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ZAMUNARO, A. N. B. R. A PRATICA DE ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA E
SEU PAPEL NA FORMACAO DE PROFESSORES. 2006. 309 f. Tese (Doutorado em
Educacdo para a Ciéncia, Area de Concentracdo: Ensino de Ciéncias) — Curso de Pos-

Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia, Universidade Estadual Paulista

RESUMO

A tese “Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia e seu papel na formacéo de professores”
relata a construcdo de experiéncias tedrico-praticas de licenciandos do 4° ano de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual Paulista — UNESP — Campus de Bauru que
cursavam a disciplina “Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia”.

O referencial teorico utilizado para a andlise das atividades propostas na presente tese é a
teoria pragmatica de John Dewey (1859-1961) e seus conceitos de experiéncia, educacdo e
pensamento reflexivo subsidiaram a discusséo dessas atividades.

A metodologia utilizada é a pesquisa qualitativa. Para a verificagdo de aprendizagem
aplicamos instrumentos investigativos tais como: questdo inicial, analise das aulas preparadas
e dadas na Universidade, avaliacdo dos grupos sobre as aulas dadas, avaliacdo das aulas
lecionadas na escola publica e avaliacdo final das atividades realizadas durante o ano letivo.
Os resultados indicaram-nos que o referencial tedrico deweyano subsidiou os licenciandos no

processo de formacao de uma préatica docente reflexiva.

Palavras-Chave: Pratica de Ensino; John Dewey; conceitos de experiéncia, educagdo e

pensamento reflexivo.
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ZAMUNARO, A. N. B. R. SCIENCES AND BIOLOGY TEACHING PRACTICE AND
ITS ROLE IN TEACHER FORMATION. 2006. 309 f. Thesis (Doctorate in Education for
Science, Concentration Area: Science Teaching) — Post Graduation Course in Education for

Science, Universidade Estadual Paulista

ABSTRACT

The thesis “Science and Biology Teaching Practice and its Role in Teacher Formation” relates
the theoretical-practical experience construction by 4™ term students in Biological Sciences
College of Universidade Estadual Paulista — UNESP — Bauru Campus which were studying
the subject “Sciences and Biology Teaching Practice”.

The theoretical referential used to the proposed activities analysis in the present thesis is the
pragmatic theory by John Dewey (1859 — 1061) and his experience, education and reflexive
thought concept,s which have subsidized the discussion about these activities.

The used methodology was the qualitative research. For learning verification we have applied
investigative instruments such as: initial question, analysis of the prepared and given classes
at University, group evaluation about the given classes, evaluation of the given classes at a
public school and final evaluation of the executed activities during the complete term.

The results indicated that Deweyan theoretical referential subsidized the graduating students

at a reflexive teaching practice formation process.

Key-Words: Teaching Practice; John Dewey; experience concepts, education and reflexive

thougt.
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INTRODUCAO

A génese desta tese vem de questbes surgidas dos resultados obtidos na
pesquisa realizada na dissertacdo de 2002.

Trabalhando com alunos da dltima série do Ensino Fundamental, verificamos
que tinham uma viséo estereotipada de cientista e de ciéncia. Isso nos levou a pesquisar 0
porqué desses estudantes possuirem essas concepgdes. Primeiramente, analisamos o material
didatico que utilizaram desde a primeira série do Ensino Fundamental. Posteriormente,
fizemos uma investigacdo junto aos professores desses alunos. Verificamos que oS
professores das primeiras séries do Ensino Fundamental também apresentavam concepcfes
equivocadas de ciéncia.

Verificamos, através da leitura de muitos artigos e livros, que um dos grandes
problemas relacionados a educacéo cientifica dizia respeito & compreensdo do que € ciéncia.
Muitas questfes comegaram a aparecer ap0s essa pesquisa e resolvemos investigar de forma
mais especifica a formacéo inicial de professores de Ciéncias e Biologia. Voltadas nessa
direcdo, acompanhamos durante um ano letivo a disciplina “Pratica de Ensino de Ciéncias e
Biologia”. A docente, juntamente com os alunos, discutiu “a distancia que separa a teoria
pedagdgica da pratica que se efetiva nas salas de aula das referidas disciplinas de Educacéao
Basica” (CALDEIRA, 2005, p. 5), entre inimeros temas relacionados ao processo de ensino
aprendizagem, com o objetivo de pesquisar e analisar o processo de formacdo inicial de
professores de Ciéncias e Biologia.

A disciplina Prética de Ensino de Ciéncias e Biologia €é parte integrante de um

projeto geral de formacdo inicial de professores de Ciéncias e Biologia. Esse projeto,
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elaborado por Bastos e Caldeira (2003, p.3), foi construido através de um eixo central que
prioriza a articulacdo entre teoria e pratica, buscando a producdo de uma pratica reflexiva.
Esse eixo consta da “Proposta referente a organizacdo das 800 horas de pratica como
componente curricular e estagio supervisionado (Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de
2002), para o Curso de Ciéncias Bioldgicas da UNESP — Bauru”.

A pratica reflexiva e de pesquisa na formacédo de professores de Biologia e Ciéncias
percorre todo o curso, com 0 objetivo de nuclear e articular as diversas atividades de
formacdo docente. Pretende-se assim que o conjunto da organiza¢do curricular e
disciplinas sejam elaborados em funcdo de atingir uma formacéo profissional que
integre a formacdo intelectual, cultural e ética. Outro elemento importante da
proposta, em consonancia com o perfil profissional desejado, é o pressuposto de que 0
futuro professor construa a sua préatica a partir da vivéncia escolar. N&o se pretende,
entretanto, que os dois aspectos aqui mencionados (praticas de pesquisa e praticas de
docéncia) se déem de forma nado-articulada, e por isso a escola é vista ndo apenas
como um local em que o estagiario se inicia em um oficio, mas também como um
espaco para a pesquisa e reflexdo sobre a prética pedagogica. Tal concepcdo da
formacdo do professor requer, porém, que o conjunto de professores do curso em
questdo articule-se para o desenvolvimento de um trabalho ordenado e coerente,
propondo acBes, pesquisas e reflexGes voltadas para a construcdo dos saberes
necessarios ao exercicio da docéncia. Notadamente, é necessario que os docentes do
curso elaborem projetos de estagio a partir de trabalho conjunto ndo apenas com seus
pares, mas também com as escolas, procurando propiciar a estas, além disso, uma
contrapartida de formacéo continuada.

Embora no ano que essa pesquisa foi realizada essa proposta ndo estivesse
sendo implementada, as disciplinas Psicologia da Educacdo, Didatica e Préatica de Ensino de
Ciéncias e Biologia vinham se organizando no sentido de propiciar uma estreita relacéo entre
as de formacdo cientifica, as de formacdo pedagdgica e a pratica docente em escolas de
Educacdo Bésica.

A disciplina “Prética de Ensino de Ciéncias e Biologia”, na tentativa de
propiciar aos futuros professores vivenciarem a docéncia, elaborou um conjunto de atividades
didaticas que percorre a seguinte sequéncia: a) Estagio nas escolas publicas para a
identificacdo de aspectos estruturais, funcionais e organizacionais; b) Estagio na Universidade
em que sdo dedicadas horas de preparacdo de material didatico, seguindo problematica
apresentada pela docente da disciplina; c) Estagio nas Escolas de Educacdo Basica em que
efetivamente sdo ministradas aulas de Ciéncias e Biologia.

Como o eixo de formacdo, pressupOe a integragdo com a pesquisa reflexiva,
para o preparo de aulas, a docente optou por sugerir uma questdo que oriente os trabalhos dos

alunos. Para o grupo em pauta, escolheu-se a seguinte questdo: “Deve-se levar em conta a
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experiéncia dos e para os alunos no ensino de Ciéncias e Biologia? Como?”. Essa pergunta
investigativa norteou os trabalhos que chamamos de exercicios de transposicdo didatica®. Os
licenciandos — alunos do ultimo ano do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas e que,
portanto, ja cursaram a maioria das disciplinas da area de contetdos cientificos — deveriam
produzir material didatico para o ensino de Ciéncias e Biologia e, posteriormente, exercitar a
docéncia em escolas de Educacdo Basica.

Sem duavida nenhuma, o ensino de Ciéncias se depara com um conjunto
enorme de conhecimentos oriundos da Fisica, Quimica, Biologia, Matematica, Geociéncias,
Astronomia. E papel do professor fazer a transposicdo didatica para que o aluno consiga
entender, abstrair, refletir sobre os fendmenos que estdo ao seu redor. Além do mais, €
objetivo fundamental fazer com que o aluno saia do Ensino Fundamental e Médio com uma
cultura cientifica que lhe permita discernir o que é ciéncia, sua importancia para a vida das
pessoas, além de diagnosticar e propor solugbes para seus problemas, utilizando-se da teoria
aprendida na escola.

E neste contexto que a Prética de Ensino de Ciéncias e Biologia aparece como
uma disciplina em que os alunos desenvolvem as atividades didaticas que posteriormente
aplicam nas salas de aulas das escolas de Ensino Fundamental e Médio. Como estagiarios, no
inicio, e como professores, depois.

Segundo a pesquisadora Pimenta (2000, p. 3):

a prética esta na raiz da re-significagéo epistemoldgica. Em geral pesquisam sobre e
ndo a partir da educagdo, ou seja, ndo colocam os problemas da préatica educativa no
principio de suas preocupac@es. Assim, tornam a educagdo como campo de aplicacéo
de outras ciéncias.

Para tentar solucionar este problema da pratica educativa é que foi proposto o
projeto.

E indicativo da proposta de formagdo de professores que as disciplinas
pedagodgicas devam fazer parte da grade curricular desde os primeiros anos da graduacdo e
que devem fornecer ndo sO a questdo tedrica, mas também projetos interdisciplinares para
envolver o licenciando desde o inicio do curso. Assim, o aluno vai se construindo como um

professor pesquisador. As vivéncias em escolas de Ensino Fundamental e Médio ndo podem

! Entendida aqui como o preparo de seqiiéncias didaticas que permitam o ensino de conceitos cientificos.
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ficar distantes do aluno. Pelo contrario, devem fazer parte de sua rotina, nos anos em que
estiver estudando.

As disciplinas biolégicas precisam se aproximar das pedagogicas, pois 0s
conteldos que sdo tratados naquelas serdo os mesmos abordados nas escolas de Ensino
Fundamental e Médio. O distanciamento entre as disciplinas bioldgicas e pedagogicas
dificulta ainda mais a transposi¢do didatica em sala de aula. Quando o professor pesquisa e
reflete sobre 0 processo de ensino e aprendizagem, a sua préatica se torna mais eficaz.

Entendemos que a formacdo inicial de professores de Ciéncias deve propiciar e
privilegiar discussdes sobre os temas que as pesquisas em ensino de ciéncias indicam como
essenciais para a area, tais como: a experiéncia que os alunos trazem para a escola, a Historia
da Ciéncia, as relacdes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, o papel da experimentacdo no ensino
de Ciéncias e Biologia e 0s aspectos bioldgicos, sociais e afetivos que envolvem o ensino e a
educacéo.

Na literatura especifica, ha algum tempo, os pesquisadores publicam artigos
relativos as experiéncias e as vivéncias dos alunos fora do ambito escolar. Afirmam que é
importante, para a organizagdo didatica da constru¢do de conhecimentos, conhecer essas
experiéncias.

A Historia da Ciéncia surge também como uma das necessidades formativas do
professor de Ciéncias, para que ele compreenda como ocorreram 0S processos de construcao
dos conhecimentos cientificos, as mudancas de paradigmas e 0s determinantes sociais,
econdmicos, culturais e politicos que influenciaram essa histdria.

Com a sugestdo de se introduzir a Historia da Ciéncia no programa escolar,
surgiram muitas dificuldades, porque grande parte dos professores de ciéncias ndo tinham
conhecimento necessario para inserir esse tema em suas aulas, o0 que os levou a ndo trabalhar
com a questdo histérica no ensino de Ciéncias.

Scheid, Delizoicov e Ferrari (2003) propdem mudancas na formacéo inicial de
professores, bem como a introducdo da Histéria da Ciéncia no curriculo escolar. Algumas

propostas:

A recomendacdo de que se deve introduzir o estudo sobre a histéria e filosofia da
ciéncia nos cursos de formagdo de professores podera contribuir para que o processo
ensino-aprendizagem acontega, tendo presente que, um fato ndo pode ser
compreendido fora do contexto da historia do pensamento e resulta de um estilo de
pensamento determinado. Essa historia ndo devera ocorrer de forma desconectada de
outros estudos, portanto, ndo podera ser a histdria da Biologia, a histéria da Quimica,
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a historia da Fisica [...] de modo fragmentado. Também ndo se recomenda que seja
uma disciplina especifica, mas que o estudo da histéria e filosofia perpasse todas as
disciplinas, isto €, seja feito de modo integrado pelos professores do curso. (SCHEID,
DELIZOICQV, FERRARI, 2003, p. 8)

Segundo os autores do presente artigo, na literatura ha muitas pesquisas sobre o
tema, mas, “embora ndo haja um consenso sobre a validade desta inser¢do, encontra-se um
numero significativo de posi¢cdes favordveis a sua inclusdo no curriculo”. (SCHEID,
DELIZOICOV, FERRARI, 2003, p. 3). Para eles, a Histdria da Ciéncia pode mostrar que a
ciéncia ndo estd pronta e acabada. Que existem crises, que ndo é verdade absoluta, que
depende das condiges socio-econémicos e culturais de uma determinada época, podendo
mostrar ainda as discussfes que houve a respeito da pesquisa em questdo e, por fim, o papel
dos modelos para a construcao dos conhecimentos.

Pelo fato de que na graduacdo os licenciandos ndo entram em contato com a
Histdria da Ciéncia, Bastos (1998, p. 56) relata algumas dificuldades que o professor pode

encontrar ao inserir a Histéria e Filosofia no ensino de Ciéncias:

a) os textos disponiveis para subsidiar o trabalho dos alunos em sala de aula
dificilmente contemplam as necessidades especificas do ensino fundamental e médio;
b) ha uma certa escassez de propostas concretas sobre como explorar conteidos de
Historia da Ciéncia de maneira a contribuir para a realizacdo de objetivos
educacionais como ‘compreender melhor o que é a ciéncia’ e “formar o cidadado’;

c) existe a opinido de que o uso da Historia da Ciéncia no Ensino de Ciéncias é
inevitavel ou mesmo prejudicial & aprendizagem; segundo tal modo de pensar.

Essas dificuldades citadas por Bastos podem ser minimizadas se na formacéo
inicial de professores de ciéncias, as diversas disciplinas inserirem a Histéria da Ciéncia no
planejamento anual ou entdo se os licenciandos fizerem pesquisas sobre essa quest&o.

Da mesma forma que levanta tais criticas, o autor relata que na literatura
especifica hd muitas pesquisas mostrando os aspectos positivos da introducdo da Histéria e
Filosofia no ensino de Ciéncias, tais como as de Siegel, 1979; Johnson & Stewart, 1990;
Solomon et al., 1992; Nielsen & Thomsen, 1990; Castro, 1992, entre muitas outras.

Outra necessidade formativa verificada é a questdo da experimentacdo no
ensino de ciéncias. Verifica-se que varias propostas sugerem que se faca uso do experimento
para a construgdo do conhecimento. Na literatura ha fortes argumentos favoraveis e

desfavoraveis a experimentacdo no ensino de ciéncias.
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Os investigadores Barbera e Valdés (1996, p. 365) fizeram uma revisao sobre o

trabalho pratico no ensino de Ciéncias e, na introducao da pesquisa, relataram:

N&o obstante, esta crenca na utilidade do trabalho pratico também tem tido suas
criticas desde muito tempo. J& em 1892 recolhem testemunhos delas. H& uns poucos
anos se impds aos professores adotar os métodos de laboratério para ilustrar os livros
de texto; agora parece ao menos tdo necessario obrigar a utilizar o livro texto para
fazer inteligivel o cadtico trabalho de laboratdrio.

Esses pesquisadores argumentam que nos anos 70 as atividades experimentais
ja possuiam muitos objetivos no ensino de Ciéncias. Estes objetivos eram distintos para aluno
e professores. Enquanto para os estudantes, os experimentos de laboratério tinham como
objetivos: “aprender técnicas de laboratdrio, capacidade para julgarem o0s projetos
experimentais e reforcar a teoria” explicada pelo professor, para 0os docentes, esses objetivos
ndo eram tdo importantes.

Nos anos 80, Barbera e Valdés relataram que:

De fato se pode dizer que quase todos os trabalhos publicados desde os anos 80 até
hoje sobre este tema se dedicam especialmente em assinalar 0s aspectos negativos do
trabalho pratico que se realiza no ensino de Ciéncias, desde o ponto de vista dos
objetivos eshogados até o grau de sua consecucdo, se bem que todos eles mantém em
comum a firme conviccéo de que o trabalho préatico é imprescindivel para o adequado
processo de ensino e aprendizagem nas disciplinas cientificas. (BARBERA e
VALDES, 1996, p. 368)

Verifica-se que a literatura é rica em criticas sobre a experimentag&o.
Novamente pensamos: os professores da rede tém acesso a essas informagdes? A formacéo
inicial de professores de Ciéncias se preocupa em discutir com os licenciandos essa
problematica? Se sim, como os professores trabalham com essa questao?

Amaral (1997) fez um breve historico relatando as deficiéncias da
experimentacao no ensino tradicional, no ensino pela redescoberta, no ensino por projetos ou
descoberta. Propde um modelo alternativo de ensino de Ciéncias. Tanto no ensino tradicional
guanto pela redescoberta, o conhecimento cientifico é atemporal. Os conhecimentos prévios
dos alunos ndo sdo levados em conta. A experimentacdo no ensino tradicional tem a funcdo de
verificar ou a de completar as representacdes cientificas, enquanto que no ensino pela

redescoberta o aluno “reconstrdi” o conhecimento cientifico pela pratica experimental.
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No ensino por projetos (descoberta), o aluno constréi o conhecimento
realizando atividades praticas sujeitas as incertezas da pesquisa. Portanto, o conhecimento
para este tipo de ensino é temporal e 0 objetivo Unico é o de criar um “cientista mirim”.

No modelo alternativo proposto para o ensino de Ciéncias, a experimentacao
ainda faz parte, mas ndo € a Unica opgdo metodoldgica. Dai, Amaral (1997, p. 14) cita o papel

do modelo que esta no excerto abaixo:

[...] poderiamos distinguir trés novas funcBes para a experimentacdo no ensino de
Ciéncias: ajudar a compreender as possibilidades e os limites do raciocinio e
procedimento cientifico, bem como suas relagbes com outras formas de
conhecimento; criar situacBes que agucem os conflitos cognitivos no aluno,
colocando em questdo suas formas prévias de compreensdo dos fenémenos estudados;
representar, sempre que possivel, uma extensdo dos estudos ambientais, quando se
mostrem esgotadas as possibilidades de compreensdo de um fendmeno em suas
manifestagbes naturais, constituindo-se em uma ponte entre o estudo ambiental e o
conhecimento formal.

Como conseqliéncia desses papéis para o0 modelo alternativo, novas

caracteristicas aparecem na atividade experimental:

[...] ser estruturada em formatos mdaltiplos e variados, ora com delineamento
completo, ora envolvendo apenas algumas etapas, ora com carater puramente
investigativo e aberto, ora com carater demonstrativo ou de redescoberta, de acordo
com as caracteristicas do assunto focalizado, com o tempo e os recursos didaticos
disponiveis e com nivel de desenvolvimento psico-socio-cognitivo dos alunos [...].
(AMARAL, 1997, p. 14)

Observa-se que no método alternativo, dependendo do conteddo que o
professor estiver trabalhando em sala de aula, ele pode escolher o objetivo e a atividade
pratica que melhor se adaptem as circunstancias do momento, sempre fazendo com que 0
aluno reflita sobre sua acéo.

Sem duvida nenhuma, o método alternativo foi um acréscimo para que o
professor possa desempenhar melhor seu trabalho educativo.

Giordan (1999) procurou entender o significado da experimentagédo através da
Filosofia da Ciéncia, apoiando-se nos filésofos que trabalharam com esse conceito,
verificando nas teorias de conhecimento como elas foram construidas ao longo do tempo.
Desta maneira, cita Aristdteles, Francis Bacon, Descartes, Galileu, Comte, Bachelard e

Moreira. Para este pesquisador, conhecer as fases do pensamento cientifico ajuda a entender



Introducéo - 16

como se constréi 0 conhecimento em sala de aula. Pelo fato de que muitos professores nédo
conhecem a Filosofia da Ciéncia verifica-se que sao influenciados por concepgdes de ciéncia

que sao ultrapassadas:

[...] notamos que muitas propostas de ensino de ciéncias ainda desafiam a
contribuicdo dos empiristas para a elaboracdo do conhecimento, ignorando a
experimentacdo, ainda como uma espécie de observacao natural, como um dos eixos
estruturadores das préaticas escolares. A elaboracdo do conhecimento cientifico
apresenta-se dependente de uma abordagem experimental, ndo tanto pelos temas do
seu objeto de estudo, os fendmenos naturais, mas fundamentalmente porque a
organizacdo desse conhecimento ocorre preferencialmente nos entremeios da
investigacdo. Tomar a experimentacdo como parte de um processo pleno de
investigacdo é uma necessidade, reconhecida entre aqueles que pensam e fazem o
Ensino de Ciéncias, pois a formagdo do pensamento e das atitudes do sujeito deve se
dar preferencialmente nos entremeios de atividades investigativas. (GIORDAN, 1999,

p. 2)

Para Giordan, a experimentacdo por meio das simulagdes recupera 0s aspectos
perdidos com o tempo (gasto enquanto os alunos realizam experimentos) o que diminui o
periodo disponivel para se discutir as questbes teodricas e empiricas realizadas durante a
atividade.

Borges (1997) relata que muitos professores acreditam que o ensino de
Ciéncias poderia ser melhorado se houvesse aulas praticas nas escolas. Entretanto, muitas
vezes a escola tem laboratorio, s6 que o professor ndo o utiliza. Segundo este pesquisador “o
papel que o laboratério deve ter no ensino de Ciéncias esta longe de ser claro. Em parte, as
dificuldades com as atividades praticas derivam de uma postura equivocada quanto a natureza
da Ciéncia”. (BORGES, 1997, p. 2)

Critica o laboratorio tradicional, pois, para ele, as atividades realizadas sdo do
tipo receita, ou seja, o0 aluno segue ao pé da letra a realizacdo do experimento. Devido ao fato
de utilizar o laboratério de forma tradicional, o pesquisador acredita que os professores
possuem uma Vvisdo epistemoldgica ultrapassada que Chalmers (1993) classificou como
indutivismo ingénuo.

Segundo Chalmers (1993, p.24), para o indutivista ingénuo:

a ciéncia comeca com a observacdo. O observador cientifico deve ter drgdos
sensitivos normais e inalterados e deve registrar fielmente o que puder ver, ouvir etc.
em relacdo ao que esta observando, e deve fazé-lo sem preconceitos.
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Borges (1997, p. 3) acredita que esta visao equivocada da ciéncia “acaba por
conferir um peso excessivo a observacao, em detrimento das idéias prévias dos estudantes, e
por representar o método cientifico como um algoritmo capaz de produzir conhecimento
cientificamente provado”. Assim, para professores e alunos, existem quatro objetivos
subentendidos: “Verificar/comprovar leis e teorias cientificas; ensinar o método cientifico;
facilitar a aprendizagem de conceitos e ensinar habilidades praticas”. (BORGES, 1997, p. 5)
Como alternativa, propfe atividades de laboratorio do tipo investigativo com problemas
abertos ou fechados e indica o uso de computadores com sensores para realizar experimentos,
sendo que estes ndo sdo do tipo receita. Enfim, este € um problema que deveriamos tratar com
os licenciandos durante a formacéo inicial, pois esta questdo esta ainda muito longe de ser
resolvida.

A formacdo inicial de professores requer ainda que os licenciandos conhegam
as relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Entendemos que trabalhar essa relagcdo nos
remete a uma educacao cientifica, que € um dos objetivos do ensino de Ciéncias: relacionar as
pesquisas cientificas com a geracao de tecnologia e seus impactos na sociedade.

Como necessidade formativa, essas relagbes, quando bem trabalhadas,
contribuem significativamente para a educacéo cientifica de qualidade e desta forma o aluno
constroi conhecimento cientifico, relacionando-o com os determinantes sociais, econdmicos e
politicos.

Os referenciais bioldgicos, sociais e afetivos ja sdo tratados pelos professores
no Ensino Fundamental hd muito tempo. Os contedos a serem trabalhados pelos professores
podem ser, por exemplo, a questdo da AIDS, DST e drogas. E a partir desses eixos de
formacdo que pretendemos verificar como se deu o processo de formacdo de uma prética
docente reflexiva entre os licenciandos.

Os sujeitos da pesquisa foram 22 alunos do 4° ano de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas da Universidade Estadual Paulista — UNESP — Campus Bauru, que estavam
cursando a disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia Il e Ill e posteriormente a
disciplina Prética de Ensino de Ciéncias e Biologia IV e V. Acompanhamos um grupo de
alunos — cuja selecdo foi feita aleatoriamente — e assistimos trés aulas preparadas e
ministradas por eles em Escolas Pdblicas que serdo descritas e analisadas.

Desta forma, essa pesquisa procurou entrar no contexto de formacdo da pratica
do ser professor, buscando analisar aspectos especificos da formac&o inicial de professores de
Ciéncias e Biologia, tendo em vista:
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Tese: Aulas de préatica de ensino vivenciadas que levem em conta a questao
proposta e a atuacdo nas escolas de Educacdo Basica podem contribuir para uma formacéo
inicial mais efetiva?

Hipdtese: Trazer a questdo da importancia das experiéncias dos e para 0s
alunos para uma discussao com futuros professores poderia gerar um pensar reflexivo sobre o
processo de ensino?

Objetivo Geral — Investigar como os alunos estdo articulando experiéncias
didaticas na disciplina “Préatica de Ensino de Ciéncias e Biologia”.

Objetivos especificos:

a) Avaliar o desenvolvimento do preparo das atividades didaticas
utilizadas pelos licenciandos ao longo do ano letivo.

b) Avaliar como os licenciandos ministram aulas de Ciéncias, durante o
Estagio Supervisionado.

C) Analisar, através do referencial tedrico de Dewey, como se deu, ou néo,
0 processo de formacdo de uma pratica docente reflexiva.

Apresentamos, a seguir, 0s contetdos que foram desenvolvidos ao longo da
tese.

No primeiro capitulo, intitulado de “Formacéo de Professores”, apresentamos o
referencial tedrico que subsidiou as discussdes das atividades realizadas pelos licenciandos,
bem como um breve “estado da arte” sobre a formagéo inicial de professores de Ciéncias.

O segundo capitulo, “A Escola Nova e conceito de experiéncia na Educacéo de
John Dewey”, relata sucintamente as mudancas que ocorreram na sociedade, na politica, na
economia, na cultura e na educacdo no século XX. Também foi objeto de pesquisa desse
capitulo o contexto histérico da concretizacdo do movimento da Escola Nova. Buscamos
alguns pensadores que contribuiram para o desenvolvimento das escolas novas: Pestalozzi,
Froebel, Montessori, Decroly, Claparede, Ferriére e, por fim, nos aprofundamos na vida e
obra de John Dewey. O capitulo referencia ainda as discussfes que aconteceram em torno das
atividades desenvolvidas pelos licenciandos na Universidade, bem como na Escola Publica.

O terceiro capitulo trata do referencial tedrico da metodologia da pesquisa.
Para subsidiar esse capitulo e o seguinte nos reportamos aos pesquisadores Uwe Flick e John
Dewey. O primeiro nos apresenta a definicdo de pesquisa qualitativa, explicita 0 que é campo
de pesquisa, fixa critérios para entrevistas e define o significado dos marcos da observagéo
participante e os fundamentos para a interpretacdo dos dados obtidos em campo. O segundo
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traz os conceitos de educacdo, experiéncia e experiéncia educativa que subsidiardo a
investigacao feita com os licenciandos.

O quarto capitulo, “Desenvolvimento das acfes”, traz as descricdes e as
discussoes das atividades realizadas na Universidade, bem como na Escola Publica de Ensino
Fundamental e Médio. As discussdes das atividades desenvolvidas pelos licenciandos estéo
ancoradas no referencial tedrico de ensino de Ciéncias, que foi tecido anteriormente no
capitulo primeiro, no qual contemplamos a experimentacdo, a Histéria da Ciéncia e as
relacbes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), e no capitulo dois que traz o referencial
tedrico de John Dewey.

O capitulo cinco, “Experiéncia, educacdo e pensamento reflexivo na formacao
inicial”, discute o processo de formacéo inicial vivenciada e analisa como a disciplina Préatica
de Ensino de Ciéncias e Biologia contribui com esse processo e em que aspectos poderia ser
melhor aproveitada.

Por fim, apresentamos as conclusfes obtidas da presente pesquisa bem como
sugestdes para minimizar os problemas verificados.

Constam ainda nesta tese, além das referencias, anexos com a pergunta
geradora da investigacdo, texto de apoio sobre as varias concepcBes de experiéncia,
cronograma de atividades, folhetos explicativos utilizados pelos licenciandos, dindmica de
uma atividade didatica, tabelas elaboradas pela pesquisadora apé6s analise das aulas
preparadas e dadas pelos licenciandos, questdes aplicadas aos licenciandos e as respostas dos

licenciandos.
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CAPITULO 1

FORMAGCAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

Entendemos que para formar bons professores, além do pleno conhecimento
relativo aos conteudos cientificos, filoséficos, pedagdgicos e de outras formas de
conhecimento, héa necessidade de os licenciandos conhecerem o que 0s pesquisadores da area
estdo produzindo, para que possam refletir e continuadamente aperfeicoar sua formacéo
inicial.

O termo ensino reflexivo ou prética pedagdgica reflexiva tem sido utilizado
por pesquisadores que atuam na &rea de investigacdo sobre formacgdo de professores. Esse
termo ou denominacdo, ainda que possa aparecer com variagdes, tem origem no pensamento
de John Dewey no livro Como Pensamos onde distingue o ato humano rotineiro de pensar do
reflexivo.

Zeichner, Schon, Stenhouse entre outros sdo pesquisadores que reconhecem a
riqueza de experiéncias que reside na pratica docente e como — por meio de um processo
reflexivo — poderia resultar em melhoria para o ensino. Esse processo reflexivo nédo significa,
segundo Zeichner (1993), que os professores devem refletir sobre tudo que se apresenta e
abandonar atos rotineiros. O equilibrio resulta em agBes projetadas para atender fins

especificos. A reflexdo é pois “um processo gque ocorre antes e depois da acdo e, em certa
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medida, durante a acdo, pois 0s praticos tém conversas reflexivas com as situagdes que estdo a
praticar, enquadrando e resolvendo problemas in loco”. (ZEICHNER, 1993, p. 20)

O autor salienta ainda que a reflexdo ndo pode se restringir apenas ao que
ocorre nas salas de aula, mas também nas reflexdes produzidas por outros professores e pela
teoria. Deve-se levar em conta as condigdes sociais que influenciam o trabalho do professor e
evitar a reflexdo individual, o que limitaria as possibilidades de crescimento do professor.

Dessa forma, indica as caracteristicas de um bom ensino:

[...] precisa de ter atencdo todos os elementos centrais de vérias tradiges: a
representacdo das disciplinas, o pensamento e compreensédo dos alunos , as estratégias
de ensino sugeridas pela investigacdo e as consequéncias sociais e 0s contextos de
ensino. (ZEICHNER, 1993, p. 25)

Em relacdo a formac&o inicial de professores, o autor salienta que o processo
de aprender a ensinar derivado da experiéncia de outros professores € ilusério. S6 podemos
preparar os professores a ensinar ajudando-os a “interiorizarem durante a sua formacao inicial
as disposicbes e capacidades que lhes permitirdo repensar as suas estratégias de ensino,
responsabilizando-se pelo seu préprio desenvolvimento profissional”. (ZEICHNER, 1993, p.
55)

Na formacdo inicial de professores produtores de saber é importante que
ocorram estudos sobre as aulas que os licenciandos elaboraram e sobre trabalhos realizados
por professores que atuam no Ensino Bésico.

Ainda que os cursos de licenciatura, na organizacdo das disciplinas formadoras
de professores, se articulem para que os alunos elaborem, ministrem e analisem aulas de
Ciéncias e Biologia, falta nessa formacdo inicial o aprendizado que vem da vivéncia com
professores atuantes. As aulas de Ciéncias e Biologia nas escolas de Educacdo Bésica, com
raras excegoes, tém ficado aquém dos niveis de qualidade exigidos para um ensino eficiente.
E ha pouca producdo de materiais de reflexdo escritos por professores que atuem nesse nivel
de ensino.

Entendemos que a profissdo docente s6 se consolida quando efetivamente esse
licenciando puder ser professor. A formac&o inicial pode fornecer os elementos tedricos, a
reflex&o sobre as atividades de ensino que esse licenciando elaborou, 0 acompanhamento das
acOes didaticas que realiza nesse processo de formacdo, as pesquisas que estdo sendo

produzidas na area, mas que so influenciardo na futura acdo docente se puderem subsidiar
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uma acéo reflexiva que inclui, segundo Dewey, intui¢cdo, emocdo, paixao e ndo so solucdes
que possam ser tecnicamente ensinadas. Esses sdo os limites da formacao inicial.

Também pensamos na necessidade de se estimular o desenvolvimento da
pesquisa sobre o ensinar entre os licenciandos, pois entendemos que formar professores
pesquisadores dever ser uma das prioridades nos cursos de formagéo inicial.

Uma das pesquisas mais significativas sobre a formacdo de professores foi
feita por GIL PEREZ (1991) que descreveu as necessidades formativas para professores de
Ciéncias. Esse trabalho é ainda muito atual e serviu de subsidio a muitos pesquisadores. O
livro Formacéao de Professores de Ciéncias, escrito juntamente com Carvalho (1993), detalha
profundamente essa questdo. Na primeira parte do livro descreveram as necessidades

formativas dos professores:

a) A ruptura com visGes simplistas; b) Conhecer a matéria a ser ensinada; c)
Questionar as idéias docentes de ‘senso comum’; d) Adquirir conhecimentos tedricos
sobre a aprendizagem das ciéncias; e) Saber analisar criticamente o ‘ensino
tradicional’; d) Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva;
e) Saber dirigir o trabalho dos alunos; f) Saber avaliar; e g) Adquirir a formacéo
necessaria para associar ensino e pesquisa didatica. (CARVALHO, GIL-PEREZ,
1993, p. 11)

Pensamos que durante o curso de formagdo de professores as licenciaturas
deveriam realmente discutir essas questdes com os licenciandos, a fim de que estes se
empenhassem para construir ndo s6 os conhecimentos de sua formacao inicial. Estas questdes
também poderiam ser questdes-problema para que os licenciandos pesquisassem na literatura
especifica e, desta forma, iniciassem um processo de formacao reflexiva.

Uma pesquisa sobre formacdo inicial, semelhante as de Gil Perez (1991) e
Carvalho e Gil Perez (1993), é a de Furid (1994). Esse pesquisador relata algumas
caracteristicas que os futuros professores devem ter:

a) Conhecer a matéria a ensinar. 1sso equivale dizer que “entre esses saberes
profissionais cabe destacar como necessidade formativa dos professores de plena atualidade
seu conhecimento da histdria e epistemologia da ciéncia, assim como suas rela¢cbes com 0
ensino”; (FURIO, 1994, p. 190); b) Conhecer e questionar o pensamento docente de senso
comum.

As caracteristicas levantadas por Furidé (1994) ainda estdo sendo discutidas

entre os pesquisadores e docentes responsaveis pela formacao inicial de professores.
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Cachapuz et al (2000, p. 70) discutem e criticam as perspectivas de ensino por
transmissdo, que tinha funcdo cumulativa; o ensino por descoberta, em que se parte da
observacao para a constru¢do do conhecimento, enfatizando o empirismo ingénuo; o ensino
para a mudanga conceitual, que esta relacionado ao movimento das concepcdes alternativas,
onde h& predomindncia da atividade cognitiva do aluno, rendncia da transmissdo dos
conteudos por parte do professor e proposicdo de um ensino por pesquisa ja que 0s interesses
do dia-a-dia dos individuos sdo os geradores dos contetdos discutidos em sala de aula.

Segundo esses pesquisadores faz-se necessario um ensino que priorize
juntamente com os conceitos cientificos questdes atitudinais e éticas na educacdo cientifica.
Nesse sentido, para esses pesquisadores, ha necessidade de mudar uma série de concepcdes: a
epistemoldgica, a de aprendizagem, a insercdo da Histdria da Ciéncia, as relacdes CTSA, bem
como 0s problemas ético-sociais advindos dessas relacdes, e as mudancas nos papéis de
professores e alunos.

Nas pesquisas em Ensino de Ciéncias um outro grande movimento foi a
guestdo da mudanca conceitual. Apos 20 anos, verifica-se na literatura muitos artigos
criticando esse movimento. Bastos e outros buscaram nos artigos de Mortimer (2000),
Solomon (1994), Cachapuz (2000), Moreira e Greca (2003), entre outros, argumentos para
fazerem uma avaliacdo deste movimento.

Desta forma, Bastos et al (2004, p.15) discutiram o construtivismo e propdem:

[...] esta evidente para nés a necessidade de um ‘pluralismo’ de alternativas para se
pensar o ensino e a aprendizagem em ciéncias, tal como colocam Labur et al. (2003),
Duir & Treagust (2003) e Laburd & Carvalho (2001). Os processos e contextos que
caracterizaram o ensino de ciéncias sdo complexos e qualquer modelo interpretativo
ou norteador da acdo que exclua outras alternativas plausiveis é necessariamente
empobrecedor da realidade (ver, por exemplo, Laburu et al., 2003, p. 256-7; Osborne
& Wittrock, 1985, p. 66). Infelizmente, porém, esse principio tdo simples nem sempre
é observado pelos pesquisadores da area, e se gasta um tempo enorme exaltando um
dado modelo em detrimento de outro, como se fosse possivel estabelecer explicagbes
Unicas que contemplassem todas as situacOes e para sempre; em conseqiiéncia disso,
impera a logica da excluséo: o ensino por mudanca conceitual vem para suplantar e
substituir o ensino por descoberta, o ensino por pesquisa vem para suplantar e
substituir o ensino por mudanga conceitual, a nocéo de perfil conceitual (Mortimer,
2000) vem para suplantar e substituir a teoria da mudanga conceitual (Posner et al.,
1982) etc.

Verifica-se que esses autores entendem que O processo de ensino e
aprendizagem ndo é um fendmeno tdo simples e reforcam que a pluralidade de interpretacdes

€ um caminho que pode ajudar a compreender melhor este processo.



Formacdo de professores de ciéncias - 24

1.1. O experimento e o ensino de Ciéncias

A introdugdo de experimentos no ensino de Ciéncias € antiga, vinda do século
XIX e foi incorporado aos curriculos dos Estados Unidos e da Inglaterra. Hodson (1994, p.
299) argumenta que “desde que o Departamento de Educacdo declarou no Cddigo de 1882,
gue o ensino aos alunos em matérias cientificas se levard ao cabo principalmente com a
experimentacdo”, os professores realizam experimentos e acreditam que eles sdo muito
importantes para a aprendizagem em educacdo cientifica. Daquela época até hoje muitos
pesquisadores atribuem relevancia para essas atividades no ensino de Ciéncias. “Entretanto, o
papel que estas atividades tém ocupado nos curriculos de ciéncias permanece objeto de
discussdo e de debate”. (SA e BORGES, 2001, p.1).

Esses pesquisadores argumentam que “se 0 objetivo ndo estiver claro, o
professor pode ndo conduzir a atividade de forma adequada & sua concretizacdo”. (SA e
BORGES, 2001, p. 7) Acreditamos que esse € um dos obstaculos que a experimentacdo, no
ensino de ciéncias, sofre. Muitas vezes, o professor ndo sabe porque estad realizando uma
atividade prética e, como consequéncia, para os alunos, a pratica sé serve para provar que as
representacdes cientificas construidas ao longo da historia repetem o que os fendmenos
naturais estabelecem. Verifica-se, portanto que é muito importante conhecer os objetivos das
atividades que sdo realizadas nas aulas de Ciéncias, para que possamos realmente construir
conhecimento cientifico.

Mesmo sabendo dessa importéncia, verificam-se muitos problemas para a
aplicacdo em sala de aula. Varios autores nos mostram as dificuldades de realizar trabalhos
praticos nas aulas de ciéncias e a falta de fundamentacdao tedrica dos professores. Sem davida
nenhuma, a experimentacdo € importante para a formacdo de professores, pois pode subsidia-
los no momento em que deverdo realizar aulas cujo objetivo € a experimentacao.

Para Hodson, trabalho pratico é “[...] qualquer método de aprendizagem que
exija dos aprendizes que sejam ativos em lugar de passivos concorda com a idéia de que os
estudantes aprendem melhor através da experiéncia direta” (HODSON, 1994, p. 305). Como

podemos ver abaixo, ele abre um leque dos tipos de experimentos de laboratorio:
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Neste sentido, o trabalho pratico nem sempre necessita incluir atividades que se
desenvolvam na bancada de laboratério. Existem alternativas validas como as
atividades interativas baseadas no uso de computador, o trabalho com materiais de
analise de casos, as entrevistas, os debates e a representacdo de papéis, escreverem
tarefas de diversos tipos, fazer modelos, figuras e albuns de recortes, investigarem na
biblioteca, fazer fotografias e videos. (HODSON, 1994, p. 305)

Apdbs pesquisa com professores sobre as razdes para o uso do experimento no

ensino, Hodson o classificou em cinco categorias o trabalho realizado experimentalmente.

1-) Para motivar mediante a estimulacéo do interesse e da divers&o;

2-) Para ensinar as técnicas de laboratério;

3-) Para intensificar a aprendizagem dos conhecimentos cientificos;

4-) Para proporcionar uma idéia sobre o método cientifico e desenvolver habilidades
em sua utilizacdo;

5-) Para desenvolver determinadas atitudes cientificas, tais como a consideragéo com
as idéias e sugestfes de outras pessoas, a objetividade e a boa disposi¢do para nédo
emitir juizos apressados. (HODSON ,1994, p. 300)

O autor propde que os professores deveriam fazer varias perguntas a eles
mesmos sobre a questdo da experimentacdo no ensino de Ciéncias, principalmente em relagao
as categorias levantadas pelo pesquisador, para refletirem até que ponto o experimento é
realmente importante naquele momento.

E claro que o professor usa o laboratorio de acordo com a Visdo que possui

sobre ciéncia, ensino, aprendizagem e experimento. Desta forma:

Ocasionalmente, é conveniente considerar que o ensino de ciéncias consta de trés
aspectos principais: 1- A aprendizagem da ciéncia, adquirindo e desenvolvendo
conhecimentos tedricos e conceituais; 2- A aprendizagem sobre a natureza da ciéncia,
desenvolvendo um entendimento da natureza e dos métodos da ciéncia, sendo
conscientes das interagdes complexas entre a ciéncia e a sociedade; 3- A prética da
ciéncia, desenvolvimento e os conhecimentos técnicos sobre a investigacdo e a

resolucdo de problemas. (HODSON, 1994, p. 300)

Realmente essas questdes sdo pertinentes ndo s6 ho momento do preparo aulas
cujo objetivo principal seja a experimentacdo bem como em qualquer tema a ser explorado

em sala de aula.
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Da mesma forma que Hodson, Miguens e Garret (1991) enfatizam que muitos
professores realizam experimento em sala de aula sem pensar nos objetivos das atividades
propostas, também admitem que as atividades praticas sdo importantes para o ensino de
ciéncias, para o desenvolvimento de habilidades, destrezas praticas e atitudes para a ciéncia.

No entanto, Miguens e Garret (1991, p. 229) entendem que h& necessidade
efetiva dos professores conhecerem a fundo que os “fins das praticas requerem uma
clarificacdo do significado dos varios tipos de atividades praticas, que sdo diferentes em
natureza e podem ser empregadas em distintas formas e utilizadas para atingir diversas
metas”. De acordo com os motivos citados pelos professores, 0os pesquisadores identificaram
varios problemas em relacdo ao trabalho pratico desenvolvido nas escolas, classificando-os
em: a) problemas com a ciéncia, b) problemas com a aprendizagem, e c) problemas
pedagdgicos.

Em relacdo aos problemas com a ciéncia, muitos professores pesquisados
possuem visao indutivista da ciéncia na qual “supdem que o conhecimento cientifico ndo ¢
problematico e exposto ao descobrimento através de simples observacdes imparciais e de
correta aplicacdo do método cientifico.” (MIGUENS e GARRET, 1991, p. 231). Esta visdo
esta totalmente descartada pelos filésofos da ciéncia pelo fato de que o investigador, quando
vai a campo, ja tem suas concepcOes prévias, suas teorias. Vai a campo com suas hipoteses
em mente. Quanto ao método cientifico, ndo € um conjunto de regras pré-estabelecidas. Nem
sempre 0s pesquisadores comegam seus trabalhos observando fenémenos.

O segundo problema identificado foi em relacdo a aprendizagem dos alunos.
De acordo com os pesquisadores, os alunos néo relacionam fatos cientificos, ndo identificam
0s objetivos da atividade proposta, ndo analisam criticamente as teorias cientificas como o0s
professores gostariam que fizessem.

O terceiro problema elencado pelos pesquisadores estd relacionado aos
problemas pedagogicos que, para eles, sdo derivados das habilidades cientificas que podem
aprender ao longo das atividades praticas e que poderiam ser transferidas para outras
situacoes.

Para Miguens e Garret, os termos trabalho pratico, atividades préticas, trabalho
em laboratorio ou préaticas sdo sinbnimos, ou seja, referem-se as atividades realizadas por
professores e alunos em sala de aula ou em qualquer outro ambiente. Esses autores
classificaram as atividades praticas em: “atividade de manipula¢do guiada, experimentos por
descobrimento guiado, demonstracdes, experiéncias (experimentos) e trabalho em campo”.
(MIGUENS e GARRET, 1991, p. 233)
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A atividade de manipulacdo guiada € uma pratica que é realizada em sala de
aula ou no laboratdrio nas quais os alunos seguem uma orientagdo por escrito. E como se
fosse uma receita: os alunos simplesmente aplicam na préatica a sequéncia pré-estabelecida.
N&o hé& criacdo de hipdteses, verificacdo e também ndo se discute a atividade.

Os experimentos por descobrimento guiado levam os alunos a uma resposta
certa, simplesmente confirmando a teoria. Essa atividade se identifica com a visdo empirista,
indutivista da ciéncia. Essas duas formas de experimento ndo ajudam a construir
conhecimento. Elas s6 tém a funcéo de verificar conhecimentos.

As atividades do tipo demonstragdes, que sdo criticadas pelos autores, podem
ser de grande utilidade, se envolverem a participacdo dos alunos. Deve-se considerar também
gue a escola, muitas vezes, ndao tem material suficiente para todos os alunos realizarem o
experimento, ou entdo o material pode ser muito caro. Desta forma, o professor realiza o
experimento e 0s alunos observam, mas permite que ocorra criacdo de hipéteses pelos alunos
e discussdo dos dados obtidos. Para Miguens e Garret, esta atividade tem beneficios que as
duas anteriores,(atividade de manipulacdo guiada e experimento por descobrimento guiado)
ndo possuem, ou seja, ndo € tao ruim pedagogicamente. Os experimentos também sdo validos
quando ndo requerem muito tempo para realiza-los, a fim de que possam servir para a
reflexdo. No trabalho em campo, os estudantes saem da sala de aula e vdo a campo descobrir,
recolher material para posterior atividade em sala de aula.

Para os pesquisadores o melhor tipo de atividade préatica é o do trabalho em
campo, pois podem explorar o ambiente, criar hipoteses, coletar, verificar e discutir os dados
obtidos, inclusive verificando, depois, com a literatura cientifica disponivel. De acordo com
o0s pesquisadores Miguens e Garret (1991, p. 235), importantes objetivos para a realizacdo dos

experimentos didaticos sdo:

1- Desenvolver competéncias no trabalho como um cientista real resolve problemas.
Desenvolver a habilidade para realizar uma investigagdo cientifica genuina
(Woolnough e Allsop, 1985);

2- Ajudar os estudantes a ampliar o conhecimento sobre os fendmenos naturais
através de novas experiéncias (Driver et al, 1985);

3- Facilitar aos estudantes uma primeira experiéncia, um contato com a natureza e
com o fenémeno que eles estudam (Woolnough e Allsop, 1985);

4- Dar oportunidades para explorar a extenséo e limite de determinados modelos e
teorias. Comprovar idéias alternativas experimentalmente e aumentar a confianca ao
aplicé-las na préatica (Brook et al, 1989). Explorar e comprovar as estruturas tedricas
através da experimentacdo (Reid e Hodson, 1987).

5- Desenvolver algumas destrezas cientificas praticas tais como observar e manipular.
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Dependendo do contetudo que é tratado em sala de aula, o professor pode
selecionar os objetivos elencados pelos pesquisadores citados anteriormente. E muito comum
ndo atingirmos todos os objetivos em uma mesma atividade, mas o professor pode alternar a
escolha das atividades para que, durante o ano letivo, consiga desenvolver com os alunos
todos os objetivos.

Uma definicdo de trabalho pratico muito interessante € de Perales (1994, p.
122), que diz: “é um conjunto de atividades manipulativo-intelectuais com interacdo entre
professor-aluno e materiais”. Como esta definicdo é muito aberta, verificamos que o autor
pode pensar em distintos tipos de atividades com diversos objetivos para cada conteddo que
estiver trabalhando com os alunos. De acordo com o conceito de trabalho pratico proposto

pelo pesquisador, ele classificou-o por critérios que estdo a seguir:

a) Por seu &mbito de realizacdo: préticas de laboratdrio; praticas de campo e praticas
caseiras.

b) Por seu carater de resolucdo: abertos; cerrados (tipo receita) e semi-abertos ou
semi-cerrados.

c) Por seus objetivos didaticos: - De habilidades e destrezas: de verificacdo; de
predicdo; indutivos e de investigagdo. (PERALES, 1994, p. 122)

O professor tem assim a liberdade de selecionar atividades praticas unindo
esses critérios que desta forma ampliam muito as atividades propostas aos alunos. Segundo
revisao historica feita por Perales a respeito das atividades praticas e da didatica das ciéncias,
constata-se que os professores atribuem as seguintes fungdes para a introducdo das praticas ao

ensino de ciéncias:

Aprendizagem do conteldo cientifico; desenvolvimento intelectual e manipulativo;
melhora o pensamento criativo e de resolugdo de problemas; incremento na atitude
cientifica, fazer a ciéncia e fazer o trabalho pratico; integracdo no ambiente escolar
(relaco entre os companheiros, com o professor, melhora o clima em sala de aula) e
evolugdo da aprendizagem mais funcional e diversificada. . (PERALES, 1994, p. 123)

As fungbes do experimento emitidas pelos professores remetem a concepcdes

que eles possuem sobre ciéncia e também sobre ensino de ciéncias que sdo muito parecidas
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com as concepcdes descritas por Miguens e Garret (1991). Precisa ficar muito claro o que o
professor pretende com a atividade.

Arruda e Laburd (1998, p. 55) trabalharam muito tempo com educacdo
continuada entre professores de magistério e de Ciéncias. Durante essas orientacdes, 0S
pesquisadores coletaram informacdes a respeito dos objetivos que esses professores emitiram

sobre os experimentos e classificaram as respostas em trés tipos basicos:

As de cunho epistemoldgico, que assumem que a experimentacdo serve para
‘comprovar a teoria’, revelando a visao tradicional da ciéncia; as de cunho cognitivo,
que supdem que as atividades experimentais podem ‘facilitar a compreensédo do
contetido’; as de cunho motivacional, que acreditam que as aulas praticas ajudam a
‘despertar a curiosidade’ ou o ‘interesse pelo estudo’ nos alunos.

Verifica-se, em muitos casos, que 0s experimentos realizados nas aulas de
ciéncias tém muito desses trés tipos de objetivos basicos. E a questdo da emissdo de hipoteses,
sua verificacdo, bem como a reflexdo, ndo fazem parte dos objetivos do experimento. Esses
autores tambeém apresentam trés niveis de experimentos que podem ser realizados tanto na

educacdo basica como no ensino superior:

No primeiro nivel, teriamos uma relacdo fraca, um primeiro contato do aluno com
equipamentos e experimentos cientificos, do tipo demonstrativo. No segundo nivel, a
interagdo dos alunos com o0 experimento € mais intensa. Eles jA manipulam o
equipamento, tiram dados e analisam. No terceiro nivel o aluno constréi o
equipamento e realiza experimentos sofisticados. (ARRUDA e LABURU, 1998, p.
59).

A principio, o professor pode iniciar as atividades experimentais pelo primeiro
nivel. A partir do momento em que os alunos ja estiverem mais maduros, pode ir para 0s
demais niveis. Isso vai depender muito da interacdo entre alunos, professores e conhecimento

cientifico.
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1.2. A Histéria da Ciéncia e o0 Ensino de Ciéncias

Encontramos atualmente recomendacdes que contemplam a introducdo da
Historia e Filosofia da Ciéncia no ensino de Ciéncias, Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica. Tais indicacdes tornaram-se mais conhecidas pelos professores da rede estadual
e particular de ensino, depois dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs de Ciéncias
Naturais elaborados pelo Governo Federal. De acordo com os PCNs de Ciéncias Naturais,

temos:

Especialmente a partir dos anos 80, o ensino de Ciéncias Naturais se aproxima das
Ciéncias Humanas e Sociais, reforcando a percepcdo da Ciéncia como construgéo
humana, e ndo como “verdade natural” e nova importancia é atribuida a Historia e a
Filosofia da Ciéncia no processo educacional. [...] A Historia da Ciéncia tem sido util
nessa proposta de ensino, pois 0 conhecimento das teorias do passado pode ajudar a
compreender as concepgdes dos estudantes do presente, além de também constituir
contedido relevante do aprendizado. (BRASIL, 1998, p.21)

Solbes e Traver (1996, p. 103), argumentam que a Histéria da Ciéncia e suas

implicacgdes para o ensino de Ciéncias possuem uma longa tradicéo, pois:

Se inicia na Universidade de Harward por Conant com seu estudo, por parte dos
alunos de humanidades, de ‘casos’ historicos, baseados na analise de processos
chaves no desenvolvimento da ciéncia, com suas implicagdes filosdficas, sociais etc.
(Conant, 1957). Prossegue na referida universidade com a primeira edi¢cdo em 1952
do livro de Holton e em 1958 com o livro de Holton e Roller, que marcaram um fato
histérico ao uso da histéria e da filosofia da ciéncia no ensino de ciéncias, porém
somente apareceram as traducdes em nosso pais muito tardiamente como 1976 e
1963, respectivamente.|[...].

Mesmo possuindo esta tradigdo, os autores citaram as dificuldades para
introduzi-las nas salas de aula: pouco material disponivel para os professores, a disciplina
Histéria e Filosofia da Ciéncia ndo fazia parte da grade curricular das universidades,
dificuldades didaticas para trabalhar com esse tema.

Os pesquisadores relatam que pelo fato de haver poucos textos disponiveis
para os professores utilizarem em sala de aula, quando s&o utilizados encontram-se muitos

erros, distorcdes e contradi¢Ges: a ciéncia é fruto de génios, ndo se trabalha em grupo,
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somente homens fazem ciéncia, ndo mostram as tentativas e erros no processo de elaboragéo
da teoria, ndo mostram as crises dos paradigmas. Devido a estas caracteristicas, 0s autores
descrevem que os alunos acabam construindo uma visdo equivocada da ciéncia, reforcando os

seguintes itens:

Considerar a ciéncia como descobrimento e ndo como uma construcdo de
conhecimentos;

Ignoram o papel dos problemas do desenvolvimento da ciéncia e, em particular, os
problemas que originaram o desenvolvimento de algumas teorias importantes;

Um planejamento linear e acumulativo do desenvolvimento cientifico que ndo mostra
a existéncia de crises (que se traduzem na apari¢do de novos paradigmas) ou de
mudancas conceituais nas idéias aceitas pelos cientistas;

A ciéncia é fruto de trabalho de uns génios (cujas contribuicdes sdo desconhecidas em
alguns casos) ou ndo como uma atividade humana coletiva, de homens e também de
mulheres. (SOLBES e TRAVER, 1996, p. 105).

Se o professor vai trabalhar com a Histéria da Ciéncia é de sua
responsabilidade evitar que se cometam os erros citados anteriormente. Ele deveria saber que
a ciéncia ¢ uma construcdo, dai a necessidade de pesquisar, estudar muito e conhecer a
Historia e Filosofia da Ciéncia para que cometa menos erros ao longo dos anos.

Os pesquisadores também relatam neste artigo que a Historia da Ciéncia,

quando é bem trabalhada pelos professores:

1- Permite ser criticos com a imagem tipica da ciéncia e, em concreto, com as
contradicBes e interpretacBes histdricas que aparecem nos textos;

2- Permite mostrar a existéncia de grandes crises no desenvolvimento da Fisica e da
Quimica e inclusive de mudancas no interior de um paradigma;

3- Possibilita mostrar o carater hipotético, tentativo da ciéncia e mostrar, assim
mesmo, as limitacdes das teorias, seus problemas pendentes de solucéo etc;

4- Se pode mostrar a ciéncia como uma construcdo humana, coletiva, fruto de
trabalho de muitas pessoas, para evitar a idéia de uma ciéncia feita basicamente por
génios e, em sua maioria, homens;

5- Permite mostrar as interaces CTS ndo somente no presente, bem como ao longo
da histdria, o que facilita a compreensdo de sua evolucéo;

6- Contribui para melhorar as atitudes dos alunos em relagdo a ciéncia e sua
aprendizagem. (SOLBES e TRAVER, 1996, p. 111).

Da mesma forma que verificamos a potencialidade da introducdo da Historia
da Ciéncia na educacdo cientifica, observamos que muitos professores ndo estdo preparados

para trabalhar com conceitos historicos em sala de aula devido a varios problemas: auséncia
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durante a formacdo inicial de disciplina relacionada a Historia da Ciéncia ou ainda das
proprias disciplinas de cunho bioldgico que ndo inserem a historia da ciéncia no programa da
disciplina que esta oferecendo; dificuldade de obtencdo de material historico para trabalhar
em sala de aula; dificuldade de compreenséo da linguagem utilizada; concepcdes inadequadas
sobre a construcdo do conhecimento cientifico e falta de referencial tedrico sobre a Historia e
Filosofia da Ciéncia.

Gatti et al (2004, p. 492) desenvolveram a pesquisa com alunos que estavam
cursando a disciplina Prética de Ensino de Fisica e tinham como objetivo trabalhar com os
licenciandos a histéria da atracdo gravitacional. Segundo esses autores, a Historia da Ciéncia

tem os seguintes objetivos:

a) proporcionar uma visdo mais adequada de Ciéncia enquanto processo de
construcdo; b) servir como base de elementos de reflexdo na definicdo de temas
fundamentais; c) revelar os obstaculos epistemolégicos por meio da semelhanca entre
concepcdes alternativas e concepcles relativas as teorias cientificas do passado,
guando possivel; e d) superar os modelos de ensino cujo foco principal seja a mera
transmisséo dos ‘produtos’ da Ciéncia. .

Ao trabalhar com a Historia da Ciéncia, o professor precisa ler muitos artigos
que sdo publicados a respeito do tema, fugindo ou ndo confiando muito nas historias que séo
publicadas nos livros didaticos. Muitas vezes esses fatos ndo sdo reais e podem levar a
distor¢des sobre a questdo em estudo. Deve ter uma sélida formac&o, pois ao trabalhar com
essa area ele vai expor suas concep¢des de ciéncia, ensino, aprendizagem, sociedade, politica,
entre outras questoes.

Silva e Martins (2003, p. 45) argumentam que h& uma grande caréncia de
livros didaticos, paradidaticos e artigos em portugués e que é preciso ter muito cuidado para
se trabalhar com a Histdria da Ciéncia, pois “pode ser mal usada em sala de aula levando a
uma visdo equivocada sobre a Ciéncia. Por isso, devemos tomar grande cuidado para garantir
um uso adequado dos recursos histéricos no ensino de Ciéncias”.

Carneiro e Gastal (2005, p. 35) analisaram trés colecBes de livros didaticos
com a intencdo de verificar como os autores tratavam a questdo da Historia da Ciéncia.
Segundo esses autores, a Histdria da Ciéncia veiculada nesses livros possuia as seguintes

caracteristicas:
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a) Histdrias aneddticas: os episddios histéricos, geralmente centrados na biografia de
um cientista evidentemente podem ter seu lugar no processo educativo, mas desde
que caracterizados como tal (como biografia), e inseridos num contexto mais amplo
de analise histérica. Caso contrario, esta forma de apresentar os aspectos historicos
pode reforcar ou induzir os alunos a construcédo de uma imagem na qual a produgéo
do conhecimento cientifico se limita a eventos fortuitos, dependentes da genialidade
de cientistas isolados; b) Linearidade: a sucessao de episddios historicos apresentados
nos LDB é uma genealogia das origens até os dias atuais, que conduz a uma idéia de
linearidade; c) Consensualidade: mostram-se apenas as concordancias, 0S consensos
na construgdo do conhecimento cientifico. Quando os pontos de vista conflitantes sdo
apresentados, em geral, é para reforcar a idéia de que se trata de um conflito entre
visOes ‘corretas’ e ‘equivocadas’; e d) Auséncia do contexto historico mais amplo:
passa a idéia de que a ciéncia é hermética, que ndo sofre influéncia dos aspectos
socioculturais de sua época.

A insercdo da Historia da Ciéncia nos livros didaticos é complicada e o0s
autores desse material necessitam repensar como introduzi-la para ndo cometerem erros como
os citados pelos pesquisadores. Também porque em muitas regiées do pais, o livro didatico €
a unica fonte disponivel para o professor, levando-se em conta que varias cidades nao
possuem boas bibliotecas, universidades. Devido aos baixos salarios, muitos professores ndo
tém computadores conectados com a rede mundial ou, se tiverem, ndo sabem onde procurar
contetdos relativos & Histdria da Ciéncia por falta de informacdo, o que pode realmente
acarretar muitos problemas a educacéo cientifica.

A Historia da Ciéncia esta sendo discutida entre os professores desde os anos
80. Primeiramente, na proposta curricular para o ensino de Ciéncias e Programas de Salde —
1° grau — e, posteriormente, nos Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais.
Mas, 0 que parece € que infelizmente esse material ndo foi objeto de reflexdo por parte dos
professores pelo fato de que a literatura mostra muitas concepcles inadequadas sobre o
conhecimento cientifico.

E preciso que haja espaco, tempo de reflexdo, estudo, pesquisa entre os
professores para que possam construir o conhecimento cientifico, a fim de que tenham mais
propriedade para discutir ciéncia no Ensino Fundamental e no Ensino Medio.

Outra questdo interessante seria realizar projetos ao longo da formacao inicial
contemplando a introducdo da Histéria e Filosofia nas diversas disciplinas. E, por fim,
publica-los nas revistas de educacdo cientifica para divulgacdo desse material aos professores
das redes publica e particular de educacdo. Ou ainda, aplicar esses projetos nos estagios

supervisionados, apos discussdo e avaliacdo na disciplina Pratica de Ensino.



Formacéo de professores de ciéncias - 34

1.3. Arelacdo CTS e o Ensino de Ciéncias

Segundo Membiela Iglesia (1997, p.51), o movimento educacional ciéncia
tecnologia e sociedade, nascido nas universidades nos anos 60 e 70, chegou ao Ensino Bésico

a partir dos anos 80. A pesquisadora relata que 0 movimento CTS:

surgiu nos Estados Unidos como resposta a crise que comecou a aflorar no comeco
dos anos sessenta na relacdo que mantinha a sociedade com a ciéncia e a tecnologia e
nesse momento refletiram sobre as obras intelectuais de Snow, ao falar das culturas
cientificas e humanistas, de Dennis Meadows, que assinalava os limites do
crescimento, de Lewis Munford ao comentar as consequiéncias sociais da tecnologia e
de Rachel Carson ao chamar a atencdo sobre a problematica ambiental. Outros
intelectuais, tais como Schumacher e lllich, introduziram uma visdo critica do
impacto da tecnologia na sociedade.

Relata que atualmente o movimento tende a apoiar a “alfabetizacéo cientifica e
tecnologica dos cidaddos para que possam participar do processo democratico, da tomada de
decisbes e na resolucdo de problemas relacionados com a ciéncia e a tecnologia”.
(MEMBIELA IGLESIA, 1997, p.51),

Concomitantemente, no Brasil na década de 80, também comegavamos a rever
0s conteudos que eram tratados ao longo do curso de ciéncias do 1° Grau, com a Proposta
Curricular de Séo Paulo. A equipe responsavel pelos contetidos cientificos acatou as sugestdes

enviadas pelos professores para:

uma énfase maior no tratamento dos assuntos relativos aos problemas de degradacéo
ambiental, a satde do Homem, as aplicagBes dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos na vida diaria e na sociedade. [...] Conclui-se também, que os
professores estdo reivindicando a inclusdo daqueles conhecimentos cientificos que
propiciam uma compreensdo mais realista do significado e utilidade da Ciéncia e da
Tecnologia e de suas relacdes com o cotidiano do aluno e com a sociedade. (SAO
PAULO, 1992, p. 9)

Enfim, depois de muitas revisdes desta proposta, a primeira edi¢cdo chegou ao
ambiente escolar no ano de 1988. Ela continha os seguintes itens:
*“a) a justificativa; b) para que ensinar Ciéncias; ¢) o que ensinar em Ciéncias;

d) como ensinar Ciéncias; e) avaliacdo em Ciéncias; f) as sugestdes de organizacdo e
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tratamento dos contetdos ao longo das séries - consideracdes gerais”. (SAO PAULO, 1992,
p.12) Verifica-se, portanto, que a introducdo dos estudos relativos a relacdo
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade ja era proposta desde o final da década de 80 na rede publica
de ensino.

Muitos problemas surgiram, pois os materiais disponiveis na rede publica ndo
contemplavam essa tendéncia e em muitos locais ainda os professores ensinavam ciéncias do
modo tradicional. Ou seja: agua, ar, solo e ecologia na 5? série, animais e vegetais na 62 série,
0 corpo humano na 72 série e Quimica e Fisica na ultima série do, entdo, 1° grau.
Provavelmente, muitos professores ndo conseguiam perceber que poderiam trabalhar a relacéo
CTS com o material que dispunham. Isso evidencia que possivelmente ndo entenderam a
proposta e também ndo tinham referencial teérico suficiente para discutir com os alunos.

Gil Pérez e Vilchez (2005, p.29) enfatizam o papel da educagdo cientifica na
sociedade contemporanea:

[...] Como assinalam Hicks e Holden (1995), se os estudantes tém de chegar a ser
cidadaos responsaveis é preciso que Ihes proporcionemos oportunidades para analisar
os problemas globais que caracterizam essa situacdo de emergéncia planetaria e
considerar as possiveis solugoes.

O papel do professor € o de ser responsavel pela criacdo de problemas que
levem os alunos a discutirem, refletirem sobre um conhecimento cientifico e, se possivel,
propor alternativas para a melhoria de sua vida bem como de toda a sociedade.

Para que os alunos tenham muitos argumentos para discutirem em sala de aula

com os colegas e com o professor, Gil-Pérez e Vilchez (2005, p. 30) pensam que:

A recuperacdo desses aspectos historicos e de relagdes Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente (CTSA), sem deixar de lado os problemas que protagonizaram
um papel central no questionar de dogmatismos e na defesa da liberdade de
investigagdo e pensamento, pode contribuir para devolver a aprendizagem das
ciéncias a vitalidade e relevancia do proprio desenvolvimento cientifico. Os debates
sobre o heliocentrismo, o evolucionismo, a sintese organica, a origem da vida [...]
constituem exemplos relevantes.

Enfim, é imprescindivel ao professor em formacgdo conhecer a matéria a ser

ensinada aos alunos e, de acordo com a literatura, conhecer o papel e a importancia do
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experimento, da Histéria da Ciéncia, bem como das interacbes entre
ciéncia/tecnologia/sociedade/ambiente CTSA.

Na década de 90, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo oferece aos
professores da rede cursos denominados “Projeto Ipé — Atualizacdo e aperfeicoamento de
professores e especialistas em educacdo por multimeios”. Este projeto tinha como objetivo

fornecer subsidios para o professor trabalhar com a relacdo CTS nas aulas de Ciéncias:

[...] Mais recentemente, além disso, tem se chamado a atencéo para o0 uso que € feito
pelo homem, das diferentes formas de energia e 0s prejuizos ambientais decorrentes
dessa utilizacdo. Contudo, esse tema evoca a abordagem de muitos outros assuntos
que, se forem discutidos de modo vinculado, permitirdo aos alunos uma visdo menos
fragmentada da ciéncia e da sociedade. Este modo de tratar o tema, aliés, é o
preconizado pela nova Proposta Curricular de Ciéncias — 1° Grau. (SAO PAULO,
1991, p. 9)

Esse curso de atualizacdo cientifica para professores no qual desenvolve o
conteddo CTSA relacionado com a questdo energética, a fim de que pudessem introduzir
realmente essas interacbes em sala de aula de modo mais adequado e freqliente evitando
assim “uma visdo menos fragmentada da ciéncia e sociedade”. (SAO PAULO, 1991, p. 9)

Outra proposta de renovagéo para o ensino de ciéncias vem do governo federal,
através dos Pardmetros Curriculares Nacionais. Este documento também faz referéncia a

introducdo da ciéncia/tecnologia /sociedade:

[...] A falta de informacdo cientifico-tecnolgica pode comprometer a prépria
cidadania, deixada a mercé do mercado e da publicidade.

Mostrar a ciéncia como elaboracdo humana para a compreensdo do mundo é uma
meta para o ensino da area na escola fundamental. Seus conceitos e procedimentos
contribuem para o questionamento do que se v& e se ouve, para interpretar 0s
fendmenos na natureza, para compreender como a sociedade nela intervém utilizando
seus recursos e criando um novo meio social e tecnolégico [...]. (BRASIL, 1998, p.
22)

Mas, mesmo apoOs a publicacdo dos pardmetros curriculares, muitos livros
didaticos ainda ndo contemplam essa vertente e muitos professores ndo sabem como
introduzi-la em sala de aula. E papel do professor de ensino de ciéncias proporcionar aos
alunos em formacdo condicOes para que entendam as relagcbes CTS, sua importancia, e
conseqiiéncias para 0 homem e para o ambiente. Desta forma, nos apoiamos em Angotti e

Auth (2001, p.18) que propdem aos professores:
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uma retrospectiva historica tende a propiciar condi¢fes para perceber como chegamos
ao estagio atual de desenvolvimento e onde/como as coisas comegaram a seguir um
certo ‘caminho’. Aspectos historicos e epistemolégicos (como 0s presentes em
propostas pedagdgicas de CTS) devem auxiliar a compreender que os eventos ndo séo
lineares, que outras possibilidades existem.

Estes mesmos pesquisadores nos advertem que devemos refletir melhor sobre
as atividades que propomos aos alunos, pois muitas vezes a relacdo CTS ndo é tratada

explicitamente com os alunos. Desta maneira os pesquisadores propdem:

A participacio de comunidades escolares no enfrentamento do lixo, por exemplo,
vem crescendo e ja esta agregada a suas atividades diarias. E preciso, também, atacé-
los em sua raiz, ou seja, buscando compreender como e por que todo esse lixo é
produzido, quem se beneficia e quem se prejudica com isso. SO reciclar ndo basta.
Simplesmente, atividades como a visita a um bosque, a uma usina hidrelétrica, ao
local de tratamento de lixo ndo sdo significativas em si, mas poderdo ser na medida
em que forem vinculadas ao programa escolar e ao compromisso com uma outra
visdo de mundo. (ANGOTTI E AUTH, 2001, p. 21)

Auler e Bazzo (2001, p. 12) também trabalharam com as relagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade e conduziram suas pesquisas preocupados com a formacgdo dos

professores em relacdo a esse tema:

qual a compreensdo dos professores de Ciéncias sobre as interacfes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade? Quais sdo suas crencas, suas concepc¢des de progresso? Os
professores associam linearmente progresso com inovagBes tecnoldgicas,
supostamente neutras? O processo histérico vivenciado ndo teria contribuido para que
parcela significativa dos professores endosse uma perspectiva tecnocratica, concepgéo
que inviabiliza 0 movimento CTS?

Essas questOes levantadas pelos autores nos levam a pensar como trabalhar
com formacao inicial de professores de Ciéncias, com alunos de Ensino Fundamental e Médio
e com formacdo continuada de professores de Ciéncias.

Brito e outros (2003) argumentam que mesmo apds muitas pesquisas sobre a
formagdo de professores de Ciéncias e Biologia, graduam-se ainda professores com
concepcdes inadequadas a respeito da natureza da ciéncia, condenadas pelos fildsofos da

Ciéncia. Como consequéncia, esses professores tém passado aos seus alunos concepcdes
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improprias como sendo verdadeiras e também que a producdo cientifica estd isolada da
sociedade.

Se quisermos formar cidaddos, ha necessidade de discutir essas questdes em
sala de aula a fim de que os educandos possam perceber as relagdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade e consigam relaciona-los a qualquer questdo que esteja sendo discutida pela
sociedade.

Outra questdo levantada por Brito esta no excerto abaixo:

[...] Na realidade, apesar das conexfes com 0s outros saberes, que 0S manuais
evidenciam, a ciéncia permanece como um corpo coerente de conhecimentos
assépticos e imparciais sem interacdo com campos da tecnologia, da filosofia, da
ética, da religido e da economia e deixando de lado importantes aspectos sociais. Nao
se mostra como controvérsias, crises e mudanca de paradigmas afetam ndo apenas o
campo cientifico, mas a concepg¢do que o homem tem do universo e do seu lugar no
mesmo. A ciéncia permanece pois, alheada da realidade, afastada do mundo em que
se vive, com poucas conexdes com problemas reais desse mundo. N&o é apresentada
como patrimonio cultural da humanidade, ndo se mostra a sua utilidade social, ndo se
explica o seu papel na modificagdo do meio natural e social. Pelo contrério, ou surge
como algo que ndo serve fora do contexto da escola, ou como algo que néo se sabe
para que serve ou para que se utiliza. Ou ainda, como algo que apenas serve para
aceder a estudos posteriores. (BRITO et al, 2003, p.2)

A dificuldade de relacionar conteudos envolvendo varias é&reas do
conhecimento reflete a ma formacao inicial ou ainda a auséncia da reflexdo da aula dada por
parte do professor.

Andrade e Carvalho (2002) tragam sucintamente um histdrico da tendéncia
CTS reportando-se a Krasilchik (1987), a Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias do
Estado de Sdo Paulo (1975) e aos Parametros Curriculares Nacionais — Ciéncias Naturais
(1998). Segundo esses pesquisadores, infelizmente essa proposta ndo esta sendo aplicada nas

escolas, pois:

Apesar do aparato fornecido pelas orientagcbes presentes em varios documentos
curriculares oficiais, podemos notar que a escola continua apresentando a Ciéncia
como um conhecimento finito, fruto de um processo que ocorre a parte da Sociedade.
Essa postura possibilita frequentemente que o aluno conceba a Ciéncia e a Tecnologia
como conhecimentos fixos e imutaveis, além de mitificar os objetivos de seus
respectivos processos de desenvolvimento, atribuindo-lhes um caréater inerente de
beneficio para toda a humanidade. (ANDRADE e CARVALHO, 2004, p. 169)
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Contrariando as evidéncias das dificuldades de implantacdo das relacbes CTS
nas escolas, Andrade e Carvalho relatam uma atividade, na qual trabalharam com alunos de 62
série do Ensino Fundamental, em que as relacdes CTS subsidiaram um projeto sobre o Pro-
alcool. Segundo essas pesquisadoras, é possivel desenvolver temas envolvendo as relacdo
CTS nas aulas de ciéncias. Mas, exige do professor muita pesquisa, reflexéo e a elaboracdo de
material para tratar o tema proposto, pois ele ultrapassa assuntos que sdo tratados em sala de
aula.

A relacdo ciéncia, tecnologia e sociedade, o experimento, bem como a Historia
da Ciéncia poderiam ser trabalhados pelos docentes dos licenciandos das diversas disciplinas
bioldgicas, fazendo com que o conhecimento ndo seja tdo compartimentalizado e que os

futuros professores tenham mais possibilidades de formar cidad&@os educados cientificamente.
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1.4. A pratica de ensino de ciéncias bioldgicas.

Neste altimo item deste capitulo sobre a formacéo de professores, trataremos a
questdo da préatica de ensino. Para tanto, selecionamos alguns textos que norteardo a discussao
sobre a problematica que envolve a formacdo inicial de professores. Para iniciarmos,
recorremos a historia da disciplina Pratica de Ensino. Desta maneira, apoiamo-nos na

pesquisadora Nunes (2003, p.14) que relatou sucintamente em seu artigo:

Todo o movimento dos educadores liberais, nas diversas reformas de instrugcdo
publica ocorridas nas décadas de vinte e trinta do século XX, tiveram o intuito de
afirmar o carater profissional das Escolas Normais. Essa afirmacdo passava pela sua
articulagdo com a escola priméria que Ihe servia de campo de aplicacdo dos estudos e
técnicas ali aprendidos pelos alunos normalistas. Por esse motivo, nessas escolas, as
praticas de ensino tornaram-se alvo privilegiado de estudos e os estadgios ganharam
importancia na formacdo dos futuros professores. Esse olhar privilegiado para as
praticas docentes transformou, nas grandes capitais brasileiras, algumas das Escolas
Normais em Institutos de Educagéo [...].

Em 1935, o Instituto de Educacdo do Distrito Federal € incorporado a
Universidade do Distrito Federal empreendida pelo educador Anisio Teixeira, que ocupava 0
cargo de Diretor da Instrucdo Pablica. Por motivos politicos, o ministro Gustavo Capanema
extingue a universidade, os professores perdem o carater de pesquisador e passam a ser Vvistos

apenas como técnicos.

Para tanto, bastava capacitd-los com uma bagagem cientifica e cultural que
assegurasse 0 conhecimento de um conteldo a ser ensinado, e dota-lo de alguns
componentes psico-pedagdgicos para aprender a atuar eficazmente na sala de aula.
(NUNES, 2003, p. 16)

Nas décadas seguintes, o que se verifica é que “a pratica de ensino e 0s
estagios, com raras excegoes, viram-se cada vez mais esvaziados da reflexdo substantiva sobre
0s problemas pedagogicos concretos vividos nas escolas”. (NUNES, 2003, p.16)

A Lei n° 5692/71, “ao tornar compulsdria a profissionalizacdo no nivel medio,
transformou o magistério em uma das habilitagbes do ensino de segundo grau,

descaracterizando as Escolas Normais e os Institutos de Educacéo”. (NUNES, 2003, p.17)
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Atualmente em vigor, a Lei n° 9394/96, institui os Institutos de Ensino
Superior responsaveis pela formacdo de professores para as primeiras series do Ensino
Fundamental em nivel superior.

Carvalho (1992, p. 51) classificou os problemas educacionais brasileiros em
dois grandes eixos: “os de origem social, levando a implicacdes pedagogicas e os de origem
pedagdgica, acarretando implicagdes sociais”.

Em relacdo aos problemas sociais, a pesquisadora relata que a profissao foi
desvalorizada. Consequentemente, o salario perdeu o poder de compra com o passar do
tempo. Os alunos que fazem licenciatura trabalham durante o dia e estudam a noite, em
faculdades particulares, algumas com baixo padrdo educacional.

No que diz respeito aos problemas de origem pedagdgica, a pesquisadora diz
gue ndo formamos bons professores. Nem nas melhores universidades publicas. Deste modo,
como melhorar a formag&o inicial desses licenciandos? Segundo Carvalho, mudar o curriculo
das faculdades/universidades também ndo resolve o problema. Varias mudancas aconteceram
nos curriculos e, mesmo assim, formam-se professores com muitos problemas conceituais.

Carvalho avalia alguns fatores relacionados a formacdo de professores que
impedem sua melhoria, tais como: a passividade dos alunos frente as aulas expositivas, muitos
exercicios repetitivos e memoristicos que ndo requerem reflexdo e 0s experimentos de
laboratdrio do tipo receita de cozinha.

A pesquisadora acredita que para a melhoria da formacdo de professores é
necessaria uma mudanca de paradigma. Desta forma, propde estudar o problema em trés
frentes: “o papel e a qualidade do contetdo especifico”, o papel da Didatica Especial (e
Pratica de Ensino); e as diversas conotacdes que a relacdo teoria/pratica/teoria toma num
curso de licenciatura”. (CARVALHO, 1992, p. 54) No que se refere ao papel da didatica
especial, a pesquisadora elencou cinco itens que sdo fundamentais para a formacgdo do

professor:

1- estar dirigida para a construgdo de um corpo de conhecimentos especificos capaz
de integrar coerentemente os resultados das investigacbes em torno das questBes
colocadas pelo ensino e pela aprendizagem da disciplina.[...] 2- estar colocada como
uma mudanga didatica do pensamento e comportamento espontaneo do docente. Isso
significa questionar uma série de pontos, tais como: a) a forma como séo introduzidos
em sala os problemas, os trabalhos praticos e os conceitos — muito longe de que é
Ciéncia e o do trabalho cientifico desenvolvido por aqueles que construiram o
conhecimento; b) o carater natural do fracasso escolar, sempre posto como uma
variavel externa ao ensino; c) a obrigatoriedade de ‘cumprir um programa’, o0 que se
converte em obstaculo para o aprofundamento devido dos temas; d) questionar
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principalmente a idéia de que ensinar é facil, bastando algum conhecimento da
matéria, experiéncia, bom senso ou encontrar uma ‘receitinha’ adequada;

3- estar orientada para favorecer a vivéncia de propostas inovadoras e reflexGes
didaticas explicitas;

4- estar desenhada para incorporar 0s professores na investigacao e nas inovacgdes da
area;

5- deve ser concebida em intima conexdo com as praticas docentes, como nucleo
integrador dos diferentes aspectos da formacdo do professor. (CARVALHO, 1992,
p. 57)

Verifica-se que, se 0s pontos sugeridos pela pesquisadora forem aplicados,
muita coisa tem que ser modificada nos cursos de licenciatura. Realmente, € uma mudanca de
paradigma. Esta mudanca deve exigir dos formadores de professores sua integracdo aos
conhecimentos que podem vir a interferir na sua disciplina. Ndo s6 os professores das
disciplinas pedagdgicas, como também e, principalmente, os professores das disciplinas
cientificas.

Quanto a teoria/pratica/teoria, Carvalho argumenta que muitas vezes 0s
professores das disciplinas de cunho especifico ndo discutem com os alunos a intera¢cdo com
esta relacdo, mesmo quando levam os alunos ao campo, ao laboratério ou a qualquer outro
ambiente. Deste modo, ela classifica as atividades que s&o ministradas pelos docentes como
sendo “receitas de cozinha”, pois ndo discutem com os alunos as implicacGes pedagdgicas da
atividade proposta.

Ja nas disciplinas Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado, que fazem parte
da Didatica Especial, os licenciandos colocam em pratica os conteudos cientificos que
aprenderam ao longo do curso de licenciatura. Nas aulas que irdo dar no estagio
supervisionado, em muitas instituicdes os alunos precisam ministrar conhecimentos que
muitas vezes ndo estudaram em sua formacao inicial, tais como: Astronomia e Geociéncias.

Golcalves (1999) relata em seu artigo que trabalhando na universidade, no seu
primeiro ano como professor da disciplina Didatica Geral, cria o Clube de Ciéncias “com o
objetivo de ser um ‘lécus’ de formacdo inicial, sem o compromisso de aprovagdo/reprovacao
[...] apenas um local onde os universitarios pudessem, como eles préprios diziam, acertar e
errar, tendo orientacdo para o trabalho” (GOLCALVES, 1999, p. 8). No Clube de Ciéncias,
discutiam-se questbes tedricas com o0s licenciandos bem como técnicas de ensino:
“redescoberta, resolucdo de problemas e desenvolvimento de projetos de investigacdo”
(GOLCALVES, 1999, p. 13) .Em relacdo a teoria, a pesquisadora discutia com 0s

licenciandos autores como Frota-Pessoa e Gevertz, Dewey, Rogers e Lima, quando trabalhava
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as questdes do “aprender fazendo, a aprendizagem pela experiéncia e a pessoa como centro,
além de outros”. (GOLCALVES, 1999, p. 13)

O Clube de Ciéncias idealizado por esta pesquisadora lembra a escola-
laboratério, criada por Dewey em 1904, cujo objetivo era aplicar suas idéias a respeito da
experiéncia educativa. Para esta pesquisadora, o clube de ciéncias tinha a intencdo de ensinar
os alunos a darem aulas, levando em conta a relacao teoria/pratica/teoria.

Carvalho (2001) relata que a partir da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo — LDB, Lei n° 9394/96, muita coisa relacionada a educa¢do mudou. Por exemplo:
0s conteudos que séo tratados nas diversas areas da ciéncia, a introducdo dos Parametros
Curriculares Nacionais, entre outras novidades vindas do Conselho Nacional de Educacéo,
através de seus pareceres, que estdo estruturando o ensino no Brasil. A pesquisadora cita
algumas transformacdes que estdo ocorrendo no Ensino Fundamental e Médio: o contetdo,
numero de aulas de Fisica, Quimica e Biologia e o professor.

Em relacdo ao conteldo, ela destaca que devido as orientacBes vindas dos
Parametros Curriculares, as discussdes e reflexdes realizadas nas escolas sobre o projeto
pedagogico devem focalizar atengdo e esforcos sobre os conceitos de multidisciplaridade e o
de integragdo com a realidade do aluno. Relata também a necessidade de discutir essas
influéncias no ambito da formacdo inicial de professores, pois muitos conteldos propostos
pelos parametros ndo sdo trabalhados nas Universidades.

As disciplinas da éarea cientifica sofreram diminui¢cdo da carga horéria no
ensino publico, devido as novas legislacdes e, no lugar dessas aulas, outros contetdos sao
ministrados. A formacao inicial e continuada do professor também estd mudando, segundo a

pesquisadora:

Para a inicial, a proposta € de cursos ndo-universitarios (como serdo os professores a
serem formados pelos novos Institutos de Formacdo Docente?) e para a formacéo
continuada, a proposta € de cursos profissionalizantes em nivel de pés-graduacéo
(esses cursos poderdo incluir professores formados em nivel terciario?).
(CARVALHO, 2001, p. 114)

Entretanto, os artigos 62, 63 e 66, da Lei de Diretrizes e Bases — Lei n°.

9394/96, descrevem respectivamente:
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A formacéo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (artigo 62)

Os institutos superiores de educagdo manterdo:

I - cursos formadores de profissionais para a educacgdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental. (artigo 63, inciso I)

A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pds-
graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

§ Unico - O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em
area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico. (artigo 66). (BRASIL, 1996,
p.29-30)

Entendemos que para ministrar aulas no Ensino Fundamental h& necessidade
de curso superior (de acordo com o artigo 62). No entanto, foi designada aos Institutos
Superiores de Educacdo esta funcdo. Ou seja, formar professores em cursos de, no minimo,
trés anos, no curso normal superior, em nivel superior. Estes professores terdo o direito de
ministrar aulas para as series iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com a Deliberacao
n°. 08/2000 e a Resolugdo CNE/CP 1/2002.

De acordo com Deliberacdo n° 08/2000 e a Resolucdo CNE/CP 1/2002, os
futuros profissionais das Faculdades de Pedagogia ndo teriam o direito de ministrar aulas para
as primeiras series do Ensino Fundamental, mas exercer a profissdo atuando como
coordenadores, diretores, supervisores de ensino ou pedagogos. Em maio de 2006, o Conselho
Nacional de Educagéo baixou a Resolugéo n° 1, de 15 de maio de 2006, na qual os estudantes
de Pedagogia poderiam novamente exercer a docéncia “na Educacdo Infantil e nas series
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal”
(RESOLUCAO n° 15/05/2006).

E evidente que essa situacio ndo é a mesma encontrada em todas as regides do
pais. Sabemos que existem muitos professores que ministram aulas no Ensino Fundamental e
Médio tendo apenas esse nivel de escolaridade. Os dados do Censo 2001 “mostram a
existéncia de 86.070 professores em sala de aula que carecem da formacdo em nivel médio”.

Esta € uma situacdo muito séria e que merece ser pesquisada. Entender este
fendmeno, professores ndo qualificados trabalhando no Ensino Fundamental, a qualidade de
ensino-aprendizagem, politica de formacao inicial e continuada entre outros, no entanto, ndo é
nosso objetivo na presente pesquisa.

No estado de Séo Paulo, a competéncia para as atribuices de aulas € delega as

diretorias de ensino que seguem a Resolugdo 90, que norteia essa atribuicao, e de acordo com
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ela ndo é admitido profissional que ndo tenha certificado de nivel médio ou superior. Portanto,
ndo concordamos com Carvalho quando enfatiza no excerto da pagina anterior 0s argumentos
legais que os pareceres e resolucdes oferecem. Sabemos que a situacéo educacional do estado
de Sdo Paulo € muito diferente dos demais estados brasileiros. Aqui, esta exigéncia seria
pertinente. Mas, infelizmente, no resto do Brasil, ainda ha necessidade de professores com
formacgdo em nivel medio para lecionar a uma grande parcela da populacdo brasileira. De

acordo com o livro Estatisticas dos professores no Brasil (2003, p.25)

[...] que apresenta o grau de formac&o das fungdes docentes de 5% a 82 série, indica que
h& ainda um longo caminho a percorrer para o pleno atendimento da exigéncia
minima legal que é a licenciatura plena. Pela tabela, constata-se que
aproximadamente 32% das funcdes docentes do Pais ndo possuem esse grau de
formacéo, chegando a 59% na Regido Norte e 42% na Regido Nordeste.

Carvalho (2001, p. 115) também critica a estrutura do estagio supervisionado.

Relata que os estagios possuem uma carga horaria muito pequena e propde:

Temos, sim, de modificar nossas disciplinas diminuindo e/ou alterando algumas das
disciplinas basicas, fazendo com que o licenciando interaja mais teoricamente e mais
frequentemente com a escola [...]. Temos de trazer o licenciando mais cedo para
dentro da escola, fazendo em todas as disciplinas profissionalizantes uma interacdo
entre teoria e pratica, entre a Universidade e a Escola.

N&o concordamos com a pesquisadora no que se refere a diminuicdo de
disciplinas, e sim, faz-se necessario que as disciplinas biolégicas entrem em contato com as
pedagodgicas para elaborem projetos interdisciplinares. Tambem € necessario aproveitar 0s
conteddos que sdo ministrados nas disciplinas bioldgicas e relaciona-los com a educacéo
cientifica, sugerindo leituras, introduzindo a experimentacdo, a relagdo CTS, a histdria da
ciéncia, criando grupos de estudo, grupo de pesquisa nos conteidos que sdo ministrados na
disciplina.

Esta pesquisadora argumenta que 0s eixos norteadores para a formacdo de
professores foram propostos por associa¢fes formadas por pesquisadores da area. Estes eixos

deveriam estruturar 0s cursos e estao no excerto ahaixo:
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1. Sélida formacgdo tedrica; 2. Unidade tebrica e pratica, sendo que tal relagdo diz
respeito a como se da a producdo de conhecimento na dindmica curricular do curso; 3.
Compromisso social e a democratizagdo da escola; 4. Trabalho coletivo; 5.
Articulagdo entre a formacéo inicial e continuada. (Carvalho, 2001, p. 116)

Evidentemente, esses eixos sugerem aos licenciandos muito estudo, pesquisa,
participacdo dos eventos propostos pela instituicdo, bem como uma sdélida parceria entre a
teoria e a prética, realizada nos estagios supervisionados.

Ferreira, Vilela e Salles (2003) relatam os tipos de atividades que sdo
desenvolvidas ao longo da pratica de ensino de ciéncias bioldgicas e as relacionam com o
contexto escolar. No primeiro tipo elencado pelas pesquisadoras, os licenciandos véo a escola
para conhecer “a organizacdo curricular da escola” (FERREIRA et al, 2003, p. 33) ou
desenvolver projetos acompanhados pelo docente responsavel pela sala de aula. No segundo

tipo, os licenciandos desenvolvem atividades:

com base no contexto académico, e se expressam por meio de projetos de ensino,
pesquisa e/ou extensdo. No espaco escolar, os licenciandos realizam levantamentos de
aspectos que possam subsidiar a elaboracdo de propostas de ensino, tais como
minicursos, feiras de ciéncias e palestras. Na universidade, os projetos de ensino
envolvem, principalmente, a elaboracdo e o desenvolvimento de cursos de curta
duracdo, e a producéo e aplicacdo de materiais didaticos voltados para a educacdo
bésica. (FERREIRA et al, 2003, p. 33)

Acreditamos que esses tipos de atividades realizadas sdo muito importantes
para os licenciandos, mas é preciso que haja muita interacdo entre licenciandos e professores
da rede, bem como da universidade, para refletirem juntos todas as atividades desenvolvidas
para que os futuros professores possam aproveita-las da melhor forma possivel.

Carvalho (2003) relata que a area da Didatica das Ciéncias ja possui status de
disciplina dentro da comunidade cientifica pelo fato de que muitas pesquisas sdo publicadas
nas revistas internacionais e nacionais e também nos eventos da area, produzindo um corpo de
conhecimentos especificos bastante abrangente para area. Desta forma, a preocupacdo da

pesquisadora esta relacionada com:

Aprender sobre a passagem do planejamento tedrico de um ensino para sua pratica
escolar, ou seja, como formar professores que traduzam em suas ac¢des os referenciais
de ensino e de aprendizagem ja aceitos teoricamente. (CARVALHO, 2003. p. 118)
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Trabalhando com um grupo de pesquisadores que fazem parte do LaPEF —
Laboratorio de Pesquisa e Ensino de Fisica da FEUSP, Carvalho argumenta que o0s
professores poderiam propor atividades para serem trabalhadas com alunos de Ensino
Fundamental nas quais poderiam construir conhecimentos. Propde a seguinte sequéncia
didatica: a) elaborar atividade em que os alunos devam procurar uma solucéo de um problema
com a ajuda da experimentacdo. Nesta fase da atividade os alunos devem discutir refletir,
levantar e testar suas hipoteses acerca do problema em questdo. b) reunido dos grupos para a
discussdao com a classe toda em forma de circulo nos quais os alunos relatam “como
conseguiram resolver o problema e porque deu certo”. (CARVALHO, 2003, p. 120)

Para Carvalho, este momento é importante, pois, os alunos aprendem a falar a
ciéncia. Em seguida, desenham e escrevem um texto sobre a atividade proposta. Desta
maneira, os alunos também aprendem a escrever a ciéncia. Mas, para esta atividade ser
desenvolvida e obter éxito, nas salas de aula de Ensino Fundamental e Médio, a pesquisadora

observa:

Entretanto, isso s6 acontece se, e somente se, na classe estiver um bom professor, que
saiba dirigir os trabalhos de seus alunos, que saiba perguntar — a pergunta certa na
hora certa —, que tenha paciéncia de ouvir sem interferir no raciocinio dos alunos, que
tenha respeito e, principalmente, que acredite em sua capacidade de ‘pensar ciéncias’.
(CARVALHO, 2003, p. 121)

Acreditamos que € na pratica de ensino que os licenciandos podem aprender a
fazer esse tipo de atividade didatica, pois, da mesma forma que devem preparar as atividades,
devem aplica-las em seus estagios supervisionados e, posteriormente, discutir com a classe e
com o professor, 0s resultados obtidos. Esta fase é muito importante, pois é na discussdo e na
reflexdo dos problemas que os licenciandos aprendem realmente a construir conhecimento
didatico.

Enfim, a pesquisadora sugere algumas formas de utilizar o estagio:

O primeiro € como local para a coleta de dados em observacdes sistematicas,
problematizando a influéncia no ensino das concepcdes de Ciéncias, de Educagéo e
de Ensino de Ciéncias, que os professores levam para a sala de aula, visando a
elaboracdo de uma critica fundamentada ao ensino tradicional. Existem inimeras
atividades para esse fim, tais como: analisar as causas e as conseqiiéncias dos
incidentes criticos (problemas de indisciplina) ocorridos durante as aulas assistidas;
realizar entrevistas orientadas com o0s professores; entrevistas com pessoas ja
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formadas em cursos universitarios (que ja passaram, portanto, por um vestibular)
sobre o que lembram do ensino de Fisica do curso médio; fazer andlises das aulas
procurando observar os tipos de perguntas feitas pelo professor em sua interacdo com
os alunos; fazer analise das questdes de avaliacdo dos professores sobre os pontos de
vista das concepcdes de Ciéncias etc.

Um segundo uso dos estagios pode ser como local para favorecer a vivéncia de
propostas inovadoras e a reflexdo critica explicita das atividades de sala de aula.
(CARVALHO, 2003, p. 130)

Em relacdo ao primeiro momento citado pela pesquisadora, pensamos que €
preciso que os licenciandos tenham em mente as teorias, as experiéncias vivenciadas na
universidade e nao facam julgamento a priori sem conhecer o professor e 0 contexto de sala
de aula. E indicativo que essas observagdes sistematizadas no estagio supervisionado levem
realmente a “uma critica fundamentada ao ensino tradicional” e que proponham soluges
levando-se em conta a experiéncia do professor, bem como as dos alunos.

No segundo momento, o licenciando vai ministrar aulas e estas devem estar
fundamentadas nas observacgdes, nas criticas vivenciadas no momento de observacdo das
aulas, nas teorias discutidas na Universidade, para tentar elaborar atividades inovadoras a fim
de que os alunos possam construir conhecimento cientifico e ndo serem apenas reprodutores
de teorias cientificas.

Sem ddvida nenhuma sdo sugestdes pertinentes que poderiamos introduzir nas
praticas de ensino para que ajudem a formar melhor o licenciando que esta realizando o
estagio supervisionado, bem como para fazé-lo refletir na sua futura atuacdo como professor

de ciéncias.
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Capitulo 2

A ESCOLA NOVA E O CONCEITO DE EXPERIENCIA
NA EDUCACAO DE JOHN DEWEY.

O século XX passou por mudancas radicais na politica, na economia, na
cultura, no comportamento, na ciéncia e na tecnologia, entre os varios segmentos que formam
a sociedade. A escola também foi atingida por essas modificacdes.

No campo politico, verificaram-se o0s confrontos entre a democracia e 0
totalitarismo. Na esfera econémica, a consolidacdo do capitalismo sobre o socialismo. No
comportamento, observam-se profundas mudancas. Segundo Cambi (1999, p.510)
“emanciparam-se de tradi¢fes, subculturas, concep¢des do mundo idénticas e difundidas
durante séculos para assumir dimensdes totalmente inéditas”. O individualismo e o
hedonismo foram acentuados e os homens desse século ndo deram mais atengcdo para o
passado. Eles pensavam no presente e no futuro. Barreiras foram quebradas tanto nas camadas
mais humildes como na burguesia, gerando igualdades nunca vistas, como a padronizacao dos
habitos, da vida, dos individuos.

A cultura também se modificou pelo fato de ter recebido influéncias politicas e
sociais. Como resultado, “ideologizou-se por um lado, sofisticou-se e hiperespecializou-se,

por outro”(CAMBI, 1999,p.510). Estes fendmenos séo distintos, pois no primeiro a cultura se



A Escola Nova e o conceito de experiéncia na educagao de John Dewey - 50

une a politica, enquanto que no segundo, a ciéncia se separa da arte e nesse caso cada uma
possui sua determinada técnica.
A alteracdo na politica, na economia e principalmente na ciéncia levou o

surgimento de uma nova forma de sociedade e:

Com a nova civilizacdo material, feita e governada por ele, comegou a velha ordem
social e moral a se abalar. Muda a familia. Muda a comunidade. Mudam os habitos
dos homens e o0s seus costumes. E raciocina-se. Se em ciéncia tudo tem o seu porqué
e a sua prova, prova e porqué que se encontram nos resultados e nas conseqiiéncias
dessa ou daquela aplicacéo; se em ciéncia tudo se subordina a experiéncia, para, a luz
se resolver, - por que também ndo subordinar o mundo moral e social & mesma prova?
(TEIXEIRA, 2000, p.28).

Esses fatores levaram o0s individuos a questionar o velho padrdo
preestabelecido pelas sociedades anteriormente vividas, o que abalou até mesmo as religides e
as tradicdes construidas ao longo do tempo.

O reflexo foi sentido na Educacao, mais propriamente na escola. Nesse século,
verificou-se que o nimero de escolas tinha aumentado muito nos diversos paises do mundo
devido as necessidades econdmicas e politicas. Mas, elas apresentavam ainda um ensino
tradicional.

Segundo Lourenco Filho (1978, p.21) as raizes do movimento da escola nova
se deram devido a inUmeras razGes, mas 0 pesquisador salientou apenas duas delas: na
primeira, a escola deveria facilitar os conhecimentos para os alunos que a estavam
freglientando, de forma que ela seria “um bem por si mesma”. Na segunda raz&o, “a crianga,
por muito tempo motivo de interesse pratico, ainda ndo era tida como motivo de interesse
especulativo”. A crianca ndo era observada sob o ponto de vista do conhecimento e sim pelos
costumes e normas que eram ditados pela sociedade vigente.

O préprio autor salientou que esses dois fatores ndo estavam separados e sim,
unidos. Este contexto de novas escolas e alunos com diversidades culturais levou a
inadequacdo dos métodos utilizados pelos professores, que ja ndo conseguiam 0 mesmo éxito
obtido anteriormente. A ineficiéncia dos métodos tratados pelos professores em sala de aula
chamou a atencdo dos estudiosos da época que se debrucaram sobre a aprendizagem, ou seja,
“0 ato de aprender”.

E nesse contexto historico que se verifica que os métodos utilizados na escola

tradicional ndo estavam dando os resultados esperados. Surgiram questdes como:
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a) precisamos preparar 0 homem para indagar e resolver por si os seus problemas; b)
temos que construir a nossa escola, ndo como preparacdo para um futuro conhecido,
mas para um futuro rigorosamente imprevisivel. ( TEIXEIRA, 2000 ,p.29).

Devido a grande expansdo dessas escolas, primeiramente na Europa e depois
na América do Norte, houve a necessidade de organiza-las a fim de que ficasse mais facil
obter as informagOes necessérias. Isto ocorreu em 1899, em Genebra. Esta organizacdo sé foi
possivel gracas a Adolphe Ferriére e recebeu o nome de Bureau International des Ecoles
Nouvelles.

Segundo Foulquié, (1952, p. 85) a instituicdo criada por Ferriére liga-se com o
Bureau International de I’Education (B.l.E.), em 1926, sendo que esta instituicio ja estava
aliada com a Bureau International du Travail (B.1.T.).

No congresso de Calais foi criada a Ligue Internationale d’Education
Nouvelle. Esta liga foi responsavel pelos demais congressos que ocorreram a cada dois anos
aproximadamente e que estdo citados a seguir: Montreux, 1923, Heidelberg, 1925, Locarno,
1927, Elseneur, 1929, Nice, 1932, Cheltenham, 1936 e Paris, 1946.

Em 1919, houve uma reunido em Calais na qual foram apresentadas as
caracteristicas das escolas novas. Este documento contém trinta caracteristicas, que foram
divididas em trés partes: a) quanto a organizacdo geral; b) quanto a formacéo intelectual e c)

quanto a formacdo moral. Este documento esta descrito na integra no excerto abaixo:

A) Quanto a organizacdo geral:

1) A Escola Nova é um laboratério de Pedagogia pratica. Procura desempenhar o
papel de explorador ou iniciador das escolas oficiais, mantendo-se na corrente da
Psicologia moderna, a respeito dos meios de que se utilize, e das necessidades da vida
espiritual e material.

2) A Escola Nova é um internato porque s6 o influxo total do meio em que se move a
crianga permite realizar uma educagdo eficaz. Isso ndo significa que preconize o
sistema de internato como ideal, que se deva aplicar sempre e por toda parte. O
influxo natural da familia, quando sadio, deve preferir-se ao melhor dos internatos.

3) A Escola Nova esta situada no campo, porque este constitui o meio natural da
crianca. O influxo da natureza, as possibilidades que oferece para empreendimentos
simples, os trabalhos rurais que permite realizar, representam o melhor auxilio a
cultura fisica e moral. Para progresso intelectual e artistico, € desejavel, porém, que
fique proxima a uma cidade.

4) A Escola Nova agrupa seus alunos em casas separadas, vivendo cada grupo, de dez
a quinze alunos, sob a direcdo material e moral de um educador, secundado por sua
mulher ou uma colaboradora. E preciso que os alunos ndo sejam privados do influxo
feminino adulto, nem da atmosfera familiar, que os internatos-caserna ndo podem
proporcionar.

5) A co-educacdo dos sexos, praticada nos internatos, até o fim dos estudos, tem dado,
quando aplicado em condi¢Oes materiais e espirituais favoraveis, resultados morais e
intelectuais surpreendentes.
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6) A Escola Nova organiza trabalhos manuais para todos os alunos, durante uma hora
e meia, a0 menos, por dia; de dois a quatro trabalhos obrigatérios que tenham fim
educativo e de utilidade individual ou coletiva, mais que profissional.

7) Entre os trabalhos manuais o de marcenaria ocupa o primeiro lugar, porque
desenvolve a habilidade e a firmeza manuais, o sentido da observacdo exata, a
sinceridade e governo de si mesmo. A jardinagem e a criacdo de pequenos animais
entram na categoria das atividades ancestrais que toda crianga ama e deveria ter
ocasido de exercitar.

8) Ao lado dos trabalhos regulados, concede-se tempo para trabalhos livres, que
desenvolvem o gosto da crianca e Ihe despertam o espirito investigativo.

9) A cultura do corpo sera assegurada tanto pela ginastica natural, como pelos jogos e
desportos.

10) As excursdes, a pé ou em bicicleta, com acampamentos em tendas de campanha e
refeicBes preparadas pelos préprios alunos, desempenham um papel importante na
Escola Nova. Tais excursdes, adrede preparadas, coadjuvam o ensino. (LOURENGCO
FILHO, 1978, p.162)

Com os trabalhos manuais, os alunos aprenderam a manejar diversos
instrumentos que podem ser usados nas republicas, no ato dos trabalhos domesticos, bem
como nas suas proprias empresas futuramente o que pode diminuir a distancia entre
empregador e empregado. Em relacdo aos trabalhos livres, o aluno escolhe, de acordo com

sua personalidade, em que deseja trabalhar.

B) Quanto a formacao intelectual:

11) Em matéria de educacéo intelectual, a Escola Nova procura abrir espirito para
uma cultura geral de capacidade de julgar, mais que para acumulacdo de
conhecimentos memorizados. Este espirito nasce da aplicacdo de método cientifico:
observagéo, hipotese, comprovacao, lei.

12) A cultura geral se duplica com uma especializagdo espontanea, desde o primeiro
momento: cultura dos gostos preponderantes em cada menino, depois sistematizada,
desenvolvendo os interesses dos adolescentes num sentido profissional.

13) O ensino serd baseado sobre os fatos e a experiéncia. A aquisicdo dos
conhecimentos resulta de observagdes pessoais, visitas a fabricas, pratica de trabalho
manual etc. E, s6 em sua falta, da observacéo de outros, recolhida através dos livros.
A teoria vem sempre depois da préatica, nunca a procede. 2

14) A Escola Nova esta pois, baseada na atividade pessoal da crianga. Isto supde a
mais estreita associacdo possivel do estudo intelectual com o desenho e os trabalhos
manuais mais diversos.

15) O ensino esta baseado em geral sobre os interesses espontaneos da crianca: de
quatro a seis anos, idade dos interesses disseminados ou idade do jogo; de sete a nove
anos, idade dos interesses adstritos aos objetos imediatos; de dez a doze anos, idade
dos interesses empiricos; dos dezesseis aos dezoito anos, idade dos interesses
abstratos complexos, psicolégicos, sociais e filosoficos.

16) O trabalho individual do aluno consiste numa investigacdo, seja nos fatos, seja
nos livros ou jornais. E uma classificago, segundo um quadro l6gico adaptado a sua
idade, de documentos de todas as classes, assim como de trabalhos pessoais e de
preparacao de relatorios para a classe.

17) O trabalho coletivo consiste numa troca, ordenagdo ou elaboragéo ldgica comum,
dos documentos individualmente reunidos.

2 Grifo nosso.
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18) Na Escola Nova, o ensino propriamente dito sera limitado a manha. Em geral, das
oito a0 meio-dia. A tarde, dar-se-& expansdo a iniciativas individuais.

19) Estudam-se poucas matérias por dia; uma ou duas, somente. A variedade nasce
ndo das matérias tratadas, mas da maneira de tratar as matérias, pondo-se em jogo,
sucessivamente, os diferentes modos de atividade.

020) Estudam-se poucas matérias por més ou por trimestre. (LOURENCO FILHO,
1978, p.162)

Nesta escola, a crianca aprende os conteudos olhando, pegando, sentindo
cheiros, ou seja, usa seus orgdos dos sentidos quando observa, por exemplo, uma flor no
ambiente natural, para depois conhecer a teoria. Esta crianga aprende através da e na sua
experiéncia.

Em relacdo a formacao intelectual, Foulquié (1952, p.98) relata que “[...] o
essencial ndo é aprender coisas, mas formar o espirito, aprender a ver, a pesquisar, a pensar,
aprender a aprender”.

Os educadores adeptos desta escola pensam que seria muito melhor fazer
pesquisas dos assuntos que estdo tratando, pois assim os educandos ampliam muito mais 0s
conhecimentos. Além disso, quando precisarem, futuramente, serdo capazes de realizar o
empreendimento, pois aprenderam a pesquisar e ndo a decorar os conteudos selecionados

pelos professores.

C) Quanto a formagéo moral:

21) A educagdo moral, como a intelectual, deve exercitar-se ndo de fora para dentro,
por autoridade imposta, mas de dentro para fora, pela experiéncia e pratica gradual do
sentido critico e da liberdade. Baseando-se nesse principio, algumas Escolas Novas
tém aplicado o sistema da repudblica escolar. Uma assembléia geral, formada pelo
diretor, professores e alunos e, as vezes, por pessoal alheio, constitui a dire¢do efetiva
da escola. O cddigo de leis sera organizador por ela.

22) Na falta desse sistema democratico integral, a maior parte das Escolas Novas tém-
se constituido em monarquias constitucionais: os alunos procedem a eleicéo de chefes
ou prefeitos, que tém responsabilidade definida em estatutos que também organizam.
23) As recompensas ou sanc¢Bes positivas constituem em proporcionar aos espiritos
criadores ocasiGes de aumentar a sua poténcia de criacdo. Desenvolve-se, assim, um
largo espirito de iniciativa.

24) Os castigos ou san¢Oes negativas estdo em relagdo direta com a falta cometida,
quer dizer, tendem a por a crianca em condi¢des de melhor alcancar o fim julgado
bom.

25)A emulacédo se da, especialmente, pela comparacao feita pelo educando, entre o
seu trabalho presente e o seu trabalho passado, e ndo exclusivamente pela comparacgao
de seu trabalho com o de seus camaradas.

26) A Escola Nova deve ser um ambiente belo, como desejava Ellen Key. A ordem e
a higiene sdo as primeiras condi¢des, o ponto de partida.

27) A mdasica coletiva, canto coral ou orquestra, oferece um influxo profundo e
purificador entre os educandos.

28) A educacdo da consciéncia moral consiste, principalmente, nas criangas, em
narracBes que provoquem reacBes espontaneas, verdadeiros juizos de valor que, pela
repeticdo se acentuam e acabam por ligar-se em estrutura definitiva.
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29) A educacdo da razdo pratica consiste, principalmente entre os adolescentes, em
reflexdes e estudos que se refiram de modo especial a lei natural do progresso
individual e social. A maior parte das Escolas Novas observa uma atitude religiosa
ndo sectaria, que acompanha a tolerancia, em face dos diversos ideais, desde que
encarne um esfor¢o que vise o desenvolvimento espiritual do homem.

30) A Escola Nova, em cada crianca, deve preparar ndo s6 o futuro cidaddo capaz de
preencher seus deveres para com a patria, mas também para com a humanidade.
(LOURENCO FILHO, 1978, p.162).

Verifica-se através dessas caracteristicas que a escola nova também se
preocupou com a formagdo moral desses alunos. Entretanto, nesta escola ndo existe uma
disciplina separada como na escola tradicional. Na educagdo ativa, os alunos aprendem
praticando na propria escola, pois a estrutura dela leva o aluno a construir o carater ético,
moral e filoséfico, entre outros.

Para Nogueira (1986, p.35), “as decisdes tomadas no Congresso de Calais em
1921 definiram a estrutura e funcionamento das Escolas Novas enquanto que a V
Conferéncia, realizada em Elseneur, em 1929, estabeleceu a sua Filosofia de Educacédo”,

propondo 0s principios gerais e que estdo a sequir:

O primeiro principio, porque constante em todos os sistemas renovados, é 0 respeito a
personalidade do educando ou o reconhecimento de que devera ele dispor de
liberdade.

O segundo principio resulta da compreensdo funcional do processo educativo, quer
sob o aspecto individual, quer social.

O terceiro principio abrange a compreensdo da aprendizagem simbdlica em situacGes
de vida social.

Principio final qual seja o de que as caracteristicas de cada individuo serdo variaveis,
segundo a cultura da familia, seus grupos de vizinhanca, trabalho, recreacéo, vida
civica e religiosa. (LOURENGCO FILHO, 1978, p.246)

Enfim, observando as caracteristicas e 0s principios propostos, verifica-se que
a Escola Nova estava realmente empenhada em desenvolver na crianga uma educacgéo
integral, pois dava muita importancia a formacdo intelectual, moral, as atividades manuais,
aos trabalhos livres. Ensinava também de forma direta como o individuo construiria sua
autonomia e espirito comunitario nas diversas atividades que eram propostas, tanto nas
individuais como nos grupos ao longo dos dias.

Para os escolanovistas, os profissionais da escola tradicional ndo refletiam
sobre suas acdes pedagdgicas. Assim as classificaram como acBes empiricas, pois,

“desprovida de maior senso critico, o agente mistura ao que faz, ou as operacées que realiza, 0



A Escola Nova e o conceito de experiéncia na educagao de John Dewey - 55

calor de seus proprios desejos e intencBes, como se deles pudesse provir certo valor magico”.
(LOURENGCO FILHO, 1978, p.36).

Os renovadores estavam levando em consideracdo as contribuicdes da Biologia
e da Psicologia que se desenvolveram muito ao longo do século XIX. Afirmavam assim, que
esses profissionais apresentavam acdo técnica oposta a acdo empirica da escola tradicional. E

também pelo fato de que eles conheciam os alunos, pois acreditavam que:

N&o se educa alguém sendo na medida em que se conheca esse alguém; e ndo sera
eficiente o trabalho do mestre se ele ndo tiver uma visdo clara dos recursos do
educando, a fim de que, em cada caso, possa proporcionar as situacbes mais
desejaveis ou indicadas para a consecucdo dos propdsitos que possa ter em vista.
(FOULQUIE, 1952, p.109)

E nesta conjuntura que Foulquié (1952, p.109) diz que houve uma revolucio
copernicana, pois a “educacdo nova serd baseada na crianca; partira dela e até sera feita por
ela. Para a crianca e pela crianga, tal poderia ser sua divisa”.

Ainda este mesmo autor pensa que os discipulos da escola nova localizaram

nos tempos mais remotos nobres precursores dessa pedagogia em:

Sécrates, no Menon, levava um escravo, que jamais aprendera geometria, a resolver
por si o problema da duplicacdo do quadrado, praticando ja a escola ativa, de que seus
processos de ensino — maiéutica e ironia — mais nao que modalidade. Platdo, em sua
Republica, prevé que, no grau elementar, o estudo devera tomar a forma de jogo —
idéia cara aos modernos pedagogistas. Outro longinquo precursor: Santo Agostinho,
para guem ensinar consiste, ndo em impor ao discipulo o préprio pensamento, mas
fazé-lo tomar consciéncia do que implicitamente ja sabe, em ajuda-lo a achar a atitude
que Ihe permita ver.Mais recente, Montaigne que ndo quer que se despeje no espirito
do aluno o que ele deve saber, mas que aprenda por si mesmo, pela experiéncia
pessoal da vida e dos homens. E, todavia, Rousseau, que eles reconhecem como o
grande iniciador do movimento pedagdgico contemporaneo. (FOULQUIE,1952, p. 2)

Grandes pensadores contribuiram para o desenvolvimento das escolas novas

como: Pestalozzi, Froebel, Montessori, Decroly, Claparede, Ferriere e Dewey, entre outros.
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Pestalozzi (1746-1827) criou varias instituicbes, em Neuhof, na qual reuniu
criancas pobres, abandonadas. Nesta instituicdo ensinava a ler e a escrever, trabalhos

agricolas, domésticos e tecelagem. Trabalhou em Stans, Burgdorf eYverdon.

Foi em Yverdon, na Suica, que Pestalozzi desenvolveu melhor o seu trabalho
como educador, pois pode colocar em prética suas idéias pedagogicas oriundas do livro

Emilio, de Rousseau.

Para este autor a escola deve “fundar seus métodos no conhecimento da
crianca em se adaptando ao nivel de desenvolvimento daquele a quem se instrui”
(FOULQUIE ,1952, p. 10) .

Pestalozzi discordava da escola tradicional no que tange a quantidade de
conhecimento que o aluno tinha que saber e acreditava na importancia dos trabalhos manuais.
Para ele, a escola deveria se ater mais & formacao elementar e o educador deveria criar uma

relacdo com seus alunos como se da entre mae e filho.

Froebel (1782-1852) tem seu primeiro contato com criangas em 1805, quando
foi professor em uma escola de Frankfurt. Em seguida, foi para Yverdon, a mesma cidade na
qual estava Pestalozzi. Em 1837, “funda em Blankenburg, na Turingia, uma escola infantil
onde experimenta seu método de educacdo pelo jogo”. (Foulquié 1952, p. 16 ). Esta escola s

sobreviveu durante sete anos por motivo financeiro.

Como ja era bem conhecido pela sociedade, Froebel viajou pela Alemanha
divulgando sua escola chamada de jardins da infancia cujo patrocinio advinha da baronesa de
Marenhols.

Este educador acreditava que as criangas eram sujeitas do conhecimento, ou
seja, 0 conhecimento ndo vinha de fora para dentro, por isso que ele insistia nas diversas
atividades com brinquedos e jogos, pois estes dariam confianga e preparariam para as futuras
atividades orientadas por professores bem preparados.

Montessori (1870-1952) foi a primeira mulher italiana a cursar medicina. Foi
encarregada de dirigir uma clinica psiquiatrica na secdo de criancas débeis mentais. Em 1899,
foi diretora de uma escola publica na qual formava educadores de criangas mal dotadas.

Juntamente a esta escola existia uma classe para alunos considerados anormais.
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Nesta sala de aula, a médica colocou em uso o material de dois meédicos
franceses: o Dr. Itard (1775-1838) e o Dr. Séguin (1812-1880). Segundo Foulquie, esses
médicos, muito esquecidos na literatura, contribuiram muito para a educacdo de criangas com

problemas.

Em 1907, abriu sua primeira escola que se chamou Casa Dei Bambini. Sua
escola era muito diferente da escola tradicional, pois as mesas, cadeiras, lavatorios, todos os
moveis, utensilios e materiais didaticos eram adaptados as criancas. InUmeros materiais com
objetivos educativos estavam a disposicdo dos alunos e estes os utilizavam com plena

liberdade. Os alunos podiam se comunicar e andar pela classe livremente.

De acordo com Foulquié (1952, p. 25) “A idéia central do sistema
Montessori...€ a absoluta convic¢do de que nenhum ser humano pode receber a educacdo de

outro ser. O que ndo aprende por si mesmo, jamais aprendera”.

Em seu método, muitas atividades que as criancas faziam eram destinadas ao
controle dos masculos para poderem desenvolver bem as funcGes sensoriais e também para o

desenvolvimento da aprendizagem da leitura, escrita e do calculo.

Decroly (1871-1932), médico especialista no sistema nervoso e em doengas
mentais, completou sua formacdo em Berlim e Paris. Em 1901, funda o Instituto para

retardados e anormais em Bruxelas.

Da mesma forma que Montessori, Decroly aplicou os resultados de seus
trabalhos em criangas normais cuja experiéncia advinha de criangas anormais, criando assim
sua escola, que foi denominada Escola de Ermitage, também conhecida por Escola para a
vida e pela vida. (FOULQUIE,1952, p.25).

Em sua proposta de ensino Decroly elaborou quatro medidas basicas que

estdo a seguir:

a) Prévia classificacdo dos escolares, para organizacdo de classes homogéneas, €
cursos paralelos de diversa velocidade de ensino; b) Conseqliente diminui¢do do
efetivo das classes; ¢) Modificacdo do programa de maneira a ter-se em conta a
evolucdo dos interesses naturais da crianca, as condi¢fes locais e a disposi¢do da
maioria dos alunos para a adogdo de um programa de idéias associadas; d)
Modificacdo dos processos de ensino com a aplicagdo dos centros de interesse, no
sentido de permitir o desenvolvimento da individualidade pela atividade interessada
do educando. ( LOURENGCO FILHO, 1978, p.189)



A Escola Nova e o conceito de experiéncia na educacao de John Dewey - 58

De acordo com essas medidas, verifica-se a preocupacao deste educador em
relacdo ao aluno, pois para ele, as classes homogéneas e com um numero menor de alunos
renderiam mais e 0s cursos paralelos seriam para as criancas que estdo mais adiantadas ou

mais defasadas em uma mesma sala de aula.

Decroly dava muita importancia aos programas de ensino, ou seja, aos
conteddos, tanto é que em sua escola também trabalhava com os mesmos conteidos que a
escola tradicional, mas de forma totalmente diferente, pois era tratado a partir de idéias
associadas. Assim, trabalhava-se um determinado tema, mas de acordo com o que o aluno
trazia. No primeiro momento, trabalhava-se com temas relacionados as necessidades da
crianca. Depois, pelo conhecimento do meio, sempre fazendo as relagdes entre as diversas

areas do saber.

E, por fim, argumenta que ha necessidade de mudar o processo de ensino para
este ser mais eficaz, propondo “um principio de globalizacdo, e o estabelecimento de passos
ordenados” (LOURENCO FILHO, 1978, p.189), no qual o ensino € realizado através dos
centros de interesse em que as criancas devem percorrer trés fases que estdo a seguir: a

observacao, a associacao e a expressao:

a) Observacdo — Fundamental para o desenvolvimento das demais atividades:

Os exercicios de observacdo com animais empalhados e plantas secas, fora de seu
meio natural, ou com quadros ou desenhos, sdo ineficazes, porque nao ddo ao espirito
oportunidade para perceber os verdadeiros aspectos da natureza, aqueles que sdo mais
interessantes e, por conseqiiéncia, mais suscetiveis de serem conservados e utilizados.
Em exercicio de observagdo, assim compreendida, intervém necessariamente a
linguagem e o calculo. Observar leva a comparar, a medir, a pensar, a contar. Sao
exercicios satélites, e de que o mestre deve saber utilizar-se com proveito.
(LOURENGCO FILHO ,1978, p.189) .

b) Associacdo — Depois da fase de observacdo, o aluno comeca a associar o

que observou com sua experiéncia. Nesta fase, as atividades possuem quatro caracteristicas:
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a) as que se refiram a objetos e fatos considerados do ponto de vista atual, mas
longinquos; b) as que se refiram ao exame da matéria do ponto de vista temporal,
permitindo a comparacdo do estado presente com o de nossos antepassados; c) as que
se refiram as associacdes relativas a adequacdo do meio as necessidades do homem,
as matérias-primas, sua utilizacdo e aplicagdes industriais, serdo as associacfes
tecnoldgicas; d) finalmente, as que se refiram as questdes da causa e efeito; as
indagacgdes de “por qué” e “como” irdo assim se impondo aos habitos de pensar dos
alunos (LOURENCO FILHO ,1978, p.189).

c) Expressdo — é 0 modo pelo qual o pensamento é manifesto aos outros.

Como muitos educadores criticavam a escola nova em relacdo ao conteudo
ministrado, Decroly comprova que a escola nova ndo deixava nenhum contetdo de lado,

estabelecendo:

1) A observagdo representa as licdes-de-coisas, as licBes elementares de ciéncias
naturais, a geometria, o célculo; 2) A associacdo, no espaco e no tempo, substitui a
Historia e a Geografia, concebidas, ademais, de um ponto de vista mais amplo;3) A
expressdo compreende todos os exercicios de linguagem, incluindo a ortografia, as
licBes de cor ,etc. Assim também como os chamados trabalhos manuais e o desenho.
As cangdes e 0s exercicios ginasticos entram igualmente na expressdo, podendo
derivar-se dos centros de interesse em desenvolvimento. A higiene e a moral estdo
naturalmente incluidas nos exercicios de observacdo e associagdo, por isso que
derivam diretamente de confronto de necessidades, das exigéncias da vida individual
e social, e dos conhecimentos que o meio proporcione. Quanto ao célculo, devera a
tudo ligar-se, sobretudo, na Observacdo, primeiramente sob a forma de exercicios de
comparacao; depois, de mensuracdo com unidades naturais, e, por fim, de medidas
com unidades convencionais (LOURENCO FILHO, 1978, p.189).

A partir da divulgacdo dessas trés caracteristicas, 0 autor demonstra a
populacdo que a escola nova nao deixa de ensinar os conteudos que foram construidos
historicamente, simplesmente o método é que é muito diferente, pois a crianca € sempre

levada em consideracéo.

Claparéde (1873-1940), médico, criou o Instituto J. J. Rousseau, em 1912, no
qual fazia pesquisa psicoldgica e educativa. O cerne de sua obra € composto por dois

conceitos: “educacdo funcional” que era fundada na necessidade do educando, sempre
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revendo o papel dos programas escolares. E pela “escola sob medida”, que deveria respeitar o
ritmo de aprendizagem dos alunos, organizando atividades individuais. A crianga também

podia escolher o tipo de atividade que mais lhe interessava.

Ferriere (1879-1961), juntamente com Claparéde, criou a escola de Genebra,
organizou o Bureau International des Ecoles Nouvelles. Defenderam os direitos das criangas,
suas necessidades.

Dewey (1859-1952) nasceu em Burlington, cidade que pertencia ao Estado de
Vermont. Terceiro filho de comerciantes de um casamento feliz, viveu em ambiente simples
desde sua infancia até a juventude. Segundo Pitombo (1974, p.17), este ambiente exerceu
grande influéncia em sua teoria educacional, pois na época em que estava estudando os
“contetdos aprendidos” o eram devido a memorizagdo, deixando a escola para ele muito
desinteressante. E também pelo fato de que as experiéncias fora da escola ndo tinham
importancia para o professor.

De acordo com Pitombo:

A consciéncia de que a maior parte de sua educacdo, até entrar na Universidade, tinha
sido realizada fora da escola, veio a influir na sua doutrina pedagdgica, na qual da
maior importancia, tanto na teoria como na pratica, ao “aprender fazendo”, que
julgava ser o método mais préximo da verdadeira aprendizagem e disciplina do

conhecimento dos individuos. (PITOMBO, 1974, p.17)

Doutorou-se em Filosofia na Universidade Johns Hopkins com tese a respeito
da Psicologia de Kant.

Ministrou aulas na Universidade de Michigan onde permaneceu até 1894.
Neste ambiente universitario, Dewey confirma seu pensamento: “aprender: antes através da
experiéncia e dos contatos pessoais do que nos bancos escolares”. (PITOMBO ,1974, p. 26)

Muitos educadores criticavam a pedagogia que era utilizada nas escolas desta
época. Entre eles estad o Coronel Parker. Este professor era responsavel por uma escola na qual
Dewey mandara seus trés filhos para estudar, antes da abertura da Escola de Chicago.

Para o Coronel Parker, “a crianca ndo era feita para 0os programas, mas 0S
programas para as criancas e a escola uma casa-modelo, completa comunidade e pequena
democracia”. (PITOMBO,1974, p. 26) .
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Em 1894, Dewey foi para a Universidade de Chicago e em 1896 fundou uma

escola experimental. De acordo com Cunha :

[...] ali ele pode verificar a aplicabilidade pratica de suas idéias filosdficas e
psicoldgicas no terreno da Educacdo. Tratava-se de um laboratdrio de ensino, o que
garantia liberdade de acdo aos professores e aos alunos, sendo possivel a criacdo de
novos métodos e técnicas pedagdgicas. Os principios ali adotados abalaram os pilares
do ensino tradicional, todo ele fundamentado na ordem, na disciplina e na passividade
dos estudantes. (CUNHA , 1999, p.20)

Nos anos em que trabalhou na Universidade de Chicago, Dewey recebeu
influéncias de sua esposa, de Ella Flagg Young, considerada por ele muito competente no que
se refere & educacdo e também de Jane Adams.

Em 1904, Dewey pede demissdo da Universidade de Chicago e também da
direcdo da Escola- Laboratdrio pois o presidente da universidade incorpora a escola fundada
por Dewey a universidade sem ao menos comunica-lo.

Durante os anos em que permaneceu na Universidade de Chicago, Dewey
escreveu varios livros a respeito da educacdo, fornecendo referenciais que corroboraram com
0s ideais escolanovistas.

No ensaio A Crianca e o Programa Escolar, aponta as diferencas entre o
mundo infantil e o mundo escolar, sugere como a escola deveria ser, 0os desencontros da
escola tradicional, da sugestfes para a aproximacao entre a crianga e 0 processo educativo no
qual o responsavel é o professor, sempre chamando a atencéo para o papel da experiéncia.

O mundo infantil é composto por experiéncias em que somente seus
interesses sdo levados em conta ou entdo quando interagem com as pessoas de seu cotidiano
em que “tudo é afeicdo e simpatia, ndo havendo lugar para a verdade, no sentido de
conformidade com o fato externo” (DEWEY ,1978, p.43).

Em contraposicdo, no mundo escolar suas experiéncias ndo fazem parte dos
programas de estudo que as escolas oferecem aos alunos. Neste ambiente, amplia-se muito a
questdo do tempo e do espaco, levando as criancas ao passado ou ao futuro longinquo. Os
conteddos ministrados séo subdivididos “em matérias de estudo; cada materia em licdes; cada
licdo em fatos e formulas especificas” (Dewey,1978, p.45). até que ao final do ano letivo os
alunos tenham alcangado todo o programa pré-estabelecido pelos professores.

O filésofo ndo concorda com esse tipo de educacdo e propde uma escola muito

diferente , pois para ele
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A crianga é o ponto de partida, o centro e o fim. Seu desenvolvimento e seu
crescimento, o ideal. [...] O ideal ndo é a acumulacdo de conhecimentos, mas o
desenvolvimento de capacidades. [...] Aprender envolve um processo ativo de
assimilacdo orgénica, iniciado internamente. De sorte que, literalmente, devemos
partir da crianca e nos dirigirmos por ela. [...] O verdadeiro desenvolvimento é um
desenvolvimento da experiéncia, pela experiéncia. E isso serd impossivel se néo
providenciarmos um meio educativo que permita o funcionamento dos interesses e
forcas que forem selecionados como mais Uteis. Esses interesses e essas forgas, ou
capacidades, devem entrar em operacdo, 0 que dependera essencialmente dos
estimulos que os envolvam e do material sobre o qual se exercitem. (Dewey,1978,
p.46,53)

Essa escola difere muito da anterior porque sempre o interesse, a liberdade e a
iniciativa da crianca tém como objetivo primordial entre os educadores.
O filésofo entende que ha necessidade da aproximacédo entre a experiéncia do

educando com a experiéncia do educador. Assim:

Trata-se de obter uma reconstrucéo continua, que parta da experiéncia infantil, a cada
momento, para a experiéncia representada pelos corpos organizadores de verdades, a
gue chamamos “matéria de estudo”.

A essa luz, as diversas matérias, aritmética, geografia, linguagem, botéanica, etc., sdo
simplesmente experiéncias, as experiéncias da espécie. Encarnam os resultados dos
esforcos, das lutas e éxitos da humanidade, apresentado-os, ndo como simples
acumulagdo confusa de pedacos isolados de experiéncias , mas como um corpo de
verdades organizado e sistematico, isto é racionalmente formulado. (Dewey ,1978,
p.48).

Verifica-se no excerto acima que Dewey ja estava relacionando a experiéncia
do educando com o educador e também com os programas de estudo que eram ministrados
nas escolas e é claro a preocupacdo do filosofo em relacdo aos conteddos que formam
construidos historicamente pela humanidade, ou seja, ndo ha desvalorizacdo dos contetdos,
simplesmente tem um olhar diferente da escola tradicional.

Dewey (1978, p.56) insistiu muito em esclarecer a relagdo entre os programas
de estudo com as experiéncias infantis. Para ele é papel do professor selecionar meios,
atividades, “conduzir uma experiéncia viva e pessoal” para que os alunos aprendam a partir de
suas experiéncias para novas experiéncias educativas.

Quando as experiéncias dos alunos sdo omitidas no processo de ensino-
aprendizagem, Dewey nos apresenta as consequiéncias para a construcdo do conhecimento por

parte dos educandos.
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A primeira se relaciona com “a falta de conex&@o orgéanica entre 0 que a crianga
ja viu, sentiu ou amou e a matéria de estudo. E isso a torna puramente formal e simbolica”
(DEWEY, 1978, p.56).

Neste caso, a matéria que é ensinada pelo professor ndo tem sentido para o
aluno, ele ndo entende o significado, o que faz com que o aluno “decore” o conteudo e o
devolva para o professor no momento oportuno.

A segunda conseqiiéncia se relaciona “a falta de motivacdo” (DEWEY, 1978,
p.57) por parte do aluno. Essa situagdo leva o professor a criar artificios que incentivem o
aluno a aprender ou a se interessar como conteudo trabalhado.

Por fim, o terceiro resultado se refere as transposicdes didaticas que o0s
professores fazem com os conhecimentos cientificos que sdo veiculados na escola. Essas
transposicOes realizadas pelos professores muitas vezes omitem informacgdes extremamente
relevantes e “o que havia de realmente atraente e coordenador por parte da atividade da
inteligéncia, desaparece. E com isso as capacidades de raciocinio, generalizacdo e abstracéo
da crianca nao sdo desenvolvidas”. (DEWEY, 1979, p.58).

Essas capacidades que ndo sdao desenvolvidas pelos professores com o0s alunos
em sala de aula, fazem com que a Unica forma de aprender seja através a repeticdo mecanica,
memorizagdo sem a compreensdo por parte dos educandos.

De 1905 a 1930 trabalha na Universidade de Columbia na qual escreve muitos
livros defendendo seus ideais em relacdo & Educacdo, ao ambiente escolar, sua filosofia da
experiéncia.

Em Como Pensamos, Dewey aprofunda sua tese em relagdo ao ato de pensar.
Para ele, a escola tradicional ndo ensina o aluno a pensar, muito menos reflexivamente.
Simplesmente o estudante repete mecanicamente o que diz o professor em sala de aula.

Segundo este autor, o pensamento reflexivo € assim:“a espécie de pensamento
que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdo seria e
consecutiva”.(DEWEY, 1959,p.13) .

Para que este tipo de pensamento ocorra, hd necessidade de se apoiar nas idéias
anteriores que os individuos possuem, pois uma idéia vem depois da outra, formando uma
espiral. Este tipo pensamento € composto pela divida e pela pesquisa. Portanto, pode ser
ensinado aos alunos ao longo da educacdo basica.

O filésofo entende a necessidade de desenvolver com os alunos atitudes para

que ocorra o0 pensamento reflexivo. Portanto:
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N&o basta o conhecimento dos métodos; deve haver o desejo, a vontade de emprega-
los. Este desejo € uma questdo de disposicao pessoal. Por outro lado, porém, também
ndo basta a disposicdo. Unida a esta, é preciso que haja compreenséo das formas e
técnicas, que sdo os canais por onde aquelas atitudes agem com o maior proveito
(DEWEY, 1959, p.38) .

Entre as atitudes mencionadas por Dewey, encontramos o desejo, a vontade, 0
espirito aberto de todo o coragdo ou interesse absorvido, a responsabilidade e a prontid&o.
Todas essas caracteristicas, segundo o autor, podem e devem ser ensinadas na escola, assim

sendo é papel do professor trabalhar essas atitudes, mas:

Aprender é préprio do aluno: s6 ele aprende, e por si; portanto, a iniciativa Ihe cabe.
O professor é um guia, um diretor; pilota a embarcacdo, mas a energia propulsora
deve partir dos que aprendem. Quanto mais conhecer o professor as experiéncias
passadas dos estudantes, suas esperancas, desejos, principais interesses, melhor
compreenderd as forgas em agdo que Ihe cabe dirigir e utilizar, para formar habitos de
reflexdo. (DEWEY, 1959, p.44)

Para o fildsofo, todos os individuos sdo, por natureza, curiosos, interagindo
constantemente com o ambiente que os cercam: “fica envolvida num processo de dar e
receber, de agir sobre os objetos circundantes e receber deles, de volta, alguma acédo —
impressdes, estimulos. Este processo de interagdo constitui a estrutura da experiéncia” .
(DEWEY, 1959, p.44) .

A curiosidade para o fil6sofo é constituida por trés niveis: no primeiro, ndo ha
reflexdo sobre o ato observado, é pura divagacdo, percep¢do, “é um transbordamento de
vitalidade, uma expressdo de uma abundante energia organica”.(DEWEY, 1959,p.45). No
segundo nivel, ocorre a associacdo de idéias, relacdo de experiéncias “desenvolve-se uma
espécie superior de curiosidade sob o influxo dos estimulos sociais” ”. (DEWEY, 1959, p.46).
E no ultimo nivel, encontramos a generalizacdo, a intelectualidade “a curiosidade assume um
carater intelectual quando, e somente quando, um alvo distante controla uma seqliéncia de
investigacdes e observagdes, ligando-as umas as outras como meios para um fim”. (DEWEY,
1959,p.46) .

O autor fez um longo relato sobre o pensamento reflexivo e para ele este tipo

de pensamento é formado por cinco fases que séo:
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as sugestbes, nas quais o0 espirito salta para uma possivel solugdo; uma
intelectualizacdo da dificuldade ou perplexidade que foi sentida (diretamente
experimentada) e que passa, entdo, a constituir um problema a resolver, uma questao
cuja resposta deve ser procurada; o uso de uma sugestdo em seguida a outra, como
idéia-guia ou hipotese, a iniciar e guiar a observacdo e outras operagGes durante a
coleta de fatos; a elaboragdo mental da idéia ou suposi¢do, como idéia ou suposicao
(raciocinio, no sentido de parte da inferéncia e ndo da inferéncia inteira); e a
verificacdo da hipdtese, mediante acdo exterior ou imaginativa. (DEWEY,
1959,p.111).

Essas cinco fases do pensamento reflexivo s6 tém sentido se pensarmos no papel da
linguagem verbal e ndo verbal atuando como mediador no processo de construgdo do conhecimento.
Para Dewey (1959, p.227), “embora a linguagem ndo seja 0 pensamento, é necessaria ao pensamento
e a comunicacao”.

Como ja vinhamos relatando, é papel do professor ensinar ao aluno o ato de
pensar reflexivamente e isto pode ser possivel seguindo as orientacfes propostas por Dewey
nos excertos anteriormente citados, bem como este ultimo.

Confirmando a tese exposta anteriormente, Dewey escreve 0 ensaio Interesse e
esforgo. Nesse ensaio, relata longamente o papel do interesse na Educacdo. De acordo com o
autor: “O legitimo principio de interesse, entretanto, € o que reconhece uma identificacdo
entre o fato que deve ser aprendido ou a acdo que deve ser praticada e 0 agente que por essa
atividade se vai desenvolver”. (DEWEY, 1978, p.65) .

Esta definigdo se refere ao fato de que muitas vezes no ambiente escolar, o
aluno se depara com um tema que estd sendo tratado pelo professor e que tem
correspondéncia com as experiéncias e expectativas do aluno. Desta maneira, ele se
concentra, se interessa pelo conteudo. Esse interesse vem do préprio aluno, ndo havendo
necessidade de artificios externos por parte do professor.

Segundo Dewey:

Na realidade, porém, o principio de “tornar as coisas interessantes” deve ser
entendido: a) como um principio de selecdo do material de ensino, tendo em vista as
experiéncias, forcas e necessidades presentes da crianga; b) ou, no caso em que a
crianga ndo perceba a importancia para ela desse material, como a apresentacdo
cuidadosa e inteligente desse material, de sorte que a crianga venha a apreciar essa
relacdo e valor, em conexdo com o que ja tem para ela significacdo e sentido. E,
assim, trazendo a consciéncia as relacdes e a significagdo real do objetivo novo a
estudar e a aprender, que, verdadeiramente, “tornamos as coisas interessantes.
(DEWEY, 1978, p.75)
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E papel do professor descobrir relagdes entre os contelidos selecionados e os
interesses dos alunos. Sabemos quanto o professor deve estudar conhecer os alunos no que se

refere aos aspectos sociais, econémicos e culturais. Assim Dewey:

Ensinar bem é ensinar apelando para as capacidades que o aluno ja possui, dando-lhe,

do mesmo passo, tanto material novo quanto seja necessario para que ele reconstrua
aquelas capacidades em nova direcdo, reconstrucdo que exige pensamento, isto é,
esforco inteligente.Em todos os casos, a significacdo educativa do esforco reside no
seu poder de estimulacdo de maior soma de reflexdo e pensamento, e ndo na maior
tensdo fisica que possa exigir.Para a educacdo, o esforco é o sinal de que uma
atividade mais ou menos cega (seja impulsiva ou habitual) esteja sendo transformada
em atividade consciente e refletida.Que o esfor¢o assim compreendido é compativel
com o interesse, ndo sera preciso aponta-lo.De fato, ndo é mais que uma parte do
processo de desenvolvimento de uma atividade, aquela pela qual se passa do interesse
direto para o interesse indireto. (DEWEY, 1978, p.93)

Finalmente, concluindo o raciocinio sobre o papel do interesse na Educacao,

Dewey escreve:

Obtém-se interesse, exatamente, ndo se pensando e nao se buscando conscientemente
consegui-lo; mas, ao invés disto, promovendo as condi¢des que o produzem. Se
descobrirmos as necessidades e as forcas vivas da crianca e se Ihe pudermos dar um
ambiente constituido de materiais, aparelhos e recursos — fisicos, sociais e intelectuais
— para dirigir a operacdo adequada daqueles impulsos e for¢as, ndo temos que pensar
em interesse. Ele surgira naturalmente. Porque entdo a mente se encontra com aquilo
de que carece para vir a ser o que deve. (DEWEY, 1978, p.113)

Dewey ndo se deu por satisfeito com as trés teses citadas anteriormente — sobre
as quais buscamos sucintamente apresentar seu pensamento sobre a Educacdo — e escreve 0
livro Democracia e Educagéo, que foi publicado em 1916.

Parte do pressuposto que Educacdo é uma necessidade de todos que participam
de uma sociedade e a escola € responsavel pela transmissao dos conhecimentos para que a
propria sociedade sobreviva e se desenvolva.

Critica a Educacdo que ndo leva em consideragdo as experiéncias dos alunos,
bem como as escolas que “ensinam” os alunos por meio do adestramento. Neste sentido,

Dewey, expressou muito bem o que pensava sobre a escola tradicional no excerto a seguir:



A Escola Nova e o conceito de experiéncia na educacao de John Dewey - 67

Qual a razdo por que, apesar de geralmente condenado, o0 método de ensino de verter
conhecimentos — 0 mestre — e absorvé-los passivamente — o aluno — ainda persiste tao
arraigadamente na pratica? Que a Educacdo ndo consiste unicamente em “falar” e
“ouvir”, e sim em um processo ativo e construtor, € principio quase tdo geralmente
violado na pratica, como admitido em teoria. Nao é essa deploravel situacdo devida ao
fato de ser a matéria meramente exposta por meio da palavra? (Dewey,1979, p.41)

Em relagdo a linguagem Dewey também criticou 0 modo como ela era
trabalhada nas escolas, pois na vida ndo existe apenas a linguagem verbal. Outras formas de
linguagens fazem parte do cotidiano dos alunos e que também sdo possiveis de serem
trabalhadas com os alunos em sala de aula.

Como estudar as ciéncias naturais, a geografia, as artes, enfim qualquer
contetido levando apenas em consideracdo a linguagem verbal? Como ampliar os horizontes
dos alunos se estes s6 podem repetir o que o professor diz em sala de aula?

De acordo com as caracteristicas das escolas novas e com o pensamento de
Dewey, o professor deve utilizar as varias formas de linguagens, pois, como ele mesmo
afirmou favorece 0 “processo ativo e construtor” de conhecimentos.

O conceito de experiéncia sem davida nenhuma é o fundamento da filosofia

deweyana. Encontramos o seguinte relato sobre o conceito de experiéncia:

S6 pode ser compreendida a natureza da experiéncia, observando-se que encerra em si
um elemento ativo e outro passivo, especialmente combinados. Em seu aspecto ativo,
a experiéncia é tentativa — significacdo que se torna manifesta nos termos
experimento, experimentacdo que lhe sdo associados. No aspecto passivo, ela é
sofrimento, passar por alguma coisa. Quando experimentamos alguma coisa, agimos
sobre ela, fazemos alguma coisa com ela; em seguida, sofremos ou sentimos as
conseqliéncias. (Dewey ,1979, p.152)

Uma das teses mais interessantes desenvolvidas por Dewey € a definicdo que
deu sobre Educacdo sendo que este conceito estd muito relacionado com o conceito de
experiéncia.

De acordo com o filésofo, Educacdo “é uma reconstrugdo ou reorganizacéo da
experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido desta e também a nossa aptiddo para
dirigirmos o curso das experiéncias subsequientes” (DEWEY ,1979, p.83).

Conhecendo os alunos bem como suas experiéncias, € possivel trabalhar com o
conceito de Educacdo proposto por Dewey, pois é a partir da experiéncia que vai ocorrer a

reconstrucdo ou a reorganizacdo das experiéncias. Segundo o filosofo:
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Aprender da experiéncia é fazer uma associacdo retrospectiva e prospectiva entre
aquilo que fazemos as coisas e aquilo que, em conseqiiéncia, essas coisas nos fazem
gozar ou sofrer. Em tais condicfes, a acdo torna-se uma tentativa; experimenta-se o
mundo para se saber como ele é; o que se sofrer em consequiéncia torna-se instrucéo —
isto &, a descoberta das relacdes entre as coisas. (DEWEY, 1979, p.153)

Educacao para Dewey é crescimento. Assim, para ele os alunos sdo imaturos e
estdo na escola exatamente por esse motivo, portanto é papel da escola trabalhar a imaturidade
do aluno, pois ela significa: “possibilidade de crescimento, ndo nos referimos a auséncia de
aptiddes que poderdo surgir mais tarde; referimo-nos a uma forga positivamente atual — a
capacidade e aptidao para desenvolver-se”. (DEWEY ,1979, p.44).

A imaturidade é uma forca que visa o desenvolvimento do educando e é
formado pela dependéncia (do professor) e da plasticidade que € a capacidade de aprender a
partir das experiéncias as quais dardo origens aos habitos que significam a capacidade para
aprender. Assim:

O aprender a pratica de um ato, quando nédo se nasce sabendo-o, obriga a aprender-se
a variar seus fatores, a fazer-se combina¢Ges sem conta destes, de acordo com a
variacdo das circunstancias. E isso traz a possibilidade de um continuo progresso,
porque, aprendendo-se um ato, desenvolvem-se métodos bons para outras situacoes.
Mais importante ainda € que o ser humano adquire o habito de aprender. Aprende a
aprender.

Disto decorrem duas conclusdes importantes para a Educacdo: 1) A experiéncia é,
primariamente, uma acgao ativo-passiva; ndo € primeiramente cognitiva. Mas, 2) a
medida do valor de uma experiéncia reside na percep¢do das relagdes ou continuidade
a que nos conduz. Ela inclui a cognicdo na propor¢do em que seja cumulativa ou
conduza a alguma coisa ou tenha significacdo. (DEWEY, 1979, p.48)

Verifica-se a associacdo entre experiéncia e pensamento reflexivo no

pensamento deweyano no seguinte excerto:

Isto é o que se refere aos aspectos gerais de uma experiéncia reflexiva. Sdo eles: 1)
perplexidade, confusdo e divida, devidas ao fato de que a pessoa esta envolvida em
uma situacdo incompleta cujo carater ndo ficou plenamente determinado ainda; 2)
uma previsdo conjetural — uma tentativa de interpretacdo dos elementos dados,
atribuindo-lhes uma tendéncia para produzir certas conseqiiéncias; 3) um cuidadoso
exame (observagdo, inspecdo, exploracdo, analise) de todas as consideragdes
possiveis que definam e esclarecam o problema a resolver; 4) a conseqiente
elaboracéo de uma tentativa de hip6tese para torna-lo mais preciso e mais coerente,
harmonizando-se com uma série maior de circunstancias; 5) tomar como base a
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hipotese concebida, para o plano de acdo aplicavel ao existente estado de coisas; fazer
alguma coisa para produzir o resultado previsto e por esse modo pdr em prova a
hipdtese. A extensdo e a perfeicdo dos atos terceiro e quarto sdo que distinguem uma
experiéncia claramente reflexiva de outra no nivel do método de experiéncia e erro.
Eles tornam o ato de pensar uma experiéncia. Todavia, nunca nos livraremos
totalmente das situacfes de tentativas e erros. Nossos pensamentos mais licidos e
racionalmente mais coerentes tém quer ser postos em prova no mundo e, por esse
meio, experimentados. E, como jamais se podem tomar em linha de conta todas as
relagdes, aqueles pensamentos nunca poderdo prever com perfeita exatiddo todas as
conseqliéncias das coisas. (DEWEY ,1979, p.164).

Por fim, o cerne do livro esta relacionado com a concepcdo democréatica da

educacdo. Assim:

[...] Ndo basta fazer-se que a educacdo ndo seja usada ativamente como instrumento
para facilitar a exploragdo de uma classe por outra. Devem assegurar-se as facilidades
escolares com tal amplitude e eficacia que, de fato, e ndo em nome somente, se
diminuam os efeitos da desigualdades econémicas e se outorgue a todos os cidaddos a
igualdade de preparo para suas futuras carreiras. A realizagao deste objetivo exige ndo
sO que a administracdo publica proporcione facilidades para o estudo e complete os
recursos da familia, para que os jovens se habilitem a auferir proveito dessas
facilidades, como também uma tal modificacdo das idéias tradicionais de cultura,
materiais tradicionais de estudo e métodos tradicionais de ensino e disciplina, que se
possam manter todos os jovens sob a influéncia educativa até estarem bem
aparelhados para iniciar as suas préoprias carreiras econdmicas e sociais. Pode figura-
se que essas idéias serdo de remota execucdo, mas o ideal democratico da educacéo
sera uma ilusdo tdo ridicula quanto tragica enquanto tais idéias ndo preponderarem
mais e mais, em nosso sistema de educacdo publica. . (DEWEY , 1979, p.105).

Portanto uma educacdo é democratica quando a escola instrumentaliza todos
os individuos de uma sociedade a pensarem reflexivamente para que possam constantemente
se desenvolver ndo s6 no ambiente escolar bem como em sua propria vida.

Em Experiéncia e Educacdo, Dewey (1971, p.17) propde uma Filosofia de
Educacao baseada na experiéncia educativa pois, “Quanto mais definitiva e sinceramente se
sustenta que Educacdo é desenvolvimento dentro, por e para experiéncia, tanto mais
importante se faz a necessidade de clara concepgdo do que seja experiéncia”.

De acordo com o fildsofo, a experiéncia educativa apresenta dois principios
fundamentais que sd@o: a) a continuidade ou o continuum experiencial que definiu como:
“aplica-se sempre que tivermos de discriminar entre experiéncias de valor educativo e
experiéncias sem tal valor”. (Dewey,1971, p.23). Experiéncia com valor educativo para este
autor seria quando o professor trabalha com temas em que parte do conhecimento que o aluno
traz para a sala de aula, ou seja, de sua experiéncia cotidiana. Para Teixeira, (1955, p.19) este

principio “é o grande principio diretor do pensamento deweyano”.
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Esta relacionado com habito com sentido bioldgico, pois: “O caracteristico
basico de habito é o de que toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa e a
modificacdo afeta, quer queiramos ou ndo a qualidade das experiéncias subsequentes”.
(DEWEY ,1971, p.26).

Desta forma, verificamos o papel que o professor tem na construgdo do
conhecimento, do carater do educando orientando-o, na medida em que ele possui
experiéncias que os alunos ainda nao vivenciaram. Isto significa que o educador ndo esta
impondo regras, controles sobre o educando e sim utilizando-se de suas experiéncias a fim de
que possa “ser capaz de julgar quais atitudes sdo conducentes ao crescimento continuo e quais
Ihe sdo prejudiciais” (DEWEY ,1971, p.30) no processo de ensino aprendizagem.

b) A interacdo, que é o segundo principio que envolve a experiéncia, depende
da continuidade, pois “ndo se separam uma da outra”. Em outras palavras, a experiéncia
anterior serve de subsidio para a presente experiéncia na qual leva o conhecimento
reconstruido para futuras experiéncias.

Para que a experiéncia seja educativa, encontramos 0s seguintes fatores: a
maneira de se comunicar com os alunos, ou seja a linguagem verbal e nédo verbal, a selecdo de
materiais utilizados em sala de aula, como relaciona os conteudos tratados com as
experiéncias oriundas dos alunos bem como suas necessidades e capacidades. Desta forma, o
professor estard se baseando nos dois principios propostos por Dewey (1971, p.41) e, “em
certo sentido, toda experiéncia deveria contribuir para o preparo da pessoa em experiéncias
posteriores de qualidade mais ampla ou mais profunda. Isto é o prdprio sentido de
crescimento, continuidade, reconstrucéo da experiéncia”.

Para Dewey € objetivo da escola trabalhar e muito com a linguagem, fazendo a
transformacdo da linguagem coloquial em instrumento de reflexdo para que os alunos
entendam o significado dos simbolos que foram construidos historicamente para que nao
repitam coisas que ndo tenham significado para eles.

Desta forma para que ocorra a transformacdo de signifcados, o fildésofo relata
que é papel dos professores em sala de aula trabalhar com as seguintes questdes: “enriquecer
0 vocabulério da crianca; tornar-lhe os termos mais exatos e precisos; fazé-la adquirir o habito
de falar de modo coerente”. (DEWEY, 1959, p.237).

E através da linguagem que podemos entender as experiéncias passadas,
enriquecendo nossas experiéncias atuais, possibilitando desta maneira entender e abstrair

novas experiéncias educativas.



A Escola Nova e o conceito de experiéncia na educagao de John Dewey - 71

Por fim, verifica-se que Dewey ndo separa a relagdo entre experiéncia,

pensamento reflexivo e linguagem, pois ambos estéo intrinsecamente ligados.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA DA PESQUISA

Entendemos pesquisa qualitativa como uma atividade na qual observamos
fatos, fendmenos, ou qualquer acontecimento, em determinados momentos, em que 0
investigador sempre leva em conta o processo do fendmeno que esta sendo investigado.

Segundo Flick (2004, p.27) “a investigacdo qualitativa se orienta a analisar
casos concretos em sua particularidade temporal, local e a partir das expressoes e atividades
dos individuos em seus contextos locais”.

Este mesmo autor relata que os pesquisadores que utilizam as investigagdes
qualitativas normalmente permanecem mais tempo no campo de pesquisa que para ele “pode
significar determinada instituicdo, uma sub-cultura, uma familia, as pessoas que tomam as
decisbes nas administracdes ou nas empresas etc”. ( FLICK , 2004, p.68)

O campo de investigacao da presente pesquisa centralizou-se na anélise de uma
experiéncia didatica, na formacdo inicial de professores de Ciéncias Bioldgicas em que
obtivemos os dados, observando os acontecimentos de forma participativa.

Em relacdo ao campo de investigacdo, propusemos acompanhar os alunos
licenciandos desde o inicio das atividades na disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias e
Biologia. Os alunos receberam bem a presenca da pesquisadora durante todo o percurso da

pesquisa, na qual participaram como agentes do processo de constru¢cdo com muito empenho,
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cortesia, disponibilidade para fornecer as informac6es para a pesquisadora tanto na sala de
aula como nos corredores da Universidade.

Pela disponibilidade dos alunos, conseguimos muitas informacgdes valiosas
para esta pesquisa que versa sobre a disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia e seu
papel na formacéo de professores.

Os dados oriundos da investigacdo que o pesquisador coleta sdo ricos em
detalhes que posteriormente sdo transcritos em textos e analisados, com a finalidade de
entender a complexidade do fenbmeno em estudo. Nesta fase, a pesquisa requer muita
sensibilidade para compreender o fendmeno como um todo.

Para a analise das aulas dadas na Universidade bem como as que os alunos
ministraram na Escola Puablica, reportamo-nos a alguns conceitos fundamentais de Dewey,
gue estruturaram a presente pesquisa nas e que ja foram expostos no capitulo dois. Eis 0s
conceitos:

a) O primeiro conceito que norteard as discussdes das atividades dos
licenciandos é o de educacdo. Segundo Dewey (1979, p. 83): “E uma reconstru¢do ou
reorganizacdo da experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido desta e também a nossa
aptidao para dirigirmos o curso das experiéncias subsequentes”.

Este conceito fundamentara a analise dos dados, uma vez que entendemos a
formacéo inicial como um processo de reconstrucdo e reorganizacdo da experiéncia, com 0s
modelos de professores que tivemos ao longo de nossa prépria formacao escolar.

b) O segundo conceito que também sera norteador das discussdes é sobre

experiéncia. Segundo o filésofo:

S6 pode ser compreendida a natureza da experiéncia, observando-se que encerra em si
um elemento ativo e outro passivo, especialmente combinados. Em seu aspecto ativo,
a experiéncia é tentativa — significacdo que se torna manifesta nos termos
experimento, experimentacdo que Ihe sdo associados. No aspecto passivo, ela é
sofrimento, passar por alguma coisa. Quando experimentamos alguma coisa, agimos
sobre ela, fazemos alguma coisa com ela; em seguida sofremos ou sentimos as
consequéncias. Fazemos alguma coisa ao objeto da experiéncia, em seguida ele nos
faz em troca alguma coisa: essa é a combinacdo especifica, de que falamos. A
conexdo dessas duas fases da experiéncia mede o fruto ou valor da mesma. A simples
atividade ndo constitui experiéncia. E dispersiva, centrifuga, dissipadora. A
experiéncia na sua qualidade de tentativa subentende mudanca, mas a mudanga seré
uma transi¢do sem significagdo se ndo se relacionar conscientemente com a onda de
retorno das consequéncias que dela defluam. Quando uma atividade continua pelas
conseqiiéncias que dela decorrem a dentro, quando a mudanca feita pela acdo se
reflete em uma mudanca operada em nés, esse fluxo e refluxo sdo repassados de
significacdo. Aprendemos alguma coisa.
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Aprender da experiéncia é fazer uma associa¢do retrospectiva e prospectiva entre
aquilo que fazemos as coisas e aquilo que em conseqliéncia essas coisas nos fazem
gozar ou sofrer. Em tais condicGes a acdo torna-se uma tentativa; experimenta-se 0
mundo para se saber como ele é; o que se sofrer em conseqiiéncia torna-se instrugéo —
isto &, a descoberta das relacOes entre as coisas.

Disto decorrem duas conclusfes importantes para a educacdo. 1) A experiéncia &,
primeiramente, uma acéo ativo-passiva; ndo €, primariamente, cognitiva. Mas, 2) a
medida do valor de uma experiéncia reside na percepcdo das relagcBes ou
continuidades a que nos conduz. Ela inclui a cognicdo na propor¢cdo em que
cumulativa ou conduza a alguma coisa ou tenha significacdo. (DEWEY, 1979, p. 153)

O conceito de experiéncia é central no pensamento do autor, pois a
aprendizagem se dé no confronto com as vivéncias, transformando-as em ac¢des ou habitos.

c) O terceiro € decorrente do conceito de experiéncia que € o de experiéncia
educativa, que segundo Dewey (1971, p.17) “Quanto mais definitiva e sinceramente se
sustenta que educagdo é desenvolvimento dentro, por e na experiéncia, tanto mais importante
se faz a necessidade de clara concepc¢éo do que seja experiéncia”.

Os dois ultimos conceitos estdo relacionados ao de experiéncia educativa que
sdo: a continuidade — ou continuum experiencial — que “aplica-se sempre que tivermos de
discriminar entre experiéncias de valor educativo e experiéncias sem tal valor” (DEWEY,
1971, p. 23) e a interagdo “ndo se separam uma da outra” na qual uma experiéncia serve de
subsidio a outra.

Os sujeitos da pesquisa foram 22 alunos do 4° ano de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Estadual Paulista — UNESP — campus Bauru, que estavam
cursando a disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia Il e Ill e posteriormente a
disciplina Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia IV e V. Acompanhamos um grupo de
alunos cuja selecao foi feita porque discordaram da avaliacdo da pesquisadora e assistimos
trés aulas preparadas e ministradas por eles em escolas publicas que serdo descritas e
analisadas.

Para descrever a metodologia, assistimos as aulas no periodo de 09/03/2004 até
o0 dia 18/05/2004. Na semana seguinte, a universidade entrou em greve, retornando no dia
02/08/2004, quando voltamos a nossa coleta de dados.

A observagéo das aulas foi registrada com frequéncia por escrito. Gravamos
em fita cassete todas as aulas, para ndo perdermos comentérios que pudessemos julgar
importantes.

Para investigarmos como os licenciandos estavam construindo e reconstruindo

experiéncias didaticas ao longo da disciplina Pratica de Ensino, acompanhamos as aulas que
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ocorreram na Universidade bem como na escola publica. Os instrumentos obtidos através da
coleta de dados foram:

1-) uma questdo norteadora apresentada aos alunos no inicio da pesquisa que
tinha como objetivo conhecer suas opinides para posteriores atividades.

Eis a questdo geradora das diversas atividades: “Deve-se levar em conta as
experiéncias dos e para os alunos no ensino de Ciéncias e Biologia?”.

Segundo Flick (2004, p. 89):

As entrevistas semiestruturadas, em particular, tém suscitado interesse e se utilizam
muito. Este interesse se associa com a expectativa de que é mais provavel que o0s
sujeitos entrevistados expressem seus pontos de vista em uma situacdo de entrevista
delineada de maneira relativamente aberta que em uma entrevista padronizada ou em
um questionario.

Verificamos que os licenciandos ndo ficaram intimidados com a questdo
proposta e responderam individualmente, apds muita reflexdo, e sem comunicacédo entre eles,
pelo fato de que demoraram para devolver a questao respondida.

Esse mesmo pesquisador relata que toda entrevista deve satisfazer quatro

critérios que estdo a seguir:

a) Auséncia de direcdo: se atinge por varias formas de perguntas. A primeira esta
constituida por perguntas ndo estruturadas. A segunda, as perguntas semiestruturadas,
ou bem se define o ponto concreto e se deixa aberta a resposta; ou bem se define a
reacao e se deixa aberto o ponto concreto. A terceira forma de interrogar: as perguntas
estruturadas.

b) Critério de especificidade: significa que a entrevista deve por em manifesto os
elementos especificos que determinam o efeito ou significado de um acontecimento
para o entrevistado, para impedir que a entrevista se permaneca em declaraces
gerais.

¢) Amplitude: pretende assegurar que todos os aspectos e temas relevantes para a
pergunta de investigacdo se mencionem durante a entrevista.

d) Profundidade e contexto pessoal: mostra ao entrevistado o significado que deve
assegurar as respostas emocionais na entrevista vdo além de julgamentos simples
como agradavel ou desagradavel. (FLICK, 2004, p. 90)

Pensamos que conseguimos satisfazer esses critérios, pois: a) a questdo
proposta era do tipo semiestruturada de modo que o licenciando pode responder a questdo do

jeito que achou mais conveniente. Tanto é que obtivemos respostas diferentes para a mesma



Metodologia da pesquisa - 76

questdo e também pelo fato de que a questdo tinha como pano de fundo a viabilizacdo para
atividades subseqientes; b) conseguimos obter o critério de especificidade devido a estrutura
da questdo proposta; c) e d) também atingem esses critérios mesmo sendo somente uma
pergunta, pois obtivemos os dados iniciais para a presente pesquisa de modo amplo e
profundo.

2-) andlise das aulas preparadas e dadas pelos licenciandos na Universidade
bem como na escola publica.

Para analisarmos as aulas dos licenciandos, a pesquisadora utiliza-se da
observacao participante.

Segundo Denzin apud Flick, a observacao participante é: “como uma estratégia
de campo que combina simultaneamente a analise de documentos, as entrevistas aos
participantes e/ou informantes, a participagéo direta , a observacéo e a introspeccdo”. (FLICK,
2004, p. 154).

A observacdo participante segundo Jorgensen apud Flick é composta por sete

marcos:

1- Um interesse especial pelo significado humano e a interacdo visto desde a
perspectiva das pessoas implicadas ou membros de situagbes e em ambientes
particulares;

2- A localizacdo aqui e agora das situacdes e ambientes da vida cotidiana como
fundamento da investigacdo e do método;

3- Uma forma de teoria e teorizacdo que acentua a interpretacdo e a compreensdo da
existéncia humana;

4- Uma ldgica e processo de indagacdo que é aberto, flexivel, oportunista e requer
redefinicdo constante do que é problematico, a partir de fatos recolhidos em
ambientes concretos da existéncia humana;

5- Um enfoque e um desenho do estudo de caso qualitativo em profundidade;

6- A representacdo de uma ou varias listas de participante que implica se estabelecer e
manter relacdes com o nativo no campo e

7- O uso da observacdo direta junto com outros métodos de reunir informagdes.
(FLICK, 2004, p. 154)

Para ndo perdemos nenhum dado a respeito das aulas dos licenciandos, as
gravamos em fita cassete para posteriore transcrigdo. A gravacao dessas aulas so6 foi possivel
porgue os alunos permitiram a utilizacdo do equipamento em sala de aula.

De acordo com Flick (2004, p. 184):



Metodologia da pesquisa - 77

Esta esperanca de fazer uma gravacdo naturalista se fara realidade sobretudo se limita
a presenca do equipamento de gravacao. Para cercar-se da mais possivel naturalidade
da situacdo, se recomenda que o uso da tecnologia de gravacdo se limite a coleta de
dados necessarios para a pergunta de investigacdo e 0 marco teorico.

Pelo fato dos licenciandos receberem muito bem a pesquisadora, ndo tivemos
problemas com a gravacdo das aulas. O gravador ficava em local que os alunos néo
perceberam. Mesmo quando percebiam, os licenciandos ndo se incomodavam.

Todas as aulas dadas pelos licenciandos foram transcritas e de acordo com
Flick (2004, p. 189)

Mas além das claras regras de como transcrever afirmacdes, turnos, interrupcoes etc.,
um segundo controle da transcrigdo frente a gravacéo é a imposicdo do anonimato em
dados (nomes, referéncias de &rea e tempo) constituem marcas centrais do
procedimento de transcri¢éo.

A caracteristica do anonimato foi preservada em todos os sentidos. Nao
citamos nomes dos licenciandos em nenhum lugar da pesquisa. No lugar deles, colocamos
numeros.

Flick também fundamenta na questdo da interpretacdo dos dados obtidos apds

transcricao:

De modo conveniente, as entrevistas compreendem os dados, que se transformam em
transcri¢des (quer dizer, textos) e se produzem interpretacdes delas depois (em forma
de observacdes, as notas de campo sdo com freqiiéncia a base de dados textuais). De
outro modo a investigacdo comeca no registro de conversacles e situacdes naturais
para chegar a transcricBes e interpretacdes. Em cada caso, encontramos texto como
resultado da coleta de dados e como instrumento para a interpretacdo. (FLICK, 2004,
p. 43)

3-) avaliacédo dos alunos durante e ao final da investigacéo.
Nestas duas avaliacbes que os alunos fizeram ao longo do aluno letivo,
também mantivemos o rigor do anonimato bem como as informacgBes obtidas foram

transformadas em dados posteriormente discutidos.
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A partir dos conceitos de formacgdo inicial, experiéncia educativa e dos

principios delas decorrentes, discutiremos as atividades dos licenciandos que se dardo nos

seguintes momentos que estdo a seguir:

1- Preparo de aulas de Ciéncias e Biologia, segundo as orientag0es da docente

e apresentacao dessas aulas para os proprios colegas da sala;

desempenho.

investigacao:

2- Aulas ministradas pelos licenciandos em escolas publicas;

3- Encontros com os licenciandos para elaboracdo das avaliacdes de

Como eixo norteador das investigagdes, propusemos algumas questdes de

a) Os licenciandos construiram sequéncias didaticas que
permitissem aos alunos reconstruir ou reorganizar as experiéncias que ja
possuiam sobre determinados fendmenos naturais?

b) E possivel verificar se os licenciandos foram capazes de
transformar o modelo didatico em que foram formados ao longo de sua
escolarizacdo por um outro centralizado no aluno?

C) Em que medida a organizacdo da disciplina Prética de

Ensino de Ciéncias e Biologia potencializou uma formacao inicial?
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CAPITULO 4

DESENVOLVIMENTO DAS ACOES

Este capitulo relata todas as atividades que foram desenvolvidas ao longo do ano,
bem como todos os resultados e discussdes da pesquisa. Traz: a) o primeiro contato, no qual os
licenciandos responderam a pergunta: “Deve-se levar em conta as experiéncias dos e para 0S
alunos no ensino de Ciéncias e Biologia? Como?”; b) a analise das 35 aulas preparadas e dadas
pelos licenciandos; c) a avaliacdo dos licenciandos sobre a disciplina “Pratica de Ensino de
Ciéncias e Biologia”; d) a apresentacdo das aulas dadas na Escola Publica por um grupo de
licenciandos; €) a avaliacdo final da disciplina; f) resultados e discussfes da questdo proposta no
primeiro encontro; g) resultados e discussdes das aulas dadas pelos licenciandos na Universidade;
h) resultados e discussfes da avaliacdo dos licenciandos; i) resultados e discussfes das aulas

dadas na Escola Publica; j) discussdes da avaliagéo final da disciplina.
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4.1. Experiéncias de concepgodes dos licenciandos realizadas no dia 9/03/2004

A atividade ocorreu no primeiro dia de aula. A docente responsavel conversou
com a classe como pretendia trabalhar com os licenciandos durante o ano letivo. Como a docente
ja havia dado aulas para eles no ano anterior na disciplina “Pratica de Ensino de Ciéncias e
Biologia 1”, o relacionamento foi cordial e ela explicou como seria desenvolvida a pesquisa.

Para iniciarmos os trabalhos de investigacdo, pedimos que 22 licenciandos
respondessem, individualmente, a pergunta: “Deve-se levar em conta a experiéncia dos e para
os alunos no ensino de Ciéncias e Biologia? Como?”.

Em seguida, os licenciandos sentaram-se em forma de circulo e Ihes foi entregue
um texto (anexo 2) sobre as vérias concepgdes de experiéncia segundo Aristételes, Locke e
Hume. O texto foi discutido com a classe.

Durante a discusséo, os licenciandos disseram que ndo sabiam o que significava o
termo empirico, pois tinham a concepcdo de que o conhecimento empirico era um conceito
menos importante que o conhecimento cientifico. Também desconheciam que o conceito de
experiéncia tinha origem em Aristdteles. Achavam importantes os conteudos das disciplinas
Histdria e Filosofia da Ciéncia, mas, por ndo possuirem na grade curricular essas disciplinas

tinham falhas na compreensdo de como determinado conceito foi sendo construido.

4.1.1. Resultados e discussdes do primeiro encontro

Apresentaremos 0s resultados e as discussdes da pergunta: “Deve-se levar em
conta a experiéncia dos e para os alunos no ensino de Ciéncias e Biologia? Como?”

As analises e as discussdes foram realizadas em seis grupos pelo fato de que as
demais atividades também seriam feitas no mesmo padrdo, ou seja, em grupos. Pelo fato dessa
intervencdo ter ocorrido no inicio das atividades, os licenciandos ndo tinham passado por nenhum
conteddo ou qualquer atividade relacionada com o tema experiéncia ao longo das préticas de

ensino ministradas na Universidade, como verificamos com a docente responsavel.
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De acordo com as respostas obtidas, verificamos que todos os licenciandos
disseram que é muito importante conhecer as concepcdes dos alunos e que isso poderia facilitar o

trabalho do professor e a aprendizagem dos alunos, entre outras respostas.

4.1.2.Resultados e discussdes do Grupo I°

Este grupo é formado por cinco licenciandos e todos eles responderam que a
experiéncia é importante para 0 processo ensino-aprendizagem, com muitos argumentos
diferentes a respeito da questao proposta.

Identificamos quais sdo as qualidades as quais os licenciandos deram mais
importancia para o0 ensino através da experiéncia. Selecionamos estas: “[...] basearmos nas
experiéncias pessoais de cada individuo, podemos nos aproximar mais do mundo que cerca 0s
alunos (linguagem, motivacOes, icones pessoais) de cada época” (L), “preparar uma aula
partindo de algo que seja de interesse do aluno e que ela tenha algo a dizer, a expressar é bastante
produtivo. Isso pode ser realizado de uma forma mais freqliente do que imaginamos” (L). Mas
um licenciando colocou uma ressalva neste tipo de ensino: “de tal maneira que essa experiéncia
ndo venha a prejudicar e nem desviar o andamento da aula e que apresente uma certa coeréncia”
(La).

Nesta ressalva ha contradicdo, pois, de acordo com Dewey:

Ora, se a vida ndo é mais que um tecido de experiéncias de toda sorte, se ndo podemos
viver sem estar constantemente sofrendo e fazendo experiéncias, é que a vida é toda ela
uma longa aprendizagem. Vida, experiéncia, aprendizagem — ndo se podem separar.
Simultaneamente vivemos, experimentamos e aprendemos. (DEWEY, 1978, p. 16).

% As respostas dos alunos estdo no anexo. Para facilitar o leitor identificamos as citacdes. A letra L significa
licenciando e o nimero se refere ao licenciando que respondeu a questao.

Utilizamos o referencial deweyano para subsidiar as respostas e as discussdes da presente tese e ndo o referencial da
Aprendizagem significativa de Ausubel pelo fato de que foi Dewey quem primeiro trabalhou com a questdo da
experiéncia do educando no contexto escolar.
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Se o licenciando acha que é importante conhecer as experiéncias dos alunos, entao
o professor ndo estaria “prejudicando” o aluno e muito menos o contetdo a ser ministrado, pois o
professor partiria desses conhecimentos para construir, juntamente com o aluno, o novo
conhecimento.

Parece que ha uma dificuldade em didaticamente “esperar” que o aluno avance nas
hipdteses que constrdi e esse futuro professor entende que essas idéias poderiam dificultar a sua

conducao didatica.

4.1.3. Resultados e discussdes do Grupo I11*

O segundo grupo é formado por trés licenciandas e estas também responderam que
deve se levar em conta a experiéncia dos e para os alunos no processo de ensino-aprendizagem.
Um das licenciandas afirmou em sua resposta que é papel do professor aproximar a teoria que é

dada no ensino de ciéncias da vida do aluno. Exatamente como Dewey pensa, pois para ele:

Enquanto vivo, eu ndo me estou, agora, preparando para viver e daqui a pouco, vivendo.
Do mesmo modo eu ndo me estou em um momento preparando para educar-me e, em
outro, obtendo o resultado dessa educacdo. Eu me educo através de minhas experiéncias
vividas inteligentemente [...] instrucdo e educacdo que ndo sdo os resultados externos da
experiéncia, mas a propria experiéncia reconstruida e reorganizada mentalmente no curso
de sua elaboracdo. (DEWEY, 1978, p. 17).

Transcreveremos a resposta de uma licencianda, pois achamos muito interessante

0 que relatou:

Sim, deve-se levar em conta experiéncia dos alunos levando para a sala de aula temas e
situagBes de seus cotidianos, de modo a promover uma maior aproximacao entre a vida do
aluno e os contetidos que ele aprende na escola. Deve-se levar também experiéncia para
os alunos para que o aluno veja na pratica aquilo que esta aprendendo em sala de aula de

modo que sua curiosidade seja despertada e que ele adquira o gosto pela pesquisa (Lg).

* As respostas dos alunos estio em anexo.
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Esta resposta sobre a fungdo e a importancia do experimento para 0 ensino
coincide com as obtidas por uma pesquisa feita por Arruda e Laburd (1998) na qual
categorizaram trés tipos basicos de respostas que sdo: as de cunho epistemoldgico, cognitivo e
motivacional.

Como podemos verificar, esta licencianda — que esta no quarto ano do curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, ou seja, que esta terminando o curso e possivelmente estara
lecionando Ciéncias ou Biologia na rede puablica ou particular — possui duas categorias
verificadas pelos autores citados, que sdo: a) cunho epistemoldgico: “para que o aluno veja na
pratica aquilo que esta aprendendo...”; b) cunho motivacional: “... de modo que sua curiosidade
seja despertada e que ele adquira o gosto pela pesquisa”.

Em outra licencianda notamos a confusdo entre experiéncia e experimento na
sequinte afirmacdo: “Acho interessante e essencial, pois como boa parte de todo o ensino é
baseado apenas na teoria, 0 embasamento pratico completaria o entendimento, além de fornecer o
porqué daquilo que esta sendo ensinado”. Para ela, a experimentagdo tem uma fungdo muito clara
que é confirmar o que a teoria prega. Assim, o professor explica o contetdo e depois mostra ao
aluno que o que ele explicou é verdade. Isto se da na préatica, ou seja, de acordo com 0s dois
pesquisadores citados, esta licencianda também tem uma concepcéo tradicional da ciéncia que ja
foi refutada pelos filésofos contemporaneos.

O aluno néo observa, nédo cria hipdteses, ndo experimenta. Ou seja, simplesmente
observa o fenbmeno, ndo pensa sobre o fendmeno, somente olha e registra no caderno,
confirmando a teoria.

Segundo Borges:

O laboratério pode proporcionar excelentes oportunidades para que os estudantes testem
suas proprias hipdteses sobre fendmenos particulares. Para que isso seja efetivo devem se
programar atividades de explicitagdo dessas hipoteses antes da realizacdo das atividades.
E também necessario que os professores enfatizem as diferengas entre os experimentos
realizados no laboratdrio escolar, com fins pedag6gicos, e a investigagdo empirica
realizada por cientistas. (BORGES, 1997, p. 4).
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As respostas obtidas por este grupo, pelos comentarios acima e por Borges nos
levam a concordar com uma pesquisa realizada por Thomas (2000) com docentes do
Departamento de Fisica da Universidade de Aveiro. Nesta pesquisa, a autora chega a trés

categorias de respostas dos professores e selecionamos a segunda categoria:

Os objetivos do laboratorio, no ensino de Fisica, estdo fundamentalmente centrados nos
conteddos: ‘meio para ajudar os alunos na compreensdo e consolidacdo dos conteddos
lecionados nas aulas tedricas’, ‘ilustracdo dos contetdos lecionados nas teoricas’,
‘verificacdo das leis fisicas’ etc. No entanto, embora secundariamente, é revelada alguma
preocupacdo relativamente ao desenvolvimento de algumas capacidades cientificas,
‘espirito critico’ [...]. (THOMAZ, 2000, p. 367).

Como podemos ver, esses dois autores chegam as mesmas observacdes — em dois

paises diferentes, como Portugal e Brasil — que a presente pesquisa.

4.1.4. Resultados e discussdes do Grupo I11°

O terceiro grupo é o menor de todos, formado por duas licenciandas apenas. As
licenciandas que compfem este grupo também pensam que é importante levar em conta a
experiéncia dos alunos.

Observamos que para elas, a experiéncia do aluno serve para ampliar ou corrigir o
conhecimento e ndo como ponto de partida para a elaboracdo da aula do professor. De acordo
com essa licencianda “é importante investigar quais conhecimentos e experiéncias 0s alunos
apresentam para, a partir disso, corrigir, completar o aprendizado”. (Lo).

Acreditamos que a experiéncia que o aluno traz para a sala de aula é muito
importante para o desenvolvimento dos contetdos selecionados pelos professores. Por isso,
concordamos com o que a licencianda afirmou e também com Dewey (1979, p. 9), pois “A
educacao formal, ao contrério, se torna facilmente coisa distante e morta — abstrata e livresca,

para empregarmos as palavras pejorativas habituais”. Dai a importancia de conhecermos as

> As respostas dos alunos estdo em anexo.
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experiéncias dos alunos para que eles ndo encontrem uma escola, como afirma Dewey, “distante,
morta, abstrata, livresca”, e sim cheia de vida, na qual os conhecimentos que os alunos trazem
séo levados em conta.

Uma outra caracteristica que apareceu neste grupo é que uma licencianda néo
relacionou as concepg¢des prévias com a experiéncia que o aluno possui. E também confundiu
experiéncia com experimento, pois, “[...] e ao aplicar uma experiéncia em sala de aula ou no
laboratdrio, fica muito mais facil do aluno entender e consequentemente aprender a matéria. 1sso
ocorre porque ele visualiza na experiéncia a teoria”. (L1o).

As respostas deste grupo também coincidem com a pesquisa feita por Thomaz
(2000) e Borges (1997). Segundo Borges:

[...] O objetivo da atividade pratica pode ser o de testar uma lei cientifica, ilustrar idéias e
conceitos apreendidos nas ‘aulas tedricas’, descobrir ou formular uma lei acerca de um
fendmeno especifico, ‘ver na pratica’ o que acontece na teoria, ou aprender a utilizar
algum instrumento ou técnica de laboratdrio especifica. (BORGES, 1997, p. 3).

Precisa ficar bem claro, tanto para os professores como para os alunos, quais
objetivos a atividade deve alcancar. E isto deve acontecer todas as vezes que o professor recorre

ao experimento em sala de aula.

4.1.5.Resultados e discussées do Grupo 1V°

Este grupo é composto por quatro licenciandas e elas também concordam que a
experiéncia do aluno é importante na construcdo do conhecimento. Todas pensam que o professor
deve partir dos conhecimentos prévios, levando em consideracdo “a realidade e 0 mundo onde
vive” (Li3), “sua bagagem” (Li4), e “partindo de uma situacdo que o aluno ja tenha
experimentado” (Lys).

® As respostas dos alunos estdo em anexo.
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Quando o professor ndo leva em conta as experiéncias dos alunos, a educacao
pode chegar a um ponto no qual “o perigo que permanece, portanto, é que o cabedal da instrucéo
formal se torne exclusivamente a matéria do ensino nas escolas, isolado das coisas de nossa
experiéncia, da vida préatica” (DEWEY, 1979, p. 9). E exatamente este tipo de ensino que estamos
tentando refutar, ou seja, ndo desejamos este tipo de educacdo, como adverte Dewey:

Quando a aquisicdo de conhecimentos e a aptidao intelectual técnica ndo influem para
criar uma atitude mental social, a experiéncia vital ordinaria deixa de ganhar maior
significagdo, ao passo que, na mesma propor¢éo, o ensino escolar cria homens meramente
‘eruditos’, isto é, especialistas egoistas. Evitar uma separacao entre aquilo que os homens
sabem conscientemente por té-lo aprendido por meio de uma educag&o especial, e aquilo
que inconscientemente sabem por té-lo absorvido na formagdo de seu carater mediante
suas relagdes com outros homens torna-se tarefa cada vez mais melindrosa a proporgao
que se desenvolve, especializadamente, o ensino. (DEWEY, 1979, p. 9)

A educacdo que acreditamos ser mais significativa leva em conta a experiéncia do
aluno e uma licencianda escreveu informacfes interessantes a respeito da experiéncia e

resolvemos transcrevé-la na integra.

Procurando observar qual a experiéncia que o aluno traz sobre o assunto, pois assim o
professor tera a possibilidade de estudar a melhor forma para abordar o tema sem que haja
repeticdes desnecessarias e também terd subsidio para realizar a ponte com o
conhecimento que o aluno ja possui com o conhecimento cientifico, como ponto de
partida. As experiéncias em aula, em laboratério, sdo de grande valia, quando atuam de
forma a levar o aluno a buscar o levantamento e hip6teses e respostas que irdo confirma-la

ou ndo. A experiéncia ndo deve ser utilizada como um recurso exemplificador. (L12).

Esta licencianda ndo confundiu experiéncia com experimento, simplesmente citou
a importancia do experimento na constru¢do do conhecimento cientifico e pensa ainda que o
professor ndo devesse fazer experimento por fazer, mas fazé-lo através de levantamento de
hipdteses e verificacdo de suas relagdes com o conteddo trabalhado. A licencianda ndo citou
diretamente as palavras “método cientifico”, mas partes dele. O que esta licencianda pensa a
respeito do método cientifico? Sera que para ela sé existe um método cientifico?
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O pesquisador Kneller relata o que pensa a respeito do método cientifico no

excerto abhaixo:

Alguns autores tém afirmado que todos os programas de pesquisa envolvem as mesmas
atividades basicas. Mas esta afirmacado é certamente falsa. A formulagdo de hip6teses é a
esséncia da construcdo de teorias; entretanto, na busca ordinaria de fatos, ndo se inventam
hipoteses. (Uma hipotese € uma conjectura que dirige a pesquisa.) Portanto, ndo ha um
método cientifico Unico, no sentido de uma Unica seqiéncia de atos de pesquisa
exemplificada em todos os tipos de pesquisa. Contudo, todos os projetos originais de
pesquisa, todas as investigacbes em que se forma uma hipétese envolvem, de fato, um
ciclo comum de atividades. Este ciclo é surpreendentemente semelhante & estrutura da
solucéo ponderada de problemas na vida cotidiana. (KNELLER, 1980, p. 98)

As respostas citadas anteriormente sobre a questdo do experimento convergem
para o que Borges diz no excerto abaixo:

[...] sugerem a necessidade de atividades pré e pos-laboratério, para que os estudantes
explicitem suas idéias e expectativas e discutam o significado de suas observacdes. Antes
de realizar a atividade préatica, discute-se com o0s estudantes a situagdo ou fenémeno que
ird ser tratado. Pode-se pedir que eles escrevam suas previsdes sobre 0 que deve acontecer
e justifica-las. Na fase pos-atividade, faz-se a discussdo das observacdes e resultados
obtidos, tentando reconcilid-las com as previsoes feitas. (BORGES, 1997, p. 6)

Na proposta de Borges, encontramos alternativas de como trabalhar com
atividades praticas nas aulas de Ciéncias, no Ensino Fundamental, e Biologia, no Ensino Médio.

Também subsidia o que o grupo respondeu e 0 que estd no excerto abaixo:

Para que as atividades praticas sejam efetivas em facilitar a aprendizagem, elas devem ser
cuidadosamente planejadas levando em conta os objetivos pretendidos, 0s recursos
disponiveis e as idéias prévias dos estudantes sobre o assunto. Recomenda-se que 0
professor utilize atividades pré-laboratério para clarificar os objetivos pretendidos, idéias
dos estudantes e suas expectativas acerca do fendmeno estudado. Apds a atividade pratica,
recomenda-se a discussdo dos resultados obtidos, bem como as limitagGes da atividade.
(BORGES, 1997, p. 10)

Essas alternativas, citadas anteriormente, sugerem que as atividades praticas

envolvam problemas abertos, fechados ou ainda utilizem a informética. Portanto, de acordo com
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o tipo de problema elaborado pelo professor ele podera selecionar entre as opcbes de Borges para
qualquer tipo de conteudo tratado ao longo do Ensino Fundamental e Médio.

4.1.6. Resultados e discussdes do Grupo V'

O quinto grupo é formado por trés licenciandas. Elas também entendem que a

experiéncia é importante para o professor quando relatam:

Deve se levar em conta [...] e do aluno que esta inserido em um determinado o contexto
socio-cultural e que apresenta dividas e curiosidades relacionadas a faixa etaria em que

ele se encontra; (L17); por se tratar de um assunto ligado ao cotidiano do aluno,
conhecer suas concepcOes prévias e também fazer-lhes aplicar o tedrico na pratica

contribui e muito para o crescimento do aluno(L1s); [...] afinal trazem consigo vivéncias
e conceitos prévios. Cabe ao professor saber conhecer seus alunos e com isso guia-los

durante a aprendizagem (L16).

O excerto acima possui muitas informacgdes que merecem comentarios separados.

Em relacdo ao contexto socio-cultural, Dewey relata da seguinte forma:

O que resulta, em suma, de tudo isso, é que o meio social cria as atitudes mental e
emocional do procedimento dos individuos, fazendo-os entregarem-se a atividades que
despertam e vigorizam determinados impulsos, que tém determinados objetivos e
acarretam determinadas conseqiiéncias. (DEWEY, 1979, p. 17).

Por exemplo, se na sala de aula encontramos muitos alunos que moram na zona
rural, num meio ambiente com animais, vegetais de varias espécies, terra, rios, lagos, por que nao
ensinar Ciéncias partindo dessa realidade? E nesse sentido que Dewey (1979, p.17) identifica “o

meio ambiente como fator educativo” e também argumenta:

" As respostas dos alunos estdo em anexo.
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E realmente inevitavel alguma participacdo na vida daqueles com quem o individuo se
acha em contato, por essa participacdo o ambiente social exerce um influxo educativo ou
formativo, independentemente de qualquer proposito intencional. (DEWEY, 1979, p. 18).

Uma das licenciandas deste grupo relacionou a experiéncia com experimento, no
momento em que descreve a importancia do experimento realizado em laboratdrio para os alunos,
pois ela diz: “[...] dentro de um laboratério, por exemplo, quanto a simples observacdo de um
fendmeno € de grande interesse, pois permite a ‘concretizacdo’ do estudo, facilitando sua
compreensdo” (Ljg). Esta licencianda ndo confundiu experiéncia com experimento, pois, deixou
bem claro em sua resposta a importancia da experimentagdo no ensino de Ciéncias e Biologia.
Também relata o papel da experiéncia do professor.

Sa e Borges (2001, p.1) argumentam que “no inicio do século XIX o principal
objetivo do trabalho pratico no laboratério era o de confirmar uma teoria que ja havia sido
ensinada e estas atividades eram desenvolvidas dentro de uma perspectiva demonstrativa”.

O que esta licencianda argumenta sobre o papel do experimento no ensino de
Ciéncias reflete o que os professores entendiam no inicio do seculo XI1X. Isso nos leva a pensar
como trabalhar as préaticas de laboratério na disciplina Pratica de Ensino. Em que momento
trabalhar teoricamente com os licenciandos sobre esta questdo? O qué, como, por que trabalhar

esse tema na disciplina?

4.1.7. Resultados e discussées do Grupo V1°

As componentes deste grupo descreveram com mais detalhes a importancia da
experiéncia para a construgdo do conhecimento.

Duas licenciandas deixaram muito claro o papel da experiéncia do professor no
processo de ensino — aprendizagem, em afirmacdes tais como: “mostrar que eles ja possuem
experiéncia no assunto mesmo sem saber disso” (Lig); “experiéncia para os alunos também é
importante” (Lig); “quanto a experiéncia do professor, acredito que ela seja imprescindivel, ndo

se pode ser uma tabula rasa no processo de ensinar” (Lp1).

8 As respostas dos alunos estdo em anexo.
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Em relacdo aos conhecimentos que os alunos trazem para a sala de aula, Dewey
(1979, p. 12, 20) diz que: “Jamais educamos diretamente e sim indiretamente, por intermédio do
ambiente®. Grande diferenca existira em permitirmos a acio casual do meio e em escolhermos
intencionalmente 0 meio para 0 mesmo fim”.

Dessa maneira, levantar as experiéncias dos alunos, relacionando-as com seu
ambiente € trazer esses conhecimentos a tona e modifica-los a medida que usamos a linguagem
apropriada para tentar fazer com que esse aluno pense com critérios mais cientificos.

Trés licenciandas relacionaram experiéncia com experimento. Estdo a seguir:

A experiéncia envolve uma série de conhecimentos por um determinado assunto da
Ciéncia e da Biologia, e quanto mais o aluno estuda, 1€, faz praticas, discute sobre algum

assunto, mais experiéncia naquela éarea ele adquire(Lig); [...] usar todo tipo de
experiéncia para que os alunos assimilem melhor a matéria dada, toda pratica é valida no
ensino para melhor entendimento do aluno entdo vale experiéncia em laboratdrio, aula

pratica em pragas, zoologico(Log); a experiéncia dos alunos deve ser aplicada nas aulas
praticas em laboratorio(L72).

Segundo Giordan (1999, p. 1) “ndo é incomum ouvir de professores a afirmativa
que a experimentacdo aumenta a capacidade de aprendizado, pois funciona como meio de
envolver o aluno nos temas que estdo em pauta”.

Trés licenciandas deste grupo pensam como a citagdo acima, pois elas acreditam
que o experimento pode favorecer o entendimento da teoria explicada anteriormente pelo
professor.

Portanto, como essas atividades de laboratorio sdo tratadas pelo professor? Elas
realmente ajudam os estudantes a entenderem a teoria cientifica exposta por ele ao longo da aula?
Quando planejamos as aulas de laboratoério, quais sdo os objetivos da aula? Esses objetivos sdo
claros para professor e alunos? Esses objetivos sdo alcancados? De que forma? Essas e outras
questdes sdo pertinentes ao ensino de Ciéncias enfocando as aulas de laboratério que Hodson
(1994) soube explorar muito bem em seu artigo publicado ha alguns anos e que nos subsidia com
aporte tedrico muito interessante para esta questao.

% Para Dewey (1979, p.12) “meio ambiente consiste naquelas condi¢des que desenvolvem ou embaragam , estimulam
ou inibem a atividade caracteristica de um ser vivo”.
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De acordo com este pesquisador, primeiramente o professor deveria fazer varias

perguntas para ele mesmo, tais como:

1- O trabalho de laboratorio motiva os alunos? Existem outras formas alternativas ou
melhores de motiva-los?

2- Os alunos adquirem as técnicas de laboratdrio a partir do trabalho pratico que realizam
na escola? A aquisicdo dessas técnicas é positiva deste ponto de vista?

3- O trabalho de laboratorio ajuda os alunos a compreenderem melhor os conceitos
cientificos? H& outros métodos mais eficazes para consegui-10?

4- Qual é a imagem que adquirem os alunos sobre a ciéncia e a atividade cientifica ao
trabalhar no laboratério? Adapta-se realmente essa imagem a pratica cientifica habitual?
(HODSON, 1994, p. 300).

Pensamos que essas questdes sdo pertinentes e devem fazer parte da nossa
reflexdo no momento de prepararmos aulas envolvendo atividades préaticas, pelo simples fato de
que muitas vezes ndo nos questionamos a respeito das aulas oferecidas aos alunos.

Buscamos em Perales Palacios a classificacdo que deu aos trabalhos praticos que

podem ser realizados em sala de aula e que estdo no excerto abaixo:

Pelo &mbito de realizacédo (préaticas de laboratério, préticas de campo e caseiras),

Pelo carater de sua realizacdo (abertos, semiabertos e tipo receita) e

Pelos objetivos didaticos (de habilidades e destrezas, de verificacdo, de predicéo,
indutivos e de investigacdo). (PERALES PALACIOS, 1994, p. 122).

Este autor pode subsidiar o que a licencianda relatou:

[...] usar todo tipo de experiéncia para que os alunos assimilem melhor a matéria dada,
toda pratica € valida no ensino para melhor entendimento do aluno entdo vale experiéncia

em laboratorio, aula préatica em pragas, zoologico (L2o); a experiéncia dos alunos deve
ser aplicada nas aulas praticas em Iaboratério(Lzz).

Por fim, todas as licenciandas deixaram bem patente a importancia de conhecer as
experiéncias que os alunos trazem para a sala de aula, pois é a partir delas que o professor ira

desenvolver o conhecimento.
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4.2. Experiéncias oriundas da leitura de texto da Pedagogia de Dewey
ocorrida no dia 16/03/2004

Segundo dia de aula. A docente responsavel pela disciplina organizou a classe em
grupos de 4 a 5 licenciandos, aleatoriamente. Entregou o texto “A Pedagogia de Dewey”, um
esboco da Teoria de Educacdo de John Dewey, escrito por Anisio Teixeira. Cada grupo leu o
texto. Posteriormente, todos os licenciandos fizeram um circulo e discutiram o assunto, com
interferéncias da docente, quando houve necessidade.

A professora comegou sua explicacdo dizendo que na aula anterior tinham
estudado alguns conceitos de experiéncias e que naquela aula iriam discutir o texto de Dewey que

foi

escrito mais ou menos na década de 40 e o conceito de sociedade era outro e foi escrito
para 0 povo norte americano e gostaria de fazer uma recomendacdo: ¢ muito comum,
quando a gente faz a leitura de um texto, a tentativa de interpretar o texto segundo o que a
gente pensa e ndo tentar entender o que o autor disse no texto. Entdo brigamos com o
texto e continuamos com as nossas concepcdes pois ndo entendemos o que o texto diz . E
preciso tomar um pouco de cuidado *°.

Apdbs esses comentarios, a docente pede para o primeiro grupo explicar para a
classe o que eles entenderam do conceito de experiéncia de Dewey. Uma licencianda do grupo
explica para a classe e a docente pergunta: “A experiéncia € sempre uma coisa cognitiva para o
autor?” Os licenciandos respondem que ndo necessariamente. “Como ela pode ser também?” A
licencianda responde lendo o texto. A docente explica 0 que o autor entende por experiéncia.
Uma licencianda completa dando o exemplo de um primeiro beijo que uma pessoa tenha dado. A
docente confirma, dizendo: “E isso que vocé falou, é o primeiro beijo, é esse primeiro instante.

Ainda que ele ndo seja definido, é uma percepcdo, € uma primeira experiéncia que ainda nao esta

19 Estas frases foram transcritas de fita cassete, gravadas nas aulas.
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definida”. Outra licencianda diz que “o que é complicado, é conceituar 0s sentidos como
funciona pra gente como experiéncia, sei 1a, eu ndo via”.

A docente responde: “Vocé ndo pensava assim? N&o, assim a gente sO esta usando
a experiéncia entendeu? E a porta de entrada. E a porta de entrada da experiéncia. N&o seria um
tipo de experiéncia”. Um dos licenciandos diz: “Na verdade, ha relacBes de estimulo,
interpretacéo e reflexdo da estrutura de ordenacao”.

A docente responde:

Isso mesmo. Séo trés tipos. Nés estamos tentando entender o primeiro. De onde é que
recebemos os estimulos? Apreendemos o ambiente através das percepgdes, dos estimulos.
Num segundo nivel, comecamos a relacionar essas experiéncias. Ai vocé comeca a
interpretar aquela experiéncia. Ela comeca a dar exemplos: Eu td ruborizada porque eu té
com a freqliéncia cardiaca aumentada porque, ndo é? Entdo ai vocé comeca o que ele
(Dewey) explica: ocorre uma interpretacdo dessa experiéncia, estamos acostumadas a
viver neste mundo sem refletir, a s6 receber as experiéncias sem analisar como recebemos
essas experiéncias. Vocés ja pensaram nisso? Somos simplesmente um receptor e ndo
refletimos se aquela recepcdo é boa ou ruim, se aquilo € bom ou ruim para mim, ndo é
verdade? Esse segundo nivel, entdo é o segundo nivel da relagdo, da compreensdo, da
interpretacdo daquele conjunto de experiéncias. Num terceiro momento, ele ja reflete
sobre a experiéncia, se ela foi boa, ruim, as falhas que ele teve. Por exemplo: Eu t6
usando exemplos simples para vocés chegarem aqui, depois vocés véao extrapolando.

Apos esta explicacdo do terceiro momento, ela d& um exemplo contendo as trés
fases. Logo os licenciandos entendem e had uma discussdo. Em seguida, uma licencianda
completa a exposi¢do do texto, surgindo assim uma nova discussdo a respeito dos orgaos dos
sentidos nos animais e na nossa especie.

O segundo grupo comeca a explicar o texto e seus componentes chegam a
conclusdo que para aprender, o sujeito da aprendizagem deve passar pelas fases “viver,

experienciar e aprender”. A docente completa dizendo:

Tem gente que vive e ndo experiencia nada e ndo aprende nada, ndo €? Passa por essa
vida e ndo vive. Tem pessoas que vivem, experienciam e ndo aprendem nada, pois ndo
refletem sobre a experiéncia e ha pessoas que vivem, experienciam e aprendem. Uma
aluna conclui que entdo, necessariamente, para vocé aprender vocé tem que experimentar.
A docente ndo sei, para este autor. Eu penso que, por exemplo, para as ciéncias naturais,
precisa...
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Uma duvida surge com uma licencianda quando pergunta se “tem jeito de vocé
aprender com a experiéncia do outro no caso de drogas, por exemplo?” A docente responde a
pergunta com outra: “Alguém consegue passar a experiéncia para outro?” Ha uma pequena
discussdo, mas um aluno diz que a “experiéncia é individual, o que é bom para mim nem sempre
sera bom para vocé”. Continuando a discussdo a docente responde: “Aprende-se através da
experiéncia, mas penso que € individual e intransferivel”. Os licenciandos concordam com a
afirmacdo da docente. Um licenciando da um exemplo de uma experiéncia vivenciada por ele e
como ela é individual e intransferivel.

Apo6s o exemplo animado do licenciando, a docente comeca relacionar a teoria da
experiéncia de Dewey com um conteudo visto em sala de aula. Um licenciandos diz: “Sé que é
muito mais rapido quando vocé ouviu do que quando ndo ouviu. Vocé esta refletindo”. A docente

responde:

E obvio, é obvio. Quanto mais vocé leu, quanto mais possibilidade de experiéncia vocé
teve de um conceito, mais relagdes traga sobre 0 mesmo, ¢ ai o papel da escola. Tem gente
gue tem o dobro da sua idade e que ndo da conta de entender um texto de anatomia como
vocé. Por qué? Porque vocé teve inimeras experiéncias com o conceito que aquela pessoa
néo teve, concorda?

A docente pede para continuar a exposi¢do do texto na parte da “experiéncia
educativa”. Neste momento, uma licencianda comega descrever o que o grupo concluiu do texto.
Segundo a docente: “Entdo, educar é permitir que 0 outro reorganize a propria experiéncia, ndo é
passar, mudar o conceito, ninguém passa nada para ninguém e sim permite que alguém aprenda,
reorganize”.

Em seguida & observacdo feita, a licencianda termina de explicar o texto e a
docente faz uma pergunta a classe: “Por que a gente diz, por exemplo, que em uma disciplina, as
vezes muito memoristica, vocé nao aprende nada? Um més depois, vocé ndo lembra mais nada?”

Depois de alguns minutos, um licenciando respondeu que ndo refletiu sobre o
tema tratado em sala de aula e a docente completa a observacao dizendo “vocé nao refletiu, ndo
teve possibilidade de colocar em prova em outras situagdes”. O dialogo continuou entre a docente
e o licenciando, extrapolando para outras ciéncias como a Matematica, Fisica e a professora

explica que é necessario que os licenciandos entendam como se deu a construcdo histérica dos
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conceitos cientificos. Um licenciando diz: “Mas é duro para o professor explicar também.
Imagine numa escola assim, ele pegar desde o inicio la... o cara comegou imaginar tal coisa... dai
0 outro fez isso, outro fez isso”. Segundo a docente, € preciso planejar didaticamente para que 0s
alunos re-construam esses conceitos. Apos o dialogo, ela pede para 0 proximo grupo expor o
texto. Os licenciandos dividiram em trés partes que foram bem explicadas e discutidas com a

classe e com a docente. Em seguida, uma licencianda que estava bem atenta a discusséo diz:

Professora, falando sobre isso, eu me lembrei daquele outro texto que nds lemos: que o
ensino ndo existe. Porque ele fala que a crianga vai aprender, que vocé nao ensina nada, 0
que voce vai fazer é corrigir os erros e ela vai naturalmente aprendendo.

Esta fala da licencianda foi muito interessante, pois suscitou uma nova

interferéncia da docente para que ndo entendam de forma distorcida as idéias do autor.

E. Se vocé interpretar Dewey desse jeito, ele foi entendido assim, tanto que os projetos
baseados no Dewey, no Brasil principalmente, ndo deram certo porque o entendimento
das professoras na época, dos professores, que colocaram o Dewey em prética, era que
bastava deixar um aluno em um ambiente propicio de aprendizagem que ele aprenderia
sozinho. Essa questdo da experiéncia eu acho que a gente precisa resgatar, mas isso que
vocé esté falando (o mal entendimento da teoria) é o ponto principal do trabalho dele que
foi perdido e que é preciso reverter, porque huma situacdo de aprendizagem o professor é
que tem a funcdo de didaticamente conduzir a reconstrucdo da experiéncia e fornecer
elementos para tal. Entdo, ele vai construir a experiéncia dele, mas, se o professor ndo
lancar momentos, outras idéias, outros materiais, outras possibilidades, sozinho ele néo
chega. Concordam? Porque se ndo as pessoas que passaram pela sociedade, uma pessoa
gue morou numa sociedade mais efervescente do mundo, no centro de Sdo Paulo, mas que
nunca foi na escola, ela ndo sabe mais que uma pessoa que tem conhecimento
sistematizado, apesar dela estar num lugar onde as possibilidades seriam multiplas. A
escola tem um papel intencional sim, tem que ser sistematizado sim, para evitar isso que
vocé falou, mas ela ndo pode ser impositiva, ela tem que permitir a reconstrucdo do
conhecimento. E esse é objeto do trabalho de vocés o tempo todo. Como é que vocés vao
propiciar condi¢des de experiéncia em sala de aula para potencializar a aprendizagem de
determinado conceito.

Depois da exposicdo do ultimo grupo, a docente termina a aula dizendo que

“entender o conceito de experiéncia é usar essa possibilidade para proporcionar as experiéncias
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em sala de aula” em situagdes tais como: “uso do microscopio, do ambiente, de bancada, de

identificacdo, do cotidiano, relacionar conceitos, entre outros”.

4.3. Experiéncias de preparacéo de aulas pelos licenciandos ocorridas no dia
30/03/2004

Terceiro dia de aula. A docente fez vérias perguntas aos licenciandos sobre
Ciéncias e Biologia para serem discutidos com a classe. Posteriormente, foram explicados alguns
textos e por fim, dividiu a classe em seis grupos, aleatoriamente, para os licenciandos comegarem
a elaborar as aulas que seriam dadas por eles e estas estariam sujeitas as criticas do professor.
Apos explicacdo, 0s grupos receberam as propostas das aulas que iriam apresentar na proxima
semana. Comecaram a preparé-las na propria aula, com orientagdo da docente.

A docente esclarece que a teoria de Dewey deveria subsidiar as atividades de
preparacdo das aulas, ndo esquecendo que para ele o aluno é o centro da aprendizagem, dai trazer

as experiéncias dos educandos no processo de ensino-aprendizagem.

4.3.1. Experiéncias de lecionar na Universidade pelos licenciandos.

As atividades iniciais propostas pela docente tinham como objetivo subsidiar 0s
licenciandos para as proximas atividades que seriam: a preparacdo e apresentacdo das aulas
elaboradas por eles, cujos temas a docente selecionou e distribuiu aleatoriamente para cada
grupo™.

Descreveremos as aulas preparadas e dadas pelos licenciandos, a analise das aulas
feita pela pesquisadora, bem como a avaliacédo feita pelos licenciandos das atividades realizadas

por eles.

1 Os alunos receberam um cronograma de atividades que esta anexo.
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A avaliagéo proposta pela pesquisadora — e que os licenciandos responderam apds
as 35 aulas — é composta por quatro questdes. Mas, como a Ultima foi respondida
individualmente, trataremos dela em um outro momento. Eis as questdes:

1- O grupo concorda com a avaliacgdo realizada?

2- Como o grupo avalia a propria evolugdo ao articular contetdos cientificos e
metodologia?

3- Com relacdo a questdo de propor atividades que explorassem as experiéncias
dos e para os alunos, quais as dificuldades encontradas?

4- Faca uma avaliagdo pessoal sobre o seu progresso em elaborar atividades
didaticas nas praticas de ensino Il e I11.

Para analisar as aulas primeiramente verificamos se os licenciandos atenderam a
metodologia proposta para cada aula. Em seguida, averiguamos se os licenciandos levaram em
consideracao as experiéncias dos e para os licenciandos.

A seguir, examinamos se o0s licenciandos articularam os conceitos cientificos com
a metodologia sugerida. Também conferimos se os licenciandos estabeleceram conexdes entre as
concepcdes dos licenciandos e o tema proposto.

Por fim, verificamos se os licenciandos articularam o contetdo cientifico com a
metodologia e com as experiéncias dos e para os licenciandos.

Nossa proposta foi de criticar as aulas preparadas e dadas por eles bem como dar
sugestdes e suporte de melhoria a elas ao longo das aulas que ocorreram na Universidade. Os
licenciandos ndo foram pegos de surpresa em relagdo as criticas realizadas, pois sabiam que isso
iria acontecer e de inicio concordaram com esta avaliacdo, importante para sua formacao

profissional.

4.3.2. Aulas ministradas pelo grupo 1

Este grupo desenvolveu as atividades de preparacao e apresentacdo dos contetdos,

de acordo com o quadro abaixo:

12 A avaliagdo da pesquisadora estd em anexo.



Desenvolvimento das agdes - 98

Quadro 1. Atividades realizadas pelos licenciandos do grupo |

Data Tema Atividades didaticas realizadas
Rotacdo e Levantamento de concepcOes de alunos de 62 série e proposicdo de
13/04/2004 « - s y N
Translagcdo | atividades didaticas sobre Rotacdo e Translagéo.
Reproducdo | Levantamento de concepcdes de alunos de 62 série e proposicdo de
27/04/2004 S N ~
em plantas | atividades didaticas sobre reproducdo em plantas
Gravitacdo e o | Utilizar a histéria da ciéncia em atividades para alunos de 82 série
04/05/2004 | movimento | sobre 0s conceitos de gravitacdo e 0 movimento dos corpos.
dos corpos
. Utilizar CTS em atividades para alunos de 72 série sobre o0s
11/05/2004 Energia conceitos de energia.
18/05/2004 Digestio U'[I|,IZ.aI’ atmdade; de experimentos em laboratorio para alunos de
62 série sobre o sistema digestivo.
03/08/2004 Stress Elaborar atividades para discutir a partir de referenciais

bioldgicos, sociais e afetivos.

Translacao™

Aula 1: O conceito sugerido foi o de movimentos da Terra: Rotacdo e

De acordo com o objetivo que foi selecionado para esta aula, os licenciandos

deveriam conhecer as concepcdes prévias dos alunos de 62 série e, a partir delas, preparar a aula

que seria ministrada na Universidade.

O grupo cumpriu com o objetivo proposto, pois foi até uma Escola Pablica e

perguntou aos alunos: “Como vocés acham que isso acontece?” (Movimentos da Terra). As

respostas dos alunos serviram de subsidio para a preparacdo da aula que apresentaram na

Universidade.

3 As aulas foram gravadas em fita cassete e foram transcritas.
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Um licenciando explica acerca da curiosidade do homem em entender o que
estava ao seu redor. (Movimentos da Terra, dia, noite, estacbes do ano, frio, calor). Pedem para
que colegas exponham o que sabem a respeito do tema e falam sobre as respostas obtidas na
escola publica. Apos essa explicagdo, uma colega da disciplina responde a indagacéo inicial: “Eu
acho que é o sol que anda, de manhd ele esta4 de um lado, ai ele anda para o outro lado. (Tenta
imitar o que as criancas diriam)”. O licenciando volta a pergunta “Sera que é o sol que se
movimenta?” para a sala de aula e os licenciandos dizem que ndo. Mas a mesma licencianda diz
ndo saber. O licenciando volta a pergunta: “Ninguém concorda que é o sol que anda? Quem que
anda entdo?” A mesma licencianda: “o sol”. “Nossa amiga acha que é o sol. Quem acha que néo
é o0 sol, levante a mao”. Apos esse questionamento, o licenciando continua conversando com a
classe a respeito do tema, e diz que esta resposta foi explicada ha muito tempo pela Ciéncia.

A docente responsavel faz comentarios sobre as respostas dos licenciandos da
escola publica. Em seguida, os licenciandos comegcam a explicar a pergunta feita anteriormente,
ou seja, comecam a explicar Historia da Ciéncia abordando Copérnico, Galileu e Igreja Catdlica,
entre outros. E o0s pensadores que estudaram os movimentos de rotacéo e translacao da Terra.

Para explicarem o conteudo proposto, os licenciandos usaram o retro-projetor e
uma maquete. A maquete é composta por uma campanula bem grande, que representaria o sol e

dentro dela teria um refletor de luz, um globo terrestre menor que “sol” e a lua estava

representada por um isopor circular. Como a maquete estava em cima da mesa, os licenciandos
chamaram a classe para ver e ouvir a explicagdo, préximos da maquete. Apos a longa explanacgao
dos licenciandos, a docente da a sugestdo de se representar 0s movimentos simulando-os com o
proprio corpo, pois fica mais facil para entender. E a explicagdo continua.

Depois, a docente fez alguns comentarios a respeito da aula dada, tais como:

Em primeiro lugar que era proporcionar situagdes experienciais, a segunda que era
levantar as concepc¢des prévias e a terceira que era trabalhar com a compreensao de algum
conceito de astronomia. Como vocés avaliam o desenvolvimento da proposta?[...] Vocés
ficam muito mais preocupados em dizer que sabem o conceito do que tentar ensinar.
Devagar, vocés vdo perdendo isso. Por exemplo: eu disse que era o sol que movimenta.
Ninguém fez nada para mudar minha opinido, vocé entendeu? Porque vao aparecer essas
idéias na classe. Entdo, como é que vocé poderia dizer: essa é uma idéia que existia [...].
Como envolve uma série de conceitos a partir do momento que eles vdo aparecendo é que
vocés vdo trabalhando aqueles conceitos, sem pressa.
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Outros comentarios a respeito da aula foram: “levantaram as concep¢6es, mas nao
fizeram nada para responder; cumpriram a parte teorica, tentaram fazer uma atividade
experiencial, ndo souberam explorar”.

Percebe-se que o0s licenciandos estavam muito preocupados em cumprir
conceitualmente o tema e ndo se prepararam para acompanhar os didlogos e perguntas que
poderiam eventualmente surgir. A esse respeito, sobre a natureza do conteido que se esta

estudando, Dewey nos forneceu uma observacdo muito interessante:

[...] o professor ndo se preocupa propriamente com a matéria e sim com a interagdo da
mesma com as necessidades e aptiddes atuais do aluno. Por isso, ndo basta simplesmente

preparo e erudicdo. [...] O problema do ensino é conservar a experiéncia do educando a
envolver em direcdo aquilo que o experiente, o culto, o especialista ja sabe. Dai a
necessidade de que o professor conheca tanto a matéria como as necessidades e
capacidades caracteristicas do estudante. (DEWEY, 1979, p. 202-203).

E nesse sentido que fizemos as criticas acima a respeito da aula dada pelos
licenciandos, pois estavam mais envolvidos com conceitos do que com as possiveis interaces
que pudessem surgir no desenvolvimento do conteudo. O proprio Dewey relatou exatamente o
gue observamos em sala de aula.

Em relacdo a metodologia utilizada pelo grupo, podemos dizer que: apresentaram
uma aula expositiva dialogada, fizeram o levantamento das concepc@es prévias dos licenciandos,
mas ndo as exploraram como elemento de investigacdo. Pois, durante o levantamento das
concepcdes apareceu uma resposta errada a respeito do tema e 0 grupo ndo conseguiu
desenvolver atividades didaticas para contestar a resposta da licencianda. A aula do grupo deveria
se voltar a esta licencianda, pelo fato de ser a unica que tinha uma concepcdo inadequada sobre
0os movimentos. De fato, o grupo ndo explorou as experiéncias dos licenciandos e,
consequentemente, também ndo explorou as experiéncias para os licenciandos. Tanto € que ao
término da aula a licencianda ainda pensava que “era o sol que anda”.

A explicacdo dos licenciandos ndo convenceu a licencianda porque néo
trabalharam bem a aula, elaborada principalmente para a atividade da maquete. Também

poderiam fazer muitas perguntas para a licencianda, de modo que ela poderia ver que seus
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argumentos ndo estavam dando conta de responder as questdes propostas. Ai sim ela poderia
mudar suas concepgoes.

Tentaram fazer uma atividade didatica sobre a rotacéo, translacdo e as estacGes do
ano, mas, ndo conseguiram desenvolvé-la e também ndo souberam explora-la como elemento de
investigacdo, pois as atividades praticas ndo suscitaram questfes ou discussbes por parte dos
licenciandos. N&o estabeleceram conexdes entre as concepc¢des dos licenciandos com o tema
proposto. No que se refere a experiéncia dos e para os alunos, o grupo nao as levou em
consideragdo, pois ndo aproveitou as experiéncias dos licenciandos para desenvolver o0s
conteddos, tais como: “Eu acho que € o sol que anda; de manha ele estd de um lado ai ele anda
para o outro lado”.

Comparando com a pergunta anteriormente feita nesta aula dada pelo grupo,
podemos perceber que: contrariaram o que disseram no inicio da atividade, porque ndo
exploraram muito a questdo da experiéncia do licenciando e de acordo com que escreveram:
“uma boa coleta de informacdes, acerca do tema a se desenvolver, antes de introduzi-lo, € um
passo para trazer a tona as experiéncias vivenciadas pelos alunos”(Ls), como consequéncia, a aula
foi preparada e apresentada sem levar em consideracdo a experiéncia do licenciando. E neste
sentido que pensamos que ndo atingiram em parte 0s objetivos propostos pela docente.

Em relacdo a esta aula, os licenciandos procuraram conhecer as experiéncias dos

alunos, mas infelizmente ndo as exploraram a ponto de produzir conhecimento.

Aula n® 2: O conceito sugerido foi: Reproducéo das plantas

Esse grupo foi a Escola Publica e perguntou para 33 alunos da 62 série C: “Quais
0s modos de reproducdo vegetal que vocé conhece?” A partir das respostas obtidas os
licenciandos elaboraram a aula.

Os licenciandos relataram que em uma aula apresentariam os tipos de reproducao
e tentariam diferencia-los, nas formas sexuada e assexuada dos vegetais. Posteriormente,
explicariam cada ponto da reproducdo através da pergunta: “Ha diferenca entre a reproducdo por

muda e por semente?”. Explanaram longamente sobre o enxerto com grande exemplo de
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diversidade de vegetais, a importancia dessa técnica para a geracao de varias espécies de flores e
frutos.
Verificou-se que a aula foi extremamente expositiva, os licenciandos estavam

dominando muito bem os contetidos, mas de acordo com Dewey:

Qual a razéo por que, apesar de geralmente condenado, 0 método de ensino de verter
conhecimentos — o0 mestre — e absorvé—los passivamente — o aluno — ainda persiste t&o
arraigado na pratica? Que educacdo ndo consiste unicamente em “falar’ e ‘ouvir’, e sim
em um processo ativo e construtor é principio quase tdo geralmente violado na prética,
como admitido em teoria. N&o é essa deploravel situacdo devida ao fato de ser a matéria
meramente exposta por meio da palavra? Prega-se; leciona-se; escreve-se.... (DEWEY,
1979, p. 41).

Concordamos com o filésofo, pois este tipo de aula ndo leva em conta o que 0s
licenciandos sabem a respeito do tema tratado em sala de aula. Essa questdo de “falar e ouvir”
ajuda muito pouco na construcdo do conhecimento.

Esses licenciandos poderiam propor aos outros que fizessem experimentos
utilizando-se de varias espécies de vegetais, com o objetivo de verificar como é feito um enxerto,
e 0s tipos de reproducdo por semente e mudas. Desses experimentos, poderiam acompanhar o
desenvolvimento dos vegetais e, ai sim, os licenciandos juntamente com os alunos poderiam
trabalhar com a questdo da anatomia e fisiologia dos vegetais, a importancia econémica e
ecoldgica desses vegetais para 0 homem e para o ambiente. Para explicar a reproducdo, dois
licenciandos representariam a planta e um outro seria a abelha. A partir da apresentacdo se
explicaria a reproducéo sexuada e posteriormente a assexuada.

Apbs a explicacdo e comentarios a respeito da reproducéo, a docente diz:

[...] da necessidade de se obter as concepcbes dos alunos para saber se o que vocé
preparou estd muito além ou aquém ou se vocé vai dar conta daquilo. Ali a sua funcdo ndo
é falar todo o conteldo, a sua funcéo é fazer com que aquela crianca entenda o que vocé
quer que ela fale.
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Essa aula, ainda que bem elaborada, poderia utilizar as vivéncias cotidianas dos
licenciandos com a producgéo de mudas.

Fizeram um bom levantamento das concepc¢des com alunos de uma 62 série do
Ensino Fundamental. Como eles nédo trabalharam com os alunos da rede, ndo propuseram
atividades didéaticas para estes alunos; somente conheceram suas concepcdes para preparar a aula
que ocorreria no estagio.

A metodologia utilizada foi aula expositiva, com muito contetdo. Fizeram o
levantamento das concepgdes dos colegas na Universidade com muita dificuldade, tentaram
explicar a reproducéo das plantas com uma atividade envolvendo trés licenciandos, mas tambeém
ndo obtiveram bons resultados de forma que ndo conseguiram explorar a atividade como
elemento de investigacdo pelo fato de ndo oportunizar aos alunos estabelecer relacdes entre suas
concepgdes e o conceito cientifico em quest&o.

Para tratar a reproducdo, os licenciandos poderiam passar um filme mostrando as
formas de reproducédo dos vegetais. O filme seria mais rico, pois geralmente mostram varias
especies de vegetais, inclusive as aquéaticas. Como tiveram problemas em explorar o conteudo
relacionando-o com as concepgdes dos licenciandos, observamos que s6 aproveitaram com muita
dificuldade as experiéncias dos licenciandos, mas ndo para os licenciandos pelos mesmos
motivos anteriores.

Nesta aula, o grupo se contrapGe em relacdo a questdo do inicio da atividade

porque nédo exploraram de forma adequada as experiéncias dos e para os licenciandos.

Aula n°3: O conceito a ser tratado era: Gravitacdo e 0 movimento dos corpos

celestes

A proposta dos licenciandos para Historia da Ciéncia era primeiramente trabalhar
com uma questdo-problema: “Por que a pedra cai?” De acordo com as concepg¢des encontradas
nas respostas dos colegas, os que estavam ministrando a aula colocavam seus nomes abaixo dos

nomes dos cientistas que trabalhavam com as concepcdes encontradas por eles. A partir dessas
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questdes, eles introduziam a historia da gravitacdo, explicando oralmente a teoria de Aristoteles,

Copérnico, Galileu e Newton.

Observagéo da docente:

Tentaram comecar a levantar as concepgdes que a gente tinha nas formas de pensar. 1sso é
uma técnica de trabalhar com a Historia da Ciéncia, mas eles ndo exploraram, sé usaram
trés pessoas. Tinha que ter explorado muito mais para dizer que as pessoas ainda pensam
da forma como esses antigos pesquisadores. A Histdria da Ciéncia € um elemento super
importante para vocé entender o que é Ciéncia, ndo €?

Para corroborar a importancia da Historia da Ciéncia na formacgdo de professores
de Ciéncias, recorremos a pesquisa de Gatti et al (2004) na qual propuseram atividades didaticas
a fim de discutir a atracdo gravitacional recorrendo a Histéria da Ciéncia.Nesta pesquisa, eles
fizeram o levantamento das concep¢des dos licenciandos de Fisica que estavam cursando a
disciplina Pratica de Ensino de Fisica. Apos, elaboraram atividades de conhecimento cientifico,
recorrendo a Histdria da Ciéncia. Posteriormente, refletiram a respeito das respostas obtidas e
prepararam atividades para serem aplicadas no Ensino Médio.

Como podemos ver a sequéncia elaborada pelos licenciandos da atual pesquisa
ndo é muito diferente da pesquisa citada, 0 que nos mostra que este tipo de atividade proposta
pela disciplina realmente € relevante para a formacao de professores de Ciéncias.

Nesta aula, o grupo procurou utilizar a Histéria da Ciéncia de acordo com a
proposta da docente. Como Metodologia de Ensino, fizeram levantamento das concepgdes, mas
de modo inadequado para o tipo de aula que haviam elaborado, pois a atividade exigia o
conhecimento prévio de varios licenciandos e eles so trabalharam com trés. Os licenciandos néo
souberam explorar muito bem a atividade e nem as concepcdes prévias deles.

Mesmo com essas dificuldades e com um numero pequeno de concepgdes dos
licenciandos, eles conseguiram ao longo da aula proporcionar relagdes entre o tema proposto e o
fendmeno em estudo.

Dewey também dissertou a respeito da importancia da Historia da Ciéncia no

excerto abaixo:
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A histéria do desenvolvimento das ciéncias fisicas é a histéria do crescente apoderar-se,
pela humanidade, de instrumentalidades mais eficazes no lidar com as condi¢des da vida e
da acdo. Quando, contudo, é negligenciada a conexdo entre esses objetos cientificos e os
acontecimentos da experiéncia primaria, o resultado é o quadro de um mundo de coisas
indiferentes aos interesses humanos porque totalmente separado da experiéncia.
(DEWEY, 1974, p. 169).

Neste caso, Dewey demonstra que ndo devemos separar a historia da construgao
do conceito cientifico do conhecimento que é trabalhado na escola, pois ndo d& para separar a
Histdria da Ciéncia da Histdria da Civilizacao.

Enfim, os licenciandos discordaram novamente do que escreveram na primeira
atividade, pois afirmaram ser importante levar em conta as experiéncias dos alunos para a

construcdo dos conhecimentos cientificos.

Aula n° 4: O conceito a ser tratado era: Energia.

Um licenciando inicia a aula explicando o que é energia, as formas de energia

(primaria e secundaria), dando exemplos de energia primaria e secundaria:

Essa idéia de que a energia se transforma sempre é que € interessante passar e dizer que a
energia estd muito mais préxima dele do que a gente percebe em casa no dia-a-dia. Entéo,
isso tem que ser explorado com a crianca. Que tipo de energia a gente vé em casa, quando
no6s ligamos a tomada, no brinquedinho dele e 0 exemplo muito bacana é o do carro. O
professor poderia estar explorando ou mesmo induzir os alunos a buscarem essas
respostas.

A partir do excerto acima, o licenciando explica as formas de energia, interagindo
com outros licenciandos. Em seguida, fizeram um quadro com os tipos de uso, de energia, como
sdo obtidas, vantagens e desvantagens, para poder relacionar com a ciéncia e tecnologia que foi
explicada de forma tradicional.

Segundo Andrade e Carvalho:
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Parece-nos imprescindivel o desenvolvimento de pesquisas que revelem aos profissionais
da area do Ensino de Ciéncias, caminhos para o desenvolvimento de atividades que
abordem questdes referentes a conexdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Tais
guestdes mostram-se ainda mais relevantes se consideradas as caracteristicas do cenério
da vida atual, quando os mais diversos interesses e valores fundamentam a construcao e
legitimac@o do conhecimento cientifico e tecnoldgico. (ANDRADE, CARVALHO, 2004,
p. 169).

Dewey também trabalhou com essa questéo:

Tomemos as ciéncias naturais. A vida social contemporanea é o que é em larga medida
devido aos resultados da aplicacdo da ciéncia fisica. A experiéncia de cada crianca ou
jovem, no campo ou na cidade, é o que € na sua atual realidade devido a equipamento
servido por eletricidade, calor e processos quimicos. Uma crianga ndo toma uma refeicao
que ndo envolva em sua preparagédo e assimilagéo principios quimicos e fisioldgicos. Ndo
16 sem luz artificial, ou da um passeio de automdvel ou trem, sem entrar em contato com
operacdes e processos que a ciéncia engendrou.

E um sdo principio educativo que os estudantes devem ser introduzidos ao estudo da
ciéncia e iniciados em seus fatos e leis, por meio do conhecimento de suas aplicacdes na
vida quotidiana. A adesdo a este método ndo s6 constitui a via mais direta para a
compreensdo da prdpria ciéncia, como é também o mais seguro caminho para a
compreensdo dos problemas econémicos da sociedade presente. Com efeito, tais
problemas sdo produto, em larga escala, da aplicacdo da ciéncia na producdo e
distribuicdo de bens e servicos e os processos de producéo e distribuicdo sdo o fator mais
importante em determinar as atuais relagdes dos seres humanos e dos grupos sociais entre
si. (DEWEY, 1971, p. 82).

A sugestdo do filésofo é bem pertinente e daria para esses licenciandos colocarem
em prética. Mas, 0 que observamos foi uma contradi¢do. Disseram que “O professor poderia estar
explorando ou mesmo induzir os alunos a buscarem essas respostas”. Mas ndo verificamos essa
exploracdo na aula. A proposta metodoldgica apresentada pelos licenciandos foi expositiva.
Deram tudo pronto para os licenciandos (no caso, o quadro elaborado por eles).

Dewey (1979, p.43) argumenta que “os livros e a conversacao podem fazer muito,
mas 0 mal € contarmos excessivamente com esses fatores”. Foi exatamente isso que aconteceu
nessa aula. Os licenciandos contaram somente com uma metodologia: a conversacdo (explicacdo
expositiva da teoria).

Apbs explanacdo dos licenciandos, a docente tece 0 seguinte comentario: “Tem
muito material. Talvez colocarem os problemas para as criangas pensarem o que é vantagem e 0

que é desvantagem. Assim, combustivel por combustivel, um por um”.
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Conforme orientacdo da docente, seria ideal que os licenciandos escolhessem
apenas um tipo de combustivel e a partir dele trabalhassem com os alunos. Relacionando Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade.

Esta aula tinha como objetivo utilizar a relagdo CTS. O grupo cumpriu 0 objetivo
proposto. Os licenciandos ndo fizeram o levantamento das concepgdes prévias dos licenciandos
no inicio da aula, como metodologia didatica. Elaboraram uma aula expositiva usando um
barbante com um peso na ponta para explicar 0 que é energia cinética e potencial. Em seguida,
usaram um cartaz para explicar os tipos de energia, uso, como sdo obtidas, as vantagens e
desvantagens, sem, no entanto, explora-las como elemento de investigacdo pelo fato de que nesta
aula havia muitas questbes tedricas e eles ndo conseguiram suscitar discussdes entre 0s
estudantes.

Verificamos também que este grupo ndo proporcionou relacbes entre o tema
proposto e o fendmeno estudado. E, como conseqiiéncia, ndo explorou as experiéncias dos e para
os alunos, contrariando novamente o que escreveram na primeira atividade.

Como alternativa de atividade explorando o conteudo energia, selecionamos o
trabalho de Benjamin e Teixeira (2001) em que propuseram a leitura de um livro paradidatico, a
respeito da energia, a fim de verificar, entre outros objetivos, como os alunos entendem as formas
de energia, a distingdo entre as formas e as fontes de energia.

Como podemos verificar, existem muitas formas de se trabalhar o mesmo tema. E
0 interessante nesse trabalho é que da para envolver inimeros objetivos tais como: 0s conceitos

cientificos, a Historia da Ciéncia, poluicdo ambiental, a relagdo CTS.

Aula n®5 - O conceito a ser tratado era: Digestao

A primeira idéia do grupo seria fazer comparacédo do sistema digestivo (digestorio)
dos diversos grupos, mas optaram pelo sistema digestivo (digestério) humano, pois acharam que
0 texto ficaria muito extenso.

Iniciaram falando sobre a alimentacdo para posteriormente explicar, com interagdo

dos licenciandos, todos os 6rgaos do sistema digestivo, mostrando-o0s no torco. De acordo com
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Arruda e Laburu (1998), os licenciandos elaboraram uma atividade cuja funcao e a importancia
da “experimentacdo” seria de cunho cognitivo, em que a atividade teria a funcdo de facilitar
entendimento do conteddo ministrado pelo professor, e de cunho motivacional, que levaria 0s
alunos a se interessarem pelo conteddo tratado em sala de aula.

Para a pesquisadora, esse tipo de aula que eles elaboraram ndo foi aula prética.
Simplesmente os licenciandos utilizaram-se do tor¢o com a intencdo de representarem o sistema
digestivo (digestdrio).

No final da apresentacdo do grupo, a docente deu um exemplo de atividade pratica
que mostra como ¢ feita a digestdo dos alimentos. Esta atividade é realizada com a participacao
dos alunos e com interferéncia do professor. Um licenciando disse que o responsavel pela
atividade pratica ndo tinha comparecido a aula e explicou a atividade que eles iriam fazer.

Por fim, a docente comentou que a aula foi muito tedrica para proposi¢do que
deveria ser prética.

Dewey (1979, p. 91) ndo concorda com este tipo de aprendizagem, pois para ele
“variedade de estimulos significa novidade e novidade significa desafio e provocacdo a pesquisa
e pensamento”. Nao foi isso que verificamos nessa aula. Os licenciandos ndo desafiaram o0s
outros licenciandos, ndo provocaram neles o pensamento reflexivo™.

A aula tinha como objetivo, proposto pela docente, utilizar atividades de
experimentos em laboratério para alunos de 62 série. Os licenciandos ndo cumpriram o0 objetivo
porque apresentaram uma aula tedrica sobre alimentacdo e posteriormente explicaram o sistema
digestivo (digestorio) utilizando o torco no qual mostravam os Orgdos. Este grupo poderia
elaborar varios experimentos sempre interagindo com os licenciandos a fim de que elaborassem
hipdteses e as verificassem. Podiam ainda pedir aos licenciandos que citassem e fizessem 0s
Orgdos do sistema tridimensionais, comparassem esses modelos com os modelos apresentados
nos livros e, a partir dai, trabalhar com a anatomia e a fisiologia dos 6rgédos do sistema.

Nessa parte da aula quando utilizaram o torgo, mostrando o0s 6rgdos houve
interacdo com os licenciandos, mas ndo souberam explora-la como elemento de investigacao.
Poderiam nesse momento abusar dos recursos que o tor¢o pode proporcionar tais como conhecer

a anatomia e a fisiologia dos érgéos envolvidos.

14 Segundo Dewey (1959, p. 13), o pensamento reflexivo consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracdo séria e consecutiva.
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Aula n®6 — O conceito a ser tratado era: Stress

Um dos objetivos propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais (1998, p. 7)
para o Ensino Fundamental é “conhecer o préprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando
habitos saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relacdo a sua salde e a saude coletiva”. Da mesma forma que trabalhamos

com doencas relacionadas a pobreza, morte prematura de criangas, desnutri¢ao:

Paradoxalmente, as doencas cardiovasculares, tipicas de paises desenvolvidos, vém
ganhando crescente importancia entre as causas de morte, associadas principalmente ao
estresse, a habitos alimentares impréprios, ao tabagismo compulsivo, a vida sedentéaria e a
ampliacdo da expectativa de vida. (BRASIL, 1998, p. 253).

Dai, a insercdo de atividades que contemplem os referenciais bioldgicos, sociais e
afetivos no ensino fundamental, neste caso o stress, pois qualquer aluno pode ter alguém na
familia com essa doenga e se ele souber do que se trata pode entender melhor o que se passa com
a pessoa acometida.

O licenciando inicia a aula explicando muito bem o que é stress e suas
consequiéncias para o organismo, dando varios exemplos do que poderia causar stress. Um pouco
antes da apresentacdo, o representante da classe diz que neste ano, o curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas iria fazer o provao e que essa turma foi escolhida por sorteio. Também foram
selecionados cinco licenciandos para fazerem a prova. O representante cita os nomes e fala da
responsabilidade desses licenciandos se sairem bem na prova, pois o curso inteiro estaria sendo
avaliado nas avaliagdes desses licenciandos.

Apos recado, continua explicando o que é stress com interesse e participacdo dos
colegas. Ao término da explicacdo, dao a noticia de que o provao era um trote, e simplesmente o
utilizaram como forma de aplicar e de descrever o contetdo proposto pela aula: o stress. Esses

licenciandos levaram 0s colegas a pensarem a respeito do stress através de uma situacdo
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experienciada e que segundo Dewey (1959, p. 104) “pensar, exatamente como o fazem as
situacOes extra-escolares”.

A partir desta situacdo, vivenciada em sala de aula, os licenciandos chegaram ao
pensamento reflexivo que segundo Dewey (1959, p.105) “é, por conseguinte, transformar uma
situacdo de obscuridade, davida, conflito, distdrbio de algum género, numa situacdo clara,
coerente, assentada, harmoniosa”.

Apds a vivéncia experienciada, os licenciandos verificaram que conseguiram dar
conta de uma situacdo na qual anteriormente ndo haviam obtido sucesso. Esta aula proposta por
eles nos mostra exatamente como trabalhar com os alunos, educando-os cientificamente através
de situacGes vividas e ndo somente por livros e aula expositiva.

Observacdo da docente: “Mas olha: vocé trouxe uma situacao de stress”.

Apos esse exemplo, outros foram citados pelos licenciandos e pela docente, e 0

licenciando explicava muito bem o que havia acontecido.

Para se trabalhar o stress, a melhor forma ndo é tomar calmantes e sim a meditagéo.
Porque a meditacdo é o auto-conhecimento do corpo, maior conhecimento da atencéo que
vocé tem da tua atencdo corporal. Se vocé tem uma percepgdo corporal, se vocé tem um
controle do stress, porque o stress € bom, a gente se movimenta por stress, a atividade
fisica é um stress para o organismo. Entdo se a gente ndo tiver stress vocé ndo progride
vocé ndo tem motivagdo para ir, vocé ndao tem um horério, uma série de cobrangas
estressantes na sua vida entdo vocé ndo faz, vocé néo faz nada [...].

A segunda parte da aula seria interessante a gente trabalhar com a meditacdo. Fazer um
exercicio simples de meditacdo. Porque eles teriam passado pelo primeiro impacto, a
interpretacdo, a atenuacdo. E a gente corrigiria os efeitos em cima da meditagdo. Entéo,
até seria interessante separar em dois grupos: um vocé trabalharia a meditagdo e outro
vocé ndo trabalharia. VVocé teria a diferenca de como ficaria, visualmente: vocé veria na
cara. As pessoas estariam mais tranqlilas porque realmente acalma.

Apos a explicacdo do licenciando, a docente faz alguns comentarios:

Essa questdo da meditacdo também é uma forma de auto-conhecimento para as pessoas
estarem olhando ndo s6 para as questfes do stress, mas naquela situacdo que eu falei
antes. De conhecer 0 meu préprio corpo, saber os limites do meu corpo. E s6 vocé ampliar
a meditacdo, mas enquanto cultura a gente ndo tem a cultura da meditacdo. Hoje eu vejo
um pouco as pessoas fazendo. E ndo precisa tomar remédio.
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Muitos exemplos, comentarios foram feitos em relagdo ao stress que ndo foram
feitos anteriormente com a participacdo da classe. Observacbes da docente: “Gostei, eu nunca
tinha pensado, nessa sequéncia, todas as vezes que eu trabalhei com stress, a gente sé fala assim
eu nunca tinha pensado”.

A Ultima aula tinha como objetivo elaborar atividades para discutir a partir de
referenciais bioldgicos, sociais e afetivos e atingiram o objetivo proposto pela docente.
Elaboraram como metodologia uma atividade na qual expuseram os alunos ao stress. Em seguida,
explicaram o contetdo e exercicio simples de meditacdo, explorando-os como elementos de
investigacdo. Propuseram relagdes entre o tema proposto e o fendmeno em estudo.

O grupo atendeu plenamente os objetivos, trabalhou bem as experiéncias dos e
para os alunos, a metodologia levou os licenciandos a refletirem sobre o fenémeno em questdo e
a participarem de forma atuante na aula, corroborando com o que responderam na primeira
intervencéo.

Ao término das aulas elaboradas e dadas por eles, a pesquisadora entregou a
avaliacdo realizada por ela e instigou-os a responder algumas questdes relativas aos seus
desempenhos que foram citadas anteriormente e que estdo no anexo 6.

Em relacdo a primeira questdo, os licenciandos concordaram plenamente com a
avaliacdo feita pela pesquisadora, sendo que justificaram-se através de aspectos positivos e
negativos das aulas preparadas e dadas por eles. Em relacdo aos aspectos negativos, eles
destacaram a auséncia da exploragdo das concepcdes prévias dos licenciandos; a falta de
avaliacdo dos licenciandos ao término da aula (ou seja, ndo investigaram se eles tinham ou néo
mudado suas concepcdes ao longo da aula); e a falta de preparo de atividades praticas envolvendo
a sala de aula. A docente, ao longo do ano, deixou muito clara a importancia da experiéncia para
a construcdo do conhecimento.

Para Dewey:

Independentemente de qualquer desejo ou intento, toda experiéncia vive e se prolonga em
experiéncias que se sucedem. Dai constituir-se o problema central de educacéo alicergada
em experiéncia a selecio das experiéncias presentes, que devem ser do tipo das que irdo
influir frutifera e criadoramente nas experiéncias subseqiientes. (DEWEY, 1971, p. 16).
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As respostas dos licenciandos corroboram com o pensamento de Dewey, pois ndo
conheciam as experiéncias dos e para os alunos bem como impediram que essas experiéncias
servissem de subsidio para experiéncias posteriores.

J& para os aspectos positivos, este grupo se preocupou em conhecer mesmo as
concepgdes prévias de alunos de Escolas Publicas (principalmente nas duas primeiras atividades
propostas pela docente) e, pelo fato deles irem as escolas para conhecer as concepc¢des dos
alunos, chegaram a conclusdo de que sabem bem menos do que esperavam saber.

Para os licenciandos este foi o Unico aspecto positivo, enquanto que para a
pesquisadora, o grupo foi crescendo muito lentamente até que, na ultima aula, ultrapassaram as
dificuldades e elaboraram uma aula muito criativa, sendo que 0s aspectos que nao vinham sendo
priorizados foram contemplados nesta aula.

Em relagdo a segunda questdo, entendem que houve evolugdo durante a disciplina,
pois eles buscaram envolver caracteristicas que antes ndo pensavam utilizar nas aulas, tais como:
temas relacionados a Histdria da Ciéncia, conhecer as concepcfes prévias dos licenciandos e
procurar maneiras de melhorar sua didatica durante a exposi¢cdo da aula. Comparando essa
resposta com a analise das seis aulas preparadas e dadas pelos licenciandos podemos dizer que
mesmo conhecendo as concepgdes prévias, 0 grupo s6 conseguiu aproveitar as experiéncias dos e
para os licenciandos na ultima aula. Concordamos que realmente tiveram dificuldades em
aproveitar o que os licenciandos trazem de casa para construir conhecimento. Mas também
verificamos que na Ultima aula dada por eles, este aspecto foi superado.

Quanto ao objetivo de utilizar a Histdria da Ciéncia, verificamos que o grupo tinha
conhecimento cientifico suficiente para desenvolver a aula proposta por eles, mas o problema
estava no fato de que eles ndo aproveitavam as concepc¢des dos licenciandos e isso atrapalhou
muito o desenvolvimento da aula. O ultimo item elencado pelo grupo foi em relacdo a
metodologia de ensino. Na maioria delas, eles apresentaram aulas muito tedricas, mesmo sendo
participativas. Parece que estavam mais preocupados em mostrar que conheciam 0s assuntos
tratados do que em propor aulas mais diversificadas. Esta questdo esta relacionada com a
dificuldade de propor atividades levando em consideracdo as experiéncias dos e para os alunos.

Em relacdo a terceira questdo, entendem que o que dificultou para eles foi a falta
de criatividade, a dificuldade de elaborar experimentos com poucos recursos e também explorar

conceitos cientificos oriundos do experimento.Concordamos com a resposta do grupo, pois
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verificamos sua dificuldade em explorar as experiéncias dos e para os licenciandos porque

tiveram dificuldades em obter as informacdes dos colegas a respeito dos temas tratados.

Das seis aulas elaboradas e dadas pelo grupo, somente em duas eles ndo

levantaram as concepges dos licenciandos. Mesmo assim so trabalharam as experiéncias dos e

para os alunos nas duas Gltimas aulas.

4.3.3. Aulas ministradas pelo grupo Il

Esse grupo desenvolveu as atividades de preparacdo e apresentacao dos contedos,

de acordo com o quadro que esta abaixo:

Quadro 2. Atividades realizadas pelos licenciandos do grupo 11

Data Tema Atividades didaticas realizadas
13/04/2004 - N&o apresentaram atividade nesta data.
- PR
97/04/2004 Vacinagio Levantgrpento <.JIe. concepgoes de alunos_ de~ 62 série e
proposicdo de atividades didaticas sobre vacinacdo
04/05/2004 Matéria U,'[I.|I2al‘ a Histodria d_a Ciéncia em atividades para alunos de 8
série sobre os conceitos de matéria
L Utilizar CTS em atividades para alunos de 72 série sobre 0s
11/05/2004 Poluicao conceitos de poluicio
18/05/2004 Respiracao Ut|||za,r gtlwdades o!e expenme_ntog em laboratdrio para alunos
de 62 série sobre o sistema respiratorio
Métodos Elaborar atividades para discutir a partir de referenciais
03/08/2004 ; . S : . :
contraceptivos | bioldgicos, sociais e afetivos os métodos contraceptivos.

Aula n° 1 — O conceito sugerido foi: Vacinacio™

O grupo inicia a aula perguntando: “Quando a gente fica doente, 0 que acontece

com 0 nosso corpo? O que o corpo produz que faz com que eu tenha a protecdo dessa doenga? E

1> Esta aula refere-se a aula 2 do cronograma.
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guem ja tomou vacina?”. Ha interacdo com a classe e vérias perguntas sdo feitas pelas
licenciandas sobre anticorpos, virus e vacina e de acordo com as davidas a licencianda vai
explicando os conceitos.

Em um segundo momento, uma outra licencianda fala sobre a historia da vacina,
cita e explica os critérios para a fabricacdo, sempre interagindo com a classe. A terceira
licencianda a que faz parte do grupo inicia a sua apresentacao pedindo para a classe que olhe o
braco direito para ver a cicatriz e em seguida comeca a explicar sobre a vacina BCG. Fala sobre a
campanha de vacinagdo, mostra o cartdo de vacinagdo e explica as outras vacinas que deverao ser
aplicadas em cada momento da vida da crianca. Também fala sobre as vacinas que sdo oferecidas
em determinadas regides por motivos de infestacdo, mas que nao sdo obrigatorias e os adultos
tambeém tomam.

Para encerrar a aula, as licenciandas fazem uma brincadeira, dividindo a classe em
trés grupos com duas equipes. O jogo é o da memoria. Sdo colocadas as fichas e estas possuem
transmissor da doenca em um lado da ficha e, no verso, o nome da doenca ou o que ela combate.
Pelo fato de que os jogos fazem parte da vida dos estudantes fora da escola, e também por
perceberem que os jovens participam dessas brincadeiras com muita atencao, foram levados para
a sala de aula com a intencdo de que os estudantes pudessem aprender mais gostando do que
fazem.

Em relacdo aos jogos, eles sdo introduzidos na sala de aula com a intengédo de que
os alunos aprendam “brincando”. Mas essa brincadeira deve ter como pano de fundo a questéo do
pensamento reflexivo sobre o conteltido tratado e ndo simplesmente aplicacdo sem reflexdo, ou
seja, mecanico, decorativo. Nesse sentido, Dewey (1979, p.216) nos adverte: “N&o basta que nela
se introduzam brinquedos e jogos, trabalhos e exercicios manuais. Tudo depende do modo por
que forem empregados estes recursos”. Verificamos que 0 jogo proposto pelas licenciandas tinha
um cunho mecéanico de aplicacdo de conteludos. Pensamos que poderiam elaborar uma outra
atividade mais criativa na qual os licenciandos teriam que observar, pesquisar, utilizar-se de suas
experiéncias reflexivas para responder as questdes propostas.

Comentarios da docente:

Fizeram o levantamento de concepgBes dos alunos, Histéria da Ciéncia, calendario de
vacinacdo e fecharam a atividade com um jogo legal. Mas ficou somente em cima do
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calendario de vacinagdo. E bom salientar a satde como politica publica e individual.[...].
Sempre trabalhar salde nos dois aspectos: aquilo que é questdo de salde publica e aquilo
de acdo individuall...].

Acrescente-se ao comentario da docente que a compreensdo desse conceito pode
ser dificultada em se tratando de crianca de 62 série. E preciso fazer um esquema para que 0s
alunos dessa faixa etéria entendam o processo de producéo e ativagdo de anticorpos.

Nesse dia, 0 grupo apresentou a aula que seria dada na semana anterior. Esse
grupo fez o levantamento das concepgdes prévias dos colegas e propuseram atividades didaticas,
de acordo com a orientacdo da docente. Em relacdo a metodologia utilizada, propuseram uma
aula dialogada, com uso de cartaz, esquema de explicacdo de como age a vacina, observacao de
cicatriz, cartdo de vacinacdo e um jogo da memoria. Pelo fato de haver muito didlogo entre as
licenciandas, houve discussbes que foram sendo exploradas no desenvolvimento da aula.
Somente no jogo da memdria € que ndo houve exploracdo dos contetdos devido ao tipo de
atividade proposta. No que se refere a experiéncia dos e para os alunos, este grupo sempre a
levou em consideracédo. Este foi um dos motivos da aula ser dialogada.

Comparando a pergunta anteriormente feita com esta aula dada pelo grupo,
podemos perceber que ndo entraram em contradicdo com as respostas dadas, pois levaram em

consideracdo as experiéncias dos e para os alunos.

Aula n° 2: O conceito escolhido foi: Matéria®®

Iniciam a aula perguntando o que é a mesa, do que ela é feita, de madeira? Ha
interacdo com a sala de aula. Em seguida, comecam definindo o que é matéria, corpo e objeto,
com dificuldade conceitual, exemplificando cada definicdo, até chegar a de &tomo. Depois dessas
explicagdes, a licencianda usa a historia do 4&tomo para explicar como a ciéncia construiu esses

conceitos ao longo do tempo. Mas, de forma oral, sem imagens ou interacdo com a sala de aula.

16 Esta aula refere-se a aula 3 do cronograma.



Desenvolvimento das agdes - 116

Como relacdo a teoria de John Dalton, a licencianda usou como modelo de atomo
uma bolinha de vidro para mostrar que ela era indivisivel. Uma licencianda perguntou: “Entéo
tudo que tem é feito de bolinha assim”? E o grupo ndo soube explicar, ou ndo entenderam a
pergunta, pois disseram que a historia ndo tinha acabado.

A docente faz algumas observac6es logo apds o término da explicacdo da primeira

licencianda:

Sabe por que eu estou interrompendo assim? Vocés estdo falando uma série de conceitos,
um atras do outro. E humanamente impossivel de entender. Vocés falaram de massa,
matéria, corpo, objeto, modelos atémicos. [...] A historia, vocés ndo precisam vir aqui
discorrer, a historia de dois mil anos em dez minutos. Vocés podem trabalhar com idéias.
Por exemplo, porque eu achei que vocés iam deixar testar os experimentos. Vocés
trouxeram este monte de coisa pra gente testar que tem matéria que é mais é firme ou
mais mole. [...] Dai voltar para construir o modelo. Por que isso ai é modelo, ndo é? Néo é
muito mais facil explicar isso aqui como uma coisa que nao tem forma (geléia), mas que é
um pouco mais consistente que isso aqui, e isso aqui tem forma. N&o é muito mais facil?
E dai a gente vem para este modelo aqui, e depois vai dizendo que vai chegando mais
dentro dela e vai dizendo que na organizagdo da matéria existem essas idéias.

As licenciandas chegam a conclusdo, depois das orientacdes, que elas deveriam
comecar pelo fim (no caso da apresentacdo da aula que elas prepararam). Surgiram outros
comentarios a respeito da intervencao da docente.

Apdbs os comentarios, a aula foi conduzida ainda de forma tradicional, com varios
conceitos para explicar o modelo de Tompson. Usando como analogia o modelo, as licenciandas
usaram uma geléia cheia de bolinhas para representar as cargas elétricas positivas e negativas, ja
que para Tompson o0 atomo seria como um “pudim de passas”. Para explicar os modelos atdbmicos
de Rutherford e Borh, as licenciandas usaram um modelo de &tomo tridimensional.

A terceira licencianda pede para os colegas chegarem a mesa para ver e ouvir a
explicacdo dos modelos selecionados, usando experiéncias para provar que 0 ar ocupa espago,
impenetrabilidade dos estados fisicos da matéria, compressibilidade, divisibilidade, elasticidade,
terminando a aula.

A docente diz que:
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Tem aula para trés semanas, pois tem muitos contetidos, uma boa pesquisa. O que eu
continuo achando é que vocés comecaram pelo fim, de todas essas propriedades véo
exigir um pensar sobre como a matéria se organiza e estes autores fazem modelos
atdmicos. N&o é ai vocés vao discutir os modelos, usando toda a Histéria da Ciéncia. O
modelo... precisa tomar cuidado porque é uma representacdo de uma idéia de arranjo
estrutural ou funcional. Muitas vezes o préprio modelo ndo € de facil compreensdo e
acaba dificultando mais do que auxiliando.

Essa aula tinha o objetivo utilizar a Historia da Ciéncia e o grupo cumpriu com a
orientagédo da docente.

Em relacdo a Historia da Ciéncia, Dewey acredita que:

Quem ignora a Histdria da Ciéncia, desconhece as lutas por meio das quais a humanidade
passou, da rotina e do capricho, da sujeicdo supersticiosa a natureza, dos esforgos para
usa-la magicamente, para o autodominio intelectual. E grande verdade que se pode
ensinar a ciéncia como uma série de exercicios formais e técnicos. Isto sucede sempre que
0s conhecimentos sobre 0 mundo se tornam um fim em si mesmos. (DEWEY, 1979, p.
51).

Verifica-se que o filésofo esta enfatizando o processo na construgdo do
conhecimento. Por isso ele relata a importancia da Histéria da Ciéncia, pois, caso contrario, o
ensino de Ciéncias Naturais seria meramente um “conhecimento em si mesmo”.

As licenciandas elaboraram uma aula tradicional, com muita teoria, levaram varios
materiais para a sala de aula sem, no entanto, explora-los como elementos de investigacdo. Esses
materiais ndo serviram para conhecer as concepcdes dos licenciandos nem para gerar discussoes
ao longo da aula. O que realmente aconteceu foi que uma parte desses materiais foi utilizada apos
uma pequena explanagdo. Outros foram usados para explicar as teorias atdmicas. E por fim
alguns materiais que ndo tinham sido usados anteriormente serviram para fechar a explicacdo dos
conteddos.

Em todas as situacbes nas quais as licenciandas usaram 0s materiais, eles soO
serviram para demonstrar as teorias, ndo levando em conta a criacdo de hipdteses, sua
verificacdo. N&o relacionaram os fendmenos com o conceito em questdo e ndo aproveitaram para
discutir as concepgdes dos alunos.

Somente no final da aula é que as licenciandas relacionaram os conceitos das

propriedades da matéria — impenetrabilidade, compressibilidade, divisibilidade, elasticidade e os
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estados fisicos da matéria — com as atividades praticas, estabelecendo relacdes entre o tema
proposto e o fendbmeno em estudo, bem como discussdes a respeito das propriedades da mateéria.

Como resultado da metodologia da aula, as licenciandas ndo exploraram muito as
experiéncias em um primeiro momento. Mas exploraram as experiéncias dos e para 0s num
segundo momento, quando fizeram os experimentos.

Em varias ocasifes durante a explicacdo do texto, observamos dificuldades
conceituais nas licenciandas. Verificamos também que exageraram na quantidade de contedo a
ser ministrado em uma aula e que levaram muitos materiais que ndo foram usados. Numa aula
normal, poderiam desviar a atengéo dos alunos.

Também notamos que em um momento da aula, uma licencianda teve ddvida e o
grupo ndo explicou. Continuou o contelldo sem dar a resposta. Por esse motivo, pensamos que as
licenciandas ndo teriam escutado a pergunta, ou como estavam com dificuldades conceituais
optaram por n&o responder.

E ainda, comparando a primeira resposta que foi proposta no inicio das atividades
com esta aula, percebemos que nessa houve um pouco de contradi¢do, pois ora levaram em

consideracdo, ora ndo.

Aula n° 3: O conceito a ser tratado era: Poluicdo®’

O grupo inicia a aula fazendo um comentério geral sobre as varias formas de
poluicdo da &gua, ar e solo, dando énfase a 4gua e ao ar. Chamam a atencdo para um poster
pendurado no quadro negro, com um ambiente poluido.

“A idéia inicial é chegar a classe e fazer a perguntinha classica: O que entende por
poluicdo?” Apls essa pergunta, a licencianda comeca a explicar o que significa poluigéo,
poluente. A docente interrompe a explicacdo dizendo que para cada tipo de poluicdo o ideal é dar
exemplos em sala de aula. Apds o comentario da docente, a licencianda continua explicando os
tipos de poluicéo.

“Vocés ndo pensaram em nenhuma atividade para a criangca? Tem bastante coisa

que pode ser feito”. As licenciandas dizem que os alunos adoram fazer maquetes e na mesma

7 Esta aula refere-se a aula 4 do cronograma.
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hora a docente pergunta: “Por qué?” As licenciandas ndo sabem responder e a docente diz que os
alunos estéo experienciando a questéo.

Uma outra licencianda inicia a aula perguntando como se pode poluir a agua,
havendo uma pequena participacdo. Em seguida, ela comega a explicar o conteldo. A terceira
licencianda comeca a explicar sobre a poluicdo atmosférica. Observacdo da docente: “Eu
concordo com meia hora, que vocés tém muito conteldo, s6 estou vendo um pouco de
dificuldade. Precisava ter um pouco de atividades para eles. Nem que vocés dissessem em que
momento fariam. Pra mim estdo faltando atividades.”

Dewey criticou muito este tipo de aula, com excesso de contetdo e ministrada de

forma tradicional:

[...] ensinam-se os alunos a decorar trechos e, destarte, somente se formam associacdes
verbais de um Unico sulco, em lugar de conexdes variadas e flexiveis com as préprias
coisas de que falam os trechos; ndo se organizam planos e projetos que facam o estudante
olhar para a frente, prever, e na execugdo dos quais, cada coisa terminada levante novas
questdes, sugira novas empresas. (DEWEY, 1959, p. 63).

Infelizmente, a aula proposta pelas licenciandas estava desinteressante, muito
semelhante as caracteristicas citadas por Dewey, mesmo sendo um tema atual e que afeta
diretamente todos 0s seres vivos. Poderiam ter partido das questdes praticas para as tedricas,
levando os alunos a refletirem sobre a questdo ambiental e assim poderiam utilizar a relagdo CTS
explicitamente.

Ora, a ciéncia juntamente com a populacdo podem sim dar solucdes para 0s
problemas ambientais. Mas, para isso, a educacgdo cientifica ministrada nas escolas deve levar o0s
alunos a refletir sobre as consequéncias desse flagelo que atinge nosso planeta.

Segundo Angotti e Auth:

O entendimento da dindmica homem/ambiente pode ser explorado no processo didatico-
pedagdgico em contraposicdo a ‘estaticidade’ ainda predominante em grande parte dos
sistemas de ensino. Uma vez que a escola tem um papel significativo na formacéo dos
individuos, na sua cultura, nas suas relagcGes sociais, ela necessita repensar seu papel.
Conforme Zanetic (1981, p. 2), ndo podemos considerar como neutras, ou como naturais,
as estruturas curriculares ditadas tradicionalmente. Elas representam a reproducdo de
certos valores historicamente determinados como, por exemplo, a cultura da passividade.
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Considera-las como neutras e naturais — desprovidas de carater sdcio-politico —, é reforcar
a concepcao de uma sociedade com nitidas reac6es de exploracdo/exclusdo. (ANGOTTI.,
AUTH, 2001, p. 23).

Concordamos com esses autores, pois as licenciandas poderiam propor uma aula
mais dindmica, partindo de situagfes reais como, por exemplo, um passeio a escola para
verificacdo do ambiente e a partir desta observacdo trabalhar com os conceitos cientificos,
relacionando esses fatos com a ciéncia, tecnologia e sociedade.

Ap0s criticas, a licencianda comeca citar praticas: “Visitas as fabricas, ao muro da
escola, observar os sons de fora da sala de aula, visitas a um bosque, da pra fazer muita coisa,
mas principalmente fora da sala, trabalhar com recortes, apresentacdo de painéis, maquetes,
fotos”.

Esses exemplos citados podem suscitar discussdes em sala de aula a respeito da
poluicdo ambiental, favorecendo uma aula mais dindmica em que “o conhecimento do curso
natural do desenvolvimento sempre se vale de situagdes que implicam aprender por meio de uma
atividade, aprender fazendo”. (DEWEY, 1979, p. 204)

O objetivo dessa aula era utilizar a relacdo CTS, mas o grupo ndo cumpriu o
objetivo proposto pela docente. Trabalharam com vérias formas de poluicdo teoricamente, mas
em nenhum momento verificamos o papel da ciéncia e da tecnologia para fornecer possiveis
solucdes para os problemas gerados pela poluicdo que afeta a sociedade.

No inicio da aula, o grupo disse que faria algumas perguntas aos licenciandos e
depois viriam com a teoria. Mas, na aula dada, ndo foi isso que aconteceu. Fizeram um
brevissimo levantamento das concepg¢des, mas ndo as utilizaram em nenhum momento. Como
metodologia utilizada em sala de aula, apresentaram uma aula teérica com cartaz fixado na lousa
sem, no entanto, explora-lo como elemento de investigacdo. Nao proporcionaram relagdes entre o
tema proposto e o fendbmeno estudado. N&o exploraram as experiéncias dos e para 0S
licenciandos, contrariando a primeira resposta do grupo. Perdeu muitas oportunidades de
apresentar uma aula mais participativa, pois verificamos que ficou mais preocupado com a parte
conceitual do que com a parte metodologica. As licenciandas trabalharam mal as poucas
concepgdes prévias dos licenciandos, pouca diversidade de alternativas metodoldgicas e também

ndo criaram nenhuma atividade prética.
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Aula n° 4 — O conceito a ser tratado era: Respiracdo®®

As licenciandas iniciam a aula dizendo que iriam explicar o sistema respiratorio.
Para facilitar a conducdo da aula e, consequentemente, da explicacdo de cada 6rgéo, levaram um
torco para que os licenciandos vissem a representagdo do sistema respiratério. Durante a
explicacdo ndo houve comunicacdo com os licenciandos.

Verifica-se que para esses licenciandos o uso do torco teria o papel de facilitar a
compreensdo dos contetdos ministrados. Arruda e Laburu (1998) classificam essa atividade de
cunho cognitivo devido ao papel desempenhado pelo torgo. Observou-se que a aula foi muito
longa e expositiva, ndo gerando interesse dos licenciandos.

Dewey (1959, p.43) salienta: “Quanto mais conhecer o professor as experiéncias
passadas dos estudantes, suas esperancas, desejos, principais interesses, melhor compreendera as
forcas em acdo que Ihe cabe dirigir e utilizar, para formar habitos de reflexdo”. Infelizmente néo
foi exatamente este 0 ambiente encontrado nesta aula apresentada pelas licenciandas, pois nao
verificamos a comunicacéo entre eles.

Uma alternativa para resolver este problema de aula expositiva pode ser a proposta
elaborada por Oliveira e Abreu (2004) que usaram como metodologia “a constru¢do de modelos
com material alternativo sugerido pelos proprios alunos, que também se utilizaram de textos e
figuras explicativas das estruturas anatdmicas a serem estudadas, obedecendo aos critérios de
similaridade, aparéncia e consisténcia”. Desta forma, os alunos relatam aos professores suas
concepgdes prévias a respeito do tema através dos modelos elaborados por eles. Sendo assim, o
professor pode trabalhar construindo juntamente os conteudos com os alunos bem como o0s
Orgdos que compdem o sistema respiratorio, deixando a aula mais interessante. As possibilidades
de aprendizagem aumentam muito, pois 0s professores conhecem suas experiéncias e através do

pensamento reflexivo chegam aos conceitos cientificos relacionados ao sistema respiratorio.

'8 Esta aula refere-se a aula 5 do cronograma.
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Para a explicacdo dos movimentos de inspiracdo e expiracéo, as licenciandas usam
um modelo feito com uma garrafa plastica transparente, um canudo e duas bexigas e através
deste, fazem analogias com os 6rgaos do sistema respiratorio.

O uso de modelos no ensino de Ciéncias € muito explorado pelo professor. De
acordo com Arruda e Laburu (1998), esta atividade tem cunho cognitivo, pois tem o objetivo de
facilitar a interpretacdo do fendmeno em estudo. Em relacdo a esse experimento, 0S
pesquisadores julgam que é o mais elementar dos niveis, pois é uma atividade de demonstracéo,
no caso, feita pelos licenciandos. Quando comecam explicar sobre a fabricacdo dos sons, elas
dizem que podem comparar com as aves. Na explicacdo, o recurso utilizado foi o retro projetor,
sem interacdo com a sala de aula.

O objetivo da aula, proposto pela docente, era preparar atividade de experimentos
de laboratério. Este grupo atendeu e prepararam um modelo de sistema respiratério no qual
verificariamos os movimentos de inspiracdo e expiracdo. Este experimento sé foi realizado no
final da aula sem que, no entanto, fosse explorado como elemento de investigagéo.

Observando a metodologia utilizada, verificou-se que ndo foram levantadas em
conta as concepgdes prévias dos licenciandos. Apenas apresentaram uma aula expositiva com
torco. Quando perguntavam alguma coisa para a classe, respondiam rapidamente, ndo dando
tempo para os licenciandos pensarem na pergunta e darem a resposta. Portanto, ndo propiciaram
relacbes entre o tema proposto em um primeiro momento (aula expositiva). Num segundo
momento, estabeleceram relagdes entre o tema proposto e o fenémeno estudado (aula prética).
Também ndo exploraram as experiéncias dos e para os licenciandos, discordando da resposta da

primeira atividade proposta a elas.

Aula n°5: O conceito a ser tratado era: Métodos contraceptivos™

Esse grupo inicia a aula dizendo que como haviam estudado o tema
cuidadosamente no ano anterior, ndo iriam explicar o conteddo com muitos detalhes. Sé

explicariam como iriam trabalhar com os licenciandos. A docente diz: “Entdo vamos falar uma

19 Esta aula refere-se a aula 6 do cronograma.
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coisa, como todo mundo ja conhece esses métodos, eu quero saber como voceés trabalhariam com
os alunos”. As licenciandas acreditam que ainda hoje existem muitos preconceitos em relacdo a
orientacdo sexual por parte dos pais. Desta maneira, seria muito importante a escola trabalhar este
conteildo em sala de aula.

Como metodologia, distribuiriam folhetos explicativos (anexo 4) aos alunos e a

partir deles, explicariam os métodos contraceptivos. Também segundo as licenciandas:

Ah... nds pensamos em leva-los para mostrar mesmo, geralmente 0s ginecologistas
emprestam ou até mesmo um modelo anatbmico. O que a gente conseguiu N0 Maximo
para mostrar neste encontro foi a camisinha masculina e a feminina, e a feminina eles
puderam dar somente uma, entdo para poder mostrar seria legal pegar aquele modelo
anatémico e mostrar, por exemplo, onde fica cada parte. S6 que é dificil conseguir o
material, mas dai com mais preparo, para uma aula na escola, eles emprestariam o
material, como que é cada um e o que ele faz e como impede de ocorrer & fecundagéo [...].

Observacdes da docente:

Entdo vamos pensar 0 seguinte: ajudem a pensar porque isso vocés podem cair numa
situacdo que vocés tenham que dar essa aula. Entdo o conteldo vocés conhecem, o
método vocés conhecem, que é colocar eles em contato direto com o material,
experimentar o material, € verificar se eles entenderam como é que se usa o material,
enfim, isso faz parte da aula, vocés teriam que estar explicando mesmo como funciona
cada método e como se utiliza, né? Agora como estratégia de ensino, como seria isso na
sétima série?

Uma licencianda do grupo responde:

Ah... eu acho que assim hoje, eu vejo pelas apostilas ja vem com o conteldo mais direto,
DST e métodos contraceptivos, mostrando quais sdo 0s que existem, quais sdo 0s mais
acessiveis, e como se utiliza. Eu ndo sei como esta a tendéncia agora. Até pouco tempo
atras eles separavam a sala meninos e meninas para que eles ndo ficassem com vergonha.

Uma licencianda do proprio grupo responde: “A professora, do ato psicoldgico da
questdo? Eu ndo sei, eu acho meio dificil porque hoje em dia, teria que ser uma abordagem

totalmente...” Um licenciando de outro grupo diz: “Deveria dar um bom exemplo assim de
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alguém...” A licencianda do grupo diz: “Sempre alguém na classe vai dar um exemplo: Ah... eu

conheco...”.

A docente volta a fazer comentarios:

Entdo essa questdo de exemplo é bom e pode fazer dessa forma: antes de vocé comegar
essa aula, vocé monta uma série de historinhas, com 0 nome de Maria, Jodo, Pedro
contando situacdes que tiveram que resolver problemas sobre a vivéncia sexual. Os alunos
da classe preferem falar sobre a vida de personagens do que falar de si.

A licencianda conversa com a docente: “Essa pesquisa, eles tem mania de...

Mas,... tudo isso que vocé esta falando, elas contam um monte de historinhas, um monte de

quadrinhos, e elabora primeiro a parte psicologica para depois partir, chegar a bioldgica”. Um

licenciando da classe faz um comentario: “Eu acho que deveria dar primeiro uma aula assim, de

orgaos masculinos, femininos, para depois dar essa aula”. A docente responde: “Eu acho que é na

seqliéncia: primeiro é importante salientar o emocional...” O licenciando dialoga com a docente:

“Mas para o cara saber, sim, vocé sabe professora?”

Entdo vocé pode vir com a Biologia, depois vocé vem com o perceptivo, como funciona e
como impede (siléncio), ndo é? Olha outra coisa que ndo resolve nessa aula é trazer gente
de fora para falar, traz 0 médico, traz a enfermeira, traz alguém do posto de salde, ndo
funciona, ele tem mais liberdade com vocé que é o professor o ano inteiro. Entdo ali vocé
consegue ainda travar algum tipo de relagdo mais préxima, porque vocé estd o ano inteiro
com ele. Entdo vocé tem que ter o cuidado de respeitar as emog0es. E trabalhar o assunto,
ir até o fim porque tem que realmente explicar como é que faz para evitar.

Uma licencianda d& uma sugestdo de como trabalhar o assunto: “E se colocar um

filme, porque o filme...”.

abaixo:

Em relacdo a midia, os PCNs também tem uma observacdo que esta no excerto

A midia, nas suas maltiplas manifestag@es, e com muita forga, assume relevante papel,
ajudando a moldar visdes e comportamentos. Ela veicula imagens eréticas, que estimulam
criangas e adolescentes, incrementando a ansiedade e alimentando fantasias sexuais.
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Também informa, veicula campanhas educativas, que nem sempre sdo dirigidas e
adequadas a esse publico. Muitas vezes também moraliza e reforca preconceitos.
(BRASIL, 1998, p. 292) .

Este é um exemplo tipico que pode ser tratado em sala de aula, pois dependendo
da propaganda da para trabalhar os referenciais biolégicos, sociais e afetivos e ndo somente em
filmes educativos.

A docente diz: “Mas ele tem que ter uma questdo que ele discuta... Um filme néo
sobre 0s métodos, mas, um filme que discuta algumas relagfes inter-pessoais”.

A docente continua sua exposicao:

E, olha, essa questdo é muito séria porque, por exemplo, 0 que se apregoa é que deve
haver uma grande liberdade com a questdo do envolvimento sexual, mas isso ndo é uma
liberdade inteira, essa grande liberdade que pode resultar em gravidez, tem o proprio
envolvimento da pessoa com aquela outra, ndo é verdade? Entdo é preciso que se tenha
um pouco de maturidade para comecar a vida sexualmente ativa. E reforcado que é
natural e que ndo tem que ser barrado de forma nenhuma. E natural, mas no é aos treze
anos, ndo ¢ verdade? Vocé esta mais velho, vocé tem mais certeza da pessoa que vocé vai
relacionar é outra histéria, mas as criancas que ficam trocando de parceiro o que € que vai
resultar disso ai? Entdo esse tipo de postura ninguém quer assumir, porque isso é coisa de
mée chata. Ninguém quer assumir essa postura chata, néo é verdade? E a mae que fica l4,
mas o professor também tem que ensinar, ter certeza do que quer, e para ter certeza do
que se quer, é preciso um pouco de maturidade, e a maturidade ndo ocorre aos treze anos.

Uma licencianda pergunta para a docente: “Professora, as vezes, terceirizando a
historia, eles se colocam no lugar da pessoa, porque uma coisa é vocé falar dos outros, e outra,
por exemplo, 0 menino ir 14 na farméacia para comprar, ta entendendo?”.

A docente responde para a licencianda:

Por isso que eu acho que é muito cedo, que a gente tinha que tentar fazer com que eles
retardassem essa atividade sexual um pouco para que eles tivessem mais maturidade para
assumir cuidados e conseqiiéncias. Porque esses métodos falham. Entdo essa maturidade
gue ndo é dada e que a crianga ndo tem mesmo porque ela tem treze, quatorze anos. Na
verdade é gravidez de menina, é uma crian¢a cuidando de outra. Como é que se vai fazer
ensinando com treze anos?.

Uma licencianda diz: “Deve comegar com uns dez anos?” E outra: “N&o adianta

vocé dizer que ela é imatura ainda se dentro da casa dela ela vé isso” A docente argumenta: “Por
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isso que eu estou falando, que a escola tem que assumir um pouco isso. E nesse sentido... Mas em
toda escola tem uma grande massa que ndo € assim, e as vezes 0 comportamento dos colegas
pode ajuda-la a enxergar aquela diferenca”.

A licencianda completa seu raciocinio a respeito do assunto: “Eu acho que dentro
de casa é muito mais importante. As vezes a amiguinha com treze anos, ja ficou com um monte e
ndo sabe disso... Ninguém diz para elas que absurdo, mas, porque a amiga ja fez, a mée nao esta
nem ai”. A docente responde:“Sim tem que puxar pela questdo da auto-estima, se € isso que
realmente quer, se é uma escolha ou uma imposi¢&o...” Um licenciando diz: “E dificil reverter o
quadro, porque nds fomos educados de forma diferente, hoje a midia estd muito mais aberta e ela
influencia muito mais...”.

Os PCNs — Orientacdo sexual (1998, 312p.) apresentam Vvarios objetivos, dos
quais selecionamos este: “desenvolver consciéncia critica e tomar decisdes responsaveis a
respeito de sua sexualidade” pois se adapta melhor a discussdo desta aula.

Apds esse comentario sobre a midia, muita discussdo aconteceu ao mesmo tempo.

Né&o foi possivel transcrever a fita cassete pelo barulho.

Entdo da para fazer sim um trabalho bom. Da para brigar sim com a televisdo. Agora... é
gue ninguém quer assumir a posicdo chata que eu estou assumindo aqui e agora de dizer
para vocés: tem de esperar porque essas meninas tém treze anos. A histéria ndo é bem
assim. Tem consequéncias, sim. Isso ficou s6 para a mae, é a mae contra uma sociedade
toda, ndo é verdade? Todo mundo quer ser legal, mas ser legal tem conseqiiéncias, entdo
eu acho que essa discussao vale tanto para a questdo da gravidez como a questdo de DST
como AIDS. E preciso sim comecar pensar N0 meu corpo com respeito, sobre a minha
integridade, do meu ser, e ndo s6 como objeto de consumo. Eu acho que a discussdo
emocional tem que vir antes da biologica. Ndo pode uma separar da outra. Tem que ter
sim a bioldgica, mas antes esta discussdo emocional. E ai mesmo, jovens, que vocés vio
estar 1a, para discutir esse tipo de coisa sim e dizer que é possivel. E s6 vai ganhar o
respeito. Parece sermdo, mas a realidade é isso, ou comegamos a encarar... Enquanto
professores que vocés vao ser, vdo ter que encarar isso. Ajudar a pensar, ajudar a
aconselhar, as vezes uma menina estd tendo um comportamento ndo desejavel, a
professora, isso a professora chama de lado, explica para ela, olha ta4 acontecendo isso,
porque vocé esté fazendo isso, ajuda a enxergar a situacéo, ela entrando sem saber nessa
historia, da um norte nesse comportamento.

Logo em seguida, a pesquisadora perguntou como eles trabalhariam os
informativos. “Distribuir para cada um dos alunos, discuti-los e fariam uma aula pratica com o

torco”. Apds explicacéo da licencianda, a docente encerra a discussdo com este grupo.
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O grupo tentou propor uma atividade em que trabalharia com os métodos
contraceptivos. Apoés distribuicdo dos folhetos informativos, explicariam o0s métodos
contraceptivos, 0s varios orgdos do sistema reprodutor masculino e feminino, discutindo
timidamente os referenciais bioldgicos, sociais, (0 grupo ndo tinha pensado neste objetivo, mas
ele acabou sendo incorporado na discussao em sala de aula). Mas nédo elaboraram atividades para
discutir os referenciais afetivos.

N&o levantaram as concepgbes prévias dos colegas sobre o tema proposto no
inicio da aula, mas conheceram as concepcBes dos licenciandos ao longo das discussdes.
Levaram para a sala de aula vérios folhetos explicativos, métodos contraceptivos e 0s modelos
anatdmicos explicando-os.

Dewey (1959, p.42.) argumenta gque “ninguém é capaz de pensar em alguma coisa,
sem experiéncia e informacdo sobre ela”. Dai a importancia dos professores conhecerem as
experiéncias dos alunos para que possam introduzir mais conceitos aumentando assim as
informacdes que possuem para discutir as questdes emocionais, bioldgicas e sociais referentes a
questdo da sexualidade na educacéo escolar.

Nessa aula, o grupo propiciou relagdes entre o tema proposto e o fenébmeno em
estudo. Também ndo explorou as experiéncias dos e para os licenciandos durante o
desenvolvimento da aula. Os colegas emitiram sugestdes de como poderiam desenvolver o tema
em sala de aula. Verificamos que apresentaram uma aula a menos que os demais grupos da
classe. Em relagdo as concepcles prévias dos licenciados, observamos que este grupo ndo
incorporou muito esta metodologia de ensino, pois ndo foi uma pratica muito utilizada,
contrariando mesmo as respostas que deram na primeira atividade proposta pela pesquisadora.
Notamos um pequeno crescimento do grupo em relacdo ao preparo, apresentacdo e metodologia
de ensino. No inicio das atividades, as aulas que este grupo dava contemplavam uma quantidade
excessiva de conteudos, que foram diminuindo sensivelmente ao longo do tempo. Em relacéo a
atuacdo em sala de aula, verificamos que apresentavam problemas conceituais que foram
atenuados ou os contetdos elencados pela docente eram dominados pelo grupo.

Quanto a metodologia, essas licenciandas verificaram a importancia de aulas
diversificadas e o papel preponderante que tem a discussdo em sala de aula. Em nenhum

momento pensamos em desprezar 0s conteldos, mas que € preciso pensar muito na forma de
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desenvolvé-los em sala de aula para que os estudantes sejam realmente alfabetizados
cientificamente.

Na avaliacdo feita pelos licenciandos, apos as seis aulas elaboradas e dadas por
eles, verificamos que, em relacdo & primeira questdo, ndo concordaram plenamente com a
avaliacdo da pesquisadora, pois disseram que em uma ocasido a docente discordou da
metodologia proposta por eles e isto acabou prejudicando o desenvolvimento da aula porque
tiveram o raciocinio interrompido durante a apresentacao.

Também, em outra situacdo, o grupo ndo concordou com a avaliacdo da
pesquisadora, pois julgou atingir os objetivos da aula. A pesquisadora argumentou que 0 grupo
ndo havia atingido os objetivos propostos pela docente porque deveria apresentar uma aula que
seria realizada com atividades de experimentos em laboratério para alunos de 6%érie e 0 grupo
ndo elaborou uma aula préatica. Pelo contrario, foi bem tedrica e durante a explicagdo utilizaram o
torco para visualizacdo dos 6rgdos do sistema respiratorio. Foi dito que aquilo ndo era aula
pratica e sim uso de modelos para explicar o fenémeno.

Quando explicaram o processo de inspiracdo e expiracdo, usaram um modelo feito
de garrafa plastica com canudo e duas bexigas, fazendo analogia com o sistema respiratorio. Essa
foi a atividade prética que o grupo apresentou, mas os licenciandos ndo exploraram em nenhum
momento as experiéncias dos e para 0s alunos.

Em relacdo a segunda questdo, as licenciandas verificaram que cresceram em
relacdo ao preparo das aulas no momento em que sentiram que a tarefa de selecionar e preparar as
aulas tornou-se mais facil. Um outro aspecto que o grupo salientou foi em relacdo a importancia
das aulas praticas. Ainda acham dificil mudar a ordem da estrutura da aula comecando pela
atividade pratica para posteriormente entrar no conceito teorico.

Quanto as aulas preparadas, verificamos que cresceram ao longo da disciplina,
mas esse crescimento foi um pouco lento, pois a maioria das aulas foi tedrica, ora mais dialogada,
ora menos. Muitas vezes levavam materiais para utilizarem na aula como cartazes, objetos,
atividades praticas, torco, folhetos, mas ndo os exploravam de forma a contextualizar, ndo
exploravam como elemento de investigacdo. Muitas vezes nem usaram 0s materiais.

Analisando a terceira questdo, assinalam que a maior dificuldade encontrada foi

elaborar atividades praticas, devido a formacgdo académica, pois esse tipo de atividade ndo foi
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explorado ao longo do curso e também tiveram dificuldades em relacionar conhecimento
cientifico com conhecimento pratico.

Esse grupo nao respondeu a questdo das dificuldades encontradas em explorar as
experiéncias dos e para os alunos. Mas, verificamos que realmente tiveram muitas dificuldades ao
longo do semestre. N&o s6 em relacdo aos itens elencados pelo grupo, mas também dificuldades
conceituais, aulas extremamente tedricas, excesso de conteudo para uma aula e, como
conheceram muito pouco as concepcdes prévias, nao trabalharam as experiéncias dos e para 0s
licenciandos de forma a leva-los a construir seus conhecimentos.

Na Ultima aula do grupo, exploraram as concepc@es prévias dos licenciandos e ao

longo da aula utilizaram as experiéncias dos e para os licenciandos.
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4.3.4. Aulas ministradas pelo grupo 111

Este grupo desenvolveu as atividades de preparacao e apresentacéo dos contetdos,
de acordo com o quadro abaixo:

Quadro 3. Atividades realizadas pelos licenciandos do grupo 111

Data Tema Atividades didaticas realizadas
03/04/2004 | Vida e ambiente Levantgrpento d_e_concep(_;(")gs_ de alunos_ de 62 série e
proposicdo de atividades didaticas sobre vida e ambiente
Levantamento de concepgdes de alunos de 62 série e
proposicao de atividades didaticas sobre decomposicéo.
Medidas de Utilizacdo da Historia da Ciéncia em atividades para

07/04/2004 | Decompositores

04/05/2004 tempo alunos de 82 série sobre medidas de tempo.

Producdo de | Utilizacdo da CTS em atividades para alunos de 7% série
11/05/2004 medicamentos | sobre producdo de medicamentos.

Orgéos dos Utilizacdo de atividades de experimentos em laboratério
18/05/2004 : . e .

sentidos para alunos de 62 série para 0s 6rgaos dos sentidos.
Elaboracéo de atividades para discutir a AIDS, a partir de

03/08/2004 AIDS referenciais bioldgicos, sociais e afetivos.

Aula n° 1: O conceito escolhido por esse grupo contemplara o eixo de estudo

de Ciéncias denominado “Vida e ambiente”

O grupo inicia a aula falando que € sobre os seres vivos e a relagdo com o
ambiente, mais explicitamente o ecossistema presente em uma lagoa. As licenciandas comecam a
explicar o contetdo selecionado e fazem perguntas aos colegas, mas ndo dao tempo para
responderem. Explicam muito bem o conteddo oralmente, usam somente o quadro negro e giz e
em algumas situagdes tentam interagir com a classe. A docente faz comentarios sobre a

importancia de deixar bem claro aos alunos o que é um ser vivo e um ser ndo vivo, ou seja, falar
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das caracteristicas dos seres vivos. No final da apresentacédo, elas disseram que na sala de aula
poderiam pedir aos licenciandos que elaborassem nos cadernos, ou em cartazes, colagens sobre
cadeias alimentares. Poderiam também estabelecer relacbes com a poluicdo da agua.

Percebe-se, talvez por se tratar da primeira aula que os licenciandos prepararam,
que ndo conseguiram atingir 0s objetivos iniciais propostos pela docente, ou seja, levantar
concepcdes sobre a vida bioldégica em uma lagoa e preparar atividades a partir dessas idéias. O
grupo preparou um texto e discorreu sobre ele, demonstrando dificuldades em se “descolar” do
modelo tradicional de ensino a que foram submetidos durante a propria formacgdo. N&o
exploraram o conteddo como elemento de investigacdo e também ndo propiciaram relagdes entre
0 tema proposto.

Segundo Dewey :

N&do ha duvida que a aprendizagem intelectual inclui a acumula¢do e retencdo das
informacgdes. InformacBes, quando ndo entendidas, sdo, todavia, um fardo indigesto.
Constituem conhecimento somente quando seu material € compreendido. E entendimento,
compreensdo, significa que as varias partes da informacdo adquirida sdo apreendidas em
suas relacdes mutuas — resultado esse que é obtido apenas quando a aquisicdo se faz
acompanhar de constante reflexdo sobre o sentido do que é estudado. (DEWEY, 1959, p.
86).

Em nenhum momento pensamos em desprezar os conteudos cientificos que sao
veiculados na Educacdo Basica. Entretanto a forma com que as licenciandas conduziram a aula
ndo foi adequada, pois o contetdo ficaria muito “pesado” para os colegas. Ou seja, sO ha
acumulacao de informacGes e 0 mais importante, que é a reflexdo sobre o contetdo, ndo ocorre,
desenvolvendo-se assim somente o contetdo pelo conteudo. Em relagdo as experiéncias dos e
para os alunos, ndo as verificamos em nenhum momento na aula apresentada pelo grupo,
discordando do que escreveram anteriormente na primeira atividade.

Quanto ao conteddo ministrado na aula, verificamos que o dominam, que
selecionaram sobre o conceito de vida e ambiente. Mas as licenciandas afirmam que ndo tém

idéia da quantidade a ser selecionada para uma aula.
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Aula n® 2: O tema desenvolvido pelo grupo foi: Decompositores.

De acordo com o objetivo que foi selecionado para esta aula, as licenciandas
deveriam conhecer as concep¢des prévias dos alunos de 62 série e a partir delas preparar a aula
que seria ministrada na Universidade.

O grupo cumpriu com o objetivo proposto, pois foi até uma Escola Publica e
perguntou a trés alunos: “O que acontece com 0s animais e vegetais quando esses morrem? Vocé
sabe 0 que sdo organismos decompositores? E qual a importancia deles? Os urubus séo
decompositores?”. A partir das respostas por escrito dos trés alunos, as licenciandas elaboraram a
aula que ministraram na Universidade na qual explicaram o conteudo e fizeram um experimento
para os colegas observarem e acompanharem a decomposic¢do dos seres vivos. Para a montagem
do experimento pegaram um vaso, colocaram pedra e terra Umida, dividiram o vaso em quatro
partes onde colocaram insetos, folha, barbante e plastico. As licenciandas iriam observar as
transformacdes. Apos a pratica, discutiram algumas questdes como: “Quais 0s elementos que se
transformaram mais depressa? Quais ainda estavam presentes na ultima observacdo? O que
ocorreu com o0 plastico? Que outros materiais parecidos com esse plastico sdo jogados no
ambiente e o que acontece com eles nos locais em que se acumulam?”

Observacdo da docente:

Tem uma pratica que a gente faz com tomate deixando o tomate apodrecer na classe e
aparecer os fungos que ocorre por volta de uns quinze dias. Essa daqui seria interessante
fazer na aula e ndo dar essa aula previamente, estudando em cima do experimento
mostrando para eles de tempo em tempo como se da esse processo. Aprendendo a utilizar
muito esses recursos de fazer o experimento e acompanha-lo.

A idéia da docente é que as licenciandas potencializem as observacfes e nao
utilizem experimentos somente de forma demonstrativa ou de verificagcdo de teorias. Desta forma
estd corroborando com que Dewey (1959, p.107) escreveu: “No momento em que comeca a
refletir, forcosamente comeca a observar, a fim de inventariar as condi¢des”.

Pensamos que essas licenciandas poderiam iniciar a aula pedindo que expusessem

suas concepgOes do que aconteceria com 0s materiais deixados no vaso. A partir das observacoes,



Desenvolvimento das agdes - 133

confirmariam suas concepcdes ou refutariam. Nessa atividade o professor sempre deve orientar o
que observar e ndo simplesmente pedir para que observem o experimento. Também sempre
trabalhar com os alunos, levando-os a refletir sobre as transformacdes ocorridas e levando-os a
outras situagdes inerentes ao conteudo tratado. Nesta aula, elas trabalharam com o contetdo de
decompositores. O grupo fez o levantamento das concepgdes e propuseram atividades didaticas
cumprindo assim o objetivo proposto pela docente.

A metodologia desenvolvida pelo grupo foi elaborada ap6s os alunos do Ensino
Fundamental responderem a quatro perguntas feitas pelas licenciandas. Assim apresentaram uma
aula expositiva, tedrica. No final da aula fizeram uma atividade pratica sem, no entanto, explora-
la como elemento de investigacdo, pois 0 experimento ndo os levou a reflexdo, ndo encontramos
as hipdteses e discussdes acerca do fenbmeno. N&o propiciaram rela¢fes entre o tema proposto,
em um primeiro momento (aula expositiva). Nesta fase da aula ndo houve muita interacdo com a
classe. Simplesmente explicaram o conteddo sem dificuldades conceituais. Em relacdo a
atividade pratica, como s6 foi desenvolvida no final da aula, sua fungdo foi de demonstrar o
fendmeno para comprovacao da teoria. Se ela fosse desenvolvida no inicio da aula, a atividade
pratica levaria a discussdo, o que proporcionaria relagdes com o tema proposto.

Pelo fato das licenciandas conhecerem as concepcBes prévias dos colegas,
podemos dizer que elas exploraram as experiéncias deles no momento da elaboracao da aula, mas
ndo para eles, pois elaboraram uma aula tedrica. Se tivessem aproveitado a atividade pratica para
desenvolver o tema, ai sim, as licenciandas explorariam as experiéncias para 0s alunos.

Comparando essa aula com as respostas obtidas na primeira atividade, podemos
dizer que em parte houve contradicdo com o que responderam no primeiro dia de aula, pois as

alunas levaram em consideracdo apenas as experiéncias dos alunos e nao para os alunos.
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Aula n° 3: O tema desenvolvido pelo grupo foi: Medidas de tempo

As licenciandas iniciam a aula perguntando: “Quais sdo 0os marcadores de tempo
que vocés conhecem?” Os colegas respondem: relégio e calendario. Em seguida as licenciandas
contam a historia dos reldgios.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez :

Um professor precisa conhecer a Histéria das Ciéncias, ndo s6 como um aspecto basico da
cultura cientifica geral, mas, primordialmente, como uma forma de associar o0s
conhecimentos cientificos com os problemas que originaram sua construgdo, sem o que
tais conhecimentos apresentam-se como construcdes arbitréarias.

Pode-se assim, conhecer quais foram as dificuldades, obstaculos epistemolégicos que
tiveram que ser superados, o que constitui uma ajuda imprescindivel para compreender as
dificuldades dos alunos, e também como evoluiram os referidos conhecimentos e como
chegaram a articular-se em corpos coerentes, evitando assim visGes estéticas e dogmaticas
que deformam a natureza do trabalho cientifico. (CARVALHO, GIL-PEREZ, 1993, p.
23).

Concordamos com o0s autores acima citados, mas verificamos que essas
licenciandas ndo relacionaram o conhecimento histérico com as necessidades de se registrar o
tempo. Simplesmente relataram em ordem cronoldgica o aparecimento dos reldgios.

Carneiro e Gastal corroboram com nossas criticas em relacdo a ordem cronoldgica
do desenvolvimento cientifico apresentada pelas licenciandas e também pelos autores de livros
didaticos de Ciéncias e Biologia que introduzem a Historia da Ciéncia nos seus materiais

didaticos de forma linear. Suas criticas estdo no excerto abaixo:

A sucessdo de episodios histdricos apresentados nos LDB® é uma genealogia, das origens
até os dias atuais, que conduz a uma idéia de linearidade. E como se o conhecimento
cientifico atual fosse sempre o resultado linear de conhecimentos preexistentes. Além
disso, privilegia certos eventos da Historia da Ciéncia, em detrimento de outros de menor
apelo. (CARNEIRO, GASTAL, 2005, p. 36).

2 | DB : livros didaticos brasileiros.
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As licenciandas apresentaram varios tipos de relogios: ampulhetas, relogio de sol
(feito de cartolina). Para iluminar o reldgio de sol usaram um abajur e figuras.

No final da exposicdo tedrica, apresentaram como funciona o reldgio de sol. Nesse
momento, a docente disse que era muito legal ter relégios como esse nas escolas, pois poderiam
observar as sombras do sol ao longo do ano e assim relacionar com 0s movimentos da terra.

Observacdes da docente:

Vocés fizeram uma boa pesquisa a respeito do relégio. Mas também ndo exploraram muito.
Vocés fizeram uma aula expositiva. Talvez vocés pudessem comecar por ai, fazendo
perguntas aos alunos. Gente, isso aqui € um reldgio como pode marcar hora aqui? [..] Vocés
podem criar um problema e discutir como marcar o tempo.

Uma outra sugestao seria pedir aos licenciandos que citassem nomes de jogos que
utilizem algum tipo de medidor de tempo. Dali, perguntar a eles se conhecem como as pessoas
construiram esses instrumentos. Desta forma as licenciandas estariam concordando com Dewey

quando relata:

Provavelmente, a causa mais freqiiente pela qual a escola ndo consegue garantir que os
alunos pensem verdadeiramente é que ndo prové uma situacdo experimentada, de tal
natureza que obrigue a pensar, exatamente como o fazem as situacdes extra-escolares.
(DEWEY, 1959, p. 104).

Desta maneira o professor vai trabalhar com a histéria das medidas de tempo.
Pode conhecer as concepc¢es deles e também esta partindo das experiéncias dos alunos. Percebe-
se a dificuldade das licenciandas para explorar os materiais produzidos, para libertar-se da
imposicdo de “vencer” os contetidos tedricos que prepararam e para deixar que a aula flua em
funcéo das idéias surgidas.

Como metodologia de ensino, fizeram o levantamento das concep¢des dos
licenciandos, propuseram uma aula expositiva com modelos de relégios, mas ndo a exploraram

como elemento de investigacdo. Simplesmente mostravam os tipos de relégios, mas ndo
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aproveitavam os relégios para desenvolver o conteido como resultado, ndo propiciavam relagdes
entre o tema e a aula.

Mesmo conhecendo as concepgdes prévias dos licenciandos, ndo exploraram as
experiéncias dos e para os licenciandos, contrariando novamente o que escreveram no inicio da

atividade.

Aula n° 4: O conceito a ser tratado era: Producao de medicamentos

Iniciaram a aula perguntando aos licenciandos: “Qual seria a diferenca entre
drogas, medicamentos e remédios?” Ha participacdo da sala de aula e a licencianda d& o exemplo
do “doril” e pergunta se é uma droga, um medicamento ou um remédio. Como a sala ndo soube
responder a questdo, a licencianda comega a explicar o que € um medicamento e pergunta se o
acido acetilsalicilico é uma droga, um medicamento ou remédio. Em seguida, ela explica o que é
droga, remédio e a histéria dos medicamentos. Também explica 0 que é homeopatia e alopatia.
Nesse momento, ela pergunta para a classe quem usa homeopatia e alopatia perguntando qual a
diferenca entre elas. H4 muita participacdo da sala de aula.

Observacdo da docente: “Qual é o impacto dos medicamentos na sociedade na
questdo da tecnologia? Vocés pesquisaram sobre isso?”” Perguntaram se o brasileiro toma muito
medicamento. H& participacdo na aula e as licenciandas explicam o texto falando sobre producéo
de medicamentos, caréncia de leis relacionadas a medicagédo, que regulamentem a fabricacdo de
medicamentos, laboratorios clandestinos, de fundo de quintal e temas afins. Neste momento, ha

outra observacao da docente:

No6s temos uma populagdo analfabeta cientificamente que acaba acreditando no poder de cépsulas
que sdo vendidas pela midia. Se vocés assistirem, ficarem duas tardes na televisdo mudando de
canal, vocés vao ver o tanto de bolinhas que sdo vendidas, ndo é? Pra tudo que vocés quiserem tem
bolinhas. S6 ligar para o 0800 que eles te mandam uma caixinha. Por que as pessoas acabam
colocando um poder nesse medicamento e acreditando no poder desses medicamentos? Porque sao
analfabetas cientificamente e ndo tém elementos para duvidar das propagandas que, em muitos
€asos, séo enganosas.
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Uma licencianda pergunta apods toda a discussao sobre as propagandas na TV se
sabiamos o que era medicamento genérico, qual o lado positivo, negativo. Ha participacéo da sala
de aula, explicacdo da definicdo e também fala sobre a auto-medicacdo. Nova observacdo da

docente:

Boa a abordagem que vocés fizeram, mas para trabalhar com criancas, vocés podem levar
caixinhas com as tarjas e as amostras na primeira aula. [...] E outra coisa, que precisa ser
privilegiado bastante, um aspecto basico: que a alimentacdo ainda é a melhor medicacédo
para prevenir problemas de salde.

Nessa aula o grupo ndo cumpriu com 0 objetivo proposto pela docente que era
utilizar a relagéo CTS.

Auler e Bazzo se reportaram a Angotti no que se refere as propagandas que sdo
veiculadas na TV aberta relatando a seguinte questdo e que € muito interessante discutir em sala

de aula com os alunos:

[...] destaca que, no Brasil ‘moderno’, as pessoas assistem a TV, acionam botdes e
interruptores sem que tenham acesso aos conhecimentos fundamentais que embasam essas
produc¢des humanas. Além disso, ndo tém um conhecimento critico que possa nortear
seletividades e posicionamentos frente a parafernalia tecnoldgica ao longo de sua
existéncia. Para ele, o dado a ser considerado é o acesso marginal que a populacdo tem
aos resultados da Ciéncia Aplicada, controlados pelos processos tecnoldgicos e pela
politica econdmica. Assim, ha de fato uma participacdo, confusa e alienada, das pessoas,
na ‘modernidade brasileira’. Modernidade que coleciona lances infelizes, como o
‘acidente de Goiania’, a devastagdo de florestas, a propaganda irresponsavel de remedios
milagrosos nas emissoras de radio, o debate barulhento sobre os destinos do Proélcool e o
uso de Metanol. Modernidade falsa que ndo instrumentaliza o cidaddo a participar, a

altera-la, a transforma-la. Falta de educagdo! Falta de educacdo em C e T. (AULER,
BAZZO, 2001, p. 10).

Nesta aula, verifica-se que trabalharam bem os conceitos, mas ndo trabalharam a
relacdo CTS. Poderiam ter utilizado as propagandas da TV e a partir delas discutirem a relagdo
com os licenciandos, levando-os a refletir sobre a pesquisa cientifica, producdo, utilizacéo,
distribuicdo e conseqléncias do uso indiscriminado de medicamentos sem indicacdo médica. Por

fim, a importdncia da alimentacdo saudavel e diversificada para saude da populacdo. N&ao
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percebemos durante a aula a importancia, o impacto, os beneficios e os maleficios da utilizagdo
dos remeédios para a sociedade. No que se refere a “falta de educacdo em C e T”, concordamos
com Angotti, bem como a falta de educacéo cientifica. Verificamos que na préatica desta aula os
licenciandos tiveram dificuldades em trabalhar com a relacdo CTS. De acordo com Gil-Pérez e
Vilches (2005):

O reconhecimento desta importancia crescente atribuida a educacéo cientifica, exige o
estudo atento de como conseguir tal objetivo e, particularmente, de quais sdo 0s
obstaculos que se opdem a sua execucdo. Com efeito, a investigacdo em didatica das
ciéncias mostrou reiteradamente o elevado insucesso escolar, assim como a falta de
interesse e, inclusivamente, repulsa, que as matérias cientificas geram. (GIL-PEREZ, e
VILCHES, 2005, p. 20).

Acreditamos que esses licenciandos tiveram dificuldades em trabalhar com a
relagdo CTS pelo fato de que ndo tiveram experiéncias anteriores com esse tdpico ao longo de
sua formacéo. E também porque muitos autores didaticos ainda nao privilegiam esse objetivo nas
suas colecBes. Como metodologia utilizada, fizeram varias perguntas para conhecer as
concepgdes prévias dos colegas de classe e a partir dai comegam a trabalhar com o tema.
Segundo Dewey:

A reacdo dos reformadores pedagdgicos contra a educacdo verbal e livresca consistiu
sempre em recorrer-se a experiéncia pessoal dos educandos. Por grandes que sejam 0s
conhecimentos e a préatica cientifica de uma pessoa, a compreensao de uma nova matéria
ou de um novo aspecto de matéria conhecida devera sempre ser obtida por meio da
experiéncia, direta ou imaginada, quanto a existéncia da qualidade em questdo. (DEWEY,
1959, p. 163).

Propuseram uma aula bem dialogada, utilizaram a Histéria da Ciéncia,
proporcionaram relacdes entre o tema proposto e o fendmeno estudado, exploraram as
experiéncias dos e para os alunos. Sé ndo falaram sobre as rela¢6es entre a ciéncia, tecnologia e a

sociedade.
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Aula n® 5: O conceito a ser tratado era: Orgaos dos sentidos

Iniciam a aula perguntando: “Quais sdo o0s Orgdos dos sentidos que Vvocés
conhecem? Para que eles servem?” Ha participacdo dos licenciandos e em seguida a licencianda
comeca a explicar o texto sobre os 6rgdos dos sentidos. Em um determinado momento da
explicacdo, um licenciando pergunta: “As plantas tem 6rgaos dos sentidos?”. As licenciandas ndo
souberam explicar de imediato. Entdo, a docente da um exemplo de um vegetal que se fecha ao
toque. Elas voltam a questdo dos 6rgdos dos sentidos e escolhem a visdo para explicar aos
colegas. Para explicacdo da estrutura dos olhos, defeitos da visdo, formacdo de imagem no
cérebro, utilizam um retro projetor com uma imagem dos olhos.

Segundo Dewey :

A escola ndo consegue aumentar a capacidade de compreender — inestimavel resultado
educativo — principalmente porque se esquece de promover as condicfes a ser ativamente
usadas como meio de realizar consequéncias, de prover projetos que estimulem a
inventiva e 0 engenho dos alunos, para que estes proponham objetivos a conseguir,
descubram meios de levar a efeito as conseqliéncias pensadas. Toda rotina, toda atividade
exteriormente ditada é inutil para o desenvolvimento da capacidade de entender, embora
proporcione destreza na execu¢do. Muitos dos assim chamados ‘problemas’, na verdade
tarefas marcadas, demandam, quando muito, uma espécie de habilidade mecéanica na
aplicacéo de regras estabelecidas e na manipulag¢do de simbolos. Em suma, a compreensao
é solicitada apenas quando existe uma conseqliéncia desejada, para cuja realizacdo
precisam ser achados os meios, através de pesquisa; ou quando sdo apresentadas coisas
(inclusive simbolos, conforme o grau de maturacdo da experiéncia), sob tais condicGes
que se faca necessaria a reflexao para averiguar que consequiéncia tratara o seu uso.
Presume-se, com demasia freqiiéncia, que a matéria ficou compreendida quando se
gravou na memoria, podendo ser reproduzida a qualquer momento. O resultado liquido de
nossa argumentacdo é que nada € verdadeiramente conhecido sendo compreendido.
(DEWEY, 1959, p. 149).

Esse grupo ainda apresenta muitas caracteristicas citadas pelo filésofo, pois ndo
observamos a insercdo da compreensao por parte das licenciandas. Estdo muito presos a didatica
tradicional vivenciada durante toda a vida escolar. Essa dificuldade esta vindo desde o inicio das
atividades propostas pela docente.

Apos a explicagdo, o grupo fez uma “brincadeira”: elas entregaram varias figuras

diferentes e pediram para os colegas explicarem o que perceberam nas figuras. Ap6s observacao
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perguntaram e responderam a pergunta “O que Sd0 essas imagens?” sem dar tempo para 0S
licenciandos responderem a questéo.

Dewey também analisou a questdo da ilustracdo aplicada a educacao:

As ilustracbes fazem parte da categoria das defini¢des expositivas; assim também as
explicacbes dos sentidos das palavras que fornece o diciondrio. Recorrendo a
significacGes mais familiares e associando-as, conseguimos que figuem ao nosso dispor as
reservas de significados acumuladas pela comunidade a que pertencemos. Em si mesmas,
porém, essas definicBes sdo convencionais e de segunda mao; oferecem o risco de que as
aceitemos, pela influéncia da autoridade, como substitutas da observacdo e da
experimentacdo direta, em lugar de sermos por elas incitados a uma experiéncia pessoal
que as exemplifique e verifique. (DEWEY, 1959, p. 163).

A docente deu um exemplo de como poderiamos utilizar os nossos sentido de

forma prética, corroborando com o que o filésofo dissertou anteriormente:

Uma coisa interessante: vocés podem pedir para as criangas se imaginarem assim: vocés
vao chegar numa festa em uma cidade que vocés ndo conhecem ninguém e num lugar que
nunca viram ninguém, vocé entra naquela festa. Quais os sentidos que vai mobilizar para
tentar se adaptar naquela festa? Entdo vocé olha para ver se conhece alguém, vocé esta
com o som, vendo que musica esta tocando, se as pessoas estdo dancando, como é que
elas estdo se comportando, onde vocé pode ficar. Enfim isso € percepcdo que todos os
sentidos estdo ligados ai para ver se vocé consegue se adaptar aquela situacdo nova que
apareceu, né? Isso é bem biologico, porque o ser humano quer se adaptar aquela nova
situagdo. Entdo, € interessante comegar por ai.

O grupo ndo cumpriu novamente com 0 objetivo proposto pela docente que era
propor atividades de laboratério. As licenciandas prepararam uma atividade de observagdo de
imagens perceptivas em folhas que foram passadas de licenciando para licenciando. N&ao
consideramos esta atividade como atividade de laboratério. Ela é simplesmente uma atividade
didatica. Como metodologia, conheceram as concepgdes prévias dos licenciandos, propuseram
uma aula dialogada, mas com muita teoria. N&8o souberam responder uma pergunta de um
licenciando e ndo proporcionaram relagdes entre o tema proposto e o fenémeno estudado em um
primeiro momento, que foi a parte tedrica da aula. E proporcionaram relagbes entre o tema

proposto e o fendbmeno estudado quando usaram as imagens perceptivas. Exploraram pouco as
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experiéncias dos e para os licenciandos durante a aula teorica. As licenciandas levaram um pouco
mais em consideracdo as experiéncias dos licenciandos durante a apresentacdo das imagens

perceptivas. Novamente contrariaram o que escreveram na primeira atividade.

Aula n°® 6: O conceito a ser tratado era: AIDS

O grupo inicia a aula falando que esta iria ser dada para a sétima série. Fariam as
seguintes perguntas uma semana antes da aula. As perguntas elaboradas pelo grupo sdo: “Vocé
tem medo da AIDS?; O que vocé sabe sobre a doenga?; Com quem vocé conversa sobre AIDS?;
Quando vocé fica sabendo que alguém tem AIDS, como vocé trata essa pessoa?; Como Vocé se
previne?”. Para saber as concepcOes dos alunos também sugeriram colocar uma caixa na sala para
que colocassem as duvidas. Depois da leitura das perguntas dos alunos, elas preparariam a aula
tedrica e apds a explicacdo fariam uma atividade préatica, fariam teatros.

Segundo Dewey:

E durante a licio que o professor entra em mais estreito contacto com o aluno. E na ligio
que se concentram as possibilidades de guiar a atividade das criangas, de nelas despertar o
desejo de informacgdes, de influir-lhes nos habitos de linguagem e orientar-lhes as
observagdes.[...] O método por que é conduzida a li¢do é indice decisivo do talento do
professor em diagnosticar o estado intelectual dos alunos, em criar condi¢fes que
provoquem reacBes intelectuais: em suma, prova decisiva de sua arte de ensinar.
(DEWEY, 1979, p. 257).

Este é o papel do professor: propor atividades didaticas que estimulem os
estudantes a pensar reflexivamente, sempre contando com as experiéncias deles. O grupo teve
dificuldade em apresentar uma aula menos tedrica, mais interessante e dinamica.

Observacéo da docente: * [...] Ou fazer folhetos, agora é muito interessante, para o
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professor é ter material como essa revista”=". Nesse dia, 0 grupo cumpriu com 0 objetivo

proposto que era elaborar atividades para discutir referenciais biolégicos, sociais e afetivos.

21 Os folhetos explicativos citados pelas licenciandas foram obtidos nos PAS da cidade de Bauru, estdo em anexo e a
revista: “Fala Garoto!Fala Garota” foi obtida em uma escola publica.
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Segundo os PCNs de Orientacdo Sexual (1998, p. 295 ) “a proposta de orientacdo sexual procura
considerar todas as dimensdes da sexualidade: a biologica, a psiquica e a sociocultural, além de
suas implicacdes”. E este objetivo eles alcancaram, mesmo propondo uma aula teérica. Fizeram o
levantamento das concepcdes prévias, fariam uma palestra, filme ou teatro e explicariam o tema.
Propiciaram relagdes entre o tema proposto e o fendbmeno em estudo e exploraram as
experiéncias dos e para os licenciandos.

Analisando este grupo, podemos verificar que: das seis aulas, em trés ndo
cumpriram com 0s objetivos propostos pela docente. No caso, a atividade de levantamento de
concepgdes, atividade para aula em laboratério e a relagdo CTS. Na maioria das aulas, a maior
preocupacdo do grupo foi em relagdo ao conteudo e ndo a metodologia. Em uma aula teve
dificuldade em responder uma pergunta de um licenciando. Verificamos a dificuldade do grupo
em propor aulas menos teoricas, quando levavam materiais para a sala, apresentavam
dificuldades em utiliza-los relacionando o tema proposto, o material a ser observado e o
fendmeno estudado.

Em relacdo as concepcdes prévias, 0 grupo viu a importancia de conhecé-las apos
orientacbes da docente, mas tiveram dificuldades em explora-las adequadamente.Mesmo
conhecendo a importancia das concepcdes prévias dos licenciandos, em muitas situacdes, 0 grupo
ndo levou em consideracao as experiéncias dos e para os licenciandos, o que é uma incoeréncia.
Acreditamos que este grupo se preocupou mais em mostrar que dominavam os contetudos durante
as aulas do que em trabalhar com as experiéncias dos licenciandos.

Comparando a primeira pergunta com as aulas dadas, observamos que somente em
trés aulas o grupo realmente levou em consideracdo as experiéncias dos e para os licenciandos.
Ainda em relacdo a primeira questdo, uma das alunas esta relacionando a experiéncia do
licenciando com experimento, pois “[..] e ao aplicar uma experiéncia em sala de aula ou no
laboratorio fica muito mais facil do aluno entender e, consequentemente, aprender a matéria. 1sso
ocorre porque ele visualiza na experiéncia a teoria” e ndo como sendo sinénimos.

Por fim, concluimos que o grupo cresceu em relacdo ao preparo, na apresentacao,
na metodologia das aulas dadas e com menor intensidade, o uso, durante as aulas, das
experiéncias dos e para os alunos e, consequentemente, na construcdo do conhecimento. De
acordo com a avaliagéo das licenciandas sobre a avaliacdo feita pela pesquisadora, obtivemos as

seguintes informacdes:
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Em relacdo a primeira questdo, os licenciandos concordaram com a avaliacdo da
pesquisadora, pois acreditam que ela foi justa nas criticas feitas as aulas apresentadas pelos
grupos.

Em relacdo a segunda questdo, as primeiras aulas foram mais dificeis de preparar,
pois ndo tinham préatica nesse tipo de atividade. Mas, com o passar do tempo, foram adquirindo
mais experiéncia e fazendo com que essa atividade ficasse mais facil de ser executada.
Acreditamos que este grupo também cresceu em relacdo a articulacao entre conteudos cientificos
e metodologia. Porém, este crescimento foi verificado com maior intensidade na quarta aula,
quando falaram sobre a produgdo de medicamentos e apresentaram uma metodologia mais
diversificada, com participacdo dos colegas e melhor aproveitamento das experiéncias dos e para
os licenciandos.

Em relagdo & terceira questdo, alegam dificuldades como falta de contato com os
alunos da Escola Publica, falta de estrutura para se elaborar aulas praticas e o desconhecimento
da realidade escolar, impossibilitando o enriquecimento da aula.

Pelo fato do grupo ter dificuldades de conhecer e trabalhar as experiéncias dos
licenciandos, ndo sabemos até que ponto as experiéncias que tiveram ao longo do estagio
realizado na Universidade modificaram realmente essas licenciandas. Podemos afirmar que a
disciplina Pratica de Ensino forneceu as experiéncias para que elas possam usufrui-las
posteriormente. Infelizmente ndo temos como saber se essas licenciandas vao aproveitar as

experiéncias vividas na Universidade e aplica-las no Ensino Fundamental e Médio.
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4.3.5. Aulas ministradas pelo grupo 1V

Apresentaremos a seguir 0s resultados e as discussbes das aulas preparadas e

dadas pelo grupo quatro.

Quadro 4. Atividades realizadas pelos licenciandos do grupo 1V

Data Tema Atividades didaticas realizadas
- PR
13/04/2004 | Energia Levantgrpento c_je_ concepgoes de alunos c!e 6% série e
proposicdo de atividades didaticas sobre energia
~ PR
27/04/2004 | Frutos: tipos e usos Levantgrpento c_je_ concepgoes de alunos de 6% série e
proposicdo de atividades didaticas sobre frutos
04/05/2004 | Modelos atdmicos Uatllfz_ar a Historia da _ClenCIa em at|V|dz31de_s para alunos de
82 série sobre o0s conceitos de modelos atdbmicos
Utilizar CTS em atividades para alunos de 72 serie sobre 0s
11/05/2004 | Uso do solo conceitos de utilizacdo do solo
18/05/2004 | Neuro-endéerino Utilizar atlavlc,ia_des de experimentos em Iaborator,lo para
alunos de 6° série para o0 seguinte sistema: neuro-enddocrino.
Elaborar atividades para discutir a partir de referenciais
03/08/2004 | DST 0 P

bioldgicos, sociais e afetivos: DST.

Aula n° 1 — O conceito escolhido foi: Energia

Este grupo deveria trabalhar algum tema relacionado com as concepgdes prévias

de 62 série e proposicdo de atividades relativa a energia. A aula é iniciada com as licenciandas

perguntando aos colegas o que eles sabem a respeito de energia e usando exemplos da propria

sala de aula, levantam os conhecimentos prévios dos colegas. A classe é bem participativa,

respondendo as questbes propostas e também fazendo muitas perguntas. Nesse momento, as

perguntas séo relacionadas aos diferentes tipos de energia.
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Depois dessa conversa, as licenciandas pedem aos colegas que se retnam em
grupo. Em seguida, entregam algumas figuras e pedem para que escreverem 0 que representa
cada uma, ou melhor, que tipo de energia era possivel ser encontrada nessas figuras. Apos
discussdo em grupo, as licenciandas perguntam “como vocé consegue relacionar essa figura com
formas de energia?” A partir das respostas dos colegas, uma licencianda explicava o contetdo de
cada ficha, sendo que cada uma continha figuras com diferentes tipos de energia, enquanto outra
licencianda colocava as respostas no quadro negro. Em seguida, entregou outras fichas com a
explicacdo de cada tipo de energia e pediu para relacionarem a figura (desenho) com a ficha,
explicando-as.

Segundo Dewey :

N&o basta sobrecarregar a meméria com a descricdo de fatos e leis, esperando que, mais
tarde, na vida, o espirito encontre, por algum milagre, aplicacdo para eles. Os proprios
principios gerais, quando simplesmente decorados, situam-se no mesmo nivel de meros
fatos particulares. Desde que ndo sdo usados, seja para compreender objetos e
acontecimentos reais, seja para dar origem, através do que subentendem, a outras
significagBes conceptuais, ficam limitados, para o espirito que 0s memoriza (que 0s
aprende, diz-se erradamente), a outros tantos arbitrarios itens informativos. (DEWEY,
1959, p. 183).

Foi exatamente isso que observamos nesta atividade: o uso exclusivo da memdria
e ndo o pensamento reflexivo como o filésofo propde. Ao término da explicacdo, a docente fez

alguns comentarios a respeito da aula:

Vocés levantaram bem as concepgdes, a idéia foi legal, s6 que depois vocés trazem a ficha
com a explicacdo pronta. [..] Vocés levantaram bem as concepgoes. [...] Agora, poderiam
explicar cada tipo de energia separadamente. Depois de vérias aulas vocés retomam com
as fichas. [..] A grande dificuldade é ainda como focar o conceito, na préxima aula eu vou
dar um conceito para cada um em vez de dar um tema geral.

Como metodologia de ensino, fizeram o levantamento das concepcdes prévias dos
licenciandos. Percebe-se que o grupo procurou trabalhar com temas que partissem da vivéncia

dos licenciandos, fazendo vérias perguntas. Propuseram atividades em grupo (relacdo
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figura/energia e a relacéo explicagédo do tipo de energia/figura) sem, no entanto explora-las como
elementos de investigacdo para depois amplia-las com discussdes em sala. Tentaram propiciar em
um primeiro momento (figura/energia) relagcdes entre o tema proposto, mas nao na relacao tipos
de energia/figura. Exploraram as experiéncias dos e para os licenciandos.

Comparando essa aula com a resposta que 0 grupo deu na primeira atividade,
podemos dizer que houve coeréncia, pois levaram em consideracdo as experiéncias dos e para 0s

licenciandos, mesmo apresentando 0s conceitos prontos sobre os tipos de energia.

Aula n° 2: O conteldo a ser tratado pelo grupo foi: Frutos

O grupo foi a uma Escola Publica e perguntou aos alunos de 62 série: “Para que
servem os frutos? Para a planta, a fruta tem alguma utilidade? Por qué? O que é fruto para vocé?
O tomate € fruto? Quais sdo as partes da fruta?” De acordo com as respostas obtidas, as
licenciandas prepararam a aula que seria ministrada posteriormente na Universidade.

A docente pergunta como seria a conducdo da aula e as licenciandas disseram que
comecariam explicando o que é fruto, a partir dos exemplos citados pelos alunos. Dewey (1959,
p.185) relata que “ndo ha mal em que se comece por uma clara exposi¢do de um principio geral,
contanto que se procure, por ele, despertar a atencdo e ndo impedir a investigacdo”. Apos a
explicacdo, mostraram uma flor de roma. So6 que ela j& estava comecando o desenvolvimento do
fruto e perguntaram por que ela estava daquele jeito (partiram do pressuposto que os licenciandos
ja haviam trabalhado com a reproducdo vegetal, mas mesmo assim mostram as anteras). Em
seguida, mostram a fruta madura.

Como os alunos da Escola Publica citaram frutas do cotidiano, as licenciandas
colocaram como exemplo o chuchu, a mamona, o tomate, a abobrinha, perguntando se eram
também frutos. Quanto as partes do fruto, os alunos responderam bagaco, polpa, casca e semente.
Partindo das partes citadas pelos alunos, as licenciandas disseram que a ciéncia da outros nomes e
mostram a metade de uma laranja explicando partes, tipos de fruto e sua utilidade.

Nessa aula, as licenciandas fizeram o levantamento das concepcdes prévias com

alunos da 6%érie do Ensino Fundamental. Propuseram uma aula dialogada, explicando o
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conteddo com flores e frutos que levaram para a sala a fim de expor o conteudo com frutas
naturais, explorando como elemento de investigacdo. Propiciaram relagdes entre o tema e o
fendmeno em estudo, explorando muito bem as experiéncias dos e para os alunos, sendo muito

coerentes com a resposta da primeira atividade.

Aula n® 3: O conceito a ser tratado era: Modelos atdmicos

Este grupo coloca um cartaz no quadro negro, com desenhos representando 0s
quatro modelos atbmicos. Perguntam para os colegas qual seria o primeiro modelo proposto pelos
cientistas, que representaria a menor parte da matéria. H4 interacdo com a sala de aula, 0s
licenciandos escolhem um modelo e posteriormente as licenciandas explicam a historia do atomo.

Segundo Dewey (1959, p. 249) “a observacdo é um processo ativo. A observacao
consiste em exploracdo, em pesquisa, com vistas a descobrir o que se acha oculto e €
desconhecido, mas é necessario para atingir-se um fim pratico ou tedrico”. As licenciandas
poderiam ter explorado e agucado mais a observacdo dos licenciandos. Assim, teriam mais
condigdes de tirar deles suas experiéncias a respeito do tema tratado, bem como tentar chegar ao
aspecto tedrico minimizando a aula tedrica que veio posteriormente a observacao dos modelos.
Para a explicacdo da historia, usaram um cartaz do tipo rolo, contendo as teorias do cientista.

Observagéo da docente:

Ndo é dificil enfrentar a Quimica e a Fisica no Ensino Fundamental, porque eles
trabalham com poucos conceitos, ndo é? Sdo conceitos elementares ainda, como é o
inicio, a gente utiliza a Histdria da Ciéncia. Facilita muito para eles a compreenséo.
Gostei desse rolo. Assim tiveram uma boa idéia.

Carneiro e Gastal acreditam que a Histéria e a Filosofia da Ciéncia podem
contribuir para a melhoria da educagdo cientifica. Para isso, citam Matthews que descreve a

importancia:
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Podem humanizar as ciéncias e aproxima-las dos interesses pessoais, éticos, culturais e
politicos da comunidade; podem tornar as aulas de ciéncias mais desafiadoras e
reflexivas, permitindo, desse modo, o desenvolvimento do pensamento critico; podem
contribuir para um entendimento mais integral de matéria cientifica, isto €, podem
contribuir para a superacdo do mar de falta de significacdo que se diz ter inundado as salas
de aula de ciéncias, onde as formulas e equacBes sdo recitadas sem que muitos cheguem a
saber o que significam; podem melhorar a formacdo de professores auxiliando o
desenvolvimento de uma epistemologia da ciéncia mais rica e mais auténtica, ou seja, de
uma maior compreensdo da estrutura das ciéncias bem como do espago que ocupam no
sistema intelectual das coisas. (CARNEIRO, GASTAL, 2005, p. 33).

O grupo propiciou relagdes entre o tema proposto e o fendmeno em estudo. N&o
exploraram muito as experiéncias dos licenciandos em um primeiro momento, mas exploraram
para os licenciandos. Mesmo tendo a participacdo dos colegas, 0 grupo entrou um pouco em
contradi¢cdo com as respostas da primeira atividade, pois ndo consideraram muito as experiéncias

dos licenciandos.

Aula n® 4: O conceito a ser tratado era: Uso do solo

O grupo inicia a aula perguntando aos colegas: “Quais seriam as problematicas em
relacdo ao solo?” A partir das respostas obtidas, trabalhariam na aula seguinte as caracteristicas
do solo. Para verificar a importancia do solo, as licenciandas elaboraram atividades que seréo
descritas a seguir.

“O que vocés acham que vai acontecer quando eu jogar agua em um torrdo de
solo, pedra e uma esponja? Por qué?” Os licenciandos deveriam anotar nos cadernos suas
hipoteses para posteriormente realizarem a atividade pratica. ApOs 0s experimentos, 0S
licenciandos escreveriam o que viram no caderno, tentando comparar suas hip6teses com o
resultado do experimento. Depois das observacdes perguntariam aos licenciandos: “Qual parece
mais com o0 solo? A pedra ou a esponja? Por qué? Que caracteristica a esponja tem que leva a
parecer mais com o solo?”

Observacdo da docente: “Ta certinho”.

Discutiriam os varios espacos que teriam o solo (0s poros), se € bom ou ndo haver

esses espacos no solo, o porqué de existirem estes espacos, 0 que isso permite. ApOs essa
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discussao, as licenciandas realizam um segundo experimento que foi colocar uma pedra dentro de
um Becker com agua e observar. Um terceiro experimento foi realizado e estava relacionado a
erosdo do solo. Utilizaram como material, uma bacia com terra. No primeiro momento, um
licenciandos assopraria (que seria uma ventania) o solo e veriamos 0 que aconteceria com a terra
Em seguida um licenciando joga um pouco de &gua na bacia e pede para os licenciandos
relatarem o que iria acontecer. Em uma outra bacia tinha terra com grama. Primeiro alguém
assopraria 0 solo e depois jogaria um pouco de &gua e veria 0 que iria acontecer com a terra.
Posteriormente, comparariam as atividades.

Para Dewey (1959, p. 187) “cada experimento genuino envolve um problema, em
que alguma coisa deve ser achada, e em que a acdo exterior deve ser guiada por uma idéia, usada
como hipétese de trabalho, a fim de imprimir proposito e rumo a a¢do”. Todos 0s experimentos
propostos pelo grupo tinham exatamente a estrutura apresentada pelo filésofo. Apos as atividades
em grupo, as licenciandas pediriam a classe que dividissem em trés grupos e cada grupo receberia
um texto, ou fotos relativos a erosdo. Cada grupo discutiria como resolver o problema. Depois da
discussdo, em grupos, a classe discutiria o problema.

O grupo atingiu o objetivo da atividade, pois elaborou uma excelente aula
relacionando a CTS e segundo Santos e Mortimer (2001, p. 95) *“as propostas curriculares para o
ensino da ciéncia na perspectiva ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) possuem como principal
meta preparar os alunos para o exercicio da cidadania”. Foi exatamente essa a proposta dessas
licenciandas, pois primeiramente estudaram as caracteristicas do solo para posteriormente
discutirem as consequéncias da erosdo para as pessoas que moram em locais de risco, bem
proximo a Serra do Mar, preparando-0s para o exercicio da cidadania.

Elaboraram uma aula bem construtivista. Partindo das concep¢bes prévias dos
colegas criaram quatro experimentos, atividade em grupo para discussdo de textos ou figuras
sobre a erosdo e como evitd-la, explorando-os muito bem como elemento de investigagao.
Propiciaram relacGes entre o tema proposto e o fendmeno em estudo. Exploraram muito bem as
experiéncias dos e para os colegas, sendo, portanto, bem coerentes com a resposta da primeira
atividade, pois elas sempre levaram em consideracdo as experiéncias dos e para os licenciandos

nos quatro experimentos e na explicagdo dos conteudos.
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Este grupo explorou muito bem o conteddo em questdo desenvolvendo-o de
acordo com Dewey, pois, para ele a matéria deve ser trabalhada pelo professor através de trés

estagios:

Em seu primeiro estado, o saber é uma habilidade inteligente — a de poder fazer as coisas.
Esta espécie de saber revela-se pelo manuseio e familiaridade da crianga com as coisas.
Em seguida, este saber gradualmente se avoluma e aprofunda por meio dos conhecimentos
ou informagBes comunicados. Afinal, amplia-se e transforma-se em matéria coordenada
I6gica ou racionalmente — de uma pessoa relativamente ja competente e especializada na
referida matéria. (DEWEY, 1979, p. 203).

Nos trés experimentos realizados em sala de aula, as licenciandas levaram seus
colegas ao primeiro estagio, no qual tiveram contato com os objetos e puderam manusear, ou
seja, “poder fazer as coisas”, utilizando-se das experiéncias reflexivas dos licenciandos. No
segundo estagio, levaram ao aprofundamento dos conteudos sempre levando em consideracéo o
que os colegas sabiam a respeito do tema tratado nos trés experimentos. No terceiro estagio,
conseguiram chegar aos conceitos cientificos, generalizando-os. Puderam reconstruir o

conhecimento de forma “légica”, como foi discorrido anteriormente.

Aula n®5: O conceito a ser tratado era: Sistema neuro-endécrino

Iniciariam falando que tudo que fazemos tem o comando do cérebro. Que acharam
um texto muito interessante para as criangas na revista Ciéncia Hoje. Falava sobre o sistema
nervoso e servia para fazerem leituras em sala de aula com interferéncias do professor quando
necessario. Em seguida, levariam os alunos a sala de informatica para eles observarem os 0rgaos
no computador. Pensaram nos alunos fazerem os modelos dos sistemas nervoso e enddcrino
usando massas de modelar, dividindo a sala em grupos.

Para a apresentacéo na sala de aula, o grupo fez modelos de neurdnio, com massas
de modelar. Para introduzir o sistema endocrino perguntariam o que eles sabem sobre a

adrenalina e construiriam os rins, a supra renal, a hipofise para a interacdo dos colegas com as
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licenciandas que estavam ministrando a aula. Este grupo também sugeriu outros materiais que
sdo encontrados em casa que podem ajudar a explicagdo dos sistemas.

Para Arruda e Laburu (1998), a utilizacdo de modelos, mesmo elaborado pelos
professores sem a participacdo dos alunos, tem cunho cognitivo, pois é a partir dos modelos que o
contetdo é facilitado para o entendimento dos alunos.

A docente comenta a aula no excerto abaixo:

Muito interessante, 0 modelo, gente. Ele tira aquela visdo ‘chapada’ que os alunos tém
quando eles sé olham as figuras do livro, aquela visao unidimensional. 1sso mostra que da
para elaborar uma aula boa com pouco material, né?[...] Muito interessante. Isso, gente,
vocés vado pegando com o tempo, porque no comeco, todo mundo quer falar todo o
contetdo, ndo é? Isso é transposicédo didatica, isso que é realmente o trabalho do professor
n&o é so ele tentar traduzir para o aluno aquilo que ainda é dificil para ele compreender.

Atingiram plenamente o objetivo que era elaborar atividades de laboratorio.
Fizeram o levantamento das concepcdes, leitura de textos, sugeriram aulas na sala de informatica
para observar os 6rgdos no computador, elaboraram modelos tridimensionais, com massa de
modelar, de um neurdnio, dos rins e das supra-renais para explicar como funciona o sistema
neuro-endocrino.

Segundo Dewey:

Quando alguém estd absorvido, o assunto o transporta. Perguntas espontaneas lhe
ocorrem; uma torrente de sugestdes o inunda; depara e segue outras pesquisas e leituras;
ndo precisando desprender energia em prender o espirito ao assunto (enfraquecendo,
assim, a forca Gtil a matéria e criando um estado de animo dividido), é a matéria que o
prende, imprimindo ao ato de pensar um impulso para frente. O entusiasmo genuino é
atitude que opera como forca intelectual. O professor que desperta tal entusiasmo em seus
alunos conseguiu algo que nenhuma soma de métodos sistematizados, por corretos que
sejam, podera obter. (DEWEY, 1959, p. 40).

Foi exatamente essa “absor¢do” que observamos nesta aula preparada pelas
licenciandas. Dai podemos verificar que propiciaram relacbes entre o tema proposto e o
fendmeno em estudo. Exploraram as experiéncias dos e para os licenciandos. Essa aula também

foi coerente com as respostas que deram na primeira atividade.
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Aula n°® 6: O conceito a ser tratado era: DST

A proposta para esta aula foi a de desenvolver os contetdos didaticos em grupos,
pois iriam fazer duas atividades com duas dindmicas diferentes para cada uma. A licencianda
pediu que formassem trés grupos. Na primeira atividade o grupo usou o desenho como forma de
expressao. Primeiramente, cada licenciando fez o seu desenho para posteriormente relacionar
com os desenhos de seus colegas do grupo e depois explicar para os demais da classe.

Para Dewey, a linguagem pode ser verbal e ndo verbal. Ele entende por linguagem

nao verbal:

[...] gestos, figuras, monumentos, imagens visuais, movimentos dos dedos - tudo que seja
empregado, intencional e artificialmente, como um sinal, é logicamente, linguagem.
Afirmar que a linguagem é necessdria ao pensamento é afirmar que os sinais sdo
necessarios. O pensamento ndo trabalha com meras coisas, mas com seus significados: e
os significados, para serem apreendidos, devem estar incorporados a existéncias sensiveis
e particulares. (DEWEY, 1959, p. 228).

Todos os licenciandos entenderam os sinais (desenhos) feitos por outros colegas?
Esses signos sdo realmente compreendidos pelos licenciandos que os desenharam, ou
simplesmente reproduziram o que viram? Possuem significado cientifico ou vulgar? Eles
conhecem os nomes e as fun¢des dos 6rgaos?

Essas questdes ndo foram discutidas pelas licenciandas, pois essas atividades
geraram discussdes. Houve gente que ndo quis desenhar o sistema reprodutor feminino ou o
masculino ou qualquer outro desenho e também as licenciandas tiveram problemas em relagcdo ao
desenvolvimento da atividade. Como elas ndo criaram os desenhos, e sim seus colegas,
verificamos a dificuldade no ato do desenvolvimento e na explicacdo do grupo dos licenciandos.
Criou-se uma situacdo constrangedora.

Nesse momento, a docente interveio dizendo: “E agora meninas como é que VOcés
ddo conta na classe? Otima situacdo de aprendizagem. Como é que vocés vio dar conta? Em

relacdo ao desenho”. Uma das licenciandas responde: “Eu acho que assim, na sala de aula nao
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tem que falar nada agora imediatamente, 0 outro grupo tem que apresentar, vai que 0 outro grupo
tem algum erro e brecam eles na mesma hora, entendeu?”.

Novamente a docente diz: “O Unico problema é o que vocé vai gerar na classe,
vocé tem que dar conta”. Depois ela pergunta como elas iriam prosseguir com a atividade.

De acordo com os PCNs de orientagdo sexual:

E necessario que o educador tenha acesso a formacéo especifica para tratar de sexualidade
com criangas e jovens na escola, possibilitando a constru¢do de uma postura profissional e
consciente no trato desse tema. Os professores necessitam entrar em contato com suas
préprias dificuldades diante do tema, com questdes tedricas, leituras e discussOes
referentes a sexualidade e suas diferentes abordagens; preparar-se para a intervengao
pratica junto aos alunos e ter acesso a um espago grupal de producdo de conhecimento a
partir dessa préatica, se possivel contando com assessoria especializada. A formacao deve
ocorrer de forma continuada e sistematica, propiciando a reflexdo sobre valores e
preconceitos dos proprios educadores envolvidos no trabalho de Orientagdo Sexual. E
necessario que os professores possam reconhecer 0s valores que regem seus proprios
comportamentos e orientam sua visdo de mundo, assim, como reconhecer a legitimidade
de valores e comportamentos diversos dos seus. Tal postura cria condicbes mais
favoraveis para o esclarecimento, a informacdo e o debate sem a imposicdo de valores
especificos. (BRASIL, 1998, p. 303).

Observamos que as licenciandas ndo esperavam que a atividade proposta gerasse
constrangimento e elas ndo souberam conduzir a atividade desta maneira. Concordamos com a
orientacdo que estd no excerto acima. Ha necessidade de muita preparacdo tedrica, jogo de
cintura, muita confianga entre o professor e os alunos e isso, infelizmente, ndo encontramos na
aula preparada por elas. De acordo com a licencianda “nds analisariamos os cartazes, para ver se
eles conseguiram se expressar, depois mostrariamos slides com as figuras, estariamos entrando
mais detalhado sobre o assunto D.S.T.”.

Na segunda atividade proposta® as licenciandas entregaram trés papéis diferentes
e todos deveriam andar com a musica para escolher colegas com quem iriam conversar. Para cada
colega que conversassem desenharia em sua folha o desenho do colega. A atividade termina
qguando a licencianda pede para que copiem todos os desenhos dos colegas que estdo em sua
folha. Ao término da atividade, a licencianda explica que qualquer um pode ter uma doenca

22 para a realizacao desta atividade, as licenciandas utilizaram a seguinte referencia: BRASIL. Ministério da Satde.
Secretaria de Projetos Especiais de Satde, Coordenacdo Nacional de Doencas Sexualmente Transmissiveis e AIDS.
Manual do Multiplicador: Adolescente. Brasilia: Ministério da Satde, 1997.
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sexualmente transmissivel e que isto ndo esta escrito no rosto das pessoas, surgindo assim um
debate e a explicacdo tedrica do assunto tratado.

Na Ultima atividade proposta, elaboraram atividades para discutir referenciais
bioldgicos, sociais e afetivos, de acordo com a proposta da docente. Propiciaram relag@es entre o
tema proposto e o fendmeno em estudo e exploraram as experiéncias dos e para os licenciandos.

Analisando este grupo podemos verificar que nas seis aulas dadas, o grupo
cumpriu todos os objetivos propostos pela docente, criou atividades para todas as aulas, interagiu
muito bem com a classe, explorou bem as experiéncias dos e para os licenciandos. A maior
preocupacdo do grupo foi elaborar metodologias alternativas para as diversas aulas propostas,
criando atividades de experimento. Observando as aulas, verificamos o crescimento do grupo
desde a primeira aula preparada e apresentada por elas. Comparando a resposta da primeira
atividade com todas as aulas expostas pelo grupo, podemos afirmar que todas elas estavam de
acordo com o que as licenciandas escreveram na primeira atividade.

Com relacdo a esta atividade, destacamos a resposta de uma licencianda: “A
experiéncia ndo deve ser utilizada como um recurso exemplificador”. Depois de analisar as aulas
dadas pelo grupo, realmente a experiéncia ndo foi usada como um “recurso exemplificador”, mas
sim como recurso metodolégico.

De acordo com a proposta levantada pela pesquisadora, apresentaremos 0s
resultados da avaliacdo realizada pelos licenciandos.

Em relacdo a primeira questdo, os licenciandos concordaram com a avalia¢do da
pesquisadora, pois acreditam que foi justa nas criticas feitas as aulas apresentadas pelos grupos.
Quanto a segunda questdo, os licenciandos disseram que na primeira aula proposta néo
perceberam que os alunos deveriam construir o conhecimento juntamente com o professor e que
nas outras aulas tentaram suprir essa deficiéncia. Por isso o preparo das demais foi melhorando
com o passar das experiéncias das apresentadas.

Nesse grupo, verificamos que realmente aproveitaram as experiéncias da primeira
aula e foram modificando as demais com o passar do tempo. O crescimento de cada nova
experiéncia (no caso das aulas preparadas e dadas na Universidade) serviu de subsidio para as
experiéncias seguintes e de acordo com Dewey (1971, p. 26) “[...] o principio de continuidade de
experiéncia significa que toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias passadas e

modifica de algum modo as experiéncias subsequentes”. Realmente, este grupo cresceu muito de
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aula para aula, pois conseguiu articular muito bem os contetdos cientificos com o metodoldgico.
Desde a primeira, as licenciandas apresentavam atividades diversificadas, atividades praticas,
modelos de medida de tempo, observacdo de imagens perceptivas. Exploraram bem as
concepgdes prévias dos alunos e as experiéncias dos e para os alunos.

Em relacdo a terceira questéo, relatam que encontraram dificuldade em relacionar

concepcdes prévias com a Histdria da Ciéncia.



Desenvolvimento das agdes - 156

dadas por esse

4.3.6 Aulas ministradas pelo grupo V

Apresentaremos a seguir 0s resultados e as discussdes das aulas preparadas e

grupo.

Quadro 5. Atividades realizadas pelos licenciandos do grupo V

Data Tema Atividades didéticas realizadas

Levantamento de concepcdes de alunos de 62
13/04/2004 Agua e esgoto série e proposicdo de atividades didaticas sobre

agua e esgoto

Levantamento de concepcdes de alunos de 62
27/04/2004 Fotossintese série e proposicao de atividades didaticas sobre

fotossintese

Utilizar a histéria da ciéncia em atividades para
04/05/2004 Evolucao alunos de 82 série sobre os conceitos de

evolugéo.

Utilizar CTS em atividades para alunos de 72
11/05/2004 Caga e pesca série sobre 0s conceitos de caca e pesca.

Utilizar atividades de experimentos em
18/05/2004 Osteo-muscular laboratério para alunos de 62 série para o

sistema Osteo-muscular

Elaboraram atividades para discutir a partir de
03/08/2004 L,JS.O de drogas referenciais bioldgicos, sociais e afetivos: uso

licitas de drogas licitas.

Aula n° 1. Esse grupo escolheu ministrar atividades didaticas sobre

conceitos de: Agua e esgoto

0S

As licenciandas dividiram a classe em grupos para que lessem diferentes artigos

de jornais, sem a orientacdo do professor. Ap6s a leitura, um colega deveria explicar

resumidamente o artigo lido. Juntamente com a explicacdo do colega, a licencianda fazia varias
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perguntas a respeito do tema, ampliava a explicacdo dada relacionando-a com os problemas
locais. Pediram aos licenciandos que levantassem as possiveis solugdes.

Comentarios da docente:

Elas levantaram direitinho o tema. [...] Levantaram a relacdo entre a habitacdo, o uso da
agua e a questdo do esgoto tratado ou ndo. [...] A discussdo final que elas tinham proposto
era o levantamento de problemas, de solugdes e o papel do governo e dos cidaddos. Vocés
fizeram direitinho a tarefa de vocés. Pegaram um tema geral, focalizaram em uma cidade
s0 e tentaram articular esses problemas entre si.

Verifica-se que este grupo conseguiu preparar e desenvolver uma seqiéncia
didatica na qual os colegas tiveram a oportunidade de construir conhecimento a partir das
experiéncias relativas ao contetdo tratado em sala de aula.

Segundo Dewey, essas licenciandas partiram de situacdes concretas®. No caso da
presente atividade, os artigos de jornais, pois “no comeco de cada nova experiéncia de
aprendizagem, realizar muito do que ja e familiar e, se possivel, ligar os novos tdpicos e
principios a busca de um fim, em alguma ocupacéo ativa”. (DEWEY, 1959, p. 221)

Os licenciandos ja possuiam experiéncias, pois 0s artigos selecionados envolviam
assuntos que fazem parte da vida deles, mesmo nédo vivendo nos locais citados. Também pelo fato
de serem veiculados pela midia constantemente. Enfim, a propria conducao da aula os levou ao
conhecimento abstrato®*. N&o fizeram o levantamento prévio das concepgdes, mas o fizeram no
momento em que propuseram atividades didaticas de acordo com a orientacdo da docente.

Como metodologia de ensino, elaboraram atividades em grupo nas quais 0S
licenciandos teriam que fazer a leitura de artigos de jornal e depois expor para a sala. Juntamente
com os demais, as licenciandas comecaram a debater o que poderia ser feito para minimizar o
problema do esgoto e da agua nao tratada. Ou seja, levantaram os problemas e suas possiveis
solucBes. A licencianda fazia vérias perguntas aos colegas, explorando assim a atividade de
forma investigativa.

Proporcionaram relagdes entre o tema proposto e o fenbmeno em estudo.
Exploraram as experiéncias dos e para os licenciandos, concordando com as respostas dadas na

primeira atividade.

%% Dewey entende por concreta a relagdo entre um objeto utilizado pelo professor e o pensamento, experiéncias e
sensacOes que a crianca esta tendo no momento da aprendizagem.

2 Por conhecimento abstrato Dewey (1959, p. 223-224) entende pelo “interesse pelas questes intelectuais encaradas
em si mesmas, € o prazer de pensar por pensar”. “O pensamento abstrato representa um fim, ndo o fim”.
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Aula n° 2: O conceito a ser trabalhado por esse grupo foi: Fotossintese

Para elaboragdo da aula, o grupo foi até uma Escola Publica e fez quatro questdes
a seis alunos de 62 série que responderam individualmente e sem influéncia do professor.

As questbes propostas foram: “A planta € um ser vivo? Do que a planta precisa
para viver? Como a planta obtém seu alimento? O que é fotossintese?”. A partir das concepcdes
dos colegas, o grupo elaborou as atividades.

A aula comegaria com a questdo “Como os animais se alimentam? As plantas se
alimentam da mesma maneira que os animais? Planta se locomove?”. Ap6s a pergunta, a
licencianda explica interagindo com a classe como a planta se alimenta. A metodologia usada é
um cartaz, com um desenho de uma arvore e com uma folha que estd um pouco mais separada
das demais e nesta folha sdo colocadas fichas com nomes que estdo relacionados com a
fotossintese, tais como: oxigénio, gas carbonico, e energia solar. Depois de citadas e coladas as
fichas, a licencianda pergunta: “Como a gua vai chegar da raiz até a folha?”. Ha interacdo com a
classe e a explicagédo continua. Elas usam um cordao azul que estaria representando o xilema que
leva a seiva bruta até as folhas e um corddo vermelho que representa o floema que traz a seiva
elaborada para todas as partes da arvore. Nesse momento ela relaciona os conceitos de respiracao
com a fotossintese.

Verifica-se que esta aula, mesmo sendo dialogada, foi muito tedrica. Até que
ponto os alunos entendem o que significam esses signos: oxigénio, gas carbdnico, energia
quimica, a propria fotossintese?

Dewey também se preocupou com essa questdo, pois muitas vezes utiliza-se
exageradamente da linguagem verbal, sem que os estudantes entendam o significado das
palavras. No dizer do filésofo “aprender, no sentido préprio, ndo quer dizer aprender coisas, e
sim aprender a significacdo das coisas; e esse processo abrange o uso dos sinais ou da linguagem
em seu sentido genérico”. (DEWEY, 1959, p. 233).

Esta preocupacgéo em relacéo aos signos que estdo envolvidos com o fendmeno em
questdo ndo observamos em nenhum momento da aula. Apds a explicacdo, elas fazem

comentarios sobre 0s possiveis experimentos para serem realizadas em sala de aula. Essa aula
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poderia ser melhor explorada se os licenciandos trabalhassem as idéias de nutricdo mineral
levantadas e ndo somente teoricamente como fizeram.

As licenciandas fizeram o levantamento das concepg¢des e propuseram atividades
didaticas. Elaboraram uma aula dialogada, com uso de cartaz interativo explicativo, explorando-o
como elemento de investigacdo e propiciaram relacdes entre o tema proposto e o fendbmeno em
estudo. Exploraram as experiéncias dos e para os licenciandos concordando com as respostas que

deram no inicio da atividade.

Aula n° 3: O conceito a ser tratado era: Evolucéo

A licencianda que estava dando a aula dividiu a classe em trés grupos e para cada
grupo entregou 12 tiras contendo fatos historicos relacionados a evolucdo. Pediu que os
licenciandos colocassem os acontecimentos em ordem crescente. Depois que 0s trés grupos
terminaram a atividade, elas perguntaram se havia sido dificil. Fizeram comentérios sobre a
evolucdo, disseram que existe uma histdria contendo varios pesquisadores e nao s6 Lamarck e
Darwin.

Em relacdo a auséncia de varios pesquisadores a respeito da evolucdo dos seres

vivos Meglhioratti et all relatam que:

[...] Em relacdo ao conteldo histérico da Biologia, e particularmente, o conceito de
evolugdo biologica que deveria ser um dos eixos unificadores, algumas pesquisas
(CICILLINI, 1997; BIZZ0O, 1991) demonstraram que o conceito de evolugdo no ensino
esta restrito ao pensamento de Darwin e Lamarck e que a Historia da Biologia é tratada de
forma pontual. (MEGLHIORATTI, BORTOLOZZI, CALDEIRA, 2005, p. 12).

Verifica-se que a proposta elaborada pelas licenciandas tinha como objetivo
mostrar 0 que muitos pesquisadores pensaram a respeito dos seres vivos e ndo somente os dois,
concordando com Meglhiorathi e outros.

Ainda em relacdo a atividade, verificamos que apresentaram a Histdria da Ciéncia

de forma linear, como Carneiro e Gastal observam:
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Implicita na idéia de linearidade esta, também, a de que todo o desenvolvimento do
conhecimento cientifico desembocou no Gnico conjunto “correto” de explicages para 0s
fendmenos do mundo, o que hoje é compartilhado pela comunidade cientifica. Isso produz
no aluno o efeito de pensar neste conhecimento como pronto, acabado e definitivo.
(CARNEIRO, GASTAL, 2005, p. 36).

Entendemos também que pelo fato deste grupo ter preparado e apresentado pela
primeira vez uma atividade sobre a Histdria da Ciéncia, verificamos que elas se preocuparam em
mostrar aos licenciandos que quando se fala em evolugdo encontramos varios pesquisadores e
ndo somente dois como geralmente é mostrado nos livros didaticos.

Para Dewey (1971, p. 40), “[...] tanto a falta de adaptacdo da matéria as
necessidades e capacidades dos individuos, quanto a falta do individuo em se adaptar as matérias
podem igualmente tornar a experiéncia ndo-educativa”. Foi exatamente isso que ocorreu na sala
de aula, pois a necessidade e a capacidade dos licenciandos do Ensino Fundamental ndo se
adaptaram a esta atividade.

A docente fez algumas observaces a respeito da aula tais como:

Vocés conheciam todos 0s autores que estdo ai? Essa aula para 8° série esta sem condicéo,
certo? Tinham que parar mais ou menos em Darwin. [...] Porque para sustentar outras
idéias, precisaria de conceitos que eles ndo tém aqui. A técnica de montar a historia é
interessante que elas fizeram, quando se conhece a historia ou o0 que elas poderiam fazer
na 82 série é pegar um recorte da historia e discutir com a classe.

Apbs os comentarios da docente, os licenciandos disseram que tiveram somente
duas horas na grade curricular sobre a histdria da evolucdo. Que achavam muito importante
conhecer a Historia da Ciéncia para sua formagé&o.

Para Dewey (1959, p.183) este tipo de aula € como se fosse uma colcha de
retalhos na qual “a matéria é tratada de tal arte que o estudante deixa de ver a floresta por causa
das arvores”.

O que importa neste tipo de atividade é a capacidade de colocar em ordem
crescente os fatos ocorridos e ndo os caminhos percorridos pelos cientistas para chegarem as
conclusdes que estavam nas tirinhas. Acreditamos que a introducédo da Histdria da Ciéncia é um

caminho muito interessante para se trabalhar no ensino de Ciéncias. Mas, “é somente quando as
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relacbes sdo levadas em conta, que a aprendizagem deixa de ser um heterogéneo saco de
retalhos”. (DEWEY, 1959, p.183).

Utilizaram a Historia da Ciéncia de acordo com a orientacdo da docente.
Elaboraram uma aula mais dindmica, em grupos, e para cada um entregou 12 tiras em que
deveriam colocar em ordem cronoldgica crescente. Ndo procuraram conhecer as concepcfes
prévias dos licenciandos e a atividade ndo culminou em discussdo. Também ndo propiciaram
relacdes entre o tema proposto e o fendbmeno em estudo.

A atividade em si € muito interessante, mas ndo é apropriada para alunos de 82
série porque eles ndo tém muito conhecimento sobre a evolugdo. Também ndo ha necessidade de
se aprofundar muito no tema. O importante é que entendam o que é a evolucdo e um pouco sobre
sua historia. As licenciandas erraram quando inseriram nesta atividade nomes de muitos cientistas
e suas respectivas pesquisas e teorias, que 0s estudantes de 82 série ndo dominam.

As licenciandas ndo exploraram em nenhum momento as experiéncias dos e para

os alunos, contrariando o que responderam no inicio da primeira atividade.

Aula n° 4: O conceito a ser tratado era: Caca e pesca

Ao iniciar a aula, este grupo nos relevou que pesquisando o tema proposto, para a
apresentagdo, o assunto acabava induzindo para a parte ambiental, mais propriamente a caga e a
pesca predatoria.

Partindo entdo deste pressuposto, a aula se iniciaria com a observacdo de varias
figuras de animais que estavam em extin¢cdo e em seguida seria feita a pergunta: “O que vOCés
acham que todos esses animais tém em comum?”.

Em seguida, interagindo com a sala de aula, comecaram a falar sobre os varios
motivos da caca de animais: interesse em couro ou pele para o homem fazer roupas, sapatos e
assessorios; alimentacéo; trafico de animais silvestres; trafico de animais para estudos cientificos
em outros paises e para pesquisa nacional (estudar a espécie); matar animais por causa de

superpopulacédo (ndo no Brasil); a importancia do zooldgico, ndo s6 para mostrar 0s animais, mas
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como criadouro e pesquisa na area da reproducdo; criadouro de jacarés para comercializagéo;

caca esportiva. Ao termino da aula, a docente teceu algumas observacdes:

Percebam a evolucdo do conceito de zoolégico em fungdo do pensar de cada época.
Primeiro se pensava, tinha uma visao de animal silvestre como um ser exético que deveria
ser mostrado. Entéo ai a idéia de zooldgico. A sociedade hoje esta repensando isso e esta
discutindo a questdo da preservacdo ambiental. Entdo até a funcdo do zooldgico esta
mudando para ser um centro de inseminacdo artificial, de reintroducdo das espécies no
ambiente onde elas viviam. Entdo vejam a relacdo entre a ciéncia e a sociedade atuando
ai. Ta modificando até a forma de olhar a fungéo do zooldgico. E o debate que ocorre
mudando a forma de pensar sobre zooldgico.

ApoOs a exposicdo da parte tedrica, a licencianda pediria aos colegas que
trouxessem alguma coisa sobre animais que estivessem em extingdo em fungéo da caga.

Uma segunda licencianda comecou a falar sobre a importancia da pesca para o
homem; sobre a tecnologia desenvolvida para a reproducdo artificial dos peixes, crustaceos e
moluscos; pesca predatdria; tecnologia para conservacdo de animais para exportacdo; pesca
esportiva e a tecnologia envolvida nesse tipo de esporte; pesque e solte; uso da pele dos peixes
para o vestuario. Quando comentaram sobre a tecnologia desenvolvida para a pesca, mostraram
um cartaz com alguns aparatos que sao utilizados na pesca: iscas, anzdis, fios de nailon e boinhas.

Segundo a docente, “é um assunto que normalmente ndo se encontra em livros
didaticos, eles ainda ndo fazem este eixo de ciéncia, tecnologia e sociedade” e as licenciandas
disseram que este tema foi o0 mais dificil. N&do sabiam que era assunto tratado em sala de aula.

Sabemos que esta proposta de aula é inviavel para ser dada em um Unico dia.
Pensamos que 0 grupo poderia propor um projeto a respeito do tema. Para que um projeto seja
educativo, Dewey afirma que é necessario que ele preencha algumas condi¢oes:

A primeira condicdo, a do interesse, existe quase sempre. Dado o interesse, 0 importante é
saber que espécie de objeto ou a¢do o inclui. Alguma coisa transitoria ou duradoura? Sera
0 interesse mais uma excitagdo ou abrange pensamento? Dai que seja a segunda condicao
a de que a atividade tenha valor intrinseco. A terceira condi¢do (realmente s6 uma
ampliacdo do caso agora considerado) € a de que o projeto, no decurso de seu
desenvolvimento, apresente problemas que despertem novas curiosidades, exijam buscas
de informagdes. Finalmente, como quarta condicdo, o projeto deve alongar-se para a sua
adequada execucdo, por um apreciavel intervalo de tempo. Cumpre que o plano e o
objetivo a atingir sejam passiveis de desenvolvimento, que uma coisa leve naturalmente a
outra. (DEWEY, 1959, p. 215).
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Acreditamos que esta aula preencheu os requisitos propostos por Dewey, pois as
licenciandas utilizaram-se das condicdes propostas pelo filésofo. E claro que a ultima condigéo
elencada (o intervalo de tempo para a adequada execuc¢do) nao foi verificada e também néo era o
objetivo da atividade. As licenciandas prepararam a aula levando em conta a relagdo CTS, de
acordo com a orientacao da docente.

Brito et al (2003) relatam que o rompimento com o0 modelo tradicional de ensino
se da quando é introduzido aspectos culturais ndo lineares ao ensino de ciéncias. Foi exatamente
esta proposta que as licenciandas levaram para a sala de aula. Trabalharam com conhecimentos
cientificos de forma néo linear e levando em conta a relagdo CTS. Iniciam a aula perguntando
aos colegas o que tinha em comum nas figuras que estavam observando. A partir das respostas,
propuseram uma aula teorica dialogada, explorada como elemento de investigacao.

Na segunda parte da aula, as licenciandas trabalharam com o tema pesca e para
subsidiar a discussdo elaboraram um cartaz com varios utensilios usados para pescar. Também
propuseram uma aula dialogada, explorada como elemento de investigacao. Verificamos que este
grupo trabalhou muito bem a relacdo ciéncia, tecnologia e sociedade tanto quando explicaram a
caca, como quando explicaram a pesca.

Para as licenciandas, esta aula foi a mais dificil de ser preparada, pois ndo tinham
idéia que esse assunto era contetdo ministrado no Ensino Fundamental e também pelo fato de
que tiveram dificuldades para encontrar o material. Muito do que disseram acharam em revistas
de circulacdo nacional e ndo em livros didaticos. Exploraram as experiéncias dos e para os alunos

concordando com o que responderam anteriormente.

Aula n® 5 — O conceito a ser tratado era: Osteo-muscular

A primeira idéia do grupo foi trabalhar com o ser humano. Como o conteldo era
para a 62 série optaram por trabalhar com todos os tipos de seres vivos. Também resolveram nédo
explicar o conteddo, mas como conduziriam a aula. Primeiramente perguntariam: “O que eles

acham que do corpo deles que pareceria com isso?”.
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A pergunta foi feita enquanto mostravam um modelo tridimensional, elaborado
por elas, com dois palitos de madeira formando um V. Em um dos palitos havia uma bexiga cheia
de ar colada nas duas extremidades. Os palitos representavam 0s 0ss0s enquanto a bexiga
representava o masculo.

A partir das respostas, explicariam como se da a contragdo e a distensdo dos
musculos e a interacdo entre 0s musculos e 0s 0ssos para a movimentacao dos seres. A idéia delas
seria explicar o sistema dsseo-muscular do mais complexo para o menos. Dai comecar pelo o
sistema Osseo-muscular dos mamiferos. Em seguida, comegariam a comparar 0s animais, em
relacdo ao sistema 6sseo-muscular. A intencdo da aula seria fazer a visdo comparativa entre 0s
animais.

Levariam para a aula, e trouxeram para mostrar, uma diversidade de animais para
que os licenciandos olhassem e comparassem — estrela do mar, minhoca, ourico, insetos, conchas,
esponja, muda de cigarra, moluscos, ténia, agua viva — enquanto iriam explicando o sistema
esquelético, citando o endo-esqueleto e o0 exo-esqueleto e como ocorrem 0s movimentos nos
diversos animais. Essa questdo da observacdo de modelos e dos animais naturais para o ensino de

Ciéncias é muito interessante e segundo Dewey:

[...]Jse convenientemente orientada a observacdo pessoal e a transmissdo de informacdes
(lidas ou ouvidas), ja estard a batalha l6gica meio ganha; pois esses sdo 0s caminhos da
aquisicao da matéria, e 0 método por que sejam trilhados influi diretamente sobre o habito
de pensamento.(DEWEY, 1959, p. 245).

Este grupo partiu das concepgdes dos licenciandos, orientou muito bem a
observagdo, bem como a explicacdo dos contedos nos momentos oportunos, e pensamos que
obtiveram bons resultados nesta aula.

Apbs a explicacdo chamariam novamente os licenciandos e perguntariam “Qual o
tipo de locomocdo desses animais?”. Para explicar como as minhocas se locomovem elas usaram
uma bexiga com &gua e fariam vérias perguntas e explicacbes no momento da apresentacao.
Partiram do mais complexo para 0 menos complexo.

Observacdo da docente:



Desenvolvimento das agdes - 165

Perfeito. Essa abordagem que vocés fizeram ficou étima porque os alunos ndo fazem
comparacdo. Por exemplo, olhar 0 movimento de todos, ou estudar os érgéos dos sentidos
comparados com todos. Normalmente eles aprendem as coisas por classe. E a idéia de
montar modelos! Gente, é isso que é o trabalho do professor de Biologia. Tem que fazer a
transposicao didatica, ou seja, como é que isso funciona, como é que isso se da, como é
que eu posso fazer alguma representacdo para que meu aluno entenda como se da esse
movimento. E esse mesmo o trabalho do professor. Tem firmas que trabalham s para
desenvolver esse tipo de material. E quanto mais proximo tiver do olhar deles de perceber
de comparar, melhor o entendimento daquele conceito, hunca mais ele esquece.

Apo6s a demonstracdo por modelos ou pelos exemplos de animais expostos, a
licencianda fez um quadro comparativo de todos 0s grupos de animais. Pensaram ainda em passar
filmes mostrando a movimentagdo dos diversos grupos.

Essa aula tinha como objetivo elaborar atividades de laboratdrio sobre os sistemas
Osteo-muscular e este grupo cumpriu muito bem. Iniciariam a aula mostrando um modelo
tridimensional de madeira que elaboraram — palito para churrasco e bexiga — para explicar como
se da 0 movimento. Apoés a explicacdo elas proporiam uma aula em que fariam comparac@es dos
sistemas Osteo-muscular dos animais mais complexos para os menos complexos.

Na aula proposta pelo grupo, verificamos que houve boa exploragéo do elemento
de investigacdo, e das relagdes entre o tema proposto e o fenémeno em estudo. Em relagéo as
experiéncias dos e para os alunos, o grupo trabalhou perfeitamente, concordando com a primeira

atividade realizada com a classe.

Aula n® 6: O conceito a ser tratado era: Uso de drogas ilicitas

No primeiro momento, as licenciandas perguntariam para os colegas o que eles
sabem a respeito do tema. Fariam um questionario e ap6s sua andlise, explicariam as
conseqiiéncias das drogas no organismo. Ou seja, discutiriam a questdo bioldgica, os tipos,
mostrariam drogas da Policia para os licenciandos (ndo sabiam se isso é possivel), para que
conhecessem e ndo aceitassem se oferecessem.

No momento em que falou que levariam a droga para a escola, a docente interveio
dizendo que ndo era bom levar as drogas para a escola, pois teriam problemas com os

responsaveis dos alunos. Como metodologia de ensino, primeiramente iriam trabalhar a diferenca
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entre as drogas licitas e as ilicitas. Depois fariam andlise e discussao de propagandas de bebidas,
cigarros, medicamentos e textos sobre as drogas licitas, explorando-as como elemento de
investigacao.

A observacdo s6 tem finalidade cognitiva quando € guiada, quando suscita o

pensamento reflexivo e segundo Dewey:

Os cientistas realizam observaces ndo somente para verificar uma idéia (ou significacao
explicativa sugerida), mas também para localizar, ou mesmo criar um problema e, através
deste, guiar a formacédo de uma hip6tese. Mas a esséncia da idéia — isto &, que os cientistas
jamais consideram a acumulag8o das observacfes como finalidade em si mesma, mas
sempre como meio de atingir uma conclusdo intelectual geral — é absolutamente
verdadeira. Enquanto o valor desse principio ndo for devidamente reconhecido pelos
educadores, a observacdo sera principalmente, um trabalho sem vida e sem interesse, uma
aquisicao de formas de habilidade técnica sem utilidade para a inteligéncia. (DEWEY,
1959, p. 248).

Verifica-se que o objetivo da observacdo das propagandas propostas pelas
licenciandas tem esse carater, ou seja, a partir da observagdo, da criacdo e verificacdo das
hipdteses construir conhecimento cientifico.

Em outro momento, as licenciandas levariam para a sala de aula varias imagens de
revistas contendo pessoas drogadas, em situagdes diferenciadas e a partir da observagéo e
discussdo com os demais licenciandos, os que estavam ministrando a aula complementariam o
conteddo relatando biologicamente os danos da droga no organismo e os sintomas fisicos do
usuario. Como o licenciando deveria agir perante um usuario, a questdo da familia, o lado
psicoldgico e social do problema a ser enfrentado.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais — Temas Transversais Saude:

As dimensdes da demanda social para o tratamento do tema fazem com que seja
necessario enfoca-lo de maneira diferenciada, e as dificuldades em lidar com o assunto
levam a colocar a esperanca nos educadores e muita expectativa nas instituicbes de
ensino. E inegavel que a escola seja um espago privilegiado para o tratamento do assunto,
pois o discernimento no uso de drogas estd diretamente relacionado a formacéo e as
vivéncias afetivas e sociais de criangas e jovens, inclusive no dmbito escolar. Além disso,
a vulnerabilidade do adolescente e o fato de ser esta a fase da vida na qual os
comportamentos grupais tém enorme poder sobre as escolhas individuais fazem da escola
palco para o estabelecimento de muitos vinculos decisivos para a formacdo das condutas
dos alunos frente aos riscos. Mas ndo é possivel trabalhar a questdo na escola como se ela
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fosse uma ilha. O reconhecimento dos fatos e mitos a respeito do assunto, da situacao real
de uso e abuso de drogas em diferentes realidades, assim como as idéias e sentimentos dos
alunos, da comunidade escolar e dos pais a respeito do assunto precisam ser considerados.
(BRASIL, 1998, p. 271).

Verifica-se que a aula proposta pelo grupo tem realmente a intencdo de alcancar o
gue esta nos PCNs. Sem duvida nenhuma, ndo é facil trabalhar com esse tema em sala de aula se
ndo houver muita confianca no professor. E preciso que ele esteja muito preparado
conceitualmente e atento as questdes que por ventura aparecam no decorrer de toda atividade
proposta.

Novamente este grupo atingiu o objetivo proposto pela docente que era elaborar
atividades para discutir referenciais bioldgicos, sociais e afetivos. Propiciaram relagdes entre o
tema proposto e o fenémeno em estudo e exploraram as experiéncias dos e para os licenciandos
confirmando o que escreveram anteriormente.

Analisando todas as aulas do grupo podemos concluir que este cumpriu com 0s
objetivos propostos. Sempre tiveram preocupacdo em elaborar atividades praticas com o
contetido a ser ministrado. As vezes, as aulas eram um pouco tedricas demais, mas por serem
interativas e diversificadas, este problema acabou sendo minimizado. Verificamos o crescimento
do preparo e da apresentacdo das aulas desde seu inicio. Somente em uma aula este grupo néo
levou em consideracdo as concepcdes prévias dos colegas e as experiéncias dos e para 0s
licenciandos. Podemos afirmar que as aulas propostas pelo grupo concordaram com as respostas
da primeira atividade elaborada pela pesquisadora.

Por fim, relataremos a avaliacdo feita pelos licenciandos ao término das atividades
propostas pela docente da classe. Em relagcdo a primeira questdo, os licenciandos concordaram
com a avaliagdo da pesquisadora, pois elas argumentaram que a intervencdo da docente
desestruturou o grupo, fazendo com que este ndo conseguisse terminar o conteudo proposto, no
caso para a aula sobre evolucéo.

Verificamos que na aula sobre evolucdo, a metodologia utilizada pelo grupo néo
foi adequada a série, pois usaram conceitos que nao sao tratados no Ensino Fundamental e que
exigem conhecimentos que so serdo tratados ao longo do ensino médio. Como ndo conheciam as
concepcdes dos licenciandos, ndo houve discussdo e a aula ndo saiu como elas pretendiam. Assim

sendo, a docente criticou a aula, dando sugestdes para trabalhar com o tema.
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De acordo com Dewey (1971, p. 30), “[...] € sua misséo estar alertando para ver
que atitudes e tendéncias habituais se estdo formando. Neste sentido, deve, como educador, ser
capaz de julgar quais atitudes sdo conducentes ao crescimento continuo e quais sao prejudiciais”.
A proposta metodoldgica da docente era exatamente essa: criticar e dar sugestdes de melhoria
para que as experiéncias dos licenciandos gerassem novas experiéncias mais significativas, mais
reflexivas.

Em relacdo a segunda questdo, afirmam que ficaram muito presos ao contetdo a
ser ministrado, deixando para segundo plano a metodologia. Para elas, essa dificuldade foi sendo
vencida com o passar das aulas. Esse grupo cresceu muito ao longo do tempo, tanto é que
apresentaram aulas com metodologias diversas: aula em grupo, interativa, com modelos
tridimensionais e analise e discussdo de propagandas. Em todas elas, o grupo também se
preocupou com o conteudo, aproveitou as concepgdes prévias dos licenciandos e as experiéncias
dos e para os licenciandos.

Em relacdo a terceira questdo, afirmam que a maior dificuldade encontrada foi a
falta de contato com os alunos das Escolas Publicas. O grupo se saiu muito bem, no preparo das
aulas, na conducéo e na exploragéo das experiéncias dos e para os licenciandos. Somente em uma

aula, ndo explorou as concepcdes prévias e as experiéncias dos e para os licenciandos.
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4.3.7. Aulas ministradas pelo grupo VI

Quadro 6. Atividades realizadas pelos licenciandos do grupo VI

Data Tema Atividades didaticas realizadas
Cerrado Levantamento de concepc¢es de alunos de 62 série e
13/04/2004 o - - S -
brasileiro | proposicao de atividades didaticas sobre cerrado brasileiro.
~ P
27/04/2004 Respiracio Levantgrpento de_: concepgoes Qe alunos de 6 seriee
proposicdo de atividades didaticas sobre respiracao.
04/05/2004 | Calendarios Uatlllz_ar a Histdria da C?lenC|a em atl\{lc_jades para alunos de
82 série sobre os conceitos de calendarios.
- . i
11/05/2004 Lixo Utlllzz_alr CTS em atividades para alunos de 72 série sobre os
conceitos de lixo.
18/05/2004 Circulagio Utilizar atl\gldgd_es de experimentos em Iat,)o_ratorlo para
alunos de 62 série sobre o sistema circulatorio.
Uso de Elaborar atividades para discutir, a partir de referenciais
03/08/2004 drogas bioléai i o afeli de d ilici
ilicitas. ioldgicos, sociais e afetivos, o uso de drogas ilicitas.
Aula n® 1: O grupo procurou trabalhar um ecossistema especifico: O cerrado
brasileiro

O grupo iniciou a aula perguntando o que é o cerrado presente na regido de Bauru.
Segundo o grupo, a idéia era levar a classe para ver o cerrado, que seria SO sair da sala de aula.
Como os licenciandos conhecem o cerrado, resolveram n&o sair da sala. No caso de ensino
fundamental, deveriam sair. Apds essa observacdo, comecam fazendo perguntas a respeito da

vegetacdo, do solo e o grupo responde o que perguntam, ainda que com algumas dificuldades

conceituais.

alternar os estudos feitos no campo, as excursdes, 0 conhecimento dos seres vivos em seu habitat

Segundo Dewey (1959, p. 253), “em relacdo as ciéncias naturais, podem-se

natural, com as observag¢Ges microscopicas, e outras, efetuadas nos laboratdrios”.
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A proposta do grupo de levar os alunos do Ensino Fundamental ao campo tinha
como objetivo observar o ambiente para posteriormente levantar questdes para serem discutidas
em sala de aula, alternando assim a metodologia de acordo com a proposta de Dewey. Usando o
retro-projetor, uma licencianda explica a localizagcdo da vegetacdo do tipo cerrado no Brasil.
Também comenta sobre a biodiversidade e da exemplos de animais e vegetais dessa regido.

Apdbs toda a explicagdo, com a participacdo da sala de aula, as licenciandas
elaboraram uma atividade didatica. Entregam para cada licenciando fotos de animais e vegetais
que deveriam ser colocadas em uma maquete que estava em cima da mesa do professor. Cada
foto estava colada em um palito de dente e a maquete era feita de isopor. Alguns animais e
vegetais ndo eram tipicos da regido, enquanto outros sim. A intencdo desta atividade era a
verificacdo da aprendizagem dos conteddos. Observacao da docente: “Achei dez essa atividade.
Muito interessante. Um pouco cansativo antes, mas essa atividade ficou dez. Fecharam bem o
tema. Ainda tem um pouco de dificuldade conceitual. Mesmo a atividade inicial (a idéia de a aula
ser la fora) ficou muito boa”.

De acordo com a docente, esse grupo preocupou-se em elaborar atividades para
que os conceitos trabalhados pudessem ser relacionados pelos licenciandos de forma
significativa. Cumpriram o objetivo de levantar concepcdes e proposic¢ao de atividades de acordo
com a orientacdo da docente. Propuseram uma aula expositiva dialogada. Dividiram o contetudo a
ser ministrado na aula em cinco partes e cada parte foi explicada por uma licencianda.

A primeira comegou a expor alguns conceitos relacionados com o tema, com
dificuldades conceituais. Uma segunda continuou expondo o texto, usando o retro-projetor para
mostrar a localizagdo do cerrado no Brasil. Uma terceira explicou sobre a biodiversidade do
cerrado. A quarta explicou sobre os animais e vegetais. E a quinta fez muitas perguntas sobre o
cerrado. As cinco licenciandas exploraram a atividade como elemento de investigacéo,
proporcionaram relagOes entre o tema proposto e o fendmeno em estudo, mesmo tendo algumas
dificuldades conceituais. Exploraram as experiéncias dos e para os colegas, concordando com as

primeiras respostas dadas na primeira atividade.
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Aula n® 2: O tema sugerido foi: Respiragao celular

Iniciaram a aula explicando o ciclo vital de uma planta para posteriormente
perguntar aos licenciandos o que é respiracdo. Mas ndo deu tempo para a interagcdo, pois a
licencianda ja respondeu a questdo proposta. Durante a explicacdo do fenbmeno da respiracao,
uma outra licencianda colocou no quadro negro a formula, mas ndo a utilizada.

Segundo Dewey (1979, p.242), “do ponto de vista de quem vai aprender Ciéncias,
as formulas cientificas sdo o ideal a atingir e ndo ponto de partida para o aprendizado”.

Observa-se que para esse grupo a férmula da respiracdo celular aparentemente
tinha importancia, pois logo de inicio, uma delas a escreveu no quadro. Mesmo estando a vista
dos colegas que assistiam a aula, nenhuma licencianda explicou a férmula, nem como o0s
pesquisadores chegaram até ela. O ideal seria entender o0 processo para posteriormente chegar a
formula. Desta maneira, a aprendizagem seria como Dewey propde. O grupo teve dificuldade
para expor o trabalho, pois ndo conseguiu separar o fenémeno da respiracao do da fotossintese.

Em relacdo as dificuldades conceituais apresentadas, nos apoiamos novamente em
Dewey que relata a importancia do professor conhecer muito bem o contetdo que trabalha com

os alunos:

Quando empenhado no ato direto de ensinar, o professor deve estar familiarizado com a
matéria, mas a sua atencdo deve concentrar-se na atitude mental e nas reacdes do
discipulo. Sua tarefa é compreender este Gltimo em sua relagdo com a matéria, ao passo
gue a atencdo do aluno nédo estara naturalmente em si préprio, mas no ato de estudar.
(DEWEY, 1979, p. 202).

Apds a “explicacdo” tedrica, 0 grupo descreve, com materiais de laboratorio, uma

atividade pratica relativa a respiracao. Apds o término da aula, a docente diz:
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Gente, vocés perderam uma excelente oportunidade de dar uma aula dez. Prepararam um
bom material, mas chegaram aqui e deram uma aula pronta [...]. Vocés tinham que chegar
aqui assim: Coloquei essa planta com presenca de substrato, agua, luz e fechado aqui.
Como essa planta vai fazer para viver? Isso aqui € um sistema que vocé ia utilizar para
perguntar aos alunos. A partir dai, vocé preparava as atividades de observacdo e
acompanhamento. Deram o conceito pronto para eles trabalharem com a idéia que a
crianca teria sobre isso. Foi pedido para vocés levantarem as concepgles prévias. 1sso
daqui, vocés usariam depois para comprovar o que Voceé ia dizer que estava acontecendo
neste sistema. Entdo vocés montaram um material legal, tiveram um trabalho para montar
esse material e deram uma aula como se estivesse no livro. Ndo é uma critica dura, é s6
para vocé perceberem. Gente uma crianca fica, enquanto ela ta falando aquilo 14, a crianca
esta olhando para isso: ‘0 que tem na garrafa? Porque ela pds esse corddozinho ali em
baixo?’ Entdo esse € o centro de sua aula e ndo aquele monte de flechinha na lousa. Aqui
é que vocé vai colocar a crianca pensando, a partir dai € que vocé vai direcionar para o
lado que vocé quer. Entdo este sistema serve tanto para a respiragdo como para a
fotossintese. VVocés vao refazer essa entrada.

Observa-se ainda que este grupo nao conseguiu se desvencilhar da proposta
tradicional de ensino pela qual passaram durante toda a escolaridade e ainda mantém como
exemplo a ser copiado. As atividades didaticas explanadas pelos colegas e as orientacdes da
docente neste momento de formagéo inicial dessas licenciandas ndo foram ainda levadas em
consideracao ou elas ainda ndo estdo seguras para mudarem de paradigma.

A docente alertou para o fato de que um experimento deve ser gerador de
possibilidades didaticas e ndo um mero aparato de demonstracdo, como as licenciandas fizeram.

Nesta aula, ndo levaram em conta as concepgdes dos licenciandos, portanto néo
cumpriram com o objetivo da docente. Propuseram uma aula expositiva com dificuldades
conceituais. Depois de terminarem de explicar o texto, fizeram uma atividade pratica para
comprovar o que falaram quando estavam dando aula. Exploraram a atividade como elemento de
investigagcdo. N&o propiciaram relacfes entre o tema proposto e o fendmeno estudado e também
ndo exploraram as experiéncias dos e para os licenciandos, contrariando 0 que escreveram
anteriormente, pois elas responderam “sim, deve-se partir do que os alunos ja conhecem, o que
ocorre no cotidiano deles (Lig); sim, a experiéncia deve ser levada em conta, pois esta faz com

que os alunos entendam mais facilmente”(Ls).
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Aula n® 3: O conceito a ser tratado era: Calendario

Iniciariam a aula perguntando para os licenciandos: “Vocés imaginam como se
contava o tempo antes, na antiguidade, quando ainda ndo existia o calendario dividido em dias,
meses, anos, certinho como € hoje?”.

A pergunta geradora tinha o objetivo de conhecer as concepcdes e hipbteses dos
colegas. Posteriormente comecariam a explicar a origem dos calendarios.

Dewey (1979, p. 255) adverte que “o material provido pela informacéo deve ser
importante em relacdo a algum ponto vital da experiéncia pessoal do aluno”.

Quantos filmes, obras de arte, musicas, entre outras formas de expressdo cultural,
relatam os diversos calendarios? Muitas vezes os licenciandos tém contato e informagfes a
respeito. As licenciandas poderiam partir desse questionamento para posteriormente entrar com o
conteddo cientifico. Optaram por apresentar e explanar os calendarios na seguinte seqiéncia:
calendario lunar, solar, mulgumano, chinés, judaico e gregoriano. Enquanto explicavam o0s
calendarios, mostravam cada um deles. No calendario gregoriano, utilizaram como recurso uma
maquete sobre a translacdo e rotacdo, porque esse calendario se baseia nesses movimentos.

Observacéo da docente: “Relacionar o calendario com a cultura do pais de origem
€ muito importante para os alunos”.

Duarte (2004) descreve em artigo varios argumentos relatando a importancia da

Historia da Ciéncia no curriculo de Ciéncias. Selecionamos um:

[...] Isto acaba dando oportunidade aos alunos de compreenderem que as ciéncias sdo o
produto de uma complexa atividade social, que antecipa e precede o ato individual da
descoberta ou criacdo (HODSON, 1998), por permitir-lhes verificar como as teorias
atualmente aceitas evoluiram em conseqiiéncia de uma atividade humana, coletiva,
desenvolvida em determinados contextos sdcio-historicos e culturais (que também
evoluiram ao longo dos tempos) e, dessa forma, apreciarem o significado cultural e a
validacdo das teorias & luz do contexto em que foram aceitas (DUSCHL,1997).
(DUARTE, 2004, p. 319).
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Esse argumento citado pela pesquisadora sustenta o que a docente afirmou acima e
também pode ajudar os licenciandos a pensarem no aspecto cultural da Historia da Ciéncia para a
educacdo cientifica.

Verificamos que o grupo apresentou uma aula melhor. As licenciandas fizeram o
levantamento das concepcdes. Durante a explicacdo teorica, foram apresentando os varios tipos
de calendarios, aproveitando as experiéncias dos e para os licenciandos, proporcionaram relagdes
entre 0 tema proposto e o fendmeno estudado e exploraram a atividade como elemento de

investigacao.

Aula n® 4:0 conceito a ser tratado era: Lixo

Iniciaram a aula mostrando figuras de dois ambientes: uma casa perto de um lixdo
e uma outra longe. Fizeram a pergunta: “Qual ¢ o melhor ambiente para se morar? Por qué?” A
partir dai, perguntaram para a classe o que era lixo. Apos respostas dos licenciandos, partiram
para a teoria. Explicaram a diferenca entre residuo e lixo, tipos de lixo (industrial, nuclear,
domiciliar, satude-hospitalar e espacial), usando cartazes com desenhos de cada tipo, locais para
onde os lixos serdo levados (aterro sanitario, incinerador, compostagem). Nessa apresentacdo nao
houve muita interacdo com os licenciandos, ndo fizeram nenhuma atividade pratica (experimento,
discussao, leitura de textos ou video).

Sugestdo da docente seria pedir para que os licenciandos contassem quantos
baldes de lixo eram produzidos em uma semana na suas casas. Fariam um calculo mental e no
final da semana somariam para ver o total. Tentariam reduzir na semana seguinte. Esta seria uma
forma de pedir a participacdo dos licenciandos. “Além da questdo do lixo, que elas estéo
trabalhando, tem a questdo da midia, da inddstria do consumo, da industria da embalagem, da
publicidade, tudo da para discutir em cima deste tema, ndo €?”.

Em seguida, a licencianda comegou a explicar sobre a reciclagem e separacdo de
lixo para coleta seletiva. Houve interagdo com a classe e elas mostraram alguns materiais sobre o
lixo. A docente citou alguns exemplos de locais onde se pode fazer a reutilizacdo de materiais e

atividades que podem ser trabalhadas com os licenciandos.
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Em relacdo a esta aula, Dewey tem alguns argumentos que poderiam relacionar

este contelido didatico e as vidas dos alunos:

Ora, existe uma tendéncia a relacionar a matéria de aula simplesmente com a das li¢des
anteriores, em vez de liga-la ao que o aluno adquiriu em sua experiéncia extra-escolar.
Diz o professor: ‘Recordam-se do que aprendemos no livro na semana passada?’ Em vez
de: ‘Recordam-se de ter visto ou ouvido isto ou aquilo?” O resultado é que se criam,
destacados e independentes sistemas de conhecimentos escolares, que se superpdem, qual
peso morto, aos sistemas comuns da experiéncia, em lugar de ativamente contribuirem
para amplia-los e depura-los. Ensinamos o aluno a viver em dois mundos diversos: um, o
mundo da experiéncia fora da escola; outro, 0 mundo dos livros e das licGes. Depois, nos
admiramos, estultamente, de que tdo pouco valha na vida o que se estuda na escola.
(DEWEY, 1979, p. 256).

A aula proposta por este grupo poderia ser elaborada em relagdo a separacao de
lixo, através das experiéncias dos licenciandos. Dai entrar com 0s conhecimentos cientificos
relacionados a questdo ambiental. Nessa aula, as licenciandas voltaram a apresentar 0 mesmo
problema das anteriores: excesso de teoria. Em relacdo a participacdo dos colegas de classe, s6
aconteceu no final da aula. Conheceram apenas um pouco das concepcdes prévias dos
licenciandos.

Utilizaram a relacdo CTS, mas de forma implicita. Alunos do Ensino Fundamental
nunca ligariam o tema proposto a relagdo CTS. O ideal seria que os licenciandos fizessem
perguntas que levassem os licenciandos a refletir sobre como chegamos a essa quantidade de
informacdes a respeito dos varios tipos de lixo, quais as conseqiiéncias para 0 homem e para o
ambiente, quais sdo as questdes politicas, sociais, econémicas, éticas que estdo permeando a
discussdo sobre o lixo. A opgdo em introduzir a relagdo CTS leva os licenciandos a um novo
olhar sobre a ciéncia, sendo que esta ndo esta pronta e acabada e sim em construcao.

Segundo Angotti e Auth:

Estudos de CTS tém atribuido um papel importante para os aspectos histéricos e
epistemoldgicos da ciéncia e a interdisciplinaridade na alfabetizacdo em ciéncia e
tecnologia. Eles indicam a necessidade de explorar os conhecimentos sob um carater mais
amplo, tendo uma reflexdo critica imbrincada, embora vejam a dificuldade disso
acontecer na prética. E preciso contrastar as visdes oficiais presentes nos sistemas de
ensino e constituir uma fonte de visGes alternativas para o ensino. (Angotti e Auth , 2001,
p. 22).
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Verificamos que apresentaram dificuldades em trabalhar a relagdo CTS nesta aula,
0 que corrobora com os pesquisadores acima citados. N&o proporcionaram relagdes entre o tema
proposto e o fendmeno estudado. Também ndo exploraram as experiéncias dos e para 0S
licenciandos, mesmo tendo feito timidamente o levantamento das concep¢des no inicio das
atividades, pois o contetdo foi sendo ampliado com o passar da aula.

Enfim, esta aula ndo estava de acordo com que escreveram no inicio das

atividades.

Aula n°5: O conceito a ser tratado era: Circulagao

Iniciariam perguntando aos licenciandos “O que pensam que € 0 sistema
circulatério? Quais sdo os conceitos que tém sobre a funcdo do sistema circulatério?”. Apoés
conhecer as concepcgdes dos licenciandos, fariam uma introducdo ao tema e explicariam a
anatomia do coragdo, mostrando um modelo anatdmico do coragdo. Em seguida explicariam as
funcbes do sangue.

A apresentacdo do modelo anatdmico do coracdo para Arruda e Laburu (1998)
tem importancia de cunho cognitivo, pois tem a intencdo de facilitar a aprendizagem dos
conteddos.

Levaram para a sala de aula o coracao e os pulmdes de um cachorro e de um ser
humano, explicando através de comparagdes. Também criaram modelos do sistema circulatorio
(ndo levaram para a sala, fizeram em casa), para explicar a pequena e a grande circulagdo. A
atividade de comparacdo tem cunho motivacional e cognitivo pois além de despertar a
curiosidade do aluno pode facilitar a aprendizagem. Para terminar a aula, as licenciandas
elaboraram uma cruzadinha para memorizacdo dos nomes.

A docente diz: “Vocés ja estdo comecando a criar materiais, isso é bom”.

Concordamos com a docente em relagdo a comecar criar materiais. Entretanto, a
atividade proposta ainda € muito tedrica. Dewey (1979, p.257) ressalta “a geral predominancia,
no ensino, da repeticdo, da decoracdo para fins de responder certo e em momento oportuno”. Foi
exatamente isso que observamos. No final da aula, elaboraram uma cruzadinha em que os

licenciandos teriam que mostrar a habilidade da memorizacéo.
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O objetivo desta aula é utilizar atividades de experimentos em laboratério e o
grupo alcancou o objetivo proposto pela docente. Na realidade, demonstraram 0s 0rgaos
juntamente com a explicacdo. Explicaram também o sistema circulatério comparando o coracgéo e
0s pulmdes de um homem e de um céo.

Nesta aula, o grupo elaborou atividade e ndo explorou como elemento de
investigacao, proporcionou relagdes entre o tema proposto e o fendmeno estudado, explorou as
experiéncias dos e para os licenciandos de acordo com o que escreveram na primeira atividade.

Mesmo ndo sendo objetivo da aula, seria muito interessante introduzir a histéria
do movimento do sangue, pois desta forma os licenciandos verificariam que a ciéncia é uma
construcdo. Para subsidiar este tema, pode-se utilizar o artigo de Delizoicov e Carneiro (2004) no
qual relatam a histéria do movimento do sangue através das explicacdes de Galeno e Harvey.

Nesta aula observa-se o crescimento do grupo, pois levantaram as concepgoes
prévias dos licenciandos, apresentaram uma aula teérica dialogada e, a0 mesmo tempo em que
explicavam o contetido, mostravam o modelo anatémico do coragcdo, compararam 0 coracdo e
pulmdes de caes e de homens. O grupo explicou que havia elaborado um modelo do sistema
circulatério, mas ndo levaram para a sala de aula.

Para terminar, criaram uma atividade: mesmo sendo simples, elas se preocuparam

em terminar a aula com uma atividade diferente.

Aula n° 6: O conceito a ser tratado era: Uso de drogas licitas

Para desenvolver este contetdo, o grupo utilizou como metodologia o
levantamento das concepg¢des prévias dos colegas sobre o tema: drogas ilicitas e licitas. Em
seguida, aplicaram um questionario em que contemplaram questfes relacionadas aos referenciais
bioldgicos, sociais e afetivos.

Apos analise dos dados, explicaram os danos que as drogas fazem ao organismo,
colocando a disposicdo da classe, imagens de usuarios de drogas. Nesse momento explicaram
para a classe como tratar os aspectos sociais e afetivos. Em seguida, assistiriam propagandas
sobre bebidas e medicamentos que estdo sendo veiculadas na TV, para discutirem com 0s
licenciandos os maleficios das drogas.
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De acordo com os PCNs (1998, p.272) “A propaganda de medicamentos e a
pratica da automedicacdo devem ser objeto de uma reflexdo especial com os alunos”. Os
parametros se reportaram ao uso de medicamentos. No entanto, na midia encontramos também
muitas propagandas de bebidas que podem ser objeto de discussdo em sala de aula.

Pensamos que o professor deve utilizar-se das varias formas de linguagens (no
caso, leitura de imagens), mas para isso € necessario que trabalhe muito bem essa questao, pois
deve ficar bem claro que seu objetivo principal é a satde dos alunos.

Apbs alguns exemplos de propagandas, a docente fez alguns comentarios:

E olha, tem uma dimensédo do remédio que é a mais perigosa. Assim: para cada coisinha
tem uma droguinha, entdo para cada problema, depois mais tarde tem uma droga. Isso é
realmente a dependéncia quimica.

Depois da observacdo da docente, uma licencianda do grupo continuou a

exposicdo de como daria esta aula.

E antes até de tocar no assunto droga, nds iriamos perguntar para eles o que todas essas
propagandas tém em comum. Sem falar que drogas fazem mal a salde. Ai entrariamos
falando o que o tabagismo faz, 0 que causa no corpo.

Outra observacédo da docente: “[...] Isso que eu estava falando aqui: a dimensdo do
prazer da droga. Ninguém trabalha relacionando com a sensacao de prazer”.

A outra licencianda voltou a relatar como seria a aula;

Comecando com isso, mostrando o video, o que teria de relacdo entre eles, e justamente
isso, mostrar qual a diferenca entre as drogas licitas e as ilicitas, discutir os tipos de
drogas separando em bebidas, tabaco e medicamentos até chegar aos aspectos biolégicos,
sociais e afetivos.
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Em relacdo ao filme que vai ser trabalhado em sala de aula, o ideal seria que néo
fosse diretamente educativo porque é muito dificil aparecer aspectos biologicos, sociais e afetivos

e também os alunos assistem a muitos filmes educativos, que geram desinteresse. Para Dewey :

Variedade, alteracdo, movimento, excitam a observagdo; mas se somente excitam, ndo ha
pensamento. As alteracdes devem operar-se (como os incidentes de uma histdria ou
enredo bem urdido), numa certa ordem cumulativa: cada mudanca sucessiva devera, ao
mesmo tempo, recordar a que a precede e despertar interesse pela que a vai seguir, se €
que desejamos ordenar intelectualmente as observacBes das variacdes, a fim de que
contribuam para a formacéo da atitude ldgica. (DEWEY, 1959 , p.251).

Muitos temas relacionados as drogas licitas foram discutidos ao longo da aula,

com participacdo da classe e da docente. A docente interveio novamente dizendo:

E a mesma situagio das outras conhecerem a classe, o que seria bom falar. Uma coisa que
eu ndo falei para ninguém ¢é ter cuidado com os problemas presentes na classe porque, as
vezes, tem 0 pai que é alcoodlatra, tem um irmdo que t4 preso. Por isso que eu falo que
palestrante de fora ndo funciona. Vocé conhecendo a classe, vocé sabe o que falar, pelo
menos ter cuidado no que falar.

O objetivo era elaborar afetividades para discutir referenciais bioldgicos, sociais e
afetivos e o grupo também cumpriu com o objetivo. Propiciaram relagdes entre o tema proposto e
o fendbmeno estudado, exploraram as experiéncias dos e para os alunos, concordando com a
primeira atividade.

Analisando todas as aulas apresentadas pelo grupo podemos dizer que somente em
uma aula o grupo ndo cumpriu com o objetivo proposto pela docente. Tiveram mais preocupagéo
com o conteudo tedrico que o metodolégico. Apresentaram dificuldades conceituais em duas
aulas. Verificamos nuances de crescimento de preparo e de apresentacdo das aulas pelo grupo.
Em duas aulas ndo levaram em consideracdo as experiéncias dos e para os alunos, portanto,

discordando das respostas da primeira atividade.
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Em relacdo a avaliagéo feita pela pesquisadora e entregue aos licenciandos deste
grupo, Vverifica-se que elas ndo concordaram com a avaliacdo feita pela pesquisadora. Os
argumentos levantados pelos licenciandos estdo a seguir:

Em relagcdo a primeira questdo, ndo concordaram com a avaliacdo feita, pois
alegam que propuseram atividade extra-classe” para a primeira aula (cerrado brasileiro). S6 que
ndo era esse 0 objetivo da aula e sim fazer o levantamento das concepcdes, o que elas fizeram.
Entdo, a justificativa do grupo discordando da pesquisadora ndo procede. Elas confundiram os
objetivos das aulas e criticaram o que nds ndo criticamos no primeiro momento.

Sobre a aula sobre respiracdo, disseram que coletaram as concepcdes prévias dos
alunos em Escolas Publicas enquanto que na avaliacdo feita pela pesquisadora, este objetivo ndo
foi alcancado. N&o citaram em nenhum momento que haviam feito o levantamento das
concepgdes com alunos do Ensino Fundamental. Na Universidade também ndo fizeram o
levantamento. Quando faziam perguntas, ndo davam tempo para a classe responder.

Em relacdo a aula sobre lixo, argumentam que exploraram as concepgdes prévias
dos licenciandos, enquanto que a pesquisadora observa que 0 grupo nao atingiu o objetivo que
era utilizar a relagdo CTS. As licenciandas s6 conheceram as concepgdes no inicio das atividades,
no decorrer da aula. Ndo conheceram as experiéncias dos licenciandos e, portanto, a aula néo foi
elaborada para os licenciandos. As licenciandas deveriam ter explorado a relacdo CTS porque
fazia parte do conteldo a ser ministrado. Mas elas ndo deixaram clara a relacdo, ndo estava
explicita e os licenciandos do ensino fundamental jamais perceberiam.

Na aula sobre circulacdo, alegam que s6 faltou o0 modelo de borracha. No entanto,
0 objetivo da aula era preparar atividades de experimentacdo para alunos de 62 serie. O
argumento usado pelo grupo ndo consegue sustentar a resposta dada, ou seja, ndo tinham como
refutar o que a pesquisadora afirmou.

Sem duavida nenhuma, todos os licenciandos passaram por inimeras experiéncias
educativas que foram fundamentais para sua formacdo como professor. Muitas vezes esses
licenciandos reproduziram suas aulas a partir das experiéncias obtidas ao longo de sua

escolaridade. Também refletiram a dificuldade de criar novas situa¢fes experienciais, pois ndo é

% Para as licenciandas desse grupo, atividade extra-classe significa que a aula é realizada fora da sala de aula, no
mesmao periodo.
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facil sair de um ambiente com tendéncias tradicionais e apresentar tendéncias que levem em
consideracao as experiéncias dos alunos.

De acordo com Dewey:

Tudo que possamos chamar de estudo, seja Aritmética, Histdria, Geografia ou algumas
das ciéncias naturais, ha de derivar de materiais que inicialmente se encontrem dentro da
area de experiéncia da vida comum.

Mas achar o material para a aprendizagem dentro da experiéncia é, apenas, 0 primeiro
passo. O segundo e os demais passos correspondem ao desdobramento progressivo do que
ja foi experimentado, ou seja, o0 saber adquirido, de modo a apresenta-lo sob forma mais
global, mais rica e também mais organizada, objetivando-se uma aproximacdo gradual da
forma concreta em que a matéria se apresenta a pessoa habilitada e amadurecida. Que esta
transformagdo é possivel, sem abandonar a conexdo organica de educacdo com
experiéncia, comprova-nos o fato de que tal mudanga se da fora da escola e a parte da
educagdo formal. (DEWEY, 1971, p. 73).

Essa questdo de partir das experiéncias dos licenciandos e preparar as aulas de
acordo com os objetivos propostos foi 0 maior problema desse grupo.

Em relacdo a segunda questdo, argumentam que cresceram devido as criticas feitas
pela docente ao longo das aulas dadas por eles. Por exemplo, utilizar as experiéncias no inicio das
atividades. Concordamos que este grupo cresceu ao longo do semestre, mas esse crescimento foi
extremamente lento, pois quase todas as aulas foram expositivas, com atividades no final da aula.
Poderiam ter dado rumos diferentes para cada aula, pois na maioria delas o grupo conhecia as
concepgdes prévias dos licenciandos. S6 algumas vezes elas aproveitaram as experiéncias dos e
para os licenciandos. Em relagdo as atividades que levaram para a sala de aula, poderiam ter
explorado mais e também preparar as aulas em cima das atividades. Esse grupo perdeu muitas
oportunidades de crescimento durante o semestre.

Quanto a terceira questdo, dizem que a maior dificuldade encontrada por elas foi
em relagdo ao desenvolvimento da aula, pois a questdo tedrica vinha sempre antes da pratica.
Perceberam, ao longo da disciplina, que se invertessem a aula o licenciando fixaria melhor o
conteddo, além do que poderiam propiciar maior desenvolvimento do que estava sendo tratado.

Como podemos ver, o problema deste grupo ndo foi somente a dificuldade
apresentada por elas, que era comecar as aulas pelas atividades préaticas. Outros problemas foram
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verificados como deixar de aproveitar as concepcdes prévias e as experiéncias dos e para 0S
alunos.

Na avaliacdo, foi pedido que fizessem uma analise pessoal do processo de elaborar
atividades didaticas. Pelo fato de termos muitas respostas parecidas, optamos por registra-las em

um quadro, para verificar as caracteristicas mais significativas para os licenciandos.

Quadro n° 7: Respostas dos licenciandos sobre a avaliagcdo do processo de

elaborar atividades didaticas.

Caracteristicas do processo de elaborar
atividades
Relacionar contetido com o tempo disponivel 2
Falta de material adequado 3
Importancia do conhecimento prévio 4,11, 15, 17
4,11
1
7

Licenciandos

Melhora no processo de elaborar atividades 12, 14, 20, 22

Importancia da metodologia didatica , 11,15, 16, 17, 18, 21

N&o descreveu 0 processo , 9,10, 3,15, 16, 18, 21

Importancia da disciplina 15, 21, 22

Importancia das atividades praticas 11,1

Relacdo teoria e pratica 4,
3
3

14,18, 19

= ook ko)

Pesquisar para preparar a aula

Dificuldades em expor a aula

Dificuldade em preparar atividades praticas
levando em consideracdo o0s conhecimentos | 3
prévios

As criticas e observacdes da docente foram
importantes

2,8,15, 20, 22

Observamos que oito licenciandos ndo responderam a questdo proposta que era
fazer uma avaliacdo sobre o processo de elaborar atividades didaticas. No entanto, desses oito,
quatro destacaram a importancia da metodologia didatica.

De todas as caracteristicas listadas pelos licenciandos pensamos que as criticas da
docente em relacdo as aulas dos alunos (metodologia) foram de extrema importancia, pois foi
através delas que verificamos como os licenciandos evoluiram na construcdo das aulas, mesmo

ndo sendo esta questdo tdo apontada pelos licenciados.
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A docente se preocupou muito durante o ano em favorecer experiéncias didaticas
que levassem os licenciandos a construirem atividades que dessem importancia as experiéncias
dos alunos, bem como levassem em conta a diversidade metodoldgica .

Como a docente ja tem muitas experiéncias significativas a respeito da

metodologia didatica, concordamos plenamente com Dewey quando relata:

A maior maturidade de experiéncia do adulto, como educador, o coloca em posicéo de
poder avaliar cada experiéncia do jovem de modo que ndo pode fazé-lo quem tenha
menos experiéncia. Sua tarefa é, pois, ver em que diregdo marcha a experiéncia. A
importancia de ser mais amadurecido desapareceria, se, em vez de usar a sua maior
penetrag&o para ajudar a organizar as condigdes de experiéncia do imaturo, recuasse disto
sob qualquer pretexto. (DEWEY, 1971, p. 29).

Por essa razdo acreditamos que sua experiéncia serviu de suporte para as
experiéncias dos licenciandos que estavam cursando a disciplina Prética de Ensino.

Uma questdo muito interessante levantada por Dewey foi em relacéo ao proposito.
Segundo o filésofo:“Propdsito é um fim em vista, isto é, envolve previsdo das consequiéncias que
resultam de acdo por impulso. Previsdo das conseqliéncias envolve a operacdo da inteligéncia.
Requer, em primeiro lugar, observacao das condigdes objetivas e das circunstancias”. (DEWEY,
1971, p. 66)

E nesse sentido que pensamos o quanto é importante conhecermos as experiéncias
(sociais, culturais, econémicas e educacionais) dos educandos, pois é a partir desse ato de
conhecer os alunos que podemos inserir nas nossas aulas o propdsito de cada conteudo cientifico,

pois segundo Dewey:

A formacdo de propositos é, portanto, operagdo intelectual bem mais complexa do que
poderia parecer. Envolve: 1) observagdo das condi¢des e circunstancias ambientes;
2)conhecimento do que aconteceu em situagdes similares no passado, conhecimento
obtido, em parte, pela lembranca e, em parte, pela informacéo, conselho, aviso de cuidado
dos que tiveram maiores e mais amplas experiéncias; e 3) julgamento ou juizo, ou seja, a
operagdo pela qual juntamos o que observamos e o que recordamos e concluimos sobre o
que significa toda a situagdo, para podermos tomar, entdo, o propdsito de acdo. (DEWEY,
1971, p. 67).
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Pensamos que essas caracteristicas citadas anteriormente ndo fogem das

orientacdes emitidas pela docente ao longo da disciplina.

4.4.4. Experiéncias dos licenciandos de lecionar em Escola Publica, ocorridas
no dia 28/10/2004

Optamos por observar as aulas dadas pelo grupo VI, pelo fato de que este grupo
foi o unico que discordou da avaliacédo realizada pela pesquisadora.

Esse grupo ministrou trés aulas para o Ensino Fundamental, uma aula de ciéncias
para a 62 série B e duas aulas seguidas de ciéncias na 62 série C, no periodo da tarde. Portanto,

foram estas as aulas que observamos.

4.4.1. Aulas apresentadas pela licencianda n° 22

A primeira aula foi dada na 6% série B. No inicio da aula, as licenciandas se
apresentaram e disseram que iriam trabalhar com o tema flores. Pediram para que os alunos se
aproximassem para observar as flores.Apds apresentacdo somente uma licencianda fica a frente
para ministrar a aula. A licencianda procurou conhecer as concepgdes prévias dos alunos, mas
ndo explorou muito as concepgdes deles. Logo em seguida, comecou a explicar para que servem
as flores. No momento em que explicava as partes, utilizou flores e modelo de flor de isopor para
facilitar o entendimento dos alunos. Apds a explicacdo, a licencianda colocou um texto sobre as
plantas no quadro negro e pediu para que os alunos copiassem. Também explicou como ocorre a
polinizacdo, usando um modelo de flor e abelhas de isopor, feitas por ela. Para cada parte da
explicacdo, foi mostrando em detalhes no modelo. Sempre que possivel, fazia perguntas aos
alunos e estes respondiam algumas questdes. Apés a explicacdo da polinizacdo, colocou um texto
no quadro a respeito do tema. Para terminar a aula, uma outra licencianda mostrou para os alunos,

com a ajuda de uma lupa, os évulos e os graos de polen na flor.
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A segunda aula do dia foi na 62 série C, uma aula dupla. A primeira foi muito
parecida com a da 6° série B e foi dada pela mesma licencianda da anterior. SO que nesta aula ela
praticamente ndo levantou as concepc@es prévias dos alunos, ndo insistiu muito nesta atividade.
Por isso, a licencianda comegou explicando a funcdo da flor. Durante toda a explicacdo se
preocupou em facilitar o entendimento dos alunos. Para isso, usou flores naturais e o0 modelo de
flor de isopor que estava dividido em partes do sistema reprodutor feminino e masculino. Depois
de terminada a explicacdo, colocou o texto no quadro negro para que os alunos copiassem, pois
ndo possuiam livros. Quando explicou a polinizacdo, usou o modelo de isopor de flor e abelhas
para mostrar aos alunos como ocorria e, sempre que possivel, fazia perguntas aos alunos para que
participassem da aula. Apos a explicacdo, colocou o texto no quadro para que copiassem. Para
terminar a aula, mostrou para os alunos, com uma lupa, os 6vulos e os grédos de poélen.

A segunda aula foi na 62 série C e o tema era 0 mesmo. Ela novamente ndo
levantou as concepgdes prévias dos alunos porque ndo insistiu com eles. Analisando as duas aulas
dadas pela licencianda, podemos verificar que tentou conhecer as concepg¢des prévias dos alunos
em uma sala de aula. Na outra, praticamente ndo conheceu, pois ndo perguntou. Pensamos que
ela podia ter instigado mais os alunos a falarem sobre o que sabiam a respeito do tema, mas isso
ndo ocorreu. Verificamos também que a flor e 0 modelo de isopor serviram de ilustracdo para a
explicacdo dada e ndo como instrumento de investigacdo por parte dos alunos e da licencianda.
Em algumas ocasides, verificamos que houve interacdo com a classe, em outras a aula foi tedrica.
Pelo fato dos alunos ndo terem livros didaticos, tiveram que copiar o texto perdendo muito
tempo. A atividade de observacgdo de 6vulos e dos graos de pélen através da lupa ocorreu no final
da aula.

Observamos que a licencianda ndo apresentou nenhuma dificuldade conceitual
durante as duas aulas apresentadas. Em relagdo ao material preparado para a aula, acreditamos ter
sido suficiente, pois observamos que o contetdo selecionado coube bem em cada hora-aula. No
momento em que se esgotou o conteddo, faltavam apenas alguns minutos para terminar a aula.
Como nao conhecia as experiéncias dos alunos em relacdo ao tema proposto, podemos afirmar
que ela ndo desenvolveu uma aula levando em consideracdo as experiéncias dos alunos e como
consequiéncia ndo deu a aula para os alunos.

O grupo poderia ter feito algumas questdes por escrito a respeito do tema antes de

dar a aula, assim poderiam prepara-la levando em conta as concepc¢des prévias dos alunos. A
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licencianda néo incorporou a importancia de conhecer as experiéncias dos alunos, mesmo tendo
passado pelo estagio ocorrido na Universidade, no qual a docente insistiu muito neste aspecto. E
ainda houve as aulas apresentadas pelos colegas durante o ano letivo.

Desta forma, concordamos com Dewey, pois:

Uma onca de experiéncia vale mais que uma tonelada de teorias simplesmente porque é sé
pela experiéncia que qualquer teoria tem importancia vital e verificavel. Uma experiéncia,
uma humilima experiéncia, é capaz de originar ou de conduzir qualquer quantidade de
teoria (ou conteddo intelectual), mas uma teoria, a parte da experiéncia, ndo pode nem
mesmo ser definidamente apreendida como teoria. (DEWEY, 1979. p. 158).

Para o desenvolvimento de uma aula, sugerimos abrir com uma breve exposi¢ao
do tema. Iriamos a seguir para a observacdo dos 6vulos e dos grdos de polen, investigados através
da lupa. Depois passariamos para a explicacdo, usando a flor natural e a de isopor. Ou ainda
poderiamos comecar perguntando aos alunos como era possivel haver tantas flores nas diversas
floriculturas do pais, como as plantas chegavam as floriculturas, qual a importancia das plantas
para 0 comércio, e outras questdes até chegar a reproducdo. Pediriamos entdo que observassem 0s
grédos de polen e os ovarios, 0 modelo de isopor, a flor natural, contextualizando e explicando o
conteddo.

Os alunos dessa Escola Pdblica ndo receberam livros didaticos de Ciéncias,
porque a escola ndo os recebeu em numero suficiente. Assim, os alunos s6 podiam usar no
periodo em que estavam na escola. Por isso, a licencianda poderia elaborar o texto juntamente
com eles e ndo apresentar o texto pronto.

Comparando estas duas aulas dadas com a primeira questdo proposta, podemos
afirmar que ela ndo levou em consideracdo o que escreveu no inicio da atividade. Agora,
comparamos as aulas dadas na escola de Ensino Fundamental com a terceira questéo da atividade
de avaliacdo (resposta elaborada pelo grupo), realizada apo6s as aulas dadas na universidade.
Podemos concluir que o grupo também discordou do que escreveu, pois afirmou: “percebemos
que comecar a aula com um experimento seria uma maneira de fixar o conteddo além de
propiciar maior desenvolvimento do assunto”. Mas ndo foi isso que observamos na sala de aula.

Durante o semestre, a docente pediu que elaborassem aulas com diversos objetivos

e este grupo sO ndo atendeu a um deles. Mas, nas duas aulas dadas no Ensino Fundamental ndo
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verificamos nenhum dos objetivos tratados anteriormente: o levantamento das concepgdes
prévias dos alunos, o uso da Histdria da Ciéncia e o uso da relagdo CTS. Por fim, apresentaram
uma atividade de laborato6rio de observacéo de 6vulos e grdos de pdlen.

Com relacédo as aulas dadas na Escola Publica, podemos afirmar que ainda néo foi
consolidada pela licencianda a importancia das concepgdes prévias e das experiéncias dos e para

os alunos.

4.4.2. Aula apresentada pela licencianda n°® 21

Na terceira aula do dia, esta licencianda ia explicar o texto sobre sementes e
frutos. Ja no inicio, ela passou um texto sobre a semente no quadro e partindo dele ela explicou o
assunto para os alunos, fazendo perguntas sobre o que havia sido dito na aula anterior e foi
completando com o assunto da aula. Apresentou uma aula um pouco mais tradicional, na qual os
alunos faziam algumas leituras do que estava no quadro e, em seguida, ela explicava e mostrava
as partes da semente que representou no quadro.

De acordo com Dewey:

Mas na proporcdo em que 0 comunicado ndo possa ser incorporado a experiéncia
existente de quem aprende, converte-se em simples palavras, isto €, em puros estimulos
sensoriais, desprovidos de significacdo; nesse caso ele atua para provocar reacGes
maquinais, a habilidade de utilizar os 6rgdos vocais para repetir as coisas ensinadas, ou de
usar a mao para escrever ou para fazer resumos. (DEWEY, 1979, p. 207).

Concordamos com Dewey, pois esta aula foi exatamente como esta no excerto. As
experiéncias dos alunos ndo foram levadas em consideracdo e eles simplesmente repetiram o que
a licencianda escreveu no quadro. Também fazia varias perguntas para os alunos, mas ndo dava
muito tempo para responderem. Nesta aula, o grupo ndo levou nenhum exemplo de semente para
ser observado durante a explicacdo. S6 foi usado o modelo que ela fez no quadro e o de isopor
que fizeram. Também explicou o que € embrido e disseminacdo, fez perguntas para a classe, mas

continuou ndo dando tempo para os alunos responderem.
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Quando falou sobre disseminacdo, ela explicou os varios tipos, por exemplo:
vento, dgua e acdo dos animais. Nesse tipo, falou sobre os passaros e o papel de disseminacéo
feito por eles: “[...] Passarinho comendo uma goiaba, por exemplo, 0 que acontece?”. Nesse
momento ela d& tempo para os alunos responderem a questdo e um diz: “N&o serve alpiste?” A
licencianda toma novamente a palavra e responde: “N&o serve, é preciso ver o exemplo primeiro,
ta?” Continua explicando o que havia preparado e ndo responde o que o aluno perguntou sobre o
alpiste, passando para o proximo assunto que é fruto.

Logo de inicio ela perguntou aos alunos o que era um fruto. Ndo deu tempo para
os alunos pensarem e responderem a questdo. Ela mesma respondeu, logo em seguida. Depois,
perguntou aos alunos quais as funcdes do fruto. Poucos alunos responderam e ela colocou as
funcbes do fruto no quadro. Para explicar as partes do fruto, mostrou para a sala varias frutas
carnosas que o grupo levou: laranja, péssego, morango, abacaxi, manga e banana.

“E frutos secos?” Pergunta a licencianda.

O mesmo aluno que tinha participado da aula anterior responde: “Uva japonesa é
seca, Uva passa é seca, ndo tem agua”. A licencianda ndo responde a questdo do aluno e continua
explicando “Séo classificados de acordo com o nimero de sementes. Quando um fruto apresenta
um tipo de semente como ele é chamado?” Apos os tipos de frutos, a licencianda comegou a
explicar a definicdo de pseudofruto, mostrando alguns: a macga e 0 morango. Para terminar a aula,
ela mostra um pseudofruto na lupa.

Analisando sua aula, observamos que ndo tentou conhecer as concepgdes prévias
dos alunos. Quando fazia perguntas a eles ndo dava tempo para responderem, portanto podemos
dizer que ela ndo conheceu as experiéncias dos alunos em relacdo ao tema semente. N&o levou
nenhum tipo de semente, natural ou em forma de modelo para a sala de aula, utilizou o recurso de
esquema desenhado no quadro negro. Esse esquema ndo serviu de instrumento de investigacéo
por parte da licencianda e dos alunos, pois ela ndo instigou os alunos a discutirem o assunto. Em
varios momentos verificamos a interacdo da licencianda com os alunos tais como: pedir para 0s
alunos repetirem 0 que estava escrito no quadro negro ou quando ela fazia as perguntas aos
alunos e ela mesma respondia. Quando estava explicando sobre disseminagdo ela fez uma
pergunta e um aluno respondeu. Ela simplesmente ignorou a resposta o aluno dizendo que “N&o
serve, é preciso ver o exemplo primeiro, ta?”. Depois de terminar o exemplo que estava dando,

ndo voltou a se comunicar com o aluno deixando a questdo sem nenhum comentario. Como
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podemos ver, ela teve a oportunidade de conhecer o que o aluno sabia em relacdo ao tema, mas
ndo se interessou em responder. Simplesmente mudou de assunto passando para o estudo dos
frutos. A licencianda ndo apresentou nenhuma dificuldade conceitual em relacdo ao assunto
semente.

Quanto a aula sobre frutos, o grupo levou vérias frutas para a sala de aula. O tipo
de aula continuou sendo o mesmo: ndo conheceu as concepcdes prévias dos alunos, interagiu
muito pouco com eles, passou 0 texto pronto no quadro para ser copiado, pediu para fazer a
leitura do texto e em todo momento em que explicava o texto, mostrava os frutos, suas partes,
funcdes. No momento em que explicava os tipos de frutos ela fez uma pergunta e 0 mesmo aluno
que havia respondido anteriormente a ela respondeu o que ela perguntou, mas ela novamente nao
interagiu com o aluno.

Comparando esta aula com o que esta licencianda respondeu no inicio do
semestre, podemos afirmar que ela ignorou o que havia escrito na primeira atividade. E
comparando com as aulas dadas por ela na Universidade, concluimos que ndo consolidou ainda a
importancia de se conhecer as concepcdes prévias e as experiéncias dos e para os alunos.

Esta licencianda também apresentou uma aula discordando de sua avaliacdo ap0s
as aulas dadas na Universidade. O grupo dela afirmou: “percebemos que comegar a aula com um
experimento seria uma maneira de fixar o conteudo, além de propiciar maior desenvolvimento do
assunto”. Infelizmente ndo foi isso que ela fez na sala de aula. Apresentou uma aula tradicional,
mostrando frutos e interagindo muito pouco. Continuou apresentando o experimento no final da
aula, contrariando o que havia escrito anteriormente.

Infelizmente esta licencianda ndo levou para a sala de aula o que vivenciou na
disciplina Pratica de Ensino, pois ndo fez levantamento das concepc¢des prévias dos alunos, néo
trabalhou com a historia da ciéncia e a relagdo CTS. Continuou apresentando atividades praticas

no final da aula e também ndo aproveitou as experiéncias dos e para os alunos
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4.5. Experiéncias de reflexdo da disciplina “Préatica de Ensino de Ciéncias e
Biologia ocorridas no dia 16/11/2004.

Esta avaliacdo foi aplicada no ultimo dia de aula da disciplina, ap6s o0s
licenciandos terem lecionado nas Escolas Pablicas. Infelizmente nem todos os alunos estavam
presentes a aula. Por esse motivo, 0 numero de respostas diminuiu em relacdo as avaliacdes
anteriores. Esta atividade foi respondida individualmente.

Nesta avaliacdo propusemos seis perguntas referentes as atividades que foram

realizadas na Universidade, bem como nas Escolas Publicas de Ensino Fundamental e Médio.

4.5.1. Respostas da primeira questao®

Pelo fato da avaliagdo final do curso ser individual, optamos por categorizar as
respostas dos licenciandos em quadros para melhor estudar suas respostas.

Analisando a questdo: “Quando lhe foi perguntado se deveriamos levar em conta a
experiéncia dos e para os alunos no ensino de Ciéncias e Biologia, vocé afirmou que sim. Agora
gue ministrou aulas, considera ainda importante essa questao? Justifique sua resposta”.

O quadro que esta abaixo traz a importancia que os licenciandos deram a questdo

da experiéncia no processo de ensino-aprendizagem.

%6 As respostas dos alunos estio em anexo.
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Quadro n° 8 — Importancia da experiéncia dos e para os alunos para o0 ensino

de Ciéncias.

Categorias da importancia da experiéncia

: ) Alunos

no processo de ensino-aprendizagem
Considera agora mais importante ainda 1,2,34,56,7,8,9, 15,16, 17
Estimula a curiosidade, prende a atencdo 3
Para saber o que pode ser ensinado 3,6,7,8
Para melhor conduzir as aulas 9
N&o conhecendo as concepcdes prévias dos 17
alunos estes decoram o contetdo.
Os alunos tém que ter concepcdes prévias de 124

qualquer assunto
Os alunos néo sdo tabulas rasas 5

Colocar em xeque as concepcdes errdneas dos 55
alunos e substitui-las ’
Confusdo entre experiéncia e experimento 3

Como podemos verificar, todos os licenciandos responderam que é importante
conhecer as concepcOes prévias dos alunos, apds aulas ministradas nas escolas de Educacdo
Bésica, mas com caracteristicas diferentes.

A resposta mais significativa partiu do licenciando n° 3, pois ele diz na primeira
atividade que “De tal maneira que essa experiéncia ndao venha a prejudicar e nem desviar o
andamento da aula e que apresente uma certa coeréncia”.

Depois de ter passado por todas as aulas preparadas e dadas por todos 0s grupos e
também pelas aulas que deu na Escola Publica, ele afirma na ultima atividade *“a experiéncia do
aluno o motiva, estimula a curiosidade nos acontecimentos do cotidiano, alem de prender a
atencdo dele nas aulas ministradas”.

Verificamos claramente que este licenciando se convenceu da importancia de se
conhecer as concepgdes prévias dos alunos, pois mudou totalmente de opinido ao longo da
disciplina. E 0 mais importante € que este “convencimento” ocorreu devido as aulas dadas pelos
colegas, pelas criticas da docente e também pela conversa com os alunos da Escola Publica e ndo

como uma imposicgéo da docente.
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Uma outra questdo que achamos pertinente discutir foi que os alunos poderiam ter
concepcdes erradas ou inadequadas sobre um determinado tema. 1sso nem sempre ocorre, muitas
vezes 0 aluno sabe a respeito do tema porque ja leu, viu na TV, ou simplesmente ndo sabe nada
porque nunca pensou sobre o assunto.

Para Dewey, a construcdo das experiéncias de todas as pessoas tem inicio logo
apos o0 nascimento, ou seja, bem antes de se ir a escola. Para as criangas que estdo no inicio da
escolaridade é mais facil encontrar a conexao entre as experiéncias dela e o que ela vai aprender

na escola. Ja para as criangas maiores, Dewey adverte:

E mais dificil descobrir a contextura da experiéncia passada e ainda mais dificil achar
quais os contetidos, as matérias ja contidas nessa experiéncia, suscetiveis de se prestarem
para ser utilizadas na direcdo de campos cada vez mais amplos e mais organizados de
experiéncia. (DEWEY, 1971, p. 76).

Enfim, é papel do professor:

[...] Selecionar as cousas que, dentro da oOrbita da experiéncia existente, tenham
possibilidade de suscitar novos problemas, os quais, estimulando novos modos de
observacdo e julgamento, ampliardo a area para experiéncias posteriores. Deve ele
constantemente considerar o que ja foi conseguido ndo como uma fixa, mas como um
agente, um instrumento para abrir novos campos que, por sua vez, solicitem nova
aplicacdo da capacidade existente de observar e de usar inteligentemente a memoria. A
sua preocupacao constante de ser a dessa conexado dos sucessivos estadios de crescimento.
(DEWEY, 1971, p. 76).

N&o ¢ a toa que Dewey ¢é a favor da construcdo do conhecimento em suas obras.
Se estudarmos com atencdo seus manuscritos, veremos que ele nos da todo o referencial tedrico
para que possamos sair de uma metodologia que preza um futuro certo, que valoriza um presente
certo, para um futuro incerto e em plena construcdo, sem, no entanto, desprezar o passado e 0
futuro.

Um outro fato levantado por uma licencianda diz respeito a dificuldade de se
conhecer as concepgOes previas dos alunos. Para ela ndo € tdo simples assim, isso requer do

professor insisténcia para obter as informacdes que precisa para iniciar o contetdo a ser tratado.
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Segundo PEREZ GOMES, ¢ papel da escola transformar, reconstruir, facilitar e

provocar o conhecimento do aluno oriundo de sua pratica social.

Somente a escola pode cumprir esta fungdo. Para desenvolver este complexo e conflitante
objetivo, a escola compreensiva, apoiando-se na logica da diversidade, deve comecar por
diagnosticar as pré-concepcdes e interesses com que os individuos e os grupos de
alunos/as interpretam a realidade e decidem sua pratica. Ao mesmo tempo, deve oferecer
o conhecimento puablico como ferramenta inestimavel de analise para facilitar que cada
aluno/a questione, compare e reconstrua suas pré-concepg¢des vulgares, seus interesses e
atitudes condicionadas, assim como as pautas de conduta, induzidas pelo marco de seus
intercambios e relagdes sociais. (PEREZ GOMES, 1998, p. 25).

Pensamos que todo mundo tem suas concepcOes previas sobre inUmeros assuntos
que sdo ou ndo tratados em sala de aula. Por isso, é papel do professor conhecer essas concep¢oes
prévias para poder trabalhar de forma com que o aluno realmente seja alfabetizado
cientificamente e ndo como uma licencianda que respondeu “o aluno precisa ter uma concepgao”.
Deste modo, parece que é uma obrigacdo do aluno ter essa concepc¢do para o professor trabalhar
com ela. Ndo pensamos assim. Trabalhar com concepcdes prévias é uma tendéncia construtivista
que esta alicercada em um modelo de aprendizagem. O conhecimento cientifico é construido
socialmente por individuos que pertencem a comunidade cientifica e como tal comunicam suas
pesquisas que sdo publicadas e naturalmente validadas pelas instituigdes que as divulgam.

Concordamos com Driver e outros que assim pensam:

O papel do professor, como autoridade, possui dois componentes importantes. O primeiro
deles é introduzir novas idéias ou ferramentas culturais onde for necessério e fornecer
apoio e orientacdo aos estudantes a fim de que eles proprios possam dar sentido a essas
idéias. O outro é ouvir e diagnosticar as maneiras como as atividades instrucionais estdo
sendo interpretadas, a fim de subsidiar as proximas acfes. O ensino visto nessa
perspectiva é, portanto, também um processo de aprendizagem para o professor. Aprender
ciéncias na sala de aula requer que as criangas entrem numa nova comunidade de
discurso, numa nova cultura; o professor é o0 guia, quase sempre pressionado, dessa
excursdo, que faz a mediacdo entre 0 mundo cotidiano das criangas e 0 mundo da ciéncia.
(DRIVER et al, 1999, p. 39).

Dewey (1971, p. 55.) relata que “Quando a educacgéo se funda na experiéncia e a

experiéncia educativa é concebida como um processo social, a situagdo muda radicalmente. O
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professor perde a posicdo de chefe ou ditador, acima e fora do grupo, para se fazer lider das
atividades do grupo”. Isto significa que o professor possui a confianca dos alunos. A relacdo nao
é de imposicdo e sim de um agente que possui mais experiéncias e pode orientar melhor a
construcdo do conhecimento cientifico.

Observamos também que uma licencianda esta confundindo experiéncia com
experimento, pois ela diz: “Experiéncias para os alunos sdo boas, pois auxiliam a fixacdo do
assunto, de uma certa maneira ‘provocam’ a matéria para eles, ndo deixando apenas as
informacdes tedricas do professor com base para o aprendizado dos alunos”. Percebe-se que para
ela o experimento tem funcdo de confirmar o que o professor diz e ndo a funcdo de
contextualizacdo do problema que se esta sendo tratado em sala de aula. Pelo fato desta
licencianda estar confundindo experimento com experiéncia, resolvemos inserir novamente 0s
dois conceitos para esclarecimento.

Experiéncia para Dewey (1979, p. 152) é “quando experimentamos alguma coisa,
agimos sobre ela, fazemos alguma coisa com ela; em seguida sofremos ou sentimos as
consequiéncias”. Experimento séo atividades manipulativas em que ha interacdo entre professor e

aluno e o pensamento reflexivo.

4.5.2. Respostas da segunda quest&o %/

Analisamos a questdo proposta “Vocé considera que as atividades de preparagédo
de material didatico realizadas na Universidade o auxiliaram a levar em conta a experiéncia dos e

para os alunos? Justifique.” e registramos as respostas no quadro n® 9.

27 As respostas dos licenciandos est&o em anexo.
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Quadro n° 9 Atividades de preparacdo de material realizadas na

Universidade.

Importancia das atividades realizadas na

: : Licenciandos
Universidade

Foi bastante explorado 2,3,4
N&o auxiliaram 6, 18
Resposta vaga 7

Devm!g as orientagdes, ficamos mais atentas as 9,18, 19, 20, 21, 22
experiéncias dos alunos

Serviram para preparac¢ao de novas aulas 4,6,8, 15, 16

As atividades foram usadas na educacao basica 17

Das dezesseis respostas obtidas, somente duas licenciandas responderam que as
atividades realizadas na Universidade ndo ajudaram a levar em conta a experiéncia dos e para 0s
alunos. Verificamos contradi¢do nas respostas quando dizem: “N&o acho que a experiéncia obtida
em sala de aula tenha cooperado totalmente para a elaboracdo da aula. A aplicacdo é muito
diferente do planejado”.

Comparando essa resposta com a avaliagdo que fez juntamente com o grupo apos
a avaliacdo da pesquisadora, a licencianda estd discordando do que escreveu em duas respostas
tais como: “Achamos que, com o decorrer do tempo e a aquisicdo de experiéncia, a preparacao
das aulas tornou-se mais fécil [...] e temos dificuldades em elaborar atividades préaticas, pois em
nossa propria formacdo académica dificilmente foram explorados os lados praticos das aulas”.

A licencianda n° 18 diz que a disciplina ndo ajudou a preparar material levando em
conta as experiéncias dos e para os alunos. No entanto, quando vai justificar sua resposta diz que:
“Nas primeiras aulas que preparamos, n6s nao levamos em consideracdo a experiéncia do aluno.
Porém, nas outras aulas nés comegamos a nos preocupar mais com essa questdo devido as criticas
(construtivas) da docente”.

A principio, a licencianda diz que a disciplina ndo ajudou, mas analisando sua
justificativa verificamos sim que a disciplina a ajudou tanto é que ao longo do semestre as aulas

desse grupo foram melhorando no que se refere a questao da experiéncia dos e para os alunos.
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Comparando esta resposta com a segunda atividade de avaliacdo pessoal, esta
licencianda diz que “Acho que ocorreu uma evolucao, sim. Nao so pelo fato de que acostumamos
a pesquisar e relacionar grandes quantidades de informac6es e pensar em atividades praticas para
principiar o desenvolvimento do assunto. [...] Entdo evoluimos principalmente devido as criticas
da professora”.

Esses dois relatos da licencianda nos indicam que a disciplina forneceu suporte
para que ela preparasse material, levando em consideracdo as experiéncias dos e para 0s alunos.

De acordo com Dewey (1971, p. 41): “Toda experiéncia deveria contribuir para o
preparo da pessoa em experiéncias posteriores de qualidade mais amplas ou mais profundas. Isto
€ o proprio sentido de crescimento, continuidade, reconstrucdo da experiéncia”, e 0 estagio

supervisionado proporcionou isto.
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4.5.3. Respostas da terceira questdo %

Analisamos a questdo proposta “Quais as dificuldades que vocé enfrentou ao
ministrar aulas e que poderiam ter sido discutidas na disciplina Pratica de Ensino?”, e as

relacionamos abaixo:

Quadro n° 10 - Dificuldades encontradas no Estagio Supervisionado

Dificuldades encontradas Alunos

Condicoes fisicas da sala de aula

Dificuldades burocraticas

Relacdo tempo/conteddo

N[ ©

Nervosismo/inseguranca

w (AN

Desinteresse do professor da escola publica em
avaliar as aulas dadas pelos licenciandos

Indisciplina 6,7,8,17, 20

Falta de pré-requisito dos alunos 6, 15, 16

Falta de material na escola 18, 20, 22

A questdo da relagcdo tempo e contetdo € relevante para um licenciando, pois “A
distribuicdo do tempo é algo complicado dentro da aula. Encaixar o contetdo a ser ministrado
com o tempo disponivel é bem dificil, podendo ser exercitado”. A docente ndo estabeleceu tempo
para as aulas que foram dadas na universidade, mesmo porque muitas vezes ela interrompia a
aula para fazer alguns comentarios, sempre extremamente pertinentes, mas que impediam que a
aula tivesse um tempo pré-estabelecido. Um dos problemas enfrentados pelos licenciandos se
relacionou aos conteddos que os alunos ndo estavam dominando, ou seja, 0s pré-requisitos para o
desenvolvimento do conteudo.

Segundo Dewey:

%8 As respostas das licenciandas estdo em anexo.
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A primeira condicdo estd no seu preparo intelectual quanto a matéria: devera ser
abundante ao ponto de transbordar, muito mais amplo que o fixado pelos limites do
compéndio ou de qualquer plano tracado para o ensino de uma licdo; deverd abranger
pontos colaterais que lhe permitam tirar proveito das perguntas inesperadas, dos acidentes
imprevistos; devera fazer-se acompanhar de verdadeiro entusiasmo pela matéria, o qual se
comunicard, por contégio, aos alunos. (DEWEY, 1959, p. 271).

N&o podemos afirmar a origem do problema citado anteriormente pelo fato de que
ndo fizemos um retrato das condicBes de ensino-aprendizagem e dos problemas que fogem da
questdo educacional.

Em muitos momentos, na Universidade, foi discutida a questdo educacional
brasileira. Acreditamos que os licenciandos ndo tinham nocdo do tamanho dos problemas que
iriam enfrentar, ndo s6é em relacdo a falta de material pedagogico e local adequado para os
experimentos, bem como a formacédo cientifica inadequada dos alunos da Escola Publica de
ensino fundamental e médio.

Em relacéo a indisciplina, o problema é maior ainda, pois h4 muitos alunos em
uma Unica sala de aula com problemas os mais diversos: alimentacdo inadequada, problemas
financeiros, sociais, falta de material didatico, entre inUmeros outros. Sem duvida nenhuma, esta
dificuldade é uma questdo que envolve muitas pessoas, ndo sé o professor em sala de aula. Mas é
indispensavel que o professor estude muito, prepare aulas diversificadas, como vimos nesta

disciplina, leve em consideracdo suas experiéncias, escute o que o aluno tem a dizer.

4.5.4. Respostas da quarta questao 29

Analisamos a questdo proposta “Quais sugestdes vocé daria para serem
implementadas ma disciplina Préatica de Ensino e que auxiliariam na formacdo de futuros

professores de Ciéncias e Biologia?”, e as relacionamos abaixo:

2% As respostas dos alunos estdo em anexo.
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Quadro n° 11 — Sugestdes para a disciplina Préatica de Ensino de Ciéncias e

Biologia

Sugestdes para implementacdo Licenciandos
Na&o sugeriu 2
Introduzir a disciplina Histéria da Ciéncia na 2
grade
Métodos para tranquilizar o professor/oratoria | 4, 2
Maior tempo nas escolas publicas 3, 6,
3,6
8
7

Periodo maior de aulas com alunos da rede
Roteiro ou manual de atividades praticas

Curso completo

Aulas intercaladas (universidade/escola
publica) para discutir as dificuldades | 17, 20
encontradas

Interacdo entre a docente da disciplina com a

docente da rede 15-16
A docente acompanhar mais de perto o estagio 16
supervisionado

Reduzir nimero de aulas da Pratica Il e 11l 19, 20

A licencianda n° 8 sugere que a disciplina deveria fazer “um manual ou roteiro de
atividades préticas para cada assunto”. Esta sugestdo n&o procede. E papel do professor preparar
as aulas de acordo com as concepcdes prévias dos alunos. Parece-nos que esta licencianda quer
um “manual pronto” do que planejaram para o ano letivo. O professor deve fazer pesquisas. Hoje,
mais do que nunca, precisamos de professores pesquisadores, que criem situagdes em que o aluno
possa refletir sobre o que estd sendo tratado. Deve criar situagdes onde ele possa conhecer as
experiéncias dos e para os alunos. A sugestdo é totalmente incompativel com o que a docente
trabalhou durante o ano todo. Este “manual pronto” lembra muito a filosofia da escola
tradicional, na qual os conteldos j& estdo prontos e acabados e a experiéncia do aluno nao é
levada em consideracdo. Refutamos totalmente esta sugestao.

Acatamos as sugestdes de Dewey:



Desenvolvimento das agdes - 200

Repitamos mais uma vez. E da responsabilidade do educador ter sempre em vista estes
dois pontos: primeiro, que o problema surja das condi¢6es da experiéncia presente e esteja
dentro da capacidade dos estudantes; e, segundo, que seja tal que desperte no aprendiz
uma busca ativa por informagao e por novas idéias. Os novos fatos e novas idéias, assim
obtidos, se fazem campo para novas experiéncias, em que novos problemas vém a surgir.
O processo é uma continua espiral. (DEWEY, 1971, p. 81).

A licencianda n°® 17 sugeriu que as aulas de Pratica de Ensino pudessem ser
realizadas quinzenalmente. Em uma semana, fariam o estagio na Escola Publica dando aulas ou
assistindo-as e na semana seguinte seria na Universidade na qual seriam tiradas as ddvidas e
discutidas as aulas. Ou relataria a aula assistida para os demais colegas da classe. Portanto, tudo o
que ocorresse nas aulas seria discutido e refletido juntamente com a docente responsavel que
orientaria os licenciandos. Essa sugestdo € extremamente pertinente e acreditamos que ela possa
ser muito util, pois ha possibilidade de discussdo e levantamento de solugdes para os problemas
vividos nos estagios supervisionados.

As licenciandas n° 15 e 16 propGem uma interacdo maior entre a docente
responsavel pela Pratica de Ensino e as professoras das Escolas Publicas. Que a docente pudesse
acompanhar mais de perto o estagio supervisionado, pois assim seriam avaliados de forma mais
direta. Sabemos que esta sugestdo € inviavel em funcdo dos trabalhos das docentes da rede e da
Universidade. Ambas tém muitos compromissos e € muito dificil fazer reunies com muitos
professores a0 mesmo tempo e em horarios em que os professores da rede ndo estejam
trabalhando. Também ndo da tempo para o docente acompanhar todos os licenciandos nas
Escolas Publicas. Esses sdo alguns problemas que inviabilizam as sugestfes das licenciandas.
Mas este problema pode ser resolvido pelos proprios licenciandos, com orientacdo da docente.
No momento em que um licenciando esta dando aula, os colegas assistem juntamente com 0s
alunos, anotando tudo o que ocorre na sala de aula, se possivel, até gravando o audio.Para este
caso, € elaborada uma lista com questdes que devem ser observadas atentamente pelos
licenciandos para posteriormente serem discutidas em sala de aula com os demais colegas e a

docente.
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4.5.5. Respostas da quinta questdo *°

Analisamos a questdo proposta “Se vocé pudesse voltar ao inicio das praticas de
ensino, quais atividades deveriam ser redimensionadas?”. Relacionamos as respostas dos

licenciandos no quadro abaixo:

Quadro n® 12 - Sugestdes de redimensionamento de atividades para a

disciplina Prética de Ensino de Ciéncias e Biologia

Sugestdes de atividades Alunos
As aulas que foram preparadas e dadas na
UNESP também seriam dadas na escola | 2,9, 22
publica
As aulas preparadas deveriam ser apenas 5 7
mostradas aos alunos e ndo ministradas '
Atividades que usassem mais  nossa 4
criatividade
Sair do curso com um manual de atividades 3
prontas
Diminuir estagio na UNESP e aumentar na 6. 19
escola publica ’
Nao ficar longe da escola publica 8, 20
Dar mais aulas na escola publica 15, 16,17, 18
Mais leitura 21
Noc0Oes de oratoria 21
Ter mais contato com os alunos da rede 21

De acordo com o quadro, verificamos que trés licenciandos pensam que deveriam
aplicar na Escola Publica as aulas que prepararam e deram na Universidade. Eles ndo podem

esquecer que as disciplinas Ciéncias e Biologia devem tentar cumprir o plano de ensino proposto

%0 As respostas dos alunos estio em anexo.



Desenvolvimento das agdes - 202

pelo professor. A escola ndo pode ficar a disposicdo do estagiario quanto aos conteddos que seréo
ministrados por ele.

Também ndo concordamos quando dizem que em vez de dar as aulas poderiam sé
mostrar como iriam apresentar aos alunos das escolas publicas. Pensamos que ha necessidade de
preparar e dar essas aulas na disciplina Prética de Ensino, pois a docente responsavel os orienta
em como dar a aula.

E prematura a sugestdo deste licenciando porque ele ja passou pelas orientacdes da
docente. O licenciando ndo tem condi¢Oes de dar aulas sem passar pelo crivo do docente
responsavel pela disciplina. E exatamente nesta disciplina que os futuros professores s&o
preparados para o exercicio do magisterio.

Observamos no quadro acima que um licenciando pensa que ao término do curso
todos deveriam sair com um “manual de atividades prontas”. Reprovamos esta sugestdo pelo fato

de que preparar aulas é papel do professor e concordamos com Dewey:

[...] o professor precisa preparar especialmente cada licdo particular. Do contrario, ou se
deixard arrastar por impulsos sem objetivo ou se prendera literalmente ao texto. A
flexibilidade, a capacidade de tirar proveito de incidentes e perguntas inesperadas
dependem de que o professor tenha abordado a matéria com vigor, com pleno interesse e
conhecimento. Que ele formule a si mesmo certas perguntas, antes de se iniciar a licdo:
Que bagagem de experiéncia e estudo anterior trazem os alunos ao assunto atual? Como
auxilid-los a tracar conexdes? Que necessidade, mesmo ndo reconhecida por eles,
constituird a alavanca que lhes imprimird & mente a direcdo desejada? Que usos e
aplicacOes esclarecerdo o assunto, fixando-o no seu espirito? Como individualizar o
objeto da licdo, isto &, como trata-lo para que cada aluno lhe possa trazer alguma
contribuicdo particular e para que, por sua vez, a matéria se adapte as deficiéncias e
gostos peculiares a cada um?. (DEWEY, 1959 p. 272).

Em relacdo as atividades que estimulassem a criatividade, a docente sempre
deixou claro ao longo da disciplina, que deveriam elaborar aulas criativas, com atividades bem
diversificadas. O que verificamos foi que em muitas aulas preparadas e dadas pelos licenciandos,

estes ndo levaram em conta as observac6es da docente.
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4.5.6 Respostas da sexta questdo®.

Esta questdo proposta contém trés perguntas nas quais termina a atividade final e

que também foram respondidas individualmente.

4.5.6.1. Primeiro item da sexta questao

Analisamos a questdo proposta “Com relacdo as aulas dadas: O material preparado
foi suficiente para o tempo disponivel?”.Relacionamos as respostas dos licenciandos no quadro

abaixo:

Quadro n° 13 — Relacgédo entre quantidade de contetdo e tempo disponivel

Quantldade_de co'nteudo/tempo Licenciandos

disponivel
Suficiente 2,3,4,6,7,8,15,17,18, 19, 20, 21, 22
Insuficiente 9,16

Como podemos ver, as disciplinas Pratica de Ensino IV e V realmente ajudaram
os licenciandos a elaborarem aulas para serem lecionadas nas Escolas Puablicas. Portanto,
verificamos que o tempo estabelecido pela docente que foi longo, deu o subsidio teérico-pratico
necessario para que alcangassem o sucesso na selecdo e preparo do contedo a ser ministrado nas
aulas das escolas publicas: 40 min equivalendo a uma hora-aula.

Quando acompanhamos o grupo no estagio supervisionado da Escola Publica de

Educacgdo Bésica, verificamos que o material preparado foi suficiente para o tempo disponivel,

31 As respostas dos licenciandos est&o em anexo.
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mesmo tendo que colocar o contetdo no quadro negro. Os alunos ndo puderam dispor do livro
didatico, pois a quantidade ndo era suficiente para todos os alunos que cursavam 0 ensino

fundamental da escola.

4.5.6.2. Segundo item da sexta questao

Analisamos a questdo proposta “Com relacdo as aulas dadas: A metodologia
preparada foi adequada para o desenvolvimento das atividades previstas?”. Relacionamos as

respostas dos licenciandos no quadro abaixo:

Quadro n° 14 — Adequacdo da metodologia proposta pelos licenciandos no

estagio supervisionado

Metodologia das aulas no . .
L. . Licenciandos
estagio supervisionado
2,3,4,6,7,8,9, 15, 17, 18,
19, 20, 21

Inadequada 15-16

Adequada

Avaliando o grupo que a pesquisadora acompanhou, podemos inferir que a
metodologia selecionada pela licencianda n°® 22 (que ndo estd no quadro) nao foi tdo dindmica
como afirmou na Gltima atividade elaborada pela pesquisadora.

A licencianda n° 21 pensa que sua metodologia ndo atingiu plenamente os alunos,
pois ela preparou a aula de um jeito e ministrou de outra forma. Para ela “a aula ndo depende s6
da metodologia, mas também do comportamento dos alunos”. Realmente a aula desta licencianda
ndo foi boa. Ela deu uma aula tradicional, com pouca participacdo dos alunos. Poderia ter

desenvolvido a aula de modo bem diferente do que apresentou.
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4.5.6.3 Terceiro item da sexta questéo

Analisamos a questdo proposta “Com relacdo as aulas dadas: VVocés trabalharam
em grupo repartindo tarefas. Como avalia 0 momento de realiza-las sozinho(a)?”. Relacionamos

as respostas dos licenciandos no quadro abaixo:

Quadro n° 15 — Avaliacdo do momento de lecionar nas escolas publicas

Caracteristicas da avaliacéo Licenciandos
N&o respondeu a pergunta 2,22
Nervoso 4,18, 19
Foi bom 0 momento de ministrar aulas | 3
Ja leciona em escola publica 6
Dificil 8
Estou preparada 7,9, 15,16
Na&o se sente preparada 17
Insegura 21
Responsavel, mas com medo 20

Como podemos ver, somente um licenciando ndo se sente preparado para dar
aulas, mesmo depois de passar pela formacdo na Universidade. Essa licencianda afirma que nédo
tem paciéncia para lidar com criangas. Ndo podemos afirmar se 0s motivos do despreparo se
referem aos problemas conceituais, metodol6gicos ou outros.

A licencianda n® 6 é a Unica estudante que ja trabalha como professora em uma

Escola Publica e assim relatou:

Como ja dou aula had alguns meses, anteriormente a disciplina eu ndo costumava
considerar as concepcles prévias dos alunos. Depois quando eu vi a importancia desse
fato, notei a grande diferenca existente entre os conhecimentos dentro da sala de aula.
Quanto as dificuldades, o inicio de tudo sempre € mais complicado. Porém, com a
aquisicao de experiéncias, atualmente a dificuldade maior é manter a disciplina dentro da
sala de aula.



Desenvolvimento das agdes - 206

O relato dela nos mostra que a disciplina alcangou os objetivos propostos pela
docente pelo fato de que esta licencianda, que ja possui um pouco de experiéncia, conseguiu ver a

importancia do papel das experiéncias dos e para os alunos nas aulas que estava ministrando.
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CAPITULO 5

EXPERIENCIA, EDUCACAO E PENSAMENTO REFLEXIVO NA
FORMACAO INICIAL

Neste capitulo buscamos compreender como a experiéncia desenvolvida ao longo
da disciplina “Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia” favoreceu, ou ndo, o
desenvolvimento de processos formativos para a docéncia. Para tanto, selecionamos
categorias gerais no referencial teérico de John Dewey para identificar manifestacdes que
pudessem dar suporte a analise pretendida.

Assim, para futuros professores iniciarem a articulagdo de experiéncia,
conhecimentos cientificos e pedagodgicos visando uma acédo reflexiva, as seguintes categorias
de anélise foram elaboradas:

a) Se reconstruiram ou reorganizaram experiéncias didaticas;

I*® vivenciado durante

b) Se tentaram romper com o modelo didatico tradiciona

toda a vida escolar.

Desse modo, procuramos pesquisar em registros orais ou escritos dos licenciandos
elementos que nos permitissem verificar esses processos de reflexdo. Para facilitar ao leitor,

identificamos os futuros professores por nimeros, na tentativa de analisar o grupo todo

%3 0 professor é centro do processo de ensino.
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embora, nem sempre tenha sido possivel encontrar algum tipo de interiorizagdo desses
processos em todos 0s sujeitos.

Assim, elencamos a seguir a andlise realizada.

a) Em relacdo a reconstrucdo e reorganizacao das experiéncias didaticas, pudemos
verificar que a pergunta inicialmente proposta “Deve-se levar em conta as experiéncias dos e
para os alunos no ensino de Ciéncias e Biologia? Como?” foi um elemento facilitador para
que os licenciandos sinalizassem a intencdo de tratar seus futuros alunos como centro do
processo de ensino-aprendizagem. As citagOes a seguir deixam claro o que os licenciandos

pensavam a respeito da experiéncia no inicio das atividades propostas.

[...] preparar uma aula partindo de algo que seja de interesse do aluno e que ela tenha
algo a dizer, a expressar é bastante produtivo (L,); [...] levando para a sala de aula
temas e situacBes de seus cotidianos, de modo a promover uma maior aproximagao
entre a vida do aluno e os contetidos que ele aprende na escola (Lg); para saber o grau
de aprendizagem do aluno sobre a matéria poderia ser feito um questionario escrito ou
oral para os alunos com perguntas basicas sobre o assunto (Lio); partindo de uma
situacdo que o aluno j& tenha experimentado permitird uma maior participacdo do
mesmo. Ele podera emitir o seu conceito sobre o assunto, possibilitando uma acéo
mais ampla do professor que podera confirmar ou transformar o0 mesmo de maneira
gradual e logica (Li;); com certeza a experiéncia dos alunos € muito importante e
deve ser levada em conta sempre, afinal trazem consigo vivéncias e conceitos prévios
a respeito de inimeros assuntos trabalhados no ensino de Ciéncias e Biologia. Cabe
ao professor saber conhecer seus alunos e como isso guia-los durante a aprendizagem
(L); [...] que esta inserido em um determinado contexto socio-cultural e que
apresenta duvidas e curiosidades relacionadas a faixa etaria em que ele se encontra

(Lu).

A leitura dessas citacfes nos faz perceber que ao indicarem as experiéncias prévias
como fator importante a ser considerado no ensino bem como a possibilidade de o professor
trabalhar de forma contextualizada, os licenciandos se reportavam ao proprio processo de
ensino que estavam concluindo. O modelo a que se referiam parece ser o vivenciado por eles.

Posteriormente, os licenciandos comegaram a elaborar e apresentar as aulas com
objetivos diferentes para cada aula, procurando em todas as atividades a questdo de levar em
conta as experiéncias dos e para 0s alunos.

Desta maneira, para facilitar a compreensdo de como os licenciandos produziram
atividades no momento de elaborar e dar as aulas na Universidade, elaboramos um quadro no
qual relacionamos as aulas que foram dadas pelos grupos de licenciandos (representadas pela
letra G) com o respectivo numero de cada grupo. Para andlise inicial, subdividimos essa
categoria, que se referia ao levantamento de concepg¢des prévias, em outras quatro: 1) se

refere aqueles grupos que néo fizeram o levantamento das concepcdes dos alunos; 2) se refere
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aqueles grupos que tentaram levantar com dificuldades as concepcdes prévias dos alunos; 3)
se refere aqueles grupos que levantaram as concepgfes prévias dos alunos, mas ndo as
exploraram; e 4) se refere aqueles grupos que tentaram levantar e relacionaram sem
dificuldades as concepcdes prévias dos alunos.

Abaixo apresentaremos o quadro que mostra como os licenciandos trabalharam
essa questao.

Quadro n°. 16 — Exploracdo das experiéncias feita pelos grupos, relacionando com

o contelido tratado nas respectivas aulas>

Tentaram levantar
NEo fizeram o Tentaram levantar Levantaram as e relacionar (sem
Categorias levantamento das (com d'f'CUIdfl des) , CONCEPGOES dificuldades) as
concepcdes as concepgoes prévias, mas nao as experiéncias
prévias dos alunos exploraram L
prévias dos alunos.
Aula 1l Gs G1 G4, G5, Ge
Aula 2 Gs G, Gl, Gs G4, Gs
Aula 3 Gy, Gs Gy, Gy, G3 Ge
Aula 4 G;L Gzy G6 Ggy G4, G5
Aula s G;L, G, Gs G4, G5, Ge
Aula 6 G4, Gs G, Gl, Ggy Gs

Analisando o quadro, podemos verificar o desenvolvimento na conducdo didatica
dos grupos. E necessario ressaltar que a docente tornou mais explicitos os problemas
verificados nas aulas dadas pelos seis grupos. Simplesmente, ela tinha como objetivo fazer
com que os licenciandos comecassem a refletir sobre a acdo didatica. Desta forma, eles
mesmos iniciaram uma revisao da acao didatica, fazendo uma autocritica para reexaminarem
e melhorarem a conducéo das aulas. Em relacdo a reflexdo sobre a acdo didatica, a docente
tornou publica a discussdo entre os membros da turma. Ou seja, quanto mais se discutiram, se
levantaram e se tornaram mais claras as falhas verificadas, maiores foram as possibilidades de
discussdo para que se pudessem encontrar as solugdes dos problemas verificados. Além disso,
a reflexd@o individual também foi necessaria para o inicio do aprimoramento profissional.

O GRUPO 1, no total das seis aulas elaboradas e apresentadas na Universidade,
teve dificuldades em explorar as experiéncias que os colegas traziam para a sala de aula,

mesmo sabendo da importancia dessas experiéncias. Somente na Gltima aula (stress) é que o

3 Neste contexto, experiéncia tém o mesmo sentido que concepgdes prévias.
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grupo trabalhou bem a questdo da experiéncia dos e para os alunos, quando os levou a uma
situacdo de stress. Percebe-se, no entanto um crescimento metodologico, embora de forma
timida, desse grupo. Afirmaram que ndo deveriam apresentar uma simples exposicdo de
contetdos, mas preferencialmente optaram por aulas expositivas.

Um aspecto que precisa ser discutido aqui é que a docente solicita temas
transversais inseridos nos contetdos cientificos e os alunos precisavam demonstrar essa
compreensdo. Muitas vezes ao se preocuparem em atender o solicitado optaram pela aula
tradicional, pois entendiam que a insercdo dos temas transversais ja significava um avanco a
forma expositiva de dar aulas e ao inseri-las entendiam que suscitavam o interesse da classe.

Em relacdo ao GRUPO 2, verificamos que as licenciandas encontraram muitas
dificuldades em trabalhar as concepcdes dos colegas em sala de aula. O grupo sabia da
importancia, para o desenvolvimento da aula, de se conhecer as experiéncias dos alunos, mas
ndo soube aplica-las com sucesso na sala de aula, mesmo assistindo as aulas dos colegas e
participando das discussdes, reflexdes e orientacbes da docente. Provavelmente, as
licenciandas ndo interiorizaram a importancia da exploracdo das experiéncias prévias dos
educandos para a formagdo de conceitos cientificos. E imperativo afirmar que a atencéo das
licenciadas estava em torno do conteudo cientifico selecionado por elas e ndo nos alunos,
consequentemente “esquecidos” na acdo didatica. A necessidade de uma atividade reflexiva
mais consistente e a avaliacdo das aulas propostas devem ser objetos de atencdo antes, durante
e depois da aula. Ndo se pode esquecer que o aluno é o centro da aprendizagem e ndo o
professor. A docente, ao longo das atividades programaéticas, tentou fazer com que essas
licenciandas reexaminassem a propria pratica, desenvolvessem a capacidade de elaborar aulas
mais interativas, mais investigativas, tanto para os alunos como para as licenciandas que
estavam ministrando as aulas.

O GRUPO 3 inicialmente tinha afirmado que as experiéncias dos educandos eram
importantes para o desenvolvimento da aula. Mas, durante o tempo que elaborou seqiiéncias
didaticas encontrou dificuldades em trabalhar as concepcdes observadas. Analisando o quadro
acima, observa-se que somente em uma aula as licenciandas ndo fizeram o levantamento das
concepcOes dos colegas. Entretanto, ndo conseguiram trabalhé-las. Provavelmente, estas
licenciandas fizeram o levantamento apenas para cumprir com o objeto que a docente havia
estabelecido. Acreditamos que as concep¢fes que possuem de ensino, aprendizagem e
conhecimento interferiram muito, a ponto de ndo conseguirem realizar a tarefa proposta,
desde o momento de preparacéo até a apresentacio das aulas na Universidade. E pertinente

ressaltar que ha necessidade de se conhecer, estudar as teorias de conhecimento, de
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aprendizagem e as tendéncias de ensino e aprendizagem para que se possa compreender o
motivo e a importancia de levantar as concep¢des dos futuros alunos. E muito mais do que
simplesmente fazer o levantamento porque todos fazem, porque é uma tendéncia atual.

Durante o curso, verificamos o compromisso da docente em ajudar as licenciandas
a relacionarem os interesses dos educandos com o conteudo cientifico que estava sendo
tratado. Uma outra questdo que ficou evidente foi que as licenciandas tinham dificuldades,
ndo s6 de ordem metodoldgica, mas também conceitual. Além disso, é necessario que
conhegcam como os futuros alunos constroem conhecimentos cientificos, pois muitas vezes
ndo conseguiam fazer “recortes” em funcdo da faixa etéria a que era destinado o projeto
didatico.

As licenciandas dos GRUPQOS 4 e 5 trabalharam muito bem com a questdo das
experiéncias dos e para os alunos durante as aulas apresentadas na Universidade. Somente na
aula trés para os dois grupos (modelos atdmicos e evolucdo) € que poderiam ter investido
mais nas concepcdes dos colegas para que a aula ficasse menos expositiva.

O GRUPO 5 apresentou uma aula inadequada para a série proposta. Por isso, ndo
aproveitou muito as experiéncias dos alunos, pois introduziram conceitos que os alunos da
série indicada ndo tinham condicGes de entender uma vez que dependiam do conhecimento de
conteddos de outras areas, como a Quimica e Genética. Observamos também que muitos
licenciandos da turma tiveram dificuldades conceituais. Esses grupos se apropriaram da
importéncia de trabalhar com as experiéncias dos e para os alunos porque possivelmente
identificaram a exploracdo das experiéncias como fator que facilita a construcdo de
conhecimento cientifico em sala de aula.

Uma outra caracteristica desses grupos relaciona-se com a questdo conceitual.
Essas licenciandas ndo apresentaram problemas relativos aos conteudos cientificos tratados
nas aulas que apresentaram na Universidade, o que de certa forma favoreceu muito a
transposicédo didatica dos conteudos.

Das seis aulas preparadas e dadas na Universidade pelo GRUPO 6, observamos
que, em trés delas, as licenciandas conseguiram levantar e relacionar as experiéncias prévias
dos alunos com o contetido cientifico. E possivel que as licenciandas tenham entendido a
importancia de conhecer e explorar as experiéncias dos e para os alunos. Mas pudemos
observar que no momento da transposicdo didatica muitas vezes os licenciandos néo
conseguiram colocar em pratica o que teoricamente julgavam ser importante. Dependendo do

conteldo tratado em sala de aula, ndo conseguiram trabalhar bem as concepcbes dos



Experiéncia, educacdo e pensamento reflexivo na formagéo inicial -212

educandos por causa de problemas conceituais observados ao longo das aulas que deram na
Universidade.

Apds experiéncias vivenciadas em sala de aula e no estagio supervisionado
realizado nas Escolas Publicas de Ensino Fundamental e Médio, a pesquisadora perguntou
novamente: “Quando lhe foi perguntado se deveriamos levar em conta a experiéncia do e para
o0 aluno no ensino de Ciéncias e Biologia vocé afirmou que sim. Agora que ministrou aulas,
considera essa questdo ainda de importancia? Justifique sua resposta”. A seguir estdo algumas

respostas dos licenciandos:

Considero ainda mais importante. Saber o que o aluno pensa a respeito do tema a ser
abordado serve como um ponto de partida para iniciar as atividades [...]. E importante
que tal levantamento deve ser feito de forma correta de modo a extrair um maximo de
informacdes nessa primeira atividade. (L,); Sim. A experiéncia do aluno é importante
para saber o ponto de partida da aula, o que eles conhecem e o que pode ser
trabalhado (Lg ); Sim. Ao ministrar aulas, percebi que é importante levar em conta a
experiéncia do aluno, seus conhecimentos prévios sobre determinado assunto para
melhor conduzir as aulas, preparar conteiidos de forma que o que esta sendo ensinado
realmente atinja o aluno (Lg); Continuo achando importante, porém em muitos casos
eles ndo “manifestam” esses conhecimentos prévios. Percebe-se uma certa dificuldade
em “levantar” esses conhecimentos e relaciona-los ao contetido (L;¢); Sim. O que os
alunos sabem é muito importante para o desenvolvimento da aula. Pode, por exemplo,
servir como ponto de partida para o inicio da discusséo sobre o assunto, um meio de
iniciar 0 assunto (L o).

Verifica-se nestas citagdes e nas demais que os licenciandos refutaram o que na
pratica experienciaram na Universidade, pois nem sempre a experiéncia do educando foi
importante para o desenvolvimento da aula. Mudar o centro da aprendizagem do professor
para o aluno foi um dos objetivos elencados pela docente e, analisando o percurso que 0s
licenciandos fizeram ao longo da disciplina, verificamos que realmente essa mudanca foi
sendo tecida, construida aos poucos, pois percebemos que eles interiorizaram que o aluno é o
agente mais importante no processo de ensino-aprendizagem.

Desde o inicio do ano letivo até o0 momento da preparacdo e da apresentacdo, a
docente sempre discutiu com os licenciandos a importancia da experiéncia para a construgao
do conhecimento cientifico.

Verificamos que as discussdes, as reflexdes proporcionaram mudancas efetivas
nos grupos em sala de aula. Entendemos que essa mudanca de postura verificada na formacao
inicial deve ser objeto de atencdo permanente para o professor ao longo de sua pratica efetiva

em sala de aula. Observa-se que o ensino centrado no aluno, ou seja, na exploracdo das



Experiéncia, educacdo e pensamento reflexivo na formacdo inicial -213

experiéncias dos educandos, ndo é uma proposta utdpica. Os licenciandos perceberam que €
possivel sim mudar o rumo do ensino de Ciéncias. Essas aulas também constroem
conhecimento cientifico. Ndo se pode desprezar os contetidos necessarios a formacdo de
atitudes cientificas. Em outras palavras, elas fornecem o referencial tedrico para a educacao
cientifica, tdo almejada pela sociedade.

A proposta de analise de dados, citada no inicio do capitulo, era composta de duas
categorias, a primeira foi discutida anteriormente. Desta maneira apresentamos a segunda
andlise realizada sob o prisma da categoria:

b)“Se tentaram romper com o modelo didatico tradicional vivenciado durante toda
a vida escolar”,

Verificaremos a questdo mais importante que é a possibilidade do licenciando
romper com 0 modelo tradicional, em que a maioria foi formada, em busca de um modelo em
que a experiéncia seja fonte de inicio e retorno das atividades de aprendizagem.

Assim, para facilitar a compreensao sobre esse possivel rompimento, elaboramos
um quadro no qual relacionamos as aulas que foram dadas a trés categorias: a) Prop6s um
modelo de aula tradicional; b) Rompeu parcialmente o modelo tradicional; e c) Propds um
modelo de aula em que o aluno fosse o centro da aprendizagem.

Quadro n° 17 Possivel rompimento com o modelo tradicional de ensino.

Prop6s um modelo de
. Propés um modelo de | Rompeu parcialmente aula em que o aluno
Categorias ffl)ula tradicional 0 m(?delg tradicional fosse oqcentro da
aprendizagem.

Aula 1 Gz Gl, G4, Ge Gs

Aula 2 Gl, Gzy Ggy Ge G5 Gy

Aula 3 Gl, Gzy Gs G4, Gs Ge

Aula 4 Gl, G, Ggﬁ Gs G41 Gs
Aulas Gl, Gz, Gsy Ge G4, Gs
Aula 6 G, Ggy G4, Gs G1, Gs

Analisando o quadro, podemos constatar que: em relacdo ao GRUPO 1, a partir
das aulas dadas, verifica-se que a pratica didatica aponta para uma teoria centrada no
professor, o que identifica a educacao tradicional. Da mesma forma que trazem como subsidio
tedrico essa concepgdo de ensino, observamos nuances da educagdo centrada no aluno. Uma

caracteristica muito marcante foi a questdo da reflexdo sobre a acdo didatica. Esses
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licenciandos refletiram sobre as criticas emitidas pela docente e a partir delas elaboraram uma
aula centrada no aluno (aula 6 — stress).

Obtivemos mais elementos sobre este grupo através dos relatos orais e analisando
o material que foi entregue a docente responsavel pela turma. Observamos que 0S
licenciandos levaram para o estdgio supervisionado as experiéncias vivenciadas na
Universidade. Realizaram o estagio supervisionado em uma Escola Pdblica de Ensino
Fundamental e Médio. Deram aulas para quatro turmas de 5% séries, totalizando 8 aulas.
Selecionaram o contetdo Porosidade e Erosdo do Solo. A metodologia utilizada foi conhecer
as concepgdes dos alunos, a partir de perguntas elaboradas. Antes de iniciar a atividade
pratica, os alunos escreveram em seus cadernos 0s possiveis 0s resultados dos experimentos
que seriam feitos a seguir. Os experimentos foram realizados e os alunos eram instigados a
discutir com os licenciandos o que estava acontecendo, para poderem confrontar com as
primeiras concepgOes levantadas e anotadas por eles.

Mesmo ndo sendo objetivo da pesquisa, pensamos ser importante ressaltar que nas
aulas que deram no Ensino Médio esses licenciandos desenvolveram o conteudo de stress com
quatro turmas do 3° ano. A metodologia didatica foi semelhante a que desenvolveram no
estagio realizado na Universidade.

Analisando o percurso realizado pelos licenciandos deste grupo, podemos
evidenciar que conseguiram romper com o modelo vivenciado durante a vida escolar. A
concretizacdo da mudancga ocorreu no estagio realizado na escola publica, quando partiram
das experiéncias dos alunos e iniciaram a aula com experimentos. A partir deles
desenvolveram o contetdo didatico selecionado de acordo com as orientacdes da docente da

Universidade. Segundo os licenciandos:

Para nés, o envolvimento com a escola foi muito proveitoso, principalmente o contato
com os alunos, que se mostraram interessados e curiosos. Também foi importante
para o reconhecimento das atuais condi¢Bes da escola publica brasileira (a falta de
verbas, burocracia e desarticulacdo entre seus membros), 0 que nos deixa claro que
para que se mude essa realidade sera necessario esforcos tanto politicos como dos
profissionais ligados & escola.

Nesse momento, percebemos que procuraram vencer os problemas verificados, tais
como: o laboratério de ciéncias da escola estava “abandonado e ndo é utilizado pelos

professores ha pelo menos cinco anos, apresentando-se muito sujo, com reagentes vencidos,
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materiais como microscopio, lupas, sem condi¢cdes de uso, problemas no encanamento e nao
héa solicitacdo para conserto”.
Em relacdo as aulas de Ciéncias e ao estagio vivenciado, os licenciandos fizeram

uma analise e que esta no excerto abaixo:

O baixo indice de envolvimento dos alunos nas aulas de Ciéncias se d4 em virtude do
professor ndo conseguir relacionar o contetido trabalhado em sala de aula ao cotidiano
real do aluno. As aulas trabalhadas ndo aproximam os alunos das realidades vividas
por eles. Percebe-se que ndo hd uma preocupagdo em demonstrar, e construir
socialmente, a idéia da importancia efetiva das Ciéncias no dia-a-dia do aluno
interagindo com o seu meio socio-cultural.

Esta andlise corrobora com as impressdes realizadas anteriormente que
demonstraram que esse grupo iniciou suas atividades didaticas centrado no modelo tradicional
de ensino. Ao longo do estagio supervisionado, puderam refletir sobre a acdo docente que
realizaram e elegeram a aula que entenderam mais interativa para ser ensinada aos alunos da
Escola Publica. Percebe-se, portanto uma evolugdo na forma de organizar as sequéncias
didaticas refletindo posteriormente sobre o trabalho realizado.

Enfim, apds toda experiéncia vivenciada na Universidade e na Escola Pablica, o
grupo conseguiu avancar didaticamente e essa mudanca s6 foi possivel porque assumiram
uma concepc¢do de ensino-aprendizagem em que 0 mais importante no contexto escolar é o
aluno.

Em relacdo ao GRUPO 2, observa-se que nas cinco aulas dadas pelas licenciandas,
a teoria que estava subsidiando a acdo pedagdgica era do modelo tradicional de ensino, pois
as aulas estavam centradas no professor e ndo no aluno. Para essas licenciandas, o fato de
terem levantado as concepg¢des prévias dos alunos, introduzido temas relacionados a Histéria
da Ciéncia, as relacbes CTS e elaborado atividades discutindo os referenciais biologicos,
sociais e afetivos ja era motivo de avanco, pois a experiéncia do aluno foi levada em
consideracdo no processo de ensino-aprendizagem. A fala do aluno ja seria suficiente para
sair do modelo de ensino tradicional. Provavelmente estas licenciandas terdo dificuldades em
romper com o modelo vivenciado por toda a vida escolar, mesmo experienciando aulas com
metodologias diversificadas, com as experiéncias dos colegas sendo levadas em conta em
muitas aulas. Parece que as sugestdes, as criticas e as reflexdes que foram sendo realizadas ao
longo do ano ndo foram suficientes nesse momento de formacédo inicial para que as

licenciandas rompessem, na pratica, com o modelo que tanto criticam no discurso.
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Este grupo ndo nos forneceu muitos dados a respeito do estagio supervisionado
realizado nas escolas publicas. As informac6es obtidas referem-se a estrutura fisica da escola
e ao laboratério de Ciéncias que estava em boas condi¢bes de uso, contendo varios
instrumentos, alguns quebrados e outros ndo. De acordo com as informagdes emitidas pelas
licenciandas, o laboratério ndo € muito utilizado pelo fato de que ndo ha tempo disponivel e
também porque ha muitos alunos por sala, o que inviabiliza o uso sistematico do laboratdrio.

Relataram que deram uma aula pratica no laboratorio. O conteudo selecionado foi
artropodes. Levaram para a escola varios exemplares de animais e revistas para a realizacao
da aula e, segundo as licenciandas, elaboraram um roteiro da atividade prética e um resumo
do contetdo tratado. O resumo dos contetdos foi entregue no inicio da aula enquanto que o
roteiro, quando realizaram a atividade. Mesmo dando oportunidades para que os alunos
fossem um pouco mais ativos, a aula ainda estava no modelo que tanto criticaram, pois, 0s
alunos simplesmente seguiam uma orientacdo pré-estabelecida. Por exemplo, observar o
animal, ler o resumo do conteudo e responder a pergunta proposta. Nao entendemos esse tipo
de aula como uma alternativa ao modelo tradicional de ensino. O aluno ndo elaborou
hipoteses, ndo investigou. Simplesmente os alunos classificaram os animais que estavam na
bancada. Esta atividade tinha objetivo de cunho mecéanico de aplicacdo de conteddos.
Portanto, ainda estavam ministrando aulas no sistema tradicional de ensino.

Por fim, é pertinente ressaltar que 0 modelo de aula centrado no aluno ndo quer
dizer que o professor s6 va trabalhar com assuntos que surgem do interesse do aluno. A
experiéncia dele € a for¢a motriz que vai ajudar a reconstruir ou reorganizar os conhecimentos
cientificos. E papel do professor introduzir conceitos cientificos nas aulas de Ciéncias de
forma que os alunos possam ser educados cientificamente.

Observa-se no GRUPO 3 a influéncia da educacdo tradicional permeando suas
aulas, pois em quatro delas, foram centradas no professor. Havia grande quantidade de
conteddos , a interagdo entre os colegas ainda foi muito pequena, mas percebe-se que em duas
aulas as licenciandas comecaram a prestigiar elementos que antes ndo eram levados em conta,
tais como: aproveitar as experiéncias dos alunos, aulas mais diversificadas, algumas
atividades praticas. Ndo chegaram a romper com o modelo tradicional vivenciado, mas estéo
preparando e dando aulas ndo tdo centradas no professor. Observa-se que estdo comecando a
perceber que o aluno é muito importante nesse processo. Entendemos que ndo é facil mudar
de paradigma, principalmente na formacdo inicial. Mas, é necessario que as licenciandas
comecem a pensar nesta possibilidade, pois é s6 desta forma que a educacao cientifica tdo

almejada poderia assumir o sentido que Dewey deu para a educagao: um processo permanente
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de crescimento. Em outras palavras, para o filésofo, s6 ha crescimento quando refletimos,
construimos conhecimento e a educacdo tradicional ndo tem alcancado esse objetivo de
crescimento.

Este grupo nos ofereceu elementos para analise das aulas que foram dadas no
estagio supervisionado. Segundo as licenciandas, elas deram 8 aulas no Ensino Fundamental
sendo que 4 aulas para a 62 série e 4 aulas para a 72 série. Nas quatro primeiras aulas, o
conteddo tratado foi Répteis. Na primeira aula, elas fizeram o levantamento das concepcdes e
comecaram a explicar o texto oralmente. Continuaram com a mesma metodologia nas duas
aulas seguintes. SO na Gltima aula é que propuseram uma atividade pratica. Nesta atividade, as
licenciandas mostraram um jabuti e um lagarto. Os alunos observaram esses animais e
anotaram suas observacdes, destacando as principais diferencas entre elas. As aulas que
deram para a 72 série referem-se ao sistema ABO e fator Rh. A seqliéncia ndo mudou: na
primeira aula, fizeram um levantamento dos grupos sanguineos dos alunos. Ap6s, comegaram
a explicar o sistema ABO. Na aula seguinte explicaram sobre a transfusdo sanguinea. Na
terceira aula, o assunto ministrado foi o fator Rh. Na ultima aula, fizeram uma “atividade
pratica”. Pediram aos alunos que perguntassem aos pais a tipagem sanguinea deles e a prépria
e anotassem para posterior atividade. Em sala de aula, as licenciandas fizeram os gendtipos de
cada um, bem como os dos pais.

Obtivemos também informacdes sobre as aulas que deram no Ensino Médio. As
licenciandas deram aulas sobre os conteudos de mitose e vegetacao brasileira.

Antes da sobre mitose, as licenciandas prepararam algumas questdes relacionadas
a célula e entregaram aos alunos. Como os alunos ndo lembraram muito dos conceitos
relativos, as licenciandas optaram por realizar uma revisao do contetdo para poder entrar com
a questdo da mitose. Na segunda aula, as licenciandas desenharam o ciclo mitético no quadro
negro, os alunos copiaram no caderno porque ndo recebem livros didaticos. A partir do
desenho, as licenciandas questionavam os alunos para que tentassem explicar o que estava
acontecendo. Na terceira aula, prepararam uma aula pratica com raiz de cebola e pediram que
olhassem no microscopio. Pediram que desenhassem e tentassem identificar as fases da
divisdo celular. Para finalizar, pediram aos alunos que elaborassem um quadro comparativo
entre mitose e meiose. Observa-se nesta aula que as licenciandas estavam aproveitando mais
as experiéncias dos educandos. Trabalharam com as concepcdes dos alunos e as aulas praticas
ndo estavam sendo realizadas no final da aula. Mesmo assim, pensamos que a estrutura da
aula poderia ser outra como, por exemplo, iniciar a aula observando o ciclo mitético e

indagando os alunos sempre que possivel. Nas aulas que prepararam sobre vegetacdo, as
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licenciandas iniciaram fazendo o levantamento das concepc¢des dos alunos. Em seguida,
fizeram uma breve explicacdo sobre o conteudo selecionado, pois a atividade proposta para
essa aula seria fazer pesquisas sobre os tipos de vegetacdo brasileira nas revistas fornecidas
pelas licenciandas. Como a pesquisa foi em grupo, quando acabou, os alunos leram para os
colegas dos outros grupos. Para fechar o conteldo, as licenciandas elaboraram um texto final
sobre a vegetacdo, porque ndo possuem livros didaticos e também porque a pesquisa ficou
com a professora da classe.

Acreditamos que as licenciandas iniciaram o rompimento da barreira identificada
anteriormente ao estagio supervisionado. Esse rompimento provavelmente aconteceu pelo
fato de terem refletido sobre as criticas recebidas e também sobre as criticas que os colegas
receberam ao longo do ano. Também porque perceberam a importancia de se trabalhar a partir
da experiéncia do aluno. Tanto é que nas aulas que ministraram no estgio, comecaram
investigando as experiéncias dos alunos e aproveitaram um pouco mais essas experiéncias.
Deixaram o0s experimentos para o final da aula, mas a atividade ja tinha outro sentido, o de
fazer com que os alunos participassem mais da aula.

E necessario investir na proposta de ensino centrada no aluno, ndo sé nas aulas
propriamente ditas, mas ir mais além: estudar, ler sobre a educacdo ativa, refletir sobre a acéo
pedagbgica. Pensamos que o referencial teérico deweyano € ideal para subsidiar essa questéo,
ndo s6 na formacao inicial de professores bem como na educacao continuada.

Uma caracteristica muito interessante do GRUPO 4 diz respeito a pluralidade
metodoldgica. Para cada aula, as licenciandas propunham metodologias diferenciadas tais
como: experimentos, leituras de jornais, desenhos, criagdo de modelos tridimensionais.

Em relacdo as aulas centradas no aluno como sujeito da aprendizagem , este grupo
elaborou quatro aulas: sobre os frutos (aula2), sobre o solo (aula 4), sobre o neuro-enddcrino
(aula 5) e sobre DST ( aula 6). Nas aulas 1 (energia) e 3 (modelos atdmicos), verificamos que
apresentaram nuances de um possivel rompimento com o modelo tradicional de ensino, pois
discutiram as concepcdes dos colegas, propuseram uma atividade que, a principio, foi mais
interativa e discutida. Terminaram essa atividade explorando teoricamente o conteddo.
Observa-se que as aulas em que tiveram mais dificuldades para levar em conta e explorar as
experiéncias dos colegas referiam-se aos contetdos de Fisica (aula 1) e de Quimica ( aula 3).
Mesmo assim, ndo verificamos problemas conceituais.

As licenciandas deste grupo tém todas as condi¢des para romperem 0 modelo
tradicional de ensino, pois entenderam que o aluno é o centro da aprendizagem. No estagio

supervisionado, realizado nas escolas de Ensino Fundamental e Médio, as licenciandas deram
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8 aulas para 0 Ensino Fundamental e 8 aulas para o Ensino Médio. Este grupo iniciou a aula
perguntando aos alunos o que sabiam a respeito da acdo da adrenalina no organismo. A partir
dos dados obtidos, as licenciandas elaboraram um mapa conceitual com as palavras chaves.
Em seguida, dividiram a classe em 5 grupos, de 5 a 6 alunos, e cada um foi a biblioteca
pesquisar sobre as seguintes questdes: “O que é adrenalina e de onde vem?”, “Qual a funcao
da adrenalina?”, “Qual a ligacdo entre adrenalina e o esporte?”, “Por que € produzida?”,
“Drogas e velocidade”. Depois, 0s grupos apresentaram suas pesquisas aos demais colegas.
As licenciandas avaliaram confrontando os dados obtidos na pesquisa realizada pelos alunos.
Segundo elas, esta aula teve como objetivos relacionar a adrenalina com o sistema neuro-
enddcrino, juntamente com o objetivo de despertar os alunos para o habito da pesquisa e da
leitura.

Prepararam aulas também sobre plantas. Iniciaram a aula discutindo com a classe
as partes constituintes de uma planta. Trouxeram exemplares para facilitar a compreenséo por
parte dos alunos. Em seguida, os alunos foram ao bosque da escola para coletar algumas
plantas de acordo com o solicitado. Para ajuda-los na coleta e classificacdo dos vegetais, 0s
alunos receberam um mini-atlas. Em seguida, voltaram para a sala de aula, classificaram e
desenharam os vegetais que encontraram com a ajuda da professora de artes. De acordo com
as licenciandas, o objetivo da aula era conhecer as partes da planta e identificar os diferentes
tipos de raiz, caule e folha. Verifica-se que as licenciandas deste grupo levaram as
experiéncias vivenciadas na Universidade a Escola Publica e a concretiza¢do na pratica foi
identificada nas aulas que deram na escola. Como relatamos acima, a pluralidade
metodologica foi uma caracteristica do grupo que elas levaram ao estagio supervisionado.
Nessas primeiras experiéncias de docéncia, as licenciandas elaboraram aulas em que o aluno
deveria ser muito ativo para cumprir com o0 que haviam proposto. E na concepgdo deweyana o
professor deve ser um lider da turma e o “professor precisa ter seu espirito livre para observar
as reacdes e movimentos mentais dos estudantes que compdem o grupo” (DEWEY, 1959, p.
271). Encontramos essas caracteristicas nesse grupo. Por fim, verificamos que conseguiram
romper com o modelo tradicional de ensino, pois além de colocar o aluno como centro da
aprendizagem, vimos que eles construiram conhecimentos e ndo simplesmente repetiram o
que estava no manual ou o que o professor falava.

O GRUPO 5 conseguiu romper com o modelo tradicional de ensino em quatro
aulas. Nessas aulas, as licenciandas levantaram e exploraram as concepgdes dos colegas,
criaram aulas com metodologias diversificadas, tais como: atividades em grupo para leitura e

discussdo de artigos de jornais, observacao de imagens de revistas e de propagandas, modelo
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tridimensional, aula comparativa. Em duas aulas as licenciandas romperam parcialmente com
0 modelo, pois em uma delas a aula foi muito tedrica, mesmo conhecendo as experiéncias dos
alunos, e na outra as licenciandas nao fizeram o levantamento das concepcdes das colegas, a
atividade foi inadequada para a série proposta (72 série) e também ndo gerou discussdo.
Acreditamos que este grupo de licenciandas conseguiu romper com o modelo tradicional de
ensino e tem todas as possibilidades de levar essas experiéncias vivenciadas na Universidade
para o Ensino Fundamental e Médio, pois perceberam que o aluno € o centro do processo de
ensino. E ndo so isso, as licenciandas entenderam também que as experiéncias que os alunos
trazem para a sala de aula sdo motivo de atencdo, pois o interesse do educando, no sentido
deweyano, ndo e fabricado artificialmente e sim porque suas expectativas, suas curiosidades,
ou seja, suas experiéncias, estdo relacionadas com o que o professor esta trabalhando em sala
de aula. Neste sentido, o professor ndo precisa criar uma situagdo artificial para chamar a
atencdo do aluno, pois ela ja existe neste momento, o professor sé precisa utilizar 0os meios
propicios para encaminhar o educando a reconstrugédo de suas experiéncias.

Também obtivemos os relatorios do estagio supervisionado realizado no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio por esse grupo de licenciandas. No Ensino Fundamental
foram desenvolvidas atividades para a 5% e 72 séries. Entre as turmas de 52 série, duas classes
foram selecionadas e em cada uma delas foram ministradas duas aulas de 50 minutos
enfocando o tema “Solo”, totalizando quatro aulas. Também entre as turmas de 72 série, duas
salas foram escolhidas trabalhando-se os temas “Sexualidade” e “Sangue e Tipagem
Sanguinea”. Para cada conteudo desenvolvido foram necessérias duas aulas, totalizando oito
aulas no Ensino Fundamental. As licenciandas selecionaram o conteddo Solo para trabalhar
com alunos de 5?2 série. Os objetivos para esta aula foram: “salientar a importancia do solo
para a vida de todos os seres vivos, expor os diferentes tipos de solo e sua composic¢do e
atentar para o problema da eroséo e lixiviacdo do solo e suas consequéncias”.

Para o desenvolvimento da aula preparada pelo grupo, as licenciandas conduziram
os alunos até o laboratorio de Ciéncias e Biologia. Segundo eles, ndo conheciam o laboratério
porque a professora nunca os havia levado la. A metodologia da aula foi a seguinte: conhecer
as concepgOes dos alunos sobre a importéncia, composicgéo e tipos de solo, a fim de discutir
com eles questbes pertinentes para posteriormente realizar as atividades experimentais sobre a

|35

absorcdo da agua e da cobertura vegetal®. Segundo as licenciandas, os alunos foram capazes

de alcangar “o objetivo almejado antes mesmo do término total das préaticas”.

% Essas duas atividades experimentais foram apresentadas pelo grupo 1V e estdo descritas na pagina 148.
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A primeira aula que as licenciandas deram na 72 série foi sobre a sexualidade. A
metodologia foi a seguinte: iniciaram a aula pedindo aos alunos que fizessem perguntas
relativas ao tema e que as colocassem em uma caixa. Em seguida, foram explicadas e
discutidas com a classe as questdes que estavam na caixa. Durante a explicacdo do contetdo,
as licenciadas utilizaram como suporte os folhetos explicativos que levaram para a aula e que
estdo a disposicdo nos postos de satde®. Apés a discussdo com os alunos, as licenciandas
aplicaram a dinamica das doencas sexualmente transmissiveis®’. Completando a explicaco,
as licenciandas passaram dois filmes sobre DST e métodos contraceptivos. Para finalizar a
aula, pediram aos alunos que elaborassem uma redacao sobre o conteldo tratado. Segundo as
licenciandas, a professora de Ciéncias destas duas classes ndo havia trabalhado com seus
alunos este conteldo. Relataram também que elaboraram a metodologia citada anteriormente
tentando descontrair os alunos porque ndo os conheciam, ndo tinham tido nenhum contato
anteriormente com eles. Inicialmente os alunos mostraram-se envergonhados e aparentemente
ndo tinham duvidas. Com o tempo, os alunos comecaram a se envolver com a aula.
Interessaram-se pela explicacdo e discussdo das perguntas que anteriormente fizeram, pela
dindmica proposta, mas ndao gostaram dos filmes que as licenciandas passaram.

Para a realizacdo da aula sobre “Sangue e tipagem sanguinea”, as lienciandas
levaram os alunos ao laboratorio de ciéncias da escola pois o local dava as condigdes
necessarias para o desenvolvimento da aula. As licenciandas argumentaram que os alunos
desta classe ndo conheciam o laboratério de ciéncias. Iniciaram a aula verificando o que
conheciam a respeito do tema para poderem relacionar com o que pretendiam trabalhar
naquela aula. Como os resultados nao foram satisfatorios, demoraram mais nesta parte da aula
até que novos contetdos foram tratados. Em seguida, os alunos observaram no microscopio as
células sanguineas com a orientagcdo de uma licencianda. Apos observacéo, foi introduzido o
contetdo a respeito da tipagem e transfusdo sanguinea. Posteriormente, foi realizada no
laboratério a tipagem sanguinea. As licenciandas explicaram muito bem a questdo da
seguranca para a realizacdo deste experimento. A discussdo sobre o sangue nao ficou restrita
apenas ao que foi explicado, as licenciandas relacionaram o conteldo com a questdo da
doacdo de sangue para os hemondcleos e hospitais a fim de poder salvar as vidas das pessoas.

Por fim, os alunos responderam algumas questdes propostas pelas licenciandas.

%% Em anexo.
% A dinamica esta explicada na pégina 153 do capitulo 4 e em anexo esta o material da atividade que foi
desenvolvida na Universidade bem como na Escola Publica e estd na pagina 250.



Experiéncia, educacdo e pensamento reflexivo na formagéo inicial -222

As licenciandas deram aulas para quatro turmas do 2° ano do Ensino Médio, sendo
que foram 2 aulas para cada uma delas. O conteudo selecionado por elas foi a “Heranca
Mendeliana”. Dividiram a aula primeiramente abordando a Primeira Lei de Mendel e,
posteriormente o sistema sanguineo ABO, utilizando este como exemplo de heranca
mendeliana. Posteriormente, realizaram experimento sobre o grupo sanguineo. Para fechar o
conteddo, passaram uma lista de exercicios para verificar se haviam entendido o contetdo
tratado. Segundo relato das licenciandas, “em todas as aulas foi observada certa apatia por
parte dos alunos” que ndo interagiram com as licenciandas e s6 no experimento é que 0s
alguns deles mostraram um pouco mais de interesse. Em relacdo a lista de exercicios, nenhum
aluno entregou as licenciandas. De acordo com a avaliagédo delas, os alunos do Ensino Médio
ndo apresentaram interesse pela aula pois sabiam que ndo seriam cobrados pelo fato de que a
média deles seria fechada naquela semana.

Observa-se que este grupo desempenhou muito bem o estagio supervisionado, pois
levou para a escola publica realmente o que vivenciou na Universidade. Em todas as aulas
dadas, as licenciandas partiram das concepc@es prévias dos alunos, relacionaram e discutiram
com os alunos com o conteudo selecionado. Também realizaram experimentos no laboratério
da escola. Estes experimentos sempre geraram discussdes, criagdo de hipoteses e verificacdo.
Os alunos construiram conhecimento cientifico a partir desses experimentos.

Ousaram muito quando trabalharam com o conteudo de sexualidade com as turmas
de 72 séries. Este tema por natureza é constrangedor, principalmente quando ndo ha
intimidade com as pessoas com quem se estd comunicando e este foi 0 caso.

Verifica-se nesta situacdo que a discussdo, a reflexdo ocorridas na Universidade
surtiram efeitos significativos, pois elas ndo desenvolveram com os alunos a atividade do
desenho que anteriormente havia gerado problemas e que naquele momento elas ndo
souberam resolver muito bem. Investiram metodologicamente com os dois filmes. As
licenciandas relataram que os filmes ndo chamaram a atengdo dos alunos. Pensamos que elas
ndo souberam trabalhar com o filme e também porque essa questdo ndo foi desenvolvida nas
aulas gue ocorreram na Universidade. Por sinal, todas as vezes que os licenciandos (ndo s6 0s
deste grupo) falaram que usariam o video como recurso didatico, acabaram ndo usando.
Acreditamos que se as licenciandas tivessem investido nesta metodologia pode ser que
soubessem explorar melhor 0s recursos visuais nos estagios supervisionados.

Em relagdo ao Ensino Médio, as licenciandas relataram que ndo obtiveram muito
éxito nas aulas. Acreditamos que o problema estava na metodologia, pois iniciaram a

atividade com a teoria. Se tivessem iniciado a aula a partir do experimento, provavelmente a
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aula teria outro rumo, pois seria investigativa. Provavelmente, ndo estava centrada no aluno e
sim nas licenciandas. Pelo relato delas, a aula foi mais tedrica, sem muita interacdo com a
classe, pois os alunos ndo se interessaram em dialogar com elas. Mesmo ndo obtendo bons
resultados com os alunos do Ensino Médio, entendemos que essa experiéncia foi importante e
pensamos que essa aula deve ser objeto de reflexdo, investigacao, por parte delas, a fim de se
tentar entender o porqué do “fracasso” inicial com alunos do Ensino Médio. Realmente néo €
facil trabalhar com alunos deste nivel de escolaridade e, se nos reportarmos a Dewey,
verificaremos que aulas centradas no professor e muito tedricas, ndo geram o verdadeiro
sentido do interesse. Desta forma, o professor cria artificios para chamar a atencdo dos alunos
e eles ndo constroem conhecimentos, apenas reproduzem.

Avaliando todo o percurso do estagio supervisionado deste grupo, percebemos que
levou para a escola o que experienciaram na Universidade, pois na grande maioria das aulas
obtiveram bons resultados pelo fato de que os alunos participaram das aulas de modo
construtivo, ou seja, foram agentes ativos na construcao de conhecimento.

Analisando o quadro, observa-se que nas aulas que o GRUPO 6 elaborou e
apresentou na Universidade, as licenciandas ndo conseguiram romper com o modelo
tradicional de ensino. O grupo bem que tentou evitar aulas centradas no professor, mas
encontrou muitas dificuldades. Em algumas situacdes as licenciandas ndo conseguiram
explorar as experiéncias dos colegas. Em outras, a exploracdo das experiéncias e a interacdo
melhoraram um pouco. Na grande maioria das vezes as atividades praticas foram realizadas
no final da aula a fim de verificar a aprendizagem dos colegas e ndo com a intencdo de
investigacdo. Também apresentaram problemas conceituais nas aulas elaboradas e dadas por
elas.

E muito evidente neste momento da formagc&o inicial dessas licenciandas que o
modelo tradicional de ensino foi a op¢do mais adequada, pois ficaram “mais seguras” para
apresentarem as aulas que haviam elaborado conjuntamente. Sem divida nenhuma, essa
concepcdo de ensino que estava permeando a acdo didatica delas é exatamente oposta a
educacao que a docente estava trabalhando. O modelo que a docente estava sugerindo é o de
aula centrada no aluno cujo subsidio tedrico é oriundo da teoria de John Dewey que permeou
toda a atividade didatica ao longo da disciplina.

Pelo fato da pesquisadora ter acompanhado este grupo ao estagio supervisionado e
também por ter descrito detalhadamente as aulas das licenciandas nimeros 22 e 21, pensamos
somente em transcrever as respostas que deram na Ultima atividade que foi desenvolvida na

Universidade. Eis a questdo proposta: “Quando Ihe foi perguntado se deveriamos levar em
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conta as experiéncias dos e para os alunos no ensino de Ciéncias e Biologia, vocé afirmou que
sim. Agora que ministrou aulas, considera essa questdo ainda de importancia? Justifique sua

resposta”. As respostas estdo a sequir:

Mesmo ministrando as aulas, continuo a afirmar que esta questdo é de maior
importancia. Os professores devem estar preparados para todo o tipo de ddvida do
aluno (L,); Sim, porque os alunos ndo sdo tabulas rasas, eles tém concepcbes prévias,
erradas ou nao, do conteldo. E a partir dessas concepcoes, o direcionamento, o ponto
de partida da aula pode ser dado. Isso com a finalidade de colocar em xeque as
concepg0es errdneas e substitui-las (L).

De acordo com as aulas dadas pelas licenciandas podemos verificar que refutaram
0 que julgaram ser importante, pois fizeram exatamente o contrario do que escreveram na
ultima avaliacdo. Estas licenciandas teoricamente aprenderam que a experiéncia do educando
é fundamental para que ele possa construir conhecimento cientifico em sala de aula. Mas, elas
ainda ndo conseguiram romper com o modelo vivenciado por toda a vida, mesmo porque estas
licenciandas estavam comecando a experienciar a docéncia e também ainda nao estdo seguras,
teoricamente, dos contetidos, bem como das possiveis metodologias didaticas que podem ser
utilizadas em sala de aula.

Por fim, uma caracteristica muito interessante dos licenciandos desta turma ao
realizarem os estagios supervisionados nas escolas publicas de Ensino Fundamental e Médio é
que tentaram, e a grande maioria delas conseguiu, colocar em préatica 0 que vivenciaram na
Universidade.

Em varias sequéncias didaticas as aulas foram centradas nos alunos com
experimentos que geraram discussdes e com metodologias diversificadas. Verificamos na
pratica que varios licenciandos conseguiram romper com o ensino tradicional vivenciado
durante toda escolaridade.

Ja para 0 GRUPO 2, ndo temos elementos para avaliar o estagio supervisionado
realizado por elas, pois ndo relataram essa experiéncia. Possivelmente, ainda ndo conseguiram
romper com o modelo centrado no professor, pois verificamos essa tendéncia nas aulas que
deram na Universidade.

E preciso deixar bem claro que essas formam as primeiras experiéncias de
docéncia que os 22 licenciandos vivenciaram e que ha necessidade de muito estudo, acdo e
reflexdo e educacao continuada para que realmente possam romper com 0 modelo tradicional
de ensino rumo a uma educacdo centrada no aluno para que realmente possam ser ensinados

0s conteudos cientificos.
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CONCLUSAO

A disciplina “Préatica de Ensino de Ciéncias e Biologia” se constitui em espaco de
reflexdo e vivéncia pedagdgica que objetiva permitir aos futuros professores o inicio de seus
processos formativos para atuarem em uma sociedade em constante transformacao.

Nesse trajeto de formacdo inicial, o licenciando precisa perceber e estabelecer
relacbes em dois sentidos: o primeiro & decorrente da aprendizagem de ser docente,
envolvendo o exercicio de transpor didaticamente os conteddos cientificos aprendidos nas
disciplinas que compdem o curso e elaborar atividades didaticas pertinentes. O segundo é
aprender a refletir sobre esse processo de pratica docente.

A — No primeiro momento desse trajeto, os licenciandos prepararam aulas
envolvendo conceitos cientificos oriundos das diversas disciplinas bioldgicas. Fizeram
relacbes com as experiéncias dos alunos, procurando produzir seqiiéncias didaticas, nos eixos
Historia da Ciéncia, relacdes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, atividades de Experimentos
em Laboratério e atividades para discussdo, a partir de referenciais biologicos, sociais e
afetivos.

Nessa fase, identificamos problemas na formacdo inicial de professores que
precisam ser discutidos, ndo so entre os licenciandos na disciplina “Préatica de Ensino”, como
também entre todos os formadores de professores da instituicdo, pois esses problemas
levantados séo dificeis de serem resolvidos e merecem atencdo para serem minimizados.
Estdo a sequir:

/ A influéncia que os licenciandos receberam da educacdo tradicional, vivenciada

ao longo de sua escolaridade, inclusive na Universidade onde a experiéncia do educando nédo
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foi levada em conta em muitas ocasifes no processo de ensino aprendizagem. Essa
experiéncia vivenciada acarretou dificuldades para a mudanca da atitude passiva na sala de
aula onde se prefere o professor ensinando e os alunos ouvindo.

J Verificamos também problemas relativos aos conteldos que os alunos nédo
dominam e que deveriam dominar. Esses conteudos nao apreendidos foram obstaculos que
impossibilitaram e impediram a transposicdo didatica mais eficaz em algumas aulas
preparadas e dadas na Universidade. Devem ser vencidos com pesquisas, estudos e formacao
continuada.

J/ Outra questdo muito apontada pelos licenciandos foi a caréncia da exploracdo
préatica dos conteudos tedricos estudados nas diversas disciplinas bioldgicas. Em algumas
ocasifes, relataram que faziam experimentos no laboratorio para comprovar teorias
anteriormente ensinadas e indmeras vezes 0s professores ndo relacionaram os conteddos
estudados com aplicacOes didaticas. Em outras palavras, ndo apontavam a possibilidade da
vinculagdo do contetdo com o ensino de ciéncias. Ou seja, existe um abismo entre o ensino
do conteudo cientifico e o saber pedagdgico referente ao contetdo cientifico. Isso reflete
diretamente na formacao inicial dos licenciandos, pois eles tém dificuldades em articular
conteddo cientifico com conteldo pedagdgico. Ha necessidade de construir uma ponte entre
esses conhecimentos para que os licenciandos consigam relacionar essas formas de
conhecimento.

J Verificamos dificuldades nas aulas que os licenciandos elaboraram e
ministraram na Universidade. Em algumas ocasides, ndo souberam preparar as aulas
envolvendo experimentos ou entdo ndo as exploraram didaticamente para a construcdo do
conhecimento cientifico. Em outras situacGes, confundiram a proposta didatica da docente,
principalmente em aulas em que o objetivo era a experimentacao.

J E pertinente ressaltar que os docentes das disciplinas de graduacio em Ciéncias
Bioldgicas podem preparar atividades praticas que sdo realizadas fora da sala de aula. Por
exemplo, uma visita a0 campo, ao supermercado, a uma usina, entre outros possiveis locais
para a realizacdo da atividade proposta pelo professor. Essas atividades por si sO sdo mais
ativas. Duvidas e curiosidades surgem dos alunos e o professor tem oportunidade de
contextualizar o que ensina. E nessa hora que o docente coloca em préatica suas idéias, suas
experiéncias, suas expectativas, suas dificuldades. Mas, como a aula é aberta, muitas questdes
podem ser levantadas pelos alunos e o professor pode sentir que estd fugindo de seu
planejamento inicial. Por isso, muitos professores optam por ndo realizar experimentos ou

qualquer tipo de atividade fora de seu dominio conceitual. Ou, quando os realizam em sala de
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aula, nao estimulam os alunos a indagarem sobre o fendmeno em questao, para evitarem sair
do planejado.

/ Ndo podemos inferir as dificuldades encontradas na preparacdo de aulas mais
interativas, originadas no “modelo” vivenciado na maioria das disciplinas responsaveis pela
formacdo inicial. Mas é possivel sim, verificar que os licenciandos trouxeram para as aulas de
Prética de Ensino dificuldades em pensar e elaborar sequéncias didaticas organizadas a partir
de um outro ponto de vista, ou seja, o do aluno.

J Além das questdes ja apontadas, os licenciandos citaram a auséncia da disciplina
“Histéria e Filosofia da Ciéncia” na grade curricular. A caréncia desses conteldos nas
diversas disciplinas biolégicas também foi refletida na disciplina “Prética de Ensino”, nas
aulas que deveriam elaborar e apresentar na Universidade, envolvendo a Historia da Ciéncia.
Tanto que os licenciandos tiveram muitas dificuldades para fazer essa transposicdo didatica.

J A desarticulacdo entre as disciplinas pedagdgicas e as bioldgicas, a falta de
projetos interdisciplinares envolvendo questdes referentes a Historia e Filosofia da Ciéncia, a
relacdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, questdes sobre salde, entre outros, também s&o
pertinentes e devem ser exploradas durante a formagéo inicial de professores.

Y Um outro fator identificado esta relacionado a falta de articulacdo entre a Escola
Publica e a Universidade, pois hd pouco espaco para os licenciandos vivenciarem,
experienciarem a escola no estagio supervisionado. Pensamos que a Universidade deveria se
aproximar das escolas para que os licenciandos pudessem explorar mais esse contato, essa
aproximacdo. Ndo s6 nas aulas em ambientes fechados — como a sala de aula ou o laboratério
de ciéncias — mas, participando de projetos interdisciplinares, conhecendo a comunidade
escolar, seus problemas e as solu¢es que professores e coordenadores ddo as questfes que
aparecem na escola. Enfim, pensamos que os licenciandos deveriam vivenciar mais o
ambiente escolar a fim de que pudessem aproveitar, potencializar mais sua formacao inicial.

J A Universidade poderia promover cursos de formacdo continuada para os
professores das escolas que recebem os licenciandos para o estagio, em horéario de trabalho,
por meio Diretoria de Ensino. Enquanto os professores da rede participassem dos cursos
promovidos pela Universidade, os licenciandos dariam aulas para os alunos desses
professores. Dessa forma, os licenciandos aproveitariam mais o estdgio, pois colocariam em
pratica o que aprenderam na Universidade. As aulas que os licenciandos dariam aos alunos da
escola publica também seriam objetos de estudo dos professores das escolas em trés

momentos distintos: na preparacdo da aula, na andlise da aula dada pelos licenciandos do
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grupo e na avaliacdo dos alunos, bem como dos professores e da docente responsavel pelo
estagio supervisionado.

B — O segundo movimento € a reflexdo sobre o processo. Refletir criticamente
sobre a didatica em relacdo as atividades que foram desenvolvidas, pelas acdes desencadeadas
e durante o proprio processo. Em outras palavras: gerando um exercicio de reflexdo sobre a
propria existéncia que devera ser continuo em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem.

/ Quanto ao exercicio docente, percebemos que ha dificuldades entre conhecer as
experiéncias que os alunos apresentam e adequa-las as atividades que prepararam
previamente.

J Esse € um exercicio que requer tempo para que o professor possa se sentir
seguro em modificar seu planejamento inicial frente a alguma indicacdo que percebeu entre 0s
alunos. No entanto, é preciso que inicie esse exercicio para aprimora-lo e ndo acabar optando
pelo modelo tradicional em que o professor s6 utiliza metodologias e conceitos que julga
pertinentes, sem considerar a interagdo com os alunos.

/ Da mesma forma, para a reflexdo sobre a propria pratica é preciso que esses
licenciandos tenham uma interacdo mais duradoura e continua com a experiéncia de ensinar
para podermos afirmar que refletem sobre as aulas que ministram.

Por fim, podemos concluir que o referencial proposto por Dewey possibilitou-nos
a consisténcia das andlises e apresenta-se atualizado para sustentar o debate no que se refere a
formagé&o de professores reflexivos.

Entendemos que a disciplina “Pratica de Ensino de Ciéncias e Biologia” —
acompanhada durante o desenvolvimento dessa pesquisa — tem se empenhado em
proporcionar atividades para que os licenciandos possam iniciar a construcdo de relacdes
entre conhecimento cientifico e conhecimento pedagdgico, bem como exercitar inicialmente o
oficio de ensinar.

Todas essas insuficiéncias verificadas ao longo da formacéo inicial de professores
sdo detectadas na disciplina “Préatica de Ensino de Ciéncias e Biologia”, pois é nela que os
licenciandos vao colocar em pratica o que estudaram anteriormente. Também é no estagio
supervisionado, realizado nas Escolas Publicas que eles comecam a exercer a docéncia,
muitas vezes em escolas que possuem muitos problemas, de estruturais a didaticos. As
reflexdes dos licenciandos com a docente apresentando os problemas verificados nas escolas
publicas e suas possiveis solugdes constituiram-se em momentos possiveis de iniciar uma

pratica docente pensada e nao rotineira, como diria Dewey.
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Concluimos ainda que a disciplina Pratica de Ensino é o espaco em que
convergem idéias prévias dos licenciandos sobre a profissdo de professor, o conjunto de
conteddos cientificos e pedagdgicos e a acdo do docente que busca, a partir das situacdes
didaticas que propicia na Universidade e na Escola Pablica, a reestruturacdo dessas pré-
concepcdes, tendo como meta a formagéo de um professor.

Ainda que ndo seja possivel afirmar como se dardo essas atuacGes futuras,
podemos apontar que as resisténcias iniciais foram gradativamente vencidas e os licenciandos
passaram a perceber o ensinar de forma mais abrangente, menos linear e como um processo

de reconstrucdo de conhecimento.



Referéncias-230

REFERENCIAS

AMARAL, I. A. do. Conhecimento formal, experimentacdo e estudo ambiental.In:
Revista Ciéncia e Ensino, Bauru, v. 3, p. 10-15, 1997.

ANDRADE,E.C.P.,CARVALHO,L.M. O pro-alcool e algumas relagdes CTS
concebidas por alunos de 6% série do ensino fundamental. In: Revista Ciéncia e
Educacéo, Bauru, v.8.n.2. p.167-185,2002.

ANGOTTI,J.A.P., AUTH, M.A. Ciéncia e tecnologia: implicagdes sociais e 0 papel da
educacdo. In: Revista Ciéncia e Educacéo, Bauru, v.7.n.1. p.15-27,2001.

ARRUDA, S.M., LABURU,C.E. Consideracdes sobre a funcdo do experimento no
ensino de ciéncias. In: Nardi, Roberto (org.). Questfes atuais no ensino de ciéncias.
Sdo Paulo: Escrituras, 1998,p.53-60.

AULER,D., BAZZO, W.A. Reflexdes para a implementacdo do movimento CTS no
Contexto educacional brasileiro. Revista Ciéncia e Educacgdo, Bauru, v.7,n.1, p. 1-
13,2001.

BASTOS, F. O Ensino de Conteudos de Histéria e Filosofia da Ciéncia. In:Revista
Ciéncia e Educacéao, Bauru, v.5,n.1,p.55-72,1998.

BASTOS,F.; CALDEIRA, A.M.A. Proposta referente a organizacao das 800 horas
de pratica como componente curricular e estagio supervisionado (Resolugdo



Referéncias-231

CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002), para o Curso de Ciéncias Bioldgicas da UNESP
— Bauru. Bauru, 2003.

BASTOS, F., NARDI, R., DINIZ, R. E. S., CALDEIRA, A. M. A. Da necessidade de
uma pluralidade de interpretacdes acerca do processo de ensino e aprendizagem em
ciéncias . In: Pesquisas em ensino de ciéncias: contribuicdes para a formacao de
professores. Roberto Nardi, Fernando Bastos, Renato Eugéncio da Silva Diniz (Orgs.)
Sdo Paulo:Escrituras, 2004. p. 9-55.

BARBERA,0.,VALDES,P. El trabajo préactico em la ensefianza de l4s ciencias : uma
revision. Ensefianza de las Ciencias. n. 3,v.14,p.365-379,1996.

BENJAMIN,A.A., TEIXEIRA,O.P.B. A leitura de um texto paradidatico sobre energia
e meio ambiente: anélise de uma pesquisa. In: Educacdo em Ciéncias : da pesquisa a
pratica docente. Roberto Nardi (Org.) Sdo Paulo: Escrituras, 2001. p.97-115.

BORGES, A.T. O papel do laboratdrio no ensino de ciéncias.In: Atas do | Encontro
Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias. Aguas de Lindoia, SP. 1997, 27-29,p.2-
11.

BRASIL. Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacéo nacional. Sdo Paulo: Brasil, 1998.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
terceiro e quarto ciclos: apresentacdo dos temas transversais/ Secretaria de
Educacao fundamental: Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
Ciéncias Naturais/ Secretaria de Educacdo Fundamental: Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Estatisticas dos professores no Brasil /Ministério
da Educacao: Brasilia: INEP, 2003. Disponivel em
<http://www.inep.gov.br/arquivos/estatisticas/professor2003/7k >. Acesso em 13abr.2003.

BRASIL. Resolugdo CNE/CP n°. 1/2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena.

BRITO,L.D.,.SOUZA, M.L.de, FERITAS, D. de. A busca de um diadlogo sobre a
natureza do conhecimento cientifico e a relacdo CTSA na formacao de professores (as)


http://www.inep.gov.br/arquivos/estatisticas/professor2003/7k

Referéncias-232

de ciéncias e biologia.In: Atas do IV Encontro Nacional de Pesquisa em Educacéo
em Ciéncias. Bauru,SP. 2003.

CARVALHO, A.M.P. de. Reformas nas licenciaturas: a necessidade de uma mudanca
de paradigma mais do que de mudanca curricular. Em aberto, n.54. p.51-63, 1992.

CARVALHO, AM.P., GIL-PEREZ,D. Formacdo de professores de ciéncias:
tendéncias e inovacdes. Sdo Paulo: Cortez, 1993.

CARVALHO, A.M.P. de. A influéncia das mudancas da legislacdo na formacéo dos
professores: as 300 horas de estagio supervisionado.In: Revista Ciéncia e Educacéao,
Bauru, v.7,n.1, p.113-122,2001.

CARVALHO,A.M.P. de. A inter-relacdo entre a Didatica das Ciéncias e a Pratica de
Ensino. In: SELLES,S.E., FERREIRA,M.S. (Org.). Formacdo docente em Ciéncias:
memodrias e praticas. Niteroi : Eduff, 2003.

CARNEIRO,M.H.S.,GASTAL,M.L. Histéria e Filosofia das Ciéncias no ensino de
Biologia.In: Revista Ciéncia e Educacdo, Bauru, v.11,n.1, p.33-39,2005.

CACHAPUZA., PRAIA,J.,JORGE,M. Reflexdo em torno de perspectivas do ensino
das ciéncias: contributos para uma nova orientacdo curricular — ensino por pesquisa. In:
Revista de Educagéo, v.IX,n.1, p. 69-78, 2000.

CHALMERS,A.F. O que é ciéncia afinal?Séao Paulo: Brasiliense ,1993.

CALDEIRA, A.M.A. Semiotica e a relacdo pensamento e linguagem no ensino de
ciéncias naturais. Tese ( livre Docéncia) Faculdade de Ciéncias. Unesp. Bauru. 2005.

CAMBI, F. Histdria da Pedagogia. Trad. Alvaro Lorencine. S&o Paulo, Unesp,1999.

CUNHA, M.V. da. John Dewey: Uma filosofia para educadores em sala de aula.
Petrdpolis: Vozes, 1999.

DEWEY,J. Como Pensamos. Sao Paulo: Melhoramentos, 1959.

.Experiéncia e Educacéo. S&o Paulo: Nacional, 1971.



Referéncias-233

DEWEY ,J. Experiéncia e Natureza. So Paulo: Abril Cultural, 1974

. Vida e Educacdo.Sao Paulo: Melhoramentos, 1978.

. Democracia e Educacao. Sao Paulo: Nacional, 1979.

DELIZOICOV,N.C.,CARNEIRO,M.H.da S. O movimento do sangue no corpo
humano: do contexto da producdo do conhecimento para o seu ensino. In: Revista
Ciéncia e Educacéo, Bauru, v.10.n.3. p.443-460,2004.

DRIVER,R.;ASOKO,H.;LEACH,J.;MORTIMER,E.;SCOTT,P. Construindo
conhecimento cientifico. Quimica Nova na Escola, n.09, p.31-40,maio/1999.

DUARTE, M.da c. A histéria da ciéncia na pratica de professores portugueses:
implicacbes para a formacdo de professores de ciéncias. In: Revista Ciéncia e
Educacéo, Bauru, v.10,n.3, p.317-331,2004.

FERREIRA, M. S., VILELA, M. L., SELLES, S. E. Formacdo docente em Ciéncias
Bioldgicas: estabelecendo relagdes entre a Pratica de Ensino e o contexto escolar. In:
SELLES, S. E., FERREIRA, M. S. (Org.). Formagao docente em Ciéncias: memorias
e praticas. Niteroi: Eduff, 2003.

FLICK,U. Introduccion a la investigacion cualitativa. Trad. Tomas del Amo. Madrid/
A Corufa, Morata/Paidéia: 2004.

FOULQUIE,P. As Escolas Novas. Trad. Luis Damasco Penna. S&o Paulo, Ed.
Companhia Editora Nacional: 1952.

FURIO MAS, Tendencias actuales en la formacion del professorado de ciencias.
Ensefianza de Ias ciencias, v.12, n.2, p.188-199, 1994.

GATTI,S.R.T. et al. A Histéria da Ciéncia na formacdo do professor de
fisica:Subsidios para um curso sobre o tema atragdo gravitacional visando as mudangas
de postura na acdo docente. In: Revista Ciéncia e Educacédo, Bauru, v.10.n.3. p.491-
500,2004.

GIL-PEREZ,D. & Qué hemos de saber y saber hacer los professores de ciencias?
(Intento de sintesis de 18s aportaciones de la investigacion didactica). Ensefianza de las
ciencias, v.1, n9, p. 69-77, 1991.



Referéncias-234

GIL-PEREZ,D.,VILCHES,A. Importancia da educacio cientifica na sociedade actual.
In: A necessaria renovacao do ensino de ciéncias. CACHAPUZ , A. et al.Sdo Paulo:
Cortez, 2005.

GONCALVES, T.V.0. A atividade pratica no ensino de ciéncias: uma pesquisa
narrativa sobre usos e significados na minha trajetéria docente.In: Atas do Il Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias. Valinhos, SP. 1999, 1-4 set.

GIORDAN,M. O papel da experimentacdo no ensino de ciéncias.In: Atas do 1l
Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias. Valinhos,SP.1999,1-4 set.

HODSON, D. Hacia um enfoque mas critico del trabajo de laboratorio. Ensefianza de
las Ciencias. V.13, n. 12, vol. 3, pp. 299-313, 1994.

KNELLER, G.F. A Ciéncia como Atividade Humana. Rio de Janeiro: Zahar; Sao
Paulo: Ed. da Universidade de Sdo Paulo, 1980.

LOURENCO FILHO, M.B. Introducéo ao Estudo da escola Nova: Bases, Sistemas
e diretrizes da Pedagogia Contemporéanea. Sao Paulo, Melhoramentos, 1978.

MEGLHIORATTI,F.A.,.BORTOLOZZI,J.,CALDEIRA,A.M.A. Histéria da Biologia:
aproximagdes as possiveis entre as categorias historicas e as concepgdes sobre ciéncia e
evolucdo apresentadas pelos professores de biologia. In: CALDEIRAA.M.A,
CALUZI,J.J. (Orgs). Filosofia e Histéria da Ciéncia: Contribuigdes para o ensino de
ciéncia. Ribeirdo Preto, 2005, v.6, p.11-28.

MEMBIELA IGLESIA,P. Uma revision del movimento educativo ciencia-tecnologia-
sociedad. Ensefianza de las Ciencias. n° 15,v.1.p.51-57.

MIGUENS,M., GARRET, R.M. Practicas em la ensefianza de Ias ciencias. Problemas y
Posibilidades. Ensefianza de las Ciencias. n.3, v.9, p.229-236, 1991.

NOGUEIRA, R.F.de S. Escola Nova. Educacédo em Debate. Fortaleza, A.9. n.12. p.27-
58, 1986.

NUNES, C. Memorias e praticas na construgcdo docente. In: SELLES, S. E.,
FERREIRA, M. S. (Org.). Formacédo docente em Ciéncias: memorias e praticas.
Niteroi: Eduff, 2003.



Referéncias-235

OLIVEIRA,R.R. de., ABREU,M.A.F. A construcdo de modelos anatdmicos pelo aluno.
In: Pesquisas em ensino de Ciéncis: contribuicGes para a formacéo de professores.
Roberto Nardi, Fernando Bastos, Renato Eugénio da Silva Diniz (Organizadores) Sdo
Paulo: Escrituras, 2004. p.133-151.

PERALES PALACIOS, F. C. Los trabajos practicos y la didatica de las ciencias.
Ensefianza de las Ciéncias.v.12, n. 1, pp. 122-125, 1994.

PEREZ GOMES, A. |. As funcdes sociais da escola: da reproducdo & reconstrugéo
critica do conhecimento e da experiéncia. In: GIMENO SACRISTAN,J., PEREZ
GOMES, A. I. Compreender e transformar o ensino. 4.ed. Porto Alegre: ArtMed,
1998. p. 13-26.

PIMENTA, S. G. (org.). Didatica e formacdo de professores: percursos e
perspectivas no Brasil e em Portugal. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

PITOMBO, M.I1.M. Conhecimento, valor e educacdo em John Dewey. Sdo Paulo,
Pioneira, 1974.

SAE.F.; BORGES,0. Como alunos e professores entendem o propésito de uma
atividade de laboratdrio. In: Atas do Il Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino
de Ciéncias. Atibaia, SP. 2001,7-10.

SANTOS, W. L. P.,, MORTIMER, E. F. Tomada de decisdo para a acdo social
responsavel no ensino de ciéncias. In: Revista Ciéncia e Educacéo, Bauru, v. 7,n. 1, p.
95-111, 2001.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacdo. Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas. Ciéncias e programas de saude: o curriculo e a compreensdao da
realidade. Sdo Paulo: SE/CENP, 1991.

SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacdo. Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas. Proposta curricular para o ensino de ciéncias e programas de saude.
1° grau. 5.ed. Sdo Paulo: SE/CENP, 1992.

SAO PAULO. Deliberagio CEE n°. 8/2000. Dispde sobre credenciamento de
Institutos Superiores de Educacéo no sistema de ensino do Estado de Séo Paulo.

SAO PAULO. Resolugdo SE n°. 90/2005. Dispde sobre o processo anual de atribuicio
de classes e aulas ao pessoal docente do Quadro do Magistério.



Referéncias-236

SCHEID,N.M.,DELIZOICOV,D., FERRARI,N. A proposi¢do do modelo de DNA: Um
exemplo de como a historia da ciéncia pode contribuir para o ensino de genética.In:
Atas do IV Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Ciéncias. Bauru, SP. 2003,
25-29 nov.

SELLES,S.E., FERREIRA,M.S. (Org.). Formacéo docente em Ciéncias: memorias e
praticas. Niteroi : Eduff, 2003.

SILVA,C.C., MARTINS,R.A. A teoria das cores de Newton: Um exemplo do uso da
Histéria da Ciéncia em sala de aula. . In: Revista Ciéncia & Educacdo,Bauru,
v.9,n.1,p.53-65, 2003.

SOLBES,J., TRAVER,M.J. La utilizacion de la historia de Ias ciencias em la ensefianza
de la fisica y la quimica. Ensefianza de las Ciencias. n.14,v.1.p.103-112, 1996.

TEIXEIRA, A. As Bases da teoria logica de Dewey. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos. Rio de Janeiro, v.23, n°57, p.3-27, jan.-mar. 1955.

TEIXEIRA, A. Pequena Introducéo a Filosofia da educacéo : A Escola Progressiva
ou a Transformacéao da Escola. Rio de Janeiro, , DP&A, 2000.

THOMAZ, M.F. A experimentacdo e a formacdo de professores de ciéncias: uma
reflexdo. In: Caderno Catarinense de ensino de fisica, v.17.n.3.p.360-369, dez.2000.

ZEICHNER, K. A formacédo reflexiva de professores: Idéias e Praticas. Lisboa,
EDUCA, 1993.



	pré-textual_unesp
	                                                                 FACULDADE DE CIÊNCIAS
	A PRÁTICA DE ENSINO DE CIÊNCIAS E BIOLOGIA E SEU PAPEL NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES
	A PRÁTICA DE ENSINO DE CIÊNCIAS E BIOLOGIA E SEU PAPEL NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES
	A PRÁTICA DE ENSINO DE CIÊNCIAS E BIOLOGIA E SEU PAPEL NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES
	TESE PARA OBTENÇÃO DO GRAU DE DOUTOR


	RESUMO
	ABSTRACT
	INTRODUÇÃO
	Capítulo_1
	CAPÍTULO 1
	FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS

	Capítulo_2
	Capítulo 2

	CAPÍTULO_3
	CAPÍTULO_4.doc_-_cópia
	Capítulo_5
	Conclusões
	REFERÊNCIAS

