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RESUMO

A partir de algumas indagagOes relacionadas com o trabalho do professor de
Metodologia do Ensino de Ciéncias no curso Magistério, procuramos colher junto aos
que atuam nessa area de ensino subsidios para uma melhor compreensdo do trabalho
dessa disciplina no processo de formagdo do futuro professor do ensino fundamental.

Este trabalho de pesquisa foi desenvolvido no Estado do Parana, a partir de
entrevistas com professores da rede estadual de ensino das escolas pertencentes ao
Niicleo Regional de Maringa, que conta com 23 escolas de formagdo de professores,

em nivel médio.

A pesquisa, em seu primeiro capitulo, apresenta uma retrospectiva no sentido de

mostrar um pouco da histéria do curso de formagdo de professores, desde a
implantagio da Escola Normal no Brasil até os dias atuais, com o curso Magistério.

No segundo capitulo, constam os dados sobre a trajetoria profissional e a
formagdo do professor de Metodologia do Ensino de Ciéncias no Curso de Formagdo
de Professores, caracterizando-o quanto a sua formagdo e suas experi€ncias para

desempenhar seu trabalho nessa area de ensino.
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Estdo apresentadas também nesse capitulo as concepgdes dos professores
entrevistados sobre Ciéncias, comparando-as as concepgdes de alguns autores € a

alguns resultados de pesquisas realizadas nesse sentido.

O terceiro capitulo trata do trabalho desenvolvido pelo professor de

Metodologia do Ensino de Ciéncias e das suas concepgdes com relagdo ao Ensino de

Ciéncias.
Para finalizar, procuramos apontar algumas possibilidades para a formagdo

especifica do professor de Metodologia do Ensino de Ciéncias, para o curso de

Magistério.

PALAVRAS-CHAVE: Metodologia do Ensino de Ciéncias, Formagdo de Professores,

Ensino Fundamental.
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ABSTRACT

Based on some questions related to the role of a Science Tuition Methodology
teacher, we tried with research paper to gather information for a better comprehension
of this subject role in the process of development of a future teacher.

This research was developed in Parana, starting from interviews with teachers
from schools of the State Public System, which belong to the Regional Nucleus of
Maringa which has 23 Teacher formation schools.

This research on its first chapter, shows a historical flash-back with the

intention of knowing a little about the history of the course of Teacher formation,

implantation of the Regular School in Brazil to the actual days, with the Teaching

Course.

In the second chapter, it presents data about the Professional Trajectory and
formation as a Science Tuition Methodology Teacher in the Teaching Course, typfying
subject teacher according to his formation and his experience that played a part in at

this area of teaching.

The thirty chapter, deals with the work devoloped Science and the outcome

was compared to some authors conceptions and to some researches made on this sense.
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The thirty chapter deals with the work developed by the Science Tuition

Methodology Teacher and his conceptions about Science Teaching.

To finilize we intended to point out some possibilities to the specific formation

of a Science Methodology Teacher, for the Teaching Course.

KEY WORDS: Science Tuition Methodology; Environmental Education; Teacher

Formation.
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APRESENTACAO

1 - Justificativa

Este trabalho esta fundamentado em preocupagdes geradas durante a pratica e
experiéncia profissional da autora, enquanto docente do Ensino Médio, nas matérias
pedagogicas do curso de formagdo de professores, Habilitagdo Magistério. Dentre elas,
a disciplina que despertou interesse por esta pesquisa, qual seja, a Metodologia do
Ensino de Ciéncias, ministrada no 4° ano do curso.

Durante aquela pratica, foram surgindo a curiosidade e o desejo de buscar
entender de forma mais clara a necessidade e a importancia dessa disciplina no Curso
de Magistério, abrindo um leque de questionamentos que se resume a uma grande

questdo, que gostariamos de ver respondida, pelo menos em parte, ao final deste

trabalho:
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Em que aspectos a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias pode
contribuir para a formagdo do professor de Ciéncias das séries iniciais do Ensino
Fundamental ?

Para atingir nosso objetivo, é preciso antes conhecer o professor da disciplina
Metodologia do Ensino de Ciéncias, saber quem ele é, qual a sua formagdo, sua
trajetoria profissional, bem como suas concepgdes em relagdo a disciplina objeto de
seu trabalho, ou seja, Metodologia do Ensino de Ciéncias. Ainda com relagdo a este
aspecto, pretendemos investigar junto aos professores a visdo de cada um deles quanto
a sua propria pratica, ao desenvolverem os seus trabalhos nessa disciplina.

E importante, porém, que juntemos a estas outras investigagdes, que

consideramos também essenciais para o desenvolvimento da presente pesquisa.

Uma das questdes que pretendemos investigar esta relacionada a incorporagéo
da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias nos Cursos de Habilitagdo para o
Magistério. Consideramos vélida a preocupagdo em identificar o momento em que
ocorre essa incorporagéo e em que contexto social isso se da.

Uma possibilidade que também nos parece relevante nesta pesquisa é a de
incorporar os objetivos estabelecidos para a disciplina, quando ela foi inserida no
Curriculo do Curso de Formagéo de professores e as principais tendéncias expressas na
literatura e nas propostas para o ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental.

Diante desse quadro, elaboramos a questéio mais ampla, que ja foi ai)resentada

como sendo a norteadora desta pesquisa. No sentido de delimitar de forma mais clara
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os focos do presente trabalho, essa questdo mais ampla foi desmembrada em quatro
aspectos basicos a serem investigados, constituindo-se assim num roteiro bésico e

facilitador, tanto para a coleta de dados quanto para a sua andlise e interpretag#o.

1. O curso de formacgdio de professores para as séries iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil, o papel da disciplina Metodologia para o Ensino de

Ciéncias e as tendéncias e objetivos atuais para o Ensino de Ciéncias no Ensino

Fundamental.
2. A trajetdria profissional do professor de Metodologia do Ensino de Ciéncias.

3. Concepgdes de Ensino de Ciéncias Naturais apresentadas pelos professores

dessa disciplina.

4. O trabalho desenvolvido pelo professor dessa disciplina.

Diante do interesse em investigar esses diversos aspectos, queremos esclarecer

que nossa pesquisa estd centrada na formagdio do professor das séries iniciais do
Ensino Fundamental. Dessa forma, definimos como ponto de partida para as nossas
reflexdes o curso de formagdo de professores, antiga Escola Normal e atual

Habilitagéio para o Magistério.

Um dos aspectos que sempre nos chamou a atengdo, durante nosso trabalho
como professora do curso de Magistério, ¢ que um dos fatores que prejudicam o bom

desempenho dessa habilitagdo consiste na auséncia da necessaria articulagdo entre a
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formagdo dos docentes que nela atuam, tanto na Educagio Geral quanto na Formagdo
Especial, e a realidade da escola basica.

Uma outra questio também marcante diz respeito ao professor que, mesmo
quando domina todos os conteudos da disciplina com a qual trabalha, nem sempre tem
a necessaria capacidade técnica para relaciona-los as metodologias de ensino
adequadas ao curso e a realidade social em que atua. Muitas vezes, o professor limita-
se apenas a oferecer receitas de como dar aulas sem fazer uma reflexio sobre a prética,
imprescindivel num curso de formagdo para professores, quando teoria e pratica devem
caminhar simultaneamente, uma redimensionando a outra.

A visdo de educadores como Oliveira, em sua obra Principios de Aprendizagem

e Metodologia do Ensino de 1° Grau, com relagdo a esse aspecto, € a seguinte:

Senti sempre a necessidade de um material que viesse auxiliar o
professor no desenvolvimento de suas aulas,...como também nos métodos e
recursos que viessem atingir este aluno no seu processo de aprendizagem.
Reporto-me ha anos passados, quando, professora primdria, lutei com os
obstdculos que se opunham as minhas limitagdes [...] (1988:13).

A mesma autora refor¢a seu pensamento referindo-se também a importancia de
esse professor estar sempre muito bem orientado e procurar ser um conhecedor das

dificuldades de seus alunos, porque para ela um professor assim,

[...] mesmo no inicio de sua carreira, é capaz de fazer surgir do quase
nada, recursos maravilhosos que venham auxiliar no desenvolvimento de

métodos adequados para cada situagdo (1988:13).




Outro motivo que nos levou o optar pela disciplina Metodologia do Ensino de
Ciéncias € o fato de concordarmos igualmente com as colocagdes de Zanetic (1991),
quando esclarece que € preciso levar em consideragdo os seguintes aspectos
fundamentais no ensino de Ciéncias: primeiro, que o conhecimento deve ser
significativo para as criangas, pois ¢ importante quando elas conseguem, a partir desse
conhecimento, estabelecer um dialogo com o mundo que as cerca e com a sua
vivéncia. Segundo, que nunca deve ser desprezada a visdo de mundo que a crianga traz
para a escola, o seu senso comum. Um senso comum que também tem historia (1991:14).

Acreditamos ainda que, com o passar do tempo, a escola foi perdendo a sua
fungiio principal. A medida que comegou a se preocupar com questdes secundarias,
tentando resolver por meio de discussdes inuteis aspectos formais da educagdo,
problemas burocraticos ou o cumprimento de algumas determinagdes legais, a escola

s fez distanciar cada vez mais o professor de sua tarefa principal relacionada com os

conhecimentos historicamente acumulados, negando seu papel pedagogico de atuar

como orgdo transformador do social.

Nessa perspectiva, torna-se possivel dimensionar o papel que a escola deve
desempenhar no processo de socializagdo do saber elaborado e no processo de
democratizagdo de nossa sociedade. Entendemos que a finalidade socio-politica da

educagdo escolar deve ser a de trabalhar os conteidos de ensino — os conhecimentos

produzidos e acumulados no movimento historico, pela humanidade.




Entendemos também que o professor deve ser o elo entre alunos e conteudos, de
forma que se assegurem aos primeiros condi¢gdes para que se apropriem ativamente
desses conteudos e possam elaborar novos conhecimentos, partindo da compreensdo
cientifica do real contextualizada em diferentes momentos da histéria do Brasil.

Nosso trabalho esta constituido de trés capitulos; no primeiro, apresentamos um
breve historico do curso de formagdo de professores, desde a implantagdo da primeira
Escola Normal no Brasil, em Niteréi (RJ), por volta de 1835, até os dias atuais,
procurando, nessa trajetoria, identificar os momentos mais significativos, passando
pelo processo de implantagdo do Curso Normal e pelas principais alteragdes que nele

ocorreram ao longo do tempo.

Ainda no primeiro capitulo, situamos a atual proposta do curso de Magistério do

Estado do Parana, indicando o papel das disciplinas de Metodologia e o lugar da
Metodologia do Ensino de Ciéncias dentro da nova proposta curricular para a
formagdo de professores do curso de Habilitagdo ao Magistério.

Finalizando esse capitulo, tecemos algumas consideragdes sobre as perspectivas
atuais para a formagio de professores e sobre as disposigoes da nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 9.394/96) em relagéo a formagéo do professor.

No segundo capitulo, procuramos primeiramente, a partir dos dados coletados
junto aos professores, caracterizar o de Metodologia do Ensino de Ciéncias quanto a

sua formag#o e suas experiéncias.




Além disso, tratamos nesse capitulo da trajetéria profissional e formagdo do
professor de Metodologia do Ensino de Ciéncias na Habilitagdo Magistério, amparada
pelos dados coletados nas entrevistas realizadas com os docentes da rede Estadual de
Ensino que ministram a disciplina objeto de nossa pesquisa.

No terceiro e ultimo capitulo, intitulado A Visdo do Professor de Metodologia
do Ensmo de Ciéncias: sua Pratica e Concepct‘ics sobre Ensino de Ciéncias, sdo
apresentados os dados relacionados a pratica do professor de Metodologia do Ensino
de Ciéncias e suas concepgdes em relagéio ao Ensino de Ciéncias nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, enfatizando o que ele considera importante ¢ como o desenvolve

na sua pratica.

Discute-se também, tendo como referencial teérico a questdo da formagdo dos

professores para as séries iniciais do Ensino Fundamental, a importancia de que essa

disciplina aponte para a supera¢do das tendéncias atuais em relagdo ao ensino de
Ciéncias, tanto no que diz respeito a experimentagdo como sinénimo de manipulagio
quanto ao que diz respeito a énfase nos conteudos em termos de descrigdo e
classificagdo dos componentes da natureza.

No final deste trabalho, procuramos, a partir de algumas consideragdes, apontar
até mesmo algumas indica¢gdes que possam orientar propostas futuras relacionadas a
essa disciplina no Curso Magistério. Ao mesmo tempo, tentamos indicar algumas
orientagdes que possam ser incorporadas aos programas de formagéo continuada dos

professores que trabalham com tais questdes nesse nivel de ensino.




2 - Procedimentos

Para a realizagdo deste trabalho procedemos, em primeiro lugar, & analise
documental e pesquisa bibliografica relativa ao Curso de Formagdo de Professores,
levantando dados para um breve histérico da Escola Normal no Brasil, desde sua
implantagio até os dias atuais. Essa retrospectiva teve como objetivo mostrar alguns
momentos importantes, as reformas ocorridas, a legislagdo que direciona o curso, bem
como novas propostas para a Habilitagdo Magistério no Estado do Parand, culminando
com a implantagdo da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias no curriculo desse
Curso.

Em segundo lugar, a busca de informagdes deu-se por meio de pesquisa de
campo, em contato direto com os professores do curso de Magistério que lecionam a

disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias. Tal contato teve como objetivo

identificar quem ¢é esse professor e quais as suas concepgdes em relagdo ao seu

trabalho com essa disciplina.

Dados o problema e as questdes basicas e orientadoras desta pesquisa e os
objetivos estabelecidos para este trabalho, entendemos ser a abordagem qualitativa
aquela que permite apreender alguns aspectos da realidade, importantes no nosso caso,
nem sempre possiveis pelos enfoques mais tradicionais da pesquisa.

Estudos desenvolvidos a partir de metodologias de natureza qualitativa sdo
caracterizados por Ludke e André (1988) como aqueles que

I - ...tém o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento [...] Como os problemas sdo estudados no
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controvérsias quando se discutem as pesquisas desta natureza € a questdo do poder de

generalizagdo dos dados obtidos. No entanto, para compreendermos adequadamente

essa questdo faz-se necessario compreender que tal possibilidade de generalizagio,

nem sempre é priorizada nesse tipo de pesquisa. Conforme esclarecem Bogdan e

ambiente em que eles ocorrem naturalmente, sem qualquer manipulagdo
intencional do pesquisador, esse tipo de estudo é também chamado
‘naturalistico’.

2 - Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. O material
obtido nessas pesquisas é rico em descricdes de pessoas, situagdes
acontecimentos; inclui franscrigbes de entrevistas e de depoimentos,
Jotografias, desenhos e extratos de varios tipos de documentos |[...] Todos os
dados da realidade sao considerados importantes.

3 - A preocupagdo com o processo é muito maior do que com o produto.
O interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes
colidianas. .

4 - O ‘significado’ que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos
de atengdo especial pelo pesquisador. Nesses estudos ha sempre uma tentativa
de capturar a ‘perspectiva dos participantes’, isto é, a maneira como 0s
informantes encaram as questdes que estdo sendo focalizadas. Ao considerar
os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos
permitem iluminar o dinamismo interno das situagdes, geralmente inacessivel
ao observador externo.

5 - A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Os
pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que comprovem
hipoteses definidas antes do inicio dos estudos. As abstragdes se fazem ou se
consolidam basicamente a partir das inspe¢do dos dados num processo de
baixo para cima. (p. 11-13).

Biklen (1982)

Os resultados obtidos em pesquisa qualitativa sdo generalizaveis?
Quando pesquisadores usam o termo generalidade, eles estdo geralmente
Jazendo referéncia a possibilidade dos resultados finais do estudo serem
vdlidos para além dos assuntos pesquisados e da situagdo envolvida. Se vocé
estuda uma classe particular, por exemplo, as pessoas querem saber se outras
classes sd@o como aquela estudada. Nem todos os pesquisadores que trabalham
com pesquisa qualitativa estdo preocupados com a questdo de generalidade

9
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mesmas consideragdes quanto ao aspecto da generalizagdo neste tipo de pesquisa,
lembrando que o observador ndo pretende comprovar teorias nem fazer grandes
generalizagOes, mas o que busca na verdade é descrever a situagdo, compreendé-la,
revelar os seus multiplos significados, deixando que o leitor decida se as interpretagdes

podem ou ndo ser generalizaveis, com base em sua sustentagio tedrica e sua

como geralmente a situamos. Aqueles que a consideram sdo muito cuidadosos
em explicitamente situa-la. Se realizam um estudo de caso numa classe, por
exemplo, eles ndo querem sugerir, ao comunicar os resultados, que todas as
classes sdo como aquela por ele estudada. Qutros que estejam
preocupados com a generalidade, como a discutimos acima, podem esbogar
outros estudos para estabelecer a representatividade do que foi encontrado, ou
podem conduzir um grande ntimero de estudos menos intensivos para mostrar
a natureza ndo idiossincrdtica de seu trabalho (p. 41).

plausibilidade.

alguma, favorece o estabelecimento de inferéncias formais e generalizagdes de grupos

pequenos a outros maiores. No entanto, admite-se que os etndgrafos embora possam

empregar processos de inferéncias e generalizagdes, esse processo se dd de modo

Para Goetz e LeCompte (1992), o uso de amostras aleatérias, sem davida

distinto. As inferéncias nio sdo definidas estatisticamente, mas sim a partir de;

[...] inferéncias légicas indutivas e seqiiéncias baseadas na acumulagdo
de fontes que corroboram seus dados (p.90).

André (1995), ao referir-se a abordagem etnografica em educagéio, faz as

E importante também ter em conta que as inferéncias dos etnélogos procuram

[...] explicar os fenémenos e relagdes observadas no seio do grupo
estudado; a generalizagdo, pois, esta limitada pela medida em que seja
possivel encontrar estudos comparaveis de grupos semelhantes (p. 90).
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Desta forma, ¢ fundamental considerar que a selegdo da populagdo a ser
estudada e a amostragem definida devem ter como orientagdo os fins de cada pesquisa,
constituindo-se, assim, em processos que assumem caracteristicas proprias em
diferentes trabalhos, dependendo da perspectiva com a qual o pesquisador esti
trabalhando.

De qualquer forma,

[...] 4 sele¢do (da populagdo) e a amostragem sdo fundamentais para
estabelecer a autenticidade de uma andlise descritiva, pois é por este processo
que o pesquisador considera ou desconsidera as diferentes descri¢des ou
explicagdes possiveis dos fenomenos que observa (Goetz e LeCompte,
1992:92).

No caso desta pesquisa, considerando o problema focalizado e os objetivos
delimitados, a populagdo a ser investigada constitui-se de professores de Metodologia
do Ensino de Ciéncias para o curso de Magistério.

A pesquisa foi desenvolvida na regido de Maringd, Estado do Parand, no
Niucleo Regional de Ensino, instalado na cidade de Maringa, que coordena 23 escolas
de magistério. A escolha desta regido para o desenvolvimento dos trabalhos se
justifica, primeiro pela evidente necessidade de recortes que viabilizassem essa
pesquisa em nivel de mestrado e também pela experiéncia de trabalho da pesquisadora
nesse Nucleo de Ensino, onde a sua atuagdo como professora da disciplina em foco

facilita o acesso as escolas e professores. Além disso, o conhecimento das diferentes

nuangas em termos da estrutura e condigdes atuais de ensino nas escolas de magistério

da regido facilitam e ddo maior confiabilidade ao processo de interpretagdo dos dados.
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Para a defini¢do da amostra optou-se por um processo de selegdo aleatorio,
realizado por sorteio. Deste modo, foram selecionados dez professores
(aproximadamente 50% do total dos professores de Metodologia do Ensino de
Ciéncias da regido) considerando escolas diferentes, de cidades diferentes.

Essa definigdo da amostra foi avaliada, ao final da sistematizagdo dos dados,
tendo como critério a diversidade ou ndo dos dados mais significativos encontrados
nas entrevistas. Como as questdes fundamentais levantadas pelos professores foram
extremamente semelhantes, considerou-se desnecessario ampliar as amostras para as

entrevistas.

Como técnica de coleta de dados, fizemos a opgdo pela entrevista, mais

apropriada tendo em vista os objetivos do trabalho desenvolvido.

Quetroz ( 1991) destaca que a entrevista, como técnica de coleta de dados, é um
procedimento que implica em agdes praticas que por sua vez trardo reflexos quanto aos
resultados obtidos.

O sujeito, ao narrar, explicita valores que sdo particulares e que dependem
muito da perspectiva do professor, no caso da populagéo estudada neste trabalho.

De acordo com Ludke e André (1986),

[...] a entrevista permite corregdes, esclarecimentos e adaptagdes que a
tornam sobremaneira eficaz na obtengdo das informagdes desejadas (p. 34).




A entrevista viabiliza também condigdes de comunicagdio entre duas pessoas,
neste caso, o entrevistado e o entrevistador, permitindo registrar na integra o discurso
do entrevistado com o proposito de obter mais informagdes e falas mais consistentes.

[...] muitas vezes é necessdrio ver-se mutuamente, ouvir as vozes um do
outro, escutar as palavras um do outro...mas é uma relagdo ndo reciproca
entre os individuos envolvidos; isto é, uma parte deseja obter informagdes —

uma parte entrevista a outra para um proposito especifico (Rummel,
1977:91). :

Fizemos a opgdo pela utilizagdo de entrevistas semi-estruturadas, nas quais as
possibilidades de interagdo entre entrevistador e entrevistado sdo maiores que nas
entrevistas estruturadas. Esse tipo de entrevista é organizado a partir de uma estrutura
basica de questdes, porém ndo rigida. Tal estrutura permite ao pesquisador as devidas e
necessarias adaptagdes, considerando’as respostas, os comentarios e as opinides dos

entrevistados.

Apresentamos no Anexo 1 o roteiro basico utilizado para o desenvolvimento

das entrevistas.

Assim, no momento da entrevista, procuravamos deixar os professores o mais
a vontade possivel para comentarem sobre o seu trabalho, sua formagdo, suas
experi€ncias profissionais ¢ sua historia de vida. Quando necessario, faziamos as
intervengdes que entendiamos adequadas no sentido de direcionar ou retomar os

aspectos fundamentais definidos pelos objetivos deste trabalho. Todas as entrevistas

foram gravadas em fitas de audio.




Depois de realizadas, as entrevistas foram transcritas para facilitar o processo
de analise ¢ sistematizagdo dos dados. Consideramos importante também numeré-las
(de 1 a 10) para que, incluindo-se alguns trechos transcritos no corpo do trabalho, eles
recebessem a identificagdio de P 1, P 2 e assim por diante, conforme numeragdo
correspondente a cada entrevista. Apresentamos no Anexo 2 uma entrevista transcrita
na integra.

A etapa de analise e interpretagdo dos dados, também fundamental no processo
da pesquisa como um todo, exigiu a op¢do por caminhos que garantissem uma certa
seguranga na sistematizagio e na busca de significados para dados importantes que
foram coletados, normalmente, em meio a uma grande quantidade de informagdes

geradas pelas entrevistas.

Essa etapa da pesquisa foi orientada, levando-se em conta a técnica de coleta

por nés utilizada ¢ a natureza dos dados obtidos, por processos analiticos. No caso
desta pesquisa, entendemos que o processo de analise considerou a indugdio analitica e
a analise tipologica (Goetz e LeCompte, 1992) como as duas estratégias que
orientaram essa tarefa. Tais estratégias nos levaram, primeiramente, a partir do exame
dos dados, a defini¢do de algumas categorias que nos pareceram importantes € em

seguida ao estabelecimento de possiveis relagdes entre elas.




CAPITULO I - FORMAGAO DO PROFESSOR DAS
SERIES INICIAIS DO 1° GRAU

A formagdo do professor para as séries iniciais do primeiro grau ndo pode ser
vista isoladamente, mas sim como um conjunto da realidade da educagéo brasileira.

Desta forma, para compreender a problematica da formagdo do professor das
séries iniciais do primeiro grau em sua totalidade, é preciso analisar o contexto

histérico em que essa formagdo vem, de forma sistematizada, acontecendo em nosso

pais. Por este motivo, o presente trabalho tem como ponto de partida o curso de

formagéo para professores das séries iniciais do primeiro grau, antigo curso Normal e
atual Magistério, visando a um estudo da proposta curricular para o Curso do
Magistério da Secretaria de Estado da Educagdo do Parana e, num segundo momento,
focalizando mais detalhadamente a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias,
ministrada no ultimo ano do referido curso de formagao de professores.

Para chegarmos até 1988, momento em que a disciplina objeto de nosso estudo
implantada no curriculo da escola publica de ensino de segundo grau habilitagdo
Magistério no Estado do Parana, faremos uma rapida retomada de algumas fases da
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histéria da Escola Normal do Brasil, no entanto, ¢ importante que fique claro que o
nosso trabalho ndo tem como objetivo principal historicizar detalhadamente cada um
desses momentos.

Trabalhos dessa natureza ja sdo encontrados, ¢ muito bem elaborados, entre os
quais destacamos Campos (1987), que faz um estudo sobre a Escola Normal, desde sua

criagdo no Rio de Janeiro em 1835, com a abertura de uma unidade em Niterdi, até a

implantacdo de uma outra na cidade de Sdo Paulo, em 1846, de acordo com a Lei

Provincial 310.

Em sua pesquisa, a autora também discorre sobre a Escola Normal do Estado de
Sdo Paulo nas ultimas décadas, e, “em especial , sobre as reformas de 1968, Lei
Estadual 10.038/68, e de 1971, Lei federal 5.692/71”, investigando suas caracteristicas

a partir da legislagdo e de estudos que, por vezes,:

[...] pretenderam referir a situagdo do ensino normal e seus fatores
condicionantes historicos, culturais, politicos e sociais e também o papel que
as reformas exerceram no processo de ensino paulista ( Campos, 1987).
Por meio do levantamento de dados histéricos que nortearam a politica
educacional da época, a autora permite que fagamos uma reflexéo “sobre a problematica
que envolve os Cursos de Formagdo para o Magistério de 1* a 4* série do Ensino Fundamental

no Estado de Sdo Paulo”, tendo como objetivo de seu trabalho; “Colaborar para apontar

os alegados erros e detectar as causas dessa formagio que se presume inadequada”

(Campos, 1987:2).
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Fusari & Cortese (1989) apresentam-nos dados sobre a Escola Normal desde
seu surgimento na Franga até nossos dias, “a Ecole Normale, surgida na Franga no
bojo da Revolugdio Francesa...”, e Pimenta ( 1993) que, com a finalidade de explicitar
e aprofundar o conceito de pratica nos cursos de formagdo de professores, faz também

uma investigagao teorico-historica sobre esses cursos;

I'xaminando-se os dados quantitativos referentes ao ensino primadrio e
normal nos anos 40, 50 e 60, percebe-se...” (p 47).

O objetivo principal desta pesquisa é especificamente a disciplina Metodologia
do Ensino de Ciéncias, tal como esta apresentada na proposta curricular implantada na
rede estadual de ensino do Parani, e buscar respostas para algumas indagacgdes

anteriormente colocadas.

1.1. DA ESCOLA NORMAL ATE A HABILITACAO MAGISTERIO

[...] a formagdo do docente para trabalhar nas quatro séries iniciais do
primeiro grau tem sido realizada no Brasil, desde meados do Séc. XIX, pela
Iuscola Normal ( Campos, 1987:1).

O nascimento da Escola Normal da-se na Franga, no bojo da Revolugio
Francesa (1789-1799 ), cujo lema era a luta pela Igualdade, Fraternidade e Liberdade

(Igualité, Fraternité et Liberté ).
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Foi essa “Ecole Normale”, surgida na Franga, que inspirou a implantagdo da
Escola Normal no Brasil, mais tarde transformada em curso de Habilitagdo ao
Magistério, cuja fungdo principal é, até hoje, formar professores; em consondncia com
um de seus pressupostos, a busca pela igualdade, e pretendia desempenhar um modelo

de ensino capaz de adequar-se a toda classe social.

Na historia das Escolas Normais, podemos identificar varios momentos, desde a
criagdo e implanta¢do da primeira Escola Normal no Brasil, que se efetivou no Rio de
Janeiro por volta de 1835.

Campos (1987), em sua pesquisa, identifica pelo menos trés diferentes
momentos que foram muito importantes para a histéria da Escola Normal, desde sua
implantagdo no Brasil, em meados do séc. XIX. Além disso, a Escola Normal, ao
longo do tempo, foi passando por reformas e momentos de altos e baixos que

significaram muito para a formagdo do professor.

No Brasil, o periodo compreendido entre 1549 e 1850 apresenta dois momentos

importantes para a historia da Educagio Brasileira: o primeiro, na fase jesuitica da
escolarizagdio colonial, em que os religiosos jesuitas monopolizam o ensino, porém

sem levar a cabo o objetivo legal de catequizar e instruir os indios. A estes eram

ministrados apenas os ensinamentos religiosos, enquanto aos {ilhos dos colonizadores

era ministrada a instrugdo voltada para o desenvolvimento intelectual.
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Ribeiro (1987:25) confirma o que estd exposto acima, quando escreve, “Os
instruidos serdo os descendentes dos colonizadores. Os indigenas serdo apenas

catequizados.”

O segundo momento refere-se ao periodo joanino, caracterizado pelo dominio
mundial Inglés e pela vinda da familia real para o Brasil, o que favorece o
desenvolvimento da Colonia, agora sede da Coroa.

Ainda em Ribeiro (1987) e em Barreto (1981), encontramos exemplos de que

esse era um momento, quando:

[...] para atender aos interesses “dominantes” da época fez-se
“necessdrio” uma série de medidas atinentes ao corpo intelectual geral, da-se
entdo a criagdo da Imprensa Régia (1808), Biblioteca Publica (1810), Jardim
Botdnico-RJ (1810), Museu Nacional (1818), e assim por diante (Ribeiro,
1987. p. 40.).

A chegada da familia real ao Brasil, a Independéncia de Portugal e o
Império desencadearam mudangas importantes no pais, desde o inicio do séc.
XIX, nos campos social, politico e econdmico, o que determina alteragdes na
area educacional ( Barreto, 1981, p. 25.).

No periodo compreendido entre a chegada da familia real e o fim do Império,

tem inicio a formagao assistematica de professores para o primério, mas essa formagio
era feita de forma muito difusa, sem qualquer método que indicasse maior preocupagio

com a preparagdo dos professores.

O Império viveu todo das glorias do Colégio Pedro II e da notoriedade
das IFFaculdades de Direito de Olinda e de Sdo Paulo (fabrica dos burocratas
do Império e da Republica) enquanto nas Provincias, o “Sistema” Publico de
Ensino girava em torno dos Liceus (espécie de Pedro II provinciais) e das
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Iscolas Normais (Niterdi, 1835) que comegaram a ser fundadas(escolas para
mogas).

A Escola Normal equivalia, para as mogas, ao que os Liceus
significavam para os rapazes, com a diferenga de pretenderem ser
“profissionais”. Assim as mogas desde cedo preparavam-se para a profissdo
de nivel médio (profissdo que nunca exerciam) e os rapazes aprontavam-se
para a faculdade de direito (Lima, 1974:84).

Sem um ensino secundario sistematizado, encontrou-se uma solu¢io paliativa,
com o intuito de preparar a elite para prosseguir seus estudos. Sustentadas por um
novo imposto colonial, o “subsidio literario”, ministravam-se algumas aulas, que
serviam para suprir as disciplinas oferecidas nos extintos colégios (Ribeiro, 1994:52).

Essas aulas, intituladas de Aulas Régias ou “avulsas”, consistiam, em especial,

nas seguintes disciplinas: “Latim, Filosofia, Geometria e Francés, proporcionando

aquela mesma reduzida camada da populagdo colonial o preparo para a continuidade

dos estudos posteriores na Europa” (Antunes, 1991:52 ).

Contudo, ¢ possivel concluir que esse foi um periodo em que a instrugdo do pais
foi drasticamente limitada, devido principalmente a falta de pessoal docente em
quantidade e qualidade suficiente.

O Ato Adicional de 1834 a Constitui¢do de 1824 promove a descentralizagio do
ensino no pais, transferindo as provincias a responsabilidade de legislar sobre a

instrugéo publica em nivel primario e secundario.
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Na histéria das Escolas Normais identificamos momentos importantes que
devem ser destacados: a sua criagéo, a instalagdo, a supressdo e, em alguns casos, um
segundo decreto de criagdio ¢ uma segunda instalagio.

No entanto, encontramos algumas divergéncias entre autores pesquisados,
quanto as datas referentes ao nascimento das Escolas Normais no Brasil. A primeira
Escola Normal do Brasil, ainda no Império, a de Niterdi, no Estado do Rio de Janeiro,
foi criada e instalada em 1835 e extinta em 1849; em seguida houve a criagéio de outras
escolas, tais como a de Minas Gerais. Esse processo estendeu-se também a outros

Estados da Unido.

A primeira metade do séc. XIX é marcada por grandes divergéncias no sistema

educacional: escolas primdrias em numero reduzido, dificuldade em encontrar

profissionais capacitados para o exercicio do Magistério, cursos com conteidos e
metodologias limitadas, falta de apoio e, como conseqiiéncia, a falta de estimulo a
formagdo e ao aprimoramento dos professores.

Essa situagiio ¢, sem duvida, resultado da falta de aprego e valorizagdo do
profissional, além da baixa remuneragdo.

Com um ensino que ja ndo atendia as necessidades do momento, as provincias
reivindicavam melhorias, mas nada conseguiam junto ao Governo Central. Até o final
do séc. XIX, o Brasil nada investe no atendimento a instrugdo primaria, ficando claro

que a monarquia brasileira ndo tinha nenhum interesse em oferecer o ensino elementar
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a todas as camadas da populagdo, ao contrario do que acontecia nas monarquias

européias.

1.2. A ESCOLA NORMAL NA REPUBLICA

No Brasil, so o governo central — a Metropole, no Brasil-Colénia, e a

cidade do Rio de Janeiro, no Brasil Império e na Repiblica — podia fundar
escolas superiores... Em educagdo, o madximo, a que uma Provincia podia
almejar, era a criagdo de uma Escola Normal (Tobias, 1972:187).

A Escola Normal na Republica, bem como o ensino primario, continuaram,
conforme determinava a primeira Constituigdo Republicana (1891), sob a algada das

provincias, que passaram, a partir de entdo, a ser chamadas de Estados.

Nas leis e em outras determinagdes legais, a Escola Normal ndo aparece nem

como escola de formagdo profissional nem como escola secundaria de orientagdo. Essa
escola permanece com o objetivo de formagdo geral que possibilitava exercer a
profissdo de professor.

Multiplicadas em apenas duas décadas, as Escolas Normais cresceram marcadas
pela organizagdo precéria, pela falta de recursos e de pessoal qualificado para o seu

proprio funcionamento. Porém, o nimero de unidades escolares vai se ampliando

gradativamente no século XX.
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A partir de 1930, quando o pais passa por transformagdes politicas, econémicas
e sociais, além da crescente industrializagfio, surge a necessidade de formagdo de
operarios com instrugdo minima. Esses fatores levaram o governo brasileiro a
organizar de forma unica e centralizada a educagdo no pais, o que ocorre com as leis
organicas de 1942 e 1946, que definem o ensino profissionalizante.

Ainda em Campos (1987), encontramos um paragrafo muito interessante sobre

0 assunto em questﬁo:

Mas apesar das dificuldades encontradas e dos problemas levantados —
diversidade de institui¢des responsaveis pela formagdo do pessoal docente de
ensino primdrio; reduzida duragdo do curso, em vista da quantidade de
matérias de cultura geral; rudimentar formagdo didatico-pedagdgica sem a
prdtica necessdria a tarefa de ensinar, ministrando um ensino tedrico e
verbalista; baixo nivel dos candidatos saidos na melhor das hipdteses do curso
primdrio — como se pode concluir da leitura dos autores que estudaram a

uscola Normal neste periodo, os primeiros anos da Republica representaram
um avango em relagdo ao ensino primdrio e a formagdo do professor para o
mesmo. k£ a Escola Normal comegou a se firmar como instituigdo responsdvel
pela formagdo do professor primdrio”.(p. 7)

A Escola Normal vem passando seus tropecgos e dificuldades por mais de um

século, mas, mesmo assim, continua cumprindo o seu papel na formagdo do

profissional da educagdo.
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1.3. A LEl ORGANICA DO ENSINO NORMAL - 1946

Buscando a uniformizagdo e o estabelecimento de diretrizes maiores para a
melhoria do ensino, em nivel nacional, é editada em 1946 a Lei Orgénica do Ensino

Normal, Decreto-Lei Federal n.° 8.530/46.

Na exposi¢do de motivos, assinada por Raul Leitdo da Cunha, fica explicita a

preocupagdo da integragdo do ensino Normal com o primario, preocupagdo, alias,

presente em dispositivos legais de 1834, 1882, 1922 e 1933. A Lei Orgénica
estabeleceu:

e a duragdo do curso para a formagio de regentes e professores;

um curriculo minimo, adotando o principio de flexibilidade para atender as

peculiaridades das unidades federais;
a criagdo de escolas rurais;
integracdo do curso Normal ao 2° ciclo;

a necessidade de planejamento de ensino Normal para a adequagdo do niimero

de professores as necessidades regionais;

a necessidade de formagdo de professores especializados e de administradores

escolares, para que o ensino possa ganhar em organizagio e sentido social;

a instituicdo de bolsas de estudo, condicionadas ao exercicio do magistério

durante cinco anos;
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¢ asubvencio as escolas particulares;

e a validade nacional de diplomas.

A estrutura dos cursos, segundo a Lei Organica do Ensino Normal, passou a ser

definida da seguinte maneira:

A) Cursos: o ensino Normal ficou subdividido em cursos de dois niveis:

e Escolas Normais de nivel secundario, 1° ciclo, oficiais ou particulares,
P

reconhecidas pelo Estado, onde passa a funcionar o curso de formagdo de

regentes de ensino primario, com duragio de quatro anos, que funcionaria em

escolas com nomes de Escolas Normais Regionais.

Os professores regentes ou os chamados “professores régios”, apos a conclusdo

do curso, tornam-se capacitados a lecionar em diferentes cadeiras ou

disciplinas do curso primario.

Escolas Normais de nivel secundario, 2° ciclo, pertencentes exclusivamente ao
Estado, nelas continuam a existir os cursos de formagdo de professor priméario,
com duragdio de trés anos, que funcionam em estabelecimentos chamados

Escolas Normais.

Além das Escolas Normais Regionais e das Escolas Normais, sdo criados

Institutos de Educagiio, que passam a funcionar com os cursos acima citados, mais o

ardim de Infancia e a Escola Priméaria, bem como os cursos de especializagdo de
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professores primarios e habilitagdo de administragdo escolar. Quanto ao curriculo,
compunha-se¢ de disciplinas de carater geral, com énfase em matérias de carater
técnico-pedagodgico; e era tnico para todo o pais, conforme descrito no Art. 1°, Cap.

111, Decreto-Lei n.° 8.530 de 02/01/46:

Os cursos de Ispecializagdo do Ensino Normal compreenderdo os
seguinles ramos: educagdo pré-primaria; diddtica especial do curso
complementar primdrio; didadtica especial do ensino supletivo; didatica
especial de desenho e artes aplicadas; didatica especial de musica e canto
(In: Campos, 1987:16)

Esses cursos sO poderiam funcionar nos Institutos de Educagdo e seriam

ministrados com o objetivo de preparar os professores para atuarem na educagdo pré-

primaria, ensino complementar primario, ensino supletivo, desenho, musica e artes

aplicadas, assim como habilitar pessoal em administragdo escolar (diregdo de escolas,

orientagdo de ensino, inspe¢do escolar, estatistica escolar e avaliagdo escolar).

B) O Curriculo fixo determinado pelo Art. 7°, apresentava falhas, principalmente em

relagdo ao Ensino Normal de 2° Ciclo. Os quadros 1 e 2, apresentam o rol de
disciplinas, tanto do primeiro quanto do segundo Ciclo, de acordo com a Proposta

Curricular do Curso Magistério:

AVA
AVAVEY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unesprl 12 13 14 15 16

| )

18



Quadro 01- Disciplinas para o Curso Normal no 1° ciclo

Conforme o Dccreto- Iei n.° 8.530/46

Disciplinas

Portugués

Matemdtica

Geografia Geral

Geografia do Brasil

Historia Geral

Iistoria do Brasil

Ciéncias Naturais

Anatomia ¢ Fisiologia Humanas
Higicne

Liducagio Fisica

Desenho ¢ Caligrafia

Canto Orfednico

‘T'rabalhos Manuais
Psicologia e Pedagogia
Didatica e Pratica de Ensino

Fonte: Ribeiro, 1994 p. 196

2 3 4 5 6

AVA
AVAVEY

7 Unesp"';l 12 13

14

15

16

| )

18



Quadro 2 - Curriculo do Curso Normal de 2° Ciclo Lei
Organica do Ensino Normal-1946

Portugués

Matematica

lisica ¢ Quimica

Anatomia e Fisiologia Humanas
Musica e Canto Orfednico
Desenho e Artes Aplicadas
Educ. Fisica Recreagéo e Jogos
Biologia Educacional

Hig. Ed. Sanitaria, Puericultura
Metodologia do Ensino Priméario
Sociologia Educacional

Historia e Filosofia da Educagdo
Pratica de Ensino

IFonte: Ribeiro, 1994 p.1906.
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Percebemos que no primeiro ciclo predominaram as disciplinas de cultura geral,
mas, por se tratar de um curso de formagdo profissionalizante e, portanto, com
conotagdio terminal, era de se esperar que se explorasse mais a parte de formagdo
especial.

O Curso Normal Regional, como era chamado, foi, por muito tempo ¢ em
muitos lugares, o unico fornecedor de pessoal docente qualificado, por ser
profissionalizante e terminal. Portanto, ndo se justificava que as disciplinas basicas da
formagdo especial s6 aparecessem na ultima série, enquanto Trabalhos Manuais,
Desenho, Caligrafia e Canto Orfednico eram oferecidas em todas as séries do curso.

Observando um pouco mais a proposta curricular, percebemos algumas
incoeréncias na oferta desses cursos. O primeiro ciclo, com fungéo terminal, destinava-
se aos menos favorecidos economicamente e recebiam o diploma de professor regente,

mas poderiam atuar somente na zona rural; o segundo ciclo, com caracteristicas mais

diversificadas, embora especializado, permitia a continuidade dos estudos e destinava-

se as elites que, com diploma, atuariam na zona urbana.
Essa discriminagdo foi ainda mais agravada pela Lei Organica que, em seu Art.

21, determinava:

Ndo serdo admitidos, em qualquer dos dois cursos (1° e 2° ciclos),
candidatos maiores de 25 anos (In: Ribeiro, 1994:198).
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Uma exigéncia de tal ordem ¢ dificil de compreender, em um pais onde a
maioria do pessoal empregado no magistério primario estava desqualificado para a
fungdo, além de pertencer a uma faixa etaria que excedia aquele limite. Era esse o
proprio impedimento legal para a qualificagdo de quem exercesse o magistério, sem
estar qualificado.

O referido dispositivo entrava em contradigdo com o que criava o Curso Normal
de Primeiro Ciclo, pois tinha mais razio de existir como curso de habilitagdo para
professores leigos do que um curso de habilitagdo para adolescentes de 14 ou 15 anos.

Outra desvantagem é a que diz respeito a dualidade criada entre os dois ciclos,
em que, de um lado, havia o ensino secundario, de carater enciclopédico,
intelectualista, destinado a populagdo mais favorecida economicamente, e, do outro, o
ensino técnico-profissionalizante, destinado as familias mais modestas. A. escola

Normal enquadrava-se no segundo caso.

A Lei Organica do Ensino Normal apresentou falhas quanto ao sistema de

avaliagdio, exigindo um exagerado processo de provas e exames. No que diz respeito a
flexibilidade, ndo dava oportunidade de articulagéio entre os demais ramos do ensino.
Desarticulada do ensino superior limitava o ingresso dos estudantes normalistas apenas
a alguns cursos da Faculdade de Filosofia.

Nio apresentando clareza quanto as mudangas significativas para o processo de
afirmagéio e da especificidade da escola Normal, a Lei Orgénica do Ensino Normal

(Decreto-Lei 8.530 de 02/01/46), nem chegou a entrar em vigor em alguns Estados

30
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porque eles niio obedeceram ao prazo fixado para as devidas alteragdes e ajustes que se

faziam necessarios face as novas normas.

1.4. O ENSINO NORMAL NA LEI 4024/61

Néo podemos deixar de destacar também aqui a Lei 4.024/61, Lei de Diretrizes

e Bases da Educagido Nacional, cujo objetivo, no que diz respeito ao Ensino Normal,
era a formagdo de professores e administradores escolares, destinados ao ensino
primario e ao desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educagdo da
infincia. Essa Lei propde, jA em 1961, os principios de autonomia da escola,
descentralizagdo e democracia, prescrevendo o ensino ativo e consciente. O curso
deveria ser ministrado segundo normas democraticas e de respeito integral aos direitos
humanos e cristdos dos jovens que buscavam a escola publica.

O paragrafo a seguir, contido na Proposta Curricular do Curso de Magistério,

esclarece o texto da Lei n° 4.024/61.

[...] a énfase dada as dreas de formagdo geral, em prejuizo da formagdo
especifica, ensejava que se considerasse o saber necessdrio ao entdo Curso
Primdrio, e o “como ensinar” a técnica (SEED, 1988. p. 8).

Em Lelis (1989), encontramos a seguinte colocagdo:

Durante todo o periodo de democratizagdo, entretanto, permaneceu em
vigor a legislagdo que nele tivera origem no Estado Novo— leis orgdnicas -,
com a unica diferenga de que, pela LDBEN promulgada em 1961, o ensino
normal, como os demais ramos do ensino técnico-profissional, todos passaram

31
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a ser equivalentes ao 2° ciclo secunddrio e como tais possibilitaram aos seus
concluintes o acesso aos cursos de nivel superior mediante exame de
complementagdo (p. 41).

Em 1964, o Estado do Parani, na vigéncia da Lei Federal n° 4.024/61,

reorganiza o seu sistema de ensino por meio da Lei n.° 4.978 de 5 de dezembro de

1964, que ¢ normatizada pela Resolugéo n.° 26/65 do Conselho Estadual de Educagdo

(SEED, 1992, p.8) Nessa Resolugdo, ficam estabelecidas as bases curriculares do
Ensino Médio, para os estabelecimentos integrantes do sistema estadual de ensino.
Adotaram-se o “ginasio comum multicurricular” e o “colégio diversificado”, que
passaram a constituir as bases essenciais de apoio, sobre as quais se assentou a escola
média paranaense.

A Escola Normal Grau Ginasial tinha duragdo de cinco séries, cada uma delas
compreendendo o periodo de um ano letivo. A 5* série, era destinada a preparagiio
especifica de professores para atuarem no ensino primario.

O curriculo desse curso, na 5 série, era assim constituido: Portugués, Estudos
Brasileiros e Paranaenses, Fundamentos da Educagdo e Teoria e Pratica da Escola
Primaria.

O gindsio comum de ensino médio, ou s¢ja, as quatro primeiras séries, era unico
para todos os cursos secundarios, tanto para técnicos e profissionais quanto para a
formagiio de regente do ensino primério. Tinha como disciplinas obrigatérias:

Portugués, Matematica, llistoria e Ciéncias, nas quatro sérics, Geografia nas trés
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primeiras sérics. Além dessas disciplinas, o curriculo compunha-se¢ de disciplinas
optativas que poderiam scr ofertadas em uma ou mais séries do curso, de acordo com a
escolha do estabelecimento ¢ de praticas cducativas.

Na Liscola Normal de Grau Ginasial as disciplinas de praticas cducativas cram
assim constituidas: Masica ¢ Canto Orfconico; Recreagiio ¢ Jogos, Folclore, Artes
Aplicadas, Recursos Audiovisuais ¢ Listudo do Meio.

O ciclo colegial de ensino médio, no sistema cstadual de ensino paranacnse,

abrangia, cntre outras modalidades, os cursos sccundarios, os técnicos e os de

formagiio de professores primarios. A duragiio do ciclo colegial do ensino médio cra de
(rés anos.

O curriculo da escola Normal de Grau Colegial cra formado por disciplinas
obrigatorias de cultura geral: Portugués, Matematica, Historia, Geografia ¢ Ciéncias.
Somente a disciplina Portugués cra ministrada em todas as sérics.

No Dbloco das disciplinas  obrigatorias  complementares, — situavam-sc
Fundamentos da Lducagfio ¢ ‘T'coria ¢ Pritica da Lscola Primaria. A disciplina
Fundamentos da  Educagiio abrangia o Estudo da Crianga (Psicologia do
Desenvolvimento e da Aprendizagem), Introdugiio aos Estudos Pedagoégicos, Filosofia
da Lducagiio ¢ Problemas da Educagiio Brasilcira ¢ Paranacnse. A disciplina Teoria ¢
Pratica da Lscola Primaria abrangia: Organizagio da Escola Priméaria, Curriculo,

Mctodologia ¢ Pratica do Ensino Primario, constituindo-s¢ em nova denominagfio da
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disciplina Didatica ¢ Prdtica de Ensino. Poderiam ser incluidas praticas cducativas nas
disciplinas de Fundamentos da Lducagiio ¢ ‘T'coria ¢ Pritica da Lscola Primaria.

As disciplinas optativas poderiam ser incluidas no curriculo do curso em
numero de duas, quando em regime anual, ¢ cm namero de quatro, quando em regime
semestral, Eram as seguintes: Hhistoria da Educagiio, Psicologia Educacional, Biologia
Educacional, Estatistica Aplicada, Administragiio Liscolar, Estudos Sociais, ligicne ¢
Pucricultura.

Lissas disciplinas poderiam ser ofcrladas em mais de uma séric, cabendo ao

estabelecimento de ensino a sua distribuigio.

As praticas cducativas da Lscola Normal de Grau Colegial cram assim

constituidas: Lducagiio Fisica, Lducagiio Artistica, Educagdo Moral ¢ Civica,
Liducagiio para o Lar, Higicne, ‘T'éenicas Agricolas, ‘T'écnicas Comerciais, T'écnicas de
Servigo Social, Biblioteconomia, Estudos do Mecio, Artes Femininas, Artes na
Lducagio, Enfermagem, Artes Aplicadas, Folclore, Artes Plasticas, Musica ¢ Canto
Orfednico, Recrcaglio ¢ Jogos ¢ Recursos Audiovisuais.

A Pritica de Ensino, sob a forma de Estagio Dirigido, cra obrigatéria para todos
os alunos da Escola Normal de Grau Colegial com cargas hordrias ampliadas

gradativamente da 1" a 3" séric normal, concentrando-sc¢ 0 maior namero de horas na 3*

série.
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Percebe-se nessa reforma do Ensino Normal, como fundamentos da politica
educacional, o principio da democratizagiio de ensino ¢ o principio da autonomia da
escola, se bem que resguardado este altimo por parametros bem definidos.

A possibilidade de os Lstados ¢ Estabelecimentos de Ensino ancxarcm
disciplinas optativas a0 curriculo minimo, cstabelecido pelo Consclho Federal de
Liducagiio, fot um progresso somente em matéria de legislagiio, porque as escolas
acabaram compondo o scu curriculo de acordo com 0s recursos materiais ¢ humanos

de que ja dispunham,

1.5. A LEI' 5.692/71 - O QUE MUDOU NO CURSO DE

FORMAGAO PARA PROFESSORES EM NiVEL DE 2° GRAU

[...] aqo analisarmos a estrutura ¢ funcionamento do ensino médio
bascado na lLei de Diretrizes e Bases de 1961, constatamos que estava
havendo uma deturpagdo. O linsino Profissionalizante estava sendo utilizado
pelas classes “menos favorecidas” como um meio de ascensdo que permitia o
diploma formal ¢ necessdrio para as inscrigdes ao vestibular. Portanto, ndo
estava ocorrendo uma profissionalizagdo de nivel médio, mas uma corrida
geral para a universidade. A conseqiiéncia era a pressdo sobre as
universidades (Freitag, 1980:93-94).

Em 1964, ¢ mais ainda em 1968, procurou-se desenvolver uma politica de

construgiio ¢ liberalizagiio das vagas do ensino superior para solucionar a crise, mas,
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para produzir os cleitos descjados, cssa politica precisava influenciac 0 Ensino
Superior ¢ também os niveis anteriores: de 1° ¢ 2° graus,

O golpe militar d¢ 1964, fez com que houvesse uma ruptura politica,
considerada necessaria pelos sctores cconomicamente dominanics para garantir a
continuidade da ordem socioccondmica que se acreditava amcagada pelo grupo que
niio excrein o poder politico formal, apoiado numa crescente mobilizagiio popular
alimentada pela ideologia do nacionalismo desenvolvimentista.

Lissa nova situagiio apontava para a nccessidade de adequagdes no ambito
cducacional ¢, para tanto, implicaria em mudangas na legislagiio que regulava o sctor,

Entretanto, para atender a essa realidade, o governo federal ndo considerou

necessario editar por completo uma nova lei de diretrizes e bases da educagio

nacional. Conforme Saviani (1997:21).

L isso é compreensivel porque, se se tratava de garantir a continuidade
da ordem econdmica, as diretrizes gerais da educagdo, em vigor, ndo
precisavam ser alteradas. Bastava ajustar a organiza¢do do ensino ao novo
quadro politico, como um instrumento para dinamizar a prdpria ordem
socioeconomica.

Pela Lei n° 5.540/68 foram feitas as devidas reformulagdes na estrutura do
ensino  superior  sendo, por isso, chamada lei da reforma universilaria, As
rcformulagdes para o ensino primario ¢ médio, vieram pela Lei 5.692/71, que alterou a

sua denominagéo para ensino de primeiro e segundo graus.
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Iistudos claborados por um Grupo de Trabalho instituido pelo entfio presidente
da Repablica, general Emilio Garrastazu Médici, deram origem & Lei n.° 5.692/71 ¢ a
legislagiio complementar, que veio fixar as “diretrizes ¢ bascs para o ensino de
primeiro ¢ scgundo graus” (Saviani, 1997:25).

Lissa lei, ao deliniv a politica do ensino de primeiro ¢ segundo graus no Brasil,
estabelecen, no que concerne a este ultimo grau de ensino, a qualificagio obrigatéria
para o trabalho, caracterizando-sc também pela flexibilidade ¢ pcla implantagiio

progressiva,

A Lei 5.692/71 ¢ nesses termos, ndo somente uma lei que procura
corrigir as inadequagdes do sistema de ensino médio anterior, fuce a uma
nova realidade(antes de mais nada economica), mas também uma decorréncia
necessdria da reformulagdo do ensino superior, a fim de ajustar ideoldgica,
estrutural ¢ funcionalmente os (rés niveis de ensino (Freitag, 1984:93-94),

A Habilitagio Magistério em nivel de 2° prau passa a ser uma das habilitagdes

previstas na Lei n° 5.692/71. Nesse momento, desaparece a Escola Normal, cedendo
lugar 4 nova realidade transformada em uma das habilitagiio de 2° grau como qualquer
outra, “perdendo sua identidade como agéncia de formagio do professorado
primério”(Lelis, 1989:42), ao adaptar-se para atender as principais caracteristicas da
relorma, quais scjam:

a) Integragio.

b) Continuidade e terminalidade.

¢) Racionalizagiio-concentragiio.
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d) Flexibilidade.

¢) Gradualidade de implantagfio.

) Valorizagiio do professorado.,

£) Scntido proprio para o ensino suplcetivo.

A Lein” 5.692/71 propde, pelo principio de integraglio, a unificagiio dos antigos
ensinos primario ¢ médio, climinando-s¢ a diferenga entre 08 ramos, (ais como o
sccundario, agricola, industrial, comercial ¢ normal , articulando-sc as difcrentes agdes
curriculares no interior de cada séric ¢ ao longo das sérics desde o inicio do primeiro
grau até¢ o final do scgundo grau, visando também & integragfio vertical dos graus ¢ a
horizontal dos ramos de ensino ¢ das arcas de ensino.

Pclo principio de continuidade ¢ terminalidade, visava a supcragiio do dilema
entre ensino geral, de carfiter propedéutico, organizado em fungfio do ensino superior,
¢ 0 ensino profissionalizante de carfiter terminal,

Ao tratar do item {lexibilidade, a lei asscgurava aos cstudantes a varicdade de

curriculos, a adequagiio de metodologias apropriadas a cada tipo ¢ nivel de ensino ¢ a

valorizagiio do professorado, ¢ previa as scguintes medidas:
e profissionalizagiio do profcssor pelo Estatuto do Magistério;

e critérios para a fixagfio dos padrdes de vencimentos a base de capacitagiio do

professor ¢ nfio pelo nivel de ensino em que esteja atuando;

e tratamento cspecial para professores niio-titulados;
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e aproveitamento de graduados do ensino superior como professores das

disciplinas de formagao profissional;

e capacitagdo do magistério para as suas responsabilidades polivalentes na
escola;

e co-responsabilidade dos professores na ministragdo do ensino e verificagdo da
eficiéncia da aprendizagem dos alunos.
A elevagdo do primeiro grau para oito séries, exigiu tais reformulagdo quanto a

formagéo de professores, propondo niveis de preparo que se elevam progressivamente,

ajustando-se as diferengas regionais do pais, determinando ainda que, para o exercicio

do magistério de 1* a 4" séries, o professor seja habilitado especificamente no Ensino
Médio, com curso de trés ou quatro séries. Pode atuar até a 5" e 6" séries do Ensino
Fundamental, se a habilitagéo tiver sido obtida em quatro séries, ou em trés, com
Estudos Adicionais de um ano.

A doutrina do Curriculo contida na Lei n® 5.692/71 e detalhada no Parecer
853/71 e respectiva Resolugdo 8/71, do Conselho Federal da Educagdo, expressa que o
Curriculo pleno se distribua em Educagdo Geral e Formagédo Especial.

Segundo Proposta Curricular da Secretaria de Estado da Educagéo:

O Parand, ao operacionalizar essa Lei e atendendo ao que preceitua o
Parecer CFE n° 349/72, instituiu, quanto a formagdo do professor para as
quatro séries iniciais do Primeiro Grau, curso estruturado em 3 séries
(SEED,1992:10).

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespw.l 12 13 14 15 16

iy

18



A Deliberagio n® 085/74-CLELE fixou normas para a claboragiio do curriculo de
ensino regular de 2° grau para os cstabelecimentos que integram o Sistema Estadual de
Ensino do Parang. A Deliberagiio 42/77-CEE instituiu em carater experimental, pelo
prazo de trés anos, Diretrizes Curriculares para o Ensino de 2° Grau,

A Deliberagio n® 22/79-ClLi estabelece  Diretrizes Curriculares  Gerais ¢
Lispecilicas para a  Habilitagio  Magistério, conforme disposigdes contidas  na
Deliberagio n® 42/77-CEL. Essa legislagiio disciplina o problema da diversidade
existente nas cscolas paranacnses, definindo um  curriculo uniforme quanto a
nomenclatura, ordenagiio ¢ scqiiéneia  das  disciplinas relativas & Habilitagiio
Magistério.

Pela Deliberagiio n® 22/79, foram definidos os contetidos obrigatérios com o

respectivo  ementario, a  ordenagiio  dc  matérias  obrigatorias, os contcidos

correspondentes aos Estudos Complementares, a carga horaria de cada disciplina ¢ o
horario de funcionamento, preferentemente no periodo diurno. Houve predominéncia
da parte de Formagfio Lspecial sobre a Lducagiio Geral, sendo caracterizada no
Curriculo Pleno.

O Consclho Federal de Educagfio, no que sc rcefere a habilitagfio para o
excrcicio do magistério no Curso de Formagiio para Professores em nivel de 2° grau,
definiu como exigénein: /... [ a formagdo de gran superior, em duragéo plena, para todos

os professores ( Parecer n® 349/72 CI'IL ).
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Segundo Lelis (1989),

[...] o requisito exigido em termos de qualificagdo para o exercicio do
magistério no 2° grau é o curso de Licenciatura Plena (p. 71).

De acordo com o Parecer n® 45/72 do Conselho Federal de Educagéo, o ensino

de 2° grau tem como objetivo

[...] proporcionar ao educando a formagdo necessdria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizagdo,
qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania.

A expressio “qualificagdo para o trabalho” serviu para subsidiar a
transformagdo do Curso Normal em Habilitagdo Profissional, pelo fato de a
qualificagdo profissional, entendida pela Lei n° 5.692/71, ser caracterizada pela
comprovagio efetiva de que o trabalhador esta realmente capacitado para o “exercicio

completo de uma ocupagdo bem definida na forga de trabalho...” (Parecer 45/72), ¢ a

Habilitagdo Profissional é condigdo resultante de um processo por meio do qual uma

pessoa se capacita para o exercicio de uma profissdo ou de uma ocupagéo técnica.

A profissionalizagdo imposta pela Lei 5.692/71 sofreu vdrias criticas.
Im varios Estados do pais, mogdes de educadores através de semindrios e
encontros, publica¢des e pesquisas denunciavam esta lei como uma das agdes
responsdveis pela degradagdo do ensino de 2° Grau (Ribeiro, 1992:94).
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Apds a promulgagdo da Lei 5.692/71, foi implantado no Estado do Parana,
seguindo o Parecer 853/7, o primeiro curriculo do curso de Habilitagdo ao Magistério.
Segundo o Parecer 45/72, os curriculos de ensino de 1° e 2° graus seriam
formados pelo Nicleo Comum e pela Formagio Especial. O Nicleo Comum é

composto por disciplinas obrigatérias em todo o territério nacional. A Formagio

Especial compde-se das disciplinas direcionadas a uma habilitagdo profissional,

conforme as necessidades locais e diferengas individuais dos alunos. O conjunto de
ambos, Nucleo Comum e Formagdo Especial , forma o Curriculo Pleno.

A duragdo foi estipulada em trés anos com uma carga horaria total de 1.890

horas/aula.

A composig¢do curricular para a Habilitagdo Magistério passa a ser constituida

como mostra o Quadro 3.
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Quadro 3 - Composic¢do Curricular do Curso de Habilitagdo
Magistério no Estado do Parana -Segundo o Parecer 45/72

1- NUCLEO COMUM
Comunicagio e Expressio L. Port. e Lit. Brasil. 1oitai}i2!
L. Estrang. Moderna

Estudos Sociais Geografia 1*
e e o T e

Org. Soc. e Pol. Brasil.
Ciéncias Matematica I
Fisica
Quimica ; | by
Biologia 1
Os componentes Ed. Moral e Civica I
Educagéo Fisica
Programa de Saiude 1
Ensino Religioso 1

2 - FORMACAO ESPECIAL ( minimo fixado para a habilitagio)
Fundamentos da Educagdo Psic. Geral e Social 15

Psic. do Desenvolvimento.
Psic. da Aprendizagem.
Biologia Educacional
Historia da Educagdo
Sociologia Educacional
Filosofia da Educagio
Estrutura e Funcionamento do Estr. e Func. do Ens. de
Ensino de Ensino Fundamental Ensino Fundamental e Est..
Aplicada

Didatica Didatica Geral

Did. Esp. Comun. Expres.
Did. Esp. Matematica

Did. Esp. Integr. Social
Did. Esp. Ciéncias Naturais

Parte Diversificada: Educagio Geral:
Estudos Complementares: Geografia do Parana.
Histé6ria do Parana
Lit. Infantil

Formagdo Especial:
Recursos Audiovisuais
¢ Educacgdo Artistica

Fonte; SEED-PR. 1992
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Na parte de Formagdo Especial estdo presentes as Didaticas Especiais, dentre
elas a Didatica Especial de Ciéncias Naturais.

Em 1987, o curriculo do Curso Magistério foi adequado ao Parecer 785/86-
CFE, Deliberagio 04/87-CEE e Instrugio Conjunta n° 01/87-SUED/SEED . A

adequacgdo realizada alterou a nomenclatura das matérias do Nucleo Comum e,

conseqiientemente, das disciplinas componentes da matéria Didatica, que passam de

Didaticas Especiais para Metodologias, conforme descrito no Quadro 04.
No Estado do Parana, essa alteragdo ocorre a partir de 1988, apés a
reestruturagdo do curso de formagdo para professores, quando a disciplina Didatica

Especial de Ciéncias Naturais passa a ser denominada Metodologia do Ensino de

Ciéncias.

AVA
AVAYEY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespw.l 12 13 14 15 16

iy

18



Quadro 4 - Composigdo Curricular por séries, apos adequagdo ao
Parecer 785/86 - CFE

Séries Disciplinas

1° Lingua  Portuguesa e  Literatura,
Geografia, Historia, Matematica,
Quimica, Biologia, Educagdo Fisica,
Sociologia da Educagdo, Historia da
Educagdo, Psicologia da Educagio,
Metodologia Cientifica e o Estagio
Supervisionado.

Lingua  Portuguesa e  Literatura,
Geografia, Historia, Matematica,
Quimica, Biologia, Educac¢do Artistica,
Educagdo Fisica, Sociologia da Educagdo,
Historia da Educaglo, Psicologia da
Educagdo, Didatica, Alfabetizagdo € o
Estagio Supervisionado.

Lingua Portuguesa e Literatura, Lingua
Estrangeira Moderna, Organizagdo Social
e Politica do Brasil, Matematica, Fisica,
Educagdo Fisica, Filosofia da Educagio,
Estrutura ¢ Funcionamento do Ensino de
Ensino Fundamental, Didatica,
Metodologia do Ensino de Portugués,
Metodologia do Ensino da Arte,
Metodologia do Ensino da Matematica,
Metodologia do Ensino de Educagdo
Fisica e o Estagio Supervisionado.

Lingua Portuguesa e Literatura, Lingua
Estrangeira Modemna, Matematica, Fisica,
Filosofia da Educagio, Metodologia do
Ensino de Portugués, Metodologia do
Ensino da Matematica, Metodologia do
Ensino de Geografia, Metodologia do
Ensino de Histéria, Metodologia do

Ensino _de Ciéncias, Metodologia do
Ensino de Educagdo Fisica, Fundamentos
da Educagdio Pré-Escolar, disciplinas de
Estudos Complementares € o Estagio
Supervisionado.

Fonte: SEED/PR 1992.
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Conforme consideragdes feitas pela SEED/DESG/SE/PR (1992), essas
mudangas curriculares ndo vieram suprir as reais necessidades educacionais do 2° grau
por algumas razdes:

e sua estrutura curricular é pouco especifica, ou seja, o primeiro ano basico é
comum a todas as habilitagdes deste grau, e as disciplinas especificas resta

pouco tempo para serem trabalhadas;

ndo existe adequagdo entre os conteidos ministrados no Curso de Habilitagio

ao Magistério e as reais necessidades de formagdo do professor;

conteudos imprescindiveis a essa formagdo ndo foram eleitos, como por
exemplo, alfabetizag¢do, metodologia e educagdo rural, entre outros, necessarios

a formagdo de professores, e que servem de suporte para ensinar.

1.6. REESTRUTURACAO DO CURSO DE FORMAGAO
PARA PROFESSORES/ SEED-PR

A partir de 1988, a Secretaria de Educagdio do Estado do Parana e o
Departamento de Ensino de 2° Grau desenvolvem um trabalho de reestruturagdo do
Ensino de 2° Grau. Nesse momento observa-se, como consenso nacional, a precaria

situagdo do curso de formagio de professores para o pré-escolar e para criangas das
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séries iniciais do Ensino Fundamental, cujos problemas sio muitos € graves,
impedindo a Habilitagdo Magistério de atingir seus objetivos.

Segundo Proposta da Secretaria de Estado da Educagdo do Parana,

Lnitre os educadores que trabalham no 2° Grauw/Habilitagdo Magistério,
é consenso que a formag¢do do professor para a pré-escola e as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, encontra-se comprometida: péssima
qualidade de ensino, precariedade de formagcdo do professor, evasdo e
repeténcia, etc. (SEED, p. 13).

Diante desse quadro, estava evidente a necessidade de repensar o Curso de
Formagdo de Professores. Essa discussdo torna-se fundamental quando retoma os
objetivos formulados por Saviani, no sentido de nortear o processo de formagdo dos
educadores, uma vez que eles constituem uma das condig¢des possiveis para uma agéo

pedagogica futura, eficaz e coerente. Sdo eles:

o desenvolver nos alunos uma aguda consciéncia da realidade onde possa atuar;

e proporcionar-lhes uma adequada fundamentagdo tedrica que lhes permita uma

agdo coerente,

e proporcionar-lhes uma satisfatoria instrumentalizagdo técnica que lhes
possibilite uma agéio eficaz ( Saviani, 1986: 60).
Contudo, esses objetivos ndo podem ser realizados se permanecer a tendéncia

freqiientemente encontrada nos cursos de formagéo de professores, ou seja, aquela que
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considera a pritica educacional desarticulada das teorias pedagogicas. Scgundo Isabel

Lelis (1989),

|...] ha um aspecto essencial que deve estar subjacente a essas
Jinalidades e que constitui seu nicleo articulador: a unidade indissoluvel entre
teoria ¢ pratica educativa. lissa unidade exige que os dois polos sejam
trabalhados simultaneamente, que se impliquem mutuamente (p. 47).

Alguns dos principais problemas da habilitagdo, identificados em nivel

nacional, ja foram também discutidos por profissionais num cncontro nacional

(CENAFOR) que aconteceu em Siio Paulo, em outubro de 1986:

e A estrutura curricular pouco especifica faz com que primeiro ano basico seja
comum a todas as habilitagdes de 2 grau ¢ as disciplinas fundamentais para a
formagiio profissional ficam comprimidas em dois anos de curso ¢ inseridas num rol
de outras disciplinas. Ao lado disso, a relagiio entre as disciplinas e as cargas
horarias respectivas niio garante formagiio solida e duradoura ao professor egresso
da Habilitagdio Magistério.

Nido ha adcquagdio cntre os contcudos ministrados no curso de Habilitagio
Magistério ¢ as reais necessidades de formagiio do professor: mais especificamente,
pode-se¢ observar que conteados imprescindiveis a formaglio desse profissional
(como alfabetizagiio, metodologias para as diferentes arcas do ensino, educagiio no
mcio rural, caracteristicas socio-culturais dos alunos que fregiientam as cscolas

pablicas, ctc.) ndio sifo tratados cfctivamente no curso.
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o Na parte diversificada do Curriculo as disciplinas ndo tém servido para uma melhor

formagdo do professor: a tendéncia das escolas tem sido a de apenas pulverizar e
dispersar essa parte do curriculo (que cabe a elas preencher), agravando ainda mais
a fragilidade da formagdo pedagégica especifica presente no Nucleo Comum € nos
minimos profissionalizantes.
Ndo ha integragdio interdisciplinar: inexistem planos de trabalho que sejam
concebidos e operacionalizados de forma articulada entre os diferentes professores
da Habilitagdo Magistério, o que dificulta aos alunos tanto uma compreensdo mais
global dos problemas das escolas de Ensino Fundamental, quanto a transferéncia de
contetudos aprendidos nas diferentes disciplinas.
e A aceitagiio de matriculas de alunos egressos de outros cursos para ingresso no 4°
ano da Habilitagio Magistério: em alguns Estados, um grande contingente de

alunos que ndo cursaram as 2* e 3® séries da Habilitagdo Magistério sdo

matriculados na 4° série, transformando-se em professores improvisados. E

praticamente impossivel ao professor da Habilitagdo Magistério desenvolver
conteidos para em apenas um ano preparar os futuros professores com um
minimo de competéncia, indispensavel para o exercicio competente da fungdo
docente nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

A dificuldade de realizagdo de estagios: ndo ha numero suficiente de escolas

acessiveis aos alunos estagiarios; os conteudos ministrados na Habilitagdo
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Magistério e os programas desenvolvidos nas quatro primeiras séries do primeiro
grau ndo se articulam.
Assim, os professores restringem-se, na maioria das vezes, a mera observagado
das aulas, transformando os estagios em atividades burocraticas de
preenchimento de fichas; mais do que isso: em geral, os estagios sdo realizados
sem controle e supervisdo adequados, principalmente porque néo ha escolas de
Ensino Fundamental anexas ¢, quando existem, essas escolas normalmente
funcionam no mesmo horario da Habilitagdo Magistério.
Por outro lado, os alunos que residem em bairros e municipios distantes

tendem a estagiar em escolas proximas de suas casas. O curso de Habilitagdo ao

Magistério é inadequado a clientela que freqiienta o periodo noturno, pois na

sua maior parte, os alunos que fregiientam esses cursos trabalham durante o dia
e encontram, portanto, dificuldades para cumprir as cargas horarias previstas
nos estagios.
O Curso de Habilitagdo ao Magistério ndo da conta de suprir a aprendizagem
precaria dos alunos egressos dos cursos supletivos: conseqiientemente, isto resulta
em enormes prejuizos para a formagao do futuro professor.
A pauperizagio salarial do professor da Habilitagdo ao Magistério: essa situagéo
obriga-o a lecionar em varias escolas, a ministrar matérias para as quais ndo teve
preparo suficiente e a se deslocar para escolas distantes umas das outras e até para

municipios diferentes. O resultado dessa situagdo leva necessariamente a
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deterioragdo crescente do proprio ensino, uma vez que o professor fica sem tempo e
condigbes para melhor preparar suas aulas, os materiais necessarios e,
principalmente, para se atualizar fazendo novos cursos.

A auséncia de professores efetivos: que é condicionada, de um lado, pela ndo
realizagdo de concursos de ingresso ao magistério e, de outro, pelo direcionamento
de muitos para atuagiio em outros niveis do sistema educacional, muitas vezes em
busca de melhor remuneragdo. Isso acarreta uma acentuada mobilidade do
professor, em razdo da inexisténcia de mecanismos que favoregam sua permanéncia
na escola.

A falta de espago para reunides pedagdgicas no calendario escolar: sem elas a
educagdo dificilmente tem condigdes de acontecer; por outro lado, quando
realizadas, essas reunides perdem-se respondendo a questdes inuteis sobre aspectos

formais, burocraticos, ou discutindo o cumprimento de determinagdes legais que

nada tém a ver com os reais problemas do Ensino Fundamental. Falta uma politica

de educagiio do educador em servigo especifica ao professor do curso de Habilitagdo
a0 Magistério, principalmente ao professor das disciplinas metodolégicas
fundamentais a formagéo deste profissional.

Inadequagdo dos cursos universitarios que formam professores para atuar no curso

de Habilitagdo ao Magistério: professores formados nos atuais cursos de Pedagogia
ndo conseguem preparar suficientemente o aluno (futuro professor das séries iniciais

do Ensino Fundamental) para dar conta do minimo exigido de uma educagdo
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elementar (ensinar a ler, a escrever e a fazer calculos). O curriculo para a
especializagio em Magistério de 2° grau nos cursos de Pedagogia quase ndo se
diferencia dos curriculos das outras Habilitagdes: o tnico elemento diferenciador
siio as disciplinas de Metodologia e Pratica de Ensino Fundamental, esta ministrada
sob a forma de Estagio Supervisionado. Essas disciplinas concedem ao Pedagogo o
direito de lecionar nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.
A partir da identificagdo dessa problematica que interfere na formagdo
adequada do professor primario, podemos perceber que a grande maioria dos
profissionais saida dos cursos de formagdo para professores em nivel de Magistério,

ndo se sentindo suficientemente preparada para lidar com a clientela escolar de 1* a 4°

séries, acaba langando mdo de técnicas improvisadas, tendo o aluno como um

instrumento destinado a novas experiéncias, na tentativa de saber “se vai dar certo ou
ndo”, desta ou daquela forma.

Um profissional assim s6 vai contribuir parb. manter o circulo vicioso que
agrava ainda mais o problema da educagdo escolar no Brasil, na formagdo de
professores, na formag@o do pré-escolar e séries iniciais do Ensino Fundamental.

Partindo desse pressuposto, a Secretaria Estadual de Educagdio do Parana

pretendia

[...] avaliar a proposta curricular implantada na rede estadual de
ensino, avangando na construgdo de um curriculo que altere o atual quadro de
indefinigdo e fragmentagdo da habilitagao ( SEED/PR, 1988).
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O acesso a escola de Ensino Fundamental continua sendo prioritario no pais,
mas também ¢é imperativa a generalizagdo do ensino do 2° grau, pois a importincia
desse grau de ensino cresce conforme a complexidade do momento por que passa o
pais e a sociedade brasileira.

Nos ultimos anos, segmentos significativos da populagdo brasileira tém

procurado o 2° grau na tentativa de insergfo e reintegragio no mercado de trabalho

[...] a luta pelo saber acaba sendo o modo pelo qual o povo entra na
historia e se constitui cidaddo ( Arroyo. In: SEED-PR, 1988).

Também a questdo da preparacgéo para o trabalho deve ser repensada, a partir da
especificidade da educagiio escolar e dos limites da escola.

Repensar a relagdo entre trabalho e educagdo exige que se aprofundem as
formas que estas vdo assumindo, além da natureza das contradigdes que emergem
dessa relagdo.

O trabalho da escola se da pela mediagdo do conhecimento acumulado
historicamente pelo homem e dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos que,
quando produzidos, ddo respostas imediatas € concretas aos problemas enfrentados
pelo homem em seu dia-a-dia.

Nessa perspectiva, o ensino de 2° grau deve propiciar aos alunos o dominio dos

fundamentos, das técnicas diversificadas, passando por um processo de produgédo de

conhecimento e ndo por um mero adestramento de técnicas produtivas.
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E importante saber que o curso de formagdo para professores, atual habilitagdo
Magistério, encontra-se dentro de uma proposta pedagogica que propicia o acesso ao
saber, enquanto totalidade, reunindo teoria e pratica.

A escola deve assegurar a fungiio de ensinar de forma sistematizada, garantindo
a formagédo do cidaddo pelo dominio do saber, e a finalidade do curso de formagdo de

professores em nivel de 2° grau deve ser a de fornecer um profissional competente e

capacitado para atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental, com consciéncia da

realidade onde ira atuar.

Na proposta curricular da Secretaria de Estado da Educagdio do Parana, essa

concepedo esta claramente explicitada, conforme a citagdo a seguir:

A finalidade do curso de formagao de professores em nivel de 2° grau
tem como premissa bdsica formar um profissional competente para atuar nas
séries iniciais do IEnsino Fundamental, com profunda consciéncia da
realidade. Por isso necessita de uma solida fundamentagdo teorica, aliada a
uma competente instrumentalizagdo técnica (SEED, 1992:36).

Os estudos realizados durante o projeto de avaliagdo da Proposta Curricular da
Habilitagdo Magistério apontam para uma nova organizagdo escolar, visando a
ampliacdo da competéncia técnica do professor, melhoria da qualidade do ensino e a
socializagdo do saber elaborado, de tal forma que o curriculo néio seja visto como um

projeto definitivo, porque € histérico e como tal acompanha o movimento social no

qual a escola se insere.
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No Estado do Parana, o Curso de Magistério passa a ter a duragdo de quatro
anos, com uma carga horaria total de 4.104 horas, sendo cinco aulas diarias,
perfazendo um total de 25 horas semanais, a serem trabalhadas em 36 semanas anuais,
incluida a carga horaria destinada ao Estagio Supervisionado de 504 horas.

O curriculo para o Curso de Magistério, tanto para o periodo diurno quanto para

0 noturno, tem duragdio minima de quatro anos e sua abordagem esta centrada nos

principios de dominio do processo de construgdo do conhecimento e dos conteudos das

areas especificas, inerentes a formagéo do educador para as séries iniciais do primeiro
grau.
Esses principios traduzem-se nos cinco eixos fundamentais do curriculo, quais
scjam:
e Nicleo Comum.
e Fundamentos da Educagéo.
e Didatica.
e Estrutura e Funcionamento do Ensino de Ensino Fundamental.
e Metodologias do Ensino.
o Estagio Supervisionado.
As modificagdes que ocorreram sdo observadas principalmente na é&rea de
formagdo especial do Magistério, e o Nucleo Comum ndo sofreu alteragdes.

O novo curriculo da Habilitagdo Magistério, apds as alteragdes, ficou composto

das seguintes areas:
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a) Area de Formagdo Geral: que garante ao aluno do curso de Habilitagdo ao

Magistério o acesso aos conhecimentos produzidos, historicamente, de forma
sistematica e organizada. As disciplinas que compdem esta area sdo Comunicagdo e
Expressdo, Estudos Sociais e as disciplinas obrigatorias, sendo que a disciplina
Educagdo Moral e Civica foi incorporada a Historia e a de Programas de Saiude

incorporada a Biologia Educacional.

b) Area de Formagio Especial: esta vinculada diretamente ao processo de habilitagdo

e compreende as seguintes disciplinas: Biologia Educacional, Histéria da
Educagdo, Psicologia da Educagdo, Estrutura e Funcionamento de Ensino do
Ensino Fundamental, Didatica, Alfabetizagdo, Metodologia do Ensino de
Portugués, de Matematica, de Geografia, de Ciéncias, de Educagdo Fisica e de

Artes.

¢) Area de Estudos Complementares: tem por objetivo complementar a formagdo nas

outras areas, com as disciplinas pelas quais as instituigbes optarem. A

SEED/DESG/SE/PR sugeriu as seguintes disciplinas:
Fundamentos da Educagio de Adultos.

Literatura Infantil.

Fundamentos da Educagdo Especial.
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d) Estagio Supervisionado: tem a finalidade de propiciar ao aluno uma
aproximagdo a realidade com a qual ira trabalhar, promovendo integragéio entre a

teoria e a pratica.

Dos principios norteadores que se traduzem nos cinco eixos fundamentais do
Curriculo descritos acima, destacamos em nosso trabalho, com énfase maior, o item
Metodologias do Ensino, porque a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias
constitui-se no foco principal de nossa pesquisa.

Para realizar um estudo mais detalhado dessa disciplina, consideramos
importante uma passagem pela legislacdo que norteou as reformulagdes do Curso de
Formagdo de Professores desde a Escola Normal até o atual Curso de Magistério, para
chegarmos até o momento da implantagdo da referida disciplina na proposta curricular

do Ensino Magistério do Estado do Parana, em 1988.

A luz da Proposta Curricular do Estado do Parana, as Metodologias do Ensino,

por terem seu campo de atuagdo ampliado, passam a incorporar como disciplinas desta
area os conteidos da realidade escolar brasileira, que devem estar presentes em um
curriculo comprometido com a formagao do professor das séries iniciais.

Ao conhecimento adquirido nas areas do Nicleo Comum sera acrescida a
metodologia especifica. E necessério, ento, que o futuro professor domine um método

de ensino, pois o dominio das técnicas deve ser subordinado ao dominio de um

método.
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Nesse sentido, entendemos ser de grande significado uma pesquisa junto aos
professores que trabalham com a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias no
curso de Habilitagdo para o Magistério, investigando suas concepgdes em relagdo a
alguns aspectos basicos, presentes no seu trabalho.

Os resultados desta pesquisa serdo apresentados nos dois capitulos seguintes,

quando faremos a anilise dos dados coletados, procurando refletir, a partir da

bibliografia consultada, o seu significado.
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CAPITULO1I - O PROFESSOR DE METODOLOGIA DO
ENSINO DE CIENCIAS: FORMACAO E TRAJETORIA
PROFISSIONAL

Este capitulo é desenvolvido a partir da analise dos dados coletados nas
entrevistas com professores do curso Magistério, que ministram a disciplina
Metodologia do Ensino de Ciéncias, e de outras informagdes obtidas por meio do

levantamento bibliografico.

Esperamos, assim, articular essas informagdes e reflexdes e estabelecer

algumas relagdes entre a formagio desses professores, suas trajetorias profissionais e

os significados que eles atribuem a algumas de suas experiéncias como professores de
1" a 4* séries do ensino fundamental, professores do curso de Magistério e, em
especial, da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias.

Consideramos mais produtivo iniciar as discussdes pela questdo da formagdo

do professor da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, tendo como orientagio

29
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algumas questdes basicas como, por exemplo: — Qual a formagio dos professores de
Metodologia do Ensino de Ciéncias entrevistados ? — Qual a expectativa, do ponto de
vista formal, desses profissionais? — O que se espera de um professor de Metodologia
do ensino de Ciéncias, ou seja o que ele precisa saber e o que ele precisa saber fazer?
Assim, para discutirmos estas questdes relacionadas a formagio do professor
de Metodologia do Ensino de Ciéncias, consideramos pertinente apresentar alguns

dados fornecidos por esses mesmos profissionais da educagio.

O Quadro 5 sumaria os dados que indicam as diferentes experiéncias quanto a

formagio escolar das professoras entrevistadas (como ja relatamos, todas sdo do sexo

feminino).
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Quadro 5 - Formagdo das professoras entrevistadas

G.E

P.E. 1

PE.2

PE.3

PE. 4

PE.5

PE. 6

PE. 7

E. M.

N.L

M.

M.

M.

N.L

M.

N.L

F.S.

P

P

])

P.

o

P.

Pel

PG.

N.T.

EDM.

PP

N.T.

N.T.

E A

EFE.

DM.

H.

N.T

N.T.

N.T.

OE.

N.T.

N.T.

N.T.

OE.

S.E.

Fonte: dados coletados em entrevistas com professoras da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias.

LEGENDAS

E. A - Especializa¢do em Alfabetizagio

E. E. D.M. - Educagiio Especial em Deficiéncia Mental

E. M. - Ensino Médio

E. M. E. - Especializagio em Metodologia do Ensino

E.F.E. - Especializagio em Fundamentos da Educagiio

E.P.P. - Especializagdo em Psicopedagogia

F..S. - Formagdo em nivel Superior

G. E. - Grau de Ensino

N. L. - Nio informou

L. - Letras

H. - Habilitagdes

M. - Magistério

N.T. - Ndo tem

O. E. - Orientagiio Educacional

P. E. - Professor Entrevistado

P. G. - Pés-graduacio

P. - Pedagogia

S.E. - Supervisiio Escolar
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Podemos observar pelo quadro que, quanto & formagdo dos professores de
Metodologia do Ensino de Ciéncias, os dados ali apresentados revelam que em
relagdo ao Ensino Médio, seis dos dez entrevistados sdo formados no Curso de
Magistério e quatro professores ndo fizeram referéncia a sua formagdo em nivel de

2° grau.

Quanto a formagdo de nivel superior, todos os entrevistados concluiram o curso

de Pedagogia e uma professora concluiu também o curso de Letras.

Além disso, pode-se observar que quatro professores ndo possuem nenhum
curso de pés-graduagdio; um ¢é especialista em Psicopedagogia e em Deficiéncia
Mental, um tem habilitagdo em Orientagdo Educacional e¢ Especializagdo em
Metodologia do Ensino, uma professora com Especializagdo em Alfabetizagdo, um
com Especializagdo em Fundamentos da Educagdo, um com Habilitagdo em
Orientagdo Educacional e Especialista em Deficientes Mentais e Educagéo Especial e
uma professora com Habilitagdio em Supervisdo Escolar.

Apdés analise mais detalhada dos dados relativos a formagéo dos professores,
constatamos que, embora atuando na disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias,
disciplina especifica do curriculo do curso de formagdo para professores, apenas um
dos professores entrevistados concluiu o curso de Especializagdo em Metodologia do

Ensino.
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Essa professora, no momento da entrevista, informou que fez o curso
atendendo a exigéncias burocraticas da Secretaria de Educagdio do Estado do Parani,
visando a elevagdo de nivel na escala profissional. Mesmo assim, a professora
considerou o curso valido e muito util para seu trabalho:

Lu fiz Magistério e fiz Pedagogia, e terminei o curso de Especializagdo,
curso de Metodologia do Ensino, foi muito bom, com muitos professores bons

mesmo. Lu achei muito importante, porque estou usando muito mesmo do que
eu aprendi  na especializagdo, tanto nas Metodologias quanto na

Didatica(P.8).

E interessante observar que todos os professores entrevistados completaram sua
formagdo em nivel superior, sendo a maioria absoluta diplomada no curso de

licenciatura plena em Pedagogia. Este dado assegura que todos os professores estdo

atuando de pleno acordo com o critério exigido pela legislagdo federal, em que o

requisito legal, em termos de qualificagdo para o magistério no ensino médio, € o curso
superior com Licenciatura Plena.

Além disso, a confirmagdo para tal exigéncia esta descrita no capitulo V, Art.
62 do texto da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, sancionada em

20 de dezembro de 1996 ( Lei n° 9.394):

A formagdo do docente para atuar na educagdo bdsica far-se-a em nivel
superior, em cursos de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educag¢do infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade Normal

(Saviani, 1997:181).
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E importante, no entanto, registrar as observagdes freqiientes por parte dos
professores no sentido de indicarem que ndo se sentem totalmente preparados para
enfrentarem com total desenvoltura atividades relativas 4 sua area de atuagdo de
maneira geral e, em especial, 4 Metodologia do Ensino de Ciéncias. Embora sendo
todos portadores de curso superior, alguns especialistas em educagdio e outros com
cursos em nivel de pés-graduagiio, os professores foram uninimes em afirmar que
necessitam de melhor preparo. Por isso estdo sempre fazendo cursos de pés-graduagio,
especializagdes e atualizagGes, procurando estar envolvidos constantemente num

processo continuo de aperfeigoamento.

Esse contato com os professores da disciplina Metodologia do Ensino de

Ciéncias nos aproximou de profissionais que passaram pela experiéncia de concluir um
curso de formagéo para professores e que, ainda assim, se sentiam sem preparo

suficiente  para enfrentar a realidade da escola onde iriam atuar. Algumas

professoras, em suas entrevistas, falam claramente de tal situagéo.

[...] eu fiz Pedagogia, eu me formei em 85, a gente ainda pegou a época
do curso vago, que é uma pena, ainda bem que hoje a gente tem uma formagdo
mais aprofundada, naquele tempo era mais superficial, eu fiz em...na...era
uma escola boa, mas so o fato de vocé fazer assim: 50% no final de semana
na escola e 50% em casa, de repente a gente perde muita coisa, a gente
morava longe [...]. (P. 4)

[...] eu tive muita falha quando me formei, mas nunca mostrei fraqueza
para os alunos [...]. (P. 2)

A minha formagdo é em Pedagogia, mas eu acho que 0 nosso curso ndo
dd muito conhecimento das metodologias, eu quando estudei ndo tinha ainda a
Metodologia de Ciéncias, Geografia, etc. I agora nos temos que ter o
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conhecimento maior das metodologias e do conteudo de Ciéncias também.

[s) (P 1)
Também entre os autores pesquisados, encontramos quem reconhece e
confirma algumas deficiéncias nos cursos de formagdo de professores, incluindo os

cursos de nivel superior, fato que se reflete negativamente no desempenho desse

profissional.

Os proprios cursos de licenciatura tém sido muito criticados no sentido
de ndo oferecem de maneira geral, condi¢des a formagdo adequada do
profissional da educagdo, nem sempre oferecendo um preparo que o leva a
desenvolver a contento a tarefa docente (Krasilchik, 1987).

Pimenta & Gongalves (1990) também fazem referéncias semelhantes quanto as

Licenciaturas.

[...] os Cursos de Licenciaturas e Pedagogia ndo escaparam as
mazelas gerais da formagdo do professor: cursos desarticulados entre si, com
contetidos que ndo preparam os alunos para a realidade do ensino brasileiro e

desarticulados do ensino de 1°e 2° grau (p. 20).

Diante da realidade atual, é facil perceber que .embora tendo concluido o curso
de formagdo para professores, seja em nivel de segundo ou terceiro grau, é condigdo

indispensavel a qualificagdo do futuro profissional pela busca de novas experiéncias

em especializagdes ou outros cursos que estejam diretamente ligados & metodologia e

também a contetidos especificos. Encontramos varios autores que fazem referéncias a

essa questdo.

Menezes (1996), por exemplo, resume no trecho a seguir sua maneira de

compreender a formagédo do professor.
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A formagdo de um professor é um processo a longo prazo que ndo se
finaliza com a obtengdo de titulo de licenciado...Isto porque, entre outras
razdes, a formagdo docente é um processo complexo para o qual sdo
necessdrios muitos conhecimentos e habilidades... Assim é necessario que o0s
professores disponham de possibilidades de formagdo e atualizagdo
permanente, diversificada e de qualidade (p. 10).

De maneira geral, podemos observar pela analise dos dados coletados nas

entrevistas com os professores de Metodologia do Ensino de Ciéncias, que todos os

que estdo em pleno exercicio reconheceram a necessidade de se especializarem, para
ampliar seus conhecimentos e leva-los aos alunos, futuros profissionais da educagéo.
Reconhecendo a importancia de manter sempre vivo o interesse, de estarem
cada vez mais preparadas e sempre atentas, algumas professoras manifestaram
explicitamente a preocupagdo no que diz respeito a necessidade constante de
aprofundando de seus conhecimentos. Consideram que o professor nunca pode ser
“fraco” diante dos alunos e para isso acham importante estarem sempre atualizadas.

[...] eu sempre procurei buscar bastante, me atualizar, ler bastante.
Sempre procurei trabalhar muito bem, a gente é limitada, a gente sabe das
nossas limitagdes, mas como eu ja falei a melhor ferramenta de trabalho, o
nosso instrumento é a leitura mesmo e mais conhecimento [...].(P. 2)

Pelos dados coletados junto aos professores e a bibliografia consultada, fica
bastante evidente que nenhum dos profissionais entrevistados se sente preparado ou
apresenta, de fato, elementos na sua formagdo que o habilite a desenvolver com
seguranca seu trabalho na disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias.

Em Delizoikov & Angotti (1994:19), encontramos delineado de forma muito

clara o perfil do professor habilitado para o trabalho com essa disciplina.
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A nosso ver, é imprescindivel a sua formagdo em Ciéncias Naturais, o

que significa estar habilitado através de um curso de licenciatura plena em

Biologia, Quimica ou Fisica. Os outros cursos de licenciatura plena, mesmo

com as suas deficiéncias e ainda que necessitem de maior aten¢do para o

ensino de 1° a 4° séries, capacitam minimamente para a atuagdo profissional

no campo pedagogico e didatico.(...) Ao trabalhar a disciplina Metodologia do

Lnsino de Ciéncias, o professor devera realizar um esforgo para efetivar a

perspectiva interdisciplinar.

Como podemos observar, a posi¢do desses autores € bastante diferente do que
se propde, atualmente, em termos de legislagdo. Como ja afirmamos, do ponto de vista
legal, as exigéncias formais para que um professor assuma a disciplina Metodologia do
Ensino de Ciéncias ¢ a formagdo em Pedagogia. Na verdade, o curso de Pedagogia €
um requisito que confere a esse professor plenos direitos de responder por todas as

disciplinas pedagdgicas do curriculo do curso de formagdo de professores em nivel
médio.
No texto da nova Lei de Direlrizes e Bases da Educagdo Nacional

estabelece-se como regra para a formagdo dos prof ssionais da educagdo o
nivel superior (Saviani, 1997:218).

Esta, no entanto, é a situagdio concreta dos professores entrevistados, mesmo
atendendo aos requisitos necessarios para atuarem em todas as disciplinas pedagogicas
do curso e com experiéncia bastante diversificada quanto as disciplinas com as quais
trabalham. O trabalho com a Metodologia do Ensino de Ciéncias ndo parece ser uma

tarefa tranqiiila.

A par dessas dificuldades, advindas do curso de formag#o de nivel superior, €

importante destacar que as experiéncias dessas professores com a area das Ciéncias
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Naturais, no curso de magistério ndo parece ser uma experiéncia suficiente para que o

docente se sinta a vontade quanto a esse trabalho.

os alunos do curso de Magistério sentem em relagdo ao trabalho com as ciéncias

naturais nas primeiras séries do ensino fundamental. Os exemplos a seguir ilustram

alguns momentos de varias entrevistas nas quais tal questéo aparece claramente.

professor de 1* a 4". série ndo ¢é um fato restrito a regido onde desenvolvemos este

trabalho e nem essa situag#io € privilégio dos professores formados e que trabalham no

Brasil.

O professor termina o curso de magistério sem formagdo para o ensino
de ciéncias.

[...] quando eu fiz Magistério, ndo estou criticando o meu Magistério,
era uma aula assim: a sala ideal para o aluno ideal, mas quando vocé vai a
luta ndo existe aula ideal, nem sala ideal, a coisa é totalmente diferente, cada
hora acontece uma coisa. Ndo existem receitas prontas, entdo eu acho que as
alunas tinham que sair com esta mentalidade [...]. (P. 1)

Ha necessidade de melhor preparo dos professores, tanto no conteido
quanto na metodologia e na didadtica de como aplicar os conteiudos de

ciéncias. (P. 6)

O professor de primeira a quarta série ndo estda preparado para ensinar
ciéncias; o contetido que sabe ndo lhe da seguranga.

O principiante tem muito que aprender. Tenho duvidas. Preciso
adquirir confianga para ensinar ciéncias.(P. 10)

No entanto, ¢ importante termos em conta que a falta de preparagéio do
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Fracalanza, Amaral e Gouveia (1996:19) explicitam que, em geral, os
professores ao discutirem sobre sua pratica de ensino de ciéncias, revelam
insegurangas quanto aos conteidos e ao preparo recebido nos cursos de formagio para
professores. Isto se da tanto na parte metodologica quanto nos conteidos, que,
certamente, durante sua formag#o ja se encontravam defasados.

Bizzo (1991), ao referir-se a formagéo e ao preparo do professor para ensinar
ciéncias, demonstra por meio dos resultados de uma pesquisa dirigida por Thomas
(1980) e realizada com professores de uma escola elementar da Inglaterra, que muitos
professores justificam sua atuagdo, considerada insatisfatoria, levantando duavidas
quanto a importancia do ensino de ciéncias para as criangas, o que leva a concluir que
a formagdo deficiente ou inadequada, envolve sérias implicagdes no desempenho do
professor. Séo trés as suas queixas principais:

[..] elas ndo podem entender ainda.
[...] € muito dificil organizar o trabalho pard crianga.
[...] € necessario formagdo especifica para dominar contetidos

cientificos; a formagdo geral do professor desse nivel o impede de trabalhar
com seguranga.

Da mesma forma, caracterizando claramente aqui o que chamamos de um
circulo vicioso, podemos observar que as professoras entrevistadas reconhecem muitas
deficiéncias na sua propria formagdo para o desenvolvimento de seu trabalho com a

metodologia do Ensino de Ciéncias. Essas deficiéncias reconhecidas estdo relacionadas

com aspectos de conteiidos e também com aspectos metodolégicos. Mesmo assim,
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muitas vezes por diversas circunstincias sdo levadas a assumir esse trabalho no curso
de Magistério.

Diante destes fatos, parece-nos conveniente perguntar onde esse professor busca
elementos tedrico-metodologicos para o desenvolvimento de suas atividades quando
responsavel pela disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias.

Seriam os saberes praticos, os conhecimentos adquiridos pela experiéncia e a
sua historia de vida profissional, requisitos suficientes para, de fato, instrumentalizar o
professor para desenvolver o trabalho de forma competente nessa disciplina? Que
outros tipos de saberes devem estar presentes na vida e na pratica profissional do
professor formador?

Nas falas das entrevistadas, percebemos que néo séo poucas as professoras que
relacionam enfaticamente o desenvolvimento satisfatorio do seu trabalho docente,

segundo sua avalia¢dio, com os conhecimentos adquiridos na propria pratica. Podemos

observar entdo que, tanto na pesquisa bibliografica quanto nos dados coletados em

campo, junto aos professores, essa concepgdo esta fortemente evidenciada.
Muitos sdo os depoimentos, nos quais as professoras frisaram bem a elevada

valorizagfo da pratica e da experiéncia. Para essas professoras, o conhecimento vem da

pratica:

Eu propicio condigdes porque eu tenho a pratica. Eu tenho 22 anos de
experiéncia de 1°a 4° e eu procuro passar para elas, né, a minha experiéncia.
A gente tem a experiéncia, o que a gente construiu em todos estes anos, ao
longo de toda uma vida, eu tenho a experiéncia de sala de aula. [...] a gente
fem muita coisa a estruturar, trilhar porque a experiéncia também vai
melhorando o trabalho da gente, através da pratica, do dia-a-dia. (P. 4).
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[...] eu acho que é através dos espinheiros que nos encontramos no dia-a-dia
que nos conhecemos e aprendemos |...]. (? 1)

Outra professora também enfatiza esse aspecto de sua experiéncia profissional,
quando relaciona o seu desempenho a experiéncia de longos anos de trabalho,
considerando que sua formagdo esta diretamente ligada a sua pratica; define esta

seguranga como “pé no chdo”.

[...] @ minha formagdo é da vida mesmo, é a experiéncia, eu trabalhei
20 anos pisando la, alfabetizando e trabalhando de primeira a quarta série,
entdo essa é, eu acho, que minha maior formagdo que eu trago aqui para os
meus alunos, é essa ai pé no chdo, porque quando eu estou aqui dentro da
sala de aula explico para as alunas que é no dia-a-dia que vocé vai sentir, é la
que vocé pisa mesmo |...], a experiéncia de vida ndo é faz de conta. (P4

Consideramos pertinente e interessante o relato desta professora, quando
solicitamos a ela que falasse sobre o significado de seu curso de formagdo. Essa

professora, naquele momento, faz a seguinte colocagdo:

Eu acho o Magistério um ponto intermedidrio, uma ponte, o aluno ndo
vai aprender mesmo na Faculdade e nem na pds-graduagdo, ele vai aprender
mesmao quando comegar a trabalhar, melhor ou de outra forma, até conseguir

atingir o nivel que precisa.(P. 1)

Um exemplo vivo da importincia que é dada a pratica esta no relato de uma
professora que atua nas primeiras séries do ensino fundamental no Ensino Médio, ha
20 anos, mas que so6 ha dois anos trabalha com a disciplina Metodologia do Ensino
de Ciéncias, no Curso de Magistério. Essa mesma professora diz que reconhece sua

deficiéncia com a disciplina, por isso usa sua experiéncia de vida como ponto de
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apoio, e confessa que essa pratica lhe confere trangiiilidade para desenvolver seu

trabalho

[...] a gente vai tentando, né. Mas a gente tem a experiéncia, o que a
gente construiu em todos estes anos, ao longo de toda uma vida. E  mais
trangiiilo do que quem esta comegando agora, porque eu tenho a experiéncia
de sala de aula, isto vem dar uma certa trangiiilidade(...) a gente mostra como
deve ser feito o trabalho [...].(P. 1)

Outros professores também concordam com a referida professora, ao
demonstrarem em seus depoimentos que depositam toda a confianga em sua
experiéncia profissional e na experiéncia de vida. Os exemplos a seguir ilustram,

claramente, essa concepgio, muito presente entre as professoras entrevistadas:

[...] eu tenho a formagdo da vida mesmo, eu trabalhei 20 anos
alfabetizando e trabalhando de primeira a quarta séries entdo essa é a minha
maior formagdo [...] FEu ndo tinha experiéncia com as Metodologias, mas
tinha a experiéncia de 20 anos, que me ajudou muito.(P. 1)

Para trabalhar eu acho importante a prdtica, a vivéncia...eu me
considero que fui boa professora. Ndo so eu mas os outros professores sempre
Jalam que o professor para ser bom professor de 5°a 8°e do 2° grau, tem que
ter experiéncia de 1°a 4° e eu tenho [...].(P. 4)

Eu acho importante o professor ter esta experiéncia, em todas as dreas,
eu trabalhei no pré, trabalhei de primeira a quarta [...}, entdo todas estas

experiéncias da para vocé trazer. Aqui eu uso muito o que ja passei e o que
estou passando.(P. 9)

Além das praticas como fonte de formagdo, as professoras falam muito de suas
experiéncias de vida muito diversificada e da importdncia que estas assumem no seu

desempenho profissional. Sem davida, podemos afirmar que a grande maioria das

professoras entrevistadas consideram sua experiéncia como um elemento fundamental
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para produzir novos conhecimentos, ¢ véem em sua trajetoria de vida profissional um
caminho que as prepararam muito bem, tornando-as mais exigentes com 0 seu proprio

desempenho.

E interessante observar que os resultados que obtivemos por meio das
entrevistas com as professoras da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias estdo
claramente de acordo com o trabalho realizado por Tardif e outros (1991) que ao

discutirem sobre as diferentes dimensdes dos saberes docentes afirmam que

[...] quando se interroga os professores sobre seus saberes e sua relagdo
com os saberes, eles priorizam, e isso a partir das categorias de seu proprio
discurso, os saberes que qualificam de praticos ou da experiéncia.

Segundo esses autores, isto acontece porque

[...] o corpo docente, na impossibilidade de controlar os saberes das
disciplinas, do curriculo e da formagdo profissional, produz ou tenta produzir
saberes através dos quais compreende e domina sua pratica. Esses saberes lhe
permitem, em contrapartida, distanciar-se dos saberes adquiridos fora da
prdtica.

E complementam

Assim, nossas pesquisas indicam que, para os professores os saberes
adquiridos através da experiéncia profissional constituem os fundamentos de
sua competéncia.

Sem duvida alguma, é muito importante termos em conta que o processo de

formagéo do professor néo se resume ao numero e a diversidade de cursos pelos quais

ele passou. Sdo varios os autores que tém insistido nas diferentes dimensdes que

influenciam o processo de formagdo de um professor. Segundo Nias (1991),
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O professor é a pessoa. I uma parte importante da pessoa é o professor
( In: Novoa, 1992).

Esta citagd@o identifica muito bem o quanto diversos fatores influenciam o modo
de pensar, de sentir e de atuar do professor ao longo de sua trajetoria profissional. O

processo de tornar-se professor envolve implicagdes das mais diversas, como, por

exemplo, os diferentes contextos biologicos ¢ a vivéncia de cada pessoa enquanto ser

social, suas historias de vida e os contextos sociais em que vivem, crescem, aprendem

€ ensinam.

E nesse sentido que reconhecemos como importante a afirmagdo de Ashton-

Warner (1992).
Néo é apenas uma parte de nos que se torna professor (In: Névoa,

1992:82)

Noévoa também considera muito importante a interagdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, por isso insiste na idéia de que se deve proporcionar aos
professores condigdes para apropriagdo da bagagem dg conhecimento adquirida no seu
processo de formag#do e encontrar sentido no quadro de suas histérias de vida. Esse
autor entende como uma atitude importantissima investir na pessoa do professor,
valorizando também o saber de sua experiéncia de vida.

Parece-nos, assim, muito claro, de fato, a importancia e o significado para a

constituigdo do professor de seu aprendizado através de sua prética.

No entanto, ndo podemos deixar de considerar que a valorizagdo da pratica do

professor passa, necessariamente, pela atitude de reflexdo dessa pratica, de construgéo
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e reconstrugdo permanente de seus conhecimentos a partir dessa reflexdo, condigdo

“sine qua non” para que a experiéncia acumulada se torne “saber da experiéncia”.

A formagdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia (Novoa, 1992:25).

Noévoa (1992) considera ainda importante despertar nos professores o interesse
em estar freqilentemente refletindo sobre os seus percursos profissionais, sobre o
sentido da articulagdo entre o seu lado pessoal e o seu lado profissional e também
sobre a forma como evoluiram as suas experiéncias e os seus conhecimentos ao longo
de sua carreira. O mesmo autor denomina essa reflexdo sobre percursos profissionais

de “historias de vida”, pois no seu entendimento a profissdo de professor deve ser dita

e contada para que seja compreendida em toda sua complexidade humana e cientifica,

e explica essa concepgdo na citagdo a seguir.

E que ser professor obriga a opgdes conslantes, que cruzam a nossa
maneira de ser comm nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa
maneira de ensinar a nossa maneira de ser (1992:9).

Diante disto, hoje podemos compreender e afirmar que formagéo profissional e

experiéncias de vida sdo faces de uma mesma moeda, que vido, efetivamente se

complementando durante o trajeto profissional do professor.
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Nao podemos deixar de reconhecer que algumas professoras entrevistadas,
embora também tenham deixado claro e de forma enfatica o papel da pratica e de suas
experiéncias como elementos de sua formag#o, apontam para a necessidade de outras
experiéncias intelectuais nesse processo, tais como, os habitos de leitura, a busca de

conhecimento por meio de cursos e outros processos permanentes de atualizagdo.

As vezes sdo taxativas em afirmar que é com muita leitura, atualizagdo

constante e interesse por conhecimentos novos que o professor se torna preparado e
seguro para desempenhar o seu papel.

Uma das professoras entrevistada, trabalha ha 22 anos no magistério e ja atuou
também como Supervisora Educacional. Hoje ministra a disciplina Metodologia do
Ensino de Ciéncias, acreditando que, além da experiéncia, a participagdo, a
atualizagdo constante do professor sdo detalhes muito importantes, mesmo porque ele

tem de mostrar firmeza e seguranga em sala de aula.

Eu ja trabalhei muito, e estou trabalhando. Teve época em que eu tinha
a Supervisdo e também o quarto ano Magistério, acho que por isso eu sempre
exigi muito do professor, principalmente a leitura. A leitura o conhecimento,
porque so através da leitura que o professor adquire o conhecimento, porque
se a enxada é a ferramenta do agricultor, a leitura e o conhecimento é a
Jferramenta do professor.

Eu tive muita falha quando eu me formei, mas eu nunca mostrei fraqueza
para o aluno, mas na minha formagdo faltou, na minha formagdo de estudante
Jaltou muito mas, eu sempre procurei buscar bastante, nunca mostrei, sempre
procurei trabalhar muito bem, a gente é limitada, a gente sabe das nossas
limitagdes, mas como eu ja falei a melhor ferramenta de trabalho, o nosso
instrumento é a leitura mesmo e mais conhecimento [...].(P. 2)
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Outra professora entrevistada quando se referiu a experiéncia profissional,
falou do inicio de sua carreira, comparando-o com as dificuldades que as alunas do
Magistério encontram ao sairem do curso sem o conhecimento da realidade da sala de
aula. Segundo ela, o Estagio ndo prepara ninguém para atuar, pois ndo da a seguranga
necessaria, ndo mostra a realidade para a futura professora; ainda segundo esta

professora, o processo de formagdo ¢ um processo continuo, apenas iniciado no curso

de magistério.

L gostoso ser professor, é por isso que eu estou aqui querendo me
aposentar (risos). Quando o aluno termina uma faculdade ele pode entrar
numa sala de aula e dar uma aula, mas a busca de conhecimento é importante,
quanto mais vaslto o seu conhecimento, ainda estd pouco perto da ciéncia.

Quanto mais vocé ler, se informar mais condigdes de transmitir. Entdo as
aluninhas do Magistério, elas ndo estdo preparadas, tem um monte de pontos
de interrogagdo, isto ja seria positivo, se ela realmente estiver com vdrios
pontos de interrogagdo, porque se ela tem um questionamento ela vai
procurar, se ela tem duvidas ela vai procurar. Lu acho que o professor nunca
pode pensar que ele sabe tudo, sabedor.

O professor tem que ler, tem que ver qual é a melhor forma de passar o
conteudo, porque a realidade que ela (aluna do Magistério) vai encontrar na
rotina da escola, é diferente daquela que ela ja conhece no estagio.

E os alunos é 30, 40, familias diferentes, 30, 40 experiéncias de vida,
30, 40 lutas, cabegas diferentes. Eu acho que ela ndo estd preparada, porque
nos nunca sabemos, é como dizemos em Alfabetizagdo, a alfabetizag¢do
comega quando nos nascemos e so termina quando nos morremos. ( P. 2)

A questdo das condigdes de trabalho do professor e das possibilidades objetivas

para o sua continua formag#io ndo passam desapercebidas pelas professoras. Uma

professora faz uma referéncia clara quanto a dificuldade de compatibilizar as

diferentes tarefas e a disponibilidade de tempo para esse tipo de atividade.
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LI'u  sei muito bem o que é isso, eu procuro estar sempre me
atualizando, mas, estes dias mesmo fui para Maringd, comprei alguns livros
que com certeza vdo me ajudar neste trabalho, mas ainda ndo abri, ndo da
tempo. (P. 9)

Para Novoa (1992), o processo de construgdo da identidade do profissional

indica que esse processo depende do relacionamento do docente com sua profissdo e

com seu grupo de trabalho. Tal envolvimento implica todo um processo de construgdo
simbolica pessoal e interpessoal. Para tanto, ¢ importante considerar as representagdes
que os professores constroem sobre alguns aspectos da atividade docente: a bagagem
de conhecimentos, o saber-fazer e o saber-ser, que traz os fundamentos para a sua
pratica. Quando faz referéncias a agiio do professor, enquanto profissional no
desempenho da tarefa docente, Novoa esclarece que essa agdo ndo se firma apenas na
figura ou numa vasta bagagem de conhecimentos desse professor; isto o leva a fazer
referéncias a outros fatores determinantes dessa ag:z’io, 0s quais estdo expostos no

seguinte trecho:

[...] a agao do professor envolve uma mistura de vontades, de gostos, de
experiéncias, de acasos até, que foram consolidando gestos, rotinas,
comportamentos com os quais nos identificamos como professores. Cada um
tem o seu modo proprio de organizar as aulas, de se movimentar na sala, de
se dirigir aos alunos, de utilizar meios pedagdgicos, um modo que constitui
uma espécie de segunda pele profissional (1992:16).
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Os dados de campo, obtidos nas entrevistas, € a busca para interpretar os seus
significados com base em alguns autores que tém dedicado as suas reflexdes ao
trabalho docente nos apontam para a importéincia e a necessidade de considerarmos
que na constituigdo do professor como profissional, as atividades sistematizadas de

formagdo e as suas experiéncias de vida, incluindo aqui as suas experiéncias

profissionais, sdo faces de uma mesma moeda. Isto significa que toda a trajetoria

profissional do professor, considerando também suas experiéncias de trabalho, mas
também suas historia de vida, as suas opgdes pessoais devem ser consideradas, caso
tenhamos interesse de compreender, de fato, o que determina e caracteriza o trabalho

realizado pelo professor.

Nesse sentido, um dos objetivos da entrevista foi o de tentar identificar as
diferentes experiéncias profissionais das professoras que trabalham com a Metodologia
do Ensino de Ciéncias e procurar caracterizar, dessa forma, o significado que cada uma
delas atribui as diferentes opgdes que vido sendo tomadas em sua trajetoria profissional.

Procuramos, assim, elementos que pudessem nos trazer indicagdes quanto ao
envolvimento dessas professoras em relagdo a esta disciplina especificamente. Quais
os motivos que levam esse professor a assumir a Metodologia do Ensino de Ciéncias?

Sédo os seus interesses em relagdo a essa area do conhecimento que estdo sendo
considerados no momento da escolha? Ou tais opgdes estdo sendo moldadas por

exigéncias circunstanciais de seu trabalho e da estrutura escolar?
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Ao analisarmos os dados referentes as experiéncias profissionais ¢ ao tempo de
trabalho, foi possivel constatar que a maior parte das professoras entrevistadas possui
uma grande ¢ variada experiéncia em muitas areas, porém, com a disciplina

Metodologia do Ensino de Ciéncias, todas estdo, praticamente, iniciando o seu

trabalho.

O Quadro 6 sumaria os resultados que obtivemos ao analisarmos os dados

referentes as experiéncias profissionais ¢ ao tempo de trabalho das professoras

entrevistadas.
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Quadro 6 - Experiéncia profissional e tempo de trabalho
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Pode-se 'observar por este quadro que, de fato, essas professoras tém uma
grande e variada experiéncia nas séries iniciais do ensino fundamental. Algumas delas
tém experiéncias acumuladas com educagéo infantil e classes especiais.

Essa experiéncia diversificada e rica com as séries iniciais do sistema escolar ¢,
sem ddvida, valorizada como uma grande experiéncia de vida pelo professor. E o
trabalho de longos anos de atuagdo ali, junto aos alunos, no dia-a-dia, que d4, segundo
o proprio professor, seguranca para enfrentar novos desafios. Sdo varios os
professores que fazem afirmagdes valorizando essas experi€ncias, ﬂgumas delas ja

registradas anteriormente.

Como ilustragdo, consideramos pertinente transcrever um trecho da entrevista
com uma professora que, mesmo atuando no curso de formagdo para professores, ainda

continua o seu trabalho com os alunos no ensino fundamental. Nessa entrevista, a

valorizagdo da atividade docente, realizada nos mais diferentes niveis de escolaridade,

€ enfatizada:

Eu acho importante o professor ter esta experiéncia em todas as dreas,
eu trabalhei no pré, trabalhei de primeira a quarta, faz cinco anos que
trabalho com sala especial, trabalhei com sala de recursos, e faz trés anos
que eu estou em sala especial mesmo, sala multisseriada, né, vocé sabe, as
séries juntas, duas ou trés séries. Hoje eu tenho criangas da primeira até a
quarta série. Ikntdo todas estas experiéncias da para vocé trazer aqui, eu uso
muito o que eu ja passei e estou passando.(P. 9)
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A diversidade em termos de experiéncia de sala de aula parece ser a marca do
trabalho dessas professoras. Esta tendéncia volta a ficar muito clara quando analisamos
os dados fornecidos pelas professoras quando relataram suas experiéncias com o
ensino médio, nos cursos de formagéo de professores. Muitas vezes a quantidade de

disciplinas que um mesmo professor deve assumir, no mesmo ano letivo, &,

claramente, indicada como um elemento que dificulta o desempenho da docente.

Uma das professoras, mostrou-se bem realista ao confessar, que o acimulo de
disciplinas atrapalha sensivelmente seu desempenho, indicando estar consciente da
impossibilidade de especializar-se em cada uma das disciplinas trabalhadas que, pela

necessidade, deve assumir.

[...] que bom seria se a gente pudesse se dedicar somente a uma
disciplina, com um trabalho cientifico seria o ideal, pegar este monte de
disciplinas interfere muito no trabalho, para fazer um bom trabalho torna-se
quase impossivel . (P.1)

O relato de uma outra professora confirma este fato, dizendo que, para
completar sua carga horaria, assumiu a Metodologia de Ensino de Ciéncias, junto a
outras nove disciplinas, ficando com uma carga de trabalho que inclui conteudos de

dez disciplinas diferentes para trabalhar.

Hoje, além da Metodologia do Ensino de Ciéncias, eu trabalho
Metodologia de Historia, de Geografia...é um problema, quem tem 20 horas
tem que pegar 10 disciplinas no minimo, sé metodologias eu trabalho quatro.
I uma porgdo de Ciéncias, apesar que elas sdo bem interligadas, mas deveria
ser um trabalho mais especifico, seria muito bom [...]. (P. 4)
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Os dados obtidos nas entrevistas nos apontaram vérios motivos e razdes que
levaram essas professoras a assumirem as aulas de Metodologia do Ensino de
Ciéncias.

Como uma primeira indicagdo, resultante da andlise dos dados, podemos
considerar que os professores entrevistados assumem a disciplina em questdo, muito
mais por motivos circunstanciais do que por op¢do profissional, ou seja, uma opgao
que indique um interesse por essa area do conhecimento.

Procuramos, a seguir, destacar alguns pontos que pudemos evidenciar nas
entrevistas com as professoras, com o intuito de demonstrar a indicagdo que apontamos
acima. Essas indica¢des se constituem, a nosso ver, em um dos aspectos fundamentais
para que possamos compreender o trabalho que vem sendo realizado nessa 4&rea.  Um
dado que consideramos significativo é que todas as professoras entrevistadas relataram
que contam com pouca ou nenhuma experiéncia com a disciplina Metodologia do
Ensino de Ciéncias. Vale salientar que essa tendéncia ocorre mesmo entre as
professoras que trabalham ha mais tempo no curso de magistério.

Em um dos depoimentos, uma das professoras, que acumula também o cargo de

orientadora educacional da escola onde trabalha, reconhece que assumiu essa

disciplina, devido a falta de professores capacitados, embora ela mesma néo se sentisse

devidamente preparada para a tarefa em questdo.
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desta professora por ter assumido, pela primeira vez, a Metodologia do Ensino de

“u acho que ndo sou a pessoa mais indicada, porque eu estou na escola
coma orientadora educacional, mas um pouquinho antes das férias, eu assumi
esta disciplina. £ minha primeira experiéncia dentro da Metodologia de
Ensino de Ciéncias, porque eu sempre trabalhei com outras metodologias e
outras matérias pedagogicas, e este ano devido a professora deixar as aulas,
por motivos relativos a escola e ao Estado.. Este trabalho como eu passei para
vocé é recente, eu assumi devido a um problema que a professora teve...ela
ndo podia ficar com as aulas entdo eu fiquei com as aulas. Eu estou
comegando agora, tive até que parar um pouco para pensar numa linha de
trabalho...entdo é um trabalho novo para mim [...]. (P. 5)

A falta de professores disponiveis para esse trabalho na escola, ¢ a justificativa

Ciéncias, mesmo ja tendo 7 anos bastante experiéncia no Ensino Médio,.

de professores no Ensino Médio, relata que esta ha apenas um ano ministrando a

disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias e descreve um pouco de como se sente

Este é o sétimo ano que eu trabalho com o segundo grau e a primeira vez
que eu trabalho com esta disciplina, eu senti um pouco de dificuldade, porque
peguei esta disciplina em abril, né, a professora ja havia trabalhado

praticamente o primeiro bimestre e a coisa ficou meio tumultuada... as alunas
estavam sentindo muita dificuldade...eu voltei até o comego, a partir do dia 15
de abril, comecei tudo novamente. (P. 3)

Esta professora, embora com todo este tempo lecionando no curso de formagéo

com relagdo a sua experiéncia na disciplina em questdo.

[...]1 Eu acho que eu ainda, estou super engatinhando, mas é uma
disciplina que pela prdpria distribui¢do nossa, agora eu ndo vou largar
mais...entdo eu vou ter uma continuidade de trabalho, entdo da para ir
estruturando, e ver como vamos trabalhar os proximos anos [...].(P. 5)
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O fato de nos relatos dos professores termos encontrado mais de uma vez a
indicagdio de auséncia de professores disponiveis para o trabalho com essa disciplina,
ndo pode deixar de ser identificado como um dado também significativo.

Vale também ressaltar que algumas professoras expressaram que preferem

outras disciplinas, mas precisam assumir Metodologia do Ensino de Ciéncias como

um recurso para completar a carga horaria ou por acertos burocraticos na constitui¢do

do quadro de professores de escola. Além disso, pudemos observar em segmentos das
entrevistas que algumas professoras explicitam, claramente, que a Metodologia do

Ensino de Ciéncias ndo é uma disciplina com a qual elas mantém uma grande

afinidade.

Tenho dois anos de experiéncia nesta disciplina, é pouca experiéncia.
E, dois anos, foi o ano passado e este ano... para mim é uma coisa nova,
porque o meu padrdo é Fundamentos da Educagdo, mas com este problema
de poucas disciplinas [...], apesar que eu gosto mais de Diddtica [...].(P.7)

Provavelmente, por essas e outras razdes ja apontadas, muitos professores ao
assumirem a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, além de definirem tal

tarefa como algo novo, admitem a sua grande inexperiéncia na area. Podemos observar

essa tendéncia, mesmo entre aquelas que atuam ou ja atuaram em outras areas do

magistério.
Na seqiiéncia, apresentamos alguns depoimentos de professores que

reconhecem ter passado pela mesma sensagdo de inexperiéncia na disciplina. Alguns
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Metodologia do Ensino de Ciéncias, ha poucos anos, meses ou semanas.

[...] porque neste ano que eu fui me afastar da primeira a quarta série,
agora estou aqui com as meninas do Magistério, até eu ndo tenho uma larga
experiéncia, eu ndo tenho muito mais experiéncia, porque eu iniciei agora,
porque margo, abril, maio, trés meses dentro disso ai, a minha experiéncia
mesmo € com o primdrio...eu acho que ainda estou procurando isso ai, o que
vou trabalhar, embora a gente tenha o curriculo a proposta tem alguma coisa
para ser cumprida, obedecida.(P. 1)

E a primeira vez que trabalho na disciplina Metodologia do Ensino de
Ciéncias e fazem apenas trés semanas que eu estou com as aulas [...J(P. 10)

Nao podemos deixar de registrar que trés professoras dentre as dez entrevistadas

a gostar da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias.

Eu tive que pegar esta disciplina porque houve umas mudangas na
escola e dividiu as disciplinas. Mas essa disciplina Metodologia do Ensino de
Ciéncias eu até gosto bastante, inclusive eu sempre comento que as disciplinas
que eu mais me interesso sdo sempre Ciéncias e Matematica. ( P. 10)

E incrivel isso, agora que eu descobri que eu gosto dessa disciplina,
eu gosto mesmo, eu acho interessante, eu acho que a gente vive com a Ciéncia,
eu até passo isso para as alunas que nos desde o momento que a gente levanta
a gente tem contato com a Ciéncia, sem perceber, eu falo isso, que elas tém
que levar isso para as criangas na hora que elas estiverem na sala delas.( P. 6)

As vezes o professor ndo trabalha com a disciplina, porque as vezes ele
ndo gosta, ndo acha importante, ele acha importante dar aulas de Portugués,
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Matematica, a gente vé isso ai na realidade nossa mesmo que Ciéncias pelo
que a gente observa é deixada de lado. ( P. 4)

Indicagdes de satisfagdo, de realizagdo e de gosto pelo trabalho pode ser
evidenciado pelos relatos de uma professora que ha dez anos trabalha com

alfabetizagdo e s0 ha um ano com Metodologia do Ensino de Ciéncias.

[...] é um trabalho novo, porque ndo tenho tanto tempo nesta linha de
trabalho, mas é muito gratificante [...].(P. 7)

Como também pelo relato de uma outra professora que, com apenas trés anos de
experiéncia no Magistério ¢ com apenas um com essa disciplina, sente-se a vontade

desempenhando o seu trabalho.

Eu me formei em Pedagogia, depois fiz um ano de Supervisdo Escolar,
é a primeira vez que trabalho na disciplina Metodologia do Ensino de
Ciéncias e fazem apenas trés semanas que eu estou com as aulas, no quarto
ano eu tenho ainda a Metodologia de Portugués e Geografia e no ano
passado eu trabalhei Metodologia de Educagdo Fisica e de Matematica |...]
Acho que isto ndo atrapalha meu trabalho, porque o colégio é pequeno e a
gente conhece todos os alunos, e isto ajuda muito [...].(P. 10)

E interessante observar que mesmo tendo que com trabalhar varias disciplinas

no curso de magistério, incluindo diferentes metodologias, essa professora considera

que tal fato ndo interfere ou prejudica o seu trabalho.
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Os dados apresentados sobre as experiéncias de formagdo e experi€éncias
profissionais das professoras entrevistadas nos colocam diante de fatos que merecem
nossa atengdo, uma vez que os fatos relatados podem nos levar a identificagdo de
pontos vulneraveis no trabalho com a disciplina de Metodologia do Ensino de
Ciéncias.

Este, sem duvida alguma, € o primeir_o passo para o direcionamento de nossas
agdes no sentido de buscar alternativas para um trabalho que seja significativo para as
futuras professoras das séries iniciais do ensino fundamental.

A primeira questdo que fica claramente evidenciada ¢ que do ponto de vista das
exigéncias legais todas as professoras com as quais trabalhamos apresentam as
condigbes, em termos de formagdo, para o desenvolvimento dos trabalhos com a
disciplina em questéo.

Todas as professoras cursaram Pedagogia, em nivel de terceiro grau, e algumas

delas tém em seu curriculo cursos de especializagdio. Um primeiro fato que nos

chamou a atengédo é que apenas uma dentre as dez professoras, participou de um curso
de especializagdo na area de metodologia do ensino. Nota-se, ainda, que o curso
realizado trata-se de especializagdo que ndo teve como perspectiva o trabalho com a
area da metodologia do ensino das ciéncias naturais, e sim com uma perspectiva mais

geral.

Embora do ponto de vista legal as condigdes sejam satisfeitas, ndo nos parece

ser reconhecida pelas professoras suas condigdes reais em termos de conteudos e
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recursos metodologicos para o trabalho. Os seus relatos em termos de inexperiéncia,
dificuldades e pouco contato com a 4rea das ciéncias naturais estdo presentes de forma
muito evidente nas suas falas.

A defasagem entre o que se aprende na escola e o que se exige na pratica é
continuamente apontada por elas, tanto no curso de magistério como no préprio curso

de nivel superior.

A constatagdo que nos parece clara tanto pelos dados que recolhemos nas
entrevistas como pelas indicagdes de varios outros autores consultados é a de um

pequeno contato do professor, que apresenta este perfil de formagdo, com a éarea das

ciéncias naturais.

As experiéncias de tais profissionais com essa area do conhecimento sdo tdo

distantes que alguns autores, de forma muito evidente, afirmam ndo serem eles os mais

indicados para responder pela disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias.
Delizoikov e Angotti (1994), ja citados, entendem que essa tarefa deve ser de

responsabilidade de professores formados em cursos relacionados com a area das

ciéncias naturais. Pretendemos retomar essa questdo antes de concluirmos o presente

trabalho.
Dadas as experiéncias desses professores em termos de sua formagéio com a

area das ci€ncias naturais, pareceu-nos bastante pertinente procurarmos identificar em

que elementos os professores se apoiam para desenvolver o seu trabalho.
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Também aqui vamos encontrar de forma precisa uma resposta apresentada pela
maioria absoluta dos professores: a fonte de inspiragéo e de subsidios para o professor
é sua propria pratica docente. E interessante observarmos também que varios autores
que tém trabalhado e pesquisado diferentes aspectos da pratica docente indicam as
experiéncias de vida e de forma especial as experiéncias de trabalho como um dos
elementos fundamentais no processo de formagdo docente e identificam como um dos
elementos basicos dos saberes dos professores, os “saberes da experiéncia”.

No entanto, a passagem de experiéncia acumulada para a construgdo de
“saberes da experiéncia” s6 é possivel a partir de um processo de reflexdo de suas
praticas e suas experiéncias acumuladas. A experi€ncia, a pratica do professor ndo se
constitui em si e “a priori” fonte de conhecimento. Essa experiéncia pode-se tornar
conhecimento, pode ganhar sentido para o professor quando ela passa a ser
criticamente analisada, iluminada e compreendida a partir de referenciais teéricos que
possam ajuda-lo a interpreta-la.

No caso das professoras entrevistadas, as suas experiéncias de sala de aula, a

sua pratica como professoras do ensino fundamental, parece ganhar autonomia e

adquirir, automaticamente, for¢a de conhecimento. E essa pratica, acamulo para

grande parte dessas professoras de anos de trabalho no ensino fundamental, que orienta
por sua vez, uma outra pratica: a de professor de Metodologia do Ensino de Ciéncias.
Esta sim, segundo o relato das professoras, uma pratica nova, com poucos anos de

experiéncia, desenvolvida muitas vezes com inseguranga. Néo se percebe, no
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relato das professoras, o espago entre a reflexdo sobre essa pratica e a construgdo de
significados a respeito dela, a partir dessa reflexdo. Niio se percebe o espago da troca e
nem mesmo a valorizagdo dos processos de formagdo continua. S3o poucos os
professores que enfatizam a necessidade de atividades formativas mais sistematizadas
€ que possam garantir 0 espago para outras experiéncias intelectuais fundamentais no
processo de formagiio continua do professor.

Finalmente, parecem-nos extremamente significativos os dados relacionados
com a experiéncia profissional das professoras entrevistadas e suas relagdes com a

disciplina em foco.

Nenhuma dessas professoras indica que a escolha para o trabalho com a

Metodologia do Ensino das Ciéncias tenha sido espontinea e com base nos seus

interesses com a area do conhecimento. Foram poucas as que indicaram alguma
relagdo positiva com o trabalho depois que a opgdo de trabalhar com a disciplina,
forgada por circunstincias conjunturais de atribuigdo de aulas, foi tomada.

De maneira geral, o que pudemos observar é que as professoras, por razdes
diversas, e, certamente, dentre essas razdes a de se sentirem mais bem preparadas para
outras areas do conhecimento, admitem ndo ser essa a disciplina com a qual elas mais

se 1identificam.

Alguns dados obtidos nas entrevistas com as professoras nio deixam duavidas
quanto a essa conclusdo:- todas as professoras entrevistadas, mesmo as que trabalham

hé& mais tempo com o ensino médio — curso de formagdo de professores —, trabalham

92

AYA
AVAVEY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unesprl 12 13 14 15 16

| )

18



ha muito pouco tempo com essa disciplina. Trés anos foi o tempo maior de trabalho
relatado por uma das professoras com a disciplina em questio;

- as raz0es apresentadas para a opgdo de trabalho com a disciplina, indicam que

mais que uma opgdo, trata-se de necessidades circunstanciais, que passam por acertos
de carga horaria dos professores ou do quadro de professores, conjugado com o de
atribuigdo de aulas da propria escola;
- percebe-se de forma muito nitida que muitas vezes tal disciplina é assumida por uma
ou outra das professoras entrevistadas, porque o professor que havia assumido as aulas
acaba desistindo delas. Outros afirmam que a escola ainda ndo havia atribuido aquelas
aulas por ndo encontrar profissional preparado e interessado em assumir esse trabalho.
O que consideramos importante registrar aqui € que estamos tratando de uma
disciplina muito pouco concorrida, no momento da atribui¢do das aulas.

Desta forma,

- quando consideramos os elementos que entendemos importantes no processo de

formagédo do professor, quais sejam, as suas experiéncias sistematizadas de formagdo
inicial e continua, as suas experiéncias profissionais, os seus saberes construidos pela
reflexdio a partir dessas experi€éncias (saberes da experiéncias), os seus interesses,

gostos e projetos pessoais, enfim, as suas historias de vida;

- quando procuramos o significado destes elementos acima indicados na historia da

vida profissional de cada professora entrevistada, especificamente nas relagdes por elas
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estabelecidas com o seu trabalho na disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias,
acreditamos ter apresentado dados suficientes que nos permitem duas analogias.

1 - A disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias ¢ vista pelo professor como
“porta de entrada” para o curso de magistério.

2 - Uma vez que € assim vista é muito possivel que ela seja considerada pelo proprio
corpo docente e administrativo do curso como “terra de ninguém” Por essas razdes,
ndo se constitui & sua volta um nicleo de interesse e um grupo de professores que
demande processos que levem a constituigdo de um projeto pedagogico claro, a partir
de processos de reflexdo tedrica, de construgdo dos saberes da experiéncia e de trocas

entre um grupo que se defina como interessado pelo trabalho com essa disciplina.

Procuramos, no capitulo seguinte, discutir algumas questdes relacionadas com

0 que se espera de uma disciplina dessa natureza em um curso de magistério.

Sem duvida alguma, estas expectativas estdo diretamente relacionadas com a
compreensdo que se tem de ensino das ciéncias naturais para as séries iniciais do
ensino fundamental. Desta forma, parece-nos conveniente investigar quais as
concepgdes que os professores que tém trabalhado com a referida disciplina, nas
circunstancias delineadas neste capitulo, apresentam em relagdo ao seu trabalho € ao

ensino de ciéncias na escola fundamental.
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CAPITULO III - O PROFESSOR DE METODOLOGIA DO
ENSINO DE CIENCIAS : CONCEPCOES SOBRE
ENSINO DE CIENCIAS E O RELATO DE SUAS
PRATICAS

Neste terceiro capitulo, procuramos, por meio de pesquisa da bibliografia sobre
ensino das ciéncias naturais, identificar os principais aspectos que tém sido apontados
em termos de tendéncias para o trabalho educativo, relacionado com esta area do
conhecimento, e, a partir dos dados coletados nas entrevistas com as professoras,
identificar os aspectos mais significativos em relagdo ao trabalho do professor com a
disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias para o curso de Magistério.

Em relagdo a este ultimo aspecto, algumas das questdes orientadoras desta
pesquisa foram aqui priorizadas e as sucessivas leituras das entrevistas das professoras
tiveram o objetivo de identificar as concepgdes apresentadas por elas sobre o
significado, a fungdo e os objetivos do ensino de ciéncias nas primeiras séries da
escola fundamental. Além de questGes desta natureza, procuramos, nesta etapa,

selecionar e analisar as narrativas das professoras em relagéo as suas praticas em sala
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de aula quando em atividades da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias. Sendo

assim, as quest0es que estiveram presentes durante a elaboragdio deste capitulo podem

ser explicitadas do seguinte modo:

- Quais as concepgdes das professoras entrevistadas em relago ao significado,

as fungdes e aos objetivos do ensino de ciéncias naturais no ensino fundamental?

- Que aspectos da pritica de ensino na disciplina Metodologia do Ensino de

Ciéncias sdo destacados nas entrevistas pelas professoras? Como essas professoras

véem o seu trabalho em relagdo a essa disciplina? Como o professor tem visto a sua

pratica em Metodologia do Ensino de Ciéncias? Que elementos esse professor

considera fundamentais para a sua pratica?

Antes de passarmos para a apresenta¢io dos dados obtidos com o trabalho de

campo, consideramos ser um exercicio necessario procurar identificar, através da

bibliografia especifica sobre o ensino das ciéncias naturais, algumas questdes

significativas para a compreensdo das tendéncias atuais dos trabalhos nessa area.

Um dos primeiros aspectos que podemos identificar nas discussdes relacionadas

com este tema € a constatagdo muito clara de que as tendéncias da educagdo em

Ciéncias estdo sempre vinculadas ao desenvolvimento cientifico do pais ou de uma

regido, ou ainda ao desenvolvimento cientifico mundial. Segundo Carvalho (1997), o

portante a considerarmos e entendermos ¢ que

[...] a diregdo destas mudangas é dada por fatores muito complexos e a
selegdo de novos elementos que estardo presentes nas propostas que vdo sendo
formuladas é orientada por interesses diversos (Carvalho, no prelo).
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Autores como Delizoikov ¢ Angotti, fundamentados em fatos historicos,
- confirmam as colocagdes anteriores. No século XVIII alguns paises com longa tradigdo
cientifica, como a Inglaterra, Franga, Alemanha e Italia, empenharam-se em promover
o estabelecimento de politicas nacionais para a Educagdo Geral, em particular para o

ensino de Ciéncias.

[...] definiram cada um, com suas prioridades e inclinagdes, o que é
como se deve ensinar Ciéncias, do nivel elementar até o superior. Desde o
século XVIII, esses paises estabeleceram politicas nacionais tanto para a
educagdo em geral como para o ensino de Ciéncias em particular (1994:23).

Com o passar dos anos, outros movimentos de orientagéo ¢ definigdo de metas
para o ensino de Ciéncias estenderam-se por todo o mundo e varios paises procuraram,
em diferentes periodos, adequar suas propostas de ensino as novas exigéncias em
relagdio ao processo educativo e a propria ciéncia. Porém, foi a partir dos anos 70, que

as invengdes ¢ tentativas de melhoramento do ensino de Ciéncias experimentaram

maior énfase, seguindo sempre os modelos americanos, por serem os Estados Unidos

considerados a sede dos chamados grandes projetos curriculares.

Muitos projetos foram desenvolvidos no sentido de trazer melhorias para o
ensino de Ciéncias. Alguns tornaram-se mais conhecidos pelas suas siglas, como, por
exemplo: o Biological Science Curricullum Study (BSCS); Physical Science Study

Commitee (PSSC); Chemical Study Group (CHEM); Chemical Bond Aproach (CBA),

entre outros.
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Segundo Krasilchik (1987), toda essa movimentagdo em torno do ensino de

ciéncias provocou uma onda de renovagdo que se propagou no mundo inteiro e em

varias diregdes, ampliando-se para outras disciplinas, como Estudos Sociais, Artes e

Linguas, passando pelos varios niveis de escolaridade, desde a escola primaria até a

universidade e todos os tipos de instituigdes, inclusive de nivel internacional, como,

| por exemplo, a UNESCO e a OEA (Organizagiio dos Estados Americanos), os

ministérios da Educagdio e Ciéncias e as secretarias de Educagdo de Estados e de

Municipios de varios paises em diferentes regides do mundo.

Quanto ao Brasil, se comparado aqueles paises, ndo possui a mesma tradigdo

' cientifica, pois s6 ¢é possivel falar do ensino de ciéncias estabelecido a partir deste

| século, quando estudos voltados para o ensino de ciéncias comegam a surgir € aos

. poucos vio sendo conhecidos.

Ainda assim, na bibliografia pesquisada ndo encontramos referéncias a projetos

importantes relacionados ao ensino de ciéncias até a década de 50. Alguns mais

significativos, que caracterizam mudangas e evolugdo no ensino de ciéncias,

comegaram a surgir nas ultimas trés décadas, fazendo parte de um processo evolutivo,

que reflete as situagdes historicas e politicas pelas quais o pais vinha passando.

Krasilchik , ao referir-se a evolugéo do ensino de ciéncias, faz mengéo a alguns

fatores que influenciaram no processo.

[...] ao longo dos ultimos 30 anos, o processo veio sofrendo grandes
modificagdes por forga das transformagdes politicas, sociais e econdomicas que
tem afetado tanto o Brasil quanto os outros paises com que nos relacionamos
(1987:3).

98

6



Esse processo de transformagdo que vem ocorrendo no Brasil nos ultimos 30
anos, revela também alguns aspectos que influiram no sentido de direcionar e
determinar a evolugdo do processo de melhoria para o ensino de ciéncias. Tanto que,
nesse periodo, o processo para mudangas nessa area evidenciou outros fatores ndo
menos importantes, o que levou a analise das implicagdes sociais do desenvolvimento
tecnoldgico e cientifico

Com relagdo a esses fatores importantes para o processo de transformagdo e

evolugdo do ensino de ciéncias, Krasilchik destaca alguns, relacionando-os as décadas

em que a preocupagdo se tornou mais evidente, com a melhoria do ensino de ciéncias.

Um dos aspectos fundamentais a ser considerado é a transformagdo dos
proprios objetivos do ensino das Ciéncias durante o periodo analisado. Como
Jja foi dito, o objetivo inicial era principalmente atualizar os conteudos, dar
aos alunos uma visdo abrangente das vdrias Ciéncias e tornar o ensino
experimental. A década de 60 foi caracterizada pela importdncia atribuida a
andlise e vivéncia do processo cientifico pelos alunos para desenvolvimento do
espirito logico e consciéncia critica. Mais recentemente, na década de 70, com
o recrudescimento dos problemas ambientais e sociais, foram incorporados e
enfatizados os objetivos que levaram a andlise das implicagbes sociais do
desenvolvimento cientifico e tecnologico (In: Garcia, 1980:164).

Com o objetivo de acompanhar um pouco da histéria do ensino de Ciéncias no
Brasil, vamos olhar para esse processo de mudangas por dois dngulos: o primeiro, de
carater interno, estrutural vinculado a economia e a politica brasileiras. Foi esta
-vinculagdo que permitiu que o ensino de Ciéncias chegasse a escola elementar em

fungdio de necessidades geradas pelo processo de industrializagio e da crescente
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utilizagdo da tecnologia nos meios de produgdo. Por conta desta nova realidade,
praticamente foi imposta uma formagio basica em Ciéncias, que vai além da formagdo
de técnicos saidos das escolas chamadas “profissionais”.

E o segundo, de carater externo e de ordem mundial, pautado, principalmente,

pela comunidade cientifica internacional e pela formagdo de pesquisadores brasileiros

em centros e instituigdes estrangeiras que destinam recursos para a pesquisa e para o
ensino.

Desde o inicio deste século, por volta de 1920, quando a economia do pais se
| caracterizava por um modelo agrario-exportador-comercial, periodo de crescente
urbanizagdo até o final da década de 50, percebia-se alguma preocupagdo com o ensino
de Ciéncias na escola primaria. Sem ter uma identidade propria, a disciplina Ciéncias
ia sendo introduzida e desenvolvida aos poucos, sempre sob o pardmetro de outras
disciplinas, mantida pelo ensino tradicional com aulas essencialmente tedricas e
verbalizadas. O conteido desenvolvido pelo professor tinha como base a ciéncia
classica e estavel do século XIX, contida em alguns livros didaticos estrangeiros € nas
experiéncias descritas nesses materiais, cuja finalidade era a de reforgar as
caracteristicas positivas da ciéncia e da tecnologia, ignorando os impactos nem sempre
benéficos do desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia.

A partir da década de 50, o pais adota claramente o modelo nacional-
desenvolvimentista, passando por grandes transformagdes. Nesse periodo de

industrializa¢do crescente, verifica-se uma efetiva intervengéio do Estado na Educagdo
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Fundamental. Diferentes instituigdes passaram assim a dispensar esforgos visando
melhorar o ensino de Ciéncias nas escolas de 1° e 2° graus. Mudangas que, alids,
precisavam acontecer no dmbito do contexto escolar, porque todas as informagdes
relacionadas a essas areas, além de obsoletas, continuavam sendo levadas aos alunos
por meio dos modelos tradicionais de ensinar.

A partir de entdo, algumas metas para melhorar o ensino de Ciéncias passaram a
ser objeto de intensas discussOes € controvérsias entre educadores e cientistas, em
resposta a estas mudangas estruturais € conjuntarais no nosso pais ¢ a mudangas
relacionadas com a prépria ciéncia. E importante também lembrar que, no contexto em

que tiveram inicio tais discussOes, a énfase da organizagéio escolar centrava-se na

“transmissdo dos conteudos”, com total auséncia de trabalho experimental e

investigativo.

O modelo que se seguia naquele momento trazia tudo explicitado, tanto os
conteudos que deveriam ser ensinados quanto a verdadeira fungéio que as disciplinas
cientificas deveriam ter no curriculo escolar. Esse quadro demonstrava claramente que
as novas descobertas ¢ a expansdo do conhecimento cientifico, ocorridas durante a
guerra ainda ndo haviam sido incorporadas pelos curriculos escolares. Neste caso, é
evidente que os estudantes das escolas primarias ¢ média ainda permaneciam longe de
conhecer as grandes descobertas nas éreas de Fisica, Quimica e Biologia.

Constatada tal situagdio, acentuaram-se ainda mais as discussdes em prol da

melhoria do ensino de Ciéncias, cujo objetivo principal era substituir os chamados
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métodos tradicionais por uma metodologia ativa, valorizando os trabalhos realizados
em laboratério, as aulas praticas e outras atividades motivadoras com a finalidade de
facilitar para os alunos a compreenséo dos conceitos.

Para acompanhar o processo de desenvolvimento do pais, a escola também
precisava passar por significativas mudangas; era imprescindivel a renovagio para
formar uma elite mais bem instruida desde o inicio de sua escolarizagdo. O resultado
positivo dessas mudangas seria verificado pela melhora no desempenho profissional
daqueles individuos que, ao sairem da escola, teriam preparo suficiente para
desempenhar diferentes papéis, seja nesta ou naquela atividade.

Segundo Krasilchik (1987)

A inclusdo, no curriculo, do que havia de mais moderno na Ciéncia,
para melhorar a qualidade do ensino ministrado a estudantes que
ingressariam nas Universidades, tornara-se urgente, pois possibilitaria a
Jormagdo de profissionais capazes de contribuir para o desenvolvimento
industrial cientifico e tecnologico (p. 7).

Dos anos 50 aos anos 70, aconteceram importantes reformas curriculares

objetivando melhorar ainda mais a preparagdo cientifica dos jovens, de modo a

permitir-lhes prosseguirem seus estudos nos cursos de nivel superior e funcionar

também como uma férmula para suprir a falta de cientistas e técnicos especializados e
devidamente qualificados (Jorge, 1991: 33).
Setenta foi também a década em que mais se fizeram investimentos de recursos

oficiais no ensino de Ciéncias, por conta do “Milagre Econémico Brasileiro”. Ainda
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nessa década, foram estabelecidos alguns grupos de pesquisa em ensino de Ciéncias,
nos centros maiores, € com isso iniciaram-se estudos e reflexdes sobre as questdes
mais relevantes, como, por exemplo, o desenvolvimento histérico do conhecimento
cientifico e suas implicagGes para o ensino, com o intuito de verificar os impactos
sociais provocados por esse conhecimento cientifico, sobretudo por suas implicagdes
tecnoldgicas benéficas ou ndo com relagdo ao meio ambiente do homem.

Apés aquele periodo, pode-se dizer que houve progresso para o ensino de
Ciéncias, tanto nas reflexdes quanto nas praticas realizadas. A partir de entdo,
delineiam-se propostas de novas tendéncias, com conseqilentes mudangas para o

ensino, € a preocupagdo central passou a ser a familiarizagdo dos métodos e dos

processos no ensino de Ciéncias. Passa-se, portanto, a acreditar na aprendizagem por

descoberta, cujo pressuposto é que a observagdo e a experimentagdo, quando bem
conduzidas, proporcionam a basc segura para se obter o conhecimento. Neste sentido,
acentua ainda mais o valor motivacional da expcrimentagﬁé.

Como o objetivo principal é tornar o aluno mais ativo, esta modalidade de
i_ensino passa a ser entendida como algo que necessita de mais tempo em laboratérios
.para a realizag@o de experimentagdes e observagdes. Esse método de ensino pressupde
:_que os alunos aprendam, por conta propria, qualquer conteido cientifico a partir da
.obscrvaqz'io e que, por meio dela, chegam a descobertas de fatos novos. A interpretagéo

destes fasos conduziria, entdo, o aluno a construgéo natural e espontdnea das idéias
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Para o desenvolvimento de trabalhos nesta nova perspectiva, buscou-se suprir as
deficiéncias de formagdo e do desconhecimento dos docentes com relagéio as novas
¢cnicas de ensino. Para atingir esse objetivo, uma das tentativas foi a produgdo de
material didatico com as novas orientagdes, no qual o “guia do professor” passou a ser
entendido como um caminho seguro para a implementagdo dessas novas propostas. Os
projetos curriculares que emergiram durante esse periodo de transigdo, embora
ivessem especificidade propria, apresentavam algumas caracteristicas comuns a todos,
por exemplo:

e A escola e a sala de aula foram consideradas mais como locais onde se produz

e se faz ciéncia, do que como espago de comunicagdio e transmissdo dos

processos € produtos da ciéncia.

O aluno, mais conhecido como “pequeno cientista” era considerado um
elemento que deveria conhecer as atitudes e qualidades de um cientista e quais

os caminhos para a construgdo da ciéncia, ou seja, o0 método cientifico.

O professor, entendido mais como mediador do processo do que dos produtos

da ciéncia, deveria convencer o aluno, por todos os meios, de que ¢ facil

reproduzir a trajetéria do cientista, resultando no aperfeigoamento do discurso

do método cientifico.

A aprendizagem, genericamente entendida como uma aprendizagem por

descoberta.
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¢ A metodologia do ensino das Ciéncias deve priorizar atividades e estratégias

que se pretendem de acordo com o método cientifico (Santos, 1991:47).

No final da década de 70 inicio dos anos 80, segundo Gil Perez (1996), o ensino
de Ciéncias era considerado como ndo paradigmatico, as pesquisas relacionadas ao
ensino de Ciéncias eram poucas. Atualmente, em muitos paises, ¢ possivel perceber
maior efetividade nos projetos curriculares, pois o ensino de Ciéncias vem se tornando,
cada vez mais, um campo de pesquisa, com um corpo especifico de conhecimento
especifico.

A necessidade de investigagdes e pesquisas sistematizadas deve-se em muito ao
fato de se perceber, no principio da década de 80, que o resultado apresentado pelos
novos curriculos ja ndo correspondia as expectativas, diminuindo em muito o
entusiasmo experimentado nas décadas de 60 e 70 em relagdo aos projetos curriculares
propostos. Diante disso, inicia-se uma série de discussdes e investigagdes relativas as
endéncias pedagogicas veiculadas por aqueles projetos curriculares. A partir das

pesquisas desenvolvidas e da analise das experiéncias acumuladas através de projetos

desenvolvidos sob diferentes perspectivas pedagogicas, procura-se identificar

elementos nessas diferentes perspectivas que deveriam ser considerados nas novas
propostas a serem elaboradas. Assim,
e do modelo tradicional conservou-se a importincia relativa ao conhecimento

formal e previamente estruturado;
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¢ do modelo tecnicista, foram adotados os modelos de planejamento de ensino e
a ampla gama de recursos da tecnologia educacional, por exemplo, o livro-
texto, a instrugdo programada, os audiovisuais, os kits para experimentos de
laboratério. Como produto de um modelo baseado nas concepgdes oriundas da
psicologia comportamental, o tecnicismo apresenta caracteristicas prdprias,
como: a instrugdo programada, andlise de tarefas, ensino por mddulos auto-
instrutivo com énfase na avaliagdo e pela aplicagdo de testes que procuram

indicar mudangas de comportamento ao longo dos estudo.

do modelo cognitivista, foram incorporadas a preocupagdo com a realizagéio de
experimentos pelos alunos, a problematizagdo prévia dos conteidos, a
realiza¢@o de trabalhos em grupo e a organizagdo do conteudo. A aprendizagem
dos conceitos e principios poderia ser avaliada pela capacidade dos estudantes

em aplica-los em situagdes novas.

A abordagem tecnicista foi efetivamente introduzida no final dos anos 60, cujo

objetivo principal, naquele momento, era adequar o sistema educacional & orientagfio

| politico-econdmica do regime militar, inserindo a escola nos modelos de
racionalizag¢do do sistema de produgdo capitalista. As Leis 5.540/68 e 5.692/71, sdo
resultantes da visdo tecnicista do ensino. Representado por uma versdo mais liberal do
ensino, subordina a educagiio a sociedade e sua fungdo ¢ a preparagdo de “recursos

humanos”, ou seja, a mao de obra para o mercado de trabalho. Desta forma, ao em vez




de priorizar o conteido da realidade a sua maior énfase esta nos métodos e formas para
descoberta e aplicagdo.

A metodologia do ensino utilizada nas abordagens cognitivistas visava levar o
estudante a reconstituir os conceitos através da vivéncia do método cientifico,
simulando uma situagdo para levar os alunos a redescoberta dos conhecimentos,
introduzindo sempre uma sucessdo de atividades para cles. A tentativa era a de que os

alunos se sentissem imitando os proprios cientistas. Essa preocupagdo e essa pratica

levaram muitos professores a correlacionar ou mesmo identificar inadvertidamente

métodos cientificos e metodologias do ensino de ciéncias.

Diante desse quadro, ndo podemos deixar de reconhecer que foram grandes as
contribuigdes dos trabalhos até agora realizados no sentido de identificar e construir
tendéncias e refletir sobre ensino e aprendizagem de ciéncias. Uma tentativa de sintese

das tendéncias até agora observadas nos levam ao seguinte quadro:

o Aprendizagem por descoberta.
e Aprendizagem receptiva.

e Aprendizagem significativa.

e Mapas conceituais.

e Epistemologicamente e particularmente o conhecimento e a atengéo dada para

o conhecimento prévio dos alunos.
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Todas as contribuigdes, oriundas daqueles estudos, foram por demais
significativas no sentido de favorecer as discussdes e os questionamentos quanto a
efetividade da transmissdo de conhecimentos, possibilitando maior capacidade de
integragdo de estudos em diferentes areas (Gil-Perez, 1996).

Mesmo apos a década de 80, continuou grande a movimentagdo social no
sentido de fazer uma revisdo deste passado recente, para, a partir dai, discutir alguns
temas importantes, dentre eles o papel da escola e do ensino das ci€ncias naturais em
nossa sociedade, as condigdes de trabalho do professor € a maior participagdo dos
professores nas decisdes educacionais e na elaboragdo dos projetos curriculares.

No meio dessa mobilizagdo, tanto os educadores quanto os pesquisadores

'voltam as atengOes para um referencial construtivista e passam a incorporar uma nova

concepedo, segundo a qual a aprendizagem ndo se efetiva se a escola ndo levar em
conta 0 conhecimento que os aprendizes trazem consigo. O importante € aproveitar a
realidade dos alunos e suas idéias anteriores ao ensino, poié, nesta visdo, os aprendizes
ndo sdo comparados a uma “mente em branco”, “tabula rasa”, como sustentava Locke,
sobre a qual se imprime o saber estruturado (Casonato, 1995:75).

A partir de entdio, as pesquisas relacionadas a questdo da educagéo cientifica
passaram a dar maior atengdo tanto ao preparo do professor de ciéncias naturais quanto
a participagdo efetiva do aluno nas atividades de sala de aula. Muitos desses trabalhos

iram para revelar a importancia de ndo confundir a atividade dos alunos com as

atividades de investigagdo dos cientistas.




Quanto a isso, Gil-Peres (1996) diz o seguinte:

Iista metafora, pode estar associada com o que se chama de orientagdo
socio-construtivista radical, uma estratégia caracteristica do pensamento
cientifico, pois entende a organizagdo da aprendizagem como um tratamento
das situagdes problemdaticas, conferindo a atividade dos alunos caracteristicas
de uma investigagdo bem orientada.

Para este autor, é possivel perceber o inicio da construgdo de um corpo de

conhecimentos especifico sobre ensino de ciéncias e a expectativa é de que este corpo

de conhecimentos possa desenvolver-se e se consolidar nos proximos anos, produzindo
uma mudanga efetiva do modelo de “transmissdo e recepgdo” numa abordagem
“construtivista” para o ensino das ciéncias naturais.

Para que essa expectativa possa, de fato, se consolidar entende-se como uma
questdo fundamental para a pesquisa nesta 4rea a identificagio de concepgdes dos
professores em relagdo aos diferentes aspectos de seu trabalho. A identificagdo das
idéias basicas dos professores com referéncia a esses aspectos €, sem davida alguma, o
primeiro passo para o planejamento de programas de formagdo continua desses
professores. Dentre os diferentes aspectos, questdes relativas as concepgdes dos
professores em relagéo ao significado ¢ objetivos para o ensino das ciéncias naturais e

questdes metodologicas delas decorrentes, assumem nesta pesquisa, um significado

Sdo muitas as pesquisas relacionadas as concepgdes dos professores sobre

modelos metodoldgicos, que demonstram a necessidade urgente de estudos no sentido




de repensar as grandes linhas que tem balizado a pesquisa de metodologias de ensino
de Ciéncias (Bizzo, 1991).

Essas colocagdes assumem ainda um significado especial, se nos reportarmos
aos dados obtidos no capitulo anterior, tanto por meio da pesquisa bibiliografica
quanto pelo trabalho de campo, em que identificamos um quadro pouco favoravel em
, termos de experiéncias, formagdo e interesse dos professores em relagdo a disciplina
' Metodologia do Ensino de Ciéncias.

Sendo assim, um dos primeiros aspectos que procuramos identificar nos relatos
| das professoras esta relacionado com o significado atribuido por elas ao ensino das
ciéncias naturais para alunos da escola fundamental e para o curso de formagdo dos
professores.

Alguns autores vém insistindo que muitas vezes a situagéo e o lugar ocupado

pelo ensino das ciéncias naturais nos diferentes niveis do sistema escolar se explicam

devido aos significados que os proprios professores lhe atribuem.

Para Harlen (1989)

[...] a falta de percepgdo da importdncia do ensino de ciéncias para
criangas leva professores, escola, autoridades escolares, formadores de
professores, pais a desenvolverem uma postura negativa em relagdo a
melhoria do ensino nesta drea (In: Bizzo,1991, p. 81).

Neste trabalho, como ja relatamos no capitulo anterior, Bizzo (1991) faz
referéncias a pesquisas em outros paises que tém identificado posicionamentos,

por parte de varios professores, que levantam duavidas quanto a importancia do
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ensino de ciéncias para criangas. Muitas vezes, os professores questionam a
relevincia deste trabalho devido a impossibilidade de entendimento pelas
criangas, ou devido a complexidade dos contelidos a serem trabalhados; outras
vezes, 0s questionamentos tém como pano de fundo problemas relacionados com
a formag@o especifica para lidar com tais contetidos.

Por meio das entrevistas realizadas, pudemos observar o que também ja foi
| apontado no capitulo anterior: varias professoras reconhecem que os alunos do
- curso de Magistério ndo saem totalmente preparados para trabalhar com o ensino

de ciéncias. Segundo essas professoras, 0 contato no curso de magistério com 0s
conteidos especificos da areas das ciéncias naturais € com aspectos de
metodologia de ensino dessa area ndo € suficiente para preparar o professor de

forma adequada.

Condigdes objetivas de trabalho e processos de formagdo mais

' apropriados, tanto em termos de conteudos especificos quanto em termos

metodoldgicos, sdo mencionados pelas professoras.

[...] gostariamos de ter maiores condi¢des de trabalho e também uma
Jormagdo mais aprimorada com relagdo aos conteudos e metodologias, mas sé
com a formagdo recebida nos cursos de formagdo para professores, ndo temos
condi¢des, ainda de ensinar Ciéncias, é preciso aprender muito ainda, para
que nos sintamos seguros e para adquirirmos confianga até em nds mesmos,
pois o conteudo recebido durante o curso, ndo nos da seguranga. (P. 8)




Algumas das professoras entrevistadas falam claramente de um “certo

descaso” por parte dos professores em relagdo ao trabalho em sala de aula com

esta area do curriculo escolar.

Eu fico muito nervosa quando vejo professores ndo dando o verdadeiro
valor para as disciplinas, porque eu acho que é através desta disciplina que o
aluno tem condigdes de descobrir a natureza e estudar as suas transformagdes.
Mas geralmente os professores trabalham os conteudos sem explorar a
realidade dos alunos e das escolas onde eles irdo atuar. A meu ver a
Metodologia do Ensino de Ciéncias ndo é uma disciplina qualquer [...].(P.7)

A questdo do interesse pela disciplina, ja bastante discutida no capitulo, anterior
pode ser aqui retomada. Uma das professoras entrevistadas faz uma relagdo entre o
desenvolvimento de forma inadequada dos trabalhos em sala de aula com esta

disciplina com a falta de interesse do proprio professor pela matéria. Sendo assim,

esclarece esta questdo dizendo que € preciso gostar daquilo que se faz.

O ensino de Ciéncias, na maioria das nossas escolas infelizmente, é
apresentado como uma matéria descritiva e o conhecimento cientifico é
apresentado em geral como um conjunto de dados isolados e estanques...Se o
professor ndo gosta de Ciéncias dificilmente ele vai passar um conteudo de
Jforma eficiente para o aluno.( P. 3)

Carvalho (1997), ao discutir a importéncia do ensino das ciéncias naturais no
mundo contemporineo afirma que, embora esta questdo venha de had muito sendo

respondida, ela é sempre atual. Tal questdo, no modo de ver deste autor, adquire

sempre um carater estimulante, significativo e dindmico. Esta dinamicidade se explica




uma vez que os elementos presentes na resposta a esta questdo ndo sdo elementos que,
uma vez definidos, ndo mais se alteram. Ao contrério, estio em constante mudanga e
transformagéio. Em diferentes etapas historicas do desenvolvimento da ciéncia, dos

significados que a ciéncia adquire para as sociedades e das nossas formas de

organizagdo social, questdes diferentes serdo certamente priorizadas para o ensino das

ciéncias naturais.

S#o varios os autores que tém buscado justificativas que considerem aspectos da
nossa contemporaneidade nas respostas sobre a importancia para o ensino das ciéncias

naturais no ensino fundamental.

Bizzo (1991:79-80) relata o que foi discutido em uma reunidio da UNESCO, na
qual, especialistas de diferentes paises concordaram a respeito da importancia da
inclusdo de Ciéncia e Tecnologia no curriculo da escola priméria. Os motivos

apresentados pela UNESCO, em 1983, séo assim sumariados:

e as ciéncias ajudam as criangas a pensar de maneira logica sobre os

Jatos do quotidiano e a resolver problemas prdticos; tais habilidades
intelectuais serdo valiosas para qualquer tipo de atividade que venham a
desenvolver em qualquer lugar que vivam;

e a Ciéncia e a tecnologia podem ajudar a melhorar a qualidade de
vida das pessoas, uma vez que sdo atividades socialmente titeis;

e dado que o mundo caminha cada vez mais num sentido cientifico e
tecnoldgico, é importante que os futuros cidaddos preparem-se para viver
nele;

® as ciéncias, como construgdo mental, podem promover o
desenvolvimento de outras dreas, principalmente a lingua e a matematica;

® para muitas crian¢as de muitos paises, o ensino elementar é a tinica
oportunidade real de escolaridade, sendo portanto, a timica forma de travar
contato sistematizado com a Ciéncia;
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e 0 ensino de ciéncias na escola primdria pode realmente adquirir um
aspecto ludico, envolvendo as criangas no estudo de problemas interessantes,
de fenémenos que as rodeiam em seu cotidiano.

Nas sociedades atuais que convivem com a supervalorizagdo do conhecimento
cientifico e da tecnologia, ndo se pode pensar na possibilidade de um cidaddo critico “a
margem do saber cientifico” (Brasil, 1997). Neste documento, que procura apontar
para a sociedade brasileira as tendéncias atuais para o ensino das ciéncias naturais na

escola fundamental, especificamente para as primeiras séries deste nivel de ensino, o

Ministério da Educagédo e do Desporto, indica que

Mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a
compreensdo do mundo e suas transformagdes, para reconhecer o homem
como parte do universo e como individuo, é a meta que se propde para o
ensino da drea na escola fundamental...A sociedade atual tem exigido um
volume de informag¢des muito maior do que em qualquer época do passado,
seja para realizar tarefas corriqueiras e opgdes de consumo, seja para
incorporar-se ao mundo do trabalho, seja para interpretar e avaliar
informagdes cientificas veiculadas pela midia, seja para interferir em decisoes
politicas sobre investimentos a pesquisa e ao desenvolvimento de tecnologias e
suas aplicagdes...Ao se considerar ser o ensino fundamental o nivel de
escolarizagdo obrigatorio no Brasil, ndo se pode pensar no ensino de Ciéncias
como um ensino propedéutico, voltado para uma aprendizagem efetiva em
momento futuro. A crianga hdo é cidada do futuro, mas ja é uma cidada hoje,
e, nesse sentido conhecer ciéncia é ampliar a sua possibilidade presente de
participagdo social e viabilizar sua capacidade plena de participagdo social
no futuro (Brasil, PCN - CN, 1997, p. 5-6).

Como se pode observar, mais do que propor aos alunos um rol de conteidos

sem significados para eles, as tendéncias atuais apontam para um ensino que deve

fornecer elementos cada vez mais potentes para que toda a populagdo possa contar
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com mais uma possibilidade para interpretagéo e intervengio de sua realidade. Ja ndo
podemos mais conceber um ensino de ciéncias como ha algumas décadas, com o
objetivo de formar futuros cientistas (Krasilchik, 1987). A néio ser que fagamos a
opgdo por uma escola de clite, devemos atentar para a necessidade de pensarmos na
educagiio cientifica para a populagdio como um todo. Esta é a possibilidade para
construirmos uma cultura cientifica capaz de conviver e de integrar outras dimensdes
| de nossa cultura (Carvalho, 1997).
Na tentativa de delinear alguns objetivos mais gerais para o ensino das ciéncias

| naturais, Carvalho (1997) aponta para trés possiveis dimensdes:

- uma primeira dimensdo relacionada com a natureza dos conhecimentos

a serem trabalhados;

- uma segunda dimensdo relacionada aos valores éticos e estéticos
envolvendo a questdo da natureza e da produgdo do conhecimento cientifico;

- e, por fim, um conjunto de objetivos relacionados com a dimensdo
politica, no sentido de preparar o individuo para agées concretas na busca de
solugdes para os problemas ambientais (No prelo).

Que respostas ou elementos sio apontados pelas professoras de Metodologia do
Ensino de Ciéncias entrevistadas, quando questdes desta natureza lhes sdo

apresentadas? Quais os significados, a fungdo ou objetivos para o ensino das ciéncias

naturais sdo apontados pelas professoras quando estas sdo solicitadas a opinarem sobre

tais aspectos?
Ao analisar os dados a partir da entrevistas com as professoras, pudemos

identificar, por um lado, uma série de aspectos extremamente pertinentes na narrativa
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das professoras, considerando questdes razoavelmente amplas e presentes nos debates

| atuais e, por outro, alguns posicionamentos que uma vez explicitados podem ser
| elementos importantes no processo de reflexdo dos proprios professores.

Duas das professoras entrevistadas justificaram a importincia do ensino de

ciéncias a partir da naturcza dos conhecimentos trabalhados nessa area. O objeto a ser

ensinado, segundo uma das professoras, é o conhecimento sobre a natureza, entendida,

entdo, como objeto a ser conhecido. Os argumentos dessas professoras sdo abaixo

apresentados:

O ensino de ciéncia, seria todos aqueles conhecimentos, que ja foram
historicamente acumulados e, que em cima deles nos vamos construir outros,...
e este conhecimento, seria este o abjeto do ensino. (P. 1)

Ensino de Ciéncias é o estudo da natureza. I levar o aluno a conhecer a
natureza através de métodos e técnicas. (P. 7)

Em outros segmentos das entrevistas podemos, no entanto, identificar posigdes
nas quais, ao buscar significados para o ensino das ciéncias naturais, dimensdes da

natureza social da realidade humana sdo apontadas, conforme pode ser constatado:

O ensino de ciéncias possibilita ao aluno a compreensao do mundo
natural nas relagdes sociais, podendo garantir também uma andlise concreta
da realidade. O ensino de ciéncias vai contribuir para o desenvolvimento
intelectual dos alunos desde que sejam trabalhados (os conteidos) de forma
significativa para eles e para a vida deles, dos alunos. (P. 4)

Para mim, o ensino de ciéncias é estar sempre contribuindo para alguma
coisa, estar em contato com a natureza e buscando coisas diferentes. No
ensino de ciéncias a gente compara, e em contato com o natural fazemos a
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relagdo com o social. I junto com os alunos fazemos alguma coisa para
transformar. (P. 5)

3

E interessante observar que essas professoras explicitam a dimensdo para o
ensino das ciéncias como instrumento de interpretagdo do mundo, uma garantia de
“analise concreta da realidade” e a possibilidade coletiva de atitudes transformadoras
desta realidade, uma vez conhecida e avaliada, [...] junto com os alunos fazemos alguma
coisa para transformar. A visiio dessas professoras, em termos da dimensdo politica do
ensino de ciéncias, fica assim registrada.

Desta forma, é importante considerarmos que nos diferentes posicionamentos
expressos pelos professores a dimensdo do conhecimento ndo foi a tnica a ser

apontada.

Além dos exemplos acima citados, referéncias a habitos positivos, respeito e

gosto pela natureza, referéncias estas claramente relacionadas com o mundo dos

valores, também puderam ser registradas,

[...] pois Ciéncias é uma matéria que dificilmente alguém ndo gosta e
sendo bem trabalhada pode tornar o aluno critico, levar a crianga a adquirir
habitos positivos onde respeite e seja respeitada, bem como adquirir gosto
pela natureza. Sabemos também que um dos objetivos do ensino de Ciéncias é
abrir a cabecinha dos alunos do primdrio, para que percebam que o mundo é
feito de muitas coisas, que devem ser observadas e descobertas. (P. 8)
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Essa professora, além de fazer alusdes claras a aspectos e atitudes relativas a
dimenséo de valores, faz também referéncias a objetivos diretamente relacionados com
procedimentos, muito proprios de atitudes investigativas, neste caso, a observagédo.

Extremamente significativa a explicitagdo de uma das professoras entrevistadas
que fornece elementos para uma discussdo bastante presente no meio académico, sobre
a relagdo entre o desenvolvimento intelectual dos estudantes € o ensino de ciéncias.
Questiona-se, hoje, uma visdo muito difundida por interpretagdes psicolégicas do
trabalho pedagogico, nas quais o nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos deve
ser o critério para a selegdo dos conteudos. A questdo que se coloca atualmente € até

que ponto o proprio conteiido das ciéncias ndo oferece oportunidades para o

desenvolvimento intelectual dos alunos. Como ja dissemos, uma das professoras

entrevistadas, conscientemente ou ndo faz referéncias a essa questao.

Acho o ensino de ciéncias melhor do que Matemdtica para desenvolver o
intelecto do aluno. (P. 1)

A curiosidade, atitude também vista como fundamental na formagdo do espirito
cientifico, foi apontada por alguns professores como um dos aspectos a serem

considerados quando se trata de atividades de ensino de ciéncias.

[...] e o ensino de ciéncias deve levar o aluno a procura do
conhecimento...é importante o ser humano ficar curioso pela natureza também,
pelos processos que a natureza passa..., eu acho que o professor tem uma
missdo, e acho que a Ciéncia estda muito esquecida, trazer vida, vida mesmo
das ciéncias para a vida dos alunos, das criangas... Eu acredito que vou
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conseguir deixar o recado...mas era um sonho meu , porque a gente se espelha
muito na vida que a gente teve no banco escolar. (P. 5))

Para ensinar ciéncias o professor deve ter sempre o espirito de
iniciativa, desenvolver nela(na crianca) o espirito de busca, a curiosidade, o
desejo de estudar, fortalecer e despertar o lado cientifico, mesmo pela
hipotese.. Ensinar ciéncias também é o professor além de profissional, tem que
ser humano...ver seus erros e mudar.(P. 9)

Observa-se aqui a relagdo muito clara entre “espirito de busca”, “curiosidade”, e
o processo cientifico. Embora de forma isolada e ndo muito clara, pode-se observar
que o dinamismo do trabalho cientifico é percebido. Pela analise da frase transcrita,
mesmo que a professora ndo tenha se dado conta do significado da palavra “hipétese”
por ela utilizada, arrisca-se a identificagdo de etapas muito especificas de um processo
complexo que ¢ a produgdo do conhecimento cientifico.

No entanto, como referéncia ao processo cientifico, ndo podemos deixar de

registrar os comentarios de uma das professoras entrevistadas, nos quais a idéia de

ciéncia como um processo em constante transformagio esta claramente explicitada,

O aluno seja ele de primdrio ou ndo, precisa se conscientizar de que
ciéncias ndo é uma coisa imutavel, mas que ela esta sempre mudando, criando
assim no individuo uma nova postura frente ao ser humano, o mundo e tudo o
que nele ha e que nos cerca. (P. 10)

r

E interessante ainda observarmos que, na visdo dessa professora, o
reconhecimento de tal caracteristica traz conseqiiéncias praticas em termos de posturas

do individuo frente a dimensio humana e frente a0 mundo que o rodeia.
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Quando buscamos nos relatos das professoras elementos que nos permitem

identificar aspectos da compreensdo das professoras em relagdo ao trabalho que

realizam com a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, uma das questdes

retomadas por algumas professoras, € ja discutidas no capitulo 1I, relaciona-se com a

preparagdo dos professores das séries iniciais em termos dos conteudos especificos das

ciéncias naturais. Esse parece ser, na visdo de algumas professoras, um dos primeiros

entraves para o desenvolvimento dos trabalhos com a disciplina Metodologia do

Ensino das Ciéncias.

[...] eu acho importante as metodologias para vocé trabalhar de 1°a 4°,
porque metodologia é aquele apanhado geral, os conteudos claro,
principalmente em Metodologia de Ciéncias, os irés eixos, a gente tem
trabalhado a proposta...sé que ja dentro da proposta trabalha aquele
contendo, mas como trabalhar de 1°a 4° as vezes as alunas do Magistério ndo
sabem quase nada do conteudo, estudaram la no primdrio, mas ja esqueceram.
As vezes eu tenho que retomar determinado conteudo, ensinar mesmo este
conteudo que elas ja esqueceram, também ndo sei se aprenderam. Porque
sendo elas vdo encontrar dificuldade na sala de primario.(P.2)

Ensinar ciéncias é como ensinar outra disciplina, nés ndo podemos ter
50 0 conhecimento da metodologia, temos que saber o conteudo porque se eu
ndo tiver o conteudo como é que eu vou ensinar o meu aluno. Se eu estou
trabalhando com o 2° grau, mas eu tenho que saber também o conteido do
primdrio. As vezes ocorre que o professor de metodologia acha que tem que
trabalhar s6 a metodologia e o professor de ciéncias acha que tem que dar so
a matéria de ciéncias so os conteudos e deixa a desejar a metodologia, eu ndo
penso assim. (P. 3)

Esse professor entende que para ensinar ciéncias ¢ importante estar consciente

da necessidade de interagdo entre os contetidos de ciéncias das séries iniciais € os de
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Metodologia do Ensino de Ciéncias. Para ele, ensinar metodologia e ciéncias

pressupde a existéncia de um canal aberto entre os conteidos das séries iniciais € 0s

conteados metodologicos da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, que

revertera na qualificagdo e desempenho, a contento, do futuro professor.

Posicionamentos deste tipo indicam o reconhecimento quanto & importincia € a

necessidade de dominio dos conteidos basicos das disciplinas por parte do professor

de Metodologia do Ensino de Ciéncias.

E interessante observar que todos os professores entrevistados afirmaram que

ndo dispensam nem eliminam o trabalho tedrico, pois entendem que a relagdo teoria e

pratica tora-se o caminho mais adequado para a compreensdo da importincia ¢ do

significado das ciéncias naturais, ndo s6 para o professor que trabalha com essa area,

mas também para os seus alunos. Os exemplos a seguir ilustram o posicionamento dos

| professores quanto esta questdo.

Eu trabalho muito com o concreto, mas acho que o concreto
deve caminhar junto com a teoria. Acho que todos deveriam trabalhar de
forma globalizante todas estas disciplinas, para misturar o quotidiano da vida
real. (P. 6)

Todos os alunos apreciam muito os trabalhos prdticos, mas a teoria
também é importante, por isso trabalhamos tanto de uma forma quanto de
outra. Ik muito gratificante trabalhar esta disciplina.”(P. 7)

No entanto, quando analisamos as entrevistas, em seu conjunto, fica muito

evidente a relagdo que o professor estabelece entre “metodologia” e “atividade




pratica”. Os professores foram unanimes em afirmar que grande parte de seu trabalho é
mais voltado para a pratica, por tratar-se de uma disciplina de cunho metodolégico,
cujo objetivo principal ¢ preparar o aluno para ensinar Ciéncias Naturais nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Ha grande preocupagdo com o método, ou seja, a
forma de trabalhar os conteudos de ciéncias na escola fundamental, por isso a

| prioridade € dada ao trabalho pratico,

Para trabalhar, o que eu acho importante é a pratica a vivéncia, porque
principalmente a metodologia de ciéncias ela tem que ser vivenciada, tem que
trabalhar o concreto, vocé tem que pegar o aluno levar la fora, ndo é na sala
que vocé vai falar, falar, tem que vivenciar, mostrar. Tem que mostrar,
trabalhar o concreto |...].(P.8)

Eu gosto muito de trabalhar com atividades praticas, com o concreto,
com experiéncias e atividades que podemos questionar, se der certo ou errado
ndo tem problema. (P. 9)

E interessante observar que algumas palavras assumem no relato das

professoras um significado especial, indicando, muito provavelmente, concepgdes
relacionadas com o termo metodologia. No exemplo a seguir, podemos perceber que
no trabalho dessa professora a palavra “experiéncia” caracteriza o que ela compreende

como sendo basico para esta disciplina.

[...] é importante pesquisar novamente, procurar. Porque dentro deste
trabalho sai vdrios conteudos diferentes: experiéncias com solo, experiéncia
com higiene, animais, entdo sdo varios assuntos, agora estamos trabalhando,
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elaborando alguns assuntos diferentes, para depois serem aplicados, com isto
é feita uma troca de experiéncias.(P. 10)

Algumas outras palavras podem também ser identificadas como importantes nos

relatos dos professores, no sentido de nos possibilitar uma compreensédo sobre a visio

que eles tém em relagdo ao seu trabalho com a metodologia do ensino de ciéncias.

Palavras como vivéncia, realidade, trabalhar o concreto ganham bastante for¢a na fala

das professoras entrevistadas,

A gente procura fazer de nossa sala um laboratorio da vida né, no caso a
vivéncia, a realidade, o meio onde atuam, todas elas gostam muito, eu vejo que
ha interesse pelas ciéncias, porque...ela integra todas as outras disciplinas...a
vida da gente é uma ciéncia constante.(P. 4)

Durante esta pesquisa, encontramos professores preocupados com este fato, por

isso utilizam algumas estratégias para cativar e despertar o interesse do seu aluno,

antes mesmo de iniciar os trabalhos com a disciplina. .Isto porque nem sempre os

contetidos da disciplina, apresentados pelo curriculo, estdo organizados de forma

adequada para auxiliar o aluno na compreensio da realidade e o modo como se

articulam no processo de produgdo da ciéncia aspectos de “teoria e a pratica”. Essa

professora, por exemplo, diz que primeiramente dinamiza suas aulas, no sentido de

incentivar as alunas do Magistério, para, em seguida, partir para o conteido da

disciplina relacionando-o a pratica.

[...] nds temos que tentar fazer isso com a aluna, né, eu acho que trazer
o real, noticias de jornais, ecologia que virou moda agora, enfim coisas que
vai despertando nelas dal vocé vai para o conteido. Sempre tentando
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considerar os aspectos por meio dos quais o seu envolvimento com os trabalhos pode
ser maior ¢ um dos critérios apresentados por uma das professoras para o
desenvolvimento das atividades com a disciplina. No relato dessa professora, fica

muito clara também a solicitagdo por parte dos alunos de indicagdes de atividades

despertar primeiro nelas o gosto pelas ciéncias. Mesmo sendo o 4° ano, se
vocé partir para o lado do curioso, sabe, trazer algumas coisas curiosas para
a sala de aula, com coisas que a gente vé em revistas, de repente um video que
vocé grava, partindo dai vai despertando nelas também o lado cientifico que
elas ndo tiveram. Se a gente levar uma coisinha curiosa elas podem ver que é
possivel levar para a sala, partindo de experiéncias simples, né, do dia-a-dia.
Eu tenho procurado resgatar um pouco isso ai para ter uma pratica melhor e
seguranga maior na pratica.(P.6)

De qualquer forma, a possibilidade de despertar o interesse dos alunos e

praticas, relacionadas com as ciéncias naturais.

trabalho que realizam com essa disciplina, ndo podemos deixar de registrar que uma

das palavras mais presentes entre as professoras ¢ “laboratério”. Em alguns casos a

auséncia de uma sala especial chamada de laboratério ndo ¢ um obstaculo para o

Eu costumo trabalhar a parte tedrica e a pridtica, fazendo em sala de
aula como se as alunas estivessem trabalhando de 1° a 4°. Eu trabalho com
elas a questdo prdtica, porque elas ndo querem ficar sé na teoria, entdo nos
comegamos a trabalhar experiéncias que podem ser trabalhadas com os
alunos, em relagdo ao que eles estdo vendo. Enfim trabalhos concretos, e este
trabalho que nos estamos comegando a fazer, elas estdo montando tipo um
laboratorio onde elas deixam esses trabalhos que irdo utilizar na regéncia. As
alunas questionam muito, perguntam como se trabalha este conteudo na
prdtica ? porque quando chegam em sala a realidade é bem diferente.(P. 1)

Nesse exercicio de busca de significados atribuidos pelas professoras ao
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desenvolvimento de atividades consideradas como tal. Espagos improvisados, sejam

eles a sala de aula ou outros ambientes da escola, cumprem o papel de ser o lugar para

o trabalho pratico.

Eu costumo sempre trabalhar com aulas prdticas, mesmo ndo tendo na
escola um laboratorio, eu levo minhas alunas para a cozinha da escola e la
desenvolvemos nossos trabalho.(P. 7)

Nosso laboratorio esta meio improvisado na cozinha da escola, mas
enfim, a gente se vira, a escola ndo tem laboratorio. (P. 3)

Na escola onde eu trabalho nos ndo temos ainda um laboratorio de
Ensino de Ciéncias, temos so um pequenino laboratorio de Quimica, nos temos
poucaos recursos, entdo a forma que eu encontrei é trabalhar na sala de aula
mesmo, meio improvisado. (P.4)

No relato de uma das professoras, o laboratério adquire um significado ainda

maior, € um aspecto interessante a ser observado é que esse espago de ensino ndo ¢,

neste caso, apenas um lugar para experimentagdo. O laboratério aqui adquire um

significado central no projeto pedagogico da escola. Segundo essa professora, o

laboratério foi escolhido como sendo o espago de ligagdo entre as diferentes

disciplinas, um espago para o trabalho interdisciplinar.

Quando eu comecei a trabalhar, comegou esta nova proposta, antes ndo
tinha muitas aulas praticas, agora ndo, nos temos muitas aulas praticas, agora
nos temos um praojeto de laboratorio, e nesse laboratorio nos trabalhamos com
as aulas prdticas. Dentro de um projeto politico-pedagdgico da escola, nos
fizemos um trabalho que envolvemos todas as disciplinas ligando todas as
disciplinas ao laboratorio visando a interdisciplinariedade nos colocamos aos
professores que a experiéncia deveria fluir naturalmente e aquela experiéncia
que seria colocada em laboratorio seria experimentada por todos os
professores, todos os alunos e todas as dreas de conhecimento deveriam
explora-la. O professor trabalharia aquela experiéncia no laboratorio dentro
de sua disciplina. Nos trabalhamos no laboratorio com aulas prdticas, com
experiéncias. Segundo o governo do Estado, estamos numa época de se
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desenvolver a questdo da inovagdo educacional. Cada estabelecimento deveria
eleger uma inovagdo, e a nossa inovagdo foi ‘o laboratorio como experiéncia’
um ponto de ligagdo entre as disciplinas sem forcar e sempre tentando
desenvolver a criatividade de cada um. Esta foi uma invengdo enriquecedora,
inclusive bastante trabalhosa, porque dentro deste projeto maior foram
surgindo varios outros projetos menores, por disciplina, e as disciplinas se
interligam em cima de determinados contetidos. No final do ano nos também
promovemos a Feira Cultural e 90% destes trabalhos que foram desenvolvidos
pela comunidade escolar entraram para a feira, a maioria, foram varios
projetos, vdrios assuntos, foi um momento muito bonito, muito rico e os
trabalhos feitos pelos alunos juntamente com os professores. (P.3)

Sem duvida, a auséncia deste espago ou recurso especial faz com que o

desenvolvimento dos trabalhos seja prejudicado.

laboratorio é ampliada e deixa de ser o tunico lugar para o desenvolvimento de
atividades praticas. Nesses casos, os espagos fora da sala de aula sdo reconhecidos

como lugares privilegiados para o desenvolvimento de atividades de ensino na

[...] mas a gente nunca tem nada para trabalhar, nem sempre tem um
laboratdrio na escola, é sé6 com aquilo que a gente produz com sucata, porque
as escolas ndo oferecem quase nada, um laboratorio as vezes incompleto, ou
as vezes nem tem, entdo é dificil desenvolver assim.(P. 2) .

No entanto, ¢ interessante observarmos que em alguns depoimentos a idéia de

disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias,

Quanto a bibliografia utilizada, ndo temos um material adotado para
trabalhar, trabalhamos com textos que eu procuro, primeiro apresento um
pouco do Curriculo Bdsico para elas terem a nogdo de como se trabalhar,
como escolher os conteidos. Nos trés primeiros meses trabalho mais a teoria,
planejamos as aulas, elaborando conteiido. Agora ja comegamos a prdtica,
sdo experiéncias que a gente faz né, para explicar como elas trabalham
determinados contetidos. js vezes um tema é fdacil da gente trabalhar, levar os
alunos para fora da sala, mostrar, dar uma volta na cidade para ver a
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destrui¢do, para ver favelas, conhecer. As vezes as pessoas ficam presas
dentro da sala de aula e acabam perdendo todo esse material, este laboratorio
que tem em volta, tem que levar o aluno, ndo ficar preso so dentro da sala, s6
com caderno, ldpis, caderno, caderno... Nas metodologias é que se pratica
mais, tem mais métodos de como se trabalhar na disciplina, tem todos de todas
as disciplinas, se ndo tiver esta disciplina Metodologia como é que vai
trabalhar, ndo é? (P. 1)

Vamos também para o pdtio ou até para fora da escola, tudo para
aproximar o maximo possivel da realidade.(P. 8)

A importancia do laboratoério para o trabalho com o ensino das ciéncias naturais,

sem davida alguma, ndo pode deixar de ser reconhecida. E impossivel hoje

compreendermos caracteristicas basicas do processo cientifico se este recurso, tdo
presente na histéria da ciéncia, estiver completamente ausente nos trabalhos com o
ensino das ciéncias. Sendo assim, entendemos ser fundamental o reconhecimento dos
professores quanto a importancia desse procedimento e entendemos também que,
embora seja louvavel a criatividade e a disponibilidade para improvisagdes necessarias,
o espago do laboratério nas escolas de ensino fundamental e médio deve ser garantido.
No entanto, ¢ necessario reconhecermos igualmente que o significado do
laboratério como recurso e das atividades que nele sdo desenvolvidas tém adquirido
significados diferentes, quando analisamos a evolugdo do ensino das ciéncias naturais.
Segundo a Proposta Curricular para o Ensino das Ciéncias da Secretaria da
Educagido do Estado de Sdo Paulo (Sdo Paulo, 1990), nos anos 60 e 70, a énfase
acentuada no que se chamou de “analise e vivéncia do método cientifico”, em especial
nos anos 70, por meio do “método da redescoberta”, trouxe uma certa distor¢do quanto
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ao papel das atividades de laboratério. Tal visdo, de acordo com a referida proposta,

contribuiu para que se passasse a

[...] considerar o laboratorio como local privilegiado para se ensinar
ciéncias, imaginando que ele seria indispensavel para um bom ensino de
ciéncias.

Além disso, essas idéias acabaram por levar os professores a [...]
desvalorizar outros procedimentos didaticos valiosos (Séo Paulo, 1990).

Nas discussdes atuais sobre atividades praticas para o ensino das ciéncias
naturais, o que tem sido enfatizado é que, além das aulas praticas que envolvem
experimentagio em uma sala especial chamada laboratério ou mesmo em uma sala

improvisada, uma série de outras atividades praticas podem ser desenvolvidas pelo

professor. O importante a considerarmos é que o laboratério ndo € o unico lugar para

atividades praticas e a experimentagdo, além de ndo ser a unica possibilidade de aula
pratica, niio é também a tinica forma de colocar os alunos em uma postura mais ativa
em sala de aula. O fato de termos laboratorios bem equipados e poder utiliza-los ndo €
nenhuma garantia de desenvolvimento de atividades de ensino significativas. Muitas
vezes, o laboratério se transforma em lugar de demonstragdo pelo professor das
“verdades” oferecidas nas aulas expositivas ou entdo um lugar de simples manipulagdo
de drogas pelos alunos, vidrarias ou equipamentos, sem muitas vezes relacionar aquela

atividade com os conceitos cientificos que estio sendo trabalhados. O laboratério

deixa de ser uma lugar de problematizagio e de investigagdo.
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Consideramos importante, a partir dos dados que coletamos, insistir na idéia de
que ¢ fundamental que na atividade pratica haja espago para a reflexdo. Atividades
praticas devem oferecer oportunidades ndo s6 para a manipulagdo de equipamentos,
vidrarias, drogas ou outros objetos quaisquer, mas devem também oferecer
| oportunidades para, segundo Hodson (1994), “manipulagdo de idéias”. Este autor
- enfatiza de forma muito apropriada que as aulas préiticas devem ser menos praticas e
mais reflexivas.

Desta forma, o importante na fase atual do ensino de ciéncias é, ao reconhecer o
laboratorio como um recurso fundamental para atividades nessa érea, procurar

redimensionar o papel que ele assume. Hodson (1994), ao discutir o papel das

atividades de ensino em resposta as tendéncias atuais do ensino das ciéncias naturais

identifica trés grandes objetivos que devem estar presentes nesse tipo de atividade:

- a aprendizagem da ciéncia, ou seja, a aquisicdo ¢ desenvolvimento dos
conhecimentos tedricos e conceituais ja desenvolvidos pela ciéncia e historicamente

acumulados;

- a aprendizagem sobre a natureza da ciéncia, ou seja, a compreensdo da ciéncia
como uma atividade humana, o conhecimento de suas caracteristicas gerais, dos seus

diferentes métodos e das interagdes complexas entre ciéncia e sociedade;




- o aprendizado de aspectos praticos da ciéncia, isto é, o conhecimento de

técnicas de investigagdo cientifica.

Sendo assim, parece-nos fundamental destacar aqui, que algumas professoras afirmam
realizar o seu trabalho de forma dinidmica e com recursos e procedimentos diversificados,

aproveitando todo o potencial dos alunos e o conhecimento que trazem do meio onde vivem.

No meu trabalho utilizo muitos materiais como revistas, livros de
primdrio, mas eu ndo gosto de programar as coisas com muita antecedéncia,
acho meio arcaico fazer isso, planejar um ano, digamos, ainda mais neste caso
que é ciéncias, todo dia tem coisas novas, sempre existem estudos novos, novas
pesquisas, sem contar as experiéncias dos alunos, que eu considero muito
importantes, tudo aquilo que eles trazem de casa, do seu meio, onde
vivem.(P.1)

Os trabalhos que realizo com as alunas do 4° Magistério na disciplina
Metodologia do Ensino de Ciéncias é no sentido de levar para as salas de
aulas, atividades diferentes, criativas, objetivas e sempre no sentido de
enriquecer as aulas, valorizando e despertando no aluno o gosto pelas
ciéncias. Eu pretendo neste ano, participar com as alunas da AMOSTRA que
algumas escolas fazem no final de cada semestre, auxiliando na confec¢do de
materiais, orientando nas pesquisas e nas apresentagdes das atividades.(P. 5)

O trabalho com a produgdo coletiva de textos, experiéncia esta muito valorizada

por diferentes educadores, é relatado como uma das possibilidades de trabalho por

parte de uma das professoras entrevistadas,

Eu ja trabalhei muito, e estou trabalhando, na minha visdo as matérias
de 1°a 4° série, inclusive ciéncias tem que ser vista como um todo estudando
muito o curriculo, a orientagdo que a gente tem é de trabalhar ndo s6 levando
o conteiido, mas trabalhar com o todo, ndo fragmentando e conteudo de
ciéncias. Eu trabalho o conteido de vdrias formas em conjunto produzimos um
texto, que depois de mimeografado serve de consulta para professores e
alunos. Pegamos os livros uns trazem texlos, outro traz outra abordagem, a
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gente pega um pouco de cada um, trabalhamos com vdrios textos e com as
experiéncias construimos o nosso texto, eu acho que sou muito exigente.(P.1)

[...] as alunas também apresentam muitas dificuldades, até em produzir
um texto. Temos trabalhado com produgdo de textos, fazendo andlises através
de um texto, elas estdo percebendo bastante questdes que estdo erradas

[..]1.(P.9)

Outras professoras, procuram estar sempre realizando trabalhos diferenciados,

como palestras e circulos de debates, com temas e assuntos de interesse comum,
apostando num trabalho que seja importante ndo s6 para os alunos ¢ para a
comunidade escolar, mas que possa trazer resultados positivos também fora do

ambiente escolar; para tanto, organizam atividades abertas a todos.

Agora nos estamos também organizando palestras, temos muitos
assuntos diferentes, como: saude, alimentagdo, bioenergética, medicina
preventiva, efc., que as alunas pretendem apresentar e depois reunir tudo em
um livro no final do ano. Sdo 14 assuntos diferentes, ao todo. A ciéncia tem
muitas opgdes de trabalho, entdo da para fazer coisas diferentes. Entdo eu
tenho certeza que todos os 14 assuntos serdo ministrados nas salas, porque

tem uma metodologia diferente.(P.1)

O ensino de ciéncias, eu acho que leva o aluno a se preocupar muito
com a questdo da higiene, com a conscientizac¢do. Enfim é um trabalho que vai
além da escola, o professor deve estar ajudando, preparando palestras para
trabalhar com a comunidade, até mesmo a questdo do respeito pela

populagdo.(P. 10)

Uma proposta assim lembra autores como Goémez (1988), que defende esta
forma de trabalho. Quanto a este assunto, fala da importincia do intercambio entre a

escola ¢ a comunidade. Segundo o autor, os resultados conseguidos a curto prazo, com




um trabalho restrito aos alunos, significam pouco se os compararmos aos resultantes da

unido entre os conhecimentos e experiéncias aprendidos na escola e aqueles valores

que a sociedade considera como educativos.

Lin mi opinion, la pratica didactica se justifica, no em la medida em que
consigue unos determinados y homogéneos resultados observables a corto
plazo em la mayoria de los alumnos, sino, en la medida en que facilita y
promueve un proceso de trabajo e intercambios en el aula e en el centro donde
se realizam los valores que se consideram educativos para la comunidad
humana (p. 5).

Embora a proposta de atividades praticas com grande envolvimento por parte

dos alunos esteja sempre presente no discurso do professor, admite-se o fato de que

nem sempre os trabalhos em sala de aula ocorrem da forma como se propde e nem

sempre do modo como os alunos preferem.

[...] os alunos ndo gostam de aulas sé tedricas, mas geralmente o ensino
de ciéncias é baseado em textos, fazemos poucas experiéncias. Quando usamos
o livro adotado, s6 fazemos as experiéncias que ele tem. Na maioria das vezes
trabalhamos com pesquisas, montagem de cartazes, murais, eic., utilizando
materiais que sdo fdaceis dos alunos coletarem ou trazerem de suas proprias
casas. (P. 5)

Algumas das professoras entrevistadas ressaltam também a importéncia da troca

de experiéncias entre os proprios alunos do curso de formagdo para professores, pois

ao darem inicio aos trabalhos praticos, muitos assuntos diferentes vdo sendo

preparados ¢ plancjados em conjunto para posterior aplicagdo aos alunos do Ensino

Fundamental. Nestes casos, identificamos procedimentos que prevéem a elaboragio
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de propostas de ensino, sua aplicagio e avaliagdo. Vale também destacar a interagiio de

atividades realizadas na disciplina de metodologia e atividades realizadas nas séries

mniciais do ensino fundamental.

[...] por exemplo, aquela aluna que esta trabalhando solo, depois nos
vamos fazer uma avalia¢do, fazer um intercambio entre as alunas dentro da
propria sala para ver o que vai aplicar agora, o que ela vai fazer e como vai
Jazer. Depois quando ela volta ela vai. fazer uma avaliagdo dos pontos
negativos e positivos, e ver o que poderia ser feito assim, mas ndo deu para
Jazer, talvez por falta de experiéncia ou um melhor preparo. (P.1)

E um trabalho que preparamos em nossa sala e depois é levado para a
sala do primdrio, os assuntos devem se encaixar dentro daquilo que a
professora da sala esta trabalhando. Para isso saimos em busca dos materiais
que for preciso. Ja tivemos o caso de uma professora de Matematica que disse:
eu ja trabalhei esse assunto aqui, mas quero que vocé trabalhe novamente com
esta outra metodologia, isto acabou sendo interessante para a sala, despertou
o interesse da turma. Porque muitas vezes a metodologia utilizada
anteriormente ndo tenha atingido a todos os alunos, e com esta nova forma o
aluno aprende, e isto é importante para nossas alunas.(P.10)

A proposta apresentada e descrita por essas duas professoras e a énfase na

atividade pratica colocada por elas remetem-nos a uma questdo ja apontada no capitulo

Il e que pretendemos retomar nas discussdes finais deste trabalho: a necessidade de

que a pratica, embora orientadora de nossas atividades, seja objeto de reflexdo,

constituindo-se, desta forma, em prética intencionalizada.

Para concluirmos este quadro das concepgdes, significados e visGes dos

professores de Metodologia do Ensino de Ciéncias em relagdo ao seu trabalho, €

importante, embora em alguns momentos esta questdio ja tenha sido apontada, registrar
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de forma mais clara mais uma referéncia de uma das professoras em relagdo as

condigdes objetivas que elas encontram para desenvolver os seus trabalhos.

Nos temos poucos materiais, poucos livros, a biblioteca municipal é bem
precdria, e a escola, agora que esta comegando a ter novos livros, novas
bibliografias. As vezes trabalhamos numa situagéo precaria [...].(P. 10)

Qual o significado do posicionamento dessas professoras em relagdo ao trabalho

| com a disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias para o processo de formagdo

| de futuros professores para as primeiras séries do ensino fundamental, no que diz

respeito ao ensino das ciéncias naturais?

A resposta a esta questdo precisa ser analisada sob dois dngulos diferentes.

Do ponto de vista individual, ou seja, a analise da entrevista de cada uma das

professoras, nos indica que os argumentos apresentados por elas, quanto ao significado

e os objetivos para o ensino das ciéncias naturais, sio pouco elaborados e carecem de

uma fundamentagdo mais articulada, quando comparamos com as atuais tendéncias

para o ensino desta area. Fica muito clara, por esta analise, a necessidade de que cada

professor possa compreender que as suas elaboragGes em relagdo a esse aspecto devem

ser vistas como provisorias, que enfatizam apenas um ou outro elemento de um

conjunto de diferentes fatores, hoje indicados como fundamentais para o trabalho

nessa area, ¢ que s6 ganham sentido se forem vistos de forma integrada.

Por outro lado, quando analisamos as indica¢gdes das professoras, ndo

individualmente, mas como um conjunto de dados obtidos de um grupo, parece-nos
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possivel avaliar esse conjunto de dados sob outro ponto de vista. Trata-se aqui de
.considcrar cada um dos pontos indicados, como um elemento para constituigdo da
visio ndo de um ou outro professor individualmente, mas da visdo de um grupo de
professores. O que essa possibilidade pode significar para o trabalho de cada professor
individualmente?

Ao nos determos no conjunto de dados a_presentado pelas professoras sobre as
atividades desenvolvidas por elas quando trabalham com a metodologia, fica bastante
clara a énfase que as professoras colocam nas “atividades praticas”. Essa tendéncia
pode ser observada tanto quando fazemos a analise das entrevistas individualmente
como quando trabalhamos com os dados de todo o grupo pesquisado. Desta forma, a
identificagdo do que se entende por atividades praticas e quais atividade praticas sdo
mais valorizadas pelas professoras parece-nos ser um caminho também significativo na
identificagdo de aspectos que devem ser trabalhados com o grupo de professores desta

disciplina nos processos de formagdo continua.

Concluimos este terceiro capitulo, convencidos de que a identificagdo e o

mapeamento das concepgdes e conhecimentos dos professores de Metodologia do

Ensino de Ciéncias em relagdo a disciplina com a qual trabalham sdo elementos
damentais no processo de formagdo continua dos professores em servigo.

Os dados que obtivemos no capitulo 1I e estes apresentados no capitulo 1II nos

permitem agora voltar a uma das questdes basicas deste trabalho, qual seja, o perfil do

professor da disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias. Além de procurar




delinear algumas idéias basicas sobre este profissional, parece-nos possivel também

identificar pontos importantes que devem ser considerados nos programas de formagdo

de professores para trabalhar com essa area. Para tal, um primeiro passo seria a

implementagdo de um processo que levasse o professor a se sentir membro de um

grupo de profissionais, reconhecendo os seus colegas, suas experiéncias € seus

conhecimentos como possiveis elementos para sua propria reflexdo. Evidentemente,

que esta possibilidade exige decisdes politicas ¢ condigdes objetivas para constituigdo

desse grupo e, sem duavida alguma, espagos que possibilitem aos professores

compartilhar suas visdes, concepgdes, conhecimentos € experiéncias.

Mezirow (1990), que também faz referéncias a este partilhar de conhecimentos

profissionais entre professores, lembra que muitas escolas parecem desencorajar um

conhecimento partilhado entre os professores, 0 que, sob seu ponto de vista, dificulta o

investimento das experiéncias significativas nos percursos de formagdo ¢ a sua

formulagdo tedrica. No entanto, entende que seria este o Gnico processo que possibilita

aos proprios professores transformar aquilo que sdo apenas “perspectivas” em

produgdo de “saberes reflexivos e pertinentes”. Em Consideragdes Finais deste

trabalho, procuramos retomar estas questdes.




CONSIDERAGOES FINAIS

A questdo da formagdo dos professores para os diferentes niveis de ensino tem

sido bastante discutida no nosso pais e a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio

(Lei 9.394 de 20/12/96) apresenta no item “Os Profissionais da Educagdo” as

indicagées que deverdo orientar a organizagdo de cursos nesta area. No que diz

respeito a formagdo dos professores para o nivel basico, a nova lei estabelece, como

regra, cursos de nivel superior, admitindo, porém, como formagdo minima para o

magistério no ambito da educagio infantil e das quatro primeiras séries do ensino

fundamental, a de nivel médio na modalidade Normal, conforme descrito no Titulo VI

- Da qualidade do Ensino - Cap. I, Art. 71.

L exigida formagdo preferencial em nivel superior, para o professor que
atue em nivel pré-escolar, fundamental e médio, regular ou especial (Saviani,
1996, p. 143 - Anexo III).
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Embora fique muito claro que o ideal em termos de formagéo desse professor é
o curso de licenciatura de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo, ha a se considerar que a realidade do nosso pais indica que os cursos em

nivel médio deverdo sobreviver por longo tempo ainda, uma vez que se torna

[...] temerdrio e elitista deslocar para o 3°. grau a formagdo do
professor para as quatra séries do Ensino Fundamental e desativar a que
ocorre ao nivel de 2° grau, apesar de sua desejabilidade pedagogica.
Pensamos como importante, ir aos poucos se instalando uma pressdo para a
reformulagdo e melhorias para o curso de pedagogia (SEED/DESG, 1992, p.
12).

No caso da formacdo do professor para as primeiras séries do ensino
fundamental em relagdo a area das ciéncias naturais, um primeiro aspecto que nos
parece muito claro, independentemente de ser essa formagéo realizada na escola média
ou na universidade, é a exigéncia de que esse professor tenha o dominio dos

conhecimentos basicos relacionados com as diferentes ciéncias envolvidas nesse

processo. Neste caso, mesmo que o professor faca o curso de Pedagogia, a

responsabilidade por tal formagdo basica sera da escola de nivel médio. Sendo assim,
sera necessario estruturar o curriculo desse nivel de ensino, de tal forma que o
professor possa apreender ndo s6 os conhecimentos basicos, mas também as
caracteristicas elementares do processo de produgdo do conhecimento cientifico nas
areas da biologia, fisica, quimica, e geociéncias. Ndo se pode conceber, deste modo,
curriculos da escola média que, por serem de cursos de formagdo de professores, a

carga horaria destinada a essas areas do conhecimento seja drasticamente reduzida. Ao
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contrario, entendemos que, por ser esse nivel de ensino o responsavel por formar o
professor para as primeiras séries do ensino fundamental no que diz respeito aos
conteudos especificos das ciéncias naturais, sera necessario ampliar o contato dos
futuros docentes com essas disciplinas e garantir o direito de que esse professor se
sinta “seguro” para o desenvolvimento, com seus alunos, dos conceitos, procedimentos
| ¢ valores relacionados com as ciéncias da natureza. Os dados que levantamos nesta
| pesquisa, tanto nos trabalhos ja realizados por outros autores como nas entrevistas
- feitas com as professoras, o despreparo do aluno que termina o curso de magistério,
quanto aos conteudos desta area, fica evidente. Os professores de Metodologia do
Ensino de Ciéncias do curso de Magistério que foram entrevistados admitiram em

varias oportunidades, ndo apenas o despreparo das alunas desse curso, mas o seu

proprio despreparo para esse trabalho. A indicagdo de varias delas da

indissociabilidade entre as questdes de conteiido e de metodologia indicam a lucidez
quanto a esse aspecto e a necessidade de medidas urgenics que possam a0s poucos
solucionar estas deficiéncias.

Quanto ao carater metodologicos do trabalho com o ensino das ciéncias
naturais, a proposta de uma disciplina que trabalhe aspectos desta natureza com o

futuro professor parece-nos, de fato, muito adequada, e varios elementos que pudemos
identificar nos discursos das professoras da disciplina Metodologia do Ensino de

Ciéncias nos indicam como essa experiéncia pode ser um momento rico na preparagio

deste professor.
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Para a discussio de alguns aspectos que consideramos fundamentais na
finalizagdo deste trabalho, entendemos ndo ser o mais importante definirmos, neste
momento, em que nivel de escolaridade se deve dar a formagéo dos professores para as
séries iniciais do ensino fundamental. Trabalhamos com a proposta apresentada pela
nova LDB: pensamos que, preferencialmente, a formagéo desse professor deve ocorrer
nas instituigdes de ensino superior. No entanto, néio nos parece conveniente, dado o
nivel de desenvolvimento em que nos encontramos, descartar as possibilidades de uma
boa formagdo para esse trabalho nas escolas de ensino médio, nos cursos de
Magistério.

O importante, no caso especifico desta pesquisa, ¢ considerarmos que tanto no

curso de preparagdo de professores em nivel superior como em nivel médio, em algum

momento o aluno deste curso devera entrar em contato com a disciplina Metodologia
do Ensino de Ciéncias. Convencidos da pertinéncia de um trabalho que lide com
questdes de tal natureza nesses cursos, retomamos a quéstz‘io central desta pesquisa:
Quem é o professor que deve assumir essa disciplina? Que perfil, em termos de
formagdo, esse profissional deve ter? Quais os elementos basicos que devem estar
presentes na formagéo desse individuo de forma a garantir um trabalho a contento com
essa disciplina?

Como nos foi possivel observar pelos dados apresentados no capitulo 1, para o

trabalho com essa disciplina no curso de Magistério, a formagdo em Pedagogia — nivel

superior — ¢ a exigéncia em termos de legislagéo. Pudemos observar também que todos
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os professores entrevistados, responsaveis por essa disciplina, atendiam plenamente as
exigéncias legais para assumir tal trabalho.

No entanto, como ficou muito claro pela narrativa das professoras, o
| atendimento do ponto de vista legal ndo resolve os diferentes problemas do ponto de
| vista pedagdgico com os quais os professores se deparam. O quadro que
| vislumbramos, ao sistematizar os dados coletados € ao analisa-los, esta longe de

atender a um minimo que se espera desse trabalho. Todas as indicagdes que coletamos

junto as professoras evidenciam um minimo de envolvimento, tanto do ponto de vista

pessoal quanto do de seus interesses profissionais com relagdo a esse trabalho. Sendo

assim, entendemos que, caso se mantenha a atual exigéncia, qual seja, apenas o curso
de Pedagogia para desenvolver esse trabalho, essa disciplina continuara a ser vista
como “porta de entrada” para os cursos de Magistério e, uma vez que ndo se constitua
um grupo de interesses ao seu redor, continuara sendo vista como “terra de ninguém”.

O entendimento de que a exigéncia legal hoje CO]OCt.lda ndo atende as demandas
dessa area para a formag#o de futuros professores ja vem sendo reconhecida por outros
autores. Apontamos anteriormente a posigdo de Delizoikov e Angotti (1990), quanto a
essa questfio. Para estes autores, é imprescindivel para o professor que trabalhe com
essa disciplina a formagéo em um curso relacionado com as ciéncias naturais, ou seja,
[...] estar habilitado através de um curso de Licenciatura Plena em Biologia, Quimica
ou Fisica (p. 19).

Esses autores ainda acrescentam:
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[...] porque professores formados por outros cursos de licenciatura
mesmo quando especialistas em Educagdo, Didatica, Psicologia da Educagdo
e oulras areas, para além dos aspectos legais, seriam muito prejudicados ao
assumirem o compromisso de lecionar a disciplina e desenvolvé-la
satisfatoriamente (p. 19).

No entanto, quando entramos em contato com a grande e sempre crescente

produgdo de conhecimento na area especifica de ensino de ciéncias, parece-nos

conveniente perguntarmos até que ponto o licenciado em qualquer curso da area das

ciéncias naturais apresenta, dadas as experiéncias e a realidade dos cursos de

licenciatura no nosso pais, as condigdes necessarias para trabalhar e refletir com os

futuros professores as questdes de cunho metodolégico que tém sido levantadas pelos

| pesquisadores da area. Embora compartilhemos da idéia de que esse profissional tem

| melhores condigdes para desenvolver os trabalhos com essa area que o proprio

pedagogo, e que, a curto prazo, uma mudanga da legislagdo nesse sentido pode

significar um ganho para os cursos de formagdo dos professores, esta ainda ndo nos

parece a solugdo definitiva em termos de perfil profissional.

Sendo assim, que possibilidades podemos vislumbrar em termos de propostas

para a formagdo do professor para trabalhar com esta area de ensino? Que experiéncias

de formagédo poderiam preparar um profissional que pudesse lidar com conhecimentos

especificos na area das ciéncias naturais e com conhecimentos de metodologia de

ensino dessas areas?




Antes de procurarmos delinear algumas possibilidades quanto a possiveis

experiéncias, os dados trabalhados no capitulo 1I nos indicam as diversas experiéncias

- em relagdio a outras dimensdes da pessoa do professor, as suas historias de vida e,

fundamentalmente, os seus interesses pessoais sio elementos que néio podem deixar de

ser considerados no processo de formagdo do professor e do nivel de envolvimento

com os trabalhos que assume.

Para que a disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias seja tomada como

elemento significativo no projeto pedagogico de um curso € preciso que, antes de mais

| nada, ela seja vista como significativa por um grupo de professores e técnicos que

trabalham com esse curso. Tal condigdo somente se realiza quando esses trabalhos

| forem assumidos por profissionais que, de fato, tenham interesse em trabalhar com

essa area, por diferentes razdes, ndo desconsiderando aqui o envolvimento relacionado

com dimensdes de “prazer” pelo trabalho que se desenvolve. Nas palavras das préprias

professoras “o gosto pela disciplina”.

A partir desta consideragiio, entendemos ser pertinente, embora reconhegamos

que seja uma proposta para ser implantada a médio e longo prazos, que para a

disciplina de Metodologia se exija, em termos de formagdo dos professores, mais do

que um curso de graduagio.

Desta forma, os professores interessados por trabalhos com esta area deveriam

apresentar em seu curriculo algumas experiéncias com a area de conteudos especificos

de ciéncias naturais e algumas experiéncias com aspectos da metodologia do ensino de
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ciéncias. Em um primeiro momento, ndo descartamos, assim, a possibilidade de que

licenciados na area das Ciéncias Naturais e pedagogos possam Vir a ser responséaveis

por esses trabalhos. A condigdo necesséria seria a de, tanto em um caso como em

outro, que esses profissionais construissem um perfil em termos de formagdo que

atendesse as duas areas.

Quais as possibilidades reais de concretizagiio de uma proposta desta natureza?

O primeiro caminho que podemos vislumbrar e que, embora mais oneroso em

termos de tempo, talvez seja mais rapido na sua implementagdo seriam cursos de

especializagio que oferecessem oportunidades diferenciadas para licenciados e

pedagogos. No caso dos licenciados, eles seriam envolvidos prioritariamente em

trabalhos mais voltados para aspectos metodologicos. Os pedagogos, por sua vez,

teriam maior contato com aspectos do conteido mais especifico. Uma possibilidade

interessante, por exemplo, seria a de solicitar para os pedagogos um trabalho de

“iniciagdo cientifica”, desenvolvido junto a um grupo da area das ciéncias naturais, e,

para o licenciado, um trabalho junto aos departamentos de Educagéo.

A outra possibilidade que nos parece interessante, mas que para ser implantada

exige mudangas que envolvem processos mais complexos, seria a de que, durante a

graduagdo, um e outro, em experiéncias de cursos com um curriculo mais flexivel,

pudessem construir o perfil adequado, sob orientagdo dos conselhos desses cursos, que

atendessem as demandas para este tipo de trabalho.
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Néo obstante, tanto em um caso como em outro, as experiéncias mais ricas

poderiam ser vividas em atividades programadas por ambas as partes — licenciados e

pedagogos — para trabalhos conjuntos e trocas reciprocas de conhecimentos e

elaboragdo de propostas de trabalho.

Além dos aspectos relacionados com propostas estruturais em termos de

formag@o inicial dos profissionais para o trabalho com essa disciplina, acreditamos ser

possivel, a partir dos dados que coletamos, identificar uma série de fatores que

necessariamente deveriam ser considerados nos diferentes programas de formagdo de

professores para essa area. Tais indicagdes, a nosso ver, sdo relevantes para as

propostas de formagdo inicial desses professores, mas sdo também fundamentais para

os trabalhos necessarios e urgentes de formagdo continua dos profissionais que ja

trabalham com a disciplina em questédo.

Nesta perspectiva, entendemos como necessarias e urgentes propostas desta

natureza, pois, reportando-nos aos dados coletados junto aos professores entrevistados,

todos sdo unanimes em reconhecer, quer sejam eles portadores do curso de graduagdo

ou de pos-graduagdo, que se sentem despreparados para o trabalho com Metodologia

do Ensino de Ciéncias.

Tais deficiéncias nos cursos de formagéo de professores, tanto em nivel médio

quanto em nivel superior, sdo reconhecidas por muitos autores pesquisados, fato que se

reflete negativamente no desempenho dos profissionais da educagdo.




Neste caso, ¢ preciso parar e pensar sobre o significado da pratica e também
sobre a necessidade de se refletir a respeito dessa pratica, para que ela seja
transformada em saber docente, pois ndo ha duvidas de que o processo de formagdo do
professor ndo se resume apenas ao nimero de cursos pelos quais o profissional passou

e ndo finaliza com o obtengdo do titulo de licenciatura.

Quanto a isto, percebemos nas falas das professores entrevistadas que a maior

parte delas relacionam enfaticamente o desenvolvimento satisfatorio de seu trabalho

docente aos conhecimentos adquiridos na propria pratica, mesmo porque, segundo as
entrevistadas, ha total reconhecimento da importincia de “manter sempre vivo o

interesse de estar cada vez mais preparada”.

Nota-se também que esta preocupagdo ndo estd apenas relacionada ao saber
tedrico, académico e enciclopédico. Este “estar preparada” aparece fortemente
relacionado com a questdo da experiéncia, da atuagdo do professor e do saber fazer.

Esta concepgdo ¢é evidenciada também por alguns au.tores pesquisados.

Segundo Nias (1991):

A formagdo esta indissociavelmente ligada a “produgdo de sentidos”
sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida (In: Névoa, 1995:26).

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) consideram os saberes da experiéncia como
nicleo vital do saber docente, porque, de acordo com eles, a experiéncia propicia

condigdes ao professor de tentar incorporar os conhecimentos relacionados a
exterioridade e os saberes das relagGes de interioridade a sua propria pratica.
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Amparados por esta visdo, chegam a sugerir a organizagio de um

empreendimento em que professores experientes estariam apresentando os saberes da

pratica quotidiana e da experiéncia vivida, para reconhecimento por parte de outros

grupos produtores de saberes, sejam eles principiantes ou ndo.

Na concepgiio desses autores, propostas assim parecem ser a condigdo basica

para a emergéncia de um novo profissionalismo, tanto para professores do primeiro

quanto do segundo grau, o que, sem davida, seria um projeto relevante para dar

seguranga ao professor, pois demandaria a instituigio de uma verdadeira unido entre

os professores, o corpo universitario de formadores e também dos responséveis pelo

sistema educacional. Por fim, os autores questionam o seguinte:

Sera preciso uma outra reforma do ensino para finalmente vermos os
responsaveis pelas faculdades de educagdo e os formadores universitarios
dirigirem-se a escola do professor profissional para aprender como ensinar e
0 que é ensino?

Pacheco (1995:64), ao referir-se ao professor com experiéncia, define esta fase

como o ultimo percurso que aquele conhece na sua aprendizagem profissional e o que

dura por mais tempo. Considera, ainda, que a trajetéria profissional do professor passa

por uma série de etapas de aprendizagem e a experiéncia auxilia seu constante

aperfeigoamento. O professor jamais deixa de aprender. Isto porque, tanto as

exigéncias do contexto em que atua quanto os conteudos que aborda fazem dele um

profissional em constante crescimento.




Quanto ao ensino de ciéncias, todos os professores entrevistados afirmaram que

¢ preciso estar sempre buscando e atualizando-se, pois, a partir dessa busca, o

professor torna-se consciente da importancia de ensinar ciéncias para as criangas e de

desenvolver uima postura positiva em relagéo aos contetidos dessa area de ensino.

Ao abordarmos a questio da formagdo do professor de ciéncias,

especificamente do professor de Metodologia do Ensino de Ciéncias, tal prética

manifesta-se fortemente, visto que, além da necessidade de ensinar essa matéria para

os alunos, o ensino de ciéncias ndo é uma questdo definitiva e estanque, ao contrario,

encontra-se sempre em constante mudanga e transformagéo.

Muitos autores prestigiam sobremaneira o ensino de ciéncias € o

aperfeigoamento continuo dos professores. Um dos motivos dessa postura é a atual

supervalorizagdo do conhecimento cientifico e tecnologico.

Diante disso, ndo se pode permitir que o professor leve aos alunos um rol de

conhecimentos sem significado algum. E preciso que todos — professores, alunos e

comunidade — recebam elementos potentes e significativos no sentido de possibilitar a

intervengdo e a interpreta¢do de sua realidade para ampliar a perspectiva de construgdo

de uma cultura cientifica capaz de integrar outras dimensGes de nossa cultura e com ela

conviver (Carvalho, 1997).

O mesmo autor delineia alguns objetivos gerais para o ensino das ciéncias

naturais, apontando para trés possiveis dimensdes:
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- uma primeira dimensdo relacionada com a natureza dos conhecimentos a
serem trabalhados;

- uma segunda dimensdo relacionada aos valores éticos e estéticos envolvendo
a questdo da natureza e da produgdo de conhecimento cientifico;

- e, por fim, um conjunto de objetivos relacionados com a dimensdo politica,
no sentido de preparar o individuo para agdes concretas na busca de solugdes
para os problemas ambientais (No prelo).

Analisando mais as entrevistas com as professoras foi possivel identificar que,

além da valorizagdo do préprio crescimento em termos de atualizagdo continua, essas

profissionais também tém procurado diversificar sua forma de ensinar, por meio de

atividades variadas e inovadoras, sempre buscando atender as necessidades da

realidade e que desenvolvem seu trabalho.

Cabe ao professor planejar os temas a serem desenvolvidos por sua
classe, selecionando e adequando os conteudos dos objetivos anteriormente
propostos a sua realidade e de sua classe [...] (Brasil, PCN, 1995).

A maior parte das professoras, na medida do possivel, fizeram uso do

laboratorio da escola, em alguns casos até mesmo fora do horario normal de aulas, para

a realizagio de experimentos, fazendo uso de idéias e de diversos materiais.

Conforme depoimento de uma professora entrevistada, ela ndo entende o

laboratorio apenas como um local para experimentagdo e diz que quando estd em

atividade com seus alunos “o laboratorio adquire um significado central no projeto

pedagogico da escola, o laboratorio foi escolhido como sendo o espago de ligagdo

entre as diferentes disciplinas, ¢ um espago interdisciplinar”.
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Algumas professoras também realizam visitas a locais diferentes para

observagdo, ao vivo, da natureza. Por essa maneira de trabalhar a Metodologia do

Ensino de Ciéncias, as professoras orientam seus alunos para que percebam nesses

dois processos — de observagio e experimentagio — uma fonte de investigagdo sobre os

fendmenos e suas transformagdes.

Finalmente, apés analisarmos as indicagdes dos professores, néo

individualmente, mas no conjunto de dados apresentados, parece-nos possivel

identificar pontos importantes que devem ser considerados nos programas de formagio

| de professores para trabalhar com a area de ciéncias.

Para tal, o primeiro passo seria, entdo, sugerir a implementagdo de um processo

que levasse o professor a se sentir membro de um grupo de profissionais, em que, pelo

reconhecimento dos colegas, houvesse troca de sugestdes, de atividades, bem como

discussdes e debates, no sentido de melhorar o ensino de ciéncias, além da troca de

experiéncias e, assim, ampliar seus conhecimentos e refletir sobre sua pratica.
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ANEXO 1 - ROTEIRO PARA AS ENTREVISTAS

Segundo autores como Queiroz(1991:75), verifica-se a riqueza dos dados que a
técnica de entrevista permite alcangar, uma vez que, além de colher aquilo que se
encontra explicito no discurso do informante, ela abre portas para o implicito, seja este
o subjetivo, o inconsciente ou arquetipal. Para tanto ¢ importante cuidados como: a
diminuigdo ao maximo de toda interferéncia por parte do pesquisador. Este detém uma
intervengdo preliminar de que ndo pode fugir da escolha tanto de tema do seu trabalho
quanto do informante.

Em nosso trabalho de pesquisa, tivemos alguns cuidados, no sentido de

obtermos um bom aproveitamento do encontro entrevistado versus entrevistador.

Primeiramente deixando o professor entrevistado bem a vontade,

esclarecendo que ndo estariamos avaliando-o;

. Em seguida colocando as questdes forma mais aberta possivel:

1- A trajetéria Profissional do Professor de Metodologia do Ensino de Ciéncias
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Trajetoria Profissional: formagéo, superior, secundario, pés-graduago;
Atuagdo no Magistério - a escolha por ser professor, contingéncia ou vocagéo;

Experiéncias profissionais - atuagdo nesta ou em outras areas,

desenvolvimento de outro trabalho, disciplinas que ministra.

Metodologia do Ensino de Ciéncias - Motivos que levaram a assumir a

disciplina, que experiéncias tem auxiliado no desempenho desta disciplina;

As Concepgoes de Metodologia de Ciéncia e Ensino de Ciéncias no ensino

Fundamental.

Importéncia da disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias;
Aspectos importantes neste trabalho;

Objetivos desta disciplina;

Conhecimento com relagdo a proposta cun*iculaf do Estado do Parana;
Como vé o ensino de ciéncias no ensino fundamental;

Aspectos que devem ser levados em conta pelo professor do ensino

fundamental ao ensinar Ciéncias Naturais.
2 - O trabalho do professor

O que ele prioriza;
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2 3 4 5 6

Objetivos trabalhados;

Contetados trabalhados;

Procedimentos didaticos desenvolvidos;
Avaliagiio do aluno;

Material didatico utilizado;

Bibliografia consultada;

Se usa a proposta curricular para o Ensino de Ciéncias.
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ANEXO 2 - ENTREVISTA COM A P.8 DA DISCIPLINA
METODOLOGIA DO ENSINO DE CIENCIAS

Entrevistadora - Professora eu estou aqui, com a sua permissdo, € claro, para
falarmos sobre o seu trabalho com a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, eu gostaria
de saber como a senhora desenvolve o seu trabalho, sua concepgdo sobre ensino de ciéncias,
quais os materiais utilizados em suas aulas, sua formagdo e ha quanto tempo trabalha com

formag@o de professores e com a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias. .

Enfim, vamos ter na verdade, um bate papo, quero deixar bem claro que a senhora

pode se sentir a vontade até para dizer que ndo deseja continuar esta conversa a qualquer
momento, caso seja esta sua vontade. Eu de minha parte ja agradego por sua atengio e por
separar uma parte deste seu tempo tdo precioso para este trabalho.

P. 8 - Eu tenho 2 anos de experiéncia nesta disciplina, ¢ pouca experiéncia.

Eu fiz Magistério, e fiz Pedagogia, e terminei o curso de Especializagdo em
Maringa, curso de Metodologia do Ensino, foi muito bom com muitos professores

bons mesmo, ja terminou, nds terminamos o més passado, eu fui da primeira turma.
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Agora mesmo comegou outro, nova turma eu achei muito importante, porque
estou usando muito mesmo do que eu aprendi né, na especializagdo, tanto nas
metodologias quanto na Didatica.

Eu trabalho no terceiro metodologia de Portugués e da arte, € no quarto as
metodologia de Portugués, Ciéncia, geografia e historia. Muitas metodologias, e agora
acabando o Magistério aqui em (...) ja acabou o primeiro ano, ficaram s6 trés turmas
segundo, terceiro e quarto, entdo ficou quase so6 eu e a professora(...)

Eu tenho 11 disciplinas, fica dificil de se trabalhar, tem que ter, como se fala,
um jogo de cintura mesmo porque, ontem foi assim didatica e estagio no segundo,
didatica no terceiro, estagio no segundo, estagio no terceiro, € o estdgio na verdade e

mais do que uma disciplina, porque a gente acompanha a aluna na escola depois nos

colégios fora. Hoje mesmo comega a observagdo , tenho que ir nas escolas com as

estagiarias.

Entrevistadora - Quanto a sua trajetoria .proﬁss.ional, eu gostaria de saber um
pouco mais, vocé ja me falou um pouco, mas gostaria que falasse ainda mais, se vocé
tiver mais alguma coisa para me contar, eu gostaria de saber se vocé sempre quis ser
professora, se vocé trabalha em algum outro lugar ou s6 como professora deste curso.

Fale um pouquinho também como foi que vocé pegou esta disciplina para ministrar...

P. 8 - Eu morava em sitio, olha bem, morando em sitio eu comecei com
alfabetizagdo de adultos, ndo tinha nem completado 11 anos de idade, dentro da minha

propria casa numa mesa grande as cadeiras em volta, olha alfabetizagdo de adultos ,
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deixaram eu pegar, porque meu pai mesmo sendo analfabeto mas responsavel, porque
eu era menor, eu ia trabalhar mas na responsabilidade era do meu pai, porque eu era
Ienor.

Depois, a gente morava em (...)... eu peguei, mas ja era uma escolinha, no sitio
sO para quarta série, ai eu ndo sei, com aquele ensino tradicional, foi valido achei que,
é claro que hoje eu percebo coisa errada, como fui ensinada errado, com a crianga, elas
decoravam né., tudo o que é decorado se esquece depois, mas eu naquele método, eu
me considerei que fui boa professora de 1* a 4* , vocé lembra, ndo sei se vocé chegou a
trabalhar com classe mista no sitio, e olha ja pegando um parénteses aqui, eu acho que,
e ndo tem achismo é uma realidade mesmo, que ndo s6 eu mas os professores sempre,

sempre falam que o professor para ser um bom professor 5" a * e segundo grau tem que

ter experiéncia do 1° a 4* , por porque eu tenho, mas quando a gente esta na escola,

esta no meio dos alunos a gente percebe isto.

O aluno sai da 4° série vem para a 5° e 8" ele nﬁo sabe que cademo ter, € 0
professor que ndo foi de 1* a 4° ele ndo tem aquele carisma, olha agora ¢ aula de
Portugués,... lembra ?, - aquele jeito especial de falar com o aluno, ja comega, mais ja
o conteido mesmo, ndo tem aquele carisma aquele tratamento com o aluno, ndo e

mesmo?

E tem ainda, o professor que faz o Magistério esta mais preparado , agora o
professor que faz 2° grau, educagio geral ou que seja contabilidade ele vai dar aulas de

5" a 8* que experiéncia ele tem ?
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Como ensinar ? se ele teve bons professores ele vai imitar os professores ndo é
mesmo, pode, ele pode ser um bom professor, mas ele comega la com conteido ele ndo
vai ter o carisma, eu acho que precisaria todos ter trabalhado primeiro com primeira a
quarta, porque € a base, a base é a primeira a quarta, porque mesmo que fez
magistério, magistério antes, tinha so o terceiro ano, e € o que agora, cinco, por isso
que eu tenho muita dificuldade nas metodologias tem que estar procurando e
perguntando, € que eu corro atrds né sempre eu vou atras das pessoas que eu sei que
sabe eu vou procurar.

Entdio aquele terceiro ano ndo tinha estas metodologias, a gente ndo aprendeu
estes métodos o como trabalhar aquela disciplina, entdo ja ¢ um magistério que vocé
ndo teve metodologia, entdo para trabalhar de primeira a quarta eu acho importante as

metodologias para vocé trabalhar de 1* a 4°, porque metodologia a gente vé aquele

apanhado geral, os conteidos claro, principalmente no que vocé quer a Metodologia de

Ciéncias, os trés eixos a gente tem trabalhado a propostﬁ sim, a proposta... s6 que ja
dentro da proposta trabalha aquele contetido, mas como trabalhar de 1* a 4°, como vocé
mesma comentou comigo, as vezes elas ndo sabem quase e nada do conteido,
estudaram 14 na 1" a 4° na 5" a 8" mas esqueceram, por exemplo um conteido de 1* a
4%, para ensinar como elas devem trabalhar as vezes eu tenho que retomar determinado
conteudo, ensinar mesmo este conteido que elas ja esqueceram e vdo encontrar esta

dificuldade na sala, entdo por isso eu acho que € importante as Metodologias sim.
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Entrevistadora - como vocé tem trabalhado com as alunas em sala, como vocé
desenvolve o trabalho com elas, e quanto as suas alunas, vocé percebe que elas se
interessam pela disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, vocé sente assim, que é
uma disciplina importante para este curso...

P.8 - Para trabalhar, o que eu acho importante ¢ a pratica a vivéncia, porque
principalmente a metodologia de Ciéncias ela tem que ser vivenciada, um exemplo
uma menina que ja trabalha em escolinha diz: ai professora eu falei sobre a arvore,
falei, falei mostrei o desenho e depois ninguém sabia nem o qual era a folha, eu falei,
tem que trabalhar o concreto, vocé tem que pegar principalmente o aluno da pré-escola
levar 14 fora, ndo é na sala vocé falar, falar, tem que vivenciar, mostrar. Mostrar a
arvore, mostrar o que € a raiz ,0 que € a folha, também se for pintar olhar 14 fora a
arvore né.

Entéo tem que ser vivenciado mesmo, trabalhar o concreto, mas a gente sempre

deixa a desejar, mas a gente nunca tem nada para trabalhar, nem sempre tem um

laboratorio na escola, é s6 com aquilo que a gente produz sucata, porque as escolas
ndo oferecem quase nada, um laboratério as vezes incompleto, ou as vezes nem tem,
entdo € dificil, desenvolver um bom trabalho assim.

Porque nds vemos que para analisar, se analisar a Ciéncia que nds trabalhamos
com nossos alunos , ela estd na maioria das vezes desconectada da vivéncia do aluno

né, na maioria das vezes e as vezes a gente deixa, quantas vezes, deixa de trabalhar um
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texto de que da maior énfase nas suas necessidades, para trabalhar questdes, as vezes
pormenores de menos importincia, né.

A gente trabalhar a melhoria da comunidade por exemplo né, o meio ambiente,
o homem, a destruigdo, a conscientizagdo da destruigio do homem, as vezes a gente
deixa de trabalhar um conteudo facil e de grande importancia para trabalhar alguma
coisa la da proposta, e por causa da situagdo, ﬁ_ca presa ao material. Como eu te digo,
as vezes trabalhar aquela metodologia livresca sem tantos... né.

Entrevistadora - os materiais que vocé usa em suas aulas, sdo adotados, ou
voceé diversifica com livros e outros materiais...

P. 8 - Néo adoto nada fixo, sdo mais textos que eu procuro, ndo tem material
para trabalhar, nenhuma das metodologias, pequei primeiro um pouco do curriculo

basico para elas terem a nogdo de como se trabalhar, como escolher conteudo, né e

agora n0s vamos comegar a trabalhar como trabalhar mesmo, por exemplo, eu passei

contetidos da pré escola né, e cada uma vai escolher um- conteudo, eu vou deixar elas
escolherem ndo vou impor, vdo preparar uma aula, e vdo dar na sala para as colegas
com material concreto, e além delas terem o material, ja vdo fazer, ter livros cadernos
né, além delas terem na escola para serem avaliadas, trabalhar, aprender a trabalhar,
vdo levar para a escola que elas forem, e para quando tiverem a sala delas, ja terem o
material elaborado, eu estou agora ja elaborando conteudos, ja vdo trés meses de
trabalho, mais teoria, agora ja comegamos a pratica, aulas, elas vdo, né, e experiéncias

também que a gente faz né, para explicar como elas trabalham determinados conteidos
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na pratica, € com o material concreto que ja mais dentro da area né, ai a gente
aproveita para trabalhar a destrui¢do da natureza.

Entrevistadora - Entdo, ¢ mesmo como vocé estava falando, as vezes um tema
que € facil de trabalhar, como vocé diz, levar os alunos para fora da sala, mostrar, dar
uma volta na cidade, para ver destruigdo, para ver favelas, conhecer, as vezes as
pessoas ficam presas dentro da sala de aulas e acaba perdendo todo este material, este
laboratério que tem a sua volta, mas fale um pouco mais, estamos indo muito bem, fale
sobre os recursos que vocé usa para trabalhar...

P. 8 - Bom passando um pouquinho para a bibliografia, também, ndo ficar presa
ali naquele ambiente dentro da sala, levar o aluno por exemplo para conhecer o espago
dentro da escola, o caminho da casa até a escola, conhecer a escola, secretaria, a sala, a

biblioteca, né, levar o aluno, ndo ficar preso so dentro da sala, s6 com caderno, lapis,

caderno, caderno...

Agora, voltando la quando eu falei que eu trabalhava com alfabetizagdo, classe

mista, né, sala de 1* a 4° as vezes, eu trabalhava com o aluno fora da sala e no cademno
ele levava aquele pouquinho, mas eu orientava eles para mostrar para o pai, fala para o
pai que voc€ escreveu pouquinho, mas mostra que vocé sabe ler, mostra que vocé sabe
ler o que vocé escreveu, que esta palavra € escrita com letra maiuscula por isso. Ja na
2% série iniciante, e mostra também que tal palavra é um animal, que ¢ masculino, que

¢ feminino, que € plural, singular, aquele pouquinho que ele tinha conhecimento de
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tudo, e quanto a gente ndo trabalhava com pouco, um textinho, né, texto pequeno ou
entdo poucas palavras ou frases, mas que o aluno conhece, ele sabe o que ele fez.

Olha vocé fala para seu pai, mandava e pedia para eles falar com os pais,
porque tem pais, que eles querem saber de quantidade, cadernos cheios, os filhos que
chegam em casa com duas, trés folhas, eles dizem: ai esta professora ¢ 6tima, olha
quanto ele escreveu, ndo €?

Mas o que adianta, o que ela fez, a crianga pode ndo ter ficado nada.

As vezes, as vezes ndo! O pouquinho que ele escreveu, mas ele sabe tudo,
quanto mais ele ndo aprendeu, quanto né, ali ele aprendeu ciéncias, ele aprendeu
matematica, geografia e portugués dentro de um texto pequeno, e os pais querem saber
de quantidade igual a nés, queremos saber de quantidade, as vezes um filho ndo sabe

nada mas tirou um 9, isto que é importante, ele ndo quer saber a quantidade, a

qualidade do que ele sabe, ele quer saber a quantidade da nota do que ele fez.

Entrevistadora - E quanto a esta disciplina- Metodologia do Ensino de
Ciéncias, faz dois anos que vocé trabalha com ela, fale um pouco mais...

P. 8 - E dois anos, foi o ano passado e este ano, porque eu trabalhei mais..., 0
meu padrio é Fundamentos da Educagdo, mas com este problema de poucas
disciplinas, apesar que eu gosto mais é de Didatica, Estagio né, eu ja trabalhei com
Historia da Educagéio, uma ajuda na outra, estas disciplinas sdo interrelacionadas uma

com a outra, entdo... mas as Metodologias, eu ja trabalhei no Instituto de Educagéo
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também com a Psicologia, gosto também da Psicologia Educacional, aqui ndo tem
Psicologia educacional.

Entrevistadora - Mas como aqui ndo tem, o curriculo daqui é diferente, a grade
nesta escola ¢ diferente ?

P. 8 - E a grade ¢ diferente, até hoje tem disciplina que 14 tem e aqui ndo tem,
este ano mesmo eu estou no Instituto, eu sou de 14, sou lotada 14, tem uma professora
que mora do lado do Colégio, e eu moro aqui, ndo sei se vocé conhece professora (...),
ele € lotada la e eu aqui, entdo a gente todo ano consegue esta troca, eu fico com
ordem de servigo aqui e ela l4.

Eu fui 14 na semana pedagégica, trabalhei 14, isso atrapalha também, 1a é um
sistema aqui € outro, 14 é uma disciplina por vez, aqui € outro, la eu ia poder fazer um

trabalho melhor isso pelo menos € melhor.

Entrevistadora - E agora com estas mudangas no Curso Magistério, como vio

as Metodologias, 0 que vocé pensa sobre esta mudénqas, acabar com o curso de
formacdo em nivel de 2° grau e...

P. 8 - Eu ndo sei ainda quais as disciplinas, mas eu sei que todos os alunos
fazem educagdo geral, depois vai ter dois anos para quem quer Magistério, s6 nos dois
ultimos anos, eu ainda néo fui informada quais sdo as disciplinas que eles irdo fazer
nestes dois anos de especializagdo, sei que ¢ para Magistério, Contabilidade, estes

cursos. Mas com certeza sera Didatica, Metodologia, porque eu acho as Metodologias
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muito importantes, no quarto ano, em Maringa tem o 5° ano, e também tem as
Metodologias.

Entrevistadora - Veja bem, uma professora sem as matérias pedagdgicas, como
¢ que fica, sem as Metodologias, a Psicologia, a Didatica...

P. 8 - E como nos falamos no comego, o professor que fez sé o terceiro ano ele
ndo tinha as Metodologias, a Didatica, que v€ pouco dos métodos né, ndo tem como
ver muitos métodos em Didatica, eu acho que é nas Metodologias que se pratica mais,
tem mais métodos de como se trabalhar na disciplina, tem todos de todas as
disciplinas, como trabalhar Portugués, geografia, ciéncias, de todas as disciplinas. E se
ndo tem, se ndo tiveram esta disciplina como que vai trabalhar, ndo é.

Entrevistadora - Eu estou preocupada com o seu horario, quando der vocé me

fala, sdo 9h10min, porque eu posso voltar outra hora, ndo tem problema...

P. 8 - Ndo tem problema ¢é 9:10 h, parece. O contetido de Ciéncias, é claro que

primeiro elas precisam ter aquela idéia geral, né. Conteudo os trés eixos, tem que ter
essa idéia, como € a proposta né, uma idéia geral.

Entrevistadora - por exemplo esta disciplina Metodologia do Ensino de
Ciéncias, vocé acha importante para a formagédo da aluna do Magistério, vocé acha por
exemplo que a aluna fazendo, vocé ja me disse assim: ela tem dificuldade no conteido
de 1* a 4" ai dentro da Metodologia do ensino no 4* ano do Magistério, voc€ acha que é
possivel ela adquirir um conhecimento tanto do conteido, quanto de técnicas de

trabalho, para ela se sentir segura no momento que ela for até a sala de aulas trabalhar,
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vocé acha que esta disciplina sendo trabalhada no 4° ano magistério, ela da condigdes
para a aluna. Suponhamos aquela aluna que nunca trabalhou no primario né, vocé acha
que a Metodologia do Ensino de Ciéncias da condigdes para a aluna desenvolver um
bom trabalho?

P. 8 - Olha em didatica elas falam assim, quando a gente esta dando aula de
Didatica, elas estdo aplicando, pesquisando num texto, né, elas falam: ah, prof. Mas
isso € tudo muito bonito aqui na teoria, na pratica é diferente, a gente vai, chega nas
salas as professoras ndo trabalham como a gente aprendeu. Entdo a gente fala, vocé
ndo vai trabalhar como vocés esta vendo ela trabalhar, se esta errado ou certo, nds ndo
estamos julgando a professora, mas vocé vé Didatica, Estagio, elas vdo fazer o estagio

e as professoras ddo aqueles contetdos elas vio trabalhar aqueles contetiddos que deram

para elas, né, agora em Metodologia, nas aulas de Metodologias, elas vido escolher os

conteidos vdo saber selecionar, a selegdo , ja tem nogdo do certo, vdo selecionar,
trabalhar os conteudos, preparar aulas com materiais coﬁcretos, e o como, sair la fora
com o aluno, para ndo ficar s6 aquela aula sentante, aquela aula livresca também, entdo
eu acho importante, para mim Metodologia é tudo isso , elas trabalharem o concreto,
elas vdo ter mais seguranga para trabalhar.

Porque 1a nas aulas de estigio, é como eu ja falei, elas pegam s6 aquele
conteudo que derem para elas e, nas Metodologias elas vdo saber selecionar e escolher

os conteudos, quais conteudos, como trabalhar e aprender também os conteudos,
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porque muitas ja esqueceram o que aprenderam, e além delas aprenderem os
contetdos, vao aprender a trabalhar também os conteudos.

Entrevistadora - Uma coisa que eu gostaria que vocé falasse um pouquinho , ¢
quais as concepgdes de ciéncias ¢ o Ensino de Ciéncias, metodologia no caso de
Ciéncias e o Ensino de Ciéncias no 1° grau.

P. 8 - Eu acho que é para melhorar a propria comunidade, o meio, o meio
ambiente, 0 meio em que eles vivem, conscientizagdo de que as ci€ncias € o conteido
obtido através de investigagdes, descobertas, eu tenho algumas anotagGezinhas, é a
descoberta, € o ensino de ciéncias é isso, o objetivo maior é que se interesse, que
conhega 0 meio, o interesse a conscientizagdo, principalmente ci€ncias é o meio, né,
aquelas nogdes gerais de Astronomia, da interagdo da energia, da saude, energia e

qualidade de vida que sdo os trés eixos, né.

Entrevistadora - Isto ja é conteiido da proposta, eu queria saber quanto vocé

usa a proposta...

P. 8 - E porque a gente ndo pode deixar de usar também, né a escola também
apresenta, ¢ a gente tem que estar sempre apresentando. Mas dentro da proposta, a
proposta sdo os trés eixos, e a gente trabalha é claro os trés eixos, mais ensinando
técnicas, métodos para elas, a gente trabalha o conteido aplicando a forma de se
trabalhar, e elas trabalhar também na pratica estes conteudos.

E sobre o ensino de ciéncias, € o que eu ja falei para vocé, € a melhoria da vida

do homem, meio.
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O Ensino como eu ensino, eu ja falei la atras, esta disciplina é necessaria, mas
se a gente analisar bem a ciéncias como ela é trabalhada, né com nossos alunos na
maioria das vezes ela esta fora da realidade e da vivéncia do aluno.

A gente trata as vezes de temas de menor importincia, esquecendo que a
Ciéncias ¢ nosso dia-a-dia, esquecendo que os beneficios do homem séo trazidos pela
Ciéncia né, e eles trabalham e que isso é o uso, a minoria faz a ciéncia né.

Ent‘revistadora - E as alunas como elas véem esta disciplina, elas
gostam...acham importante, o que vocé tem para dizer sobre este assunto...

P. 8 - Gostam, atrai porque, é um campo grande para trabalhar ciéncias, tem
bastante campo né, e elas gostam desde que ndo fique naquela ciéncias, naquela aula
livresca, sentante € que seja uma aula dindmica, uma aula que elas trabalhem,

elaborem material, falam, participam.

Ai elas gostam, daquela aula que o professor s6 fala, fala, fala, ai elas ndo

gostam, elas gostam da aula que elas participam e aﬁlas que da base para elas, que
preparem elas para a sala, ai elas gostam, agora ficar vendo sé texto, texto e ndo
trabalhar como elas trabalharem como elas querem trabalhar, trabalhar os métodos,
ensinar métodos para elas, elas reclamam: ah, mas isso ai a gente ja estudou, este texto,
a gente ja viu isto em tal série, entdo a gente quer métodos, a gente quer saber como
trabalhar com o aluno. E isso que a gente precisa, entdo elas fazem esta reclamagio
sim, se ficar s6 em texto s6 conteido. O que elas querem € um trabalho dindmico, né.

Que o professor seja aberto e que dé oportunidade para que elas sejam também.
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Eu estou falando o que eu estou sentindo, é de dentro mesmo, talvez quando
vocé sair eu pense ah, esqueci de falar tal coisa, isso era importante. Ndo sei se valeu,
se vocé vai aproveitar, as vezes eu ndo falei nada que vocé pode aproveitar, a gente vai
e volta, ndo tem uma seqiiéncia.

Tem também o problema do lado do professor, do lado do aluno claro que se a

gente for ficar falando dos problemas do lado do professor, a visdo de mundo, aquele

perfil, problema e educagéo, a gente fica falando e vai falar, falar bastante.
Eu acho que eu falei mais ou menos como eu trabalho, que é trabalhando o

conteudo mas, ensinando o método, claro, tem que ser os dois mostrar para elas como

elas trabalham, deixar elas trabalhar com material concreto, levar o aluno, mostrar tem

que ver, tem que vivenciar.

Bom, agora vamos parar, porque ja deu o meu horario, ¢ fica uma na porta

esperando, e eu preciso dar aulas agora.
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