interferem em

uma dada situacdo, preparando-o para enfrentar situacoes reais.

e Terceiro Grupo: Constituido pelas técnicas que colocam o aluno em situagGes reais,
como as excursdes, estagios, aulas préaticas etc. Segundo ele, sdo excelente meio para

confrontar teoria e préatica, onde a realidade é a mediadora da aprendizagem.

Além disso, as dindmicas de grupo também funcionam como mediadoras da

aprendizagem.

Dessa forma, seriam atos didatico-pedagdgicos que exercem esse papel de
mediacdo a exposicdo dialogada, a leitura de mundo, a leitura orientada de textos, os trabalhos
em grupo, a pesquisa, 0 seminario, as entrevistas com pessoas-fonte, as palestras, a analise de
filmes, as discussdes, os debates, a observacdo da realidade, o painel integrado, os trabalhos
individuais, os trabalhos em laboratério ou experimentais, a demonstracdo, as tarefas de
assimilacdo de contetdos e de elaboracdo pessoal, o grupo de verbalizacdo e o grupo de
observacdo (GV-GO), o uso de recursos audiovisuais, 0 ensino com pesquisa etc.
(MASETTO, 2000).

As novas técnicas de mediacdo da aprendizagem, segundo o autor, envolvem as
novas tecnologias em educagédo, englobando, por exemplo, o computador, a internet, as
hipermidias e as diferentes ferramentas para comunicagéo a distancia como correio eletrdnico,

féruns virtuais, teleconferéncias etc. Sdo instrumentos que possibilitam a educacdo presencial
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ou a distancia, de forma virtual, permitindo que professores e alunos, ainda que em longas

distancias entre si, se comuniquem de forma tanto assincrona como sincrénica.

3.1.1 As estrategias no ensino e aprendizagem em Ciéncias

Na area de ensino de Ciéncias, alguns trabalhos também enfocam a tematica
estratégias de ensino e aprendizagem. Krasilchik (2004), por exemplo, em um livro voltado a
Pratica de Ensino de Biologia, utiliza a denominacdo modalidades didaticas, salientando que
a opcgdo para utiliza-las é determinada por varios fatores, como os recursos disponiveis, 0
tempo, o publico-alvo e também os valores e convicgdes do professor. A autora discute que é
possivel utilizar varios agrupamentos para as modalidades, como a proposta por Ascher

(1966), baseada nas atividades que o professor faz. Como exemplo, temos:
e Falar: aulas expositivas, discussdes, debates.
e Fazer: projetos, aulas praticas, simulacées.
e Mostrar: demonstraces, filmes etc.

Na sequéncia, apresenta outras possibilidades de classificacdo, tomando como
base a participacdo de alunos e estudantes, a relacdo com os objetivos da disciplina em
desenvolvimento, tamanho do grupo de alunos, entre outras. Argumenta, assim, que nenhum
desses critérios € satisfatorio se visto fora de um contexto de sala de aula. Assim, descreve

algumas modalidades didaticas detalhadamente.

A. Aulas expositivas: Servem para introduzir um assunto novo, sintetizar um
topico, comunicar experiéncias pessoais do professor. Segundo a autora, é a modalidade
didatica mais utilizada nas aulas de Biologia. Em geral, ocorre atitude passiva dos alunos,

enquanto o professor trabalha conteddos oralmente, em geral pautados em livros didaticos.

Essa passividade dos alunos é uma das maiores desvantagens da aula expositiva,
uma vez que a atencdo dos alunos cai durante o periodo de exposicdo (BLIGH, 1971;
PROJECT KALEIDOSCOPE, 1991 apud KRASILCHIK, 2004). Além disso, muitas vezes a
baixa interacdo entre alunos e professor ndo permite que este perceba indicativos de que 0s
alunos ndo estdo satisfeitos ou ndo compreendem aquilo sobre o que ele discursa (movimentos
na carteira, conversas paralelas etc.). Outras vezes, o assunto € apresentado de forma bem
polida pelo professor, de tal modo que o estudante ndo nota incongruéncias, sO perceptiveis

mais tarde no estudo individual, quando surgirdo as duvidas.
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Além desses fatores, se avolumam as falhas na execucdo das aulas expositivas
pelo professor quando, por exemplo, este ndo faz conexdes entre as aulas, ndo langa perguntas
motivadoras, utiliza exemplificacdo de maneira deficiente ou excessiva, ndo prepara as aulas
de modo organizado, passa muito rapidamente por tépicos importantes na tentativa de
trabalhar muitos contedos em uma s6 aula, ndo estabelece relagdes causais entre os fatos

apresentados etc.

B. Discussdes: Consiste numa transicdo da aula expositiva onde a fala centra-se
no professor para uma modalidade onde ha didlogo. Através da discussdo, as aulas tornam-se
mais agradaveis e interessantes, permitindo que muitos conceitos fiquem mais inteligiveis.
Seu uso reduzido deve-se, segundo a autora, na inseguranga de muitos professores com 0s

guestionamentos que podem surgir.

A organizacdo das discussdes pode ser de diferentes tipos, indo desde discussdes
estruturadas, a partir de roteiros fechados que orientam os alunos em determinada linha de
raciocinio, até os seminarios, quando um aluno ou grupo de alunos expde um tépico que pode
ser discutido pela classe, por exemplo. Nesse ultimo caso, se restritos apenas a apresentacdo
dos estudantes, sem uma discussdo durante ou apds o seminario — mediada pelo professor —,

0s semindrios convertem-se em aulas expositivas ministradas pelos alunos.

C. Demonstragfes: Em geral, sdo utilizadas para apresentar técnicas, fenémenos,
exemplares de organismos etc. Possibilita, por exemplo, que todos vejam a ocorréncia de um
fendmeno simultaneamente, servindo como ponto de partida para a discussdo de um topico ou
para ilustrar uma aula expositiva. Pode ser usada quando o professor ndo dispGe de material

para toda a sala; porém, é preciso garantir que todos consigam visualizar a demonstracao.

Assim como as demais modalidades, entendemos que a demonstra¢do pode variar
muito de acordo com o posicionamento do professor. Pode ser tanto uma mera ilustracao

como permitir a discussao acerca do fenémeno observado.

D. Aulas Praticas: Referem-se as aulas de laboratério que, dentre suas muitas
funcOes, despertam o interesse dos estudantes envolvendo-os nos processos de investigacao,
permitindo que manipulem materiais, observem organismos, tenham contato direto com o
fendbmeno etc. Podem ser usadas como comprovagdo de um fendmeno ja estudado
anteriormente ou como objeto de pesquisa, exigindo, desta forma, um posicionamento mais

ativo do estudante.
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A forma como a aula pratica é organizada é determinante na sua contribui¢do no
processo de ensino e aprendizagem. Se o professor trabalha com roteiros fechados e prontos,
“receitas” a serem reproduzidas pelos estudantes, eles simplesmente estardo desenvolvendo
procedimentos de manipulacdo de objetos, uma atividade manual. Além disso, se mal
organizada, pode favorecer visGes distorcidas do significado da experimentacdo no trabalho

cientifico.

Seu reduzido uso é atribuido ao elevado tempo necessario para preparo do
material, escassez de recursos e locais apropriados para o desenvolvimento das aulas, além da

inseguranca dos professores em relagdo ao controle da sala.

E. Excursdes: Trabalhos de campo, fora do ambiente de sala de aula. Embora a
autora comente que a maioria dos professores de Biologia as considere de extrema
importancia, raramente sdo utilizadas, por fatores como a inseguranca com o ambiente

visitado, a dificuldade de obter autorizacéo dos pais e da direcdo, problemas de transporte etc.

E preciso, assim como as atividades desenvolvidas em sala de aula, que tenham
objetivos bem definidos e que contemplem etapas de preparacdo prévia, elaboracdo de um
roteiro de trabalho para os alunos, a saida a campo e uma discusséo apos a visita para sintese

das observacdes.

F. Simulacdes: Atividade em que os estudantes sdo envolvidos em uma situagéo
problematica que devem resolver, tomando decisfes e fazendo a previsdo das consequéncias.
Envolvem atividades como dramatizacdes (role play) e analise de processos complexos

envolvendo maltiplas variaveis, representadas por modelos matematicos, jogos etc.

As dramatizacgOes, por exemplo, permitem envolver o aluno em conflitos onde
devem tomar juizos de valor, permitindo analisar implicacGes sociais da ciéncia e da
tecnologia. Para obter bons resultados sem recair em artificialismos, é interessante que se

baseie em situacao real de interesse dos alunos.

G. Instrucdo individualizada: Atividades onde os alunos seguem o seu ritmo de
aprendizagem. Englobam, por exemplo, a instrugdo programada, os estudos dirigidos e as

atividades de ensino virtuais.

O estudo dirigido € bastante comum e, embora muitas vezes utilizado para mera
fixacdo de informacdes através de questionarios que os alunos respondem, pode ser bastante

abrangente, propondo problemas que exigem criatividade, busca de bibliografias e/ou
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experimentacdo para sua resolugdo. De acordo com a diretividade das tarefas propostas, o

estudo dirigido pode limitar ou estimular a iniciativa dos alunos na busca de solugdes.

H. Projetos: Executados individualmente ou em grupo, consistem em atividades
realizadas no sentido de resolver um problema, tendo como resultado a produgdo de um
relatério, uma maquete, um modelo, uma colecdo de organismos etc. Como objetivos
educacionais, destacam-se, entre outros, a possibilidade de desenvolver a iniciativa dos alunos

e a capacidade de tomar decisdes e fazer escolhas.

Os projetos s&o utilizados com frequéncia nas exposicdes ou Feiras de Ciéncias. E
preciso que o professor saiba orientar o trabalho no sentido de verificar se um projeto de
interesse dos estudantes é vidvel, ou propor temas de acordo com as finalidades educacionais
que se pretende alcancar com o projeto. Tanto o processo de selecdo do problema, elaboracéo
e execucdo do plano de trabalho quanto o produto final podem ser objeto de avaliacdo do
professor. O despreparo dos professores na orientagdo das pesquisas, a falta de equipamentos
adequados para a execugdo de determinados projetos, entre outros fatores, sdo limitantes ao

uso dessa modalidade didatica.

Encerrando a discussao, Krasilchik (2004) enfatiza que, independentemente de
qual seja a modalidade didatica escolhida, os recursos tecnoldgicos — o computador, por
exemplo — podem favorecer enormemente o trabalho do professor. Nesse mesmo sentido,
programas de televis&o, jornais e revistas permitem a discussdo de mensagens que circulam

nos meios de comunicacdo de massa, e podem ser usados como recursos em sala de aula.

Outra autora, Sanmarti (2004), ao escrever sobre a Didatica das Ciéncias, discute
que para a realizacdo de uma atividade, entendida como um conjunto de tarefas como as
atividades experimentais, de resolucdo de problemas e de avaliacdo, sdo necessarios
instrumentos didaticos, como o mapa conceitual, o diario de classe etc. Esses instrumentos
didaticos, para se efetivarem na pratica, requerem 0s recursos concretos, como o laboratdrio,
as magquetes, 0s videos, 0s jogos etc. Assim, discute o qudo dificil é classificar as atividades,
uma vez que cada uma poder ter muitas finalidades e tarefas que sdo comuns entre elas. Ainda

assim, a autora faz uma tentativa de classificacdo, conforme apresentamos a seguir:
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a) Atividades e recursos orientados a percep¢do direta e construgdo de conceitos

diretamente.

- Trabalhos praticos: Observagdo e analise de objetos, organismos ou fenémenos;

demonstracédo, deducdo ou comprovacéo de regularidades ou leis; investigacao.

- Atividades fora da aula: Saidas a campo — visitas a centros de EA, a servigos

municipais (como estacdes de tratamento de dgua ou esgoto, aterros sanitarios etc.), a

industrias, museus, exposi¢cdes, e também aquelas no entorno escolar, como patios,

parques etc.

b) Atividades e recursos orientados a percepcao e construcao de conceitos indiretamente.

Observacao de fotografias, posteres etc.

- Utilizacao de videos, programa de televisao etc.
- Leitura de artigos de revistas e jornais.

- Dados orais, como palestras, entrevistas etc.

- Andlise de casos e de biografias.

c) Atividades orientadas para a construcédo do conhecimento de forma materializada.

Elaboracéo e/ou utilizacdo de maqguetes ou modelos manipulaveis.
- Jogos de simulagéo.
- Dramatizacéo, expressao corporal de ideias.

- Confeccdo de murais ou outros tipos de representac@es graficas.

- Realizacdo de exposicdes, onde estariam classificadas, em nosso entender, as Feiras de

Ciéncias.

d) Atividades orientadas para a construcdo do conhecimento através da interacdo com outras

pessoas ou fontes de informacéo.

variedade de recursos como posteres, apresentacGes multimidia etc.
- Leitura de documentos provenientes de livros textos, internet etc.
- Videos e outras fontes visuais.

- Atividades de analise, discussao e re-elaboragéo realizadas em duplas ou grupos.

Exposicdes de professores, de alunos do proprio curso ou de outros, utilizando grande
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- Atividades de avaliagdo mutua entre os alunos ou entre alunos e o professor.
“Tempestade de ideias”, didlogos coletivos, coldéquios etc.
e) Atividades orientadas para a construcao do conhecimento através da reflexao individual.
- Resolucéo de problemas, exercicios e questionarios de forma individual.
- Elaboracdo de resumos, relatdrios de aula de laboratdrio, diéarios de classe etc.
- Elaboracdo de esquemas, mapas conceituais, V de Gowin etc.
- Realizacdo de exercicios de auto-avaliaco.

Vérias das atividades indicadas por Sanmarti (2004) sdo semelhantes aquelas
apresentadas por outros autores. No ultimo item, no entanto, a autora menciona 0s mapas
conceituais e 0 V de Gowin, ndo citados anteriormente. Os mapas conceituais, desenvolvidos
por Novak, sdo diagramas que relacionam conceitos e podem ser utilizados, segundo Moreira
e Buchweitz (1993 apud TAVARES; LUNA, 2008) como técnica didatica, recurso de
aprendizagem ou meio de avaliagdo. Para Rosa e Alves Filho (2008), constituem ferramentas
didaticas metacognitivas, isto é, utilizadas para potencializar e avaliar o processo cognitivo. O
diagrama V ou “V” epistemoldgico de Gowin, segundo os autores, também faz parte desse
grupo. Esse diagrama possibilita a delimitacdo do problema a investigar, maior clareza dos
objetivos a perseguir e a definicdo das hipoteses de trabalho, potencializando o dialogo entre a
parte esquerda do V (parte tedrica, dos principios e das teorias de base) e a parte direita do V
(de indole metodoldgica, do fazer, de manipulacdo de varidveis, de analise e interpretacdo de
dados) (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2000).

Yamazaki e Yamazaki (2006), por sua vez, realizaram um levantamento de
metodologias de ensino de Ciéncias presentes em trabalhos de pesquisa, dando énfase aquelas
que denominaram de metodologias alternativas, isto é, aquelas que propdem uma mudanca
significativa na pratica de educadores que pretendem, de fato, ensinar ciéncias. Para eles, com
0 uso dessas metodologias, 0s estudantes mostram-se mais dindmicos no processo de ensino e
aprendizagem. Segundo eles, adotar essas metodologias, no entanto, ndo implica em

abandonar as praticas mais tradicionais, mas complementa-las.

Nesse artigo, apresentam e discutem pesquisas que trabalharam com: poesias,
discutindo a possibilidade de utilizar a literatura no ensino de Ciéncias; teatro, favoravel a
participacao efetiva do estudante, podendo ser utilizado, por exemplo, para proporcionar uma

maior compreensdo dos contextos em que viviam 0s cientistas através do estudo dos costumes
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da época, da politica, da economia, enfim, de todas as possiveis explicacbes aos
comportamentos das pessoas em determinado periodo histérico; histérias em quadrinhos
(HQ), onde se ressalta a importancia de utilizar o ladico das HQ para favorecer a
aprendizagem, investindo na percepcdo visual, que & importante para muitos estudantes;
tirinhas, onde as historias sdo curtas e podem trazer piadas, moral ou textos sobre cidadania,
por exemplo, podendo ser utilizadas como répidas ilustragdes para iniciar raciocinios mais
complexos ou para terminar a aula como atividade para ser pensada em casa; textos originais,
propondo o uso de fontes primarias como ponto de partida para abordagem de problemas de
Histéria e Filosofia das Ciéncias para o ensino de Biologia, por exemplo; laboratério
didatico, explorando uma proposta de construgdo de prot6tipos de baixo custo associados a
avancos tecnoldgicos atuais, como aquecedores solares, artigos de roboticas etc.; atividades
em museus de Ciéncias, constituindo, segundo 0s autores, as visitas que mais aparecem em
pesquisas sobre os ambientes prediletos para a realizacdo de atividades cientificas; analogias,
discutindo vantagens (possibilita mudanca conceitual, favorece a identificacdo de concepcoes
prévias etc.) e desvantagens dessa metodologia (a analogia pode, por exemplo, ndo ser
reconhecida); interacdes discursivas, utilizadas em muitos trabalhos produzidos a partir do

ano 2000 e tém enfoque na fala de professores e/ou alunos.

Entre exemplos de outros trabalhos com propostas bastante especificas, 0s autores
apresentam como possibilidades de metodologias alternativas o uso da psicanalise, a proposta
de pluralismo metodol6gico de Laburu, Arruda e Nardi (2003), os trabalhos que enfocam uma
abordagem construtivista como o de Gouveia e Valadares (2004 apud YAMAZAKI,;
YAMAZAKI, 2006) e concluem discutindo o conceito de perfil epistemoldgico
(BACHELARD, 1984; MORTIMER, 1996; AMARAL, MORTIMER, 2001 apud
YAMAZAKI; YAMAZAKI, 2006).

Vemos alguns problemas na classificacdo proposta por Yamazaki e Yamazaki
(2006). Entendemos que as poesias, as histdrias em quadrinhos e os textos originais poderiam
ser considerados mais como recursos didaticos, assim como um livro, um texto de jornal ou
um filme, do que como uma metodologia. Acreditamos, também, que a discussao sobre perfil
epistemoldgico aproxima-se mais de uma perspectiva de aprendizagem — como aquelas
propostas por Cachapuz, Praia e Jorge (2000) — do que a uma metodologia de ensino e
aprendizagem comparavel ao teatro, a aula de laboratério e a visitas em Museus de Ciéncias.
Esse artigo exemplifica muito bem o quéo variado é o entendimento dos pesquisadores sobre

a classificacdo de métodos, metodologias, técnicas e recursos didaticos.
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3.2 Estratégias de ensino e aprendizagem e o sistema educacional: realidade, escolhas e

intencgdes tacitas

Para alem das discussdes acerca de classificagbes e nomenclaturas, o que nos
interessa, de fato, é entender o papel das estratégias de ensino e aprendizagem na formacéo
inicial de professores de Ciéncias, discutindo como o uso das varias estratégias existentes, se

adequadas aos objetivos e contetdos, pode contribuir no processo de ensino e aprendizagem.

Um aspecto importante é que essa diversidade de estratégias de ensino e
aprendizagem € pouco presente nas aulas da Educacdo Bésica e também no Ensino Superior.
Krasilchik (2004), ao destacar o forte predominio das aulas expositivas no ensino de Biologia,
acredita que seu destaque possa ser explicado por fatores econémicos, uma vez que 0
professor pode atingir um grande nimero de alunos simultaneamente sem maiores expensas, e
pelo fato de que ficam garantidos certa seguranca e dominio da sala, posto que a maioria dos

estudantes permanece passiva.

Na Universidade, esse quadro estende-se também a outras areas do conhecimento,
ndo sendo exclusividade dos cursos de licenciatura. Martins e Delatorre (1999), por exemplo,
ao aplicar, junto aos alunos, uma avaliagdo dos docentes do Departamento de Administracdo
da Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade da Universidade de S&o Paulo,
investigaram, dentre outros aspectos, qual a metodologia mais utilizada pelos professores
durante as aulas. As aulas expositivas foram apontadas como mais frequentes, com 63% das
citacBes. Segundo os autores, métodos ndo-ortodoxos que buscam alternativas de ensino e
aprendizagem centradas no aluno, como seminarios, solucdo de problemas etc., sdo ainda
pouco utilizadas. Para eles, a “hegemonia da pratica de método centrado no professor carece
de discussdes entre os docentes visando a diversificacdo de praticas de ensino mais atuais que
tém o foco do ensino nos estudantes” (MARTINS; DELATORRE, 1999, p. 4).

Segundo Sanmarti (2002), ao diversificar estratégias, o professor possibilita que o
estudante encontre os seus préprios caminhos para aprender — uma vez que esses sao variados
—, proporcionando maiores oportunidades para a constru¢do do conhecimento. Para a autora,
h& alunos que preferem atividades que lhe possibilitem expressar-se e discutir, enquanto
outros se sentem perdidos. Alguns se mostram interessados quando o professor recorre a
exemplos, analogias, enquanto outros preferem que o conteddo seja discutido de forma
ordenada e direta. Certos alunos sdo autbnomos e criativos em aulas de laboratdrio, enquanto

outros tém dificuldades e sdo muito dependentes da ajuda do professor durantes essas
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atividades. Dessa forma, uma diversidade de estratégias, em geral, favorece a motivacéo e

desperta o interesse dos alunos, tornando-o0s mais dispostos a escutar e participar.

Apesar de concordarmos com Sanmarti (2002) no que tange a importancia da
diversidade para motivar e envolver os estudantes, entendemos que a insercdo de diferentes
estratégias na pratica educativa deve ser pautada em um principio bésico: a direta relacéo

entre 0s objetivos, 0s conteudos e as estratégias mais adequadas a cada contexto.

Segundo Libaneo (1992), o processo de ensino é constituido por um sistema
articulado, efetivado pelo trabalho do professor, que engloba os objetivos, os contetdos, 0s
métodos e as condi¢Bes. Os objetivos se relacionam diretamente aos contelidos e métodos
para sua apropriacdo; os conteudos referem-se aos objetivos e sdo selecionados de forma a
serem assimilaveis e, por isso, implicam métodos; estes sdo determinados pela relagcédo
objetivo-contetdo e, por outro lado, podem influenciar na reformulacdo destes objetivos e
contetidos. Todo esse processo didatico € inseparavel do meio onde a escola se localiza, dos
recursos disponiveis, do perfil dos alunos, das atitudes do docente etc.

Para o autor, a unidade objetivo-contedo-métodos estabelece a linha fundamental

de compreensdo do processo didatico:

[...] os objetivos, explicitando propésitos pedagdgicos intencionais e planejados de
instrucdo e educacdo dos alunos [...]; os conteudos, constituindo a base informativa
concreta para alcancar os objetivos e determinar os métodos; os metodos, formando
a totalidade dos passos, formas didaticas e meios organizativos do ensino que
viabilizam a assimilacdo dos conteldos e, assim, o atingimento dos objetivos
(LIBANEO, 1992, p. 154).

Saviani (1994c), ao discutir a relacdo entre forma e conteddo na pedagogia
historico-critica, rebatendo as criticas de que essa proposta seria conteudista™?, faz uma
comparacao entre o saber cientifico e o saber escolar. Segundo o autor, o conhecimento, para
o cientista, € um fim, refletindo o progresso de seu trabalho na area. Para o professor, o
conhecimento é um meio usado para o crescimento do aluno. Por isso, é preciso transformar o
saber elaborado em saber escolar, selecionando os elementos que de fato séo relevantes para
os fins educativos e organizando-os de uma maneira que permita a sua adequada assimilagéo.
E nesse processo de tornar o saber cientifico “ensinavel” que emerge a questio da pedagogia

e, portanto, das formas, dos processos e dos métodos. Assim, ndo é possivel pensar em

12 Segundo o autor, a denominagdo Pedagogia Critico-Social dos Contetidos (usada por Libaneo) favoreceu as
criticas nesse sentido.
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trabalhar nenhum contetdo sem articular a forma como ele sera desenvolvido, ou seja, 0

método de ensino e aprendizagem.

Porém, Saviani (1994c, p. 97) deixa claro que “as formas s6 fazem sentido na

medida em que viabilizam o dominio de determinados conteudos”.

Quando entendemos que a pratica serd tanto mais coerente e consistente, serd tanto
mais qualitativa, serd tanto mais desenvolvida quanto mais consistente e
desenvolvida for a teoria que a embasa e que uma pratica sera transformadora a
medida que existe uma elaboracdo teodrica que justifique a necessidade de sua
transformacdo [...] estamos pensando a pratica a partir da teoria. Mas € preciso
também fazer o movimento inverso, ou seja, pensar a teoria a partir da pratica,
porque se a pratica é o fundamento da teoria, seu critério de verdade e sua
finalidade, isso significa que o desenvolvimento da teoria depende da pratica
(SAVIANI, 19944, p. 245).

Para Vasconcelos (1996), os aspectos metodoldgicos (as formas) tém fundamental
importancia, pois a sua mediacdo é que estabelecerd o vinculo entre os contetdos e as
condicdes reais dos estudantes. Assim, contetdo e metodologia fazem parte de um processo
de reciprocidade e complementaridade, e sdo elementos indissociaveis. Metodologia, aqui,
ndo é entendida pela autora como um somatério de métodos e técnicas (visdo comum e
predominante na pratica escolar), mas encarada em um sentido mais amplo como um
instrumental tedrico-pratico que possibilite 0 conhecimento real e uma pratica segura e clara,

0 que pressupde a assungdo de um posicionamento acerca da realidade onde se pretende atuar.

Entretanto, Balzan (1995) alertou para a frequente utilizacdo de estratégias e
recursos didaticos de modo equivocado, em contextos inadequados ou com publicos
despreparados. Como exemplo, mencionou os seminarios e trabalhos em grupo, usados desde
a Educacdo Basica até a P0s-Graduacdo. Segundo o autor, um seminario pode configurar-se
como uma péssima aula expositiva e o simples agrupamento de estudantes pode resultar num

trabalho didatico bem pior do que uma atividade individual.

Mas como definir, entdo, a estratégia mais adequada? A “melhor” estratégia de
ensino e aprendizagem sera aquela que leve em consideracdo os objetivos, os contetdos, 0
perfil dos estudantes, 0 momento do processo de ensino e aprendizagem, além de possibilitar

a participacao dos alunos durante a aula.
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Abreu e Masetto (1987, p. 50) defendem que

[...] ndo é por dominar com destreza as mais variadas estratégias que o professor se
constitui num eficiente orientador para a aprendizagem do seu aluno. E necessario
que seja capaz de dominar, em extenséo e profundidade, o conteido a ser absorvido
pelo aprendiz [...]. E principalmente, é imprescindivel que o professor saiba por que
transmitir tal matéria, usando tais estratégias [..] pode ser util para o
desenvolvimento de um [...] cidaddo e ser humano — no caso, o seu aluno.

E preciso que o professor esteja preparado e adote uma atitude investigativa que
Ilhe permita revisar os meios que utiliza em suas aulas, incorporar novas estratégias,
selecionando aquelas que favorecem o desenvolvimento das habilidades e competéncias
objetivadas para seus alunos. Mas que competéncias e habilidades seriam essas? Entendemos
que as estratégias que o professor escolhe tanto podem reforcar e repetir modelos que
favorecam uma atitude passiva e acritica do aluno, sob um paradigma de educacédo voltado a
reproducdo da sociedade, quanto podem caracterizar-se como estratégias efetivamente
mediadoras de uma pratica educativa transformadora. Portanto, as estratégias irdo revelar, em
seu cerne, as finalidades da educacdo que se desenvolve, respondendo, entre outras, a questao
sobre as competéncias e habilidades objetivadas.

Paulo (1996) salienta, nesse sentido, que diferentes técnicas podem servir a
diferentes propdsitos e que cada metodologia (referindo-se, em nosso entender, as concepcdes
ou tendéncias pedagogicas diversas) traz, além de um conjunto de técnicas, pressupostos e
principios tedricos que a fundamentam. Nesse sentido, para Vasconcelos (1996, p. 100), a
metodologia carrega em si um carater politico que lhe € inerente e “corresponde aos objetivos
que se pretende alcancar, a servico de que, de quem e de qual sociedade. [Assim,] a
metodologia que se utiliza para concretizar [...] [uma] proposta necessariamente servira a essa

mesma finalidade”.

Para Libaneo (1992), a responsabilidade social e politica da escola e dos docentes
consiste, justamente, em escolher qual a concepcdo de sociedade que serd desenvolvida com
os alunos e, em consequéncia, quais 0s métodos e conteudos que favorecam o dominio dos
conhecimentos e o raciocinio necessarios a compreensdo da realidade. Segundo o autor,
embora o processo didatico esteja relacionado mais diretamente com o0 ensino “das matérias,
[...] a ele se sobrepbem objetivos e tarefas mais amplos determinados social e
pedagogicamente” (LIBANEO, 1992, p. 99).

Para trabalharmos em direcdo a uma perspectiva critica de educacéo, as tarefas de

ensino e aprendizagem devem ser orientadas no sentido de favorecer, mediante a assimilagéo
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dos conteldos escolares, a formacdo de capacidades e habilidades que proporcionem o
desenvolvimento da consciéncia critica dos alunos, permitindo que estes sejam agentes ativos
na transformagdo das relagdes sociais. Assim, “o ensino ¢ critico porque implica objetivos
socio-politicos e pedagdgicos, conteudos e métodos escolhidos e organizados mediante

determinada postura frente ao contexto das relagdes sociais vigentes na pratica social”

(LIBANEO, 1992, p. 100).

Dessa forma, diante do desafio da pratica educativa em articular o saber escolar
com a realidade social, a metodologia constitui o elemento responsavel por essa mediagéo, ou
seja, 0 processo realizado para que o aluno se aproprie criticamente da realidade e seja capaz
de transforméa-la (VASCONCELOS, 1996).

Defendendo uma pratica educativa pautada em uma perspectiva critica,
determinadas estratégias sdo favoraveis. Segundo Araujo e Bizzo (2005, p. 6), algumas
estratégias de ensino e aprendizagem destacam-se por favorecer o didlogo entre estudantes,
estudantes com seus professores e com a comunidade, proporcionando a construgdo de um
conhecimento multidisciplinar e/ou interdisciplinar, em detrimento da mera aquisicdo de

conteudos. Nesse aspecto, citam, por exemplo:

- Trabalho em grupo: por permitir a interlocucdo entre os alunos, sinalizando para a
interagdo de opinides, favorecendo com isso um conhecimento multifacetado.

- Pesquisas: por sinalizar a construgdo do conhecimento em situagdo ativa por parte
do aluno, seja pesquisa de campo ou bibliografica. Quando se trata de pesquisa de
campo, promove o0 contato com a situagdo concreta de comunidade, ou mesmo com
os fatores bidticos e abidticos do ambiente.

- Excurs0es: por facilitar o didlogo entre os alunos, objeto de estudo e o professor.

- Seminarios: por predispor o aluno a elaboracdo de conhecimento fundamentado em
pesquisa, seja ela de campo ou bibliografica, e a organizacdo das ideias, por um
pequeno grupo, para possibilitar o entendimento dos colegas e assim provocar a
discusséo.

- Discussdes de textos: por promover a interlocucdo entre os alunos e o professor e
estimular o desenvolvimento do senso critico, da argumentacgdo e da alteridade.

E preciso enfatizar, no entanto, que estas mesmas estratégias podem ser usadas
com abordagens bem distintas e, portanto, em uma perspectiva diferente das indicacdes feitas

por Araujo e Bizzo, limitando suas potencialidades.

Pegoraro (2003), por exemplo, ao desenvolver um trabalho sobre atividades de
campo, argumenta que em grande parte destas saidas o aluno se vé parte de processos
semelhantes aos que se estabelecem no interior das salas de aula, havendo quase uma
transferéncia das aulas expositivas para 0 campo. Para o autor, atividades educativas nas quais

0 educando interage com o ambiente, de modo que as caracteristicas do meio sejam de fato
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fundamentais para a atividade e ndo apenas configurem um cenério distante, um palco que
pode ser substituido por outro qualquer, necessitam de reflexdo para que sejam praticas
qualitativamente mais empregadas. Como discutem Santos e Compiani (2005), a partir de
uma observacdo direta da realidade, em uma atividade de campo, é possivel que os alunos
realizem uma leitura critica do meio, identificando os problemas socioambientais,
estabelecendo relagbes entre as informacgOes levantadas e elaborando propostas para
transformacéo desta realidade.

O mesmo acontece com as aulas praticas, em laboratdrio, que podem ser
realizadas com a reproducdo de roteiros prontos para verificagdo de “verdades” pré-
estabelecidas, numa perspectiva de ensino por transmissdo ou por descoberta, ou, por outro
lado, como parte de um projeto de pesquisa, onde o aluno deve pensar em caminhos para a
resolucdo de problemas, elaborar procedimentos experimentais, levantar, testar, refutar

hipoteses, favorecendo uma postura critica e criativa.

Masetto (2000) alerta, no entanto, que todas as estratégias s6 constituem
ferramentas mediadoras da aprendizagem quando o professor assume o papel de mediador,
isto é, colocando o aluno no centro do processo, assumindo uma postura de co-
responsabilidade e parceria com o0s estudantes, desenvolvendo acdes que favorecam a
aprendizagem. Além disso, é necessario que o professor domine profundamente sua area de

conhecimento e esteja aberto ao dialogo, entre outras caracteristicas que precisa possuir.

As técnicas sdo importantes, mas somente quando incorporadas em um todo de
preocupacdes didaticas que visam dotar os alunos do conhecimento cientifico e
social da realidade estudada, valorizando-se o fim a alcangar: ensinar
significativamente Ciéncias [...] numa perspectiva histdrica, socioldgica, filosdfica,
psicoldgica, logica, em sintese, numa perspectiva critica e multidimensional. E
muito importante apreender a funcdo mediadora do professor na sala de aula,
transpondo o conhecimento cientifico articulado que este possui para os alunos,
através do conhecimento didatico, usando sim as técnicas e processos que favorecam
0 ensino e a aprendizagem do aluno, mas sem cair no tecnicismo, onde 0s meios séo
valorizados em detrimento dos fins educacionais, pois o fundamental é o professor
estar preparado para instrumentalizar o aluno com o conhecimento cientifico
historicamente acumulado, articulado as questdes sociais, econémicas, politicas e
culturais de nossa sociedade (GERALDO, 2006, p. 122).

Assim, é de fundamental importancia entender que, apesar de algumas estratégias
favorecerem um posicionamento critico dos estudantes, a simples inser¢do delas na pratica
educativa ndo garante uma perspectiva critica de educacao.

Diante de todas essas discussdes, entendemos que a formacéo inicial exerce papel

essencial na preparagdo dos professores para organizacdo de todo o processo de ensino e
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aprendizagem o que inclui a selecdo das estratégias de ensino enquanto instrumentos de

mediacdo pedagdgica.

3.3 Os Objetivos da Pesquisa

Com base nos pressupostos apresentados, buscando compreender como se da a
abordagem das diferentes estratégias de ensino e aprendizagem na formacdo inicial de
professores de Ciéncias e as possiveis implicagdes desse processo, 0 presente trabalho teve

como objetivo geral:

« Identificar e analisar relacfes da insercéo das estratégias de ensino e aprendizagem na

formacdo inicial de professores de Ciéncias a partir de um curso de licenciatura.
Como obijetivos especificos, procuramos:

e Identificar quais disciplinas de um curso de licenciatura, segundo o programa,
abordam a tematica “estratégias de ensino e aprendizagem”, de que forma o fazem, se

hé a indicacdo de sua utilizacdo na Educacdo Bésica e em quais referéncias se apoiam.

e |dentificar e analisar como ocorre a abordagem de estratégias de ensino e
aprendizagem nas disciplinas de contetdo especifico e pedagdgico de um curso de
formacdo inicial de professores de Ciéncias na perspectiva dos docentes e

licenciandos.

e Analisar as possiveis influéncias dessa formacdo na futura pratica pedagdgica desses

licenciandos.



-CAPITULO IV -

METODOLOGIA DE PESQUISA:

CAMINHOS E DESCAMINHOS

Ninguém caminha sem aprender a caminhar,
sem aprender a fazer o caminho caminhando,
sem aprender a refazer, a retocar o sonho,
por causa do qual a gente se pds a caminhar
- PAULO FREIRE -
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CAPITULO 4 — METODOLOGIA DE PESQUISA: CAMINHOS E DESCAMINHOS

Nesse capitulo, apresentamos a trajetoria da pesquisa.

O desenvolvimento do trabalho foi norteado por uma abordagem qualitativa,
procurando investigar os fendmenos em sua complexidade. Desse modo, a investigacdo teve
seu foco principal no processo e ndo somente em resultados e produtos (TRIVINOS, 1987;
BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Para Minayo (2000, p. 10), as metodologias de pesquisa qualitativa “sdo aquelas
capazes de incorporar a questdo do significado e da intencionalidade como inerentes aos atos,
as relacBes e as estruturas sociais”. Assim, contemplar o aspecto qualitativo em uma pesquisa
implica considerar como sujeito de estudo pessoas com suas crengas, valores e visdes de
mundo. Implica, ainda, considerar que “o objeto das ciéncias sociais [onde 0 nosso estudo se
desenvolve] é complexo, contraditorio, inacabado e em permanente transformacdo”
(MINAYO, 2000, p. 22).

Nesse sentido, mais que a preocupacao com generalizacdes, em uma abordagem
qualitativa, tem-se a atengdo voltada para “o aprofundamento ¢ a abrangéncia da
compreensdo” dos objetos de investigacdo. Além disso, para a autora, a investigacdo
qualitativa “requer como atitudes fundamentais a abertura [e] a flexibilidade” (MINAYO,
2000, p. 101). Desse modo, ao longo da investigacao, os instrumentos de pesquisa podem ser
revistos e readaptados, visando melhor adequacdo as necessidades do trabalho. Assim, em
nosso projeto de pesquisa, o caminho foi inicialmente planejado, porém, sabiamos que,
durante o percurso, poderia ser necessario modificad-lo, o que de fato ocorreu em varios

momentos.

Ao consultarmos a literatura acerca das metodologias da abordagem qualitativa,
entendemos que a estratégia de pesquisa mais adequada para responder as nossas questoes era
0 estudo de caso. Portanto, apresentamos aqui as principais caracteristicas dessa estratégia de
pesquisa. Na sequéncia, descrevemos a delimitacdo do universo e dos sujeitos de nossa
pesquisa, como procedemos a coleta de dados, discorrendo sobre os instrumentos utilizados,
e, por fim, como se deu a analise do material, procurando justificar, na medida do possivel, as

nossas escolhas.
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4.1 O estudo de caso como estratégia de pesquisa

O estudo de caso € uma entre muitas estratégias de pesquisa passiveis de serem
trabalhadas em uma abordagem qualitativa de pesquisa, assim como o0s levantamentos, as
pesquisas historicas, 0s experimentos, entre outras. A escolha por uma ou outra estratégia
deve ser definida, segundo Yin (2005), a partir de trés condi¢des: o tipo de questdo a ser
respondida pela pesquisa, o0 controle que o0 pesquisador possui sobre o0s eventos
comportamentais e, por fim, o grau de enfoque em fendbmenos histéricos em contraposicao a

acontecimentos contemporaneos.

E comum que muitos pesquisadores classifiquem as estratégias de pesquisa de
forma hierarquica. Nessa visdo, os estudos de caso seriam adequados para uma etapa
exploratdria de pesquisa, abrindo caminho para os levantamentos e pesquisas historicas, que
permitiriam a fase descritiva do trabalho e, por fim, as investigacdes explanatdrias s seriam
possiveis a partir de experimentos. Concordamos com Yin (2005) quando afirma que esse
entendimento é equivocado, e que € preciso uma visdo pluralistica das estratégias de pesquisa.
Conforme explica, cada estratégia pode ser usada tanto para fins exploratorios, descritivos,
quanto explanatérios, pois o que as diferencia ndo € a hierarquia, mas as condicBes

apresentadas no paragrafo anterior, que permitem a escolha mais apropriada a cada pesquisa.

Segundo Yin (2005, p. 19), o estudo de caso € a estratégia mais adequada quando
“se colocam questdes do tipo Como? e Por qué?, quando o pesquisador tem pouco controle
sobre os acontecimentos e quando o foco se encontra em fendmenos contemporéneos
inseridos em algum contexto da vida real”. Questdes desse tipo, envolvendo “o0 como” e “o
porqué” de determinada situacdo, envolvem fatos que precisam ser tracados ao longo do
tempo e dificilmente seriam respondidas por meio de repeti¢cdes ou incidéncias obtidas com
uma estratégia de levantamento, por exemplo. De qualquer modo, é preciso lembrar que as
estratégias se sobrepdem em muitos momentos no que tange as técnicas utilizadas e, para
muitas questes, a opcdo do pesquisador, em termos de preferéncia ou afinidade, serd o

critério final de decisdo entre uma ou outra.

Um ponto que vale discutir € que, apesar de ser muito frequente nas Ciéncias
Sociais (na Psicologia, Sociologia, Ciéncia Politica, Trabalho Social, Planejamento Social
etc.), ha certo desprezo por parte de muitos pesquisadores para com o estudo de caso como
estratégia de pesquisa, contrapondo-se a uma maior valoracdo dos experimentos e

levantamentos. Uma das raz0es desse preconceito talvez resida na preocupagdo com a falta de
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rigor da pesquisa, que levaria 0 pesquisador a negligenciar evidéncias ou utiliza-las de
maneira equivocada ou mesmo utilizar visdes tendenciosas para tecer constatacbes e
conclusdes acerca dos fendmenos. Como alerta o autor, os vieses podem acontecer em
qualquer outra estratégia, como na elaboracdo dos procedimentos de um experimento, na
conducdo de um estudo historico etc. Acrescentamos aqui que as analises estatisticas, por
exemplo, consideradas como de grande confiabilidade em estudos de abordagem quantitativa,

podem, facilmente, serem usadas — e manipuladas — para “mascarar” a realidade.

Outra critica reside na dificuldade de se fazer uma generalizacdo a partir de um
estudo de caso, uma vez que constitui uma situacdo Unica e particular. Para Yin (2005, p. 30),

da mesma forma que 0s experimentos, os estudos de caso

[...] sdo generalizaveis a proposicBes tedricas, € ndo a popula¢es ou universos.
Nesse sentido, o estudo de caso, como 0 experimento, ndo representa uma
‘amostragem’, e, ao fazer isso, seu objetivo ¢ expandir e generalizar teorias
(generalizacdo analitica) e ndo enumerar frequéncias (generalizacéo estatistica).

Para Chizzotti (2006, p. 138), o estudo de caso ndo visa generalizacGes, mas,
apesar disso, “um caso pode revelar realidades universais porque, guardadas as
peculiaridades, nenhum caso € um fato isolado, independente das relacbes sociais onde

ocorre”.

Prosseguindo na discussao do estudo de caso enquanto estratégia de pesquisa, Yin
discute que o escopo de um estudo de caso se assenta em alguns pressupostos. O estudo de
caso é uma investigacdo empirica voltada ao entendimento de um fendmeno em seu contexto
real, dentro da contemporaneidade. Por isso, num estudo desse tipo, € preciso lidar com
muitas variaveis de interesse, mais que com dados claros e objetivos. Assim, por basear-se em
varias fontes de evidéncias, pode convergir para uma triangulacdo dos dados. Por outro lado,
beneficia-se das proposicdes tedricas desenvolvidas previamente, que possibilitam a conducao

da coleta e analise desses dados.

Com relacédo a estrutura do projeto de pesquisa envolvendo um estudo de caso, 0
autor destaca a importancia de alguns elementos especialmente importantes: a definicdo das
questdes, suas proposicdes (aspectos que devem ser analisados dentro do escopo do estudo),
sua unidade de andlise (definir qual é o caso a ser analisado), a I6gica que une os dados as

proposicdes e os critérios para interpretacdo das constatacées.
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No que diz respeito as fontes de evidéncias do estudo de caso, destacam-se seis:
documentacdo, registros em arquivos, entrevistas, observacgao direta, observacao participante
e artefatos fisicos. Um Unico estudo de caso pode ser baseado em varias fontes, o que,
segundo Yin, seria ideal. Além disso, € importante que exista um encadeamento das

evidéncias, lembrando que cada uma delas apresenta pontos fortes e fracos™.

Em relacdo a andlise das evidéncias, Yin alerta ser uma das etapas mais
complicadas no estudo de caso. Ter uma estrateégia analitica permite que o pesquisador possa
considerar suas evidéncias adequadamente, evitando interpretacdes alternativas e vieses, e
produzindo considera¢Bes convincentes acerca dos dados. Para tanto, sugere trés possiveis
estratégias gerais para analise:

i. Baseada em proposicdes tedricas: A mais utilizada das estratégias, que consiste em
seguir as proposicoes tedricas que levaram ao estudo de caso, uma vez que foram elas
que orientaram as questOes de pesquisa, a revisao da literatura, e, portanto, podem
também dar forma a coleta de dados e indicarem as analises relevantes. As
proposi¢coes permitem definir quais os dados que merecem foco e quais podem ser

ignorados.

ii.  Pensando em explanagdes concorrentes: Consiste em definir e testar explanagdes
concorrentes, podendo ser associada & estratégia anterior quando esta envolve
hip6teses concorrentes em suas proposicdes, embora estas ndo sejam necessarias para

que a estratégia seja desenvolvida.

iii.  Desenvolvendo uma descri¢cdo do caso: Desenvolve-se uma estrutura descritiva a fim
de organizar o estudo de caso. Pode ser usada quando o proposito central do estudo é
realizar uma descri¢do ou para uma abordagem descritiva que auxilie na identificacao

das ligacOes causais que interessam ser analisadas, ainda que de forma quantitativa.

As trés estratégias descritas fundamentam algumas técnicas analiticas especificas

para a analise dos dados do estudo de caso:

i.  Adequacdo ao padrdo: Consiste em comparar um padrdo empirico com outro de base
prognostica ou com varias previsdes alternativas. Caso haja coincidéncia entre esses

padrdes, o estudo de caso tem sua validade reforcada.

3 Em seu livro, o autor discorre detalhadamente sobre cada uma dessas fontes, mas optamos por ndo discuti-las
por entender que isto ndo se faz necessério, neste momento, ao entendimento do trabalho que ora
desenvolvemos.
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ii.  Construcdo da explanacdo: O objetivo € analisar os dados baseando-se na construgado
de uma explanagdo sobre o caso em estudo. Em geral, a construgdo da explanagédo
ocorre na forma de narrativa. ldealmente, o desenvolvimento do texto deve refletir as
proposicOes teoricamente significativas, e estipular, durante a explicacdo, os elos
causais em relagdo ao fendbmeno estudado. Yin alerta sobre o risco de, ao longo da
explanagdo, ocorrer um desvio do topico inicial de interesse, 0 que pode ser evitado a
partir de constantes referéncias ao objetivo da investigacdo, ainda que se facam

explanacdes alternativas, quando necessario.

iii. Andlise de séries temporais: Bastante complexa, essa técnica fundamenta-se na
paridade de uma tendéncia de pontos de dados com uma tendéncia tedrica explicitada
no inicio do estudo, uma tendéncia concorrente, previamente determinada ou, ainda,
qualquer tendéncia que seja baseada em uma ameaca a validade interna do estudo.
Dentro desta técnica inclui-se também a analise cronolégica de um evento,

comparando-a com uma teoria explanatoria.

iv.  Modelos logicos: Os eventos sdo representados ao longo do tempo por meio de
padrdes de causa-efeito-causa-efeito, de forma que eventos empiricamente observados
sdo comparados com eventos previstos teoricamente. Muito parecida com a adequagéo
ao padrao, difere pelos estagios sequenciais que organizam os dados.

v.  Sintese de casos cruzados: Utilizada quando se faz a anélise de, no minimo, dois casos
ou para casos multiplos. Cada caso é tratado de maneira individual e os dados sédo

cruzados para anélise.

Por fim, para a construcédo do relatério de pesquisa de um estudo de caso, pode-se
recorrer a diferentes estruturas: analiticas lineares, comparativas, cronoldgicas, de construcdo
da teoria, de suspense, ndo-sequenciais. As trés primeiras sdo adequadas aos estudos tanto
descritivos quanto exploratdrios e explanatérios. A estrutura de construcdo da teoria aplica-se
em estudos exploratérios e explanatérios, a de suspense aos estudos de casos explanatérios e
as ndo-sequenciais sdo mais adequadas a estudos descritivos. A estrutura analitica linear € a
organizacdo padrdo dos relatérios de pesquisa e consiste em uma sequéncia de tdpicos,
partindo do tema ou problema em questdo, seguida pela revisdo da literatura mais relevante
sobre o assunto, analise dos métodos utilizados, das descobertas resultantes da analise de

dados e, por fim, conclusdes e implicacdes derivadas dessas descobertas.
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Com base nesses pressupostos, delineamos a nossa pesquisa, conforme

descrevemos no proximo tépico.

4.2 Delimitando o universo e os sujeitos da pesquisa e delineando a coleta de dados

O trabalho foi organizado em vérias etapas, que descrevemos a seguir.

Inicialmente, fizemos um levantamento das licenciaturas presenciais que
ofereciam a habilitacdo Ciéncias para o Ensino Fundamental nas universidades publicas do
Estado de Sdo Paulo, conforme o Quadro 1. Os dados foram obtidos nas paginas eletrdnicas
(home-page) das instituicbes. Conforme apresentamos na Introducéo do trabalho, optamos por
trabalhar como unidade de analise com o curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas (LCE),

oferecido pela Universidade de Sdo Paulo (USP), Campus de S&o Carlos.

Definido o curso, realizamos um levantamento de todas as disciplinas oferecidas e
fizemos uma breve andlise das ementas em relagdo as estratégias de ensino e aprendizagem,
procurando identificar aquelas utilizadas para o desenvolvimento dos contetidos. Entretanto,
embora se acredite na importancia da analise das ementas enquanto documentos oficiais das
disciplinas, entendemos que “é sob o pensar docente que as ementas vao ser transformadas em
disciplina e ¢ construida a identidade disciplinar” (ARAUJO; BIZZ0, 2005, p. 8). Assim, a
analise pautada apenas nas ementas ndo seria suficiente para caracterizar as modalidades
didaticas utilizadas nas disciplinas, bem como ndo permitiam saber se havia, de fato, uma

discussdo acerca dessas estratégias. Por isso, era preciso ouvir 0s docentes.
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Optamos, inicialmente, por trabalhar com todos os professores que ministraram
disciplinas no curso de Licenciatura®® durante o ano de 2007 e também com os alunos que
cursavam o 2° semestre da disciplina anual Pratica de Ensino de Ciéncias, oferecida no quarto
e Gltimo ano ideal do curso'’. Esperava-se que esses alunos estivessem, em sua maioria,
proximos a formatura e, por isso, tivessem cursado quase a totalidade das disciplinas da
Licenciatura. No decorrer da pesquisa, entretanto, julgamos que seria interessante ampliar a
amostra para os docentes responsaveis por disciplinas também em 2008, bem como envolver

os alunos que cursavam a Pratica de Ensino de Ciéncias naquele ano.

Em relacéo as técnicas de coleta de dados, decidimos trabalhar com questionérios
e entrevistas, além da andlise documental. Sabemos que cada instrumento, cada fonte de
evidéncias, apresenta vantagens, porém séo limitadas em varios aspectos (LUNA, 2003; YIN,
2005; GIL, 2007). Assim, procuramos assegurar uma maior abrangéncia em termos de

respostas as questdes abordadas através da exploracdo de meios variados.

Os questionarios, segundo Gil (2007), permitem atingir um grande numero de
pessoas, 0 que nos possibilitou uma caracterizacdo geral do grupo onde desenvolvemos a
investigacdo. Além disso, nos permitiu saber quais pessoas — alunos e professores —
apresentavam interesse em participar de uma entrevista, onde poderiamos aprofundar as

questdes e levantar outros pontos ndo explorados no questionario.

As entrevistas, por sua vez, podem ser usadas para obtencdo de dados de duas
naturezas: fatos mais gerais, que poderiam ser obtidos em outras fontes como documentos,
censos etc.; e dados subjetivos, relacionados a atitudes, valores e opinides dos entrevistados,
possibilitando um estudo aprofundado da realidade, e que s6 podem ser obtidos com a
contribuicdo dos atores sociais (MINAYO, 2000). E exatamente nesses dados que estava
nosso interesse. Segundo Gil (2007), a entrevista € uma técnica de interacdo social entre
entrevistador e entrevistado e é bastante adequada para se conhecer 0 que as pessoas pensam,
sabem, sentem, fazem ou fizeram, bem como suas explicagdes ou razdes a respeito das coisas.
A entrevista, para Bogdan e Biklen (1994), possibilita ao pesquisador recolher dados

descritivos na linguagem do proéprio sujeito, permitindo que se desenvolva uma ideia intuitiva

6 A partir desse ponto do trabalho, o termo “Licenciatura”, quando utilizado, faz referéncia ao curso de
Licenciatura em Ciéncias Exatas, usado desta forma em determinados momentos para maior fluidez do texto. No
entanto, na maioria das vezes, preferimos usar a sigla LCE.

" No préximo capitulo, onde constam os resultados, a caracterizagdo do curso permite compreender a estrutura e
justifica a escolha dessa disciplina. Em linhas gerais, a Pratica de Ensino de Ciéncias é uma das poucas
disciplinas oferecidas a todos os alunos do quarto ano, uma vez que nesse periodo os alunos optam por uma das
trés habilitacdes oferecidas além de Ciéncias (Quimica, Fisica ou Matematica) e, portanto, ndo cursam as
mesmas disciplinas.
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acerca de como o entrevistado interpreta determinados aspectos do mundo. Para Yin (2005), é

uma das mais importantes fontes de informacao de um estudo de caso.

Segundo a estrutura, as entrevistas podem ser de varios tipos, a partir de diferentes
classificagcfes. Yin (2005), por exemplo, discute que o pesquisador deveria agir em dois niveis
mediante a entrevista: satisfazendo as necessidades de seu estudo e, simultaneamente,
formulando questdes “amigaveis” e “ndo-ameagadoras”. Para tanto, entrevistas conduzidas de
forma esponténea, onde o entrevistado tanto responde questdes sobre fatos relacionados a um
assunto quanto emite sua opinido sobre determinadas situacGes seriam muito Uteis em um
estudo de caso. Outra modalidade de entrevista seria a focada, na qual, apesar de permanecer
0 teor espontaneo, o pesquisador segue um conjunto de questdes originadas de seu estudo de
caso. Por fim, um levantamento formal exige uma entrevista mais estruturada, visando
produzir dados quantitativos como parte das evidéncias de um caso. Gil (2007) as classifica
em: informais, focalizadas, por pautas e formalizadas. Minayo (2000) apresenta a
classificacdo proposta por Honningmann (1954): sondagem de opinido; entrevista semi-
estruturada; entrevista aberta; entrevista ndo-diretiva centrada ou entrevista focalizada. De
um modo geral, as entrevistas acabam por classificar-se entre estruturadas e nao-
estruturadas, com variacGes entre os dois extremos. Dentro dessa Ultima classificacdo,
trabalnamos com a entrevista semi-estruturada, composta por questbes fechadas
(estruturadas) e abertas, procurando garantir que tivéssemos dados comparaveis entre 0s
varios sujeitos da pesquisa, como apontam Bogdan e Biklen (1994). Apesar disso, procuramos

manter a espontaneidade sugerida por Yin (2005).

Finalmente, a analise documental também constitui importante fonte de dados.
Para Yin (2005), os documentos sdo Uteis para corroborar e valorizar evidéncias obtidas por
meio de outras fontes. Como pontos fortes, aponta a estabilidade, mediante a possibilidade de
varias consultas, a discricdo, uma vez que ndo € um produto do estudo de caso em questdo, a
exatiddo em relacdo a nomes e referéncias e, por fim, a ampla cobertura, que pode envolver
um vasto espago de tempo. Por outro lado, como pontos fracos, temos a dificuldade de
recuperacao de certos documentos, a seletividade tendenciosa, 0s vieses que podem ocorrer
na leitura e a possibilidade do acesso ser deliberadamente negado. Obviamente, esses
aspectos sdo gerais e, para cada estudo, situagdes particulares poderdo ser observadas, com

vantagens e desvantagens se sobressaindo no uso dessas fontes.

Um dos aspectos vantajosos esta em possibilitar o conhecimento do passado de

maneira mais objetiva, pois se tratam de fontes produzidas na época que se deseja conhecer,
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uma vez que, quando se indaga a alguém sobre um comportamento do passado, 0 que se
obtém é a percepgdo atual do sujeito sobre o que se passou (GIL, 2007). Nesse sentido, a
analise dos documentos da época da criacdo do curso de Licenciatura pareceu ser a melhor
fonte para entender sobre quais circunstancias o curso foi criado e de que forma a tematica
“estratégias de ensino e aprendizagem” era abordada. J& a andlise das ementas das disciplinas
e dos planos de aula dos professores, enquanto documentos oficiais do curso, nos pareceu
uma importante fonte para entender qual a proposta da Instituicdo para a disciplina e qual o
discurso do docente em relacdo a disciplina que ministra no documento oficial, permitindo

comparar com aquilo que fala sobre a sua pratica, a partir dos questionarios e entrevistas.

Um aspecto importante que Yin (2005) destaca sdo as criticas colocadas por
muitas pessoas em relacdo a confianga excessiva posta sobre os documentos, como se estes

constituissem verdades absolutas. Segundo ele, € importante lembrar que

[...] todos os documentos foram escritos com algum objetivo especifico e para algum
publico especifico, diferentes daqueles do estudo de caso que esta sendo realizado
[...]. Nesse sentido, o pesquisador é um observador vicério, e as evidéncias
documentais refletem uma certa comunicagao entre outras partes que estdo tentando
alcancar outros objetivos. Ao tentar constantemente identificar essas condigdes, é
menos provavel que evidéncias documentais o induzam ao erro e muito mais
provavel que [..] [0 pesquisador] seja corretamente criterioso ao interpretar o
contelido dessas evidéncias (YIN, 2005, p. 115).

Considerando essas questdes, realizamos um levantamento dos professores que
ministraram as disciplinas oferecidas no primeiro semestre do ano de 2007. Um questionario
foi elaborado e enviado a cada professor durante 0 més de junho (Anexo Il). As questdes
abordavam a formacéo (graduacdo e po6s-graduacdo), tempo de atuacdo na instituicdo, cursos
onde ministravam aulas, entre outros aspectos, e solicitavam ainda, por meio de questéo
aberta, que o professor mencionasse quais estratégias de ensino e aprendizagem utilizava em
suas aulas. Em razdo das variadas classificaches das estratégias de ensino e aprendizagem
encontradas na literatura, optamos por apresentar nos questionarios algumas opc@es simples e
de uso comum, evitando dispersdes nas respostas em razdo de erronea interpretacdo. Assim,
indicamos alguns exemplos como aula expositiva, demonstragdo, debate, aula de laboratorio,
saida a campo/excursdo e projeto, fornecendo a abertura para que o professor citasse, se
necessario, outras estratégias ndo mencionadas. O professor deveria assinalar, ainda, se

concordaria em participar de uma entrevista.
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Inicialmente, pretendiamos entregar os questionarios de forma impressa e
pessoalmente aos professores, procurando assegurar um maior envolvimento com a pesquisa.
Entretanto, logo nos primeiros contatos, houve necessidade de repensar a estratégia de coleta
pois varios professores ndo foram encontrados em suas salas enquanto outros,
sobrecarregados de atividades, colocavam obstaculos a participacdo. Uma professora, por
exemplo, perguntou sobre a extensdo do questionario, demorando a aceitar o material,
enquanto outra disse que poderia devolvé-lo somente depois de um més, embora nem tivesse

observado seu conteudo e extensao.

Com essas primeiras impressoes e a partir da sugestdo de uma professora do curso
de Licenciatura, optamos por enviar o questionario por correio eletrénico (o texto foi
colocado no corpo do e-mail, sem formatacGes especiais, de modo a facilitar o trabalho de
preenchimento e para que o professor logo visualizasse que se tratava de um formulério curto,

sem grandes exigéncias).

Para aqueles que ministraram aulas somente no 2° semestre, 0 questionario foi
enviado em meados do més de setembro — um més e meio apds o inicio do referido semestre
letivo —, de modo que o professor pudesse ter melhores condicGes de relatar as estratégias que

utilizava em suas aulas para alunos da Licenciatura em Ciéncias Exatas.

No 1° semestre de 2008, houve um novo levantamento dos professores do curso,
procurando identificar aqueles que ndo atuaram no ano anterior. O mesmo questionario foi
enviado a esses professores em meados de abril (um més e meio ap6s o inicio das aulas). Da
mesma forma, identificamos e enviamos 0s questionarios aos professores no 2° semestre de
2008.

Em todos os casos, quando ndo houve retorno, a mensagem foi re-encaminhada
uma Unica vez, um més depois. Os dados relativos aos questionarios enviados e recebidos

estdo indicados na Tabela 1.

Tabela 1 — Percentual de retorno dos questionarios enviados aos docentes

AN Questionarios Percentual de
Enviados Recebidos Retorno

2007 35 21

2008 12 06

Total 47 27 57%
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Conforme indicado, 47 docentes ministraram ao menos uma disciplina no curso
de LCE durante os anos de 2007 e 2008. Desse total, 27 devolveram os questionarios
preenchidos ou parcialmente respondidos (alguns deixaram campos sobre a formacgdo em
branco), num percentual de aproximadamente 57% de retorno. Esse material foi objeto de
andlise para uma caracterizacao geral dos docentes.

Para organizar os dados, dividimos os professores em dois grupos: docentes da
area especifica (Biologia, Fisica, Quimica e Matematica) e docentes da area pedagogica. Estes
foram nomeados segundo a inicial da disciplina, no caso da area especifica, e da letra P, no
caso da area pedagdgica, seguida de um nimero cardinal; assim, os professores de Biologia
foram indicados por B1, B2..., os de Fisica por F1, F2..., os de Quimica por Q1, Q2..., os de
Matematica por M1, M2..., e os das disciplinas pedagdgicas por P1, P2... O professor de
Histdria das Ciéncias, por ter formacdo em Fisica e estar alocado no Instituto de Fisica, foi
agrupado junto aos docentes dessa area/disciplina, no intuito de facilitar a organizacdo dos
dados.

Paralelamente, ainda em 2007, contatamos os professores que concordaram em
participar das entrevistas, verificando a possibilidade de sua efetiva realizacdo. Esta poderia
ocorrer via internet, utilizando como recursos programas de mensagens instantaneas (Skype
ou Windows Live Messenger — MSN), ou ser presencial. A opcdo pela modalidade de
entrevista foi feita pelo professor, procurando viabilizar a comunicagdo. A utilizacdo da
entrevista on-line pareceu colaborar na superacdo de barreiras, uma vez gque 0S mMesmMos
professores que diziam ndo ter disponibilidade de tempo para um encontro presencial
mostraram-se interessados em participar quando lhes foi oferecida a opgdo de entrevista
on-line. Foram realizadas entrevistas com dez dos 27 professores (B1, B2, F1, Q1, Q2, Q3,

M1, P1, P2 e P3), sendo seis via Internet e quatro presenciais.

O roteiro da entrevista foi elaborado considerando aspectos para a caracterizacdo
dos professores, retomando e aprofundando itens do questionario, como sua formacdo e
experiéncia na area educacional, explorando as estratégias utilizadas e abordadas durante as
aulas e investigando a importancia, para o docente, da contribuicdo da disciplina que
ministrava na formacdo dos futuros professores. Além disso, perguntamos sobre a percepcao
do professor em relagdo ao curriculo da Licenciatura e se havia discussdo e planejamento
conjunto dos docentes para tratar das questdes do curso (Anexo II1). E importante mencionar
que o roteiro geral foi adaptado para cada entrevista com base nas informacGes ja obtidas

através do questionario.
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Também em 2007, solicitamos a colaboracdo da professora responsavel pela
disciplina Prética de Ensino de Ciéncias para estabelecermos contato com os licenciandos.
Um questionario (Anexo 1V) foi elaborado buscando caracteriza-los, além de explorar suas
percepcdes sobre os seguintes aspectos: quais estratégias de ensino e aprendizagem foram
utilizadas durante as aulas de que participaram e, dentre estas, quais o aluno julgou mais
interessante e por qué; quais estratégias foram discutidas no curso enquanto opcao para
utilizacdo na Educacdo Basica e quais lhes foram de maior interesse; quais disciplinas
abordaram com maior énfase a tematica “estratégias de ensino e aprendizagem” durante sua
formacéo e de que forma essa abordagem ocorreu. O material foi distribuido pela professora
responsavel no final do més de outubro de 2007 e recolhido nas quatro semanas subsequentes.

Dos 34 questionarios distribuidos, somente dez retornaram.

O mesmo questionario foi distribuido para os alunos que cursaram a disciplina no
2° semestre de 2008. Dessa vez, o material foi distribuido durante uma aula e aguardamos que
os alunos preenchessem, procurando, com isso, garantir a devolugdo. Apesar de a turma
contar com trinta alunos, segundo informacfes da professora responsavel, somente 22

estavam presentes e preencheram o material.

Na sequéncia, realizamos entrevistas com onze alunos, aprofundando a
investigacao sobre as estratégias utilizadas e abordadas durante a sua formacéo, a importancia
que atribuem as diferentes estratégias e como as explorariam em sala de aula, entre outros

aspectos (Anexo V).

Quanto aos documentos oficiais relativos a LCE a serem investigados em nossa
pesquisa, inicialmente, pretendiamos obté-los junto a Instituicdo, o que ndo foi possivel
devido a entraves burocraticos. Mediante nossa solicitacdo para consulta aos documentos de
criacdo do curso de LCE, a resposta formal foi de que, por ndo se tratarem de materiais de
dominio publico, ndo seriam disponibilizados para pesquisa. Havia também a intencdo de
analisarmos os planos de ensino elaborados pelos professores que foram entrevistados.
Entretanto, o acesso também nos foi negado. Parece que se enquadram nos documentos
oficiais que sdo “secretos”, como comentam Bogdan e Biklen (1994). Conforme ja citamos,
Yin (2005) alertou para essa possibilidade como um ponto desfavoravel da utilizacdo de

analise documental.

Diante disso, para uma elaboracdo do histérico do curso que denotasse 0s
objetivos e o perfil do profissional a ser formado no “discurso oficial” da Institui¢do, nos

baseamos em dois documentos: uma tese de doutorado (BARREIRO, 1996), na qual consta
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uma pequena apresentacdo do curso baseada nos documentos oficiais, e no documento
intitulado Parecer ao Projeto de Formacdo de Professores da USP, obtido nos arquivos
pessoais de uma docente do curso. Além disso, houve uma breve entrevista aberta com uma
professora (Profa. A) que contribuiu complementando informacdes relativas ao histérico do

Curso.

4.3 Procedimentos para analise dos dados

Embora a anélise de dados ocorra durante todo o processo de investigacdo, apds a
coleta de dados houve uma anéalise minuciosa de todo o material — ementas, questionarios e

entrevistas com alunos e professores.

Em virtude da grande quantidade de dados obtidos nos documentos e, sobretudo,
nas entrevistas, optamos, mediante o estudo de caso desenvolvido, pela estratégia analitica
baseada em proposicOes tedricas, conforme descreve Yin (2005), definindo a partir delas
quais dados mereceriam foco e quais poderiam ser ignorados. Como técnica especifica,
desenvolvemos uma narrativa pautada na construcdo da explanacao, procurando, ao longo do
texto, os elos entre as evidéncias (recortes dos documentos e entrevistas e levantamentos
feitos a partir dos questionarios) e nossa questdo primordial: como as estratégias de ensino e
aprendizagem se configuram na formacéo de professores de Ciéncias.

Baseados nesses aspectos, organizamos os dados em eixos que ndo seguiram a
ordem cronoldgica de coleta, mas aquela que favorecia o desencadeamento de ideias e a

constituicdo de elos entre as discussoes:

e Analise dos objetivos, programa e bibliografia basica das disciplinas que fazem

referéncia direta a temdtica “estratégias de ensino e aprendizagem”

Nesse primeiro eixo, buscamos identificar nas ementas termos que pudessem
caracterizar a perspectiva pedagdgica, a tendéncia de ensino e aprendizagem ou orientacdo
predominante no que tange a exploracao das estratégias de ensino e aprendizagem. Da mesma
forma, buscamos na bibliografia a indicacdo de autores e obras que pudessem caracterizar a
abordagem proposta para a disciplina. Por fim, organizamos um quadro sintese indicando o
local (Objetivos, Programa ou Bibliografia) e as evidéncias (termos, expressdes, frases ou

obras) encontradas acerca do tema em questéo.
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e« A pratica docente relativas a estratégias de ensino e aprendizagem na LCE e

possiveis justificativas

Um segundo eixo versou sobre a insercdo das estratégias de ensino e
aprendizagem na préatica dos professores, tanto em termos de utilizagdo em suas aulas como
nas discussdes relativas as possibilidades de aplicacdo dessas estratégias na Educacao Basica.
Para tanto, tabulamos em um grafico de colunas os dados referentes a este eixo, presentes nas
respostas dos docentes aos questionarios. Além de facilitar a leitura dos dados, o grafico de
colunas permitiu salientar a explicita preponderancia de determinada estratégia de ensino e

aprendizagem — as aulas expositivas — sobre as demais.

A partir dai, usamos a classificacdo de Libaneo (1992) para organizar as
estratégias segundo o enfoque: centradas no professor, de trabalho em grupo ou independente
e outras. Também nesse caso usamos um grafico, agora de setores, para permitir uma melhor

visualizacao e interpretacdo das proporcdes de cada enfoque.

Na sequéncia, voltamos nossa atencdo para a analise das entrevistas com o0s
docentes. Procuramos, apos Vérias leituras em todo o material, identificar trechos das falas
que exemplificassem as op¢des dos professores em relagdo as estratégias. Na tentativa de uma
aproximacéo com a analise de contetido proposta por Bardin (1977)*, estabelecemos algumas
categorias que retratassem os diferentes posicionamentos, indicando o nimero de citacdes e
exemplificando com excertos das entrevistas. Entretanto, na maior parte da analise, utilizamos

a explanacéo aliada a exemplificacéo.

e Percepcdo dos licenciandos sobre as estratégias de ensino e aprendizagem na

formacgao

No terceiro eixo, por fim, nos concentramos na visdo dos licenciandos sobre a

insercdo e abordagem das estratégias de ensino e aprendizagem no curso em questao.

Para tanto, de modo semelhante ao que fizemos com os dados referentes aos
questionarios do eixo anterior, foram feitas tabulacdes seguidas da construcdo de graficos de
colunas sempre que estes foram considerados mais adequados a visualizacdo e interpretacdo

desses dados. Nos demais momentos, recorremos a explanacdo aliada a exemplificacgéo,

8 A analise de contetidos ¢ definida por Bardin (1977, p. 42) como “um conjunto de técnicas de anélise das
comunicagdes visando obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicBes de producéo/recepcéo (variaveis inferidas) destas mensagens”.
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destacando ainda trechos das falas que se destacaram, nos levando a tecer sobre eles

consideragdes mais diretas.

Finalmente, a partir do cruzamento dos resultados e discussdes apresentados nos
trés eixos, procuramos discorrer brevemente sobre como se configuram as estratégias de
ensino e aprendizagem na formac&o de professores de Ciéncias, a partir da analise do curso de

Licenciatura em questéo.



-CAPITULOV -

RESULTADOS E DISCUSSAO

E preciso que ndo ensinemos apenas

as pegadas de caminhos conhecidos,

mas que tenhamos a coragem também

de saltar sobre o desconhecido,

de buscar a construgdo de novos caminhos,
criando novas pegadas.

- MARIA EUGENIA CASTANHO -
(IN: CASTANHO, 2000, p. 77)
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CAPITULO 5 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, inicialmente apresentamos o curso de LCE, elaborando um
histdrico, contextualizando a sua criagdo no inicio da década de 1990, e expondo a proposta
pedagogica em sua configuracao atual.

Na sequéncia, realizamos uma caracterizacdo dos docentes que atuaram no curso
em pelo menos uma disciplina durante os anos de 2007 e 2008, a partir de aspectos como
género, formacdo inicial, pos-graduacdo, tempo de atuacdo na USP e no curso de LCE. Em
seguida, tracamos um breve perfil dos alunos que cursaram a disciplina de Prética de Ensino
de Ciéncias também em 2007 e 2008, apresentando 0s principais interesses académicos e
profissionais desses licenciandos e a experiéncia que ja possuiam na docéncia.

Ap0s a apresentacao do curso, dos docentes e dos licenciandos, abordamos como
as estratégias de ensino e aprendizagem se configuram na LCE. Para tanto, exploramos o
programa das disciplinas, identificando onde o tema “estratégias de ensino e aprendizagem”
aparece, 0 que dizem os docentes acerca da insercdo e exploracdo das estratégias de ensino e
aprendizagem e as experiéncias dos alunos sobre o0 assunto.

Ao longo dessa andlise, transparecem algumas percepgdes dos docentes e
licenciandos sobre o curso de LCE e a formacdo de professores. Os alunos vivenciaram um
longo periodo de formacéo sob a influéncia de muitos professores. Os docentes, por outro
lado, s&o aqueles que traduzem a proposta do curso em acdo pedagogica. E por intermédio
deles, sob influéncias politicas, burocréticas e estruturais, que o curriculo toma forma. Assim,
a formacdo como especialistas em determinado contetdo, as suas visdes de educacao e
formacgédo de professores e, ainda, 0 conhecimento e experiéncia que permitem uma acgéo
pedagdgica efetiva em sala de aula sdo decisivos na atuacdo desse profissional. Além disso, 0
posicionamento dos docentes que atuam nos cursos de licenciatura € determinante no
desenvolvimento de conhecimentos e atitudes dos professores em formacdo. Portanto,
langcamos também um olhar sobre a formagdo desses professores, investigando se houve, em
algum momento, preparo para atuacdo na docéncia. Exploramos também suas experiéncias, se
tiveram dificuldades para atuar em sala de aula e se julgam necessaria uma formacdo
especifica para a docéncia no nivel superior de ensino, discutindo como suas visfes acerca

desses aspectos.
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5.1 Caracterizacdo geral do curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas

5.1.1 Historico

O Campus da Universidade de S&o Paulo (USP), na cidade de Séo Carlos, teve,
desde a sua implantagdo, ocorrida entre 1945 e 1964, um carater voltado para a pesquisa
cientifico-tecnoldgica. Comegou com a Escola de Engenharia de S&o Carlos (EESC), onde os
primeiros alunos ingressaram em 1953. Em decorréncia das reformas universitarias ocorridas
no final da década de 1960, em 1970 os professores da EESC foram divididos em doze
departamentos. No ano seguinte, quatro deles passaram a constituir duas novas unidades no
Campus: o Instituto de Ciéncias Matematicas de Sdo Carlos (ICMSC), formado pelos
Departamentos de Matematica e de Ciéncias da Computacdo e Estatistica, e o Instituto de
Quimica e Fisica de Sdo Carlos (IFQSC), constituido pelos Departamentos de Fisica e
Ciéncias dos Materiais e de Quimica e Fisica Molecular. Nessa época, tiveram inicio 0s
cursos de Bacharelado em Fisica, Quimica e Matematica, além das Engenharias ja existentes
(BARREIRO, 1996).

E interessante mencionar que o Departamento de Fisica e Ciéncias dos Materiais,
a partir de 1961, j& implantou cursos de pds-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado,
gracas aos fortes apoios financeiros e a formacdo de exceléncia de seu corpo docente.
Entretanto, s6 mais tarde, em 1988, surgiram no Campus de S&o Carlos as Licenciaturas em

Fisica e Matematica e, em 1989, a Licenciatura em Quimica. Para Barreiro (1996, p. 19),

[...] a antecedéncia de atividades de p6s-graduacéo as do curso de Bacharelado e de
Licenciatura, mais que uma caracteristica de originalidade perante outras unidades
universitarias do pals, indica [...] a prioridade que a pesquisa tem ao longo do tempo
da existéncia do grupo de Fisica de Sao Carlos.

Os cursos de Licenciatura adotaram o modelo de um nucleo comum com o
Bacharelado, durante os dois anos iniciais para, a partir dai, apresentar curriculo diferenciado,
conforme a proposta do Parecer n® 292/1962 do Conselho Federal de Educagdo. Segundo
Barreiro (1996), esses cursos surgiram no contexto onde o modelo das chamadas
“licenciaturas curtas” gerava uma grande crise. Conforme discutimos no Capitulo IlI, a
regulamentacdo das licenciaturas curtas na area de Ciéncias, pela Resolucdo n° 30/1974,
gerou um movimento de reacdo que fomentou o debate acerca da formacéo de professores no
pais, um tanto adormecido desde a reforma universitaria no final dos anos de 1960

(PEREIRA, 2000). A comunidade cientifica, representada pela Sociedade Brasileira de Fisica
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(SBF) e Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), manifestou indignacdo e
repulsa contra as novas propostas, o que levou o MEC a adiar a obrigatoriedade da
implantacdo da Resolucdo e rever o assunto. Essa rejeicdo do modelo de formagdo néo
permitiu que cursos desse tipo fossem implantados na USP. Os docentes do IFQSC, por
exemplo, frequentavam as reuniées da SBF e SBPC, o que pode ter influenciado o
posicionamento para ndo implantagdo de cursos de curta duragdo nesta unidade (BARREIRO,
1996).

A criacdo da Licenciatura em Fisica, oferecida no periodo diurno, foi justificada
em Oficio encaminhado ao Reitor da USP como uma op¢éo profissionalizante para alunos do
Bacharelado e por ser uma demanda dos estudantes da regido de Sdo Carlos. Entretanto,
Barreiro (1996) aponta dois aspectos que devem ser considerados como possiveis influéncias,
embora ndo necessariamente determinantes, no surgimento das Licenciaturas naquele

momento:

i.  Em primeiro lugar, em meados da década de 1980, o nimero de aulas atribuidas aos
docentes das unidades da USP ganhou maior énfase na determinacdo de novas
contratacdes. Nesse sentido, mais cursos significariam aumento nos indicadores

(quantidade de alunos e aulas por docente).

ii.  Em segundo lugar, os Bacharelados apresentavam poucos alunos e um indice muito
baixo de concluintes. A Licenciatura seria uma alternativa para o aluno que ja havia
cumprido parte dos créditos no Bacharelado, porém apresentava dificuldades em

algumas disciplinas especificas e, por isso, ndo conseguia concluir o curso.

A autora discute que, durante a criacdo do curso de Licenciatura em Fisica, existia
a pretensdo de que a Faculdade de Educacdo da USP, localizada no Campus da USP em S&o
Paulo, colaborasse com o curso, uma vez que o Campus de Sdo Carlos ndo dispunha de um
departamento com professores das areas pedagogicas. Entretanto, houve a necessidade,
posteriormente, de contratar docentes para as disciplinas de Psicologia da Educacdo e
Didatica, alocados no IFQSC e ICMC, respectivamente.

Sob a alegagdo de que havia pouca demanda, a Licenciatura em Fisica foi extinta
em 1992. Barreiro (1996) argumenta, no entanto, que as causas foram outras. O curso era
procurado por muitos alunos de pos-graduagdo que queriam complementar seus estudos com
a Licenciatura. I1sso desagradava orientadores que viam nessa Op¢ao prejuizos na pesquisa de

seus alunos, ou nao julgavam a Licenciatura uma formacdo relevante. Além disso, em uma
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pesquisa realizada pela autora com alunos do curso, em 1991, estes “apontaram a preocupacio
excessiva com as pesquisas e o exercicio da docéncia por obrigacdo, além do fato da
Licenciatura ser vista pelos docentes como ‘um curso sem importancia’, ‘pura perda de
tempo’ e ‘curso escolhido por alunos fracos’” (BARREIRO, 1996, p. 32). Na mesma época, a

Licenciatura em Quimica também deixou de existir.

Por outro lado, segundo Pereira (2000), no inicio de 1990, o Governo Federal,
através do MEC, pressionou as universidades federais a criarem cursos noturnos para a
formacdo de professores, sobretudo nas disciplinas das areas de Ciéncias Exatas e Naturais.
Essa tendéncia acabou se estendendo para as outras instituicdes. Na USP, a Resolugédo
3731/1990" trouxe a necessidade de implantar cursos noturnos, atendendo & Constituicdo
Estadual.

Nesse sentido, no Campus USP de Sdo Carlos, a Professora Aguida Celina de
Méo Barreiro, entdo responsavel pela disciplina de Psicologia de Educacdo na Licenciatura
em Fisica, realizou uma pesquisa envolvendo 3293 individuos, incluindo alunos do segundo e
terceiro ano do Ensino Médio regular (entdo 2° Grau), estudantes do terceiro e quarto ano do
curso Magistério (agora extinto) e professores das primeiras séries do Ensino Fundamental
(entdo 1° Grau) de escolas da rede publica e particular da cidade de Séo Carlos e regido. O
objetivo era realizar um levantamento sobre a existéncia de demanda para um curso noturno
de Licenciatura na area de Exatas no Campus de S&@o Carlos, o que foi confirmado
(BARREIRO, 1996).

A partir desse levantamento, uma Comissao foi nomeada para elaborar a proposta
de um curso de Licenciatura noturno, sob o Processo USP n° 90-1-795-54-4. O primeiro
material foi apresentado em julho de 1991 a Direcdo do IFQSC e, ap6s varias reformulagdes,
o0 curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas (LCE) foi aprovado pelo Conselho Universitario
da USP em sessdo de 16/06/1992 (BARREIRO, 2002).

19 A Resolugdo n° 3731, de 04 de setembro de 1990, dispde sobre a implantacdo de cursos noturnos na
Universidade de Sdo Paulo, atendendo a Constitui¢do Estadual que, no artigo 253, indica: “A organizacdo do
sistema de ensino superior do Estado sera orientada para a ampliacdo do nimero de vagas oferecidas no ensino
publico diurno e noturno, respeitadas as condi¢des para a manutencdo da qualidade do ensino e do
desenvolvimento da pesquisa”. No Paragrafo Unico, assinala que “as universidades publicas estaduais deverao
manter cursos noturnos que, no conjunto de suas unidades, correspondam a um terco pelo menos do total das
vagas por elas oferecidas”. Assim, a resolugfio traz as seguintes indicagdes: “Artigo 1° - Cada um dos Campi da
Universidade de Sdo Paulo devera criar vagas em cursos noturnos que, no conjunto de suas Unidades,
correspondam a pelo menos um terco do total das vagas por elas oferecidas em cursos de graduagdo. Artigo 2° -
No prazo maximo de um ano, deverdo ser elaborados, pelos Campi do Interior, projetos relacionados a instalagdo
de cursos noturnos. Paragrafo Unico - Na medida em que os projetos forem considerados tecnicamente viaveis e
aprovados pelo Conselho Universitario, eles serdo implantados, desde que esteja assegurada sua viabilidade
econdmica” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1990).
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No documento intitulado Proposta de uma Licenciatura em Ciéncias Exatas, de

1992, constam como objetivos do curso, segundo transcricdo de Barreiro (1996, p. 34):

[Propiciar] uma boa formacdo de professores e ndo formar especialistas em Fisica,
Quimica, Biologia ou Matematica, funcdo reservada aos cursos de Bacharelado e
pos-graduacdo. [...] [O ensino serd voltado] para a realidade cientifico-cultural dos
dias de hoje, quando se da énfase ao conhecimento integrado. [...] [Um dos desafios
¢ o de] ndo formar generalistas ou superficialistas, engano j& cometido pela
Licenciatura curta no passado. [...] [O curso visa] a construcéo interdisciplinar do
futuro docente do 2° grau, caracteristica indispensavel para o ensino nas proximas
décadas.

Consta ainda, no documento, que o curso visava formar

[...] docentes para o ensino de 1° e 2° graus com formacdo adequada para lecionar
qualquer uma das disciplinas de Matematica, Fisica e Quimica para 0 2° grau e
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas para o0 1° grau (BARREIRO, 1996, p. 34).

Uma das justificativas para a criagdo de um curso noturno com essas
caracteristicas era a formacdo inadequada dos docentes que lecionavam Fisica no entdo 2°

grau:

[...] s@o portadores de diploma de Licenciatura em Matematica, obtido em escolas
superiores privadas, que ndo tém condi¢bes materiais (como laboratérios,
bibliotecas) para oferecer um curso adequado. [Assim, o ensino de Fisica é] uma
atividade muito mal executada, sem conceituagdo adequada, sem experimentagdo,
resultando num desinteresse dos alunos pela Ciéncia (BARREIRO, 1996, p. 34).

Contrapondo-se a essa realidade, o Campus da USP de S&o Carlos teria uma
estrutura bastante favoravel, composta por varios laboratérios de ensino de Fisica bem
equipados, além de Departamentos de Matematica, Quimica, Hidraulica e Saneamento (este
altimo atendendo as necessidades no campo da Biologia), bibliotecas e o Centro de
Divulgacdo Cientifica e Cultural (CDCC)®, o que favoreceria uma énfase na formagdo
“eminentemente pratica”. As aulas seriam “tedrico-praticas, isto &, ndo havendo separacdo

entre disciplinas teoricas e praticas e de laboratorio [...] [com o] trabalho experimental do

200 CDCC pertence a Universidade de S3o Paulo (USP) e esta vinculado & Pré-Reitoria de Cultura e Extensdo
Universitéria, ao Instituto de Fisica de Sdo Carlos (IFSC) e ao Instituto de Quimica de Séo Carlos (IQSC). Estéa
sediado no centro da cidade de Séo Carlos, onde se encontram museus interativos nas areas de Fisica e Ecologia,
laboratérios didaticos, biblioteca etc. Ainda como parte do CDCC, ha um Observatdrio Astrondmico, o Centro
de Divulgacdo da Astronomia (CDA), sediado no Campus | da USP. Entre suas diversas atividades, o CDCC
disponibiliza aos professores do Ensino Fundamental e Médio materiais instrucionais e equipamentos que podem
ser utilizados em sala de aula, além de promover atividades de campo para diversos ambientes (SCHIEL, 2003;
CENTRO DE DIVULGACAO CIENTIFICA E CULTURAL, 2008).
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licenciando voltado para as necessidades do curriculo secundario” (PROPOSTA, 1992, p. 4

apud BARREIRO, 1996, p. 35).

A estrutura curricular do curso foi denominada de ensino seriado, com disciplinas
de Fisica, Quimica, Matematica e Biologia nos trés anos iniciais e, no quarto ano, disciplinas

especificas da area escolhida pelo licenciando.

As disciplinas pedagogicas estariam na grade desde o primeiro ano, tendo inicio
com Introducéo as Técnicas Educacionais, disciplina oferecida também durante o segundo e
terceiro ano, com o objetivo de trabalhar habilidades orais e escritas dos professores em
formacdo. A disciplina de Psicologia da Educagdo seria ministrada no 2° ano, Didatica no 3°
ano e as demais — Instrumentacgéo para o Ensino, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1°
e 2° Graus e Pratica de Ensino — ficariam para o 4° ano. Além disso, haveria disciplinas
optativas, objetivando o “enriquecimento da formacdo dos licenciandos em dareas conexas

ligadas ao ensino das Ciéncias” (PROPOSTA, 1992, p. 5 apud BARREIRO, 1996, p. 36).

Com a criagdo do novo curso, houve a necessidade de contratacdo de novos
professores. Entretanto, como relatou um professora — a qual denominaremos de Prof. A —,
ndo houve a preocupacao de que esses professores tivessem formacdo na area de Educacao
para atuacdo em um curso de Licenciatura, além daquela especifica para sua area, uma vez

que a estrutura de contratacao universitaria ndo levou em conta esse fator.

Nessas condicgdes, segundo a Profa. A, para garantir que o professor contratado
tivesse afinidade com a atuacdo em um curso de Licenciatura, ainda que fosse um bacharel
com formacédo em area especifica, optaram pela énfase no aspecto didatico durante o processo

seletivo. Apresentamos, a seguir, um trecho da transcrigdo da entrevista que ilustra a questéo:

[a] nota didatica foi um peso maior no processo seletivo [...]. De alguma maneira procurou-se
cercar essa questdo da preocupacdo com a educagéo na hora da selecéo. (Profa. A)

O ingresso da primeira turma, com trinta e oito alunos, ocorreu em 15 de fevereiro
de 1993, ocasido em que se deu a ceriménia de inauguracdo do Curso de LCE. A entrada se
deu através de exame seletivo realizado pela Fundacdo Universitaria para o Vestibular

(FUVEST) em 1992, onde constava como carreira especifica’. Esses alunos seriam

?! Na FUVEST, alguns cursos estdo agrupados em uma Unica carreira e o aluno, de acordo com sua classificacdo
nos processos seletivos, pode optar por aquele de sua preferéncia. No caso do curso de Licenciatura em Ciéncias
Exatas, talvez por contar com estrutura muito diversa dos demais cursos oferecidos na época pela USP, o aluno
ndo possuia outras opgoes.
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habilitados a lecionar Fisica, Quimica ou Matematica, segundo sua opgdo no quarto ano, e

Ciéncias para o Ensino Fundamental.

Em 1994, o IFQSC foi desmembrado em duas unidades: Instituto de Fisica de Sdo
Carlos (IFSC) e Instituto de Quimica de S&o Carlos (IQSC). O curso de LCE passou a ser

responsabilidade desses dois institutos, além do ICMC.

Em 19/06/1996, o curso de LCE foi reconhecido em Sesséo Plenaria do Conselho
Estadual de Educacdo (BARREIRO, 2002).

No documento intitulado Parecer ao Projeto de Formacdo de Professores da
USP?#, datado de 2002, estdo reiterados os objetivos que constavam na proposta inicial,
enfatizando-se fortemente a importancia de um profissional com formagéo interdisciplinar

que o curso de LCE poderia oferecer, conforme transcrito a seguir:

Os cursos de licenciatura nas areas das ciéncias estiveram desde o inicio voltados
para a especializacdo do docente e estruturados a partir dos respectivos cursos de
bacharelado. Deste modo, o professor do ensino médio, por exemplo, de Fisica, € 0
bacharel a quem se forneceu alguma formacéao pedagdgica. [...]

Em decorréncia, o professor, por exemplo, de Fisica do ensino médio nio tem
nenhuma formacéo em Biologia e sua formagdo em Quimica é fraca, para nao dizer
nula. Ndo se pode esperar desse docente um ensino integrado do conhecimento
cientifico. Tal estruturacdo mostrou-se, portanto, inadequada por ndo contemplar o
carater de interdisciplinaridade e da competéncia pedagdgica imprescindivel ao bom
educador.

O curso noturno interunidades de Licenciatura em Ciéncias Exatas tem a proposta de
colocar no mercado de trabalho docentes com formacdo adequada para ensinar
Matematica, Fisica e Quimica para o ensino médio, bem como Ciéncias e
Matematica para o0 ensino fundamental, ministrando um ensino moderno,
experimental e integrado das ciéncias. E um curso com caracteristicas diferenciadas,
sendo inovador na sua proposta de formar um profissional competente e capaz de
acompanhar as constantes mudancas de uma realidade globalizada
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2002, p. 3).

22 provavelmente, este documento foi elaborado como parte dos trabalhos da Comisséo Permanente de
Licenciatura, criada em 2001 pela Pré-Reitoria de Graduacdo da USP, em razdo da exigéncia do Conselho
Estadual de Educagdo de um projeto de licenciatura a partir do qual esta instituicdo faria a avaliacdo dos cursos
superiores sob sua responsabilidade juridica. Na época, representantes de todos os cursos de licenciatura da USP,
em parceria com docentes da Faculdade de Educacdo e do DCE, se reuniram para redigir o documento e, apés
trés anos de trabalho, foi publicado o projeto Programa de Formagéo de Professores — USP, em 2004
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2004).



91

Na sequéncia, destaca-se que, para essa formagdo interdisciplinar e

contextualizada, é imprescindivel que o curso se apoie nas mesmas bases que defende:

E considerada fundamental a constituicdo, nos futuros professores, das competéncias
docentes requeridas para ensinar e fazer com que os alunos aprendam de acordo com
0s objetivos e diretrizes pedagdgicas tracadas pela legislacédo para a educacao basica.

Entende-se gue esses objetivos serdo atingidos pelos futuros professores se ja no seu
curso _de formacdo inicial encontrarem um ambiente de interdisciplinaridade, de
transversalidade, de contextualizacdo e de integracdo das diversas areas em projetos
de ensino. Para promover a aprendizagem de contetidos, o futuro professor deve
dominar esses conte(idos. Para exercer aqueles principios pedagdgicos na sua
atuacdo profissional, o curso de formacdo deve ser organizado sob 0s mesmos
principios filosoficos e pedagdgicos (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2002, p.
3, grifo nosso).

Para tanto, a énfase do curso deveria ser a relacdo teoria e pratica, conforme

trecho seguinte do documento:

O curso é desenvolvido com uma forte énfase nas relagdes entre teoria e pratica.
Uma vertente € a relacdo entre teoria e préatica no &mbito da area de conhecimento
especializado. Partindo da certeza da importancia de que o professor desenvolva em
seus alunos a capacidade de relacionar a teoria com a prética, torna-se indispensével
gue na formacdo inicial do futuro docente os conhecimentos especializados que vao
sendo constituidos sejam contextualizados de modo a promover uma permanente
construcdo desses conhecimentos com sua aplicacdo, de preferéncia em situacoes
reais, sua importancia e relevancia na vida pessoal e social e sua validade para a
compreensdo de fatos da realidade.

Além da importancia da postura de interdisciplinaridade, de transversalidade e de
contextualiza¢do dos professores, é fundamental contar, como é o caso do curso de
Licenciatura de Ciéncias Exatas, com ¢&timos laboratérios de ensino, onde
experiéncias classicas ou originais possam ser manuseadas e vividas pelos alunos,
futuros professores.

Outra relacdo entre teoria e pratica refere-se as atividades do futuro professor na
aprendizagem da transposicao didatica dos contetdos de ensino, tanto teéricos como
praticos. Nesse segundo sentido, a “pratica” estd também presente durante todo o
curso de formacao tanto pelas atividades externas, em escolas de ensino fundamental
ou médio, bem como na forma mediada, a partir de narrativas orais e escritas, de
analise de producdes dos alunos, de situacBes registradas em textos, em estudo de
casos, no uso de novas tecnologias (computador, video etc.). Nesse enfoque a pratica
contextualizada tem como fonte a propria pratica desenvolvida no curso
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2002, p. 4).

As competéncias a serem desenvolvidas no professor em formacdo envolveriam

aspectos eticos, historicos e filoséficos, alem daqueles de contetdo especifico:
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O curso estd dirigido para o desenvolvimento de competéncias consideradas
essenciais para o futuro profissional, como: dominar principios gerais e 0s
fundamentos das ciéncias; descrever e explicar fenémenos naturais, processos e
equipamentos tecnoldgicos em termos de conceitos, teorias e principios gerais das
ciéncias; manter atualizada sua cultura cientifica geral; desenvolver uma ética de
atuacdo profissional e a consequente responsabilidade social, compreendendo a
ciéncia como conhecimento histérico, desenvolvida e em desenvolvimento em
diferentes contextos socio-politicos, culturais e econdmicos.

Tais competéncias estdo associadas a aquisicdo de habilidades gerais e especificas
das quais as mais significativas para o futuro educador sdo a de reconhecer as
relacbes entre o desenvolvimento de cada area das ciéncias com outras areas do
saber e com as novas tecnologias; utilizar os diversos recursos de informatica,
dispondo de nog¢des de linguagem computacional; elaborar e adaptar materiais
didaticos de diferentes naturezas, identificando seus objetivos formativos, de
aprendizagem e educacionais (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2002, p. 5).

Apesar desses aspectos aparecerem no documento, segundo relato da Profa. A,
ndo houve, na época da criacdo do curso, uma discussdo aprofundada sobre o perfil do

profissional a ser formado. Para ela, isso se explica pela propria formacéo do corpo docente.

[..] um Instituto de Fisica cujos professores fizeram bacharelado, mestrado, doutorado,
trabalham em Fisica, orientam, produzem em &rea especifica. Ndo tém conhecimento de tudo o
que a gente tem [...] em Educacdo. [..] Entdo, ndo havia um professor mais critico, mais
reflexivo... A preocupacéo era: ensinar, ensinar bem, fazer o aluno aprender e o aluno tem que
aprender, e o aluno tem que estudar, e tem que rachar de estudar e tem que se sair bem no curso...
Tradicional mesmo. Repetindo modelos que eles tinham, pelo qual eles foram formados, e que era
0 que eles sabiam, era o que eles faziam. (Profa. A)

Segundo a Profa. A, havia desde o inicio, a preocupacdo de que os docentes do
curso falassem uma mesma linguagem, isto €, que as disciplinas acontecessem de forma

articulada. Entretanto, segundo ela, isso nem sempre ocorria.

Essa preocupacdo havia mesmo por parte [...] dos membros da COC [Comissdo Organizadora de
Curso] desde que ela foi criada. Agora, infelizmente, a queixa dos alunos era que isso nao
acontecia. Isso € um dificultador. Porque os professores de Fisica eram os professores do Instituto
de Fisica que a vida toda deram aula no Bacharelado, sdo pesquisadores muito preocupados com
a sua pesquisa. Idem com o professor de Quimica. [...] A gente previa isso nas disciplinas, a gente
conversava isso nas reunides da COC, varias vezes isso era mencionado, isso era conversado,
mas na pratica a queixa dos alunos era de que ndo ocorria como a gente desejava que ocorresse.
(Profa. A)

Em relagdo aos conteudos especificos, sempre houve a preocupacgdo de que ndo
fosse trabalhado somente aquilo que o professor de Ensino Fundamental e Médio necessitaria,
mas que se garantisse solida formacdo, embora com énfase diferente de um curso de

bacharelado. Entretanto, os alunos relatavam, ao longo dos anos, que as disciplinas eram



93

muito “pesadas” e muitos professores se colocavam como se estivessem ministrando aulas no

periodo diurno em um curso de Bacharelado em Quimica, Fisica ou Matematica.

5.1.2 Estrutura basica

Ao longo do tempo, o curso de LCE passou por reformulagdes, entretanto guarda
muito da sua estrutura original. Possui quatro anos de duragdo, com um nucleo basico nos trés
primeiros anos (seis periodos), composto por disciplinas de Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica. Desde o primeiro ano, os licenciandos cursam também disciplinas de formacéo
pedagogica. No quarto ano, o aluno opta por uma das habilitacbes — Fisica, Quimica ou
Matematica — cursando, a partir dai, disciplinas especificas da area e a Pratica de Ensino.
Além disso, todos os alunos sao habilitados para lecionar o componente curricular Ciéncias
para o Ensino Fundamental, realizando os estéagios da Pratica de Ensino de Ciéncias no altimo
ano. A grade curricular, com o oferecimento das disciplinas por ano e periodo e seus
respectivos créditos e carga horaria, consta no Anexo VI %,

Em cada ano do periodo em que se deu a coleta de dados (2007 e 2008), foram

oferecidas 41 disciplinas, todas obrigatorias, com a seguinte distribuicdo (Quadro 2):

Disciplinas de Contelido Especifico Disciplinas
Biologia | Fisica Quimica | Matematica | Pedagogicas

1° Ano 1 3 2 2 1

2° Ano 1 2 2 2 5

39 Ano 1 2 2 2 5

Habllllta(;ao i 9 - _ 1
Fisica

Habilitagao i i 3 ] )
4° Ano Quimica

Habilitagao i i ] 4 )

Matemética

Nucleo 1 5

Comum

Quadro 2 — Distribuicao das disciplinas na grade curricular por area

2 Estrutura curricular vigente em 2007 e 2008. Em 2009, a grade sofreu pequenas alteracdes com modificacéo
em algumas disciplinas da &rea de Matemdtica e insercdo das disciplinas Atividades académico-cientifico-
culturais I, Il e 111, objetivando o cumprimento de 200 horas exigidas pela Resolugdo CNE/CP2, de 19/02/2002.
Estas podem incluir: “inicia¢do cientifica; monitorias em geral na USP; viagem didatica coordenada por docente
da USP; atividade cultural; semindrio; palestras, workshop, disciplinas extracurriculares cursadas posteriormente
ao ingresso do estudante na USP; estagio curricular nio-obrigatorio” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO,
2010b).



94

Nas areas de Fisica e Quimica, nos trés primeiros anos, ha uma disciplina teérica e
outra de laboratério, geralmente ministradas pelo mesmo professor. Entretanto, a carga
horéria é equivalente em todas as areas (120h/ano). Nessas areas e também na Biologia, as
disciplinas sdo anuais. Somente no 4° ano da habilitacdo Quimica é que sdo oferecidas duas
disciplinas semestrais e uma anual. Na Matematica, sdo todas semestrais. As disciplinas
pedagogicas tém distribuicdo e carga horaria variada.

No 4° ano, os alunos cursaram, ainda, Historia da Ciéncia (obrigatéria) e
Problemas Educacionais Brasileiros (embora seja optativa, a maioria dos alunos cursaram,
pois somente essa disciplina foi oferecida em 2007 e 2008). E possivel optar por disciplinas
de outros cursos, em geral oferecidas no periodo diurno.

A estrutura fisica disponivel envolve salas com recurso multimidia e laboratorios
didaticos disponiveis no IFSC, 1QSC, ICMC, além do CDCC. As disciplinas contam, em
geral, com monitores que sdo alunos de graduacdo ou pos-graduacdo da USP, tanto nas
disciplinas tetricas quanto de laboratorio. Para as aulas de laboratdrio, ha técnicos que
preparam previamente as atividades mediante a solicitacdo dos professores ou monitores.
Além disso, os alunos podem utilizar as bibliotecas do IFSC, IQSC, ICMC, EESC e também

do CDCC, que contam com rico acervo de livros, videos etc.

5.1.3 Caracterizacao dos docentes

N&o ha um Instituto ou Departamento de Educacdo no Campus onde o curso €é
oferecido. Os professores sdo provenientes de trés institutos distintos (Fisica, Quimica e
Matematica) e aqueles que ministram as disciplinas pedagdgicas estdo alocados dentro desses
institutos. Alguns professores trabalham com a mesma disciplina ha varios anos, enquanto

outros atuam em cursos diferentes, ministrando a cada semestre uma disciplina.

Na Tabela 2, indicamos o género dos docentes — feminino (F) ou masculino (M) —
, 0 ano de ingresso como professor na USP, o primeiro ano em que atuaram no curso de
Licenciatura®* e a formacéo em relacdo & sua graduacgdo, indicando se cursou Licenciatura
(LIC) e/ou Bacharelado (BAC), e pds-graduacédo, separando o Mestrado, Doutorado e Pds-
Doutorado (PhD) em Area Especifica (AE) e Area Pedagdgica (AP).

2% Como uma parte dos questiondrios foi preenchida em 2007 e outra, em 2008, optamos por n&o indicar ha
guanto tempo os docentes atuavam no curso, evitando gerar interpretaces equivocadas dos dados.
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Por uma questdo de organizagéo, colocamos nessa tabela primeiramente aqueles
que participaram de entrevistas e, depois, 0s demais; essa opc¢do procurou facilitar a
associacdo da caracterizacdo dos docentes entrevistados as suas falas.

Dos 27 professores, somente quatro atuam no curso desde a sua criagéo.
Conforme mencionado, a criacdo da LCE foi em 1993, porém algumas disciplinas s6 foram
ministradas a partir do segundo ano e possivelmente por isso trés dos quatro professores
indicaram 1994 como o primeiro ano em que atuaram no curso. Outra explicacédo plausivel é a
de que tenha havido contratacbes no ano posterior ao inicio do curso em virtude da demanda
gerada pela LCE durante o ano anterior.

Em relacdo a formacéo inicial, notamos predominio de bacharéis, apesar de um
numero significativo de professores ter cursado licenciatura. Entretanto, a maioria dos
licenciados seguiu para areas especificas no curso de pds-graduacéo, incluindo parte daqueles

que ministram disciplinas pedagogicas.
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5.1.4 Caracterizacao dos discentes

Para caracterizar os licenciandos que participaram da pesquisa, recorremos aos
questionarios preenchidos pelos alunos da disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias. Conforme
mencionado anteriormente, tivemos o retorno de dez questionarios em 2007 (dos 34
distribuidos) e de 22 em 2008 (de uma turma de trinta alunos), totalizando 32 questionarios
para analise. Considerando o total de alunos que frequentaram a disciplina nos dois anos (64
estudantes), o retorno dos questionarios corresponde a exatamente 50% do universo de

alunos.

Em relacdo a habilitacdo especifica, dos 32 alunos, 22 optaram por Fisica, 5 por
Quimica e 5 por Matematica. Dos dez alunos de 2007, nove cursavam o Gltimo ano, e uma

aluna deveria formar-se em 2008.

Daqueles que preencheram o material em 2008, embora estivessem cursando a
disciplina Prética de Ensino de Ciéncias, oferecida no 4° ano ideal da LCE, uma parte ndo
estava no perfil, ou seja, possuia pendéncias em razdo de reprovagdes em disciplinas do

nucleo bésico e, portanto, ndo terminaria o curso dentro dos quatro anos ideais.

Perguntamos aos alunos quais eram 0s seus interesses profissionais depois de
formados, conforme o Quadro 3. Eles poderiam assinalar mais de uma alternativa. No caso de
indicar interesse em fazer pds-graduacdo em outra area que ndo a Educacgdo, cursar outra
graduacdo ou ter outro interesse profissional (que ndo os mencionados no questionario), 0s

alunos deveriam especificar do que se tratava (qual o curso ou interesse profissional).

Observando os dados, notamos que mais da metade dos alunos mencionou ter
interesse em atuar como professor na Educacdo Bésica. Parte deles assinalou o desejo de
seguir em nivel de pos-graduacdo na Area de Educagio/Educacdo em Ciéncias — tanto alunos
com experiéncia em sala de aula quanto outros que ainda ndo atuaram profissionalmente no
magistério. Entretanto, uma quantidade significativa (dez alunos) indicou interesse em seguir
carreira académica em areas especificas, em geral envolvendo Exatas, demonstrando ndo ter
pretensdo, a0 menos no momento da realizacdo da pesquisa, de seguir a carreira de professor.
Nos questionarios, foi possivel verificar que muitos desses alunos sdo aqueles que ja possuem

alguma experiéncia em sala de aula.
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Interesses Profissionais CitacGes | ,. . .. . Respostas .
(incidéncia, quando houve repeti¢cao)
Atuar como professor na Educacédo Basica. 18 -
Fazer mestrado e/ou doutorado na area de
Educacdo/Educacdo em Ciéncias. 16 )
Ciéncias dos Materiais (2)
Matematica (2)
Biomolecular
Fazer mestrado efou doutorado em outra 10 Cristalografia
area. Economia
Engenharia
Fisica
Otimizagdo de Energia
LCE — Habilitacdo Matematica (3)
LCE - Habilitacdo Quimica (2)
Engenharia da Computacéo
Fazer outro curso de graduacao. 10 Estatistica
Farmécia
Informatica
Pedagogia
Prestar concursos publicos em outras areas 5 )
gue ndo a Educacdo.
Atuar como Professor de Escola Técnica
Outros. 2 Jornalismo Cientifico e Desenvolvimento de

Web sites.

Quadro 3 — Interesses profissionais dos licenciandos depois de formados

Em relacdo a atuacdo como professor, dos 32 alunos, 16 disseram ndo ter

nenhuma experiéncia na docéncia (considerando que ndo perguntamos sobre atividades de

estagio desenvolvidas no curso). Os demais possuiam experiéncias variadas, conforme

indicam os Quadros 4 e 5.

Nivel de Ensino Modalidade | Citagdes

Educacéao Infantil - -
12 a 42 série/ Regular 1

1° ao 5° ano EJA -

Ensino Fundamental 52 4 82 série/ Regular 6
6° ao 9° ano EJA .

Projetos 1

Regular 9

Ensino Médio EJA 2
Projetos 3

Cursos Pré-Vestibulares - 6
Ensino Técnico-Profissionalizante - 3
Aulas Particulares - 4
Cursos Preparatérios para Concursos - 1

Quadro 4 — Experiéncia dos licenciados no magistério: nivel e modalidade de ensino



Quadro 5 — Experiéncia dos licenciados no magistério: disciplina e tempo de atuacgéo

Disciplina CitagOes Tempo (}—) Citagbes
Fisica 8 1 a 4 meses 2
Matematica 7 4 meses a 1 ano 3
Ciéncias 4 1a2anos 1
Quimica 3 2 a 4 anos 5
Biologia 3 4 a 10 anos 1
Lingua Portuguesa 2 Mais de 10 anos 2
Inglés 1 N&o ?specificado o 2

(Caréter Eventual/Esporadico)
Espanhol 1
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Parte deles desenvolveu outras atividades ndo relacionadas ao ensino formal em

bolsas de iniciacdo cientifica, bolsas de auxilio técnico, entre outras, o que parece ter

estimulado o interesse por outra area. Como exemplo, podemos mencionar a aluna que

desenvolveu trabalhos de iniciacdo cientifica em Biologia Molecular e pretendia seguir nessa

area em nivel de po6s-graduacdo, e também um aluno que trabalhou no desenvolvimento de

um jornal de divulgacao cientifica no Centro de Biologia Molecular e Estrutural (CBME) e

pretendia seguir carreira na area de jornalismo cientifico ou desenvolvimento de paginas

eletrbnicas (Web sites) voltados para essa tematica.

Em relacdo a atividade profissional docente, as experiéncias sdo bem diversas,

com predominio de atuacéo nas trés areas especificas oferecidas como habilitacdo pelo curso,

embora possamos observar atuacdes em disciplinas muito distintas, em geral trabalhadas na

forma de aulas particulares ou em cursos pré-vestibulares.

Cinco alunos possuem experiéncia em sala de aula superior a cinco anos, ou seja,

superior ao tempo ideal do curso. Esse grupo € composto por alunos fora do perfil,

ingressantes ha muitos anos, incluindo um rapaz que iniciou o curso de LCE em 1994,

frequentando-o parcialmente e, apds ser jubilado, reingressou por meio de exame vestibular,

sendo aluno concluinte em 2008. Desde o inicio, segundo seu relato em entrevista posterior,

por necessidades financeiras, ingressou como professor na rede publica e particular, onde atua

até hoje.
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5.2 Como se configuram as estratégias de ensino e aprendizagem no curso de LCE:
disciplinas que abordam a tematica, pratica docente e suas possiveis justificativas e visao

dos licenciandos

5.2.1 Anadlise dos objetivos, programa e bibliografia basica das disciplinas que fazem

referéncia a temdtica “estratégias de ensino e aprendizagem”

A USP disponibiliza em sua pagina eletronica, no Sistema Jipiter”, uma
apresentacdo para cada uma das disciplinas oferecidas pela instituicdo, organizadas por curso,
seguindo um modelo base: Objetivos, Programa Resumido, Programa, Avaliacdo (Método,
Critério e Norma de Recuperacdo) e Bibliografia. Chamaremos essas informacdes de
“ementas” das disciplinas, posto que se constituem nos unicos documentos publicos em que
parte das reais ementas aparecem.

Procuramos identificar nos Objetivos, Programa e nas Bibliografias das
disciplinas da LCE indicativos da exploragdo da tematica “Estratégias de Ensino e
Aprendizagem”. Das disciplinas cursadas por todos os licenciandos, as seguintes fazem
referéncia ao tema: Introducéo aos Estudos da Educacéo (IEE), Didatica, Instrumentacao para
0 Ensino, Prética de Ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental e Laboratorio de Quimica A,
B e C. Daquelas cursadas exclusivamente pelos alunos de cada habilitagdo, o tema
investigado aparece nas Praticas de Ensino de Fisica, Quimica e Matemética e Métodos
Experimentais (esta especifica da habilitacdo Quimica). O Anexo I, itens A a |, apresenta o
que trazem os documentos on-line sobre cada uma das disciplinas mencionadas.

Embora ndo haja referéncia especifica a nenhuma bibliografia sobre a tematica
“estratégias de ensino e aprendizagem”, o programa da disciplina Introducéo aos Estudos da
Educacdo (Anexo | - A) indica “a ideia de projetos”, 0 que pode ser um indicativo da
discussdo acerca dessa estratégia. De forma geral, a proposta da disciplina é tecer uma
discussdo sobre o trabalho docente, onde destacamos a expressdo “posicionamento critico-
reflexivo” mediante questdes vinculadas pela midia em termos dos acontecimentos na area
educacional. Nesse sentido, algumas obras da bibliografia assinalam para uma discussao de
carater mais critico, como as obras de Paulo Freire, Antonio Joaquim Severino® e Dermeval

Saviani (embora este Gltimo apareca como leitura complementar).

2> Ver <https://sistemas2.usp.br/jupiterweb>.

?® Embora seja um autor bastante conhecido pelo livro “Metodologia do Trabalho Cientifico”, nessa obra
“Educacdo, ldeologia e Contra-Ideologia™, Severino trata da relacdo ideologia-educacdo, a partir de trés tépicos:
o sentido do conceito de ideologia; o sentido do fendmeno educacdo; a relacdo entre o processo educativo e o
processo ideoldgico. Nas trés partes, o texto ndo se restringe a teoria, mas refere-se a realidade histérica da
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Foi na disciplina Didatica que encontramos mais claramente a tematica em
questdo (Anexo | - B). Ha referéncia ao estudo dos métodos e procedimentos de ensino e
aprendizagem e discuss@o da unidade dos objetivos, conteddos e métodos enquanto base do
processo de ensino e aprendizagem — “espinha dorsal das tarefas docentes”. Um dos livros-
base da Bibliografia ¢ a obra “Didatica”, de Libaneo, utilizadas em nossa discussdo sobre
estratégias no inicio deste trabalho e que aborda os métodos de ensino e aprendizagem.
Segundo o autor, a base tedrico-metodologica de sua obra é a Pedagogia Critico-Social dos

Contetdos que, segundo descreve,

[...] toma o partido dos interesses majoritarios da sociedade, atribuindo a instrucéo e
ao ensino o papel de proporcionar aos alunos o dominio de conteudos cientificos, os
métodos de estudo e habilidades e habitos de raciocinio cientifico, de modo a irem
formando a consciéncia critica face as realidades sociais e capacitando-se a assumir
no conjunto das lutas sociais a sua condi¢do de agentes ativos de transformacéo da
sociedade e de si propria (LIBANEO, 1992, p. 70).

Parece haver, portanto, coeréncia com o0s objetivos 1 e 2 da disciplina (1.
Percepcdo e compreensdo reflexiva e critica das situacfes didaticas, no seu contexto historico
e social; 2. Compreensao critica do processo de ensino e das condi¢cdes de articulacdo entre 0s
processos de transmissdo e assimilacdo de conhecimentos), o que poderia indicar que as
estratégias de ensino e aprendizagem sao trabalhadas de forma critica nessa disciplina.

No programa da disciplina Instrumentacéo para o Ensino (Anexo | - C), aparecem
as seguintes estratégias: aula de laboratdrio, demonstracéo, atividades de campo e projetos. A
ideia é preparar o aluno para desenvolver essas estratégias em sala de aula. O que chama a
atencdo € a afirmacdo, no item Objetivos, de que “nas disciplinas Fisica I, I, III, Quimica I,
I1, 111, Biologia I, I, Ill, todo o contetdo é desenvolvido tendo-se em vista sua aplicagéo no
Ensino Fundamental e Médio”. Mais adiante, veremos que isso ndo acontece na pratica,
conforme relatam docentes e licenciandos. Apesar de indicar que havera “revisdo critica dos
conteudos especificos”, ndo & possivel saber como isso deve acontecer. Nao had uma
bibliografia especifica para esta disciplina. Além das estratégias, boa parte do programa faz

referéncia ao uso de recursos como televisdo e video, computador etc.

educacdo brasileira. O autor recorre a0 pensamento dos autores cldssicos e contemporaneos fornecendo assim
um roteiro das varias perspectivas tedrico-metodolégicas para uma abordagem mais aprofundada do problema. O
sumario traz os seguintes itens: ldeologia: categoria explicativa do conhecimento humano: a elaboracdo do
conceito e sua discussdo classica; o debate contemporaneo em torno do conceito de ideologia; ideologia e
educacdo: a significacdo ideoldgica do processo pedagogico; a significacdo ideoldgica da educacdo brasileira em
seu desdobramento histérico-social: o predominio da ideologia liberal (1500-1889); a consolidagéo (1889-1964);
a vitéria e a supremacia da ideologia tecnocratica (1964-?); o espaco de contradi¢cdo da educacdo e sua forga
transformadora. Descricdo da obra obtida a partir da pagina eletrénica da Loja Virtual Submarino, Secdo de
Livros Didaticos e Educacédo. Disponivel em: <http://www.submarino.com.br>. Acesso em: 15/06/2010.
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A disciplina Métodos Experimentais (Anexo | - D) é oferecida no ultimo semestre
aos alunos da habilitacdo Quimica. O foco € o trabalho de laboratério, desenvolvendo técnicas
especificas para experimentos de Quimica. Entretanto, na Bibliografia, ha a indicacdo de
alguns periddicos, incluindo a Revista Quimica Nova na Escola, o que pode significar que o
docente trabalhe também como esses experimentos podem ser explorados na Educacdo

Bésica.

Na Pratica de Ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental (Anexo | - E), 0s
alunos devem desenvolver minicursos, cuja preparacao implica a discussdo sobre estratégias
de ensino e aprendizagem. H& indicacdo dos projetos de ensino de Ciéncias, embora ndo seja
possivel precisar do que exatamente se trata. Em relacéo a bibliografia, ha a indicacéo do livro
"O Processo Didatico”, de Irene Mello Carvalho. A obra trata, entre outros aspectos, de
“atividades docentes e discentes”, “planejamento didatico”, “comunicagdo oral no processo
didatico”, “ensino individualizado, socializado e s6cio-individualizado™’. Também consta o
livro "Tdpicos em ensino de ciéncias”, de Marco Antonio Moreira e Rolando Axt, onde, entre
outros assuntos, ha um capitulo sobre o papel da experimentacdo no ensino de Ciéncias®.
Novamente aparece a obra de Libaneo, discutida anteriormente, além de revistas da area de
ensino, sendo somente duas em Lingua Portuguesa e da area de Fisica — um tanto restrito, em
nosso entender, pois além da Fisica ser apenas uma parte do que abordam as Ciéncias, ainda

hé a limitacdo imposta pelo idioma.

Nas trés disciplinas de Pratica de Ensino (Fisica, Quimica e Matematica — Anexo
| - F), o documento é idéntico e as referéncias sdo as mesmas da Pratica de Ensino de
Ciéncias. A Unica diferenca aparece na indicacdo dos métodos utilizados em sala de aula:
aulas expositivas, trabalho em grupo, seminérios e trabalhos individuais. Merece destaque,
nos documentos de todas as Praticas, a citacdo “o conteido ¢ integralmente tedrico” no item
Programa. Evidentemente, ndo é possivel que uma disciplina que se intitula “Pratica de
Ensino” possa ter carater essencialmente teérico. Entendemos que o documento ndo pode
refletir uma proposta para as disciplinas em questdo, constituindo, aparentemente, somente

um documento para atender a burocracia.

Nas disciplinas de Laboratério de Quimica (A,Be C - Anexo | - G, He I), que se

relacionam com as disciplinas tedricas Quimica A, B e C, ha a indicacdo de que essas praticas

" Descricdo obtida a partir da pagina eletrbnica da Traca Livraria e Sebo. Disponivel em:

<http://www.traca.com.br>.
% AXT, R. O Papel da experimentagdo no ensino de ciéncias. In: MOREIRA, M. A.; AXT, R. T6picos em
Ensino de Ciéncias. Porto Alegre: Sagra, s/d.
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serdo desenvolvidas visando a utilizacdo na Educacdo Bésica. Na Bibliografia, ha indicacdo

de textos de revistas de ensino de Quimica, corroborando essa proposta.

De forma geral, podemos sistematizar as evidéncias sobre estratégias de ensino e
aprendizagem e a possivel abordagem (quando consta) nos documentos consultados de acordo
com o Quadro 6. Organizamos as disciplinas por ano do curso, separando aquelas oferecidas

no nucleo geral do 4° ano (NG) e nas habilitacbes especificas de Fisica (F), Quimica (Q) e

Matematica (M).

Ano

Disciplina

Evidéncias

10

Introducéo aos
Estudos da
Educacao (IEE)

Obijetivos

Desperta-lo para o posicionamento critico-reflexivo.

Programa

A ideia de projetos.
[...] autonomia e valorizacao do professor.

Bibliografia

Obras de Antdnio Joaquim Severino, Paulo Freire e Dermeval
Saviani.

Laboratério de
Quimica A

Obijetivos

Introducdo as técnicas de laboratério [...] visando a futura
abordagem destes temas no ensino fundamental e/ou médio.

Bibliografia

Material das aulas de laborat6rio extraido de periédicos da
area de ensino: “Quimica Nova na Escola”, “Journal of
Chemical Education”.

20

Laboratério de
Quimica B

Objetivos

Dar continuidade na formacao nas técnicas de laboratorio
[...] visando a futura abordagem destes temas no ensino
fundamental e/ou médio.

Bibliografia

Material das aulas de laboratdrio extraido de periddicos da
area de ensino: “Quimica Nova na Escola”, “Journal of
Chemical Education”.

30

Didatica

Objetivos

Percepcao e compreensao reflexiva e critica das situagdes
didaticas, no seu contexto histérico e social.

Compreensdo critica do processo de ensino e das condi¢fes
de articulago entre os processos de transmisséo e
assimilacio de conhecimentos.

Compreensdo da unidade objetivos-contetdos-métodos
enquanto espinha dorsal das tarefas docentes.

O dominio de métodos, procedimentos...

Programa

Os métodos de ensino.

Bibliografia

Obra “Didatica”, de Libdneo.

Laboratério de
Quimica C

Objetivos

Dar continuidade na formagdo nas técnicas de laboratorio
[...] visando a futura abordagem destes temas no ensino
fundamental e/ou médio.

Bibliografia

Material das aulas de laboratorio extraido de periédicos da
area de ensino: “Quimica Nova na Escola”, “Journal of
Chemical Education”.

40
NG

Instrumentacao
para o Ensino

Objetivos

Revisdo critica dos contetdos especificos.
O trabalho ird concentrar-se em questes metodoldgicas.

Programa

A experimentacdo: a aula de laboratério; a experimentacao
em sala de aula e a aula demonstrativa; principais projetos de
experimentacdo, nacionais e internacionais. Experimentacéo
improvisada e experiéncias caseiras. A experimentacao no
Ensino de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica. No¢des
sobre projeto de equipamento.

O ensino fora da sala de aula: excursdes, visitas.

Projetos de alunos. Feiras de Ciéncias, competi¢Oes, gincanas
e similares.




104

40
NG

Pratica de
Ensino de
Ciéncias do
Ensino
Fundamental

Programa

Projetos de ensino de Ciéncias.

Bibliografia

Obra “Didadtica”, de Libdneo, "O Processo Didatico ”, de
Irene Mello Carvalho e "Topicos em ensino de ciéncias”, de
Marco Antonio Moreira e Rolando Axt. Revistas "Journal of
College Science Teaching", "School Science Review",
""Science Education", "Science Teacher", "Physics Teacher",
"Cadernos catarinenses de fisica", "Revista brasileira de

ensino de fisica™, "Journal of Chemical Education™.

4°F

Pratica do
Ensino de Fisica

Programa

Projetos de ensino de Fisica, Quimica, Matematica e
Ciéncias.

Métodos
utilizados

1. Aulas expositivas; 2. Trabalho em grupo;
3. Seminarios; 4. Trabalhos individuais.

Bibliografia

Obra “Diddtica”, de Libdneo, "O Processo Diddtico”, de
Irene Mello Carvalho e "Topicos em ensino de ciéncias”, de
Marco Antonio Moreira e Rolando Axt. Revistas "Journal of
College Science Teaching", "School Science Review",
""Science Education", "Science Teacher", "Physics Teacher",
"Cadernos Catarinenses de Fisica", "Revista Brasileira de

Ensino de Fisica", "Journal of Chemical Education”.

40Q

Métodos
Experimentais

Obijetivos

Conceitos basicos de instrumentacdo, potencial e limitacéo
das principais técnicas analiticas e instrumentais.

Programa

Introducdo aos métodos analiticos instrumentais.

Bibliografia

Revistas “Quimica Nova”, “Quimica Nova na Escola” e
“Journal of Chemical Education”.

Pratica do
Ensino de
Quimica

Programa

Projetos de ensino de Fisica, Quimica, Matematica e
Ciéncias.

Métodos
utilizados

1. Aulas expositivas; 2. Trabalho em grupo;
3. Seminérios; 4. Trabalhos individuais.

Bibliografia

Obra “Didatica”, de Libdneo, "O Processo Diddtico”, de
Irene Mello Carvalho e "Tépicos em ensino de ciéncias"”, de
Marco Antonio Moreira e Rolando Axt.

Revistas "Journal of College Science Teaching", "School
Science Review", "Science Education", "Science Teacher",
"Physics Teacher", "Cadernos Catarinenses de Fisica",
"Revista Brasileira de Ensino de Fisica", "Journal of

Chemical Education™.

4°M

Pratica do
Ensino de
Matematica

Programa

Projetos de ensino de Fisica, Quimica, Matematica e
Ciéncias.

Métodos
utilizados

1. Aulas expositivas; 2. Trabalho em grupo;
3. Seminarios; 4. Trabalhos individuais.

Bibliografia

Obra “Didatica”, de Libdaneo, "O Processo Didatico”, de
Irene Mello Carvalho e "Tépicos em ensino de ciéncias"”, de
Marco Antonio Moreira e Rolando Axt. Revistas "Journal of
College Science Teaching", "School Science Review",
""Science Education”, "Science Teacher", "Physics Teacher",
"Cadernos Catarinenses de Fisica", "Revista Brasileira de

Ensino de Fisica", "Journal of Chemical Education".

Quadro 6 — Disciplinas onde a tematica “estratégias de ensino e aprendizagem” aparece, suas

possiveis abordagens e respectivas evidéncias
(Baseado em ARAUJO, 2004, p. 127)

Nas demais disciplinas do curriculo do curso de LCE, ndo ha nenhuma sinalizacdo
da tematica “estratégias de ensino e aprendizagem” ou de materiais bibliograficos sobre o

assunto. Entretanto, é importante salientar que esses sdo documentos gerais, propostas para
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cada disciplina, o que ndo implica que os docentes responsaveis ndo possam incluir materiais

ou trabalhar outros temas além daqueles apresentados.

5.2.2 A prética docente sobre estratégias de ensino e aprendizagem na LCE e possiveis

justificativas

Organizamos os dados utilizando as estratégias mencionadas pelos professores
nos questionarios, conforme a Tabela 3. No item “instru¢do individualizada” incluimos
estudos dirigidos, leitura de textos e resolucdo de exercicios. Apresentamos separadamente as
citagdes dos professores de area especifica (AE) — B (Biologia), F (Fisica), Q (Quimica) e M
(Matematica) — e professores de disciplinas da area pedagdgica (AP). Para cada grupo, T

indica o total de professores que respondeu ao questionario.

Tabela 3 — Estratégias que os docentes indicaram utilizar em suas aulas

Citacdes
Estratégias AE
B F Q M Subtotal AP Total
(T=4) (T=5) (T=4) (=7 (=20 ([T=0 (=27

aulas expositivas 4 5 4 7 20 7 27
aulas de laboratoério 4 3 3 - 10 1 11
demonstra¢fes 1 3 - 2 6 3 9
seminarios - 1 1 - 2 6 8
discussdes/debates - - 1 - 1 5 6
projetos - 1 1 1 3 3 6
individuizada ] 1 ) ! 2 4 6
atividades de campo 1 - - - 1 5
trabalhos em grupo - - - - - 4 4

oficina pedagdgica - - - - - 1 1
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A Figura 1 apresenta um grafico que ilustra a distribuicdo de estratégias de ensino,

a partir da citacdo dos professores.

28

26 4

24 +—

22 +—

O aulas expositivas
W aulas de laboratério

20 +—

184

O demonstragdes
1§ 164 | O seminarios
g 1l W discussées/debates
O O projetos

124

W instrucdo individualizada
O atividades de campo
81— M trabalhos em grupo

M oficina pedagoégica

10 4

Estratégias de Ensino

Figura 1 — Estratégias utilizadas pelos docentes em suas aulas

De maneira geral, ha forte predominio das aulas expositivas, estratégia citada por
todos os professores (Figura 1). Na area de Matematica, € a Unica estratégia usada pela
maioria dos docentes. Entretanto, dois docentes escreveram que as aulas expositivas séo
realizadas com o auxilio de recursos multimidia: “aula expositiva com projetor multimidia”
(M1) e “aula expositiva com o auxilio da internet” (M3).

Nas aulas de Biologia, Fisica e Quimica as aulas de laboratério também séo
bastante frequentes, mas os professores que apontam utilizar uma maior gama de estratégias
sdo aqueles das areas pedagdgicas. Dentre esses, duas professoras utilizaram a expressao
“aula expositiva dialogada” (P3 e P7) e uma delas mencionou usar “mapas conceituais” €
“Vde Gowin” (PT).

E interessante, ainda mencionar que a expressio “estratégias de ensino e
aprendizagem” teve interpretacdes variadas pelos docentes, sobretudo para aqueles de area
especifica, pois, apesar dos exemplos de estratégias apresentados na questdo, alguns

professores citaram recursos didaticos como, por exemplo, “recursos audiovisuais” (Bl),

“laboratorio de informdtica” (B3), “videos” (Q4) e “material concreto” (M1).
Pensando no enfoque dado as aulas, organizamos a Tabela 4, separando as
citagbes em estratégias centradas no professor, estratégias centradas no trabalho em grupo,

estratégias de trabalho independente — essas trés divisdes baseadas na classificacdo de
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Libaneo (1992) — e outras estratégias, onde inserimos aquelas que dependem da forma como
sdo exploradas, podendo ter carater mais centrada no professor, no trabalho em grupo ou no
aluno de forma independente (caso das aulas de laboratério e atividades de campo). Como ja
discutimos anteriormente, em relacdo as aulas de laboratério, o trabalho pode variar muito,
desde uma aula onde o professor distribua um roteiro pronto e forneca todos os passos da
atividade até o desenvolvimento de experimentos com roteiro definido pelo aluno para
resolver situacdes-problema propostas pelo professor ou gerada por uma pesquisa
desenvolvida pelos estudantes, por exemplo. Também nas atividades de campo, pode-se
ministrar uma aula exclusivamente expositiva, somente num cenério diferente do ambiente de
sala de aula, ou desenvolver propostas extremamente variadas com exploracdo do meio,

estimulo aos sentidos etc.

Tabela 4 — Enfoque das estratégias utilizadas pelos docentes

Enfoque Estratégias CitacOes
aulas expositivas 27
Estratégias Centradas no ~
demonstracdes 9
Professor
TOTAL 36
seminarios 8
projetos 6
Estratégias de Trabalho em discussGes/debates 6
Grupo trabalhos em grupo 4
oficina pedagégica 1
TOTAL 25
Estratégias de Trabalho instrucdo individualizada 6
Independente TOTAL 6
aulas de laboratério 11
Outras Estratégias atividades de campo 5
TOTAL 16

E forte o predominio de estratégias centradas no professor, confirme ilustra a

Figura 2, ainda considerando que as aulas expositivas e as demonstracdes possam ter carater

dialogado.
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@ Estratégias Centrados no Professor
O Estratégias de Trabalho em Grupo
@ Estratégias de Trabalho Independente

@ Outras Estratégias

Figura 2 — Enfoque das estratégias usadas pelos docentes (taxas percentuais)

Os debates, as discussGes, 0s projetos e as atividades de campo sé aparecem
timidamente, restritos quase que inteiramente as disciplinas pedagdgicas. As atividades de
campo, por exemplo, foram mencionadas por somente cinco professores, das disciplinas de
Biologia, Pratica de Ensino de Ciéncias, Pratica de Ensino de Fisica, Didatica e Introducéo as
Técnicas Educacionais.

Em relacdo as estratégias utilizadas durantes as aulas do curso de LCE, algumas
falas exemplificam as diferentes abordagens.

Nas aulas de Biologia, conforme relatam os professores B1 e B2, ha aulas
expositivas onde se expde a teoria, seguidas de aulas de laboratorio, de forma a ilustrar e fixar
0s assuntos estudados em sala. Novamente, observamos possivel interpretacdo errbnea em
relagdo a expressdo “estratégias de ensino e aprendizagem” na fala da professora B1, ao citar
0 “PowerPoint” — um programa de computador utilizado para apresentagdes — como uma

estratégia.

[...] Ha& o aprendizado formal, nas aulas teoricas, e metade do curso é pratico, no laboratério. O
contelido abordado visa cobrir aquele que é dado em ciéncias. A ideia € que o laboratério
aproxime mais os alunos e fixe melhor os conceitos. [...] [Também utilizo aulas] tedricas:
PowerPoint, trazer plantas e animais do cotidiano para discutir, questionar. (B1)

Basicamente utilizo uma aula expositiva, que sempre é seguida por uma aula de laboratério onde
temos um experimento relacionado ao tema. Tento fazer apresenta¢des bem visuais com o uso de
PowerPoint e Data Show, pois considero que nesta area é muito importante a visualizagdo dos
diferentes tecidos e Orgdos para entendimento de suas caracteristicas. Alem disso a aula de
laboratorio permite o aluno ter um contato direto com o material biol6gico bem como fornece um
espaco para tirar davidas. (B2)
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Nas aulas de Fisica, Quimica e Matematica, as aulas expositivas sdo dominantes e
encaradas como a melhor forma de trabalhar o conteldo. Somente a professora Q2 fez
referéncia a utilizacdo de estratégias como seminarios e trabalhos em grupo, sobretudo com
alunos do quarto ano. Um professor de Quimica (Q3) e outro de Matematica (M1) disseram

utilizar materiais para facilitar a explicagéo, realizando demonstragdes com modelos.

Ensino tradicional. Tenho pouco tempo, ndo da para fazer nada de diferente. (F1)

Aula de quimica pra mim precisa ser no quadro negro, pois 0 aluno precisa acompanhar o
professor passo a passo [...] Assim, na lousa, evita 0 sono, pois muitos trabalham e chegam para
as aulas cansados. A aula na lousa permite também uma maior interacdo com a classe, pois vocé
pode aplicar varios exemplos, questionamentos, etc... (Q1)

No quarto ano, eu tento mesclar um pouco. Eu dou mais énfase ao contetido especifico, mas eu sei
que como no quarto ano eles tém que fazer o estagio curricular, eles ja tém um pouco mais
preparo das disciplinas pedagégicas,... [...] [Uso] seminarios, trabalhos em grupo (...). Eu tento
mesclar porque, como tenho aulas de laboratério, as duas disciplinas sdo tedrico-experimentais e
também tem que pedir relatérios tradicionais. (...) (Q2)

Procuro cumprir o contetdo das disciplinas. Procuro correlacionar os assuntos abordados com
exemplos da vida pratica, quando possivel. [...] Utilizo recursos extras como modelos de madeira
ou isopor, softwares e artigos, em atividades programadas. [...] Como exemplo, ao ensinar
simetria, intercalo aulas expositivas, com aulas préaticas. Para isto, levo & sala de aula modelos
cristalogréaficos de madeira. Os alunos recebem uma folha, na gual devem preencher com 0s
dados de simetria do modelo. Durante estas aulas, circulo pela turma, auxiliando aos alunos na
tarefa e tirando davidas. (Q3)

[...] 90% expositiva e 10% em dindmica de grupo e materiais concretos. [...] tenho utilizado
papeldo, garrafas PET, dados... Isso facilita a visualizacdo tri-dimensional, célculo de
probabilidades, etc. (M1)

E interessante observar como o professor F1 alega caréncia de tempo para
diversificar suas aulas, uma vez que deve cumprir o contetdo. Nesse sentido, um comentario
da professora P1 merece atencdo. Apesar de normalmente ministrar disciplinas pedagogicas
para o curso de LCE, tem formacao para atuar em disciplinas especificas da area. Ela discute
como a sua atuacdo seria diferente em relacdo as estratégias ao atuar em disciplinas de
Matematica, em virtude da quantidade excessiva de conteldos para o reduzido tempo
destinado a essas disciplinas no curso. E possivel que esse mesmo fato justifique a fala do

professor F1.

Nas mais voltadas para a Matematica, como a gente tem um contelldo muito grande para pouco
tempo, a gente usa estratégias mais expositivas, procurando sempre levantar questfes com 0s
alunos, mas como eles ndo tém um tempo muito grande para discussdo, nds temos que lidar dessa
forma mais tradicional. Mesmo porque aqui as disciplinas mais especificas sdo poucas nesse
curso. Entdo, a quantidade de informacg6es acaba se concentrando mais ainda. (P1)
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O professor Q1, por sua vez, acredita que usando o recurso do quadro negro
consegue envolver os alunos, contornando o cansago, mas ndo faz referéncias a outras
estratégias que, por solicitarem uma postura mais ativa do estudante, poderiam estimula-los
em situacGes como a mencionada.

Nas disciplinas pedagdgicas, os professores disseram recorrer a uma variada gama
de estratégias, além de mencionarem o uso de recursos audiovisuais e de informatica,

conforme ilustram algumas falas:

[...] a _gente usa estratégias mais variadas: exposi¢do, também de alguns conteidos mas,
geralmente, os alunos tém uma participacdo maior onde eles levantam questdes, eles também
colocam opinides, eles fazem leituras e reflexdes, interpretacdes dessas leituras, a gente usa
também estratégias de pesquisa, levantarem bibliografias e informacdes praticas também sobre a
sala de aula, sobre as escolas, sobre questdes mais ligadas a profisséo docente mesmo. (P1)

Nos ja tivemos seminarios... [...] a gente faz: diério de bordo, onde eles véo fazendo as anotacdes,
as observac0es, a gente faz a filmagem das regéncias, o colega faz avalia¢do do outro e eles fazem
a auto-avaliacgdo. [...] Também tem a elaboracdo de material didatico. [...] O primeiro que eu fiz
com eles foi, usando garrafa PET, fazer uns s6lidos geométricos. Também fizeram teodolito, ent&o
eles sempre tém que pesquisar algum tipo de material e ensinar para a classe elaborar. [...] De
maneira geral é isso... é seminario, aula tedrica, trabalho com material didatico, filmagem... Ah,
também pode colocar um video, alguma coisa assim, para ilustrar as aulas... (P2)

Uso como estratégias seminarios, trabalhos em grupos, discussdes, elaboracdo de relatérios. Os
alunos retinem-se em grupos, leem um texto e depois discutem, apresentando as consideracfes aos
colegas. [...] vdo a sala de informatica para preparar apresentacdes dos seminarios, [...]
escrevem com o pincel atdmico em um cartaz que é afixado a lousa, durante a propria aula.
Também uso muitos videos - ndo inteiros, pois o tempo ndo é suficiente -, mas trechos que séo
discutidos, e também musica. Também uso estudo do meio... (P3)

A professora P2 destacou, ainda, que os alunos devem aprender a trabalhar com
uma diversidade de estratégias, contextualizando o conteddo em questdo, o que procura fazer
também em suas aulas. Segundo ela, ndo é possivel desenvolver uma aula recorrendo somente
aos recursos tradicionais como lousa e giz. E necessario envolver os alunos, atribuindo
significados aos temas de sala de aula.

Em relacdo as diferencas de estratégias de ensino e aprendizagem utilizadas em
disciplinas do bacharelado e da licenciatura, os professores de area especifica voltaram-se
para os conteudos como elemento determinante para escolha nas duas modalidades de curso,

conforme ilustra o Quadro 7.
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Posicionamento em
relacdo as estratégias

Citacdes

Respostas

Variacdo de estratégias entre
Bacharelado e Licenciatura.

[...] quando der aulas expositivas é necessario no
caso do bacharelado ter um contetido mais
aprofundado e especifico.

[...] estamos realizando projetos que tem como
objetivo aproximar o aluno de uma vivencia de um
laboratério de pesquisa (B2)

Por exemplo... A Quimica Organica... eu dou de um
modo diferente do que eu daria para o bacharelado.
Entdo, mesmo o conteldo especifico eu busco
exemplos do cotidiano, exemplos que potencialmente
estejam vinculados a atuacéo deles no Ensino
Médio. (Q2)

No bacharelado é praticamente tudo expositiva. Na
licenciatura, 90% expositiva e 10% em dinamica de
grupo e materiais concretos. (M1)

Variacdo de estratégias em
relacdo a outros determinantes
(conteudo abordado, perfil da
turma).

Varia com o conteudo. (B1)

Depende do perfil da turma. (Q2)

Ndo variacdo de estratégias,
independente da turma.

NZo. (F1)

[...] ndo tem como mudar o método de ensino, seja
para o bacharelado ou licenciatura. O professor
pode direcionar exemplos para o dia-a-dia do
cidadao, o cotidiano, a vivéncia familiar, etc.. (Q1)

Absolutamente, uso 0s mesmos recursos em ambos
0s cursos. (Q3)

Quadro 7 — Posicionamento dos docentes de &rea especifica relativo as estratégias e
em relagdo a licenciatura ou bacharelado

O professor B2 mencionou a necessidade de maior aprofundamento do conteudo

especifico para turmas de bacharelado, no caso das aulas expositivas. Além disso, as aulas de

laboratdrio sdo focadas nas praticas de pesquisa. Para ele, no caso da Licenciatura, o fato do

curso ser noturno aparece como um limitante no desenvolvimento dos conteddos e na

diversificacdo de estratégias.

A professora Q2 explicou que procura adequar o conteido e a abordagem ao

trabalhar com a LCE. Para ela, alguns conteidos do programa da disciplina que ministra ndo

sdo adequados a alunos de Licenciatura e, por isso, faz adaptaces de acordo com as

necessidades da turma.
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[...] de acordo com o tipo de conteddo, hd um certo direcionamento para buscar informagGes que
aparentemente sdo pertinentes ao que eles vao necessitar. Vou te dar um exemplo talvez mais
detalhado. Eu vejo em Quimica Orgénica que existem tépicos que sdo especificos para quem vai
fazer p6s-graduacao em Quimica Organica. Eu ndo vejo porque ministrar isso no contetdo dessa
disciplina na Licenciatura... Reagdes periciclicas, pronto. Isso ndo faz sentido nenhum dar em
sala de aula pra uma turma de Licenciatura. Se eu for dar aula no bacharelado, eu tenho que
tocar nesse assunto. (Q2)

Além disso, o perfil da turma com a qual trabalha estimula a insercdo de
determinadas estratégias. Ela aponta o interesse dos alunos como estimulo para desenvolver
atividades como seminarios e trabalhos em grupos, aos quais coloca em oposi¢cdo a prova
(considerada método tradicional e relacionado a memorizagdo). Nesse caso, menciona as
estratégias diretamente associadas a avaliagdo dos alunos, e ndo ao desenvolvimento do

processo de mediacdo pedagogica.

[...] seminérios, trabalhos em grupo, enfim, é diferente daquela chamada prova decoreba. [...]
Turmas mais acomodadas, que precisam de ferramentas mais tradicionais, eu dou uma prova
tradicional e ponto final. Se a turma é mais dindmica, mais motivada, responde bem ao desafio, eu
proponho tarefas ligadas a seminarios ou mesmo alguma coisa ligada ao estilo de uma aula ao

invés da prova. (Q2)

Chama atencéo a relacdo estabelecida pela professora Q2 entre dinamismo da
turma e diversificacdo de estratégias. E muito importante motivar as turmas menos
participativas. Apesar de dificil, € preciso “provocar” os estudantes, o que pode ser facilitado
por meio de estratégias onde eles tenham que se posicionar, defender pontos de vista,
desenvolver um tema. Se as préticas ficarem centradas no professor, a postura de uma turma
considerada pelo professor como “acomodada” dificilmente ird mudar.

E preciso considerar, no entanto, que a diversificacdo de estratégias ndo se limita
somente as opcdes do docente. Como exemplo desta afirmacdo, consideremos a exploracao
das atividades de campo no curso (uma estratégia que favorece um posicionamento ativo do
estudante, entre tantas outras potencialidades) e as limitacGes para que isso ocorra.

Como pode ser verificado no Quadro 8, o uso das atividades de campo como
estratégia de ensino e aprendizagem esbarra em dificuldades como tempo escasso (mediante a

realidade do curso), problemas financeiros e desinteresse dos proprios licenciandos.
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Insercao das atividades

de campo Citacoes Respostas

Sim. Pelo fato do curso ser noturno, precisamos fazer isso
nos finais de semana. [...] E a parte que eles mais gostam
e, a meu ver, que mais aprendem. (B1)

Realiza atividades de

3 Praticamente nas quatro disciplinas pedagdgicas eles tém
campo.

atividades de campo. (P1)

Por exemplo, neste semestre eu quis levar os alunos na
UNESP de Rio Claro... (P2)

No caso do topico que ofereco, ndo sei se existiriam muitas
opcOes de trabalho de campo visto que a parte de fisiologia
é bem menos propicia para este tipo de atividade. (B2)

N&o pensei no assunto, mas com certeza se aplica. O maior
problema em tudo é tempo e dinheiro. Por exemplo, fazer
visitas em outras institui¢des, em outros cursos, nas
escolas do Estado. Talvez muitos recursos na Internet
poderiam ser explorados nesse caso. (Q1)

Nunca fizemos isto. Nao seria muito simples. As aulas séo
a noite, com carga horaria relativamente reduzida, para o
Julga importante, mas conteddo da disciplina. Uma visita a um museu de

nao realiza atividades de mineralogia (ndo sei se existe um por aqui) seria

campo. 5 interessante. (Q3)

Excursdes sdo excelentes para alunos de primeiro ou
segundo anos. Depois ficam preocupados somente no
diploma. Cursos do tipo "Matematica do Ensino Médio" e
"modelagem matematica" seriam excelentes. Fiz uma
excursdo quando era aluno na UERJ. Mas penso em
programar uma. (M1)

Nunca sai com a turma toda, pois o curso é noturno, o que
dificulta muito. Além disso, ha custos em uma saida desse
tipo. As aulas sdo em duas horas do periodo noturno, ou
seja, um tempo muito pequeno. (P3)

N&o. [...] Em Fisica acho que néo é tdo importante. [...]
Talvez, visitar a Estac@o Ciéncia em SP e/ou Show da
Fisica. Ja tentei certa vez, mas somente 20% dos alunos se

N&o julga importante ou 5 interessaram. (F1)

aplicavel a sua disciplina. . ) o .
Eu ndo fago. As minhas disciplinas sempre foram muito

especificas de Quimica. N6s temos atividades de
laboratério. (Q2)

Quadro 8 — Insercéao das atividades de campo na préatica docente

A professora P1 indicou realizar atividades de campo. Entretanto, sua fala dé a
entender que considera os estagios de observacdo, quando os alunos saem do ambiente da
Universidade para a pratica de sala de aula na escola, como atividades de campo. A partir
dessa observacao, entendemos que outros professores da area pedagdgica que indicaram nos
questionarios realizarem atividades de campo tambem podem ter considerado como tal os

estagios de observacao e regéncia.
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[..] por exemplo, na disciplina de didatica, de Estrutura e Funcionamento do Ensino, de
Psicologia da Educacéao e também nas Praticas que tém o estdgio supervisionado. Nas praticas de
ensino, a gente trabalha na integracéo do conteudo com a parte pedagégica, mas eles acabam
fazendo essa ligacao nos trabalhos de campo. (P1)

A professora B1 relatou realizar atividades de campo em locais distantes. E
interessante que 0s espagos mais proximos ao ambiente da Universidade e que possivelmente

ofereceriam materiais muito interessantes para discussdo nao sao explorados.

Para o Jardim Botanico e Zool6gico em Sao Paulo... Para a llha do Cardoso (litoral sul de S&o
Paulo) e para o PETAR, o Parque Estadual Turistico do Alto Ribeira, uma regido de mata
atlantica e cavernas. Como sdo viagens e dependem de financiamento, vamos uma vez ao ano
somente. Normalmente programamos para juntar duas turmas para as viagens mais longas. (B1)

No caso dos professores que ndo realizam atividades de campo, temos como
principais justificativas o desinteresse dos alunos (apontado pelos professores M1 e F1),
sobretudo nos anos finais do curso, em virtude do excesso de afazeres ou de outras atividades,
a restricdo em relacdo ao contetdo trabalhado, dificil de relacionar a uma saida a campo (B2,
Q2), a escassez de tempo, sobretudo pelo fato do curso ser noturno (Q1 e Q3) e falta de
verbas (Q1). Chama a atencdo que os docentes apontam problemas semelhantes aqueles
apresentados por professores da Educacdo Basica como justificativa para a reduzida insercdo
de atividades de campo em sua pratica, conforme discutimos em nossa pesquisa de mestrado
(VIVEIRO, 2006). Como exemplo, citemos a experiéncia da professora P2 ao tentar realizar

uma atividade de campo com os alunos da disciplina de Prética de Ensino de Matematica.

[...] neste semestre eu quis levar os alunos na UNESP de Rio Claro porque estava tendo os “15
anos do curso de midia, informética”. Ai eu ligo aqui e pergunto como poderia levar os alunos
para la. “O Departamento ndo tem dinheiro!”. Eu fui falar com o prefeito do Campus e ele disse
que eu deveria falar com o diretor do Departamento porque se ele liberasse o dinheiro ele estaria
me favorecendo e isso ndo ficaria bem. O Diretor me disse que n&o iria pedir. Que eu poderia
alugar uma van para levar os alunos. (P2)

Ela explicou que, mediante varios entraves impostos pela estrutura burocratica da
universidade, no tocante a verbas para a realizacdo da atividade, tentaram organizar-se com 0
carro da prépria professora, outro veiculo de um aluno e um terceiro de um pai que
emprestaria 0 automavel, posto que o valor cobrado por uma van particular era inviavel. Com
todas as dificuldades, ndo desistiram de fazer a atividade. Um dos carros acabou se perdendo
na cidade de Rio Claro - SP. A docente relata a angustia em relagdo ao problema, sobretudo

porque, quando o professor sai a campo, a responsabilidade sobre os alunos é atribuida a ele.
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As dificuldades encontradas pela professora P2 para a obtencdo de transporte
parecem revelar que o problema se encontra na burocracia gerada por ndo se considerar que
praticas desse tipo tenham relevancia na formacdo dos alunos ou, pior que isso, que a

Licenciatura ndo é prioridade para a Universidade, conforme seu relato.

Vocé ndo é estimulado a esse tipo de coisa. [...] O prefeito até falou pra mim: “Professora,
quando tiver discussdo de or¢camento que todas as unidades tém que fazer no comego do ano, a
senhora peca pelo menos trés viagens didaticas para cada uma das disciplinas. Ai eles julgam e
pelo menos uma por disciplina a senhora consegue.” Entdo eu disse: “Mas senhor, eu ndo sei se
vai surgir uma coisa interessante ou quando vai surgir”. Ai ele disse: “Ah, ndo tem importancia,
dinheiro sobrar ndo tem importancia, o problema é quando falta”. [..] Eu acho muito
complicado, pelo menos pela estrutura que n&o tem. [...] Por isso que ninguém faz nada. E um
curso muito tedrico, muito abstrato, que parece até gue ndo é formado por pessoas que véo
trabalhar com pessoas porgue é tudo muito complicado. [...] O curso de Licenciatura, ndo s6
LCE, mas também de Matematica, eu sinto assim como se ndo fosse prioridade. (P2)

E interessante comentar que os dados coletados nos questionarios nem sempre
coincidem com as entrevistas. A professora P2, por exemplo, ndo falou das atividades de
campo no questionario, dado que apareceu na entrevista. Talvez ndo tenha mencionado por
ndo ter a atividade de campo como uma prética frequente, gracas aos entraves que encontrou
ao tentar realizar saidas com seus alunos.

Também € importante considerar, ainda, se 0s docentes, ao inserirem as
estratégias de ensino e aprendizagem em aula, discutiam as potencialidades dessas atividades
na Educacdo Bésica. Considerando que temos um curso de formacdo de professores, seria
papel de todos os docentes contribuirem com as discussdes metodoldgicas. Curiosamente,
muitos docentes (B2, Q1, Q3, M1) acreditam ndo precisar abordar em suas aulas questfes
relacionadas as estratégias de ensino e aprendizagem, considerando-as exclusivamente do
ambito de disciplinas pedagogicas, como Metodologia do Ensino, ou simplesmente se
eximindo de responsabilidades no que tange a abordar essa tematica sob a alegacdo de nao

possuir formacao/conhecimento na area ou de que os alunos ndo tém interesse em participar.

Eu pessoalmente ndo possuo uma formagcao muito extensa na area de educagdo, portanto evito
falar muito de metodologias e foco mais no conteddo. Acho que nas aulas de metodologias de
ensino na qual eles irdo ter um enfogue muito mais aprofundado neste tipo de problema. (B2)

Acho que a questdo principal de tudo é fazer aquilo que gosta. Quando fazemos isso podemos
utilizar varios recursos. Mas para isso, 0 professor tem que gostar e os alunos tém que estar
motivados. N&o adianta vocé preparar uma aula e chegar na sala os alunos ndo participarem.

Q)
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N&o sou especialista na area de ensino e posso estar compreendendo mal o que vocé chama de
estratégia. Procuro cumprir o conteddo das disciplinas, procuro correlacionar os assuntos
abordados com exemplos da vida pratica, quando possivel. Busco motivar os alunos salientando a
importancia em aprender sobre determinado tema. A todo momento tento tirar dos alunos
informacdes que me mostrem se eles realmente estdo entendendo o que esta sendo ensinado. (Q3)

N&o tenho discutido em termos de ensino. Poucas vezes discuto como ensinar para jovens. (M1)

A professora B1 segue 0 mesmo raciocinio, afirmando que sua contribui¢do na
formacdo dos licenciandos estd em trabalhar com conteudos especificos. Apesar de
reconhecer a relacdo entre a Educacdo Basica e as estratégias que utiliza — as limitacdes das
aulas de laboratério em termos de adequacao ao publico, as potencialidades das atividades de
campo —, ndo aborda esses aspectos, pois julga que as discusses pedagogicas nao sao de sua
responsabilidade. Para ela, a disciplina de Pratica de Ensino € a responsavel por essas
discussfes. Além disso, ao falar sobre atividades de campo, por exemplo, ndo mencionou a
possibilidade de um trabalho interdisciplinar explorando ao maximo as atividades realizadas

para a formacao dos professores.

Os laboratdrios tém alguma "sofisticacao", as vezes, que ndo permitiriam (e ndo caberia) sua
utilizacao na educacgéo bésica. Mas nesses casos isso ocorre porque o objetivo ndo é s6 formar
um licenciado, mas também passar aquele conteldo ao graduando. As viagens poderiam
perfeitamente ser realizadas com alunos do ensino fundamental e médio e muito dos laboratérios
também. N&o costumo discutir essas possibilidades com os alunos, pois isso faz parte de prética
de ensino de ciéncias. (B1)

Também o professor F1 entende que o seu papel é proporcionar aos alunos o
conteudo especifico de sua area. Nao ha discussdo das maneiras como esses conteddos
poderiam ser abordados em sala de aula. Para esse professor, a Semana da Licenciatura
(SeLic)® tem essa finalidade, onde uma Unica semana por ano seria suficiente para discutir os

aspectos educacionais relacionados a formacdo. Em sua fala, afirma que

[...] existe uma semana da licenciatura onde estes temas sdo discutidos. (F1)

Em nosso entender, fica nitido o seu posicionamento de desvalorizacdo das
disciplinas pedagogicas, ndo mencionadas em nenhum momento de sua fala.
A professora P1 relatou que as disciplinas pedagodgicas, em geral, procuram a

diversidade de estratégias e discutem a inser¢do das mesmas na Educacdo Bésica. Entretanto,

2 Vale uma ressalva que a primeira SeLic ocorreu em 2006, mais de dez anos apés a criagdo do curso, com
palestras de pesquisadores de diversas areas, mesa-redonda com ex-alunos para relato de experiéncias, etc., e ndo
como objetivo suprir contedidos do curso.
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para ela, a influéncia das disciplinas especificas, ministradas de forma “tradicional”, ¢
negativa na formagéo dos licenciandos em relagdo a diversificacdo de estratégias na pratica
docente. Nesse sentido, revela que muitos alunos demonstram valorizar prioritariamente a
quantidade de conteudos especificos, conceituais, repetindo os modelos dos professores que

tiveram.

As vezes, a gente coloca um problema, uma questéo, e eles tém que discutir sobre esse problema,
a gente sempre comenta. Ou projetos de investigagdo... [...] Mas, para eles, € um pouco
desconectado. Eu percebo assim que, 0 que acontece na sala de aula, nem sempre eles utilizam
como estratégia para ensinar, principalmente nas disciplinas de Prética de Ensino [...]. Alguns
acham que ndo devem mesmo, sdo mais tradicionais porque que tém que cumprir com uma
quantidade de contetdo grande [...] A formacdo tradicional é muito forte nesses alunos, mesmo
dentro das disciplinas universitarias. Entdo, embora nessas pedagogicas a gente faca alguma
coisa mais diferenciada, as outras geralmente ndo fazem e isso é uma coisa gue pesa muito. (P1)

N&o podemos ser ingénuos e desconsiderar, ao falar de diversidade de estratégias,
que algumas atividades adaptam-se melhor a determinados contetidos do que outros. Sacristan
(2000, p. 261) argumenta que, nas Ciéncias Sociais, por exemplo, 0s conhecimentos tém uma
estrutura mais radical que linear e, portanto, “a dispersdo de resultados previsiveis ¢ mais
toleravel a priori do que em outras areas, como podem ser as ciéncias ou as matematicas”. O

autor discute, nesse sentido, que

[...] a margem da criatividade e autonomia profissional é mais estreita ou é mais
dificil de concretizar em tarefas inovadoras quando o curriculo é composto de
elementos mais abstratos e distanciados da experiéncia concreta [...] [€] se tem, além
disso, uma estrutura interna mais definida que obriga a uma sequéncia e ao logro de
resultados prévios para continuar progredindo (SACRISTAN, 2000, p. 261).

Esse é o caso das Ciéncias Exatas, como a Matematica e a Fisica, 0 que poderia
justificar parte da préatica dos professores de area especifica que atuam na LCE. Entretanto,
entendemos que ndo é somente ai que reside o problema. Parece haver uma concepcdo de
ensino predominante no curso de LCE, observada no curriculo e consolidada na pratica
docente.

Ja vimos anteriormente, ao discutirmos o Plano Pedagogico, que desde o inicio a
preocupacdo era formar um professor com bases sélidas em conteldos especificos,
preparando-o para lecionar com seguranca na Educacdo Basica. Ndo havia mencdo a
necessidade de formar um intelectual transformador apto a educar cidaddos ativos e,
sobretudo, criticos. Um bom professor seria aquele que conseguisse “dar boas aulas”,

entendendo que isso significava conhecer a fundo a matéria a ser ensinada. Se a concepgao
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dominante é de que para lecionar basta conhecer bem os contetdos, este se torna o foco do
curso, independente da forma como é desenvolvido.

Na fala dos docentes que atuam em areas especificas, essa mesma concepgao
transparece: a aula em formato mais “tradicional”, termo usado pelos professores para
referéncia a predominancia ou exclusividade de aulas expositivas, garantiria que os conteidos
especificos fossem trabalhados, uma vez que se centram no professor e inibem a participacéo
dos alunos, “acelerando” o ritmo das aulas. A ideia presente é de que ensinar & repassar
conhecimentos numa sequéncia logica para que a aprendizagem ocorra de forma mecanica e
passiva (LUCKESI, 1991).

Para Becker (1993 apud NEVES; DAMIANI, 2006, p. 3), isso ndo ocorre ao

acaso.

[...] por que o professor age assim? Porque ele acredita que o conhecimento pode ser
transmitido para o aluno. Ele acredita no mito da transmissdo do conhecimento,
enquanto forma ou estrutura, ndo sé enquanto contetdo. Isso ocorre porque ele se
baseia naquela concepcéo epistemoldgica que subjaz a sua préatica, segundo a qual o
individuo, ao nascer, nada tem em termos de conhecimento: é uma folha de papel
em branco, ou, conforme j& referido, uma tabula rasa. Esse é o sujeito da viséo
epistemoldgica desse professor. Logo, de onde vem o seu conhecimento, a sua
capacidade de conhecer? Do meio fisico e/ou social; de fora para dentro. Portanto, a
acdo pedagogica desse professor ndo € gratuita. Ela é legitimada ou fundada
teoricamente, por uma epistemologia, segundo a qual o sujeito é totalmente
determinado pelo mundo do objeto ou meio fisico e social.

Entretanto, sabemos que isso ndo garante 0 sucesso do processo de ensino e
aprendizagem e, portanto, ndo se assegura que os professores em formacéo terdo adequado
dominio dos contetdos especificos.

Como ressalva, cabe salientar aqui que a nossa critica esta no ensino tradicional e
ndo no ensino sistematizado, classico na educacgao escolar. Como discute Saviani (1994c, p.
29),

[...] cléssico na escola é a transmissdo-assimilacdo do saber sistematizado. Este é o
fim a atingir. E é ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os métodos e as
formas de organizacao do conjunto das atividades da escola, isto €, do curriculo.

Os docentes parecem estar em sintonia com o curriculo da LCE e corroborando
para que uma Vvisdo academicista de ensino predomine. Surge, entdo, outra questdo: como
esses docentes entendem o curriculo do curso de LCE? Terdo consciéncia do modelo de
ensino predominante na instituicdo — e no curso —, pautando nele intencionalmente suas acdes,

ou estardo ingenuamente a mercé desse modelo?
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Pensando nisso, pedimos aos docentes que emitissem sua opinido sobre a
organizacgéo curricular do curso de LCE. Com isso, dois aspectos poderiam ser investigados:
por um lado, o conhecimento desses professores sobre a estrutura do curso, 0 que nos
permitiria perceber se conheciam o processo de formacdo no qual seus alunos estavam
envolvidos; e, por outro, como esses docentes entendiam o curriculo em relacdo a distribuicéo
de contetidos especificos e pedagodgicos e a articulagdo entre esses saberes, sinalizando o
modelo de formagdo em que acreditavam.

Entre os docentes de area especifica, aparecem visfes diversificadas. Na area de
Biologia, 0s docentes apontam que os contetdos trabalhados sdo suficientes.

Nas Exatas, as disciplinas de Fisica sdo citadas como insuficientes para uma boa
formacéo especifica, embora bastassem para um professor lecionar — talvez numa alusdo de

que ndo haja necessidade de solida formacéo especifica para a docéncia.

E insuficiente na formacAo bésica, quando comparado com outros cursos de licenciatura. Para o
professor dar aula acho que é suficiente. Porém quando ha um concurso, os alunos séo
penalizados em certos topicos. (F1)

Em Quimica, os professores aparentemente valorizam os contetdos ministrados,
considerando-os fundamentais na formacdo do professor, mas também parecem notar que 0s
licenciados estdo em iguais condicdes, em termos de dominio de técnicas de laboratério e
conteudos, que os alunos do bacharelado, ndo tendo dificuldades em direcionar sua formacéo

para a pesquisa em Quimica.

Eu recebi em meu grupo um aluno proveniente do curso de Laboratério de Quimica B, de
licenciatura, gue demonstrou interesse em fazer pesquisa. Ele tem desempenho igual aos outros,
apesar de estar ainda comecando. (Q3)

No caso da Matematica, faltariam disciplinas importantes e necessarias a uma boa
formacdo, enquanto outras, presentes no curriculo, ndo fariam sentido algum em um curso de
licenciatura, fato que causava indignacdo no professor M1 para com a estrutura curricular.
Esse professor também apontou a incoeréncia dos objetivos do curso com a estrutura
curricular configurada. Além disso, segundo ele, o fato das disciplinas oferecidas nao

atenderem as necessidades dos licenciandos acarretaria frustragdes e baixo rendimento.
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Na parte da matematica é caotico e superficial. [...] Era bom ter um curso de estatistica basica.
Nas ciéncias, muitas coisas sdo apresentadas como estatisticas. Muitos alunos do quarto ano,
formandos, ndo sabem &lgebra bésica e geometria elementar. Ndo d& para acreditar. O mais
grave é o curso de Topologia. Se for seguir as referéncias bibliogréficas, estariamos pensando
numa turma de quarto ano do bacharelado em matematica. Mas eles ndo possuem o curso de
analise matematica (um pré-requisito padrdo da topologia). Como resultado os alunos ficam

decepcionados. (M1)

Para M1, sobretudo para a formacdo de professores para Ciéncias, seria
importante trabalhar uma diversidade de temas, uma vez que o professor dessa area deve
saber explicar o mundo aos seus alunos. Para tanto, mencionou varios tdpicos relativos a
temas ambientais (ecologia, desenvolvimento sustentavel, biodiversidade) e, a titulo de
exemplo, citou um filme onde a professora conhece Ciéncias e a utiliza em uma situacao de

necessidade.

Os professores B2 e Q1 disseram desconhecer o contetdo abordado nas demais
disciplinas e, assim como os docentes Q3 e M1, se limitaram a falar sobre a area pela qual sdo
responsaveis. Talvez essa postura possa estar associada ao ingresso recente desses
profissionais no curso de LCE, mas revela que ndo houve envolvimento com as questfes da
LCE. Nenhum dos docentes de éarea especifica fez qualquer mencdo aos contetdos
pedagogicos, referindo-se somente a area em que atuam ou as areas especificas, de forma
geral. Os conteudos especificos de Exatas parecem constituir o grande “nd” da LCE em suas
concepcdes. Ndo se questionou, também, a desarticulacdo entre disciplinas especificas das

diferentes areas, inclusive as pedagdgicas.

Entende-se que ha aqui uma tendéncia de defesa de uma tradicdo académica de
formacdo. Em linhas gerais, a orientacdo académica da énfase ao papel do professor como
especialista em uma ou Vvarias areas disciplinares, tendo como objetivo fundamental do ensino
o dominio desse contetido especifico. Dentro disso, a formacdo é baseada na transmissdo de
conhecimentos cientificos e culturais visando o dominio de conceitos e da estrutura
disciplinar da matéria em que o professor sera especialista (GARCIA, 1999). Pelos relatos,
parece ser claro, para esses professores, que uma boa preparacdo no dominio da disciplina
especifica € o mais importante na formacdo de professores, em detrimento da formacéo
pedagogica (ESTEVES, 2002).

Mas haveria um momento para articular essas diferentes visdes sobre o curso?
Discutir o curriculo, conhecer as deficiéncias que os alunos enfrentam nas diferentes
disciplinas para trabalhar a licenciatura de forma integrada, associar os saberes pedagdgicos
aos saberes académicos? Candau e outros, em pesquisa realizada em 1988 (apud AMARAL,;
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OLIVEIRA, 2008) discutem que uma das questbes béasicas das licenciaturas refere-se
justamente a dificuldade de articulagdo entre o conteudo especifico e o pedagdgico na
formacéo do licenciando. Parece-nos que a realidade da LCE, mais de vinte anos depois, ndo
é diferente. Fica claro, nos comentarios dos docentes, a forma isolada como trabalham e que
ndo ha articulagdo das disciplinas do curso. Quando ocorre o dialogo, parece ser em situacdes
informais e isoladas, pela iniciativa de alguns professores, conforme denotam alguns dos

depoimentos colhidos.

Planejamento em conjunto, acredito gue ndo. Posso responder por mim que ndo. Troca de
experiéncias sim. (B1)

No momento, existem algumas discussdes entre 0s professores do curso da parte biologia sobre a
reformulacdo do curriculo. Eu ainda estou ha pouco tempo aqui, entdo possuo uma vivéncia
limitada em relacéo a este planejamento de longo prazo. Do que consigo ver pelo tempo que estou
aqui ha um bom dialogo. (B2)

Nunca houve reunido formal para discussdo entre docentes em relacdo as experiéncias em
relacdo ao curso. Também nunca participei de reunido para planejamento do curso. No meu caso
ministro aula tedrica e experimental de quimica organica. Se ministrasse apenas uma das
disciplinas certamente haveria necessidade de dialogo com outros docentes. (Q1)

Eu busquei contato com outros professores que ja ministraram as disciplinas que ministrei, para
obter informagdes, mas nunca sentamos para programar atividades. [...] H4 uma comissdo com
membros de todos os lados envolvidos...** (Q3)

Acho que sdo os colegiados de curso que discutem isso. [Levar as percepcdes até eles] é possivel.
Mas tal pessoa teria que "vestir a camisa™. (M1)

Essa desarticulacdo pode ser reflexo, também, do modo como alguns docentes
encaram a formacdo. Embora nao fosse o foco de nossas entrevistas — e por isso ndo temos a
opinido de todos os professores sobre o assunto — alguns docentes abordaram com
preconceito o curso de licenciatura e a “profissdo professor” e enfocaram o estimulo a
pesquisa académica como prioridade.

Para a professora B1, caberia ao aluno decidir se pretende ou ndo seguir a
docéncia, ainda que esteja em um curso de licenciatura. Ela acredita que o aluno opta por
aquilo que quer (pesquisa ou ensino). Segundo ela, ha alunos que sé optam pela licenciatura
por se um curso noturno, embora tenham interesse em desenvolver pesquisas em areas
especificas. Segundo afirma, alguns professores mais engajados na Licenciatura incentivam
os alunos a serem professores, porém acredita que nao ha estimulo que leve o aluno para a

carreira docente quando este ndo é o seu foco.

% Referéncia 8 Comissdo do Curso de LCE, constituida por docentes dos trés Institutos (IFSC, IQSC, ICMC).
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Segundo B2, o conteudo do curso é voltado para a formacdo de um professor de
Educagdo Basica. Entretanto, observa entre os licenciandos interesse por seguir em area

especifica.

Bom, a licenciatura é mais voltada para o ensino mesmo. O préprio programa de Biologia que
oferecemos tem este objetivo. Caso o0 objetivo fosse formar pesquisadores, com certeza o curriculo
seria diferente. Em relacdo aos alunos, as posi¢fes variam muito. Ja cheguei a ter alunos de
licenciatura interessados em fazer estagios de pesquisa. Acho que a funcdo dos professores é
oferecer um curso voltado para formacao de professores, entretanto em alguns casos vocé vé que
o interesse do aluno é outro. (B2)

O professor F1 também acredita que o aluno tem liberdade para fazer sua escolha
entre seguir ou ndo na carreira docente, mas pensa que a LCE deveria tornar-se um
bacharelado. Segundo ele, houve um erro na criagdo de um curso de Licenciatura em um
instituto voltado para a pesquisa em “ciéncia dura” (0 curso de LCE, apesar de interunidades,
é centralizado no IFSC*"), o que somente estimula os alunos seguirem carreira académica em
areas especificas. Além disso, acredita que as condicbes de trabalho e os baixos salarios
desestimulam a carreira de professor, justificando o desinteresse dos licenciandos. O contato
tardio com a sala de aula, normalmente no Gltimo ano, também desfavorece o interesse pela

docéncia na Educacdo Basica.

Para Q1, a licenciatura seria o destino dos alunos que, pela idade mais avancada,
teriam obrigacdes familiares, necessidade de trabalhar e menos tempo para o estudo. Sem
opcéo, acabariam ficando no magistério. Os alunos mais jovens, por outro lado, mediante as
oportunidades de seguirem em nivel de p6s-graduacdo para futura atuacdo em nivel superior,
ndo teriam qualquer interesse no Ensino Meédio. Julgamos preocupante a afirmacdo do
professor Q1 de que irdo atuar no Ensino Médio os alunos que ndo se sobressairam no curso,

como se 0 magistério fosse a Ultima opcdo de um licenciando, destinado aos mal-formados.

N&o vejo necessariamente que 0s alunos que cursam licenciatura véo ser professores do ensino
médio. Em geral, penso eu, gue serdo professores do ensino médio aqueles que ndo se
sobressairem muito bem no curso. Isso é uma opinido minha, mas sem nenhuma base. [...] Muitos
continuardo na Licenciatura, pois ja atuam na area e em geral séo pessoas com uma faixa etaria
mais elevada, acima de 35 anos. Nem sempre esses alunos demonstram interesse pela licenciatura
em si, como deveriam, mas precisam estudar, mas muitos estdo cansados, tem familia... (Q1)

# A Secdo de Graduagdo do curso de LCE esta instalada nas dependéncias fisicas do IFSC.
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O professor M1 disse acreditar na importancia da formacao de profissionais para a
atuacdo na Educacdo Bésica. Entretanto, o reduzido tempo de dedicacdo dos alunos (por ser
um curso noturno e muitos trabalharem durante o dia) aos estudos prejudicaria gravemente a

formacéo.

Normalmente precisamos dedicar algum tempo para assimilar os principais conceitos e de treinar
um pouco os célculos. E necessaria essa dedicacdo. Se o aluno trabalha o dia inteiro e estuda a
noite, so Ihe resta o fim de semana para estudar. (M1)

Outro aspecto apontado é que muitos dos alunos estdo na Licenciatura, mas ndo
querem ser professores. Além disso, aponta que ha grande preconceito para com a
Licenciatura na universidade. Os melhores alunos ndo querem atuar na Educacdo Bésica pela

baixa remuneracao do profissional.

Muitos alunos estéo 14 porque o vestibular € menos concorrido... Testemunho de alguns alunos.
Outros porgue sdo as poucas opg¢des do curso noturno. Eu acho que menos da metade querem ser
professores com "P" maiusculo. Os melhores alunos da Licenciatura querem fazer pds-graduacao
para trabalhar na universidade ou empresas. Ndo querem ficar no Ensino Médio. [...] Na
Licenciatura ndo percebi nenhum incentivo para pesquisa. As recomendac@es sdo para ensinar o
basico. H& muito preconceito. (M1)

Podemos notar que, mesmo entre os professores que parecem acreditar na
importancia da licenciatura, existe a percepc¢ao de que muitos dos alunos (quando ndo a maior
parte deles) ndo querem seguir carreira do magistério. E possivel perceber, também que, para
esses docentes, as opcOes dos licenciandos sdo duas, antagonicas: atuar na Educacéo Basica,
basicamente nas escolas publicas, com péssimos salérios e condi¢des precérias de trabalho; ou
seguir para carreira universitaria, promissora, onde enfatizam a pesquisa como foco. Em
nenhum momento mencionam a possibilidade do aluno seguir em nivel de p6s-graduacéo,
seja em éarea especifica, seja na area de Educacdo, e lecionar na Educacdo Baésica,

simultaneamente. Parecem opc¢Oes dicotdbmicas em que a docéncia tem pouco espago.

Difere a maneira como veem a aceitacdo desses alunos pela universidade em
relacdo a pesquisa: alguns, como F1, por exemplo, acreditam que sdo bem aceitos; outros,
como o professor M1, entendem que a universidade tem preconceito com alunos da
Licenciatura. Pelo que pudemos perceber, para o ICMC, que oferece a habilitacdo
Matematica, a licenciatura ¢ o “patinho feio”: os alunos ndo teriam formag¢do adequada para
seguirem em pesquisas na area especifica e, portanto, ndo seriam aceitos em seus programas

de pds-graduacdo. Por outro lado, os alunos ndo desejam atuar no Ensino Médio e, quando o
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fazem, é por falta de opcéo. Qual seria entdo a finalidade de formar esses profissionais? No
IFSC e IQSC, por outro lado, sobretudo nos ultimos anos, parece haver abertura e até
incentivo para que os alunos facam cursos de iniciacdo cientifica®® e sigam na pesquisa em

area especifica.

Temos que lembrar a todo momento que estamos falando de professores que
compdem o quadro docente de um curso de licenciatura. Entretanto, é recorrente nas falas a
desvalorizacdo do profissional que atua na Educacdo Basica e ndo ha mencdo que 0 curso
poderia trabalhar no sentido de formar profissionais que atuassem revertendo esse panorama.
Pelo contréario, o estimulo é de que 0s bons alunos sigam carreira académica. Restariam, de
um modo geral, para as escolas, os licenciandos que tiveram maiores dificuldades de
aprendizagem no curso, e aqueles que necessitam ingressar rapidamente no mercado de
trabalho.

Dentro de todas essas discussfes, é de suma importancia pensarmos em outra
questdo que pode justificar a pratica e as concepgdes dos professores em relacdo a
Licenciatura: a formacdo dos docentes universitarios. Varios autores (ESTEVES, 2002;
VAILLANT, 2004; PIMENTA; ANASTASIOU, 2005; TERRAZZAN, 2007, entre outros)
discutem o problema da formagdo do docente que atua em nivel superior. Comumente, é um
especialista em uma é&rea de pesquisa e, embora participe de uma prova didética,
desenvolvendo uma aula para uma banca examinadora como parte dos requisitos para
ingressar na Universidade, esse professor ndo necessariamente tem conhecimentos da area
educacional, nem em termos mais amplos, como os politicos e filoso6ficos, nem de um ponto
de vista mais imediato, préatico.

Muitos docentes universitarios desconhecem o sistema de Ensino Bésico e ndo
possuem vivéncia como professores neste nivel (LUDKE, 1994 apud PEREIRA, 2000),
considerando que a docéncia no Ensino Superior prescinde de formacdo pedagdgica, sendo
suficiente que o profissional domine os conhecimentos especificos, pois o reconhecimento do
professor universitario ¢ oriundo da pesquisa e/ou do exercicio profissional (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2005).

% A Iniciagdo Cientifica é um instrumento que permite introduzir os estudantes de graduacdo na pesquisa
cientifica. Os alunos sdo acompanhados por um orientador e podem ou ndo ter fomento de uma agéncia
financiadora de pesquisas. O jovem pesquisador elabora relatorios de pesquisa, produz artigos, participa de
eventos, entre outras atividades ligadas a pesquisa.
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Na maior parte das instituigdes, entre os docentes

[...] predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o
processo de ensino e aprendizagem pelo qual passam a ser responsaveis a partir do
instante em que ingressam na sala de aula (PIMENTA, ANASTACIOU, 2005,
p. 37)

Ao ingressarem em um departamento, onde normalmente 0s cursos ja estdo em
desenvolvimento e as disciplinas definidas, recebem ementas prontas e, de forma solitéria e
individual, planejam suas aulas e responsabilizam-se pela atividade de ensino. Normalmente,
ndo h& orientagdes sobre planejamento, metodologias ou avaliagdo, nem mesmo necessidade

de elaborar relatérios de prestacdo de contas, como ocorre com a pesquisa.

Sem formacéo pedagdgica e com pouca ou nenhuma experiéncia, 0 Senso comum
predominard em sua pratica, seu discurso muitas vezes serd distante da realidade,
contribuindo para aumentar o abismo entre escola e universidade — espago primordial de
atuacdo e espaco de formacéo inicial dos professores, respectivamente (VAILLANT, 2004;
TERRAZZAN, 2007).

A docéncia no Ensino Superior, portanto, ultrapassa as questdes de sala de aula,
levando a discussdo das finalidades da educacdo que se  desenvolve.
Quando falamos, mais especificamente, da docéncia nos cursos de formacdo de professores,
essa questdo ganha destaque, uma vez que a pratica dos formadores tera influéncias diretas no

perfil do profissional egresso.

Pensando nesses aspectos, investigamos qual foi a formagdo do grupo de
professores do curso de LCE que ministram disciplinas especificas (Biologia, Fisica, Quimica
e Matematica)® e quais as suas experiéncias na docéncia, anteriores a pratica profissional,

procurando observar as suas percepcdes sobre esses aspectos.

* Dos 27 docentes que participaram da pesquisa, vinte eram responséveis por disciplinas das &reas especificas
que ocupam grande parte da carga horaria do curso de LCE. Portanto, consideramos importante discutir esses
aspectos pela grande influéncia desses docentes na formacédo de professores.
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Em relacdo & formacdo e experiéncia dos professores, temos um grupo bem
heterogéneo. A maioria dos docentes é formada ha varios anos e trés deles cursaram
licenciatura (B1, Q1 e M1). Todos seguiram para areas especificas na pos-graduacdo, onde
somente o professor B2 relatou ter feito disciplinas do Programa de Aperfeicoamento de
Ensino (PAE)*, oferecido pela Universidade de Sdo Paulo (USP), e a professora Q2 cursou
uma disciplina de Préatica de Ensino de Nivel Superior, embora ndo tenha relatado nenhum

estagio associado.

A experiéncia com a docéncia, anterior a atuacdo profissional, é de monitorias e
minicursos para alunos de graduacdo (B2, F1) e p6s-graduacdo (Q2) durante o periodo de
formacdo, estagios obrigatdrios realizados pelos docentes que possuem licenciatura em sua
formacdo inicial, monitoria para alunos de Ensino Médio (F1) e experiéncia didatica em um
curso pré-vestibular (Q1). Os demais professores entrevistados responsaveis por disciplinas
especificas (B1, Q1, Q3 e M1) s6 atuaram em sala de aula ao ingressarem como docentes de

Ensino Superior.

O professor B2 relatou uma experiéncia com uma aluna oriunda da Educacéo
Basica publica e descreveu sua perplexidade em relacdo as caréncias formativas observadas,
embora ndo tenha desenvolvido a discusséo a respeito, relacionando-a com a sua atuacdo na

formacéo de professores, por exemplo.

Eu nunca ministrei nenhuma aula no ensino médio ou fundamental. [...] ajudei durante algumas
semanas uma aluna do ensino publico a tentar se preparar para o vestibular. Foi assustador ver o
nivel de defasagem desta aluna. (B2)

As experiéncias mais proximas a Educacdo Basica foram indicadas pelo professor
F1, que atuou como monitor de Fisica para alunos de Ensino Médio no CDCC/USP, ainda
assim fora de uma situacdo da realidade escolar, e o professor Q1, que atuou em um curso
pré-vestibular oferecido pela Instituicdo onde fez a graduacdo, provavelmente durante o

periodo de sua formacdo.

E preciso lembrar que esses profissionais também foram estudantes durante anos

na Educacdo Baésica e, depois, na universidade, desde a graduacdo até as aulas de pds-

% 0 PAE, segundo informacdes disponiveis na pagina eletronica da Universidade de S&o Paulo (USP), destina-
se a aprimorar a formagdo de alunos de mestrado e doutorado desta instituicdo para a atividade didatica de
graduacéo. E constituido de duas etapas: Preparacdo Pedagodgica, onde o estudante cursa disciplinas, e Estagio
Supervisionado em Docéncia, com o acompanhamento de disciplinas da graduagcdo sob supervisdo de um
professor.
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graduacdo. Podemos considerar que, na auséncia de outros elementos formativos para a area
educacional, as experiéncias obtidas enquanto alunos e os modelos de professor e de ensino
que construiram ao longo de sua vida, ainda que estereotipados, sdo as fontes as quais esses
docentes recorrem quando chegam a sala de aula. Entende-se, ainda, que a formacdo de
orientacdo académica, predominante na universidade, centrada em conteidos especificos, e a
grande importancia conferida a pesquisa, acabam por tornarem-se fatores decisivos na atuacao
docente, direcionando suas praticas de modo a corroborar a estrutura universitaria vigente.

Além disso, como afirma Sacristan (2000, p. 260), “as atividades mais ricas®

introduzem imprevisibilidade para professores e alunos, desenhando um quadro profissional
docente inseguro, embora mais estimulante, o que exige saber viver dentro de um clima de
risco e inseguranga profissional”. A ansiedade gerada por essa “ingovernabilidade” da turma
faz com que os docentes menos experientes ou sem formacdo pedagdgica excluam tais

atividades.

No papel de professores universitarios, no entanto, esses docentes estardo
envolvidos na pratica social de ensinar, um processo intencional e sistematico. Segundo
Pimenta e Anastasiou (2005), esse processo deveria contribuir para a humanizacdo de
docentes e discentes, em uma perspectiva de insercdo social critica e transformadora,
analisando os conhecimentos trabalhados, confrontando-os, contextualizando-os. Uma tarefa
complexa, ampla e dificil, considerando as caréncias formativas em relacdo a saberes

pedagdgicos desses profissionais.

Mas, sera que esses professores sentem necessidade de uma formacao especifica,
de desenvolvimento profissional na area pedagdgica? Ha criticidade em relacdo a prépria
pratica?

Nesse sentido, investigamos se os professores identificam dificuldades para atuar
em sala de aula. Quatro docentes ndo apontaram entraves e nem indicaram necessidade de um
melhor preparo para essa atuacdo. O professor B2 relatou problemas relacionados a situacoes
particulares vivenciadas durante a pratica, provocadas pelo desinteresse de alunos e o
professor Q1 considerou que as dificuldades sdo inerentes ao processo de ensino e
aprendizagem, sendo fator a ser superado por quem se propde a essa tarefa. O professor Q3
mostrou-se muito insatisfeito com a falta de apoio quando ingressou no Ensino Superior, por

ndo haver uma politica que auxilie os novos professores, mas acredita que superou 0s

% Atividades dinamicas, que envolvem a participacdo ativa dos estudantes, como os debates, as atividades de
campo etc.
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problemas com a pratica, ou seja, no seu cotidiano foi selecionando as melhores formas de
trabalhar, na tentativa e erro.

Algumas falas exemplificam as respostas:

Tentava ajudar ao maximo aqueles que possuiam algum interesse, e buscava discutir com eles
para mostrar a utilidade de certos conceitos. Mas justamente era dificil, pois aqueles que estavam
desmotivados ndo se interessavam na matéria e nem queriam discutir nenhum tépico. (B2)

N&o tive nenhum problema porque o meu periodo como monitor foi bom para que eu adquirisse
certa experiéncia com os alunos. (F1)

Tive dificuldades, como até hoje tenho, pois sempre quando nos propomos a fazer algo, é um
desafio e o desafio requer a superacéo das dificuldades, das nossas limitages, pois afinal somos
humanos e sujeitos a cometer falhas. (Q1)

Néo foi facil. Devido a falta de experiéncia e pelo fato de ndo haver uma politica que auxilie os
novos professores, vocé entra, recebe uma carga horaria, com ementa e se vira. Ninguém guer
saber se tem ou ndo dificuldades ou se necessita de apoio. (Q3)

Sem problemas. No inicio gostava de preparar as aulas com bastante atencdo. Sé tive problemas
dez anos depois com uma turma bem especifica. (M2)

Questionamos, ainda, se eles acreditavam ser importante que os professores
universitarios tivessem um preparo para a docéncia. A professora B1 ndo emitiu opinido. Para
F2, o PAE seria suficiente, contrariando a fala do professor B2 que, apesar ter participado e
acreditar na importancia do programa, entende que sozinho ele ndo cumpre integralmente o

papel de formacdo. Ele destaca a énfase na pesquisa em detrimento do ensino.

Temos que lembrar que o professor universitario tem um tempo finito, que sempre que investimos
em um aspecto isto ocorre em detrimento de outro aspecto. E inegéavel que hoje em dia 0 que se
busca em docentes universitarios é um perfil de pesquisador. [...] Em vista disso, acho que a area
de ensino fica um pouco de escanteio. Acho que existe pouco investimento e valorizacdo de uma
formacao mais sélida como professor. Acho que o PAE é uma boa iniciativa, mas obviamente ele
sozinho néo forma um professor. Nao tenho consciéncia de nenhum tipo de formagéo extra que
seja oferecida para os docentes atuando na USP. (B2)

A professora Q2 revelou o fato de o ensino ser um tema pouco discutido no
instituto onde atua e, em sua propria fala, deixou transparecer certa desvalorizacao a formacgéo
pedagogica, uma vez que esses saberes, desde que em quantidade reduzida, seriam Uteis para

algumas pessoas.

Aqui isso é um tabu, [...] o tema qualidade de ensino, falar que vocé quer melhorar a gualidade
das aulas. Agui é um instituto de pesquisa, é focado em pesquisa. N&o se discute. [...] Acho que
um pouco de teoria, de técnicas pedagogicas, teoria da educagdo... um pouco... ndo faz mal a
ninguém. [...] Eu sei que disciplinas de contetdo especifico o importante é transmitir de forma
clara os contetidos, mas talvez para algumas pessoas técnicas didaticas talvez ndo facam mal.

(Q2)
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O professor Q3 acredita que deveria haver um auxilio e acompanhamento dos
professores mais experientes para com 0s ingressantes, sobretudo para o preparo das aulas.
Para o professor M1, a atuacdo docente independe de formacéo, estando relacionada a fatores
pessoais. Ele relatou a existéncia de memorandos que circulariam entre os docentes da USP
acerca de assuntos relacionados ao ensino (aparentemente, questdes técnicas, como
distribuicéo de aulas e grade de disciplinas); entretanto, esses documentos seriam ignorados

por alguns docentes, revelando descaso desses professores pelas questfes abordadas.

Alguns aprendem rapido e outros, com ou sem licenciatura, ndo interagem bem com a educagéo.
[...] As coordenagdes e a Prd-reitoria da USP mandam convites de discussdo do assunto
frequentemente. Discutimos a distribui¢éo de aulas conforme o perfil do professor. Aqui no ICMC
e na UEM, conversamos regularmente. Eu leio e faco comentarios. Alguns ignoram. (M1)

Tanto M1 quanto B1, que cursaram licenciatura, ndo se referiram a necessidade de
formacdo pedagogica, indicando ndo reconhecerem o papel da formacdo que tiveram como

um diferencial para a pratica docente.

Nos relatos de dois professores (B2 e Q1), transparece 0 excesso de atribuicdes
dos docentes universitarios, o que impossibilitaria inserir mais atividades como um programa
para formacdo pedagdgica. A fala de Q1 ilustra a sobrecarga de trabalho a que estdo

submetidos:

Vejo que o professor universitario é sobrecarregado, pois tem que ministrar aulas na graduagao,
p6s-graduacdo, ocupar cargos administrativos, orientar Mestrandos, Doutorandos, supervisionar
po6s-doutorandos, fazer projetos de pesquisa etc. Uma formaco especifica para a docéncia seria
interessante, mas talvez fosse feita durante a pés-graduacéo ou ainda na graduacéo. [...] O
professor/pesquisador tem ainda que ver se lampada esta queimada, comprar cartucho de tinta

etc. (Q1)

Assim, o caminho seria mesmo a formacdo durante a graduacdo ou pos-
graduacdo. Nao haveria, segundo eles, como lidar com a caréncia formativa dos professores
que ja estdo em atuacdo. Entretanto, temos que considerar que as dificuldades apontadas por
eles séo vistas como inerentes ao processo de ensino e aprendizagem (Q1) ou causadas pela
desmotivacdo dos alunos por ndo gostarem da matéria (B2) e, portanto, fora de sua
responsabilidade como docente. Nesse caso, para esses docentes, ndo parece haver
necessidade de uma formag&o especifica para o magistério. Outro aspecto na fala do professor
B2 vai ao encontro de nossa discussdo inicial deste topico: o enfoque da pesquisa, na

Universidade, em detrimento das areas de ensino e extensao, prioriza a formacao de um corpo
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de especialistas em &reas especificas, independente da experiéncia ou formagdo para as

demais atividades.

Sobre 0 excesso de atribuicbes dos docentes do Ensino Superior, 0 documento
produzido pela Organizacdo Sindical Internacional da Educagdo, em 1997, na Franga,
intitulado “Conferéncia Internacional sobre Ensino Superior — uma perspectiva docente”, ja
indicava a expectativa de que os professores universitarios, cada vez mais, se envolvam em
atividades administrativas na gestdo de departamentos, tomem decisdes acerca de curriculos,
politicas de pesquisa, financiamentos, tanto no ambito da instituicdo onde atuam como
também junto a érgdos de fomento, sistemas publicos estaduais e nacionais etc. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2005). Como o ensino ndo € prioridade na instituicdo universitaria, falta

tempo para a formacéo na area educacional.

Em relacdo a extrema valorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino, podemos
pensar na posic¢ao privilegiada que a USP ocupa em diversos rankings. Em maio de 2010, a
Instituicdo foi a primeira colocada na produtividade em pesquisa (nimero de trabalhos
publicados) entre os paises da América Latina, Portugal, Espanha e Caribe, no ranking ibero-
americano do SClmago Instituitions Ranking (SIR). Para avaliacdo, foram consideradas as
atividades de pesquisa de 607 universidades no periodo entre 2003 e 2008, com 0s seguintes
indicadores: “produtividade (nimero de artigos publicados segundo a base de dados
Scopus/Elsevier); colaboracdo internacional (publicagdo em parceria com universidades de
outros paises), indice de qualidade cientifica (indice de citagdes recebidas pelos trabalhos
comparativamente a média mundial); e indice de publicacGes entre as 25% melhores revistas
do mundo” (CAIRES, 2010).

Ja no ranking mundial, divulgado em 2009, que avaliou mais de 2000 Institui¢fes
de 80 paises, a USP aparecia como 192 colocada. Para avaliacdo, foram utilizados cinco
indicadores de desempenho em pesquisa, com destaque para produtividade no periodo de
2003 a 2007, colaboracéo internacional e impacto (média de citacBes recebidas por trabalho
publicado pela Instituicdo) (CAIRES, 2010).

Esses dados ganharam destaque na midia e foram noticia também na pagina
eletronica da Instituicdo. Obviamente, bons rendimentos nestes rankings implicam em mais

recursos, novas parcerias, entre outros aspectos.

No entanto, as avaliagbes, como indicamos, foram centradas exclusivamente em

atividades de pesquisa. Nao localizamos nenhum dado sobre a participagdo em processos de
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avaliacdo que considerasse, por exemplo, 0 nimero de alunos formados na graduacdo, 0s
projetos desenvolvidos junto a eles ou como extensdo para a comunidade, incluindo a
Educacdo Basica. O compromisso da Universidade com o ensino e a extenséo é relegado a

segundo plano, pois a pesquisa € o destaque.

Mediante o que discutimos aqui, podemos refletir sobre algumas questdes. Varios
dos professores ndo tém formacdo especifica para a docéncia e acreditam que isso seja
natural, ndo considerando necessario e/ou viavel um processo intencional de formacdo dos
docentes que ja atuam na universidade. Esse processo, para alguns, deveria ocorrer ainda na
po6s-graduacdo o que, obviamente, atingiria somente os futuros professores. A prioridade e a
valorizacdo séo para a pesquisa e é para ela que se volta a dedicacdo desses profissionais. Nao
ha reflexdo critica sobre a pratica docente e questdes relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem parecem ndo se constituir um ponto de discussdo para 0s docentes

universitarios.

Neste contexto, como esperar que esses docentes compreendam e discutam
questdes da Educacdo Basica se ela € uma realidade distante e alheia de sua propria pratica e
formacdo? Como formar bons professores para além do contedo especifico? Como formar os
futuros professores a partir de um ensino contextualizado, com estratégias diversificadas,

numa perspectiva critica e emancipadora?

Lancemos agora nosso olhar sobre os professores da area pedagdgica. Como sera
a formacdo e a experiéncia desses docentes que, embora em minoria, lidam diretamente com

as questdes educacionais no contexto da LCE?

Dos sete professores que participaram da pesquisa, quatro cursaram somente
licenciatura (P2 em Matematica, P3 em Matematica e Pedagogia, P5 em Fisica e P6 em
Letras) e uma professora fez as duas modalidades no curso de Ciéncias Biologicas (P4).
Outras duas docentes sdo bacharéis (P1 em Matemética e P7 em Quimica)®* o que é

extremamente incoerente se pensarmos que ministram disciplinas da area pedagogica.

A professora P1 seguiu em area especifica no mestrado e, ao perceber que ndo era
0 que desejava em termos profissionais, voltou-se para a area de Educacdo, onde cursou o
doutorado trabalhando com Educacdo Matematica. Apesar de nunca ter atuado na Educacéo
Basica, relatou acompanhar seus alunos em algumas atividades de estagio e, através dessas

experiéncias, podia ter ideia da realidade escolar.

% Esses dados estdo disponiveis na Tabela 2, na Secéo 5.1.3.
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Ja P2 seguiu o mestrado e doutorado na area de Educacdo, além de trabalhar a
varios anos como docente na Educacdo Béasica. Seu primeiro contato com o Ensino Superior
foi justamente em 2007, ao ingressar como docente para 0s cursos de Licenciatura em
Matematica (diurno) e LCE. Segundo relatou, sua experiéncia na Educacdo Basica lhe
permitia discutir questdes do cotidiano escolar, das condi¢cdes de trabalho, associando a

pratica com os estudos desenvolvidos em aula.

A professora P3 também seguiu seus estudos em nivel de pds-graduacao
pesquisando na area da Educacdo. Por ser contratada em regime parcial pela universidade,
atuava também como professora titular de cargo na area de Matematica para a Educacéao
Bésica, na rede estadual de ensino.

Na fala dessas trés professoras, é possivel encontrar indicios de familiaridade com
a Educacao Béasica em termos de condic¢des do trabalho docente nas escolas publicas, desafios
a serem enfrentados pelos novos professores ao ingressarem em sala de aula, entre outros
aspectos. Entretanto, reconhecem o abismo entre escola e universidade e o descaso da
instituicdo para com as licenciaturas, o que desfavorece e/ou desqualifica os trabalhos de
ambito pedagdgico a serem desenvolvidos com os professores em formacdo. Em outros
momentos, conforme discutimos anteriormente, chegam a enfrentar problemas até mesmo
para o desenvolvimento de suas aulas (como a obtencdo de recursos para atividades de campo,

por exemplo).

Em relacdo aos outros quatro docentes que ndo foram entrevistados, podemos
tecer algumas breves consideragdes, baseadas nos questionarios. A professora P4, apesar de
responsavel pela disciplina de Pratica de Ensino de Ciéncias, cursou mestrado e doutorado em
areas especificas da Biologia, possuindo como Unica formacdo pedagogica a licenciatura na
formacdo inicial. A professora P5 foi aluna de curso de bacharelado e transferiu-se para a
Licenciatura em Fisica oferecida pelo IFSC pouco antes da criacdo da LCE. Depois, seguiu
em area especifica até o p6s-doutorado, comecando a desenvolver posteriormente pesquisas
na area de Ensino de Fisica. O professor P6 também seguiu em &rea especifica. A professora
P7, apo6s ter realizado pesquisas até o pds-doutorado em areas especificas da Quimica, decidiu
fazer outro pés-doutorado na area de Educacdo, o que lhe abriu as portas, logo em seguida,

para ingressar como professora responsavel pela area de Ensino de Quimica no curso de LCE.
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Seria complicado desenvolvermos discussdes em relacdo a esses docentes por néo
termos seus relatos sobre as questdes em pauta. Entretanto, fica registrado que fizemos muitos
contatos procurando agendar entrevistas com esses docentes que atuam na area pedagdgica

sem possuir consideravel formacéo para tal, mas ndo houve participacéo.

Por outro lado, pelos poucos dados que temos, podemos pensar: se para ingresso
como docente de area especifica os docentes necessariamente precisam de formagdo como
especialista, ndo seria razoavel que somente ingressassem para atuacao em areas pedagogicas

das licenciaturas docentes com solida formacéo e experiéncia na area?

Apesar de ser espaco privilegiado para a formacédo inicial de professores, a
universidade é focada na producdo do conhecimento cientifico por meio da pesquisa, com
reduzida valorizacdo do ensino. Assim, ndo ha enfoque para a formacdo pedagdgica dos
docentes universitarios e, consequentemente, dos licenciandos, futuros professores da
Educagdo Basica. Ora, ndo se pode garantir uma formacdo de qualidade se os docentes
universitarios baseiam-se em principios tradicionais enciclopedistas do conhecimento e um
ensino centrado na informacdo e memorizacdo, com o qual orientam seus projetos de
capacitacdo docente (GARCIA MARTINEZ; MORA PENAGOS; ENCISO GALINDO,
2005).

E preciso salientar aqui que havia esforcos da USP no sentido da formagéo dos
docentes que atuam na Instituicdo. Na pagina eletrbnica da Pré-Reitoria de Graduacéo,
encontramos informacGes sobre o Curso de Pedagogia Universitaria que tem por objetivo,
segundo indicado, “efetivar o papel da pedagogia nas praticas docentes e nas de coordenacéo
pedagogica”. Entre 2007 e 2008 (com inicio em abril de 2007 e término em maio do ano
seguinte), o curso oferecia sessenta vagas para coordenadores das comissdes de curso e outras
sessenta para professores das diversas unidades, incluindo dos Campi do interior. Estava sob
responsabilidade da Profa. Dra. Léa das Gracas Camargos Anastasiou, pedagoga com
mestrado na area de Curriculo e Doutorado em Educacdo, e trazia como temas: Curriculo,
LDB, Diretrizes Curriculares, Projeto Politico Pedagdgico, Coordenacdo pedagogica de
curso, Reorganizacdo de Curriculo, Processos de Ensinagem, Programas de Aprendizagem,
Trabalho individual e coletivo, Autonomia do estudante, Avaliacdo e ldentidade docente
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2010a).
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N&o foi possivel identificar quais os critérios para inscricdo, mas 0 curioso é que
nenhum docente do IFSC, IQSC ou ICMC sequer citou a existéncia deste programa de
formacdo. O Campus de S&o Carlos parecia ndo estar efetivamente envolvido nas tentativas

de melhoria na formacéo docente universitaria.

5.2.3 A percepcdo dos licenciandos sobre as estratégias de ensino e aprendizagem em sua
formacao

Nos questionarios que preencheram, pedimos aos alunos que indicassem quais
estratégias foram mais utilizadas nas aulas durante o curso de LCE e quais foram discutidas
enquanto possibilidade para utilizagdo na Educacdo Basica (Tabela 5).

Tabela 5 — Estratégias de ensino utilizadas durante as aulas e discutidas enquanto alternativa para a
Educacao Basica, organizadas segundo o nimero de citacfes dos licenciandos

Abordadas enquanto estratégia

Estratégias Usadas pelo professor na Educacdo Basica
aulas expositivas 32 23
aulas de laboratério 31 26
atividades de campo 29 19
discussdes/debates 28 17
demonstracdes 24 24
projetos 20 15
seminarios 4 1
instrucao 1 i

individualizada

Na Figura 3, podemos visualizar as estratégias predominantes em termos de
utilizacdo (a esquerda) e exploragdo enquanto possibilidade para a Educacdo Baésica (a

direita):
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Estratégias usadas pelo professor Estratégias abordadas nas aulas
Oaulas expositivas M aulas de laborat6rio O atividades de campo
Odiscussdes/debates B demonstracdes O projetos
B seminarios Oinstrugdo individualizada

Figura 3 — Estratégias usadas e abordadas durante as aulas, segundo os alunos

Com excecdo das demonstracBes, as demais estratégias sdo citadas como
presentes nas aulas em maior numero do que as estratégias discutidas enquanto possivel
abordagem para a Educacdo Basica. Somente um aluno indicou a leitura de textos como uma
estratégia, classificada como “instrugdo individualizada” — possivelmente por nao ter figurado
como alternativa no questionario —, embora ndo tenha assinalado que seja uma estratégia

discutida durante as aulas.

Se compararmos o grafico apresentado na Figura 3 com o da Figura 1, onde
apresentamos as estratégias utilizadas pelos docentes de acordo com a frequéncia de citacGes
indicadas nos questionarios preenchidos por eles, ha discrepancia nos dados. Nas indicacdes
dos licenciandos, eles parecem ter mencionado todas as estratégias usadas ou abordadas em

algum momento do curso, independente da frequéncia com que foram inseridas.

Se tomarmos como exemplo, nos questiondrios, as respostas a questdo 2: “Se
participou de atividades de campo/excursdes durante o curso, responda: a) Em qual/quais
disciplina(s) foi realizada? Para qual/quais local/locais? ”, percebemos que, apesar do grande
ndmero de citacoes, essa  estratégia  ndo ocorre com frequéncia.
As visitas mencionadas ficaram restritas as disciplinas de Biologia (Ilha do Cardoso, PETAR,
Jardim Boténico e Zooldgico de S&o Paulo, Exposi¢cdo de Paleontologia em S&o Paulo),

Pratica de Ensino de Ciéncias (Exposicdo Leonardo da Vinci e Corpo Humano em S&o
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Paulo), IEE, ITE Il e I11*" (Férum das Licenciaturas da FEUSP, Semana da Educacdo/USP
Séo Paulo) e Astronomia (Centro de Estudos Astrondmicos em Brotas). Apesar dos diversos
lugares mencionados, a maioria sO participou de uma atividade de campo na disciplina de
Biologia e, em menor quantidade, da visita promovida em Astronomia. Trés alunos nédo
participaram de nenhuma atividade desse tipo. Na fala dos docentes, além das disciplinas
apresentadas acima, as atividades de campo foram mencionadas como estratégias usadas
também em Didatica e Pratica de Ensino de Fisica, 0 que ndo apareceu nas indicacdes desse
grupo de alunos. Uma possivel razdo para essa diferenca é que os estagios foram considerados
pelos professores como atividades de campo, conforme mencionado no item anterior,

interpretacdo diferente da que tiveram os licenciandos.

As entrevistas também corroboram para entendermos que a diversificacdo de
estratégias nao é frequente nas aulas da LCE. Mais do que isso, as falas revelam que mesmo
as estratégias inseridas no curso nao sdo utilizadas em toda sua potencialidade, a exemplo das
aulas de laboratorio, referidas como complemento ou “receitas de bolo”, desenvolvidas,
segundo os alunos, mediante roteiros e resultados pré-estabelecidos, sem estimular uma
atitude investigativa nos alunos. Além disso, os alunos relatam que as diferentes estratégias
aparecem, sobretudo, nas disciplinas pedagdgicas, enquanto as aulas de disciplinas especificas

seguem moldes tradicionais.

Todas as disciplinas especificas eram acompanhadas de laboratdrio. Fazia-se um experimento
com receita pronta para se verificar uma lei ou um principio. Sem carater investigativo, [...]
apenas para ndo duvidarmos gue as leis que regem os fendmenos naturais séo vélidas perante a
comunidade cientifica. N&o serviram para ensinar a descobrir, a aprender. (A2)

A USP tem 6&timos recursos... na teoria. Préticas, somente laboratério. Nas disciplinas
pedagégicas fizemos algumas viagens e rolou algumas coisas diferentes tipo: aula prética,
seminario, apresentacéo e discussdo. Nos “lab”, era receita de bolo, somente seguiamos uma
lista de tarefas e dificilmente estavam relacionados com ensino médio. (A4)

O ensino também foi bem tradicional, até mesmo na forma de abordar as praticas de
laboratorio... Nas disciplinas pedagégicas acho que quase tudo que era possivel acontecer
aconteceu... Desde seminarios diferenciados (como um que fizemos algo parecido com um
telejornal), teatros, atividades incluindo pesquisas de campo. [...] [Nos laboratérios] a abordagem
foi bem "receita de bolo", [...] mas um outro problema [...]_é a auséncia de conexdo entre aulas
tedricas e préticas... (A6)

Das especificas, método tradicional, das pedagdgicas, dindmicas em grupo trabalhos em grupo de
forma que precisavamos discutir antes de chegar a um consenso e isso me ajudou bastante a
refletir muito antes de tomar atitudes. [...] Mas as aulas de laborat6rio sempre foram receitas de
bolo. Vocé chega faz isso aquilo e pronto! (A7)

% As disciplinas de IEE, ITE A e ITE B eram ministradas pelo mesmo professor.
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Aula expositiva foi 0 que mais tive. Na verdade na maioria delas o laboratorio era sempre um
complemento. Nas aulas de Bio 1, 2 e 3 sempre estavamos fazendo algo no laboratorio. Isso
também se aplica em Quimica e Fisica 1,2 e 3. Os seminérios eram poucos. Participamos e
fizemos alguns. Isso mais acontecia nas aulas de Técnicas Educacionais, Psicologia e Didética.
Havia aulas de campo, mas eu, particularmente, nunca participei, pois quase sempre vinha pra
aula e voltava pra casa. (A10)

Outro aspecto ¢ a falta de clareza sobre a expressdo “estratégias de ensino e
aprendizagem”, remetendo-se a tendéncias de ensino, como ocorreu com o aluno A8 ao
mencionar o tecnicismo (tendéncia liberal-tecnicista) e Paulo Freire (inspirador e divulgador
da tendéncia progressista libertadora) (LUCKESI, 1991).

Bem, nas especificas era o tecnicismo... Um ou outro professor tentava alguma inovacgédo na forma
de ensinar, em uma das pedagdgicas um pouco de Paulo Freire. [Ao responder sobre Paulo
Freire] Bem, textos trabalhados, debates em sala de aula com o professor e 0s outros alunos,
foram trabalhados temas especificos, nossa postura, locucéo e diccéo, entre outras coisas. (A8)

A fala de All revela a influéncia negativa dos modelos docentes para os
professores em formacdo — segundo o aluno, o discurso ndo se concretiza na pratica (eles

mesmos nao aplicam).

A maioria das aulas foi expositiva, lousa e giz. Pedagdgicas também... Nés sempre comentamos
que nods temos bons exemplos do que ndo devemos ser com nossos alunos. E engracado, muito é
dito, mas eles mesmos néo aplicam. (A11)

Com relagdo as disciplinas que abordaram a tematica “estratégias de ensino e
aprendizagem”, os alunos apontaram prioritariamente as Praticas de Ensino (Tabela 5).
Somente um aluno dos 32 ndo indicou a Pratica de Ensino de Ciéncias, todos 0s que optaram
pela habilitacdo Fisica (22 alunos) indicaram a Pratica de Ensino dessa disciplina e quatro dos

cinco alunos que optaram por Quimica também indicaram a disciplina de Pratica de Ensino.

Tabela 6 — Disciplinas que trataram da tematica “estratégias de ensino e aprendizagem”,
segundo os licenciandos

Disciplinas Citacdes
Pratica de Ensino de Ciéncias 31
Pratica de Ensino de Fisica 22

Instrumentacado para o Ensino
Estrutura e Funcionamento do Ensino
N&o respondeu

Pratica de Ensino de Matematica 5
Pratica de Ensino de Quimica 4
Didatica 9

Psicologia da Educacédo 8
IEE/ITE 7

5

1

2
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As disciplinas de Préatica de Ensino estdo concentradas no quarto ano do curso,
quando os alunos realizam também os estagios de observagdo e regéncias em escolas da
Educacdo Bésica. Somente neste momento € que, aparentemente, ha uma discussdao mais
evidente sobre a tematica. Ndo houve nenhuma indicacdo de disciplinas de contetdo
especifico onde os alunos reconhecessem a discussdo sobre a relagdo entre a teoria em pauta e

as formas de media-la.

Os dados da Tabela 6 concordam com as respostas quando perguntamos aos
alunos entrevistados se as estratégias usadas no curso eram discutidas enquanto possibilidade
de abordagem na Educacdo Bésica. As referéncias se concentraram quase que exclusivamente

nas disciplinas pedagogicas.

O aluno A10 explorou o fato de, apesar de ocorrerem aulas praticas, a utilizacéo
se limitar a verificar dados associados as teorias estudadas nas aulas teoricas, ndo havendo,
segundo o aluno, em nenhum momento, discussdo sobre a possibilidade de como ensinar tais

contetidos por meio destas estratégias na Educagédo Bésica.

Isso nunca aconteceu. Os “lab” [por exemplo] eram pra “concretizar” a teoria e fazer com que
aprendéssemos o contetido estudado e ndo sua aplicacdo. (A10)

Ao indicarem as estratégias que atrairam maior interesse, tanto em relacdo a
utilizacdo quanto a abordagem enquanto alternativa para utilizagdo na Educacdo Bésica, as
respostas foram diversificadas, conforme mostram os Quadros 9 e 10, respectivamente.

O termo “todas”, na coluna das estratégias, foi obtido a partir dos relatos dos
estudantes quando estes disseram ter interesse em todas as modalidades utilizadas ou
discutidas por seus professores em aula. E preciso salientar, no entanto que, de acordo com a
Figura 3, apresentada anteriormente, as diferentes estratégias ndo sdo exploradas de forma

equilibrada.
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Estratégias usadas

Citacdes Exemplos de Justificativas
pelo professor
Possibilitar aos alunos o poder de argumentar e se posicionar
diante de diversos assuntos.
Podiamos expressar 0 nosso ponto de vista.
Por ser uma atividade dindmica e que envolve muitas
habilidades.
discussdes/debates 12 [...] além de haver a participacdo de todos, faz com que as
pessoas conhegcam outros pontos de vista.
[...] por consistirem em troca de experiéncias.
Sao muito interessantes porque precisamos estar interados com
0 assunto para 0 mesmo ocorrer. Acredito que isso motiva a
estudar.
As aulas de laboratério sdo mais importantes, na minha
opinido. O problema é que muitas delas ainda sdo aplicadas de
acordo com o método tradicional e o aluno apenas verifica um
determinado fendmeno. Também hé falta de sistematizacdo do
conhecimento ao final das atividades.
- Porque é possivel uma participacdo ativa do aluno no assunto
aulas de laboratério 10 considerado.
Contribuiram de forma a complementar.
Conseguiamos ver na pratica o abstrato trabalhado em sala de
aula.
[...] permite a aplicagdo da teoria estudada.
Uma aula de saida a campo é sempre mais interessante do que
qualquer outra, mas como estratégia de ensino, todas devem ser
utilizadas de maneira equilibrada.
[...] ja que foram oportunidades Unicas e de excelente proveito
atividades de campo pois engrandecer muito meu conhecimento como futuro
professor,  principalmente  por poder passar essa
9 experiéncia/conhecimento aos alunos.
Contribuiram de forma a complementar.
As viagens sempre chamam mais a atencao.
Permitem contato direto com o ambiente.
Conhecer e explorar diversos ambientes de aprendizagem.
O ensino de ciéncias por meio de projetos na escola também
contribui para a interdisciplinaridade e confere significados aos
conteddos conceituais para o0s sujeitos da aprendizagem.
projetos 5 Os alunos precisam descobrir as solugfes pesquisando ou

experimentando.

[...] fizeram com que nds, alunos, nos empenhéssemos bastante
para sua realizagéo.
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“todas”

Todas as estratégias indicadas mostraram-se mais interessantes
dependendo do conteldo e turma com a qual se pretende
trabalhar.

O importante é adequar a estratégia ao conteido e ao tempo de
aula.

Todas as estratégias sdo pertinentes, pois dependendo do que
estd sendo estudado, pode existir mais de uma maneira de
abordar o assunto.

Acredito que nenhuma delas supre, por si s6, as necessidades
dos alunos. O mais importante é o equilibrio do uso de todas
essas estratégias, que usadas em conjunto de forma bem
pensada, coerente, sdo de grande proveito e é o que da certo.

Todas as formas utilizadas foram essenciais para o
aprendizado. Cada disciplina exigia uma estratégia ou mesmo,
um conjunto delas.

[...] todas essas estratégias propiciam uma apropriacdo mais
dindmica dos objetos cognosciveis em questéo.

demonstra¢fes

Capacidade de transpor conceitos estudados na teoria de
maneira pratica.

Em uma demonstragdo bem feita, ndo ha o que contestar.

aulas expositivas

Pessoalmente, prefiro aulas expositivas na posi¢ao de aluno. Na
posicdo de professor, acho que a estratégia deve depender do
professor.

seminarios

[...] pudemos utilizar da criatividade.

instrucao
individualizada

Utilizacdo de filmes onde o aluno faz uma comparacdo com o
texto trabalhado em sala de aula.

Quadro 9 — Estratégias de ensino e aprendizagem que despertaram maior interesse dos

licenciandos quando inseridas nas aulas do curso
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Estratégias
abordadas enquanto

- Citacdes Exemplos de Justificativas
possibilidade para a
Educacédo Basica
[...] por serem atrativas.
Aumenta o entusiasmo do aluno.
aulas de laboratério 9 O aluno tem a oportunidade de aprender colocando a méo na
massa.
[...] apresentam uma abordagem que instiga a curiosidade dos
alunos e contextualizam o contetido em sala.
[...] estes trazem muito mais autonomia e informacgdes aos
projetos 8 professores. S&o bem atuais, trazendo sugestbes de textos,
experimentos, entre outros.
A estratégia a ser utilizada depende da turma com a qual vai
trabalhar, do tema a ser abordado e do tempo de duracéo da aula.
Todas sdo interessantes se aplicadas no momento e contexto
apropriado. Sao ferramentas de ensino que bem utilizadas podem
, trazer bons resultados.
“todas’ 7 ) o
[...] cada uma pode ser aplicada em uma ocasido diferente.
Para o bom desenvolvimento de qualquer curso, é necessario que
qualquer uma dentre todas as estratégias estudadas sejam bem
executadas. Uma aula expositiva pode ser tdo interessante quanto
uma aula de laboratério, desde que seja bem preparada.
~ Acredito que um fenémeno é compreendido muito mais facilmente
demonstragfes 4
quando pode ser demonstrado.
_ B [...] onde todos os alunos expressam suas opinides.
discussbes/debates 4 ] . .
Faz com que o aluno discuta o assunto para tirar suas conclusdes.
Aumenta o entusiasmo do aluno.
Acredito, como educadora, que essas estratégias proporcionam
L aos alunos uma vivéncia que sera muito valida, mas ainda é pouco
atividades de campo 3
explorada.
[...] os alunos aprendem uma forma diferente de ensino de sala de
aula.
N N&o necessita de material complexo.
aulas expositivas 2 o B
Mostra-se eficiente e ndo requer grandes recursos.
semindrios 1 -
instrucao i i
individualizada
nao especificou 3 -

Quadro 10 - Estratégias de ensino e aprendizagem que despertaram maior interesse dos
licenciandos para insercdo na Educacao Basica
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Estratégias Usadas na aula Enquggtuoczlgtggngg\s/ﬁ:gara a
“todas” 5 7
aulas expositivas 2 2
aulas de laboratorio 10 9
atividades de campo 9 3
demonstracfes 4 4
discussbes/debates 12 4
projetos 5 8
seminarios 2 1
instrucao individualizada 1 -
nao especificou - 3

Quadro 11 — Comparativo entre estratégias de ensino e aprendizagem exploradas em aula e que
despertaram maior interesse dos licenciandos para insercdo na Educacéo Basica

Os argumentos que explicam seus interesses nas diferentes estratégias de ensino e
aprendizagem enquanto alunos da LCE sdo semelhantes na justificativa para a diversificagcdo
dessas estratégias na Educacdo Bésica (Quadros 9 e 10).

Entre os alunos que indicaram a importancia de todas as estratégias inseridas em

aula, algumas respostas abarcam a necessidade de adequacéo a turma e ao contetdo.

Somente um dos alunos que indicou a preferéncia por aulas expositivas justificou

sua indicacdo. Nesse caso, ele comenta que gosta mais das aulas desse tipo quando esta
posicao de aluno, sendo um aspecto pessoal. As aulas expositivas ndo necessitam de muitos
materiais, 0 que possivelmente facilita, na visdo dos alunos que as apreciam, o trabalho do
professor. No entanto, € preciso considerar que mesmo que a aula seja agradavel ao aluno,
pode ndo favorecer uma aprendizagem significativa. E preciso que em sua pratica formativa o
estudante tenha espaco e seja estimulado a pensar, elaborar, discutir, 0 que aulas expositivas

pouco ou nada favorecem.

A possibilidade de transportar a teoria para a pratica, complementando o contetdo
estudado e favorecendo uma postura ativa do aluno foram justificativas para aqueles que

destacaram as aulas de laboratdrio. Ao falarem da Educacdo Basica, 0s argumentos recaem

mais na motivagdo, por serem aulas “atrativas” e que favorecem o “entusiasmo”, e somente

um estudante menciona a contextualizagéo da teoria.

E interessante notar que, dos dez alunos que indicaram interesse por aulas de

laboratorio, nove haviam optado pela habilitacdo Fisica, onde as estratégias predominantes
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sdo as aulas expositivas e de laboratério. Cabe lembrar, no entanto, que todos os alunos do
curso serdo habilitados para lecionar Ciéncias no Ensino Fundamental, o que, num
determinado momento, pode leva-los a sala de aula como professores desta disciplina. Como
lidardo com a diversidade de contetdos de Fisica, Quimica, Biologia, Geologia etc. abordados

nessa disciplina de carater tdo vasto?

As aulas demonstrativas também sdo destacadas por possibilitar a relagdo entre

teoria e pratica. Da mesma forma, o argumento para a insercdo de demonstracfes na

Educacéao Basica recai sobre a facilidade de compreenséo da teoria.

Em relagdo as atividades de campo, mencionaram o fato de complementarem 0s

contetidos estudados em aula e permitirem o contato direto com diferentes ambientes. Um
aluno destacou que essas atividades favoreceram sua formacdo como professor. Quanto a
utilizacdo dessa estratégia na Educacéo Basica, temos argumentos pouco elaborados, falando

de fugir a rotina de sala de aula, fazendo, assim, brotar o entusiasmo nos alunos.

E importante lembrar que as atividades de campo ultrapassam 0s aspectos
mencionados pelos licenciandos. Mais que conhecer, tomar contato com o ambiente, o
estudante pode desenvolver valores e atitudes em relagdo ao meio, a partir ndo s6 da
observacdo, mas do estudo das relacdes que nele se desenvolvem. Afinal, 0 meio é “onde se
vive e onde a escola existe, é a sociedade que se deseja transformar, conforme o significado
atribuido aos problemas detectados” (FELTRAN; FELTRAN FILHO, 2002, p. 126).

No Quadro 11, destacamos a discrepancia entre o nimero de alunos que indicou
ter interesse pelas atividades de campo realizadas pelos professores na LCE e a indicagédo
dessa mesma estratégia enquanto abordagem para a Educacdo Basica. Uma justificativa pode
ser o fato das atividades realizadas terem acontecido para locais muito distantes, que
demandaram tempo e alto custo. Nas entrevistas, em nenhum momento, o0s alunos indicaram

gue os ambientes mais proximos poderiam ser usados para atividades de campo.

Na verdade, ha um ciclo vicioso aqui instalado. Os docentes da LCE enfrentam
problemas para a realizagdo de atividades de campo, o que inibe a insercdo dessas estratégias
no curso. Os poucos professores que se propdem a fazer atividades ou se deparam com
problemas sérios de estrutura (caso da professora P2, relatado anteriormente) que sao
compartilhados com os alunos, ou realizam saidas esporadicas a locais muitas vezes fora da
realidade escolar, de forma isolada, ndo envolvendo outras disciplinas e ndo discutindo as

possibilidades de exploracdo dessas atividades na Educacdo Bésica, como faz a professora
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B1. E evidente que essas vivéncias influenciam os licenciandos e, de antem&o, antes mesmo

de conhecerem a realidade com a qual vao trabalhar, ndo a considerem uma estratégia viavel.

Outro aspecto desmotivador lembrado por uma aluna (All) relaciona-se a
responsabilidade excessiva que recai sobre o professor em relacdo a seguranca dos alunos
durante a realizacdo de uma atividade de campo, problema também relatado pela professora
P2 e frequentemente observado na midia quando ocorre qualquer tipo de acidente. Ela
menciona sua davida em arriscar-se na realizacdo desse tipo de atividade, posto que as
familias pouco se preocupam em orientar seus filhos, mas sdo rapidas e cruéis em cobrar

atitudes contra o professor quando algo inesperado acontece, envolvendo algum aluno.

E dificil vocé propor uma atividade de saida a campo com criangas, mesmo com adolescentes. Os
pais de hoje n&o se preocupam muito com os filhos em termos de educacéo, e em mais um monte
de coisas. Mas se numa atividade dessas dar algum problema, ai ele cai matando em cima do
professor. N&o sei se eu me arrisco. (All)

Se esse é um problema frequente, presente nos diferentes niveis de ensino, como
o professor pode contornar a situacdo para que possa realizar atividades de campo? Como
exemplo, poderiamos pensar em explorarem locais proximos, procurando realizar um trabalho
com outros professores que, além de acompanharem os alunos, estariam também
desenvolvendo contetddos. Além disso, poderiam tentar solicitar o auxilio de pais para que
acompanhassem a saida. Essas possiveis solu¢des séo discutidas no curso? Ou, ainda que nédo
sejam, os professores formados na LCE terdo posicionamento critico para buscarem
alternativas aos problemas enfrentados na escola ou irdo preferir trabalhar somente com

estratégias sobre as quais ndo terdo grandes problemas, com aulas expositivas, por exemplo?

As discussdes e os debates foram estratégias que parecem ter despertado bastante

interesse dos licenciandos, por possibilitar a participacdo e envolver todos os alunos, ser uma
atividade dindmica, permitir a troca de experiéncias e, até mesmo, por obriga-los a estudarem
previamente 0 assunto em questdo para terem argumentos. Podemos pensar ainda que o
debate, quando realizado a partir de dados obtidos em uma atividade de campo, pode ser um
recurso importante para o desenvolvimento de atitudes em relacdo a construcdo coletiva do

saber sobre um determinado tema.
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Segundo Castanho (2002, p. 94),

[...] seu papel no ensino € o de ser recurso para que se confrontem diferentes pontos
de vista. E competicéo intelectual, disputa. Cabe em todos aqueles momentos em
que os alunos, ja munidos de informac@es resultantes de estudos bibliograficos e de
campo e de experiéncias as mais variadas, devem cotejar diferentes posicdes,
teorias, ponto de vista. Enriquece o trabalho intelectual porque permite que a analise
abarque varios pontos de vista e ndo apenas um. Pode ser usado em varias situagées
inclusive como decorréncia de uma discussdo onde surgiram novos pontos de vista.

Entretanto, apesar desses aspectos, um dos alunos relata que somente duas
disciplinas (IEE e ITE, ministrada pelo mesmo professor) utilizaram essa estratégia. Se 0s
debates despertam tanto o interesse dos licenciandos, por que ndo se configuram como

estratégias frequentes em outras disciplinas?

Mas aqui, assim como nas atividades de campo, os dados entre interesse na aula
enguanto estudantes e para utilizacdo na Educacdo Basica nao coincidem, conforme destacado
no Quadro 11. Os alunos apontam os debates e discussGes como importantes estratégias nas
aulas da Licenciatura, entretanto parecem nao visualizar a mesma potencialidade na insercéo
dessas estratégias na Educacdo Baésica. Por que isso acontece? Podemos pensar em varias
razdes, com base nos dados j& apresentados. Em primeiro lugar, temos que lembrar que essa
foi uma estratégia citada por somente seis professores dos 27 que responderam aos
questionarios, sendo somente um de area especifica. O aluno s6 confirma a reduzida
exploracdo dessa estratégia. A experiéncia dos alunos se centra, portanto, na discussdo e
debate de temas relacionados as disciplinas pedagogicas. E possivel que ndo consigam pensar
no debate de temas das areas especificas — onde entendem que irdo atuar —, uma vez que a
maioria das disciplinas que trabalham com Biologia, Quimica, Fisica e Matemética €
conduzida prioritariamente por meio de aulas expositivas, seguidas de aulas de laboratério e
demonstragdes. Associa-se, assim, de modo de certa forma subliminar, a impossibilidade do

uso dos debates para disciplinas de cunho especifico.

Também os projetos despertam interesse por envolver os estudantes e favorecer a
interdisciplinaridade. Entretanto, embora um maior nimero de alunos tenha indicado os
projetos como estratégia interessante para a Educacao Basica, ndo apresentaram argumentos.
Somente uma explicagdo superficial apareceu nos questionarios, demonstrando mais a suposta
facilidade de trabalho para o professor do que as potencialidades em relagcdo a aprendizagem

dos alunos.
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Podemos pensar que o grande nimero de indica¢fes possa ter acontecido pelo fato
dos projetos serem frequentes nos discursos sobre sala de aula (conforme indicados nos PCN,
em varias propostas de formacdo continuada e em materiais produzidos para professores da
rede publica de ensino). Além de ser mencionado nas aulas de disciplinas pedagdgicas, pode
ficar no imaginario dos alunos que “trabalhar com projetos ¢ bom”, embora ndo saibam
justificar exatamente o motivo. Mas como podem os alunos desenvolverem adequadamente
uma atividade de carater interdisciplinar na Educacdo Basica se, em nenhum momento,
vivenciam essa experiéncia na formacdo inicial? Discutir sobre projetos implica saber

trabalhar com projetos?

Apenas um aluno destacou a importancia dos seminarios, algo que julgou
estimulante ao desenvolvimento da criatividade, o que fez com que essa estratégia lhe

chamasse bastante a atencao. Sobre a instrucéo individualizada, um licenciando citou a leitura

de texto, trabalhada conjuntamente com um recurso audiovisual, onde houve uma

problematizacdo do tema.

A medida que apresentamos os dados, podemos notar que os docentes de area
especifica optam, prioritariamente, por estratégias centradas no professor, enquanto os alunos
parecem desenvolver interesse maior em atividades onde podem ter postura mais ativa e se
sentem envolvidos durante a aula. Entretanto, quando se trata de inverter as posicOes e
pensarem como professores usando essas estratégias na Educacdo Bésica, algumas respostas

mudam.

As aulas de laboratdrio continuam sendo interessantes, porém temos que lembrar
que os proprios licenciandos destacaram que ndao hé& qualquer problematizacdo no
desenvolvimento dessas aulas. Isso significa que possivelmente pensem na utilizagdo na
Educacdo Basica seguindo os mesmo moldes por eles criticados, talvez por transmitir
seguranca ao professor (afinal, os resultados sdo todos previsiveis e ndo devem ocorrer

surpresas e perguntas para as quais nao se sintam preparados).

No caso das atividades de campo e debates, além dos aspectos mencionados
anteriormente, ha que se considerar que sao estratégias que carregam certo grau de
imprevisibilidade. Quando se sai a campo, ndo é possivel prever todas as perguntas, pois o
meio é dindmico, sujeito a transformagdes. Da mesma forma, num debate, além do bom
dominio do tema, é preciso que o professor saiba conduzir as discussdes para que os alunos
nédo dispersem e nédo fujam do assunto, consiga garantir a participacdo de todos etc. Enfim, os

licenciandos se sentem seguros para essas atividades? E bem provavel que ndo. O grupo em
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questdo estd proximo a formatura e os alunos se veem com a inseguranca tipica da época de
ingresso e primeiros anos de magistério quando o foco do professor é o dominio da sala e dos
conteudos (SIKES, 1985 apud GARCIA, 1999). Entretanto, sera que nas outras fases do ciclo
profissional desses professores eles irdo inserir praticas diversificadas se a formacéo inicial

n&o explorou esses aspectos?

E importante destacar que, para além da insercdo, deve haver fundamentagéo,
reflexdo e discusséo acerca de quais estratégias utilizarem, como e em que momento inseri-las
no contexto das aulas, de que forma explora-las em suas potencialidades e também limitacGes.
E importante destacar que “o professor ndo pode prescindir de uma agdio orientada por
pressupostos tedricos explicitos, conscientemente refletidos, pois, se assim ndo proceder,
corre o risco de acabar agindo de uma forma imatura e incontrolada” (LABURU; ARRUDA;
NARDI, 2003, p. 257). Como afirma Névoa (1992, p. 25), “a formagdo ndo se constrdi por
acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de

reflexividade critica sobre as praticas”.

Nesse mesmo sentido, nas entrevistas, perguntamos aos licenciandos quais devem
ser os critérios para que um professor escolha as estratégias com as quais vai trabalhar na
Educacdo Basica. Importante salientar que essa pergunta ocorreu apos falarem sobre as
estratégias inseridas e discutidas no curso e sobre suas preferéncias.

Em suas falas, destacamos alguns aspectos que formam 0s argumentos para

escolha de estratégias:

O professor é um mediador. [...] Devera analisar o contexto e a partir dele utilizar recursos que
permitam aprender através da construcdo do conhecimento. (A2)

[...] o que melhor se adequar a sua proposta de vida. Sempre que d&, eu monto alguma coisa
diferente e levo (espectroscopio, eletroscdpio de folhas, eletrdlise da agua, bobina, circuitos),
porém existem muitos gue passam vinte anos escrevendo na lousa... (A4)

Sempre devemos pensar se a estratégia é relevante para o resultado final. [...] o ideal é a mescla
de vérias abordagens, até mesmo porque a maioria dos alunos tem maior afinidade com uma
estratégia de ensino e essa mescla possivelmente pode ajudar também no sentido de atingir o
maior nimero de alunos. (A6)

Sempre uso uma estratégia diferente de maneira que eu consiga ter a atencdo dos alunos com o
objetivo que eles entendam o contelido. (A7)

[...] deve atentar para que tipo de alunos ele tem e qual o nivel de cada um e tentar fazer uma
média disso para trabalhar com a maioria, [...] se 0 aluno so fica copiando as matérias e ndo fala
nada, ele ndo se interessa pela matéria [...] e cabe ao professor trazer estes alunos para eles ndo
sO verem a importancia desta matéria e também mostrar a eles como aprender aquilo pode ser
interessante [...] e dar oportunidade de opinarem na aula quando solicitados [...] e mostrar que o
professor ndo é o detentor supremo do saber mas que ele também aprende algo com seus alunos.
(A8)
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A estratégia deve ser tomada a partir do "conhecer" o aluno com quem trabalha. I1sso é mais facil
quando esse aluno ja esta contigo de ano pra ano, sem ddvida. (A10)

Eu acho interessante os alunos fazerem no momento em que é proposto uma atividade em que eles
tém que se preocupar, eu acho que é muito legal e produtivo. Passeios didaticos também séo
interessantes, experiéncias (...). O aluno tem que ver aplicacdo daquilo que vocé esta passando,
acho que esse é um dos critérios: a contextualizacdo. Trabalho em grupo também acho bem
interessante. E importante saber trabalhar em grupo, a questdo de estabelecer quem vai fazer o
que. (Al11)

No conjunto delas, aparece o papel do professor como mediador da aprendizagem,
aquele que aprende “algo” com o aluno. O professor deveria selecionar estratégias adequadas
ao contexto e a turma com quem que esta trabalhando. Considerando a diversidade dos

alunos, a variacdo nas estratégias possibilitaria maiores chances de aprendizagem.

Apesar de concordarem com diversos autores em relacdo a necessidade de
adequar estratégias ao publico, recorrendo a uma gama variada de atividades de modo a
envolver e favorecer a aprendizagem do maior numero possivel de alunos, esses aspectos
aparecem apenas em algumas falas, ndo sendo recorrentes em todos os discursos. Além disso,
quando falam de suas preferéncias, esses mesmos critérios ndo aparecem, conforme
apresentado anteriormente. Isso preocupa? Certamente, por representar indicios de que,
embora dominem os discursos atuais sobre quais sdo e como devem ser escolhidas as
estratégias de ensino e aprendizagem para a pratica docente na Educacdo Basica, suas
preferéncias pessoais, forjadas pela impregnacdo de uma longa vivéncia como alunos de
modelos tradicionais de ensino, provavelmente prevalecerdo em sua futura prética

pedagdgica.

5.3 Estratégias de ensino e aprendizagem e formacdo de professores de Ciéncias:
entrelacando discussoes

Desenvolvemos até este ponto algumas discussdes sobre as estratégias de ensino e
aprendizagem usadas pelos docentes da LCE, as percepg¢des desses docentes sobre o curriculo
do curso, a importancia do papel do docente universitario no processo de formacdo de
professores e 0s impactos de sua incipiente formacédo pedagodgica na implementacéo de fato da
proposta do curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas. Na sequéncia, abordamos as

percepcdes dos licenciandos sobre varios desses mesmos aspectos.
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A partir dessas e de outras questdes levantadas no decorrer deste trabalho, mais
especificamente as relacionadas aos dados obtidos, podemos discorrer sobre o perfil do
docente que, via de regra, é formado pela LCE: um professor com graves lacunas
formativas®®, cuja formacdo especifica foi priorizada em detrimento de sua formacdo
pedagogica. Se o curso pouco lhe ofereceu em termos de formagdo pedagdgica, este menos
ainda manifestou interesse em aproveitar o que estava a disposi¢do nas raras disciplinas que
trataram do tema, possivelmente devido a sua imersdo num ambiente académico quase que

totalmente voltado a constituicdo de pesquisadores, e ndo de professores.

Assim, esse professor, por carecer de uma vivéncia académica sujeita a processos
de ensino e aprendizagem permeados por estratégias diversificadas, ao ver-se diante de uma
sala de aula, fia-se em modelos docentes com 0s quais esteve em contato durante quase toda
sua escolarizacdo basica, modelos esses privilegiadamente reforcados no curso de
licenciatura. Inicia, entdo, sua carreira no magistério recorrendo basica ou exclusivamente a
praticas “tradicionais”, entre as quais predominam as aulas expositivas e, no caso de

conteudos empiricos, aulas de laboratério para verificacao de resultados pré-determinados.

E preciso que o docente universitario — formador de professores — atente para a
influéncia de suas préaticas pedagodgicas e de seu papel enquanto modelo de docente, na
imagem de professor que o licenciando vai construindo no decorrer do periodo de sua
formacdo inicial. Até que o futuro licenciado construa sua propria imagem e personalidade
profissional, sua tendéncia 6bvia é a de copiar os modelos de professor que construiu até o
momento da conclusdo de sua formacdo inicial (FREITAS; VILLANI, 2002) — a tendéncia é
de que ensinem, a principio, da mesma maneira com que foram ensinados (VIEIRA; VIEIRA,
2003).

Deste modo, é necessario que o0s professores universitarios que atuam nas
licenciaturas procurem expandir seus horizontes em relacdo a prépria formacdo, procurando
incorporar ao seu ja extenso cabedal de conhecimentos outros que lhe possibilitem uma
atuacdo mais adequada a formacdo de seus alunos-professores, que enriquecam seus proprios
saberes pedagdgicos e que os facam transparecer em sua pratica docente, estabelecendo com

os licenciandos ricos dialogos sobre as intencionalidades do processo educativo e, sobretudo,

* N&o menos preocupante é a formacdo especifica recebida por esses professores na graduacio. Segundo
depoimentos dos docentes da LCE, ela pode estar seriamente comprometida, dada a reduzida carga horéria e o
excesso de conteudos, bem como as numerosas falhas na organizagéo curricular do curso também em relagdo aos
contelidos especificos. Seria necessario definir o que é basico em termos de necessidades formativas (especificas
e pedagdgicas) pois nenhum curriculo dar& conta de todas as demandas da area de Ciéncias. Deixemos este
aspecto de lado por agora, certos de que representa um potencial foco para uma nova pesquisa.
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acerca das amplas possibilidades em relacdo as estratégias de ensino e aprendizagem
aplicadas a sua area especifica de atuacdo, colaborando, assim, para 0 rompimento da

dicotomia que teima em prevalecer entre as areas especificas e as pedagogicas.

Se 0 que se busca é a formacdo do professor enquanto intelectual critico, reflexivo
e autbnomo, constitui-se um grande problema uma formagdo de orientacdo
predominantemente académica, centrada em contelddos especificos, geralmente trabalhados
em aulas expositivas e muitas vezes seguindo uma tendéncia tradicional de ensino, desligadas
da pratica escolar. O profissional formado nesse contexto dificilmente terd condigdes de
romper com 0 modelo forte em sua formacdo inicial, de modo a promover agdes para
transformacdo da realidade onde vai atuar, caminhando, por conseguinte, mais para a

repeticdo de modelos do que para sua superagéo.

Certamente, a atividade docente necessita de conhecimentos cientificos
especificos sélidos, porém € preciso ir além deles. Indubitavelmente, a formacdo de
professores deve contemplar também praticas educativas que incorporem o contexto social,
cultural, politico e econdmico, imprescindiveis para a compreensao da escola contemporanea,
de sua realidade (GIROUX; McLAREN, 1986 apud GARCIA, 1999).

Conteudos e estratégias de ensino e aprendizagem devem formar um elo
indissociavel, sem a supervalorizacdo de um em detrimento de outro. Mas é importante
ressaltar que as estratégias de ensino e aprendizagem sdo os instrumentos de mediacdo
pedagdgica, os instrumentos que o professor dispde para chegar aos fins educativos e, ao
contréario do que uma visao ingénua poderia supor, por tras das estratégias usadas escondem-
se pressupostos tedricos que revelam concepgdes de educacgdo e de sociedade, entre outras. E
claro que uma mesma estratégia pode ser usada com diferentes propésitos. Como exemplo
disso, podemos pensar nas diferentes abordagens que podem ter uma aula de laboratério ou
uma atividade de campo. Mas, quando um professor relata as estratégias de ensino e
aprendizagem que utiliza, naturalmente ele descreve como e em que situag0es as inserem,
tornando possivel levantar dados sobre as orientagdes que regem a aula que desenvolve. Do
mesmo modo, quando um licenciando relata as experiéncias que teve em relacdo as
estratégias de ensino e aprendizagem em sua formacdo, fala implicitamente também das

intenc@es tacitas com que essa formacao foi orientada.

Vasconcelos (1996) discute que a pratica educativa é condicionada por uma
situacdo historica e é constituida por uma proposta que visa a manutencdo ou transformacao

da sociedade. Assim, a forma como a pratica se desenvolve, as estratégias usadas para dar
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forma a essa pratica educativa, servirdo a mesma finalidade. Assim, falar em “metodologia”
ou, como optamos aqui, em “estratégias de ensino e aprendizagem”, é discutir também a
funcdo politica que elas carregam, relacionada aos objetivos, a servico de quem e de qual

sociedade esta a préatica educativa.

Portanto, a formacdo deve enfocar o pleno dominio dos conteddos especificos,
bem como as melhores formas de media-lo na educacdo escolar. Ao priorizar préticas
pedagdgicas alternativas ao chamado “modelo tradicional”, estamos buscando elementos que
contribuam para superacdo de um contexto escolar e social marcado pelo autoritarismo,
visando um ensino transformador que de fato possa contribuir na constru¢cdo de uma

sociedade verdadeiramente democréatica (PAULO, 1996).

Por outro lado, o discurso de mudancas nas estratégias de ensino e aprendizagem
ndo causara grandes impactos se somente focar-se na formacao do professor, mas “reclama
profundas mudancas nas condigdes de trabalho e na organizacdo escolar [...]. Do contréario,
converter-se-a numa mera pretensdo ideoldgica de mudanga, mas ndo em programas eficazes”
(SACRISTAN, 2000, p.261). Os proprios cursos de formacio, muitas vezes, preferem fazer
“vistas grossas” sobre as condicGes concretas do trabalho do professor na Educacdo Basica.
Além disso, o ambiente escolar j& esta organizado antes que o professor chegue a sala de aula
e esta afetado por mdltiplos fatores; nesse ambiente, “as margens da autonomia estdo
balizadas por questdes histdricas e politicas, que condicionam o didlogo entre teoria e pratica”

(SACRISTAN, 1999, p. 72).

Ainda assim, apesar das restricbes e condicionantes, hd sim margens para a

expressdo da autonomia, da individualidade profissional.

O professor é o responsavel pela modelagdo da pratica, mas esta é a intersec¢do de
diferentes contextos. [...] A sua conduta profissional pode ser uma simples adaptacdo
as condigBes e requisitos impostos pelos contextos pré-estabelecidos, mas pode
também assumir uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamento e a sua
capacidade para adotar estratégias inteligentes para intervir nos contextos.
(SACRISTAN, 1999, p. 74)

Concluimos nossas ponderagdes, portanto, enfatizando quao importante é que 0s
cursos de licenciatura propiciem aos futuros professores uma formacéo que privilegie o
desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo e autbnomo, de modo a contribuir para que
esses profissionais tenham uma formacao especifica e pedagdgica solidamente fundamentada,

que Ihe dé condicdes de intervir decisivamente no contexto escolar, lidando com as incertezas
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da docéncia, e proporcionando a seus alunos condigdes de tornarem-se, também, cidadaos
capazes de pensar autonomamente e atuar criticamente na sociedade, transformado-a segundo

principios de equidade e justica.



- CAPITULO VI -

ALGUMAS CONSIDERACOES

Mas eis que a conclusédo de uma obra

néo € uma coisa morta.

Aqui também se pode falar de nascimento.
Ou seja, em sua concluséao,

a criacdo torna a parir o criador.

- WALTER BENJAMIN —
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6. ALGUMAS CONSIDERACOES

Diante das demandas da sociedade contemporanea, € preciso que a escola revise
suas praticas pedagogicas, reorganizando seus conteudos para focar um conjunto de temas
relevantes para o aluno, que contribuam para uma melhoria da qualidade de vida e a
ampliacdo de possibilidades de interferéncia e acdo transformadora na realidade onde esta
inserido. Além disso, faz-se urgente, também, “repensar as estratégias metodoldgicas visando
a superacdo da aula verbalistica, substituindo-a por praticas pedagdgicas capazes de auxiliar a
formacdo de um sujeito competente, apto a reconstruir conhecimentos e utiliza-los para
qualificar a sua vida” (BORGES; LIMA, 2007, p. 173).

Partindo da necessidade de que o ensino de Ciéncias responda as necessidades de
formacéo critica e emancipatoria de cidadaos, voltamos nosso olhar para a formacéo inicial de
professores e o papel das estratégias de ensino e aprendizagem enquanto elo mediador entre o

saber escolar e a realidade social do aluno.

A nossa hipotese, de que a formagdo inicial apresenta reduzida diversificacdo de
estratégias nas aulas ¢ o tema “estratégias de ensino e aprendizagem” é pouco discutido ou
abordado de forma insuficiente, parece se confirmar. De modo geral, embora diferentes
estratégias de ensino e aprendizagem sejam vez ou outra utilizadas e discutidas com 0s
professores em formacdo, constatamos a inegavel predominancia das aulas expositivas e de
laboratério, essas Ultimas pautadas em receitas prontas, que pouco exigem em termos de
pensamento autbnomo. Além disso, verifica-se uma clara dissociacdo entre a discussdo das
estratégias de ensino e aprendizagem e a sua concretizacao, posto que ocorrem em disciplinas

diferentes, em momentos distintos, revelando um abismo entre teoria e pratica.

E possivel conjecturar que os determinantes das escolhas dos docentes no que
tange a preparacdo de suas aulas se pautam mais na sua necessidade de ministra-las do que na
aprendizagem dos alunos mediante o processo desenvolvido. Revela-se, entdo, uma visdo de
ensino dissociada da aprendizagem, muito presente no linguajar comum de professores:
“ensinar eu ensino, eles ¢ que ndo aprendem”. Essa visdo do processo de ensino e

aprendizagem centra-se na figura do professor,
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[...] que organiza as informacBes do meio externo que deverdo ser internalizadas
pelos alunos, sendo esses apenas receptores de informac6es e do seu armazenamento
na meméria. O modelo de ensino é fechado, acabado [...]. H4 uma preocupacéo
excessiva em organizar o ensino, baseando-se na ideia de que "ensinando bem" o
aluno aprende. Todo o conhecimento esta fora do sujeito, portanto, no professor e
nos livros. O aluno é um recipiente vazio onde € necessario "despejar’ o
conhecimento (NEVES; DAMIANI, 2006, p. 2).

Configura-se, entdo, uma perspectiva de ensino transmissivo. O docente pode
acreditar que, trabalhando dessa forma, priorizando aulas expositivas, esta contribuindo para
gue os estudantes adquiram maior quantidade de contetdos. Na sua visdo, portanto, pode ter
boas inten¢des em relagdo a pratica formativa, pois o estudante “aprenderia mais”.

Entretanto, entendemos que o aluno ndo é um mero receptor de verdades
exteriores a ele, “pelo contrario, € um sujeito ativo que em sua relagdo com o mundo, com seu
objeto de estudo, reconstrdi (no seu pensamento) este mundo” (REGO, 2002, p. 98). Nessa
perspectiva, o professor € um mediador da relacdo do aluno com o conhecimento, atuando

como facilitador do processo de ensino e aprendizagem:

O professor atua de forma explicita, interferindo no desenvolvimento dos alunos,
provocando avangos que ndo ocorreriam espontaneamente. [...] [Resgata-se, assim] a
importancia da escola e do papel do professor como agentes indispensaveis do
processo de ensino-aprendizagem (FREITAS, 2000 apud NEVES; DAMIANI,
2006, p. 9).

Sacristan (2000) alerta, no entanto, que nao basta saber o estilo de um professor,
se sua aula é expositiva ou ndo, se ndo houver atencdo para o significado dessa conduta na
interacdo com as diversas situagdes didaticas. Segundo o autor, ha multiplos agentes como “a
organizacao do sistema [...], o curriculo que o professor tem que desenvolver [...], as pressdes
exteriores etc.” (SACRISTAN, 2000, p. 210) que influem na sua pratica. Por isso,
procuramos, a partir das falas dos docentes e licenciandos, compreender as variaveis desse

processo, suas percepgoes etc., e nisto baseamos nossas consideragoes.

Boa parte dos docentes, formadores de professores, parece ndo reconhecer a
importancia dessas discussdes. No caso daqueles responsaveis por conteidos especificos, isso
fica bastante nitido. Em geral, fecham-se em suas disciplinas, ignorando as necessidades de
formacdo pedagdgica dos licenciandos. Em suas falas, dois aspectos chamam a atencédo: por
um lado, a caréncia de formacao pedagogica de parte significativa desses docentes, que sequer
reconhecem a necessidade ou vislumbram a viabilidade de algo neste sentido; por outro lado,
0 maior status da pesquisa em relacdo ao ensino, na universidade, que faz com que os

professores foquem sua atencdo naquilo pelo qual sdo valorizados. A Educacdo Basica se
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configura, para grande parte desses docentes, em uma realidade estranha e distante e,
consequentemente, fica dificil que questdes relativas a pratica pedagogica se facam presentes
em seus discursos. Nao é de se admirar, entdo, que predomine, mesmo nas licenciaturas, uma

formacéo de orientagcdo académica, pautada na racionalidade técnica.

E importante destacar que ndo defendemos uma critica ao bacharel como
professor universitario. O fato de ser licenciado ou ter experiéncia na Educacdo Basica ndo
garante que as questdes mencionadas sejam superadas. E preciso que os formadores de
professores, bacharéis e licenciados, de areas pedagogicas e especificas, ampliem sua
capacidade de olhar a Educacdo Baésica como um espago prioritrio de atuacdo dos
profissionais que estdo formando. E que tenham clareza da influéncia que exercem sobre seus

alunos, uma vez que nenhuma pratica educativa é neutra.

Em relacdo a dificuldade com a qual nos deparamos para acessar documentos
publicos, como o Plano Politico-Pedagogico (PPP) do curso e os Planos de Ensino elaborado
pelos professores, por exemplo, vemos semelhancas com o tratamento dado usualmente a
esses materiais em muitas escolas de Educacdo Basica. Como exigir dos docentes do Ensino
Fundamental e Médio um posicionamento ativo diante da elaboracdo do PPP, por exemplo, se
possivelmente ndo tém acesso nem mesmo ao documento que deveria orientar a sua formagao
inicial?

Outro aspecto que se evidencia é o fato do curso de LCE apresentar um atraso no
processo de reformulacéo proposto pela legislacdo. Afinal, como mencionamos no inicio do
trabalho, era o Unico curso de licenciatura em Ciéncias oferecido por universidades publicas
paulistas que ndo havia iniciado, ainda, a mudanca. E possivel que isso seja mais um reflexo
da desarticulagéo entre os docentes do curso. A criacdo de espagos para a discussao sobre as
questdes da Licenciatura, no Campus de Sdo Carlos - SP, poderia ser um primeiro passo no
sentido de articular professores das areas especificas e pedagogicas caminhando, quem sabe,
para uma proposta de curso mais interdisciplinar, onde o pedagdgico caminhe aliado ao
conteddo especifico, num elo entre teoria e pratica. Talvez, as iniciativas da Prd-Reitoria de
Graduacdo no que tange a Pedagogia Universitaria, citadas anteriormente, possam colaborar
também propiciando momentos de reflexdo critica aos docentes. Mas é preciso que tenha

amplo alcance, envolvendo a maioria, sendo todos os docentes que atuam na Instituicao.

Em relacdo a diversificacdo de estratégias de ensino e aprendizagem, algumas
alternativas simples podem colaborar para tornar viaveis praticas até entdo pouco exploradas

sob argumento de entraves burocraticos e financeiros. O CDCC/USP, por exemplo, tem
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programas consolidados de atividades de campo voltados a alunos da Educagdo Bésica. Seria
muito interessante se os professores em formacdo pudessem conhecer e participar dessas
atividades, com dupla finalidade: as saidas poderiam ser utilizadas por varios docentes para
explorar temas especificos de suas disciplinas e, por outro lado, permitiria aos professores
discutirem as potencialidades e limitacBes dessas visitas como estratégia para 0 Ensino

Fundamental e Médio.

Procuramos problematizar a realidade dos cursos de formacdo de professores e a
preméncia de que os discursos sobre o resgate das licenciaturas transformem-se o0 mais rapido

possivel em politicas e praticas eficazes.

Entendemos que a formacdo inicial, para além da especialidade, deve orientar 0s
futuros professores para uma acdo critica. Para tanto, é imprescindivel que os contetdos
especificos sejam apreendidos da melhor maneira possivel, mas eles somente ndo bastam.
Faz-se necessario reforcar e exigir a qualidade na formacdo cientifica dos professores, mas
também é preciso formar um intelectual, um profissional da cultura, e ndo somente um
especialista em determinada area do conhecimento. Para isso, sdo necessarios conhecimentos
teorico-profissionais (pedagogicos, curriculares, de conteddos, do contexto, dos fins
educativos etc.) e praticos (traduzidos num corpo de convicgdes e significados surgidos a
partir da experiéncia, adquiridos pela pratica e pelo confronto de experiéncias pessoais e da
transmissdo oral de outros professores, e caracterizado pela reconstrucdo, singularidade,
contextualizacdo e intersubjetividade) (PACHECO, 1995) que proporcionem uma formacéo
ampla e complexa. Supde, nesse sentido, preparar o futuro professor para discutir e re-
elaborar a sua acdo, questionando ainda os pressupostos morais, sociais e politicos da acéo
educativa, numa perspectiva de transformacéo da realidade (GIROUX, 1997; SACRISTAN,
2000).

N&o seremos ingénuos a ponto de afirmar que uma completa reformulacdo dos
cursos de formacao inicial de professores, que contemple a quebra de barreiras entre as areas,
a adesdo de todos os docentes que atuam nas licenciaturas a um projeto comum de formacao
do professor intelectual critico-reflexivo, autbnomo e competente - cientifica e
pedagogicamente — constitua-se na solucdo definitiva para todos os problemas relacionados a
atuacdo docente na Educacdo Basica. Sabemos que os problemas que nossas escolas
enfrentam vao muito além daqueles relacionados a formacéao de seus profissionais. Entretanto,
se, num esforgo conjunto e totalmente possivel, a comunidade académica voltar seu olhar para

a reformulacdo dos cursos de licenciatura para além da estrutura curricular ou de carga
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horéria, focando um novo perfil profissional, poderemos ter um professor preparado para
questionar as vozes (geralmente advindas dos meios politicos) que costumeiramente imputam
a méa formacdo dos professores todos os insucessos dos alunos da Educacédo Basica. E, dado o
seu novo perfil, certamente néo estara sozinho na busca por melhores condicdes de trabalho e

por uma Educacéo voltada a uma sociedade mais justa e igualitaria.
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A. INTRODUCAO AOS ESTUDOS DA EDUCACAO

Objetivos

Apresentar e discutir algumas questfes da educacgédo e da escolaridade basica em suas vinculagfes
com o exercicio da cidadania, por meio do exame geral de aspectos fundamentais da cultura das
instituicbes educacionais, de suas praticas, de seus agentes sociais, seus principios e valores.
Fornecer ao aluno um contato sistematico com as questdes educacionais veiculadas pela imprensa
nacional e/ou internacional, com a finalidade de desperta-lo para o posicionamento critico-
reflexivo frente aos acontecimentos atuais que envolvem a Educacao e a melhoria do ensino publico.
Proporcionar a leitura e interpretacdo de textos de alguns pensadores da Educacéo Nacional.

Programa

Qualidade na Educacéo: a Educacdo e o mundo do trabalho; projetos individuais e coletivos;
qualidade X quantidade. A ideia de projetos. Tolerancia e cidadania em Educacdo. Escola publica:
autonomia e valorizacdo do professor. Docéncia sem Discéncia? Ensinar ndo € transferir
conhecimentos. Ensinar como especificidade humana. Relacdo do individuo com a ciéncia. Relacéo
entre ciéncia, técnica e Educacédo. As teorias da Educacado e o problema da marginalidade. Escola e
democracia. A Educacédo na imprensa atual.

Bibliografia

Livros-textos:

1) Freire, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, Sdo Paulo: Paz
e Terra, 1996.

2) Machado, N. J., Cidadania e Educacdo, Colecdo Ensaios Transversais, Sdo Paulo: Escrituras
Editora, 1997.

3) Severino, A. J., Educacéo, Ideologia e contra-ideologia, Sdo Paulo: EPU, 1986.
Complementares:

1) Alves. R. Estorias de quem gosta de ensinar. 1985.

2) Coletanea de textos sobre Educagdo na imprensa atual.

3) D"Ambrésio, U. Educacdo Matematica: da teoria a Pratica, Campinas, SP: Papirus, 1996.

4) Freire, P. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

5) Otte, M. O formal, o social e o subjetivo: introducéo a Filosofia e a Didatica da Matematica, Editora
da UNESP, 1993.

6) Saviani, D. Escola e Democracia, Sao Paulo: Cortez: Autores Associados, 1984.
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B. DIDATICA

Objetivos

A disciplina tem por objetivo proporcionar conhecimentos tedéricos e praticos que possibilitem aos
licenciandos: 1. Percepcdo e compreensao reflexiva e critica das situagcdes didaticas, no seu
contexto historico e social; 2. Compreensao critica do processo de ensino e das condi¢cdes de
articulacdo entre os processos de transmissdo e assimilagdo de conhecimentos; 3.
Compreensédo da unidade objetivos-contetdos-métodos enquanto espinha dorsal das tarefas
docentes de planejamento, direcdo do processo de ensino e aprendizagem, e avaliagédo; 4. O
dominio de métodos, procedimentos e formas de direcao, organizacao e controle do ensino face a
situagOes didaticas concretas.

Programa

1. Prética educativa, Pedagogia e Didatica.

. Didatica e democratizagéo do ensino.

. Didatica: teoria da instrucao e do ensino.

. O processo de ensino na escola.

. O processo de ensino e o estudo ativo.

. Os objetivos e contetdos do ensino.

. Os métodos de ensino.

. A aula como forma de organizacéo do ensino.
. A avaliacéo escolar.

10. O planejamento escolar.

11. RelagBes professor-aluno na sala de aula.

O©CoOoO~NOOThWN

Bibliografia
LIBANEO, J. C. - "Didatica". Cortez Editora, S. Paulo, 1990.
CARVALHO, I. M. - "O processo didatico". 6a ed. Edit. Fund. Getulio Vargas, Rio, 1987.
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C. INSTRUMENTACAO PARA O ENSINO

Objetivos

Nas disciplinas Fisica I, Il, lll, Quimica I, Il, Ill, Biologia I, Il, lll, todo o conteldo é desenvolvido
tendo-se em vista sua aplicagdo no Ensino Fundamental e Médio. Nesta disciplina sera feita uma
revisdo critica dos conteddos especificos e o trabalho ird concentrar-se em questfes
metodoldgicas, dando-se énfase especial aos meios, cada vez mais presentes e diversificados na
Educacao moderna.

O curso de Instrumentacdo Para o Ensino tem como objetivo habilitar o professor a utilizar todo o
instrumental a disposicdo do educador, considerando-se, inclusive as alternativas de baixo custo e
facil aquisicao.

Programa

A experimentacdo: a aula de laboratério; a experimentacdo em sala de aula e a aula
demonstrativa; principais projetos de experimentacdo, nacionais e internacionais.
Experimentacdo improvisada e experiéncias caseiras. A experimentagdo no Ensino de Fisica,
Quimica, Biologia e Matemética. Nogdes sobre projeto de equipamento.

O ambiente externo: O ensino fora da sala de aula. Excursdes, visitas. Ensino de Astronomia a
olho nu. Projetos de alunos. Feiras de Ciéncias, competi¢cdes, gincanas e similares.

Meios auxiliares: Painéis, cartazes, retroprojecado, fotografia e diapositivos. No¢c8es de diagramacao.
O Video e a Televisao. Principios da linguagem televisiva. Uso do Video em sala de aula. Principais
projetos de Videos para o ensino de Fisica, Quimica, Biologia e Matemética: Avaliacdo critica e
especificidades em cada disciplina. A elaboracdo de Videos didaticos pelo professor. Projetos
televisivos de educagéo a distancia. A TV comercial e a Educacao.

A Informética na Educacéo. Simulag6es no computador. Programas de interacdo aluno-computador.
A elaboracéo de textos pelo professor.

Bibliografia
A bibliografia do conteddo de Fisica, Quimica e Biologia sera a das disciplinas destas areas. Os
textos do aluno relativos aos meios serdo preparados pela equipe do curso.

D. METODOS EXPERIMENTAIS

Objetivos
Introduzir o aluno aos conceitos basicos de instrumentacédo, potencial e limitagdo das principais
técnicas analiticas e instrumentais.

Programa

Introducdo aos métodos analiticos instrumentais. Métodos espectrométricos: IV, UV-visivel,
fluorescéncia, emissdo e absorcdo atdmica. Métodos eletroanaliticos: potenciometria, coulometria,
voltametria. Métodos cromatograficos: cromatografia planar, cromatografia em coluna.

Bibliografia

Skoog, D. A., Holler, F. J., Nieman, T. A., West, D. N. "Principios de Analise Instrumental”, 5% ed.
Bookman/SBQ, Sao Paulo, 2002.

Material extraido de periédicos da area de ensino ou de textos de divulgacdo para o ensino de
guimica: Quimica Nova, Quimica Nova na Escola, Journal of Chemical Education etc.
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E. PRATICA DE ENSINO DE CIENCIAS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Objetivos

O programa e as atividades da disciplina Pratica de Ensino para a Licenciatura tém como finalidade
preparar o licenciando para o exercicio do magistério em Fisica, Quimica e Matematica do Ensino
Médio, e Ciéncias Fisicas e Biol6gicas e Matematica para o Ensino Fundamental.

O programa da disciplina tem ainda como objetivos:

1. Analisar os curriculos de Fisica, Quimica, Matematica e Ciéncias, em vigor na escola do Ensino
Fundamental e Médio.

2. Planejar e executar minicursos de Fisica, Quimica, Matematica e Ciéncias, juntamente com os
instrumentos e processos de avaliacéo;

3. Produzir e aplicar nos minicursos material didatico.

Programa

1. Projetos de ensino de Ciéncias.

2. Guias curriculares para o ensino fundamental
3. Planejamento curricular.

4. Instrumentos e processos de avaliacao.

5. Avaliacédo e selecdo de material didatico.

O contelido ¢é integralmente tedrico.

Bibliografia

a) Textos:

ANNA M. P. DE CARVALHO - "Prética de Ensino". 2a ed. Livraria Pioneira Editora, 1987.

IRENE MELLO CARVALHO - "0 Processo Didatico". 6 ed. Edit. Fund. Getullio Vargas, 1987.
MARCO ANTONIO MOREIRA e ROLANDO AXT - "Tépicos em ensino de ciéncias". Sagra Porto
Alegre, 1991.

G.R.E.F. - "Fisica", vol. 1 e 2. EDUSP 1991.

J. C. LIBANEO - "Didética". Cortez Editora, S. Paulo, 1990.

b) Revistas dedicadas ao ensino:

"Journal of College Science Teaching", "School Science Review", "Science Education",

"Science Teacher", "Physics Teacher", "Cadernos catarinenses de fisica", "Revista brasileira
de ensino de fisica", "Journal of Chemical Education".
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F. P’RATICA DO ENSINO DE FiSICA, PRATICA DO ENSINO DE QUIMICAE
PRATICA DO ENSINO DE MATEMATICA

Objetivos

O programa e as atividades da disciplina Pratica de Ensino para a Licenciatura tém como finalidade
preparar o licenciando para o exercicio do magistério em Fisica, Quimica e Matematica do Ensino
Médio, e Ciéncias Fisicas e Biologicas e Matematica para o Ensino Fundamental. O programa da
disciplina tem ainda como objetivos:

1. Analisar os curriculos de Fisica, Quimica, Matematica e Ciéncias, em vigor na escola de Ensino
Fundamental e Médio.

2. Planejar e executar minicursos de Fisica, Quimica, Matemética e Ciéncias, juntamente com o0s
instrumentos e processos de avaliacao;

3. Produzir e aplicar nos minicursos material didatico.

Programa

1. Projetos de ensino de Fisica, Quimica, Matemética e Ciéncias.
2. Guias curriculares para o Ensino Fundamental e Médio.

3. Planejamento curricular.

4. Instrumentos e processos de avaliacéo.

5. Avaliagao e selecdo de material didatico.

Métodos utilizados:

1. Aulas expositivas;

2. Trabalho em grupo;

3. Seminarios;

4. Trabalhos individuais.

Atividades discentes:

1. Planejamento e execuc¢do de trabalhos préticos ligados aos minicursos.
2. Realizacéo de estagio supervisionado em escola secundarias.

3. Realizacéo dos trabalhos préaticos programados pela disciplina.

O conteudo é integralmente tedrico.

Bibliografia

a) Textos:

ANNA M. P. DE CARVALHO - "Prética de Ensino". 2a ed. Livraria Pioneira Editora, 1987.

IRENE MELLO CARVALHO -"O Processo Didatico". 6 ed. Edit. Fund. Getulio Vargas, 1987.
MARCO ANTONIO MOREIRA e ROLANDO AXT - "Tépicos em ensino de ciéncias". Sagra Porto
Alegre, 1991.

G.R.E.F. - "Fisica", vol. 1 e 2. EDUSP 1991.

J. C.LIBANEO - "Didéatica". Cortez Editora, S. Paulo, 1990.

b) Revistas dedicadas ao ensino:

"Journal of College Science Teaching”, "School Science Review", "Science Education",
"Science Teacher", "Physics Teacher", "Cadernos catarinenses de fisica", "Revista brasileira
de ensino de fisica", "Journal of Chemical Education”.
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G. LABORATORIO DE QUIMICA A

Objetivos

Introducao as técnicas de laboratdrio e aplicacdes ao estudo da estrutura e propriedades quimicas
de atomos e moléculas, visando a futura abordagem destes temas no ensino fundamental e/ou
médio.

Complementar e consolidar os conceitos basicos da Quimica Geral tradicional ministrados na
disciplina tedrica Quimica |, abordando aspectos tedricos e experimentais da estrutura e propriedades
de 4tomos e moléculas.

Programa

1. Fundamentos: Matéria e energia; elementos e atomos; substancias quimicas e nomenclatura; mol
e massa molar; determinagdo de férmulas quimicas; misturas e solugfes; equagfes quimicas
(estequiometria e balanceamento)

2. Natureza da matéria: atomos e estrutura atbmica

3. Os elementos quimicos (propriedades periddicas): blindagem e carga nuclear efetiva; energia de
ionizacao; afinidade eletrbnica; eletronegatividade; dureza e moleza.

4. Ligacdo quimica e estrutura molecular: ligacdo covalente; ligacdo ibnica; ligacdo metalica.

5. Forcas intermoleculares em sélidos e liquidos.

Bibliografia

1) P. Atkins, L. Jones, Principios de Quimica - questionando a vida moderna e o meio ambiente.
Bookman, Porto Alegre, 2001.

2) J. R. Holum, Fundamentals of General, Organic and Biological Chemistry, 5th Ed. John Wiley, N.
York, 1994.

3) Material das aulas de laboratério extraido de periédicos da area de ensino: Quimica Nova na
Escola, Journal of Chemical Education etc.

H. LABORATORIO DE QUIMICAB

Objetivos

Dar continuidade na formag&do nas técnicas de laboratdrio e suas aplicacfes ao estudo da
estrutura e propriedades quimicas de atomos e moléculas, incluindo reac¢des quimicas, visando a
futura abordagem destes temas no ensino fundamental e/ou médio.

Complementar e consolidar os conceitos bésicos da Quimica Geral tradicional ministrados na
disciplina teérica Quimica BIl, abordando aspectos teéricos e experimentais da estrutura e
propriedades quimicas de 4&tomos e moléculas.

Programa

1. Acidos e Bases: Arrhenius, Bronsted-Lowry e Lewis .

2. Equilibrio quimico em solugéo aquosa de acidos e bases: pH, acidos e bases fracos, indicadores
de pH. Aplicagdes em andlise quantitativa (volumetria 4cido-base)

3. Propriedades quimicas de elementos representativos (substancias inorganicas).

Bibliografia

1) P. Atkins, L. Jones, Principios de Quimica - questionando a vida moderna e o meio ambiente.
Bookman, Porto Alegre, 2001.

2) J. R. Holum, Fundamentals of General, Organic and Biological Chemistry, 5th Ed. John Wiley, N.
York, 1994.

3) Material das aulas de laboratorio: extraido de periédicos da area de ensino: Quimica Nova
na Escola, Journal of Chemical Education, etc.
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I. LABORATORIO DE QUIMICAC

Objetivos

Dar continuidade na formacédo nas técnicas de laboratorio e suas aplicacfes ao estudo da
estrutura e propriedades quimicas de atomos e moléculas, incluindo rea¢des quimicas, visando a
futura abordagem destes temas no ensino fundamental e/ou médio.

Complementar e consolidar os conceitos basicos da Quimica Geral tradicional ministrados na
disciplina tedrica Quimica C abordando aspectos tedricos e experimentais da estrutura, propriedades
guimicas de atomos e moléculas, e algumas rea¢des quimicas.

Programa

1. Propriedades dos gases: As leis dos gases; O movimento molecular; O modelo cinético dos gases;
Os gases reais;

2. Termodindmica: la, 2a e 3a leis: Sistemas, estados e energia; Entalpia; Entropia; Variacfes
globais de entropia; Energia livre;

3. Equilibrio fisico: Fases e transicoes de fases; Solubilidade; Propriedades coligativas; Misturas
liquidas binarias;

4. Cinética Quimica: Velocidade de reacfes; Concentracdo e tempo; Modelos de reacdes;
Mecanismos de reacdes; Acelerando reacoes;

5. Reacdes redox. Eletroquimica: Equacdes redox; As células galvanicas; Eletrdlise

6. Fundamentos gerais da quimica das substéncias organicas: nomenclatura e classificacdo das
funcbes organicas.

Bibliografia

1) P. Atkins, L. Jones, Principios de Quimica - questionando a vida moderna e o meio ambiente.
Bookman, Porto Alegre, 2001.

2) J. R. Holum, Fundamentals of General, Organic and Biological Chemistry, 5th Ed. John Wiley, N.
York, 1994.

3) Material das aulas de laboratorio: extraido de periédicos da area de ensino: Quimica Nova
na Escola, Journal of Chemical Education, etc.




ANEXO 11

QUESTIONARIO ENVIADO AOS DOCENTES DO CURSO



QUESTIONARIO

Nome:
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1. Graduacéo
Curso:

Licenciatura

Instituicdo:

Bacharelado

2. Pos-graduacao

2.1. Mestrado Em andamento Concluido
Area:

2.2. Doutorado Em andamento Concluido
Area:

2.3. Pés-Doutorado Em andamento Concluido
Area:

3. Atualmente, qual a sua area de pesquisa?

4. Participa ou ja participou de eventos relacionados a &rea de educacdo e/ou educagdo em ciéncias (Ex: ENPEC,

EPEB, EPEF, Anped, EPEA, ENDIPE, etc.)?

N&o Sim . Qual(is)? Quando ?

5. Qual o seu vinculo com a Universidade de Séo Paulo?

Ano de Ingresso:

6. Em quais cursos ministra aulas?

7. Quais disciplinas ministra ou j& ministrou no curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas?

8. Ha quanto tempo ministra essa(s) disciplina(s) ?
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9. Quais estratégias de ensino utiliza em suas aulas (aula expositiva, demonstracGes, aula de laboratério, debate,

saida a campo/excursdes, projetos etc.)?

10. Concordaria em participar de uma entrevista em uma fase posterior dessa pesquisa?

Sim Nao



ANEXO 11l

ROTEIRO DE ENTREVISTA - DOCENTES
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ENTREVISTA — Docente da Licenciatura em Ciéncias Exatas

(Modelo geral, adaptado a cada entrevista com base nos questionarios)

- Qual é a sua formagdo? Houve alguma preparacao para atuacdo como professor (disciplinas
da graduacéo ou pds-graduacéo, por exemplo)? Como foi?

- Teve experiéncias com ensino durante a graduacdo ou pos-graduagédo?

- Qual a sua primeira experiéncia como professor? Como foi a experiéncia? Teve
dificuldades?

- Em sua opinido, o professor universitario deveria ter uma formacdo especifica para a
docéncia?

- Ja atuou no Ensino Fundamental ou Médio? Quando? Como foi essa experiéncia? (caso nao
relate na questéo anterior)

- Ha quanto tempo trabalha com a Licenciatura?

- Qual a sua opinido em relacdo ao curriculo do curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas? (é
suficiente, bem organizado, faltam disciplinas, a ordem das disciplinas ndo € adequada, ha
disciplinas que ndo sdo necessarias, possibilita uma boa formac&o, a formacao é insuficiente,
etc.)?

- Com relacdo aos professores que ministram aulas para a Licenciatura, ha dialogo, troca de
experiéncias em relacdo ao curso? Em algum momento, hd um planejamento em conjunto?

- Acredita que os alunos sdo estimulados a atuarem como professores? Ou ocorre incentivo
mais para a pesquisa em area especifica?

- Durante as suas aulas, consegue perceber o interesse dos alunos para a docéncia? Ou eles
ndo demonstram ter esse objetivo?

- Qual/quais disciplinas ministra para a Licenciatura? Quais seus objetivos na(s) disciplina(s)
gue ministra?

- Que tipo de contribuicdo a disciplina que vocé ministra fornece ao futuro professor?

- Na sua atuagdo como professor, consegue relacionar a sua area de pesquisa com as aulas?
Consegue levar o que faz para seus alunos? E possivel essa relacao?

- Quais estratégias utiliza durante suas aulas? Por que utiliza essas estratégias? Elas variam
durante as aulas? Segundo quais critérios (conteudo, turma, etc.)?
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Caso mencione as atividades de campo:
- Em quais momentos recorre a essas atividades? Para quais locais? De que forma as conduz?
Como as explora em sala de aula? Tem relacdo com os conteudos que esta trabalhando?

Caso ndo mencione atividades de campo:
- Em algum momento, vocé utiliza ou ja utilizou excursdes, saidas a campo, aulas extraclasse
com seus alunos?
Em caso afirmativo: Em quais momentos recorre a essas atividades? Para quais
locais? De que forma as conduz? Como as explora em sala de aula? Tem relagdo com
0s contelidos que esta trabalhando?
Em caso negativo: Qual a sua opinido em relacdo a esse tipo de estratégia? Seria
possivel utiliza-la em sua disciplina? De que forma?

- Vocé acredita que os alunos da Licenciatura percebem que poderiam utilizar essas
estratégias com seus alunos? Vocés discutem essa possibilidade em algum momento?

- Quando trabalha com turmas do bacharelado e licenciatura, vocé atua de maneira
semelhante em relacdo aos contetdos especificos? E em relagdo as estratégias?

- Ha algum comentério que queira fazer? (Sobre o curso, sobre a docéncia na universidade,
etc.)



ANEXO IV

QUESTIONARIO ENVIADO AOS ALUNOS DA

DisCIPLINA PRATICA DE ENSINO DE CIENCIAS DO ENSINO FUNDAMENTAL
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Caro(a) licenciando(a),

Sou doutoranda do Curso de Pds-Graduacdo em Educacédo para a Ciéncia, da UNESP / Campus de
Bauru, sob orientacdo da Profa. Dra. Luciana Maria Lunardi Campos.

Para elaboracdo de minha tese necessito de algumas informacBes relacionadas ao curso de
Licenciatura em Ciéncias Exatas. A sua colaboracdo é fundamental para a nossa pesquisa. Coloco-me a
disposicdo para quaisquer davidas e/ou esclarecimentos.

Se necessario, utilize o verso da folha para fazer comentarios ou complementar suas respostas.

Alessandra A. Viveiro

QUESTIONARIO
Sobre vocé

Nome:
E-mail:
Endereco:
Cidade: Estado:
Telefone(s) para contato: () ()

Opcdo de Licenciatura: ( ) Fisica () Matemética () Quimica

1. Em que ano ingressou no curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas?

2. Previsdo de formatura:

3. A Licenciatura em Ciéncias Exatas foi a sua primeira opg¢ao de curso?
( )sim ( )ndo Quais as outras op¢coes?

4. Qual/quais dessa(s) atividade(s) participou ou participa durante o curso de Licenciatura?
() monitoria Area/Local:

() iniciagdo-cientifica Area/Tema:

() treinamento-técnico Area/Local/Tema:

() bolsa-trabalho Atividade Desenvolvida:

() outra. Especifique:

5. Quais seus interesses depois de formado? (Pode assinalar mais de uma alternativa)
() atuar como professor na Educagdo Basica
() fazer mestrado e/ou doutorado na area de Educacao/Educacao em Ciéncias.
() fazer mestrado e/ou doutorado em outra area. Qual?
() fazer outro curso de graduacdo. Qual?
() prestar concursos publicos em outras &reas que ndo a Educacao.
(' ) outro. Especifique:
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6. Ja atua ou atuou como professor? () Sim ( ) Néo
Em caso afirmativo:
Hé& quanto tempo?
Em qual/quais disciplinas?
Em qual/quais nivel/niveis de ensino?
() Educacéo Infantil
() Ensino Fundamental — 12 a 42 séries ( )Regular ( )Educacéo de Jovens e Adultos
() Ensino Fundamental — 52 a 82 séries ( )Regular ( )Educacédo de Jovens e Adultos
( ) Ensino Médio ( )Regular ( )Educacéo de Jovens e Adultos
(' ) Cursos pré-vestibulares
() Ensino Técnico/Profissionalizante
(' ) Outro. Especifique:

O Curso

1. Em relagdo as estratégias de ensino, durante o curso de graduagao:
a) Quais foram utilizadas pelos professores durante as aulas?

() aula expositiva () demonstracGes () aula de laboratério,
() debate () projetos () saida a campo/excursdes
() Outras. Quais?

b) Dentre as estratégias utilizadas, qual/quais julgou mais interessante? Justifique.

c) Quais foram discutidas enquanto estratégia para utilizagdo na Educacdo Basica?

() aula expositiva () demonstragdes () aula de laboratério,
() debate () projetos ( ) saida a campo/excursdes
(' ) Outras. Quais?

d) Dentre as estratégias discutidas durante o curso, qual/quais julgou mais interessante? Justifique.

e) Qual/quais disciplina(s) abordou/abordaram com maior énfase a temadtica “Estratégias de
Ensino”.
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2. Se participou de atividades de campo/excursdes durante o curso, responda:
a) Em qual/quais disciplina(s) foi realizada? Para qual/quais local/locais?

b) Como vocé avalia a realizagdo e participagdo nessas atividades para sua formagdo como
professor?

3. Concordaria em participar de uma entrevista em uma fase posterior dessa pesquisa?
() Sim ( ) Néo
Em caso afirmativo, qual a forma de entrevista que mais gostaria de participar?
() On-line, por MSN. Nesse caso, deixe seu e-mail:
() Presencial




ANEXO V

ROTEIRO DE ENTREVISTA - LICENCIANDOS
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ENTREVISTA — Licenciando da Licenciatura em Ciéncias Exatas

Dados de identificacao

- Qual a sua idade?

Formacéo

- Por que optou pelo curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas?

- Vocé ja atuou, atua ou pretende atuar como professor? Tem alguma experiéncia em sala de
aula?

- Como ¢é a experiéncia de atuar em sala de aula? Teve dificuldades, foi tranquilo... Em quais
aspectos teve maior problema e quais gostou mais?

- Acredita que o curso contribuiu na sua formagdo em relacdo aos contetdos especificos? E
em relacdo aos contetdos pedagdgicos? Quais aspectos poderiam ser melhorados?

O curso

- Em sua opinido, h4 integragdo entre as diferentes disciplinas do curso? Conseguiu perceber
isso durante a graduacao? (entre as especificas, especificas e pedagdgicas e entre as proprias
pedagogicas)

- Durante a sua formacédo, houve estimulo para que atuasse como professor? Como isso é
abordado durante o curso?

- Foi possivel perceber o interesse de seus colegas para a docéncia? Na sua percepcédo, qual a
pretensdo da maioria dos alunos depois de formado?

Estratégias

Voltando no tempo...

Durante a Educacdo Basica, que lembrancas vocé tem em relacdo as estratégias de ensino
utilizadas por seus professores? Quais eram utilizadas com maior frequéncia? Quais mais
“marcaram” vocé?

- E durante a graduacdo? Quais estratégias de ensino foram utilizadas com maior frequéncia
durante as aulas das disciplinas especificas? E das disciplinas pedagdgicas? Qual a
importancia dessa vivéncia para sua formagéo como professor?

- Dentre essas, quais vocé tem maior interesse? Por qué?

- Quais estratégias de ensino foram DISCUTIDAS durante as aulas, enquanto possibilidade
para utilizacdo na Educacdo Basica? Em quais disciplinas isso ocorreu?
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- Dentre essas, quais Vocé tem maior interesse? Por qué?

- Acredita que é possivel utilizar essas estratégias em sala de aula durante sua atuagdo como
professor? De que forma?

- Em sua opinido, que critérios um professor deve utilizar para selecionar as estratégias que
utilizara em suas aulas?

Atividades de campo
(Caso ndo mencione anteriormente)

- Durante o curso, vocé participou de atividades de campo? Em quais disciplinas e para quais
locais?

- Como foi desenvolvida a atividade? (Estava relacionada aos contetdos especificos? Houve
discussdo acerca de como utilizar essa estratégia na Educacdo Bésica? Ocorreu um preparo
anterior a atividade? Houve uma discussdo das observacdes ap6s a saida a campo? Como a
atividade foi avaliada?)

- Como vocé avalia a realizacdo e participagdo nessas atividades para sua formagdo como
professor?



ANEXO VI

GRADE CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA EM CIENCIAS EXATAS



Grade curricular do curso de LCE

(Fonte: UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2007)
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1° Ano
. L Créditos Carga
Periodo Disciplina Aula Trabalho Horéria
Anual Biologia | 8 0 120
Anual Introducao aos Estudos da Educacéo (IEE) 4 1 90
Anual Fisica A 4 0 60
Anual Laboratério de Fisica A 4 0 60
Anual Quimica A 4 0 60
Anual Laboratério de Quimica A 4 0 60
1° Matematica do Ensino Médio | 4 0 60
20 Astronomia 2 1 30
20 Matematica do Ensino Médio Il 4 0 60
Subtotal 38 2 630
2° Ano
. L Créditos Carga
Periodo Disciplina Aula Trabalho Horaria
Anual Biologia Il 8 0 120
Anual Psicologia da Educacao 6 1 120
Anual Fisica B 4 0 60
Anual Laboratério de Fisica B 4 0 60
Anual Quimica B 4 0 60
Anual Laboratério de Quimica B 4 0 60
1° Calculo Diferencial 4 0 60
20 Introducdo as Técnicas Educacionais A (ITE A) 2 2 90
2° Célculo Integral 4 0 60
Subtotal 40 3 690
3° Ano
. Lo Créditos Carga
Periodo Disciplina Aula Trabalho Horaria
Anual Didatica 4 1 90
Anual Biologia lll 8 0 120
Anual Fisica C 4 0 60
Anual Laboratério de Fisica C 4 0 60
Anual Quimica C 4 0 60
Anual Laboratério de Quimica C 4 0 60
Anual Introducéo as Técnicas Educacionais B (ITE B) 4 1 90
1° Algebra Linear IR3 4 0 60
2° Funcdes de Variavel Complexa 4 0 60
Subtotal 40 2 660
4° Ano — Habilitacao Fisica
. L Créditos Carga
Periodo Disciplina Aula Trabalho Horaria
Anual Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio 2 1 60
Anual Estrutura da Matéria 8 0 120
Anual Laboratério de Fisica Moderna 4 0 60
Anual Historia da Ciéncia 4 0 60
Anual Pratica de Ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental 4 8 300
Anual Pratica do Ensino de Fisica 8 6 300
Anual Instrumentacéo para o Ensino 4 0 60
Subtotal 34 15 960
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4° Ano — Habilitacdo Quimica

. L Créditos Carga
Periodo Disciplina Aula Trabalho Horaria
Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e 2 1 60
Anual P
Médio
Anual Histéria da Ciéncia 4 0 60
Anual Pratica de Ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental 4 8 300
Anual Pratica do Ensino de Quimica 8 6 300
Anual Instrumentacao para o Ensino 4 0 60
Anual Bioguimica e Quimica Orgénica 8 0 120
1° Cristalografia e Mineralogia 2 1 60
20 Métodos Experimentais 4 1 90
Subtotal 36 17 1050
4° Ano — Habilitacdo Matematica
Periodo  Disciplina Creditos Carga
P Aula Trabalho Horéria
Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e 2 1 60
Anual -
Médio
Anual Historia da Ciéncia 4 0 60
Anual Pratica de Ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental 4 8 300
Anual Pratica do Ensino de Matematica 8 6 300
Anual Instrumentacao para o Ensino 4 0 60
1° Geometria 4 1 90
1° Estruturas Algébricas 4 1 90
2° Topologia 4 1 90
2° Desenho Geométrico e Geometria Descritiva 4 1 90
Subtotal 38 19 1140
4° Ano - Disciplinas Optativas Livres
. L Créditos Carga
Periodo Disciplina Aula Trabalho Horaria
2° Histéria da Educacao 2 0 30
2° Filosofia da Educagéo 2 0 30
20 Topicos de Fisica Contemporanea 4 0 60
20 Problemas Educacionais Brasileiros 2 0 30
20 Elementos de Programacgéo de Computadores 4 0 60
20 Fisico-quimica 4 0 60
20 Ciéncias da Terra 4 0 60
Habilitacéo Fisica TOTAL 154 22 2970
Habilitacdo Quimica TOTAL 156 24 3060
Habilitacdo Matematica TOTAL 158 26 3150
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