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RESUMO

'

A relaggo entre o ensino de ciéncias naturais e a formacdo de professores para as séries
iniciais do ensino fundamental, no Curso de Magistério - 2° grau, é apresentada como
resultado de uma pesquisa documental. S3o explicitados aspectos relativos & formagao de |
professores e as concepgdes de Ciéncia e de ensino de ciéncias. Localizo o “Projeto
Diretrizes Gerais para o Ensino de 2° Grau: Nucleo Comum e Habilitagdo Magistério”, que foi
desenvolvido pelo MEC/PUC-SP e que culminou gom a publicacdo de subsidios destinados
a esta habilitacdo. Dentre os livros, tem-se 0 de Metodologia do Ensino de Ciéncias -
METEC, que veicula uma proposta de ensino pautada na Abordagem Temdtica e na
formac&o continua de professares, norteada pela agdo-reflexdo-agéo. Apds a caracterizagio
das diferentes compreensGes da formagdo de professores em servigo, apresenta-se uma
sintese de como ocorre a formagio continua do docente reflexivo e, em especial, na
perspectiva da Abordagem Tematica. Analisam-se as concepgdes de Ciéncia e de ensino de
Ciéncias, as categorias momentos pedagdgicos e conceitos unificadores e a forma de
atuacdo do grupo que se fundamenta no que tem sido denominado de Abordagem
Tematica. A investigagdo tematica e a redugdo temdtica sdo utilizadas, pelo grupo em
estudo, como estratégias direcionadoras da atividade educacional na busca de temas
geradores e da canstrucdo de um conteudo programatico escolar extraido do conhecimento
universal. Por autro lado, uma descricdo e uma andlise das concepgdes veiculadas pelo
METEC evidenciam que o mesmo estd permeado por uma concepg¢do educacional
progressista, que contempla a dialogicidade e a problematizagdo do conhecimento -
construido pela agdo humana. Seus autores defendem a socializagdo da cultura cientifica
critica, historica e socialmente determinada. Finaliza-se com a apresentagdo dos resultados
de uma pesquisa empirica desenvolvida com professores que se referenciam no METEC e
que indicou que o emprego de livro, como instrumento para veicular a proposta de ensino
nele contida, necessita estar articulado organicamente com a participagdo dos professores
em atividades de formagao continuada.



ABSTRACT

The relation between the teaching of natural sciences and the formation or teachers to the initial
series of fundamental teaching, in the Mastership Course - high school is presented as a result of
documental research. Aspects related to the formation of teachers and the conceptions of Science
and the teaching of it are explained. | situate the “General Directions to High Schoo! Teaching:
Common Nucleus and Mastership Habilitation”, which was developed by MEC/PUC-SP and
which culminated with the publication of subsidies destined to such habilitation. Among the books
there is that of Science Teaching Methodology - METEC, which divulges a teaching proposal,
based on Thematic Approach and in the continuous teachers’ formation, directed by action-
reflection-action. After characterizing the different comprehension of working teachers’ formation, it
is presented a synthesis of how the continuous formation of reflexive docent and in special, in the
Thematic Approach perspective. The conceptions of Science and the teaching of sciences, the
pedagogical moments categories and unifier concepts and the group actuation form wich is based
on what has been called Thematic Approach. The thematic investigation and the thematic
reduction are utilized, by the group in study, as directional strategies of the educational activity in
search of generator themes and the construction of a school programmatic content extracted from
the universal knoweledge. On the other hand, a description. and analysis of conceptions divulged
by METEC emphasizes that it is permeated by a progressist educattional conception, wich
contemplates the dialogicity and the problematization of knowledge - constructed by human
action. Its authors defend the socialization of a a critic, historic and socially determined scientific
culture. It ends with a presentation of the results of an empiric research developed with teachers
who based themselves in METEC. The search indicates the use of the book as an instrument to
divulg the teaching proposal included in it and that needs to be organically articulated with the
teachers’ participation in oohtinuous formation activity.
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APRESENTACAO

A formag&o de professores para o ensino de Ciéncias Naturais tem sido motivo de
minha preocupagdo ao longo dos Ultimos dezoito anos, durante os quais venho me
dedicando ao exercicio do magistério. Particular interesse e atuagio dediquei ao Curso de
Formac&o de Professores de 1* a 4° séries do Ensino Fundamental - CFPEF - oferecido
regulammente pelo Instituto de Educagdo Antonino Freire (Teresina), principal instituicio de
ensino publico do Estado do Piaui. No ambito da formagio de professores em cursos de
nivel superior, atuo na Universidade Estadual do Piaui (UESPI), & qual estou vinculado
desde 1988, ministrando aulas de Fisica nas licenciaturas da area de Ciéncias. Além disso,
participando como docente efou coordenador em programas conveniados com a Secretaria
Estadual de Educagdo (SEED), tive a oportunidade de atuar na formagZo em servico de

professores de escolas das redes publicas estaduais € municipais em todas as micro-
regibes de meu Estado.

Esta atuagdo, se de um lado permitiu uma maior compreensdo da realidade
educacional, de outro exigiu um maior aprofundamento sobre a tematica da formacao de
professores. Em 1993, periodo em que me propus a realizar 0 doutorado em educagao,
participava de uma equipe que desenvolvia, desde 1991, um amplo projeto de formag&o de
professores leigos que lecionavam disciplinas de ciéncias naturais nas escolas publicas das
redes estadual e municipal. Com centenas de professores, este projeto, patrocinado pelo
MEC e SEED com recursos do FNDE, foi executado sob a responsabilidade da UESPI. Os
problemas enfrentadas neste esforco para minimizar a critica situagdo da caréncia de
professores, aliados as suas condi¢des de trabalho, foram determinantes para a minha
decisdo de vir ao programa de doutorado com a finalidade de melhor entender e investigar
a problemética da formac&o de professores.

Dediquei particular atencdo as distintas compreensdes de formagé@o que balizam as
iniciativas de érgdos govemamentais. Relativamente & formacdo inicial de professores
priorizei, no estudo que fiz, as iniciativas que foram implementadas no CFPEF,



particularmente na proposicéo de parametros que direcionam a elaboragéo curricular , bem
como a sua execucdo. Com isto, tive como objetivo explicitar a relagdo entre o ensino de
ciéncias naturais e a formag&o de professores para as séries iniciais do ensino fundamental.

Paralelamente a este estudo, ao integrar-me a um grupo de pesquisa em ensino
de ciéncias, ligado ao programa de pés—érad_uagéo em educagao da UFSC, que atualmente
se ocupa da problema’tica do livro didétioo e da formagdo continuada de professores,
particularmente os do ensino fundamental, tive a oportunidade de me inteirar sobre o
estado da arte das pesquisas que se ocupam destes dois temas. Com isto foi possivel
vislumbrar uma articulagdo entre os problemas que originalmente me motivaram e os
relativos & formag&o em servico, sobretudo no que diz respeito & formulagio de propostas
curriculares por secretarias de educagdo e o papel que os documentos que as veiculam

representam na formacgdo dos professores que lecionam nas escolas das redes destas
secretarias.

Os coordenadores deste grupo de pesquisa, Professores José André Peres Angotti
e Demétrio Delizoicov, nos anos 80, integraram uma equipe de especialistas que
desenvolveu um projeto para a Habilitaggo Magistério, cuja objetivo principal era a
elaboracgo de subsidios curriculares que pudessem propiciar as Secretarias de Educagio
dos Estados a formulacéo de uma politica de formagéo dos seus professores.

Este projeto desenvolvido entre 1985/88, sob a responsabilidade da Coordenadoria
para a Articulacdo com Estados e Municipios da Secretaria do Ensino de 2° grau do
Ministério da Educacdo, com apoio administrativo da Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo, foi denominado na sua versao final de: “ Projeto Diretrizes Gerais para o Ensino
de 2° Grau: Nucleo Comum e Habilitagdo Magistério”

Os textos que se originaram deste projeto vieram a ser publicados como livros e
constituiram a “Colegdo Magistério - 2° Grau”, com vinte e cinco livros editados pela Cortez
Editora. Esta colegdo foi distribuida para as escolas que oferecem o CFPEF, em todo o
Brasil, por meio do Programa Nacional da Biblioteca do Professor - PNBE -, sob a
coordenagdo da Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE/MEC).

A partir disso, estava dado o cenario que me possibilitou delimitar o problema de
investigacéo desta tese. Como grande horizonte de pesquisa, entendi ser necessario, entéo,
investigar a influéncia de materiais publicados oriundos de propostas assim elaboradas e
disseminados na pratica docente dos professores que neles se referenciam.



Fortemente incentivado por Angot’ti e Delizoicov, autores de dois dos livros desta
coleczo: “Fisica” e “Metodologia de Ensino de Ciéncias’, estabeleci que teria como objetivo:

Investigar a influéncia da proposta didético-pedagdgica para o ensino de Ciéncias
Naturais apresentada por Delizoicov & Angotti (1990), no livro Metodologia do Ensino de
Ciéncias - METEC -, na prética docente dos professores que o usam e nele se referenciam.

Angotti e Delizoicov fazem parte de um grupo que se fundamenta no que tem sido
denominado de abordagem temética para o ensino de ciéncias. As concepgdes e categorias
veiculados pelo METEC sdo resultado da articulagiio e desenvolvimento organico de
projetos de ensino de ciéncias e de formag&o de professores que estes participaram. A
concepgcao de formagdo de professores em servico, que embasa a pratica politico-

pedagobgica deste grupo esta pautada na perspectiva do que tem sido chamado de acdo-
reflexdo-acdo.

Considerando o contexto de produgao que originou o livio METEC, a hipdtese que
direcionou a investigacao foi assim formulada:

O emprego do livro METEC, como instrumento para veicular a proposta de ensino
de Ciéncias nele contida, necessita estar articulado organicamente com a participagdo dos
professores em atividades de formagéo continuada

Deve ficar claro que a adogdo desta hipotese ndo significa negar a importancia e
influéncia de textos impressos, particularmente as dos livros didéticos, inclusive para a
melhoria da qualidade do ensino. No entanto, ela admite que o uso de material impresso -
tal como livros e propostas curriculares - ndo propicia uma efetiva mudanca na prética
docente de professores que nele se referenciam, quando a dimensZo interativa com
propostas ocorre ao nivel de material impresso desarticulada de uma atuagdo (ou na
auséncia dela) organicamente planejada que inclua também a interacdo com equipes de
trabalho que se aglutinam em tomo da proposta, como, por exemplo, em atividades de
formag&o continuada de professores.

Os resultados do estudo desenvolvido nesta tese foram estruturados de forma a
apresenta-los em quatro capitulos, assim distribuidos:

No capitulo |, relato a pesquisa documental que trata do ensino de Ciéncias
Naturais no CFPF e que tem como eixos condutores a grade curricular e a legislagéo que

~



normatizou esse curso oferecido pela Escola Normal brasileira, desde 1835 até 1997, por
meio de periodos que a caracterizaram. Explicito e analiso a presenca de disciplinas
cientificas, o motivo de sua inclusdo no curso, contelidos e questdes ideolégicas que
permearam a implantacéo do ensino de Ciéncias.

Finalizo o primeiro capitulo com a.anélise do ultimo periodo estudado localizando O
Projeto Diretrizes Gerais para o Ensino de 2° Grau: Nucleo Comum e Habilitagdo Magistério,
com a finalidade de contextualizar a proposta de ensino veiculada pelo livro METEC.

No Capitulo II, ao analisar as distintas compreensdes de formagao de professores
em servigo adotadas por equipes de secretarias de educacio efou projetos que se ocupam
desta formacZo, localizo e caracterizo a concepgdo de formagio continuada de professores
que embasa a pratica politico-pedagégica do grupo ao qual pertence os autores do METEC.
Esta concepgdo esta em sintonia com o que tem sido denominado de formacgdo de
professores reflexivos desenvolvida através de um processo caracterizado pela agdo-
reﬂexéb—agé‘o.

No capitulo lll, apresento a fundamentacdo que tem embasado o grupo na
elaboragdo da Abordagem Temédtica. Destaco, sobretudo os aspectos epistemologicos e
educacionais referentes ao processo educativo, as concepgdes de Ciéncia e ensino de
Ciéncias. Com isto, defini parametros com os quais realizei uma anélise do livro METEC,
apresentada no final deste capitulo.

Delizoicov e Angotti compartiham da premissa gnosiolégica freiriana de que o
conhecimento ocorre na interagdo ndo-neutra entre sujeito e objeto. Eles fundamentam a
andlise epistemologica que realizam em teorias do conhecimento que estdo em sintonia
com a produg&o caracteristica do pés empirismo-ogico. Além disso, os pares de categorias
continuidade-ruptura e fragmento-totalidade assumem papel de relevancia destacada na
analise apresentada pelos autores em seus trabalhos de pesquisa. Estas categorias
dirécionam para uma compreens&o dos processos envolvidos tanto na educagdo escolar,
onde o conhecimento cientifico precisa ser veiculado de modo a que seja apropriado pelos
educandos, quanto daqueles relacionados ao contexto de produgdo do conhecimento
cientifico.

O Capitulo IV tem como objeto a pesquisa empirica sobre a disseminagdo do livro
METEC. Dois aspectos foram contemplados: o da sua distribuicdo para todas as regiées do
Brasil através dos dados da Cortez Editora e da FAEMEC, com maior detalhamento desta



distribuic&o para as escolas da rede publica do Estado de Santa Catarina que oferecem o

CFPEF. O outro aspecto diz respeito a disseminag¢do pelo uso do METEC por professores
que nele se referenciam.

Foi investigada, por meio de uma pesquisa qualitativa que empregou a entrevista
semi-estruturada, uma amostra de vinte e um professores que atuam em escolas publicas
das diversas regites do Estado de Santa Catarina, com o objetivo de melhor entender a
influéncia da proposta didatico-pedagégica para o ensino de ciéncias apresentada pelo livro
METEC, na préatica docente dos professores que constituiram a amostra. Para a andlise dos
dados obtidos na entrevista, foram utilizadas as mesmas categorias empregadas no
Capitulo lll, na andlise do livio METEC.



CAPITULO|

A ESCOLA NORMAL, O CURSO DE MAGISTERIO E O ENSINO DE
CIENCIAS

“Néo importa em que sociedade estejamos, em que mundo nos encontremos, ndo é possivel
formar engenheiros ou pedreiros, fisicos ou enfermeiras, dentistas ou tomeiros, educadores
ou mecénicos, agricultores ou fiésofos, pecuaristas ou biblogos sem uma compreenséo de
nés mesmos enquanto seres histéricos, politicos, sociais e culfurais; sem uma compreens&o
de como a sociedade funciona” (Paulo Freire).

Meu objetivo, neste capitulo inicial, € apresentar aspectos relativos ao ensino de
Ciéncias Naturais no Curso de Formagdo de Professores de 12 a 42 Séries do Ensino
Fundamental - CFPEF, desde a instituicdo deste curso no Brasil, tendo como parédmetros a
legislac&o especifica, as grades curriculares e os programas das disciplinas. N&o é objetivo
apresentar algo inédito sobre a histéria da educacdo brasileira ou a formacdo de
professores na Escola Normal, mas sim, resgatar aspectos relevantes desta historia para
uma compreensao das especificidades do ensino de Ciéncias.

A histéria da educacdo no Brasil tem sido ampla e exaustivamente apresentada por
pesquisadores, que contemplam em seus estudos diversas formas de abordagens e
situagOes analisadas. Dentre estes trabalhos podemos citar: Calmon (1937), ao apresentar
uma histdria social do Brasil imperial, aborda aspectos da educagdo no periodo; Moacyr
(1936) fala sobre'a instrugdo no Império; Germano (1994), que trata das relagdes entre o
Estado e a educacdo, durante o Regime Militar implantado em 1964; Favero (1996)
apresenta aspectos da éducac;éo, tendo como enfoque o processo de elaboragdo das
constituicdes brasileiras de 1823 a 1988; Romanelli (1996), que apresenta uma evolugéo do
ensino brasileiro ap6s 1930, tanto em relagdo a expansdo quanto em relagéo ao seu



modelo formal; Freitag (1980), ao analisar aspectos das relagdes entre educagéo, Estado e
a sociedade; Costa (1981) periodiza a educacdo brasileira desde 1500, a partir das
tendéncias pedagogicas de cada época; Pimenta e Gongalves (1992), que tratam da
organizagdo do ensino de 2° grau (1930-1988) e sobre a formagao de professores primarios
no Brasil; Ribeiro (1993), que aborda a fistéria da educacéo, mantendo presente o vinculo
entre o educacional e o desenvolvimento da base material da sociedade brasileira;
Ghiraldelli Jr. (1994), que explicita as relagdes entre o processo politico e as idéias e os
fatos mais decisivos da educag&o e da pedagogia, desde a implantacio da Republica até a
Nova Republica (1985); Azevedo (1996), sobre as origens das instituices escolares e o
Sistema educacional no Pais, tendo como pano de fundo o ambiente cultural.

Além destes textos, foram consultados também teses e dissertagdes sobre a
educacdo brasileira, bem como publicagbes que abordam especificidades da educacdo em
diversos Estados da Federagdo, como por exemplo: Reis Filho (1995), sobre o ensino
publico paulistano no final do século passado; Brito (1985), que faz uma retomada histérica
da educac&o no Piaui; Viveiros (1952), com seus apontamentos para a histéria da instrugéo
publica no Maranh&o; Fiori (1975), que apresenta aspectos da evolugio da educagio em

Santa Catarina; Morais (1990), sobre a educagio no pensamento de Francisco Campos.

Por outro lado, a formagdo de professores e, em especial, a formagdo para o
magistério do ensino fundamental foi objeto da pesquisa documental. Com relagdo a
formac&o de professores pela Escola Normal e sua histéria, ressalto, por exemplo, Nogueira
(1938), que apresenta aspectos historicos da mais antiga escola normal do Brasil, a de
Niterdi, para o periodo compreendido entre 1835 e 1935; Caetano (1955) estuda aspectos
histdricos-ideolégicos sobre o ensino Nomal no Brasil; Tanuri (1979) analisa o ensino
normal em S&o Paulo (1890 a 1930); um conjunto de publicagdes do Instituto Nacional de
‘Estudos Pedagdgicos sobre o ensino normal nos -Estados - anos 40 e 50, sob a
coordenagdo de Lourenco Filho, Campos (1990) apresenta aspectos da formagdo do
magistério em S&o Paulo, do Império aos anos 30; Canezin e Loureiro (1994) apresentam
um relato historico da escola nommal em Goias.

Somando-se a estas obras tem-se Cavalcante (1994), que contextualiza a proposta
de criagdo e a implantagdo dos Centros de Formacgédo e Aperfeicoamento do Magisterio-
CEFAM, como tentativa de revitalizar as escolas normais; Gatti & Rovai (1977), a partir de
um estudo da legislag@o especifica, discutem a formago do professor priméario em S&o
Paulo, entre 1957 e 1975, Pinheiro (1966) diagnostica o ensino normal no Brasil; Caldeira



(1956) questiona a formagéo do professor primario; Mello (1985) apresenta o resuitado de
uma pesquisa sobre a formagdo do professor das quatro séries iniciais e articulagdes com a
escola elementar, para Sdo Paulo. Andrade (1972) levanta aspectos sobre o curriculo da
escola normal no Piaui e as condigdes sécio-econdmicas do alunos e egressos; Silva ef al.
(1991) mostram um estudo analitico e Bibliografico relativo & formacao de professores no
Brasil, Pimenta (1995 e 1995a) analisa a questéo do estégio curricular e pratica na formago
dos professores, a partir dos anos 30; Pereira (1995) relaciona a formagéo com a atuagio

do professor de 1% a 4* séries, e Gatti (1997) analisa a qualidade da formacéo dos
professores.

Esses estudos, entretanto, ndo contemplam especificamente a questdo do ensino
de Ciéncias Naturais no CFPEF',, que desde o século passado tem sido oferecido pela
Escola Normal, e mais recentemente, por meio de uma Habilitacdo Especifica para o
Magistério (HEM), pelas escolas de 2° grau. Neste capitulo resgata-se a evolugéo
contextual do ensino de Ciéncias Naturais neste curso de formacéo, de modo a contribuir
para a superacdo desta lacuna. Uma pesquisa documental, cujos resuitados séo
apresentados no item 1.3, subsidiou a elaborac¢do deste resgate.

1.1 OS PROCEDIMENTOS DA PESQUISA DOCUMENTAL

Com o objetivo de levantar elementos que pudessem subsidiar aspectos da
dimensdo histérica do ensino de Ciéncias Naturais no CFPEF, inicialmente delimitamos
algumas agdes que pudessem nortear o desenvolvimento do trabalho. Comegamos com a
leitura de alguns textos listados no item anterior. Esta leitura teve por finalidade obter melhor
conhecimento sobre a literatura educacional e, por meio das referéncias bibliogréficas e

informacdes consolidadas, localizarmos outras obras e delimitar as agdes subsequentes. .

Neste sentido, apds contatos preliminares realizei as primeiras coletas de
informagdes nos arquivos Publico e do Instituto de Educacdo Antonino Freire-lIEAF, nas
bibliotecas Estadual e da Universidade Federal do Piaui, em Teresina-Piaui. Este
levantamento possibilitou um contato inicial com materiais riquissimos e pouco divulgados,
de outras épocas e de meu Estado e, em especial, com a escola de formagao, onde iniciei
minhas atividades como docente de Fisica. Ao mesmo tempo, colaborou para o

! Oficialmente, era denominado de Curso de Formagéo de Professores Primarios. Com a Lei 5.892/71, que reformulou o ensino de
1° e 2° graus passa a denominar-se Habilitagdo Especifica para o Magistério de 12 a 4* séries do 1° grau, e com o advento da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996) temos o Curso Normal.



redirecionamento de alguns aspectos da pesquisa. La retomei em trés oportunidades,
realizando um valioso levantamento e constituindo um arquivo com relatérios, copias de
diarios de classe e atas, relatorios, programas de disciplinas, propostas curriculares, textos
com leis, decretos e regulamentos relativos ao tema em estudo.

Fiz uma primeira leitura deste material e prossegui, entre 1995 e 1997, com o
levantamento de material de outros Estados. Esta documentacdo foi encontrada em
arquivos e bibliotecas de instituicdes como: Instituto de Educac@o de Floriandpolis-SC,
Instituto de Educacéo Antonino Freire (Teresina-Pl), Instituto de Educagdo Ismael Coutinho
(Niter6i-RJ), Instituto de Educacdo Caetano de Campos (SP), Instituto de Educagdo do
Ceara (CE), Instituto de Educac¢do do Maranhao (MA), Instituto de Educagéo General Flores
da Cunha (RS), Instituto Estadual de Educag@o (Floriandpolis-SC). Também foram
consultados acervos da Fundaggo Biblioteca Nacional (RJ), Fundag&o Carlos Chagas (SP),
e de Universidades, Secretarias de Educacdo, Arquivos e Bibliotecas Publicas e Institutos,
em diversos Estados.

Priorizei a busca, quase exaustiva, de leis, decretos, regulamentos, atas, relatorios,
propostas curriculares, planos de curso, programacdo de disciplinas, teses, dissertagdes,
artigos e livros que estivessem relacionados ao tema em estudo. Nestas incursdes, pude
perceber que algumas instituicdes ndo valorizam suas memoarias.

Uma grande quantidade de material foi obtida por meio da Biblioteca Central da
Universidade Federal de Santa Catarina, utilizando-se o Programa de Comutagéo - COMUT
(a@s vezes demorado e oneroso), e de comrespondéncias enviadas a diversas instituicoes
formadoras, localizadas em diferentes estados e que, em sua maioria, atenderam a
solicitagéo.

Simultaneamente a chegada dos documentos, organizei um banco com a listagem
do material - por autor e em ordem alfabética -, que era periodicamente atualizado. Para
cada letra destinei uma pasta. Para cada documento procedi a uma leitura inicial para
verificar seu contetido. Em seguida, realizei a leitura analitica: estudo aprofundado e a
interpretacdo referencial - contetldo manifesto e conteldo latente, conforme é previsto por
Trivifios (1987) e algumas indicagdes de Bardain (1977).

O desenvolvimento desta pesquisa teve como eixos condutores a grade curricular e
a legislagdo que nommatizou esse curso, oferecido pela Escola Normal brasileira, em

diferentes épocas. Verifiquei e analisei a presenca de disciplina(s) cientifica(s), o motivo de
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sua inclus&o no curso, contetidos e questdes ideoldgicas que permearam a implantacdo
deste ensino. O desenvolvimento das ciéncias no pais, de suas instituicdes cientificas e as
influéncias extemas e intemas s&o considerados no referido estudo.

Apos a leitura qualitativa do material disponivel elaborei o téxto: “A Escola Normal, o
Curso de Magistério e o Ensino de Ciéncias® e listei as referéncias bibliograficas utilizadas
No Mesmo € em seus anexos - s&o as “Fontes Documentais” que serdo apresentadas no
item 1.4. A apresentagio deste estudo é realizada segundo uma periodizacdo que tem
como justificativa a situagdo das Ciéncias Naturais e seu ensino no curso citado, e a
legislagdo do ensino no contexto das politicas publicas. Muito embora esta periodizagso
tenha priorizado especificidades do ensino de Ciéncias, pode-se notar alguma semelhanca
com periodos ja delimitados por outros estudos como os de Costa (1981), Pimenta &
Gongalves (1992); Ribeiro (1993), e Ghiraldelii Jr (1994). Esses estudos est3o sintetizados

nos ANEXOS A e B e ndo contemplam aspectos relativos a Escola Normal e ao ensino de
Ciéncias Naturais.

1.2 A ORGANIZAGAO E JUSTIFICATIVA DA PERIODIZAGAO

O 1° periodo (1808 a 1869) - Foi um pouco flexivel no seu marco inicial. Abrange
fatos que antecederam a criagdo da primeira Escola Normal em Niter6i em 1835: a vinda da
familia real (1808) e, consequentemente, a instalagdo de instituigdes cientificas e culturais;
maior aproximag&o com a Franga a partir de 1815; a independéncia do Brasil (1822); o ato
adicional de 1834, que descentralizou a instrugdo publica; e a implantagdo das escolas
nomais no Brasil. Nesse periodo o curso funcionou precariamente, sem uma seriagdo, com
apenas um professor, ndo contemplando as Ciéncias Naturais, o que ocorrera somente no
final dos anos 60 e inicio dos anos 70, fator delimitante da escolha do marco final desse
periodo.

O 2° periodo (1870 a 1920) - E delimitado inicialmente pela implantagdo do ensino
de Ciéncias Naturais no cursc de formagdo de professores oferecido pelas Escolas
Nomais, e marcado pela disseminagdo destas instituicdes e ampliagdo dos estudos
cientificos em seu curriculo. O final da Primeira Repuiblica e da Primeira Guerra Mundial; os
anseios de uma sociedade em crescente processo de urbanizagdo, que aponta para a

necessidade de estruturagdo de um sistema nacional de educagdo e de um
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redirecionamento da formag&o de professores, foram tidos como os marcos que detonaram
uma nova época para a instituicio em estudo - os anos 20 e 30.

No 3° periodo (1921 a 1941) a realizacio da Conferéncia Interestadual de Ensino
Primario (1921), onde emerge a idéia fie federalizar e uniformizar o ensino normal, as
reformas de ensino normal implantadas a partir de 1922 nos Estados e a tentativa de
implantaggo do escolanovismo delimitam inicialmente esse periodo, marcado pela
efervescéncia politica, econdmica e social, por movimentos que reivindicam educacao para
as camadas populares e pela busca de uma Escola Nomal, essenciaimente
profissionalizante. Ha uma crescente preocupacio com o ensino de Ciéncias Naturais, em
especial com o contetido. A década de 30 € marcada pela discussdo empreendida pelos
denominados “normalistas”, pelo lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova e

criagao (1938) do INEP, que passou a direcionar as a¢des das escolas normais.

O 4° periodo (1942 a 1960) - E delimitado pelas discussoes, aprovagéo das Leis
Orgénicas do Ensino (1942) e vigéncia da Lei Orgénica do Ensino Normal (1946), que
uniformiza o curriculo do Curso de Formag&o de Professores Primérios. A partir desta lei
s&o adotados programas oficiais de validade nacional e as disciplinas cientificas s&o
ampliadas. O Servigo Especial de Salde Publica, criado em 1942, passa a influenciar as
acdes da Educacdo Sanitiria. E um periodo de intensa movimentacdo nacional e
intermacional em tormo do ensino de Ciéncias Naturais culminando com o inicio dos projetos

curriculares. O ano de 1960 antecede a aprovagdo da nova legislacdo educacional
brasileira (LDB/61).

O 5° periodo (1961 a 1984) - Em 1961 entra em vigor a Lei n° 4.024, que revoga a
legislagéo anterior e redireciona o denominado Curso de Formacgao de Professor Primario.
Nesse periodo a Escola Normal funciona sob a égide da Lei 4024/61 e dagquela que instituiu
a Habilitagdo Especifica para o Magistério das Séries Inicias (Lei 5.692/71), durante o
Estado Militar. H& aumento da autonomia da Escola Normal para definir sua programacéo e,
posteriormente, com a transformagdo do curso em mera habilitagdo, acentua-se o
desprestigio do ensino de Ciéncias Naturais, particularmente nos cursos de formagdo de
professores. O ano de 1984 representa o inicio do Subprograma Educagdo para a Ciéncia
(SPEC), que por meio de financiamento promove acgdes para a melhoria do ensino de

Ciéncias. No ano de 1985 ocorre o advento da Nova Republica.
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O 6° periodo (1985 a 1997) - 1985 representa o advento da Nova Republica e o
emergir do Projeto “Diretrizes Gerais para o ensino de 2° grau: Nucleo Comum e Habilitacdo
Magistério, que origina o livro Metodologia do Ensino de Ciéncias. Refere-se as tendéncias
atuais para o ensino e a formacdo em Ciéncias Naturais no CFPEF; algumas delas
incentivadas pelo SPEC. ‘

Apresentadas as justificativas para a delimitacdo de cada periodo, passo a
caracteriza-los a seguir:

1.3 CIENCIAS NATURAIS E A FORMAGAO DE PROFESSORES PARA O
ENSINO FUNDAMENTAL

1.3.1 A Origem e Implanta¢ao das Escolas Normais no Brasil (1808-1869)

Este periodo € caracterizado pela auséncia de disciplinas cientificas no CFPEF.
Entretanto, toma-se necessario relatar alguns aspectos que permearam a implantag&o das
primeiras instituicdes destinadas exclusivamente a formagdo de professores no Brasil.
Destaca-se que, com o entdo novo paradigma advindo da instituicdo da Ciéncia Modema
no século XVIl cada vez mais presente na histéria do ocidente, quer incorporando
conhecimentos novos a cultura, de modo a alterar visdes de mundo, quer transformando
radicalmente as relagbes de producdo, alimentando a Revolugéo Industrial concebe-se um
sistema educacional que na sua génese inviabiliza a socializagdo destes novos e poderosos
conhecimentos, dada a sua absoluta auséncia na formagdo dos intelectuais que se
dedicariam & escolarizagdo das criancas. A possibilidade de socializa-los, por meio da
educacdo fundamental dos cidad&os, ocorre tardiamente. Conforme é discutido no préximo
item, $6 no final do século XIX é que algum conhecimento cientifico passa a integrar os

programas e curriculos das escolas de formagao de professores para o ensino fundamental.

_ A vinda da familia real de Portugal para o Brasil, em 1808, provocou a criagéo de
instituicGes como a Imprensa Régia (1808), a Biblioteca Nacional (1810), o Jardim Botanico
do Rio de Janeiro (1810) e o Museu Nacional (1818) que, conjuntamente com a criag&o, por
D. Jodo VI, das primeiras.escolas de ensino superior na Bahia, a Escola de Cirurgia € no
Rio a Academia Medica Cirdrgica, colaboraram para o desencadeamento de fatos novos

nas atividades cientificas e educacionais, com o intuito de atender a uma elite que estava se
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estabelecendo em nosso Pais. Essas escolas superiores traziam em seus curriculos nogdes
de Ciéncias Fisicas. Ja o ensino secundario centralizou-se apenas na funcio propedéutica,

inexistindo cursos especificos de formagéo de professores que se ocupariam da educagéo
escolar inicial.

Nessa ocasigo, a abertura dos pbrtos as nacles estrangeiras contribui para facilitar
as nossas relacdes intelectuais com os paises europeus e abrir canais por onde pudessem
penetrar e exercer influéncias culturais diferentes. Houve um reinicio de efervescéncia
cultural. E o que visava diretamente D. Jodo VI, fundando escolas e instituicbes, era
aparelhar a Coldnia para recepcionar a Corte Portuguesa, criando empregos para o0s
suditos. O Rio de Janeiro deveria ser transformado na nova Capital do Impéric Portugués.

" Novos habitos foram impostos e novas necessidades foram criadas, para uma sociedade
econdmica e politicamente submissa a Portugal, que por meio dos colonizadores impds a
transposicéo do modelo rural-agricola para urbano-agricola-comercial, a fim de atender as
necessidades emergentes e aos interesses do capitalismo internacional.

A educagdo publica no periodo em estudo foi um dos assuntos prediletos nas
discussdes e reformas politicas. Esta predilegdo, como afirma Calmon (1937), era motivada
pela compreensédo de que um regime representativo ndo poderia sobreviver sem educacdo
popular - ‘“em confito permanente com a mentalidade e as influéncias coloniais” (p.311).
Entretanto, durante o Império, ndo houve empenho pedagdgico inovador na area das
Ciéncias Naturais que alterasse de modo significativo a educacdo predominantemente
classica e de carater geral herdada dos jesuitas’.

Quanto ao pessoal docente, era quase todo constituido de mestres improvisados e
sem preparacdo didatica especifica. Entretanto, os mesmos eram profissionais que se
destacavam nas suas dreas de formacgédo e se dedicavam ao ensino, em sintonia com a
concepcdo e 0s objetivos da educagdo da época. Também o ensino superior,
exclusivamente literdrio e académico, ndo efetuou esforcos que lograssem inclinar a
atencdo dos reformadores educacionais para as Ciéncias da Natureza e para o trabalho

cientifico, e muito menos contribuiu para modificar a estrutura social e econdmica da colonia.

Uma confirmacdo dessa situacdo é que apesar de vérias gerages de estudantes

terem passado pelas escolas da Companhia de Jesus “nenhum deles se destacou na Colénia

2 Sob a orientagdo da Companhia de Jesus os estudos no Brasil seguem a tradig@o classico-humanista. A finalidade do ensino
jesuitico, além da propagagso e defesa da fé, era a educagdo dos futuros membros da elite. Sobre o assunto ver Calmon (1937) e
Franca (1951).
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por qualquer interesse pelas ciéncias fisicas e naturais ou preocupa¢ado com atividades cientificas,
técnicas e artisticas” (Azevedo, 1976, pp. 38 € 39).

Alias, segundo Azevedo (1976), o desenvolvimento das atividades cientificas, até o
inicio do século XIX, restringiu-se as expedigdes de naturalistas estrangeiros pelo interior do
Brasil. Durante essas viagens eram cole{ados exemplares de fauna, flora e solo, que eram
levados para analise, montagem de colegdes e publicagées no exterior.

Por outro lado, na area educacional, por meio do Ato Adicional de 12 de agosto de
1834, influenciado pelo pensamento politico e pedagdgico dos enciclopedistas franceses, o
govemo tenta estabelecer um sistema nacional de educac¢do, ao transferir para as
provincias o encargo de prover a administragido do ensino Primario e Secundario’. Esta
descentralizacdo ficou comprometida devido a escassez de recursos e de escolas,
professores sem habilitagdo adequada para o exercicio do magistério, indiferenca dos pais
pela instrugdo dos filhos, escolas pessimamente instaladas e desprovidas de material de
ensino, baixa frequéncia dos alunos, que eram muito solicitados em casa ou no campo, €
auséncia de Escolas Normais para promover a formago dos mestres.

Foi neste contexto que nasceu a primeira instituicdo destinada a formag@o de
professores para o ensino primario ou.elementar, com a criagdo de uma Escola Normal em
Niterdi (hoje Instituto de Educagao Ismael Coutinho) em 1835, segundo’ Caldeira (1956),
Azevedo (1976), Tanuri (1979), Faria e outros (1988), Fusari (1989), Niskier (1989), Berger
e.Berger (1993), Ribeiro (1993), Cavalcante (1994), Holanda & Campos (1995). Criada por
intermédio da Lei Provincial de 04 de abril do citado ano, ela contou, no primeiro ano de
funcionamento, com 21 alunos. No ano seguinte foi criada a Escola Normal da Bahia; a do
Para, em 1839; a do MaranhZo, em 1840; a de S&o Paulo (hoje Instituto de Educagéo
Caetano de Campos), em 1846; a do Ceara, em 1845; a da Paraiba, em 1854; as de
Pemambuco e do Piaui, em 1864; a do Rio Grande do Sul, em 1870 e a de Goias, em 1882.

A Escola Normal brasileira teve como modelo a sua congénere da Franga, que foi
criada no bojo da Revolugdo Francesa, vindo a desempenhar importante papel na difuséo
da educacdo popular, embasada em conceitos leigos e estatizantes, como pressupostos da
democracia e que se disseminariam rapidamente pelo Velho e pelo Novo Mundo, como

3 O sistema de elite era federal (escolas secundéria académica e escolas superiores) e 0 sistema popular ou de classe média,
estadual (escolas primdrias e escolas médias vocacionais - como as escolas normais), que formavam os quadros de ocupagao de
nivel médio.

* Ha uma discordancia da data de criagdo da Escola Normal de Niterdi, entre estes autores e Romanelli (1978), que considera o ano
de 1833 ou em (1996), que redefine como 1830.
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estabelecimentos de ensino secundério. Por outro lado, a exemplo de Portugal, foi a

primeira instituicdo implantada no Brasil destinada, exclusivamente, a formacdo de
. professores.

O Ensino de Ciéncias Naturais inexistiu no curriculo da primeira Escola Normal
criada no Brasil, bem como em suas congéneres instaladas em S&o Paulo, Minas e Bahia,
pois tinham um curriculo praticamente idéntico ao das escolas primarias elementares®,

acrescido apenas de uma rudimentar formag&o pedagdgica, consubstanciada no estudo de
métodos e processos de ensino.

Segundo Nogueira (1938), a Escola Normal de Niterdi, criada pelo Decreto n® 10 de
1 de abril de 1835, iniciou suas atividades em outubro deste mesmo ano, com seu diretor e
organizador José da Costa Azevedo® acumulando a fungdo de Unico professor. A ele
competia ministrar aulas’ ‘de feitura e escrita pelo método lancasteriano®, cujos principios
doutrinarios e praticos explicaria: as quatro operagbes de arnitmética, quebrados, decimais e
proporgdes; nogdes de geometrna tedrica e pratica; elementos de geografia; principios da moral cristd
e da religido oficial, e gramética da lingua nacional” (Nogueira, 1938, p. 21). Nesse ano
matricularam-se 21 alunos para um curso com duracdo de 2 anos.

De maneira idéntica a de Niterdi, a Escola Normal de S&o Paulo, como explicitam
Tanuri (1979) e Reis Filho (1995), ao ser implantada em 1846, dispunha de um unico
professor para todas as matérias®, seu curso durava apenas dois anos, em nivel secundario,
e tinha como exigéncias, para ingresso, a capacidade de leitura e escrita, além de idade
superior a 16 anos. Isso permeou a criagdo das primeiras escolas normais implantadas no
Brasil e cujas cadeiras/disciplinas ministradas estdo no ANEXO C.

5 A escola priméria era enciclopédica e em linhas gerais difundia a necessidade de dominio das técnicas fundamentais da leitura e
escrita, célculo aritmético e prendas domésticas, estas restritas as meninas (Costa, 1981).

¢ Doutor e Matemética e Ciéncias Naturais pela Academia Militar do Rio de Janeiro, onde foi laureado e ministrou auias de desenho
descritivo. Brigadeiro do exército e autor de diversos livios sobre engenharia militar, educacgéo e célculo integral e diferencial
(Nogueira, 1938).

7 Nos finais dos anos trinta s3o adquiridos para a Escola Normal de Niteréi alguns titulos: LicSes de leitura; Ligdes de Ler; Mapas
Estatisticos, de Costa Azevedo; Histéria de Simao de Nantum, de Laurent de Jusseu; Poesias sacras e profanas do padre Ant6nio
Pereira de Souza Caldas; Elementos de Geografia e Cronologia; Sinénimos da Lingua Portuguesa e Glossario de Frei Francisco de
S. Luiz (Nogueira, 1938). :

8 Método criado pelo operdrio inglés Joseph Lancaster e que se propagou pelo Brasil durante o século XIX e inicio do atual. E um
método pedagégico muito simples e consistia na divisao dos alunos da escola em grupos, de acordo com o nivel de cada um.
Grupos mais elevados, de dez alunos (decurias) - uma espécie de monitor nos dias de hoje - eram responsdveis pelos de niveis
inferiores (decurides). Este método de ensino foi desenvolvido com o intuito de minimizar o problema da educagfo popular, pois
permitia que poucos mestres - escassos no século passado - alfabetizassem uma grande parcela da populagao.

® Légica, Gramdtica Geral e da Lingua Nacional, Teoria e Prética de Aritmética, Nogoés Gerais de Geometria Préatica e suas
Aplicagées, Caligrafia, Principios da Doutrina Crista e Métodos e Processos de Ensino (Tanuri, 1979).
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Em 1847, a primeira escola normal implantada no Brasil € incorporada ao Liceu de
Niterdi. Ao futuro professor passam a ser ministradas, em um biénio, as cadeiras de Lingua
Nacional, Aritmética, Algebra, Geometria Elementar, Catecismo, Religido do Estado e
Didatica, Musica e Canto. Por outro lado, a falta de recursos financeiros, a inexisténcia de
estrutura fisica e o desinteresse do poder publico em assumidas detonou uma série de
interrupgdes no funcionamento das escolas normais existentes.

Neste periodo em estudo, a direcdo e/ou o magistério nas escolas normais eram
exercidos pelas pessoas consideradas as mais preparadas em suas provincias: oficiais,
engenheiros, bacharéis em direito, sacerdotes, escritores. Embora ndo possuissem uma
formagédo didatico-pedagogica, tinham sdlida formagado especifica, € assumir esta docéncia

significava ocupar um espaco importante na sociedade na qual estavam inseridos.

A implantagdo de conteuidos cientificos no CFPEF se da a partir de 1869, com a
aprovacdo do novo Regulamento da Escola Nommal do Rio de Janeiro. Com este
regulamento incorpora-se ao curriculo desta instituicdo a cadeira de Elementos de

Cosmografia, com énfase nos movimentos dos planetas e seus satélites.

1.3.2 A Tardia Chegada das Ciéncias Naturais (1870-1920)

A implantacdo de disciplinas de cunho cientifico, no Curso de Formacgdo de
Professores de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental-CFPEF, oferecido pela escola normal
ocorre num ambiente de intensa movimentag&o politica, cientifica e cultural.

Este periodo &, particularmente, de interesse para as ciéncias no Brasil. Difunde-se
o materialismo, o darwinismo e o positivismo, dominantes no panorama intelectual da
Ultimas décadas do Império e primeiras da Republica, idéias que viriam a influir
decisivamente na implantagio e consolidagdo do ensino de ciéncias nas escolas normais.
As instituicdes cientificas'® s&o reestruturadas e tém suas atividades dinamizadas em uma

sociedade em processo de crescente urbanizaggo.

Manifestagdes em prol da inclus@o de disciplinas cientificas no ensino normal
emergem no Ultimo quarto do século passado, por meio de intelectuais como Benjamin
Constant, Silva Jardim e Cipriano de Carvalho. As alteragdes nos regulamentos das escolas

normais existentes, e que culminaram com a implantagéo de disciplinas cientificas em seus

0 Instituto Soraterapica Municipal (RJ) criado em 1900 foi transformado em instituto Oswaldo Cruz e o Instituto Bacteriologico de
S50 Paulo em Instituto Butantd (SP).
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curriculos, tém forte influéncia liberal e positivista. Estas manifestagdes de ordem ideolégica,
cultural e politica marcaram profundamente o setor educacional. Por outro lado, comecava a
desmoronar a idéia limitada de que o nivel de capacitagdo dos professores deveria

restringir-se ao contetdo ensinado na escola primaria e na qual ndo. eram ministrados
conteudos cientificos. *

Em alguns curriculos das poucas escolas normais existentes nas provincias, séo
citadas disciplinas como Fisica, Quimica, Biologia e Historica Natural (ANEXO D). Estas
disciplinas eram ministradas por professores que, muito embora néo possuissem uma
formagéo didético-pedagégica especifica, destacavam-se nos meios académicos e tinham
profundos conhecimentos dos conteudos. Eram profissionais dos mais preparados e
atualizados da época, tais como oficiais, médicos, farmacéuticos e engenheiros, e tinham
forte influéncia na vida social e politica de suas cidades. Eles desempenhavam com o rigor
da época suas fungdes docentes.

A introdugdo do ensino de Ciéncias Naturais ocorre por meio de uma série de
iniciativas abrangendo as diversas regides do pais:

a) na Escola Normal de Niterdi o ensino das Ciéncias Naturais comegou com a
aprovacao do Regulamento de 1869, que ampliou o curso para 3 anos, estabeleceu a
distribuicdo das matérias pelos anos e criou a disciplina Elementos de Cosmografia, em que
eram tratados aspectos relativos aos movimentos dos planetas (Nogueira, 1938);

b) o ensino da disciplina Fisica, no Para, comegou com as aulas préticas do
“Gabinete de Fisica, Quimica e Ciéncias Naturais”, da entdo “Escola Normal do Pard”, em
1871 (Bassalo, 1995);

¢) o Curso Normal'!

da Provincia do Maranh&o é reestruturado pela Lei n° 1.089, de
17 de julho de 1874. Sua duragéo € ampliada para dois anos e dentre as disciplinas a serem
ministradas consta a cadeira de nogdes de Fisica, Quimica, Historia Natural, acompanhada

de alguns conhecimentos relativos a industria, as maquinas e higiene (Viveiros, 1952),

d) pelo Decreto ne 7.247, de 19 de abril de 1879, cria-se uma escola normal mista,
no municipio da Corte e dentre as disciplinas oferecidas no CFPEF constam: Elementos de
Ciéncias Fisicas e Naturais, e de Fisiologia e Higiene (Niskier, 1989),

"' O funcionamento deste Curso era das 6h e 30 min. 4s 8 h e das 17h s 19 h, inclusive aos domingos e possuia a seguinte
estrutura curricular: no 1° ano - gramatica e lingua portuguesa; aritmética teérica e aplicada aos problemas usuais da vida, e de
geometria pratica com aplicag&o a agrimensura, nivelamento e levantamento de plantas; moral, doutrina crista e pedagqgta: geografia
fisica e cosmografia e desenho finear aplicado as artes. No 2° ano - gramdtica, histdria santa, antiga, da idade media e qugrna;
nogdes de fisica, quimica, histéria natural, acompanhada de alguns conhecimentos relativos & industria, as maquinas, higiene;
rudimentos de direito natural, publico e de economia politica; desenho linear a iapis aplicado as artes (Viveiros, 1952).
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e) a implantagdo de disciplinas cientificas'” na Escola Normal de S&o Paulo, nos
termos da Lei n° 130, de 25 de abril de 1880 (Azevedo, 1976; Nagle, 1976 e Tanuri, 1979),
ocorre em meados de 1880, ano em que saia da instrugdo primaria em que nascera, para
atingir o nivel pds-primdrio ou primario superior, seu curso era ampliado para trés anos.
Passam a ser ministradas NogSes de Fisica e Quimica;

f) no curmriculo do CFPEF oferecido pela Escola Normal de Goids, conforme a
Resolucéo n° 676, de 3 de agosto de 1882, constavam as disciplinas Rudimentos de Fisica,
Quimica, Botanica, Zoologia e Cosmografia (Canezin & Loureiro, 1994);

g) a cadeira de Nogdes de Fisica e Quimica - com aplicagdes praticas; Elementos
de Histéria Natural, ministradas no 2° e 3° anos - foi implantada na Escola Nommal do Rio
. Grande do Sul, pelo do Regulamento de 7 de margo de 1877 aprovado pela Lei 1087, de 24
de abril de 1877 (Schneider, 1985);

h) no Regulamento da Escola Normal Catarinense (1892) esta prevista a cadeira de
Nocoes de Ciéncias Fisicas e Naturais, de Geologia, Mineralogia e Agricultura.

Nesta cadeira, de acordo com o Regulamento da Escola Nommal Catarinense (1892)
que ndo divergia muito dos contelidos ministrados em outros estados, deveria ser
observado o seguinte programa de ensino: 1) Definigdes preliminares - o objeto das
Ciéncias Fisicas e Naturais; 2) Classificagdo dos corpos; 3) Fisica - corpos simples e
compostos, propriedades gerais. Gravidade, peso, maquinas elementares, ar atmosférico,
calor, luz e magnetismo. Eletricidade; 4) Quimica - corpos simples, metaldides, metais,
corpos compostos, afinidades, combustéo, cristalizacdo, andlise e sintese; 5) Geologia -
constituicdo do globo terrestre, calor central, natureza e origem das rochas, fésseis, divisao
dos temrenos sedimentares e vulcdes; 6) Mineraiogia - divisdo, caracteres dos minerais,
principais minerais empregados na industria, argilas, calcarios, combustiveis minerais,
pedras preciosas; 7) Botanica - Divisbes desta Ciéncia, organografia vegetal, fisiologia
vegetal, classificacdo botanica; 8) Divisdes destas Ciéncias - anatomia e fisiologia,
classificagdo zoolbgica; e 9) Antropologia - seu objeto, ragas humanas.

Para o caso especifico de Santa Catarina, a legislagdo indicava que o professor da
area de Ciéncias Naturais deveria utilizar apostilas por ele preparadas. Entretanto, no geral,
as escolas nomais brasileiras utilizavam textos escritos pelos mais renomados cientistas da

2 Em 1874, a Assembléia Legislativa de S8o Paulo recria a Escola Normal da Capital, desativada desde 1864 e dentre as disciplinas
a serem oferecidas consta elementos de Cosmografia e Geografia (Lei n° 9, de 22/387. [n: Tanuri, 1979).
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época. Eram compéndios em Francés, a partir dos quais alguns professores preparavam
suas apostilas.

A implantac&o da disciplina Higiene no curriculo do CFPEF da Escola Normal da
Corte deu-se com a finalidade de enfrentar a situagio sanitaria do Rio de Janeiro, no final
do século passado: alta taxa de mortalidade devido a epidemia provocada pela variola, a
febre amarela, a malaria, a tuberculose e a lepra; as condicdes portuérias e a crescente
urbanizacdo da cidade. Tal situac&o provocaria a inser¢do desta disciplina, nos curriculos
do CFPEF, em todo o Brasil, a partir do inicio do século XX. Neste contexto, segundo Lima
(1985):

(--) a higiene escolar da época se deu na interseg&o de trés doutrinas: a da policia médica,
pela inspetoria das condigdes de satide dos envolvidos com 0 ensino; a do sanitarismo, pela
prescrigdo a respeito da salubridade dos locais de ensino; a da puericultura, pela difusdo de
regras de viver para professores e alunos e interferéncia em favor de uma pedagogia mais
fisiologica’, isto é, mais adequada aos corpos escolares aos quais se aplicasse (Lima, 1985,
p.85).

A disseminago e institucionalizagdo da disciplina Higiene, nas escolas nomais,
ocorre somente a partir da primeira década do século XX. Por outro lado, no ultimo quarto
do século XIX ocorrem intensas discussdes pela disseminacdo das escolas nomais™. A
inclusdo da Higiene em seus curriculos acontece em um ambiente fortemente influenciado
pelo positivismo, iluminismo e com um ensino humanistico tradicional. No contexto escolar,
o professor € a autoridade pedagégica inquestionavel e tem como fungdo a reproducdo do
saber e a formagdo moral de seus alunos.

De maneira geral, a implantac@o do ensino de Ciéncias Naturais nos curriculos das
escolas normais da-se em meio as transformagdes ideolégicas, culturais e politicas que
ocorriam na sociedade brasileira. Neste contexto, comegava a desmoronar a idéia limitada
acerca do nivel de capacitagdo que o professor deveria ter. Ou seja, uma formagéo no nivel
de pos-primario, com a auséncia total de conteudos cientificos. Neste periodo a implantagio
e a disseminagdo do ensino de Ciéncias Naturais nas escolas do Brasil ocorrem sob forte
influéncia francesa (Nogueira, 1950). Inicialmente, no Rio de Janeiro (Corte) e em
Permambuco (devido & riqueza do aglicar) e s6 posteriormente em S&o Paulo. As capitais
destes estados contavam com portos de grande movimentagdo, maior numero de

** Na Corte, em meio &s manifestagdes pela instalagao do regime republicano, o Ministro do Império - Rodolfo Santana - lanca em
1882 a idéia de implantar Escolas Normais pelo Brasil, com o objetivo de desenvolver a instrugéo popula_r'n_as Provincias (Tanuri,
1979). Foi uma tentativa para conter a movimentag&o pré-republicana e que era liderada por adeptos do positivismo.
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habitantes e melhor poder aquisitivo - 0 que facilitava o intercdmbio cultural com as nag¢des

mais desenvolvidas.

Segundo Dantes (1995), esta influéncia francesa foi marcante tanto no
desenvolvimento das tradicbes cientificas locais como nos estudos astrondémicos, bem como
na area educacional. Particularmente éigniﬁcativa € a supremacia dos livros franceses
(Lorenz, 1986)"* adotados no ensino de Ciéncias Naturais, e escritos pelos mais destacados
cientistas da época e no idioma francés, também presente no curriculo das escolas normais.
Estes livros caracterizavam-se como didaticos-cientificos, e s& excepcionaimente eram
escritos por brasileiros.

As atividades experimentais demonstrativas foram introduzidas a partir do final do
século passado, quando as escolas normais das principais provincias comegaram a adquirir
os denominados Gabinetes de Fisica, Quimica e Histéria Natural utilizados para
demonstragdes. Segundo Nogueira (1938), no final da década de 80 a Escola Normal de
Niteroi recebe novos aparelhos e materiais para o Gabinete experimental de Fisica e
Quimica: vernier, dinamémetros, balangas de Roberval e pesos, tubo de Newton, méquina
de Atwood, aparelho de Pascal, tubo de comunicagdo, balanca hidrostética, densimetro,
aparelho de tubos capilares, termdmetro, tubo de Mariotte, sifao, espelhos concavo e
convexo, agulhas magnéticas, maquina elétrica de Fausdem, frascos, provetas, papel de
filtro, magarico, dentre outros.

Mesmo com estes materiais as aulas de Ciéncias Naturais caracterizavam-se pela
transmissdo dos conteudos, inclusive rnos momentos em que as demonstragdes
experimentais se faziam presentes. Os contetidos deveriam ser memorizados pelos alunos,
que periodicamente eram submetidos a exames escritos e orais para a comprovagdo da

assimilagdo.

Com a Republica e a ideologia liberal de valorizagdo do ensino, a questdo da
formacéo do professor recebe consideravel atengdo. Amplia-se o curriculo e a quantidade
de escolas normais, de forma a aproximé-la das escolas secundarias em conteudo e nivel
de estudo. O positivismo difunde-se e cresce a “énfase no estudo das Ciéncias, mediante a

experimentagdo e a observagdo (que atesta a presencga da didética experimental positivista); e uma

** Em Quimica: Nogdes de Quimica Geral (1873/75), elaborado por Jo3o Martins Teixeira e Legons élementaires de chimie modeme
(1867-1868), escrito pelo cientista Adolphe Wurtz. Em Fisica: Traité élementaire de physique purement expérimentale, a lusage
des personnes étrangéres aux connaissances mathématiques (1859 e reedigbes até 1887). Em Historia Natural: Cours
élementaires d'histoire natureile (1875-1876). Em Higiene: Précis d'hygiene publique et sociale (1876), de Jean eugene Lacassagne
(Lorenz,1986).
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excessiva preocupagdo metodoldgica, uma busca constante de métodos de ensino considerados
cientificos” (Silva, 1989, p.8).

Em nivel estadual percebe-se a tentativa de implantacdo de um sistema de
educagdo em Sdo Paulo, financiado pelo poder publico local. Isso acontece devido a
presenca de grande nuimero de imigrantes que se fixaram por la e, principalmente, por ter
assumido a condi¢do de principal centro econdmico do pais. Assim, delineia-se a primeira
reforma do ensino primario e normal realizada a nivel regional, com reflexos em outras
unidades da federacao.

Influenciado pelo ambiente propicio para reformas, Antonio Caetano de Campos'®
implanta, em 1890, na Escola Normal Paulista, os “exercicios praticos de ensino” e a
Escola-Modelo (onde o professorando fazia treinamento especifico para a profissdo do
magistério), que foram determinantes para o desenvolvimento da Prética de Ensino. Esta
reforma (Decreto n°® 27, de 12 de margo de 1890) altera significativamente o ideal da
formacao pratica do professor, alicercando a escola normal no sistema escolar, aumenta
seu prestigio e passa a atrair cada vez mais o contingente feminino'® que vé nela a
oportunidade de educar-se e instruir-se.

Uma andlise feita por Azevedo (1976) mostra que a reforma implantada por
Caetano de Campos inaugura uma fase nova e promissora na escola de formagao de
professores primarios. Inspirada no laicismo, no positivismo e no movimento renovador'’ de
Sao Paulo, sob influéncia de idéias pedagdgicas norte-americanas, a Escola Normal
Paulista passa a oferecer uma formagio em 3 anos e serve de padréo para a maioria dos
estados brasileiros.

As disciplinas oferecidas pela Escola Normal Paulista para a formagdo de
professores primarios s&o as explicitadas no QUADRO 1.

'S Médico, Diretor e professor de Biologia da Escola Normal Paulista e mentor intelectual da Reforma de 1890. O pripcipio
pedagdgico e o pensamento pedagégico de Caetano de Campos s&0 o da educacéo publica, gratuita, universal, obrigatéria e laica.

'* Em 1880, ap6s dois anos sem funcionar, a Escola Normal de S&o Paulo reabre com uma matricula de 61 alunos, sendo 29 do
sexo feminino. Deste total 35 eram professores ja em exercicio (Campos, 1990).

17 Movimento iniciado por pastores e educadores protestantes, com o objetivo de propagar as idéias pedagégicas americanas,
principalmente as de Pestalozzi, acerca dos processos intuitivos do ensino - que deveria ser adaptado ao desenvolvimento natural do
educando. Irradiou-se em S#o Paulo com a fundagdo da Escola de Americana (1871) e Colégio Piracicabano (1881) (Azevedo, 1976
e Tanuri,1979).
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QUADRO 1

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES PARA
O ENSINO ELEMENTAR DA ESCOLA NORMAL. PAULISTA.

ANO DISCIPLINAS
Portugués
Artmética
Primeiro Geografia e Cosmografia

Exercicios Militares - se¢do masculina
Prendas e Exercicios Escolares - se¢ao feminina
Caligrafia e Desenho

Portugués

Algebra e Escrituragio Mercantil - segdo masculina
Geometna

Segundo Fisica e Quimica

Ginastica

Musica

Desenho

Economia Doméstica e Prendas - se¢do feminina

Histéria do Brasil

Terceiro Educacio Civica e Economia Politica
Organizagdo das Escolas e sua diregio
Exercicios Praticos

Fonte: Decreto n® 27 de 12/03/1890 (In:: Reis Filho, 1995, pp. 52 e 53).

De acordo com essa proposta, as disciplinas comecam a apresentar um carater
préatico-utilitario. Com relacdo as disciplinas cientificas, Caetano de Campos, medico e
diretor da Escola Nomal Paulista, fortemente influenciado pelo ambiente da época,
principalmente pelo positivismo, assim se posiciona: “E nas Ciéncias Naturais (Fisica, Quimica,
Botanica, Zoologia, Biologia efc) que os melhores pensadores tém colhido os elementos de

disciplina mental que evidenciou os méntos da intuigdo como meétodo pedagégico. Ja nédo ha
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empirismo na educagdo do homem. Sem o estudo da natureza e das leis fisico-quimicas e biologicas

que a regem, néo ha mestres que estejam a altura de sua missdo” (Campos, In: Reis Filho, 1995, p.
71e72).

Para Caetano de Campos, defensor do ensino de Ciéncias Naturais no CFPEF, o
conhecimento humano bem como a pratiea pedagdgica, estavam alicer¢adas na intuicdo e
a formacdo intelectual do professor era uma decomréncia dos conhecimentos cientificos que
ele deveria deter. Assim, segundo a crenga positivista que, entdo, iniciou a ser fortemente

presente, este era o conhecimento verdadeiro e tinha um valor utilitdrio em contraposi¢io ao
conteudo dantes.

Outras mudangas ocorrem e contribuem para a ampliacdo dos estudos cientificos'®
no Curso de Formagdo de Professores de 12 a 42 Séries do Ensino Fundamental-CFPEF,
no Estado de S&o Paulo. Com a reforma implantada pelo Decreto n° 247, de 23 de julho de
1894 (Reis Filho, 1995), ampliam-se os estudos cientificos, com a inclusdo de disciplinas
como: Mecanica, Histdria Natural, Astronomia Elementar, Fisica e Quimica, em substituicdo
as existentes - Anatomia, Fisiologia e Nogdes de Higiene. As disciplinas passam a ser
ministradas por ano, série e com dotac&o de carga horaria. Esta reforma também aumenta o
ndmero de escolas normais, vigorando até 1911, quando ocorreu apenas a supresséo e/ou
fusdo de disciplinas.

Ainda por muitos anos a escola normal continuaria sendo uma instituicao de cultura
geral, evidenciando a concepgdo de que para ensinar bastava o conhecimento do
“contetido” a ser transmitido, acrescido de férmulas empiricas de “como fazer”, adquiridas
nas escolas-modelo. Ao professor era oferecida uma formag&o inicial e unica. N&o se falava
ou existia a denominada formagdo continuada. Um elevado niimero de professores, apds a
obtencdo do diploma na Escola Normal, assumia suas funcdes em regides ou cidades
desprovidas de condicdes ideais para o desenvolvimento de suas atividades, e que nao
oportunizavam a interagdo com outros profissionais da drea. Os meios de comunicagio

eram escassos ou inexistentes.

A valorizacdo dos estudos cientificos no CFPEF evidencia-se pela composicéo
curricular, em uma série de desdobramentos de cadeiras e disciplinas que permearam as
reformas da época (ver QUADROS 1 a 3 e ANEXO D). As Ciéncias Naturais foram

'® percebe-se uma forte influéncia da Reforma Benjamin Constant (Decreto n° 7, de 08/11/1890), que aprovou o regulamento da
Instrugdio Priméria e Secundadria no Distrito Federal. Esta reforma de cunho positivista valorizava as matemdticas, a astronomia e
ampliava os estudos de ciéncias fisicas e naturais. Esta influéncia foi significativa (Campos, 1990, p. 8) e deve-se & acgho de
professores das disciplinas cientificas, que contribuiram para expansdo das idéias positivistas na Escola Normal. Sobre o assunto
ver também: Azevedo (1996).
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transformadas em cadeiras independentes: Fisica e Quimica, Historia Natural, Nocdes de
Higiene. Foram introduzidos preparadores de Fisica e Quimica, a exigéncia de laboratdrios
de Quimicas, Gabinetes de Fisica e colecio de Histdria Natural.

Particularmente, em 1896, o quadro das disciplinas cientificas passa a formar o
nucleo do plano da Escola Normal Pauli;ta, através de: Astronomia Elementar e Mecénica,
Fisica e Quimica; Historia Natural; Anatomia, Fisiologia e Higiene. Analisando esta situacao,
Reis Filho (1995) entende que os reformadores da Escola Normal pretendiam “formar um

professor com enciclopédica informagéo cientifica, possivelmente para garantir uma viséo naturalista
do universo, considerada pelo cientificismo da época o objeto de toda boa educacdo” (p. 158).

Em uma analise do contexto e das grades curriculares dos CFPEF do final do
seculo XIX (ANEXO D), pode-se afiar que a Escola Normal foi transformada em um
ambiente de intensas e riquissimas discussGes de ideais cientificistas da época. Figuras
ilustres de movimentos ligados aos ideais republicanos tiveram presenca significativa nos

destinos e na difusdo dos estudos cientificos nestas instituigdes espalhadas pelas
provincias.

Com a alteraggo, iniciada no final do século XIX, do paradigma da concepgdo
curricular que ocorreu a partir de consideragdes sobre a necessidade da cultura cientifica na
formacdo dos professores, no inicio deste século as Ciéncias Naturais tém presenca
crescente no elenco de “cadeiras” (disciplinas) constantes nos curriculos dos CFPEF
instalados nos diversos Estados. Tal situag@o pode ser explicitada pela ilustragdo do elenco
de disciplinas ministradas nas diferentes regides: no Sudeste, S0 Paulo passa a ser o
padrao segundo Campos (1990), na condi¢do de Estado mais desenvolvido da federacédo e
principal difusor de reformas educacionais. No Sul; Santa Catarina, pela forte influéncia
européia, e no Nordeste, o Piaui que, diferentemente da maioria dos estados brasileiros, foi
colonizado do interior para o litoral pelos bandeirantes paulistas. Todos, com diferentes
situacdes social, politica, econdmica e educacional nas reformas do ensino, sao

influenciados, de alguma forma, pelas reformas paulistas (QUADROS 2 e 3).

A estrutura curricular dos Estados de Santa Catarina e Piaui (QUADRO 3) néo
diferia muito daquela do Estado de S&o Paulo, em termos de disciplinas cientificas, no inicio
do século, nem das demais unidades da Federagdo. Por outro lado, ainda era ausente a

. . . e a . . ... 19 . .
abordagem de contetidos relativos as Ciéncias Naturais na escola primaria”, evidenciando,

" O ensino primario compreendia: Primeiras Letras, Leitura, Escrita, Gramética elementar da lingua Portuguesa, Aritmética
elementar até regra de juros, inclusive o sistema métrico decimal, Deveres Clvicos e Morais, Nogdes de Histéria e ‘Geograﬁa do
Brasil, com especialidade do Estado; Agronomia préatica (nas escolas rurais); trabalhos de agulha, croché, bordados, crivos e rendas
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além da faita de preocupagéo com a socializacdo de conhecimentos cientificos atuais na
educagao elementar, um ensino de Ciéncias na Escola Normal cuja finalidade estava
desarticulada das fungbes pedagdgicas do ensino primario.

Qutrossim, as legislagdes de alguns Estados (Goigs-1916 e Piaui-1910) previam a
adogdo de métodos e técnicas de ensino que tomassem oOs alunos mais ativos,
participantes e democraticos, em uma verdadeira tentativa de implantarem ideais
escolanovistas®. A inclusio de disciplinas como Trabalhos Manuais, Ginastica, Musica esta
em consonancia com os principios da Escola Nova (Canezin & Loureiro, 1994), e a
Agronomia destinava-se a preparacéo do professor para viabilizar a ruralizacdo do ensino
primario (Campos, 1990).

QUADRO 2

DISTRIBUICAO DAS DISCIPLINAS DA ESCOLA NORMAL DE SAO PAULO.

ANO DISCIPLINAS

Primeiro Portugués, Francés, Aritmética, Geografia do Brasil, Historia do Brasil e Caligrafia, Desenho e
Exercicios Ginasticos.

Segundo Portugués, Francés, Algebra - até equagio de 2° grau e Escrituragdo Mercantil, Geometria
Plana e no Espago, Educacdo Civica - nogdes da Constituicio Péatria e do Estado, Desenho e
Exercicios Militares.

Terceiro Portugués, Elementos de trigonometria e Mecanica, Cosmografia, Geografia e Historia Geral,
Trabalhos Manuais apropriados a idade e ao sexo, e Exercicios Militares.

Quarto Fisica, Quimica, Historia Natural, No¢oes de Higiene, Economia Doméstica (sexo feminino)
e Exercicios Militares.

Fonte: Decreto n° 397, de 9/10/1896 (/n: Reis Filho, 1995, pp. 226 e 227).

(nas escolas do sexo feminino) (S a 10 anos), o ensina € obrigatério de 7 a 12 anos . Ver: Estado de Santa Catarina (1908),. Estado do
Piaui (1910), Nagle (1976)

® O movimento das Escolas Novas organiza-se a partir de 1899 e tem suas bases aprovadas em 1919, tendo como caracteristicas
comuns: a) educag8o integral (moral, estética, trabalhos manuais, ensino ativo e objetivo, utilizagio de laboratérios de pedagogia,
etc) contra o predominio da formag#o intelectual, b) vida no campo (meio mais propicio para a crianga), ¢) co-educagéo e d)
sistemas de internato (Sedrez, 1996).




QUADRO 3

DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL .

-

SERIE SANTA CATARINA-1908 (*) PIAUI-1910 (**)
Portugués Portugués
Francés Francés
Aritmética Aritmética
18 Geografia Geral Geografia e Cosmografia
Desenho Desenho
Latim Musica
Trabalho de Agulha
Portugués Portugués
Francés Francés
Nogdes Essenciais de Algebra Geometria
Histéria Geral Histdria Universal e do Brasil
22 ..
Musica Desenho
Desenho e Trabalhos Manuais Musica
Latim Trabalhos de Aguiha e Cartografia
Portugués Literatura Portuguesa
Nogdes Essenciais de Fisica, Quimica e Nogdes de Fisica, Quimica e Meteorologia
Histdria Natural Nogoes de Histéria Natural, Agronomia e
NocGes Essenciais de Geometria Higiene
Corografia e Histona do Brasil, com Pedagogia, Metodologia, Educacio
3 especialidade do Estado de Santa Catarina Moral e Civica
Caligrafia e Trabalhos Manuais Desenho e Caligrafia Musica
Pedagogia tedrica e prética Trabalhos e Cartografia

Instrugdo Moral e Civica
Musica, Soifejo e Canto
Trabathos de Agulha

Ginastica sueca (facultativa)

Fonte: (*) Decreto n°® 348, de 7/12/1907 (In: Estado de Santa Catarina, 1908).
(**) Decreto n° 434, de 19/04/1910 (/n: Estado do Piaui, 1910).
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O ensino de Ciéncias Naturais no CFPEF oferecido pelas escolas normais, em
franca disseminacdo pelo Brasil, estava sob a responsabilidade de lentes de Ciéncias
Naturais (bacharéis, engenheiros, médicos e farmacéuticos) e de um conservador® do
Gabinete de Fisica e Quimica (Santa Catarina) ou um preparador comum para Fisica,
Quimica e Histdria Natural (Piauf). O conservador ou preparador fazia parte do corpo
técnico-administrativo das principais escolas normais existentes no Brasil.

N&o obstante estas condigdes para o trabalho docente e o desenvolvimento das
atividades de ensino, de acordo com Tanuri (1979) e Canezin & Loureiro (1994), ndo havia
articulagéo entre aspectos tedricos e metodoldgicos dos contelidos especificos, ficando a
efetiva preparacéo dos futuros professores na Escola Modelo de Aplicagao. A programacdo
de cada disciplina era aprovada pela congregagao dos lentes®, que deveriam: ‘comparecer
as aulas com pontualidade, dando as ligbes nas horas e nos dias marcados (...); cumprir o programa
de ensino; (...) e propor aos alunos todos os exercicios que Ihes possam desenvolver a inteligéncia,
orientar o carater, fortalecer os conhecimentos e inspirarthe gosto para o trabalho” (Estado de
Santa Catarina, 1908, art. 238).

Tal situagéo explicita um ambiente cheio de normas e rigores, com a atividade
educativa centralizada no professor, em que predominava a simples transmissdo dos
conteudos. As professorandas, por meio de disciplinas como Trabalhos Manuais ou
Trabalhos de Agulhas (bordados, tricd, tapecgarias), reproduziam na escola os
conhecimentos adquiridos na vida pratica. Eram estas as atividades préticas existentes no
CFPEF, as quais eram consideradas as técnicas de trabalhos mais recomendaveis para o
futuro docente e que se “concebiam como ‘atividades relacionadas a natureza da mulher, sempre

atinentes ao servico doméstico” (Vidal, 1996, p.32).

Este periodo, em que ha a implantacdo do ensino de Ciéncias Naturais, caracteriza-
se também pela instalagdo dos primeiros institutos de Ciéncias Biomédicas, que iriam
introduzir no pais um novo modelo de ciéncia e que se tomariam as instituicies cientificas
nacionais mais prestigiadas, pelo menos até as primeiras décadas do século XX As
ameagas de epidemias e a necessidade de combaté-las impuseram a criagéo pelo Governo
Federal do Instituto Butantd em S&o Paulo (1899) e do Instituto Osvaldo Cruz no Rio de

2 funcionario pblico previamente treinado para organizar e manter o gabinete e auxiliar ao lente nas demonstragdes.

2 Conforme foi explicitado na legislag&o de diversos Estados da Federac&o, o corpo docente das escolas nomai§ era constituido
por lentes (responsaveis por cadeiras das diferentes Ciéncias) e professores (responsdveis pelas aulas de Musica, Desenho,
Atividades Manuais/praticas, Cartografia).
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Janeiro - ex-Instituto Soroterapico Federal (1901) - que em muito contribuiram para as
pesquisas no Brasil.

Neste contexto, no inicio deste século a questéo da higiene® escolar ganha impulso
e culmina com sua institucionalizagdo em alguns Estados. Observa-se uma articulacao
entre Saude e Educagao, que passa pel:a formacéo do professor priméario. De acordo com
os ideais higienistas da época, o processo educativo tem por finalidade o ajustamento social
e a adaptacdo dos individuos as exigéncias do meio. O enfoque da Higiene era
essencialmente biolégico e ndo passava de prescricdes. A importancia do higienismo na
Escola Nomal pode ser traduzida nas palavras de Oliveira (1991 ): O movimento higienista
nédo se refletiu, simplesmente, na Escola Nommal. Acreditamos que o higienismo ali encontrou
.expressdo a medida em que seu contetido bésico era consentdneo & concepgdo filoséfica e
socioldgica de educagdo entdo prevalente, ndo por mera casualidade, mas porque ambos se

engendraram no mesmo contexto politico e cultural (p. 53).

Oliveira (1991) argumenta que a implantacsio do ensino de higiene no CFPEF foi
permeada pela visdo dogmatica do conhecimento e da transmisso do saber constituido,
segundo a concepgdo da elite dominante, e contribuiu para reforgar aspectos relativos a
reproducdo da ideologia, valores e interesses desta classe, visto que representava 0s
habitos e valores da classe social hegeménica, em meio a um processo inicial de
industrializagdo do Brasil. Os programas escolares, ao contemplarem a “biologizagéo” e o
estudo das doencgas, despolitizava o social, em nome da necessidade do controle sanitario.
Por outro lado, eram prescritas regras de higiene que contrastavam com a realidade das
camadas populares - as quais continuavam a viver e trabalhar em condicdes desfavoraveis
de saude -, apesar da urbanizacdo de dreas. Neste contexto, a Escola Normal adota uma
postura pedagdgica normativa e a perspectiva organicista para Higiene. Com seus reflexos
na educagdo primaria, redunda também na simples explicitacdo de regras de higiene
pessoal.

Por outro lado, o CFPEF e, particularmente, o ensino de Ciéncias Naturais na
Escola Normal s&o influenciados pelo pensamento de Froebel, Herbart e Pestalozzi, que

com énfase na atividade espontanea da crianga e no ambiente de ensino-aprendizagem,

% Em 1904 ocorre a denaminada Revolta da Vacina - movimento que teve a participagéo de populares, imprensa, politicos, m.ilitares
e positivistas em defesa do direito dos cidadéos de néo serem arbitrariamente tratados pelo governo. Estava diretamente relacionado
& decretagdo de novas posturas municipais e as medidas repressivas das campanhas sanitdrias de Oswaldo Cruz (Porto, 1987).
Impressos escritos por membros da Igreja Positivista do Brasil, como Mendes (1904), evidenciam a exacerbag&o dos animos dos
membros desses grupos que eram contrarios & vacinag&o obrigatéria (variola) e entendiam que a decretagdo da mesma constituia-
se em um atentado a liberdade individual.
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~ infiuiriam na metodologia de ensino - os métodos intuitivos passaram a ser considerados os
melhores -, devido aos novos conhecimentos de psicologia. Inicia-se, entdo, uma

aproximac&o com as idéias emergentes da Escola Nova (Nagle, 1976; Tanuri, 1979;
Campos, 1990).

Sob influéncias escolanovistasz"'o Ensino Normal de S&o Paulo é reformado, pela
Lei n® 1341, de 16 de dezembro de 1911. O CFPEF passa a constituir-se das disciplinas:
Portugués, Nogbes de Latim e Literatura Portuguesa; Francés; Inglés; Matematica; Fisica e
Quimica; Historia Natural, Nogdes de Higiene, Zootecnia e Agricultura®®; Geografia,
Corografia do Brasil e Cosmografia; Histéria da Civilizagdo e do Brasil; Psicologia e
exercicios de Ensino; Musica; escrituragio Mercantil; Caligrafia e desenho; Ginastica
Educativa; Trabalhos Manuais; Datilografia e Taquigrafia; Arte Culinaria.

Simultaneamente, de acordo com o decreto n° 1.241 de 13 de marco de 1912, séo
estabelecidas as seguintes Catedras para a Escola Normal de Nitersi: a) um lente de
Portugués e Literatura Nacional, b) um lente de Matematica Elementar, um lente de
Geografia e Histéria, um lente de Francés, um lente de elementos de Fisica, Quimica,
Historia Natural e Higiene, um lente de Pedagogia e de Pratica Escolar, um professor de
Musica, um professor de Desenho e Caligrafia, professor de Ginastica e um professor de
trabalhos de Agulha e Corte de roupa branca. Seu curso permanecia com quatro anos de
duracao (Nogueira, 1938).

O final deste periodo é caracterizado pela crescente institucionalizacdo da Ciéncia,
com seus reflexos no ensino. O advento da Primeira Guerra Mundial favorece a criacdo, em
nivel intemacional, de instituicdes govemamentais que tinham por objetivo promover e
estimular a pesquisa cientifica - nos Estados Unidos e no Canada, em 1916, o Conselho
Nacional de Pesquisas (National Research Council), na Inglaterra, ainda em 1916, O
Departamento de Pesquisas Cientificas e Industriais; na Itdlia, em 1923, o Consiglio
Nazionale delle Ricerche. Na Unido Soviética, nos primeiros anos apds a Revolugdo que
instituiu o regime socialista, transformou-se a Academia de Ciéncias em 6rgéo
govemamental de planificagéo e realizagdo de pesquisas, abrangendo e criando uma vasta
rede de institutos cientificos. No Brasil, em 1916, é fundada a Sociedade Brasileira de

* Nas duas primeiras décadas da Republica, a educagso e, em especial, as escolas normais nos gstados foram fgrtemente
influenciadas por Sdo Paulo, que enviava ou solicitava o envio de especialistas para orientar a reorganlzat;ao Qe seu sistema de
ensino (Campos, 1990). S3o Paulo foi também o principal difusor do pensamento escolanovista (Canezin & Loureiro, 1994).

% A insergdo de contetdos de Zootecnia e Agricultura no CFPEF visava a preparag&o do professor para se adaptar ao meio rural e
consequentemente a interiorizag&o do ensino primario {(Campos, 1990).

PR AR S S
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Ciéncias no Rio de Janeiro, transformada, em 1922, em Academia Brasileira de Ciéncias
(Aradjo Filho, 1994).

Neste contexto, segundo Lopes (1963), ‘a Ciéncia passou a ser institucionalizada,
tomou forma como objeto sociolégico, a ser considerado pelos govemos, pelos industnais, pelos
economistas e planejadores, como forga para a produgéo, o desenvolvimento material e como base
da defesa militar” (p. 36). Por outro lado, este educador entende que a falta da Ciéncia e da
educagio cientifica constituem-se, sociologicamente, em impedimento, para 0s povos

subdesenvolvidos conquistarem o progresso econdmico e cultural nos niveis dos paises
desenvolvidos.

Com o advento da primeira Guerra Mundial os ideais nacionalistas atingem seu
apogeu. Olavo Bilac, Pedro Lessa e Miguel Calmon criam em 1917 a Liga de Defesa
Nacional para congregar os sentimentos patridticos dos brasileiros de todas as classes
(Nagle, 1976). A difus&o do civismo, a educacdo popular e profissional e o combate ao
analfabetismo s&o algumas das propostas da Liga.

Pode-se dizer que este processo, que inclui multiplos aspectos, tem seu ponto
culminante relativo @ educaco escolar com Sampaio Déria, que reforma®® a instrugdo
publica em S&o Paulo. Este reformador entende que no Curso Normal devem prevalecer as
técnicas. S&o reintegradas as disciplinas Anatomia e Fisiologia Humanas, e Biologia, com
as Ciéncias servindo de suporte a Pedagogia. O Curso Normal em Sio Paulo é
uniformizado e sua duracio ampliada, permitindo ao professor elaborar seus programas e
submeté-los a apreciagdo do Secretario do Interior para aprovacao final.

1.3.3 As Ciéncias Naturais e a Escolarizagao numa Nova Ordem (1921-1941)

O periodo em estudo € marcado por intensas discussdes em nivel intemacional
sobre a necessidade de rever 0 ensino de Ciéncias Naturais, e também da necessidade de
ampliagdo da formagdo técnica do professor. Elas emergem como consequéncia da
Primeira Guerra Mundial. No Brasil buscam-se transformagdes na educagdo e na vida
nacional, que experimentam grande expans&o no periodo anteriormente estudado. Essas
discussdes ocorrem em meio a movimentos politicos sociais e correntes de idéias como as

do modemismo, centendrio da independéncia, comunismo, socialismo, anarquismo,

*® Estudiosos como Azevedo (1996) e Antunha (1985) indicam que esta reforma foi a precursora dos movimentos de renovacéo
educacional em todo o pals.
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catolicismo e tenentismo, que culminariam em revoltas armadas do pais, sugerindo a
necessidade de transformacdes na vida nacional.

A educacéo passa a ser proposta como instrumento de reconstrucdo social, politica
e moral - responsavel pela melhoria social e bem-estar coletivos. Assim, retoma-se “o fervor

do inicio da republica pela educagéo do povo e pela sua formagéo para o trabalho especializado de
Sua nova fase de vida” (Teixeira, 1966, p.279).

S&o criadas organizagbes nacionais e intemacionais ligadas aos problemas
educacionais. S&o introduzidos principios e praticas da educacdo renovada no ensino
publico. Manifesta-se crescente interesse pelos estudos de Biologia e Psicologia da Infancia
e Adolescéncia, bem como pelos instrumentos para melhor avaliagio das capacidades e
condicdes da aprendizagem, e pela fungéo dos programas de ensino, mais preocupados
com os objetivos sociais da escola. O que impde uma reformulacdo dos sistemas escolares
tendente a resolver problemas de saude, de ajustamento & familia e ao trabalho, com a
criaga@o correlata de instituicbes escolares.

Difundem-se fundamentos bioldgicos, psicoldgicos e socioldgicos da Escola Nova,
as ideias de Dewey, Durkhein, Montessori, Decroly, Binet, Claparéde e Freinet. Em suma,
uma nova forma - nova pelo menos na medida em que passava a ter aceitacdo e forca
atuante - de encarar o processo educativo e seu significado. Ensino ativo em oposi¢do ao
verbalismo da escola tradicional.

A década de 20 é riquissima e peculiar em relacdo ao curriculo da escola normal.
Toma-se importante relatar que uma tentativa de uniformizar os conteudos cientificos
ministrados no CFPEF e a prépria formagdo dos professores ocorre durante a realizagio da
Conferéncia Interestadual de Ensino Primario realizada na Capital da Republica (1921).
Nesta conferéncia surge a proposta de federalizacio do ensino normal e a promogéo de um
acordo entre os Estados e o Distrito Federal, para a uniformizac&o de curso e programas em
todas as escolas normais do Brasil, conforme consta nos Anais da Conferéncia
Interestadual de Ensino Primério (Tanuri, 1979).

No relatério final deste evento, conforme Tambara (1995) e Nagle (1976), fica
explicita a necessidade de intensificar a disseminag&o das escolas normais, cujo curso teria
quatro anos de duragéb, periodo no qual sdo desenvolvidos os contetidos das seguintes
disciplinas: a) no primeiro ano: Francés, Inglés, Matematica, Histdria Geral e Histdria do

Brasil; b) no segundo ano: Geografia, Historia Natural (licdes de cousas), Literatura e
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Nocdes Gerais de Jurisprudéncia, Psicologia e Pedagogia; ¢) Ginastica, Musica, Principios
de Mecanica e Desenho, Economia e Politica (agricultura, industria e comércio), trabalhos

manuais; e d) Exercicio de Docéncia, Exercicios de Agricultura, Exercicios de Industria,
Exercicios do Comércio (Tambara, 1995).

Sobre a preparagdo dos professores e o desenvolvimento dos contelidos na Escola
Normal, consta no relatério da Conferéncia Interestadual de Ensino Primério o seguinte:

Os professores seréo preparados para ministrar aos alunos as nogdes de utilidade do que se
ensina para escolas, para todas as classes, profissoes, individuos e circunsténcias. O ensino
procurarg mostrar a sua utiidade. Na Histéria Natural, trataré da higiene e profilaxia; na
Geografia, das condigdes das terras, na economia, de contabilidade e dos meios de dingir
bens; na jurisprudéncia, das leis usuais para que serve a assisténcia; na Histéria, destacar as
conquistas que hoje ainda gozamos e sua utilidade (Tambara, 1995, p. 250).

S&o introduzidas profundas alteragdes no sistema escolar do Estado de Sdo Paulo,
por meio do Decreto n° 3.356, de 31 de maio de 1921%, que regulamenta a reforma,
coordenada pelo Diretor de Instrugéo Plblica Sampaio Déria (1920) - jurista e professor da
Escola Normal Secundaria paulista - e que precedeu a renovacéo escolar que aconteceria
nos anos seguintes em diversos Estados. Ampliam-se os esforgos para dotar o CFPEF de
um curriculo cada vez mais profissionalizante, pela definicio de contetidos de preparo
técnico-pedagogico, especialmente pela insercdo de disciplinas como Anatomia e Fisiologia
Humana, Pedagogia, Histéria da Educagéo, Sociologia e Psicologia, embora continuem a
predominar as matérias de formagéo geral - com destaque para a expansao das disciplinas
cientificas (Nagle, 1974) (ANEXOE).

Concomitante ao movimento de idéias e, também, como conseqléncia delas,
aparece uma série de reformas no ensino primario € normal tentando introduzir na
organizagdo das instituicdes escolares as idéias renovadoras: a reforma® de Lourenco
Filho, no Cearéa (1922-1923); de Anisio Teixeira, na Bahia (1925); de Francisco Campos, em
Minas Gerais (1927-1928); de Femando de Azevedo®, no Distrito Federal (1928); de

7 £sta reforma; a) instituiu o recenseamento escolar, a unificago das escolas normais, as delegacias de ensino; b) adotou medidas
nacionalizadoras como: respeito aos feriados nacionais e difusdo do civismo, obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario - a ser
ministrado na Lingua Nacional e por brasileiros ou portugueses -, criagéo de escolas primarias em substituigio dquelas proibidas de
funcionar em nucleos estrangeiros, maior &nfase nos estudos sobre o Brasil;c) ampliou a durag&o do curso priméario para 7 anos;d)
explicitou a intengao de articular a escola primaria com o Curso Normale) garantiu a presenca de contetidos de Ciéncias Fisica e
Naturais e de Higiene na escola primaria;f) criou bibliotecas, museus e pelotdo de salde nas escolas publicas e uma Faculdade de
Filosofia, Letras e Educagdo . Ver Antunha (1979); Nagle (1974) e Tanuri (1879).

2 Esses reformadores tinham estreita vinculag&o com a Escola Normal, pois ministraram aufas na mesma e séo denominados por
Carvalho (1988, p. 17) de “os normalistas”.

® Esta reforma obedeceu a trés principios fundamentais: escola Unica, escola do trabalho e escola comunidade. Foi a primeira
tentativa de ensaio de escola nova de carater oficial e irradiou-se por todo o Brasil (Venancio Filho, 1955).



Lisimaco da Costa, no Parana (1928); de Cameiro Lezo, em Pemambuco (1928). Esse
movimento viria a fomecer elementos para uma revisdo critica dos padrées da Escola
Normal existente e que continuava sob a responsabilidade de cada Estado, mas com uma
articulacdo em nivel nacional a partir da realizacio de diversos eventos. Por outro lado,
estas reformas impulsionaram a profissionalizacio dos professores formados por esta
instituicdo.

Corroborando com nossa anélise sobre esta intensa movimentacdo dos anos vinte,
Peixoto (1983) afirma que ‘Tais reformas representam ainda o delineamento de um sisterna em
que a educagdo fundamental passa a ter importancia em funcédo do avango da ordem social
burguesa. (...) refletem a influéncia do ‘entusiasmo pela educagéo’, do ‘otimismo pedagdgico’ e,

especialmente, da ‘Escola Nova’, em vigor nos paises avangados” (p.15).

Nesta restruturaggo curricular observam-se movimentages em tomo da inclusdo de
ciéncias consideradas fundamentos da educacfo, como Psicologia, Biologia Educacional ou

Higiene, Historia da Educagéo e Sociologia. E também nos anos 20 que amadurece a idéia
da necessidade de uma Escola Normal de caréter essencialmente profissionalizante, que
proporcionasse ao professor a formagdo técnico-pedagdgica indispensavel ao sucesso do
ensino renovado que se queria estabelecer.

Somente no final dos anos vinte vao-se corporificando estes ideais. Verifica-se a
infiltragdo de algumas idéias escolanovistas na Escola Normal, por intermédio da literatura
educacional da época. Busca-se a substituicdo do modelo pedagégico tradicional pelo
escolanovismo e simultaneamente uma restruturagdo para o sistema educacional, em cada
Estado.

Uma das mais importantes e influentes reformas foi desencadeada por Francisco
Campos (1928). Este educador reformulou o ensino elementar e normal de Minas Gerais,
ao publicar o Regulamento do Ensino Primario e Normal (MG). Este regulamento procurou
adequar a escola as necessidades emergentes do sistema capitalista, usando como
principais objetivos “a formagdo de um ‘professorftécnico’ que dispusesse de meios cientificos para
classificar, ensinar e avaliar os alunos, de forma que o sucesso e o fracasso dos mesmos pudessem

ser explicados, ou porsed potencial ou pelo método de ensino utilizado” (Salgado, 1982, p. 11).
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De acordo com a Reforma Campos, a grade curricular do CFPEF oferecida pelo
Estado de Minas Gerais teria o elenco de disciplinas explicitados no QUADRO 4, a seguir.

Nesse quadro curricular esta explicitada a presenca dos estudos cientificos no
CFPEF de Minas Gerais por meio de Fisica e Quimica, Histéria Natural, Biologia
Educacional e Higiene. Para Campos, o' desenvolvimento das Ciéncias é importante, como
base para os progressos educacionais nos paises mais desenvolvidos. Este normalista
condicionava o sucesso da reforma do ensino primario a atuagdo do seu corpo docente, que
era constituido basicamente de mulheres, egressas das novas classes médias
principalmente dos setores intelectualizados efou das oligarquias rurais regionais, atingidas
pelas crises econdmicas e politicas do periodo.

QUADRO 4

RELACAO DAS DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE
PROFESSOR PRIMARIO DAS ESCOLAS NORMAIS. (*)

SERIE DISCIPLINAS

12 Portugués, Francés, Matematica, Fisica e Quimica, Geografia, Histéria da Civilizagdo e
Educagéo Civica, Desenho, Trabalhos Manuais e Modelagem, Educagdo Fisica, Musica e
Canto, Canto Coral e Musica.

22 Portugués, Francés, Matematica, Fisica e Quimica, Geografia, Historia da Civilizagdo e
Educagao Civica, Desenho, Trabalhos Manuais e Modelagem, Educacéo Fisica, Musica e
Canto, Canto Coral e Mdsica.

3 Portugués, Francés, Matematica, Geografia, Historia Natural, Historia da Civilizagdo e
Educagio Civica, Desenho, Trabalhos Manuais e Modelagens, Educagio Fisica, Canto Coral.

42 Metodologia, Pratica Profissional, Psicologia Educacional, Biologia, Histéria da Educagéo,
Educagao Fisica e Canto Coral.

52 Metodologia, Prética Profissional, Psicologia Educacional, Higiene, Histéria da Educagéo,
Educacao Fisica e Canto Coral.

{*) referente as escolas de Belo Horizonte e Juiz de Fora, padrao no Estado de Minas Gerais.
Fonte: Decretos n° 7.970-A de 15/10/1927 e n® 9.450 de 18/02/1930 (/n: INEP, Boletim n° 15, 1941).
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A auséncia de um sistema de ensino estruturado contribuia para a no seriagio dos
estudos Normais e Secundarios, com implicacdes no desenvolvimento das atividades
didaticas. Assim, por exemplo, até 1930 os livros didaticos utilizados no Brasil, coerentes
com a estrutura educacional vigente, caracterizavam-se como compéndios. Como
consequéncia da reforma de Francisco™Campos, que foi referéncia para diversos estados,
os compéndios sdo substituidos por livros seriados, com contetido de acordo com o
programa oficial (Mortimer, 1988).

Entretanto, os livros didaticos a serem adotados e escolhidos pelo orgéo central de
educagao deveriam satisfazer as necessidades do ensino de cada matéria, por sua clareza,
meétodo, simplicidade de linguagem e verdade dos enunciados. Além disso, relativamente ao
emprego de outros recursos didaticos, no Boletim 2 do INEP (1939, p.38 e 39) encontram-se
orientagdes segundo as quais deveriam ser impressos quadros que contivessem sentencas
com preceitos de higiene para aposicdo nas paredes das salas de aulas. Mapas de
anatomia humana e Museus de pequenos objetos de fisica e histéria natural € manufaturas

eram considerados necessarios nas escolas normais.

O ano de 1930% marca um ponto decisivo na histéria brasileira: era o fim da
dominagéo da oligarquia rural e o comego de uma sociedade burguésa-capitalista, urbana,
ainda que dependente e ligada ao sistema capitalista intemacional. Neste cenario a
educacdo expandiu-se, passando a ser considerada como um instrumento de
transformag&o social, de equalizago das diferengas sociais e, em alguns aspectos um meio
para ir ao encontro das necessidades da nova realidade econdmica. Ou seja, segundo
Ribeiro (1993), ha uma crise do modelo agrario-comercial exportador dependente e inicio da

estruturag&o do modelo nacional-desenvolvimentista, com base na industrializagio.

Nesta nova ordem, destaca-se uma reforma bastante expressiva coordenada por
Femando de Azevedo, em 1927-1928, no Distrito Federal. Sdo separados os estudos
propedéuticos dos técnicos profissionais. Esta reforma, de cunho escolanovista, procurou
intensificar as relacées da Escola Normal com o ensino primario e o meio social. Na
formacao do professor pricrizou-se as atividades manuais € domésticas e as ocupagdes de
comunidade. Além disso, a Escola Normal deveria disseminar o conhecimento e a pratica
dos métodos cientificos (Piletti, 1982).

%0 Nesta década tivemos a implantag&o do Estado Novo. O Governo Federal comegara a organizar um Sistema Nacional de Ensino
que culminou com as Leis Orgénicas do Ensino e a criagao do Ministério da Educacéo e da Satde.



O ensino de Ciéncias Naturais no CFPEF, contando neste periodo com cinco anos
de duragdo, € contemplado na referida reforma, com as presencas de Fisica, Quimica,
Histéria Natural, Anatomia e Fisiologia Humanas, Higiene e Puericultura. As escolas
normais dispunham de museus, laboratorios ou gabinetes. (Ver ANEXO E).

Segundo Azevedo, caberia a Escola Normal fomecer uma iniciagao cientifica,

(..) preparando os alunos-mestres, pela orientagdo do ensino cientifico e pela pratica
constante dos laboratérios, a analfisar, investigar, experimentar e refleti; a examinar oS
diversos pontos de uma mesma questdo; a dominar a complexidade dos fatos e das
opinibes; a repensar, com espirito critico, 08 conhecimentos adquiridos; a ndo se entregar
sendo com o conhecimento de causa e manter, enfim, em face das afirnagOes a reserva
com que se devem resguardar contra solugbes de base e nas realidades e nas experiéncias
(In: Piletti, 1982, p.186).

Tais premissas estdo em sintonia com aquelas que estavam sendo gestadas em
nivel interacional para o ensino de Ciéncias Naturais. Por exemplo, a Executive Board of
the Progressive Education nomeia, em 1932, o Comité the Function of Sciences in General
Education of the Comission on Secundary School Curriculum, para analisar a questéo do
estudo cientifico no ensino secundario. Este comité conclui que a base para o processo
educacional é a reconstrucio continua da experiéncia por parte do educando, e o ensino de
Ciéncias deve fomecer ao aluno atitude na metodologia sob o duplo aspecto indutivo-
dedutivo (Oliveira, 1954)

A reforma educacional implantada no Distrito Federal foi calcada no
experimentalismo e no espirito cientifico, buscando o equilibrio entre a cultura geral e a
especializada. Para Azevedo (1976) esta reforma foi “de todas as que se realizaram no Pais, a
mais vigorosa e revolucionéria e a de maior repercusséo, compreendendo no seu raio de infiuéncia
quase todos os Estados” (p.157). Tanto a reforma de Azevedo (DF) como a de Campos (MG)
tém uma profunda significagdo, pois marcam uma das fases mais importantes para o
desenvolvimento de uma politica nacional de educagéo, e representam os dois maiores
movimentos de renovacdo escolar que se produziram até entdo. O CFPEF fica
definitivamente transferido para o nivel correspondente ao segundo ciclo da escola
secundaria, onde permanece até o presente. E marcante sua influéncia na formagéo do

professor e no ensino de Ciéncias Naturais.
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As disciplinas da area de Ciéncias Naturais, durante 0s anos trinta, estiveram forte e
significativamente presentes nos curmriculos das escolas normais espalhadas pelo Brasil.
Analisando as grades curriculares ilustradas no QUADRO 5 ¢ ANEXO E, verifica-se que
n&o haviam discrepéncias quanto & quantidade e as denominagdes. Essas disciplinas eram
ministradas pelos professores catedraticos (médicos, farmacduticos, engenheiros e
dentistas), que dispunham de assistentes e preparadores.

Na letra da lei estes profissionais deveriam utilizar os principios da aprendizagem
ativa e desenvolver suas atividades de acordo com as seguintes orientagdes (INEP, 1941,
Boletim 15, p. 19): “o ensino de Ciéncias naturais e de educagdo sanitaria é pratico e objetivo,

desenvolvendo o espinto de observagdo e ativando a faculdade de experimentar. S&do dadas as
ligbes de cousa”.

Esta presenca significativa dos estudos cientificos no CFPEF esta explicita no
QUADRO 5. Segundo Tanuri (1992, p.51 e 52), para o periodo em estudo, no ensino de
Ciéncias Naturais ministrado nas escolas normais, prevaleciam os critérios da praticidade e
o da atualidade. Quanto a programagéo de Fisica, Quimica e Histdria Natural, estavam de
acordo com o previsto para o Colégio Pedro Il (padréo). Observa-se que, em geral, os livros
textos da época apresentavam o seguinte “de acordo o programa oficial” ou “de acordo com
o programa do Colégio Pedro II”.

No QUADRO 5§ e no ANEXO E também se explicita a presenca da disciplina
Metodologia, que contempla aspectos: a) Geral - que trata dos métodos e processos de
ensino e direcdo de classe, apresentando o respectivo professor as vantagens e
desvantagens de cada um e b) Especial - o qual diz respeito & apresentagdo pratica dos
metodos e processos preferidos pelo professor, de modo que os alunos possam
acompanhar a aplicagdo com a devida apreciacdo. Ndo havia uma articulagéo entre teoria e
pratica, em se tratando do Ensino de Ciéncias Naturais.

A insercéo desta perspectiva para o ensino das Ciéncias na educacdo escolar é
parte integrante de um movimento mais amplo que caracterizou o inicio dos anos 30.
Merecem destaques: 0 Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova® (1932), liderado por
Femando Azevedo e mais 25 renomados educadores, e a criagdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo, em 1934, embrifo da
Universidade de Sao Paulo. A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de

%' De cunho liberal, tem significado histérico a afirmaggo dos principios democraticos da Escola Pulblica: gratuidade, laicidade,
unidade, obrigatoriedade e co-educagio.
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Séo Paulo difundiu pelo Brasil uma nova cultura intelectual, enraizada em uma formaggo

metodologica reconhecida por professores, filosofos, fildlogos, criticos de arte ou de teatro,

cientistas e tecnologos.

QUADRO 5

DISCIPLINAS CIENTIFICAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE
PROFESSORES PRIMARIOS. (**)

DURAGAO
DISCIPLINA ESTADO ANO (ANOS)
1. Fisica e Quimica, Historia Natural, Higiene e Nocdes de | 1. Amazonas 1932 5
Puernicultura.
2. Fisica e Quimica, Historia Natural e Higiene. 2. Goias 1938 3
3. Biologia Aplicada a Educacéo e Higiene da Crianga, Higiene | 3. Mato Grosso 1937 10
Escolar, Domiciliar e Rural.
4. Biologia Educacional. 4. Santa Catarina | 1939 20
5. Biologia aplicada & Educago. 5. Parana 1937 20
6. Puericultura e Educagio Sanitdria, Metodologia Especial. | 6. Bahia 1940 20
Higiene Geral e Escolar.
7. Biologia Geral e Educacional, Higiene Escolar, Puericuttura. 7. Rio de Janeiro | 1938 20
8. Fisica, Histdria Natural, Historia Natural; Higiene e | 8. Sergipe 1931 5
Puericultura; Quimica; Higiene
9. Higiene e Pedagogia, Didtica e Metodologia 9. Alagoas 1937 10
10. Biologia Geral, Anatomia e Fisiologia Humanas; Higiene | 10. Ceara 1937 2
Geral, Higiene Escolar e Puericultura;
11. Histéria Natural (Estudo Geral), Fisica; Histdria Natural | 11. Piaui 1933 5
(estudo especial); Biologia e Higiene (nogdes gerais); Higiene
Escolar e Nogdes de Puericultura.
12. Biologia Educacional, Fisiologia Humana e Antropometria | 12. Maranhéo 1939 2
Escolar, Biologia Educacional (Higiene Escolar).
13. Biologia, Metodologia do Ensino Primaro, Biologia | 13. Sdo Paulo® | 1938 3
Educacional (Higiene Escolar).
14. Na secgdo de Biologia Aplicada & Educacgo: Fisiologia e | 14. SdoPaulo® | 1933 | 2(%
Higiene da Crianga; Estudo do Crescimento da Crianga e
Higiene Escolar
15. Psicologia e Educagdo Sanitana, Biologia Fundamental e ..
Educacio Sanitéria 15. Espirito Santo | 1936 10

(*) A Duragdo do Curso de 1 ou 2 anos, ap6s 0 secundario fundamental, nos moldes do ensino federal e

que ja tinha disciplinas cientificas.

(**) Em diferentes Estados brasileiros, na década de trinta, deste século. Ao curso com duragdo de 1 a 2
anos acresce-se as disciplinas cientificas do Curso Secundario.

Fonte: ANEXOE.

%2 Escola Normal Caetano de Campos (Capital).

% Qutras instituigées que ofereciam o CFPEF em Séo Paulo.




Também em 1934 ¢é langado pelo Instituto de Pesquisas Educacionais do Distrito
Federal a primeira versdo dos Guias de Orientacdo Didética. Posteriormente, em 1938, é
criado o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos, que passa a colaborar, em muito, para
o fortalecimento da formagéo do professor primario.

Estudos realizados por Pimenta'(1 995a) indicam que,

A Escola Normal que se ampliou e consolidou a partir anos 30 foi sendo freqientada cada
vez mais por mulheres das classes economicamente mais favorecidas da sociedade

brasileira. Sua finalidade ‘real’ era preparar para o desempenho do papel social de esposas e
mées de familias. Secundariamente a escola preparava para 0 exercicio do magistério,

porque, a final, esse papel poderia substituir 0 de mdes, para aquelas mulheres que ndo se
casassem’ (pp. 33-34).

Nessa década sdo intensificadas as agbes relacionadas a Saude Escolar,
instituindo-se medidas como os programas de merenda escolar, inspegdo médica e
educacao sanitaria. A saude € vista pelos liberais como bem-estar individual e social.

Nos anos vinte e trinta, o curriculo do curso de formagédo de professores primarios
foi marcadamente influenciado pela ideologia eugenista, visto que convergia com 0s
interesses politicos, econdmicos e sociais do regime instalado nos anos 30. O
fortalecimento da raga, 0 aumento da produ§éo econdmica e o engrandecimento da patria
norteavam as agdes de cunho nacionalista. Estudos realizados por Bizzo (1995) evidenciam

a forte penetracdo da eugenia no ambiente escolar, principalmente pelos manuais de
formacao de professores.

A Educacdo Sanitaria, Higiene e Puericultura sdo incorporadas ao curriculo da
Escola Normal. Neste contexto, sob a influéncia do escolanovismo e da situagéo sanitaria
da época, a educacio tomava-se “higiénica’. Segundo Lima (1985), no que se refere a
puericultura era pensamento dominante a necessidade de “conservar e aperfeicoar a especie,

combater a mortalidade infantil, cercar as criangas de todas as garantias” (p.97).

A implantacdo da disciplina Educagio Sanitaria, no curriculo do CFPEF, foi fruto do
movimento sanitarista dos anos vinte. Este movimento, de cunho mais cientifico e técnico do
que higienista, foi articulado por brasileiros e norte-americanos. Esta disciplina, ministrada

por educadores sanitérios, sob a orientagdo dos inspetores médicos, tinha por finalidade:

1) orientar a crianga, devendo: a) registrar periodicamente 0s exames feitos; b) aconselhar e
orientar o seu regime de vida fisica e psiquica; ¢) informar a familia do seu estado de satide e
prescrever 0s cuidados a tomar em casos de moléstia; d) auxiliar o professor na selegdo ’da
capacidade mental da classe; 2) ainda, orientar a crianga no sentido de a) conservar a satde
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pela aquisicdo de habitos sadios; b) preservé-a pelo aprendizado dos meios de evitar as
moléstias transmissiveis; 3) finalmente, difundir entre os alunos e suas familias, os
conhecimentos de higiene, para o que deverd: a) distribuir impressos e cartazes educativos;
b) organizar exposi¢Bes e realizar conferéncias utilizando material ilustrativo, adequado; c)
divuigar obras educativas sobre higiene e satide, fundando bibliotecas ambulantes e fixas e
meios de higiene (Lei n° 74, de 30/06/1936, In: INEP, 1941, pp.25/26).

Com a implantagdo da Educagdo Sanitéria, Higiene e Puericultura no CFPEF,
pretendeu-se, segundo o INEP (Boletim 14, 1941), levar os futuros professores a “praticarem
0s metodos de propaganda saniténia, executando trabalhos de utiidade social” (p. 22). Aos
professorandos cabia a execugdo de inquéritos, para levantarem as deficiéncias organicas
da populagdo e posteriormente apresentar os meios de comecdo e fortalecimento.
Atividades extracurriculares como pelotéo de salde eram incentivadas. O pelotdo de satde

tinha por finalidade incutir e fixar habitos de higiene aos escolares e generaliza-los na
comunidade.

Conforme destaquei anteriormente, verifica-se claramente que a incorporagéo
destas disciplinas, no CFPEF, teve por objetivo a orientagio e a propagacdo de ideais

higienistas da época. Sua influéncia foi particularmente marcante.

Apesar de um novo paradigma de ensino estar balizando a grade curricular do
Curso Normal, de modo a introduzir disciplinas cientificas e acenar para seu tratamento
didatico, pelo menos nos documentos paradoxalmente, o ensino de Ciéncias Naturais nas
séries iniciais do ensino fundamental é fortemente delimitado por parametros integrantes
das disciplinas Educac¢&o Sanitaria, Higiene e Biologia Educacional.

E aqui destaca-se a influéncia que estas disciplinas tiveram para demarcar uma
compreens@o reducionista, que ainda hoje estd muito presente, segundo a qual a
abordagem de conhecimentos cientificos, na educacdo de 12 a 42 séries, estaria associada
ao ensino de habitos de higiene e saude. Talvez pelo fato de haver a necessidade de

incorporar alguns conceitos cientificos, envolvidos nos ciclos das doencas transmissiveis.

Ainda assim, mesmo que esta fosse a génese da compreensdo equivocada,
segundo a qual o ensino de Ciéncias nas séries iniciais ocorreria pela abordagem dos
habitos de Higiene, o que se nota é a auséncia de um tratamento sistematico no que se
refere & introducdo dos conceitos cientificos, resumindo-se o ensino de Higiene a uma série
de regrinhas (Delizoicov, 1991).
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1.3.4 A Uniformizacéo do Ensino de Ciéncias na Escola Normal (1942-1960)

O ensino de Ciéncias Naturais tem presenca significativa no curriculo do CFPEF,
durante este periodo. Conforme relatamos anteriormente, até a primeira metade dos anos
40 cada Estado organizava seu sistema de Ensino Nommal, e estruturava este curso através
de leis e regulamentos estaduais.

Por outro lado, desde os anos vinte buscava-se a uniformizaggo do curriculo deste
ensino em todo o Brasil e sua articulagdo com os demais niveis de ensino, no intuito de
dotar o futuro professor de um perfil que atendesse a escola primaria®, em franca expansio
- inclusive com a sua interiorizag&o, para atender a maioria da populacéo que se distribuia e
trabalhava na zona rural e reduzir o analfabetismo. Defendia-se a necessidade de dotar o

futuro professor de conhecimento que viabilizasse uma atuagdo em sintonia com as
necessidades da escola elementar.

Vale ressaltar que, no periodo anteriormente estudado, verifica-se um aumento de
disciplinas cientificas no curriculo do CFPEF e agdes no sentido de, paulatinamente,
uniformiza-lo em nivel nacional. Na década de 40 sdo sancionadas as leis organicas do
ensino™. Pelo Decreto-lei n° 8.530, de 02 de janeiro de 1946, e aprovada a Lei Orgénica do

Ensino Normal, que centraliza as diretrizes e unifica o curriculo do CFPEF no Brasil.

De acordo com esta nova legislagéo, o Ensino Normal passa a oferecer dois cursos,
em dois ciclos. O primeiro é o curso de regentes do ensino primario, em nivel ginasial, com
quatro anos de duragao, o qual funciona nas escolas normais regionais36 situadas na zona
rural, com o intuito de suprir a caréncia de docentes formados pelo CFPEF. O segundo, o

curso de formagéo de professores primarios-CFPEF, a nivel de colegial, em trés anos (que

% Pelo Decreto-Lei n° 8.529, de 2 de janeiro de 1946 - mais conhecido como Lei Orgénica do Ensino Primdrio - s8o fixadas as bases
de organizagdo deste ensino em nivel nacional. O ensino primario elementar, com quatro anos de duragéo, compreende estudos de:
leitura e linguagem oral e escrita, Iniciagdo matemdtica, Geografia e Histéria do Brasil, Conhecimentos gerais aplicados a vida social,
a educac3o para a salde e ao trabatho, Desenho e trabalhos manuais, Canto Orfednico e Educagéo Fisica.

% Durante o Estado Novo e sob a coordenagao do Ministro Gustavo Capanema foram impiantadas Leis Organicas dos Ensinos:
Industrial (Decreto-Lei 4.072/42), Secundério (Decreto-Lei 4.244/42) e Comercial (Decreto-Lei 6.141/43). Posteriormente, apés a
queda de Getulio Vargas forama implantadas as Leis Orgénicas dos Ensinos: Primdrio (Decreto-Lei 8.529/49), Normal (Decreto-Lei
8.530/46) e Agricola (Decreto-Lei 9.613/46).

* No Curso de Regentes de Ensino Primario eram ministradas as seguintes disciplinas: a) Primeira série - Portugués, Matemdtica,
Geografia geral, Ciéncias Naturais, Desenho e Caligrafia, Canto Orfednico, Trabalhos Manuais e Economia Doméstica e Educacgo
Fisica; b) Segunda série - Portugués, Matematica, Geografia do Brasil, Ciéncias Naturais, Desenho e Caligrafia, Canto Orfebnico,
Trabalhos Manuais e Atividades Econémicas da Regido e Educagdo Fisica, Recreagdo e Jogos; c) Terceira série - Portugués,
Matemética, Histéria Geral, Nogdes de Anatomia e Fisiologia Humanas, Desenho, Canto orfednico, Trabalhos Manuais e Atividades
Econémicas da Regifio e Educagfo Fisica e Recreagso e Jogos; e d) Quarta série - Portugués, Histéria do Brasil, Nogbes de
Higiene, Psicologia e Pedagogia, Didatica e Pratica de Ensino, Desenho, Canto Orfednico e Educagio Fisica, Recreagao e Jogos.



42

nos interessa). Este ultimo se faré em trés séries anuais, compreendendo, pelo menos, as
disciplinas que constam no QUADRO 6 e ANEXO F:

QUADRO 6

GRADE CURRICULAR DO CURSO DE FORMAGCAO DE PROFESSORES
PRIMARIOS.

SERIE DISCIPLINAS

Portugués, Matemética, Fisica e Quimica, Anatomia e Fisiologia Humanas, Msica e
12 Canto, Desenho e Artes Aplicadas, Educagio Fisica e Recreagdo e Jogos.

Biologia Educacional, Psicologia Educacional, Higiene e Educagio Sanitaria,
2 Metodologia do Ensino Primario, Desenho e Artes Aplicadas, Musica e Canto, Educacdo
Fisica e Recreagdo e Jogos.

Psicologia Educacional, Sociologia Educacional, Histéria e Filosofia da Educagio,
3 Higiene e Puericultura, Metodologia do Ensino Primario, Desenho e Artes Aplicadas.

Fonte: Lei Orgénica do Ensino Nomal/Decreto-Lei n° 8.530/46 (/n: Brasil, 1946).

A Lei Orgénica do Ensino Nomal®”

estabelece o ensino de Ciéncias Naturais nas
trés séries do CFPEF (QUADRO 6), com as seguintes disciplinas: Fisica e Quimica,
Anatomia e Fisiologia Humanas, Biologia Educacional, Higiene e Educacdo Sanitéria
Higiene e Puericultura. J& os programas das disciplinas deveriam ser simples, claros e
flexiveis, compondo-se segundo as bases e a orientagcdo metodoldgica expedida pelo

ministério da Educagdo e Satde.

*7 Esta lei ndo fazia restrigdes ao sexo para ingresso no CFPEF. Entretanto, limitava em 25 anos a idade maxima para ingresso
neste curso. Tal situac&o excluiu da educagao formal milhares de professores leigos, que em geral suplantavam essa idade.



Na sua composicao e execucdo, os mesmos deveriam atender os seguintes pontos:
adogcdo de processos pedagogicos ativos; nas aulas de metodologia deveria ser feita a
explicagdo sistematica dos programas do ensino primario, seus objetivos, articulagdo da
matéria, indicagdo dos processos e formas do ensino, e ainda a revisdo do contetido desses
programas, quando necessaria. A pratica de ensino consiste na observacdo e na
participagdo real do trabalho docente, de tal modo que nela se integrem os conhecimentos
técnicos do curso (INEP, Boletim 53, 1950).

Nota-se, portanto, que esta legislacdo pretendeu oficializar principios da Escola
Nova. Dentre eles, pode-se explicitar a tentativa de estabelecer, entre professores e alunos,
durante as aulas, o regime de ativa colaboragéo. O professor conduziria o aluno a aquisigao
de conhecimentos discursivos e a realizagdo de técnicas de trabalho intelectual mais
recomendaveis a sua futura profissao.

Esta situagdo pode ser verificada em documentos que o Instituto Nacional de
Estudos Pedagégicos divulgou sobre a escola nommal, nos quais afirma que: ‘o ensino na
escola normal sera intensivo e, além das aulas tedricas e das de pritica pedagdgica, constara de
aulas de prética de laboratério, de investigacées, de circulo de debates e discussbes, com o fim de
estimular nos alunos o gosto da observagdo pessoal bem como o habito de reflexdo e de exposicdo
do pensamento” (INEP , 1850, p.24).

Neste contexto, & Escola Normal caberia ensinar o futuro professor a ensinar de
maneira seletiva e elitista. Trata-se de uma formagdo que tem por finalidade a reproducao e
o exercicio dos padrdes ou modelos pedagdgicos para o ensino. Tendo seus professores
como modelos, os professorandos eram preparados para informarem os conteudos a serem
assimilados pelos alunos, os quais eram totalmente alheios a realidade das criangas
egressas das classes populares. Consegiientemente, vislumbrava-se uma exclus&o natural
dos alunos que ndo aprendessem, em desacordo com os padrles elitistas da época. Na
programacéo das disciplinas cientificas estavam previstos os seguintes conteudos efou
objetivos a seguir explicitados:

- em Fisica e Quimica - Nogdes preliminares; os fundamentos da mecénica
(conceito de movimento, conceito de forca: escalares e vetoriais, as leis de Newton); as
maquinas simples, a alavanca, a roldana, o equilibrio dos corpos; a cinematica (trajetdria,
equacdes da posicao, velocidades escalar, aceleragdo, movimentos, vetores deslocamento,
velocidade e aceleracdo); dinamica (peso, massa, densidade, trabalho, energia, poténcia);
hidrostatica. Propriedades gerais da matéria. Misturas e combinagGes; fenémenos quimicos,
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atomos e moléculas; metais e metaloides; acidos, bases e sais; reagdes quimicas; oxidacio
e reduc&o (Escola Normal Antonino Freire, 1950 e 1957).

- Biologia Educacional - Objetivos da Biologia Educacional e Saude Publica;
glandulas endrdcrinas; sistema nervoso e drgdos do sentido; hereditariedade:

hereditariedade e ambiente; nogdes dé embriologia;, o problema da saude; aspectos da
higiene e da puericultura.

Reportando-se ao desenvolvimento das atividades nesta disciplina, Andreatta
(1976) afima que: “o professor de Biologia Educacional devera empenhar-se para que 0S
normalistas saibam explicar estes conhecimentos a fim de assegurar 0 bom desenvolvimento do
organismo da crianga, ao mesmo tempo que devem desenvolver o pensamento reflexivo através do

metodo cientifico no ensino das Ciéncias num trabalho coordenado com Metodologia do ensino
Primério e com as demais matérias da educagdo” (p. 155).

Neste contexto, a Biologia Aplicada a Educacdo tinha como objetivo: a) fomecer ao
normalista os fundamentos biolégicos da educagdo, ou melhor, as informagdes sobre os
fatores bioldgicos que influem na formagdo das diferengas individuais normais e patoldgicas;
b) desenvolver no normalista a compreensdo de que as pessoas e, no caso especifico, as
criancas, sao diferentes e, portanto, devem ser respeitadas como individualidades que tém
suas proprias caracteristicas; ¢) preparar o nommalista no sentido de que ndo é suficiente
conhecer as causas que impedem o desenvolvimento normal da crianga, mas de que deve
agir no sentido de remover as indesejaveis, ao mesmo tempo em que deve proporcionar

condigBes favoraveis para que a crianga atinja o maximo desenvolvimento fisico e mental.

- quanto ao aspecto sanitario - O nommalista deve ser preparado a fim de que saiba
fazer uso das medidas profilaticas e socorros de urgéncia, 'quando necessario e, quanto ao
aspecto mental, a desenvolver nos nomalistas a compreensao da ciéncia e do chamado
método cientifico na assimilagéo dos conhecimentos do curso, para pemmitir, naturalmente, o
desenvolvimento do espirito cientifico das criangas na aprendizagem das matérias do
ensino primario, especificamente, das ciéncias naturais (Andreatta, 1976, p.153).

- Anatomia e Fisiologia Humanas - Histérico e morfologia celular, propriedades da
célula, tecidos conjuntivos, esqueleto da cabega, esqueleto do tronco, esqueleto dos
membros, articulagdes, aparelho digestivo, alimentos, vitaminas, a boca e anexos, faringe e
esOfago, metabolismo, o sangue, o coracdo, estrutura do coragdo, ‘artérias, circulagao,
glicidios, circulagéo linfatica (Escola Normal Antonino Freire, 1950) .



- Higiene e Puericultura - Em Higiene: higiene do pré-escolar e escolar
(caracteristicas e problemas do pré-escolar e escolar, alimentacdo, doengas mais comuns
entre pré-escolares e escalares, profilaxia, imunidade - soros e vacinas); primeiros SOCorTos.
Em Puericultura: nogbes de higiene pré-natal e infantil (Escola Normal Antonino Freire,
1950). ’

Agora, sob a égide da Lei Organica do Ensino Normal, universaliza-se no teritdrio
nacional o forte vinculo entre as disciplinas Biologia educacional, Educagéo Sanitéria e
Higiene e a construgdo de uma concepgdo para o ensino de Ciéncias. Formata-se a
compreensao reducionista e equivocada, segundo a qual o ensino de Ciéncias nas séries
iniciais estaria ocorrendo ao se abordar aspectos relativos a Higiene e Saude; que em
termos praticos, de modo geral, discorre sobre normas e regras individuais para se manter
habitos de higiene.

Estranho, mas compreensivel, frente a esta génese do ensino de Ciéncias na
Escola Nomal, que mesmo havendo o discurso de valorizagdo dos conhecimentos
advindos das Ciéncias Naturais, haja auséncia, no cotidiano das salas de aula do ensino
primario, de um tratamento sistematico de conceitos cientificos.

Também € significativo o depoimento da educadora Seilma Garrido Pimenta,
deixando clara a concepcéo subjacente na sua formagdo: ‘quando cursei a Escola Normal em
fins dos anos 50 (..) em Higiene, Educagdo Sanitana e Puericultura aprendi a cuidar da cranga
recém nascida até os cinco anos” (Pimenta, 1995a, p. 34). Corroborando com isto temos
diversos escritos como os de Almeida (1996), que afirma: “ser professora representava um

prolongamento das fungbes domésticas” (p.76).

Brito (1984), durante um debate sobre Lei Organica do Ensino Normal, explicita que
“0 govemo deu uma estrutura que Seria voltada para formar uma dona-de-casa ou uma enfermeira,
ndo uma professora” (p.8); Louro (1997) evidencia a correlagéo entre a preparagéo para o
magistério primario e o lar: “as normalista nem sempre seriam professoras, mas o curso era, de
qualquer modo, valorizado. Isto fazia com que, para muitas, ele fosse percebido como um curso de
esperar marido” (p.471). Pereira (In: Pimenta, 1995a) destaca “a questdo da profissionalizagdo
feminina do magistério primério, como amortecida pelos papéis domésticos em particular e pelo

status de mulher em geral” (p. 36).

A énfase nos aspectos sanitérios e da saude, conforme explicita Lima (1985), tinha

por objetivo: “o fortalecimento moral, o ‘aperfeicoamento da raga’, a formagdo de cidaddos
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produtivos e uteis’ a ‘patria’ e a ‘nagdo’. Eugenia continuava sendo uma palavra-chave, como antes”
(p.145).

Além disto, textos como o do INEP (Publicagdo n° 57, 1950) traziam orientagdes
para o trabalho docente do seguinte tipo: no item alimentacdo, da programacéo de Higiene:
‘as aulas de alimentagdo sdo ministradas de modo a mostrar o valor da alimentagéo (..). Os
confrontos e os pesos de criangas na mesma idade e de nivel social diferente sdo um étimo trabalho

a ser redigido pelas turmas sob a orientagdo do professor, mostrando a importdncia da alimentagdo”
(pp. 20 € 21).

Abstrai-se que o futuro professor era preparado para trabalhar com a crianga, na
escola primaria, como um elemento portador de uma destinacdo social clara.
Subliminarmente, n&o valorizava o ambiente natural e cultural, que ficava & margem da
escolarizagdo. Discutia-se a questdo da alimentacdo e outras, descaracterizando-se
aspectos politicos, econdmicos, sociais e até culturais requeridas pelo assunto.
Corroborando com isto, Pimenta (1995a), afima que: ‘neste contexto da Escola Nomal
esperava-se que ensinasse a professora a ensinar, conforme os padrbes consagrados. Sua

formagéo prética, sena a de reproduzir e exercitar os modelos” (p. 35).

Ainda, segundo Sabdia (1946) tinha-se como premissa que: “o aluno bem nascido,
bem criado até a idade pre-escolar, vacinado contra certas infecgbes (variola, difteria, tifo, efc), com
uma nogdo exata dos bons habitos de higiene, esta prepafédo para matricular-se na escola, e em
condigbes superiores aquele que esperou ser tratado quando ao ser feita a sua ficha verificar o
médico escolar as precarias condigdes de saude em que o encontrou “ (p. 73).

Buscava-se a aplicagdo dos principios de Higiene ao ambiente escolar,
descrevendo-se 0s requisitos que devem preencher o prédio da escola, suas dependéncias
e mobiliario. Na Puericultura mostravam-se os cuidados com a lactante e nogbes gerais
sobre aleitamento matemo e artificial; parecia crescer em importancia a saide da mulher e
da crianga. Surgem organizagdes escolares como: clube ou pelotdo de salide, os escoteiros
e bandeirantes da saude. A professora priméria era tida como autoridade para ministrar a
Educacdo em Saude. Logo, ao Curso Normal, cabia transmitir conceitos de satde e higiene
escolar, pelo uso de técnicas especificas e da pratica do ensino de saude, para o bom
desempenho da miss3o.

A década de 40 representa a culminancia da educagdo sanitaria no Brasil, sob forte
influéncia norte-americana, por meio de acordo (estratégico) de cooperagdo técnica,
assinado durante a 22 Guerra Mundial. E criado o Servico Especial de Satide Publica-SESP
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(1942), cujas propostas de trabalho passam a influenciar significativamente as acdes da
educacdo Sanitaria. S&o intensificadas as agSes do Servico Nacional de Educagio
Sanitaria do Ministério da Educagdo e Saude, por meio de boletins, folhetos e almanaques,
tendo como objetivo a formagdo de habitos de saude. Integrava-se Educagdo, Saude e
Desenvolvimento, em uma perspectiva liberal.

Complementando a agdo governamental em estruturar e centralizar a coordenacéo
do sistema educacional nacional e, em especial, da formagdo de professores, 0 Ministério
da Educagdo e da Saude, pela Portaria n° 585, de 9 de dezembro de 1947, assume a
competéncia para autorizar o funcionamento das Escolas Normais®, por meio de parecer do
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos - INEP.

Relevante para a area cientifica e para a disseminagéo do ensino de Ciéncias foi a
criagio da Campanha Nacional para o Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior-
CAPES® (1951), que juntamente com o Conselho Nacional de Pesquisa-CNPq (1951)
colaboraram e tém estimulado o desenvolvimento da atividade cientifica no Brasil e, em
especial, a dos professores universitarios, possibilitando a participacdo de docentes
brasileiros em programas de pds-graduagdo no exterior e posteriormente a implantacéo e
consolidacéo de Cursos de Mestrado e Doutorado em nosso Pais. Fato que de certa forma
tem influenciado na formag&o de professores de Ciéncias em todos os graus, inclusive da
Escola Normal.

Também foi significativa a criagdo, em 1950, nos Estados Unidos da América do
Norte, da Fundacdo Nacional da Ciéncia (National Science Foundation), como Org&o
auténomo e subordinado ao presidente dos Estados Unidos, com a finalidade de: 1)
desenvolver, estimular e coordenar as pesquisas basicas e o ensino cientifico; 2) iniciar e
apoiar a pesquisa bésica nas ciéncias matematicas, fisicas e biologicas, meédicas e na
tecnologia; 3) desenvolver trabalhos especiais de pesquisa relacionados com a defesa

nacional; 4) formar pesquisadores cientificos; 5) avaliar os programas de investigagdo

% Neste periodo ampliam-se os estudos e as discussbes em torna da necessidade e da importdncia da formaggo do professor
primario. Organismos internacionais patracinam o seminario sobre a preparagdo dos mestres realizado na Inglaterra em 1948 e
Conferéncia Geral de Instrugéo Publica, realizado conjuntamente pela UNESCO e BIE - Genebra, 1953. De acordo com inquérito
realizado pelo Bureau internacional de Educacio em 1953, a preparacéo de Mestres, em linhas gerais, ocorre: 1) no nivel da escola
secundéria (Escolas Normais) e 2) em escola superior (Academias, Institutos, Faculdades Pedagégicas, Escolas Normais, com o
plano de estudos dos diferentes Paises dividido em trés grupos: a) cultura geral, b) preparagao profissional - estudos psicoldgicos,
sociais e préticos e os alunos sao iniciados nos principios didaticos e metodotégicos das diferentes disciplinas da Escota Priméria;
¢) disciplinas técnicas e artisticas. Por outro lado, a Conferéncia Regional sobre a educagao gratuita e obrigatéria na America Latina
- Lima (Peru), no final dos anos 50, recomenda que na formagdo dos professores deve-se considerar os seguintes aspectos:
aptidfo; sensibilidade para os valores humanos; cultura geral basica de um conteldo superior aos conhecimentos que serdo
transmitidos no exercicio da careira; cultura pedagégica - filoséfica e cientifica (prevalecendo os estudos dos aspectos psicolégicos
e sociolégicos) - e mais uma relativa especializagdo em uma técnica ou arte determinada; capacidade prética (In: Caldeira, 1956,
p.34).

% posteriormente, denominada de Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
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cientifica iniciados pelos Departamentos (Ministérios) govemamentais e coordenar os
programas da Fundag&o com os formulados por grupos de pesquisadores do govemo e de
instituicbes particulares; 6) fomentar o intercdmbio de informacSes cientificas entre os
homens de ciéncia dos Estados Unidos e os de outros paises; 7) manter um registro do
pessoal cientifico e técnico de todo a Na¢do (Lopes, 1963).

Com a Segunda Guerra Mundial as atividades cientificas e as aplicagdes militares e
econdmicas da Ciéncia tomaram tamanha importancia que varios érgéos foram criados ou
reestruturados, com a finalidade de orientar e coordenar a agdo do Govemno Federal no
campo cientifico. Durante este conflito, a Divis&o de Desenvolvimento e Pesquisa Cientifica
(Office of Scientific Research and Development) canalizava enormes somas de dinheiro
para as universidades, para os saldrios, equipamentos e instalagdes de seus cientistas, a
fim de que pudessem, de modo mais rapido e eficiente, realizar pesquisas de valor potencial
aos esforcos militares dos Estados Unidos (Lopes, 1963).

Pesquisas cientificas foram incrementadas com o objetivo de tomar os Estados
Unidos da América do Norte uma poténcia em todos os aspectos, contrapondo-se a Unido
Sovigtica. Era o inicio da denominada separagio das nagdes em dois blocos, liderados por
estes paises.

Entre outros reflexos desta demarcacdo de influéncia intemacional é criado o
Instituto Brasileiro de Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC-1946). Com o apoio da
Organizag&o das Nages Unidas, por meio da UNESCO e do govemo brasileiro, este érgéo
foi criado com a finalidade de promover a methoria da formagao cientifica dos alunos que
ingressariam nas instituicdes de ensino superior €, assim, contribuir de forma significativa ao
desenvolvimento nacional. Inicia-se, desse modo, intensa atividade para a renovagdo do
ensino de Ciéncias. O IBECC produziu livros-textos, equipamentos e material de apoio para
as atividades praticas em laboratério, fato marcante para o ensino de ciéncias e para as
Escolas Normais*

Nos anos 50 a filosofia educacional de maior influéncia no mundo, especialmente
nos paises americanos, foi o experimentalismo, estruturado sobretudo por J. Dewey e W. H.
Kilpatrick. O postulado basico é baseado na educagdo como um processo de reconstrugéo
e reorganizacao da experiéncia. S6 se aprende a fazer, fazendo; sé se aprende a viver,

vivendo.

“° Em 1951 o Brasil possuia 434 Escolas Normais, com mais de 66% localizadas na regifio Sudeste (Lourengo Filho, 1953).
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Nesta perspectiva, a educagdo cientifica nas escolas da América do Norte seria
direcionada por objetivos que se referem: “1) a fatos ou informagbes funcionais; 2) a conceitos
funcionais; 3) ao entendimento funcional dos principios; 4) a habilidades instrumentais; 5) habilidades
necessarias para resolver problemas; 6) a atitudes; 7) a apreciagées e 8) ao desenvolvimento de
interesse” (Frota-Pessoa, 1956, pp. 77 e 78).

Segundo Frota-Pessoa (1956), os objetivos que devem orientar o ensino de
ciéncias, “ (...) referem-se a aquisicéo, por parte dos alunos, de fatos, conceitos e principios
cientificos funcionais; de habilidades instrumentais e das necessarias para resolver problemas; de
atitudes, apreciagbes e interesses cientificos” (p. 84). Para ele, o fato de ndo se dar a devida
consideracéo aos objetivos resufta em muitas das deficiéncias do nosso ensino das
ciéncias.

Estas idéias ainda hoje estio impregnadas na grande maioria dos professores de
Ciéncias, em todos os niveis. A partir dos anos cingilenta tem inicio uma intensa
movimentag&o de renovag&o curricular no ensino de Ciéncias no Brasil, tendo representado
um ponto de inflex&o relativamente a década passada. Em um primeiro momento, consistiu
na tradugdo e adaptagdo de materiais didaticos produzidos nos EUA e Inglaterra que
tiveram no Instituto Brasileiro de EducagZo, Ciéncia e CulturaBECC, na Fundacdo
Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias-FUNBEC e, posteriormente no
Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino de Ciéncias-PREMEN (ao ser criado em 1972)

os sustentaculos para sua consecugéo (Barra & Lorenz, 1986).' Estes projetos tinham por
finalidade:

“Melhorar o ensino de ciéncias nas escolas brasieiras pela introdugdo do método
experimental em sala de aula. Em 1952 surgiram os primeiros kits de quimica destinados aos
alunos de 2 ° grau. Tal foi 0 sucesso (...), que o Ministério da Educagdo, em reconhecimento
das possibilidades dos materiais didaticos desenvolvidos (...) adquiniu 100 kits e outros
materiais eletronicos para serem distribuidos as Escolas Normais®' do Pais” (Bama & Lorenz,
1986, p. 1972).

Sem duvida, a importagdo destes projetos e posteriormente o desenvolvimento de
kits por instituices, como a FUNBEC, marcaram profundamente o ensino de Ciéncias no
Brasil. Provocaram uma renovagdo no sentido de que, se incorporaram a escola brasileira

*! Nesse ano, o nimero de Escolas Normais do Pais era de 536 (particulares, estaduais e federais).
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textos elaborados e utilizados em paises desenvolvidos, além de uma redescoberta - a
experimentagao.

Dentre outras influéncias do uso destes textos didaticos est4 a gestagdo de uma
concepgdo para a formagdo em servico de professores: trata-se do treinamento como
estratégia de implantag&o de inovacdes didéticas e curriculares.

"No ano de 1955, o IBECC desenvolveu o projeto denominado “Iniciagio Cientifica’”,
que tinha como objetivo a produgao de kits para alunos dos niveis primario e secundario. Os
novos materiais eram mais aperfeicoados do que os anteriores, pois cada kit era composto
por uma caixa de material para a realizagdo de um ou mais experimentos; um manual com
instrugOes para a sua execugao; e um folheto com leituras suplementares sobre assuntos de
Fisica, Quimica ou Biologia, dependendo do contetido que era tratado. Os kits visavam a
capacitar os alunos, mesmo fora do ambiente escolar, a realizar experimentos e aprender a
solucionar problemas por si proprios. Esperava-se pelas atividades propostas nos kits que
0s alunos desenvolvessem uma atitude cientifica quando confrontados com problemas. O,
IBECC recebeu ajuda de entidades nacionais e estrangeiras.

Em 1956 foi criado o Programa Brasileiro-Americano de Ajuda ao Ensino Elementar

(PABAEE), fruto da cooperagdo bilateral Brasil-Estados Unidos. Um dos objetivos do

PABAEE era:
preparar pessoal docente para as Escolas Normais do Brasil, infroduzir e demonstrar a
educadores brasileiros métodos e técnicas utiizados na educag8o primédna americana,
promo-vendo a andlise, a aplicagdo e adaptacdo dos mesmos, a fim de atender as
necessidades comunitérias em relagdo & educaggo por meio de estimulo & iniciativa do
professor, no sentido de continuo crescimento e aperfeicoamento; mandar grupos
selecionados entre professores de Escolas Normais e Primérias de regides importantes do
Brasil para se submeterem a treinamento de um ano nos Estados Unidos para cursos
avangados no campo da educagdo priméria; criar e demonstrar e adaptar material didético e

equipamento, com base na andlise de recursos disponiveis no Brasil e em oulros paises, no
campo da educagdo primdria (Canezin & Loureiro, 1994, p. 107).

Tudo convergia para a doutrina desenvolvimentista e de expansdo do capitalismo
imperialista americano. Os professores eram treinados para utilizarem os materiais didaticos
importados e difundirem as tendéncias pedagdgicas ocidentais.

Um fato relevante e que motivou, em 1959, em nivel intemacional, um movimento
de renovagdo do ensino de ciéncias foi 0 langamento do foguete russo Sputnik, em 1957.
Esse sucesso técnico-cientifico colocou a Unido Soviética em primeiro lugar na corrida

espacial. O resultado foi que educadores ocidentais passaram a questionar seriamente o
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ensino cientifico desenvolvido em suas escolas, em virtude da aparente superioridade
soviética nas ciéncias.

Para combater a situacdo posta, organizagdes intemacionais patrocinaram
encontros para debates e estudos sobte o ensino de Ciéncias e, principaimente, sobre a
necessidade de elaborar novos textos e melhor preparar seus professores, com o objetivo
de diminuir a distancia entre os paises ocidentais e a Uni&o Soviética. Nesse contexto
emerge, nos Estados Unidos da América do Norte, a tendéncia de relacionar o estudo de

Ciéncias ao desenvolvimento tecnoldgico e cientifico, que chega ao Brasil com os projetos
curriculares.

A partir dos encontros organizados nos Estado Unidos e na Inglaterra foram criados
centros e comités nacionais para a produgdo de materiais didaticos. Do esforgo combinado
de cientistas, educadores e professores da escola de 2° grau resultaré grandes projetos
curriculares, com a producdo de materiais didaticos inovadores, tais como: Biological
Science Curriculum Study (BSCS), Physical Science Curriculum Study (PSCS), o Harvard
Project Physics (1968, 78) e Chemical Bond Approach (CBA), Elementary Science Study
(ESS), Conceptually Oriented Program in Elementary Science (COPES) - todos liderados
por universidades cientificas dos EUA. .

Na Inglaterra, com o apoio de associagOes de professores, a Fundacdo Nuffield
também financiou projetos para o ensino daquelas trés disciplinas. Na Australia foi
desenvolvido o Australian Science Education Project (ASEP). Esses projetos constituiram
parte da resposta dada pelos EUA e Inglaterra a suposta superioridade do ensino de
Ciéncias nas escolas secundarias soviéticas.

Vale ressaltar que, dentre as inovagdes apresentadas por tais projetos, destacam-se
a participacdo de cientistas da época, inclusive ganhadores de Prémios Nobel, e a
preocupagao centrada na producio de materiais didaticos destinados tanto a alunos, a fim
de inicia-los na atividade cientifica, como a professores, com fins de treinamento. Esses
" materiais consistiam em filmes, transparéncias, diapositivos, sugestdes de atividades de
enriquecimento para que os alunos pudessem avangar nos seus conhecimentos, kits que
possibilitassem a repeticdo de experimentos, sinteses de obras histéricas, biografias de
cientistas, manuais e mddulos para os professores preconizando novos métodos
pedagdgicos.
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Segundo Bamra & Lorenz (1986), esses projetos curriculares foram utilizados nas
escolas brasileiras - alguns nas Escolas Normais - e tinham como caracteristica comum a
énfase dada a vivéncia do processo de investigacéo cientifica pelo aluno. Estes projetos
representavam o inicio de uma grande renovagdo do ensino de Ciéncias Naturais, pois:
“favoreciam a participagéo dos alunos em"atividades que Ihes possibilitavam, assim, ‘praticar, ou
-‘fazer ciéncia pelo chamado método cientifico. Argumentou-se que, ao fazer ciéncia e envolver-se no
processo cientifico, o aluno tena mais condicbes de desenvolver sua capacidade de raciocinar e sua

habilidade de identificar e solucionar problemas nédo sé em sala de aula como também na vida diana”
(Barra & Lorenz, 1986, p. 1973).

A Fundacdo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias - FUNBEC,
em parceria com organismos intemacionais, como a Fundagdo Ford, montou em 1959 um
programa de assisténcia técnica a América Latina, incentivando o ensino de Ciéncias
Naturais nas escolas brasileiras, na perspectiva de introduzir as mudancgas necessarias.
Este programa culminou com a distribuicdo de kits desenvolvidos pelo IBECC e 6rgéos
estatais e, igualmente, disponiveis ao publico, formacdo de professores de ciéncias em
servigos, e a distribuicdo de materiais didaticos de ciéncias elaborados nos Estados Unidos.
Tal situac&o foi favorecida pela nova legislagio educacional brasileira (Lei n® 4.024/61), que
revogou a obrigatoriedade de adog@o dos programas oficiais, dando mais liberdade as
escolas na escolha dos contetidos a serem desenvolvidos. Essa nova lei representaria uma
tentativa mediadora do confronto ideoldgico estabelecido entre setores conservadores € os
educadores liberais, até entdo vigente.

Entendo que a Lei Orgénica do Ensino Normal representou uma tentativa de
uniformizar a formagao de professores de 12 a 42 séries do ensino fundamental. O curriculo
padré&o impedia a introduco de novos materiais didaticos € metodologias de ensino, muitas
vezes por ndo corresponderem ao programa estabelecido pelo MEC. Com a Lei n°® 4.024/61
pretendeu-se reverter a situac@o ao revogar a obrigatoriedade de adogdo dos programas
oficiais, dando mais liberdade as escolas na escolha dos contetidos a serem desenvolvidos,
e viabilizar a implantagdo dos projetos curriculares, importados para o Brasil, que de certa
forma contribuiram para alterar a situagdo do ensino de Ciéncias no CFPEF.
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1.3.5 O Ensino de Ciéncias Naturais nas Transforma¢des dos Cursos (1961-
1984)

a) O ensino de Ciéncias e a LDB/61

As disciplinas cientificas estdo presentes, com menos intensidade, no curriculo do
CFPEF, durante o periodo em estudo, denotado pela presenca das Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas (ocorre o agrupamento de Quimica, Fisica e Biologia), dos Fundamentos
Biolégicos ou da Biologia Educacional® - em quase todas as grades curriculares -, pela
manutencdo de conteudos de Puericultura e Higiene e a exclus&o de Anatomia e Fisiologia
Humanas e Educacao Sanitaria (ANEXO G).

Neste contexto, verificamos a implantagdo da Metodologia das Ciéncias na Escola
Normal. O advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional-LDB (Lei n°
4024/61) refletiu os principios liberais presentes na democracia relativa dos anos 50. O
ensino de Ciéncias Naturais foi significativamente afetado e o CFPEF redirecionado.
Priorizou-se o conteldo de formagdo geral, em prejuizo da formacdo especifica.
Descentralizaram-se os programas das escolas normnais com o intuito de viabilizar a adog&o
de novas metodologias de ensino e novos materiais que faziam parte dos projetos
emergentes e oriundos do exterior, visto que os mesmos eram destoantes da programacio
estabelecida pelo Ministério da Educagao e Cultura.

Segundo Sucupira (1963), ex-membro do Conselho Federal de Educacgao, “‘um dos
pontos basicos da filosofia educacional que inspira a LDB consiste, precisamente, no principio da
autonomia da escola. E uma das grandes conquistas da nova lei e representa algo revolucionario em

nossa tradicéo de ensino, se considerarmos o rigido controle legal a que estava submetida a escola”
(p. 45).

O professor ganha autonomia didatico-pedagdgica, sendo que estava prevista a
destinacdo de recursos da educacdo para o desenvolvimento do ensino técnico-Cientifico,
das ciéncias, letras e artes. Nessa época (1962), o Ministério da Educagéo e Cultura cria a
Biblioteca da Professora Brasileira, para atender a formagdo do professor primario, cuja

ac&o principal foi a reedicio dos Guias de Orientagdo Didatica™, de forma ampliada.

*? Segundo Pinheiro (1966) a disciplina Biologia Educacional esta presente apenas nos curriculos dos cursos de formagédo de
professores, de ' Honduras e Brasil. . .

** Os Guias de Orientag#io Didética foram elaborados, em sua primeira edicdo, no Rio de Janeiro em 1932 e destinavam-se ao
CFPEF .



Esta legislacdo, que emerge no inicio da década de 60, manteve o conceito de
ensino de grau médio como um género do qual o "nomal’ e outros ramos seriam as
espécies. Inova em sua concepgéo organica da escola média, a0 mesmo tempo, global e
diversificada. A escola média passa a ter carater formativo geral, principio da equivaléncia
de cursos para o acesso aos estudos superiores (classico, cientifico e nomal) e caracteriza-
se pela unidade de formacdo basica para toda a educacdo de grau médio, com
diversificacdo articulada. Nesse contexto, persiste a dicotomia entre contelido e prética.

Para Fusari (1989, p.74), “a citada legislagdo ensejava que se considerasse o saber necessério ao
entdo Curso primario e o como ensinar (técnica)”.

A organizaggo curricular prevista pela LDB, de acordo com o art. 20, acontece sob
trés principios fundamentais (Sucupira, 1963): o primeiro - da educagdo geral, comum a
todos, representado pelo nucleo basico das matérias fixadas pelo Conselho Federal de
Educacdo para todos os sistemas, em nimero de cinco, e que formam, na verdade, o
minimo indispensavel para a aquisicio dos conhecimentos de base a que se referia o
Colloque de Royaumon, promovido pela UNESCO, isto &, os meios de expresséo (dominio
da lingua vemacula, linguagem matematica) e um fundo de cultura comum (literatura,
historia, geografia, ciéncias naturais, experimentais). O segundo principio € o de
atendimento as peculianidades regionais, e o terceiro, das diferengas individuais de aptidoes
e de vocagdo. Ha uma maior liberdade aos educadores na elaboracio das normas que

devem reger o processo educativo, sendo que todos os Estados tiveram que se submeter a
nova ordem.

Neste periodo, o ensino de Ciéncias Naturais é impulsionado e, com o apoio de
organismos como a Fundagio Ford e a Agency for Intemational Development (USAID), o
IBECC traduz e adapta, no inicio dos anos 60, materiais didaticos americanos. S&o
introduzidos no Brasil o Biological Science Curriculum Study (BSCS), o Physical Science
Curriculum Study (PCSC) e o Chemical Bond Approach (CBA). Tais materiais curriculares,
desenvolvidos nos EUA e Inglaterra, dao énfase a vivéncia do processo de investigagéo
cientifica pelo aluno; “o fazer” ciéncia pelo método cientifico.

Numa avaliagdo feita pelo cientista Raw (1990-1991), “além da profunda inovagéo
concepcional, esses projetos trouxeram uma inovagdo na estratégia de implantagdo” (p. 19). Isso
traduz-se pela participaco de liderancas cientificas; preparacéo de textos, materiais e guias

de laboratdrio; no oferecimento de cursos e guias para professores.
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Além dos projetos, outros materiais didaticos publicados nos EUA e destinados a
formacdo de professores sdo difundidos no Brasil. A Missdo Norte-Americana de
Cooperag&o Econdmica e Técnica no Brasil-USAID - em prol da Alianca para o Progresso -
e Editora Ao Livro Técnico S.A. publicam, em 1965, uma tradugdo do livro Elementary-
School Science and How to Teach It (Corho Ensinar Ciéncias), de Glenn O. Blough, Julius
Schwartz e Albert J. Huggett, destinados & Escola Normal e que constaram, por algum
tempo, como referéncia bibliogréfica de diversas escolas normais. Esta obra apresenta
aspectos como: capitulos que apresentam um conjunto de objetivas e principios para serem
atingidos no ambiente escolar e como trabalha-los; atividades a serem desenvolvidas com
material de facil acesso e em casa, com muitas fotos e desenhos; sugere ao leitor meios de
fazer investigagdes sobre Ciéncias em seu ambiente; excursdes; atividades com recursos

audiovisuais. Tudo ia ao encontro das denominadas técnicas dos projetos, das
redescobertas.

O ensino de ciéncias, nos anos 60, é marcado pela forte influéncia externa,
principalmente norte-americana, traduzida pela criacgo do Centro de Ciéncias do Nordeste -
CECINE, em Recife-PE; Centro de Treinamento para Professores de Ciéncias do Rio
Grande do Sul-CECIRS, em Porto Alegre-RS; Centro de Ciéncias de Minas Gerais-
CECIMG, em Belo Horizonte-MG; Centro de Ciéncias de S&o Paulo-CECISP, em Sao
Paulo-SP; Centro de Ciéncias do Rio de Janeiro-CECIRJ-RJ e do Centro de Ciéncias da
Bahia-CECIBA, em Salvador-BA.

Estes centros funcionavam em sintonia com as agdes do Ministério da Educacéo e
Cuitura, vinculados as Universidades Federais destes estados. Implanta-se e difunde-se por
meio destes centros uma compreenséo segundo a qual o professor deveria ser preparado
para implantar as inovagbes introduzidas por estes novos materiais didaticos, através de um
treinamento. Em atuag@o conjunta com o IBECC/FUNBEC, difundiram os projetos
estrangeiros na area de ciéncias e desenvolveram cursos e os denominados treinamentos
para professores de ciéncias em exercicio ou em formagdo. E nesse contexto, as
universidade federais tiveram papel significativo no apoio aos centros, em algumas regides.
E a partir dos anos 60 que se comega a falar de uma politica cientifico-tecnolégica nacional,
surgindo o Plano Quinquenal de Agdo do CNPq (1968 a 1972).

Mancuso (1993), ao se reportar ao CECIRS, afima que isto aconteceu com a
finalidade de “melhorar o nivel do ensino de Ciéncias Experimentais, através de treinamento de »
professores de Ciéncias e do atendimento permanente as escolas e professores de nivel médio,
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evidenciando atitudes inovadoras, de acordo com a tendéncia tecnicista da época, j& que o ensino
nas escolas podiam ser taxado de tradicional, centrado na figura do professor e do livro-texto, onde
nao eram freqientes as aulas expernimentais (pp. 12 e 13).

Ainda que n&o existisse uma preocupagio especifica com o ensino de Ciéncias na
Escola Normal, pode-se inferir que as agdes dos centros de Ciéncias tiveram alguma
influéncia na formagé&o e atuagéo dos professores das disciplinas cientificas que lecionavam
ou passaram a lecionar na Escola Normal. Assim, por exemplo, o Instituto de Educacéo
General Flores da Cunha, um dos mais tradicionais formadores de docentes para o ensino

fundamental em Porto Alegre (RS), realizou sua primeira Feira de Ciéncias, em 1967.

Além dos centros de Ciéncias, cuja preocupacdo maior era com a educagio
escolar, o inicio dos anos 60 destaca-se também pelo enfrentamento de problemas relativos
a educaggo informal. Grupos de professores, religiosos e instituigbes apoiadas pelo
govemo, por meio do Movimento de Educagdo de Base, com a participagdo de estudantes,
em programas de cultura popular e de alfabetizagdo de adultos, criam uma nova dindmica
no processo cultural brasileiro e expectativas positivas no que conceme a superagao do

analfabetismo no pais. Entretanto, a politica brasileira sofre um violento retrocesso com o
golpe militar de 1964*

Uma significativa caracterizacdo da concepgdo curricular que passa a vigorar pode
ser feita por meio da pesquisa coordenada por Pinheiro (1969), sobre a formagdo do
professor primario no Brasil, em que é investigada uma amostra de oitenta e cinco (85)
escolas normais, a partir de oito estados. Seus resultados apontam para “a existéncia de
Curriculos, que de um modo geral, revelam-se encic/opédicoé. mesmo nas Ultimas sénes do curso,
em que a énfase no preparo profissional deveria ser praticamente total, encontra-se o professorado

disperso, enfrentando um nimero aprecidvel de areas de estudo, muitas das quais sem interesse
para seu futuro trabalho docente” (Pinheiro, 1969, p.115).

Soma-se a isto, dentre outros, o predominio da exposi¢ao oral, sob o ponto de vista
de um unico livro, e a falta de preparo profissional da maioria dos professores de Pratica de
Ensino e das Metodologias. Esta pesquisadora constata que a metodologia e a prética de
ensino nem sempre merecem o destaque que lhes € devido como setores basicos para a

formagdo técnico-pedagégica dos professorandos. Conforme Pinheiro (1969), na maior

“ Nesse ano, o percentuat de professares leigos apresentado pelo Censo Escolar foi de 44% (In: INEP, 1969, p. 113). Por outro
lado, mudaram as caracteristicas econdmicas e politicas da sociedade brasileira, inclusive as relacionadas a ciéncia e & edgcagao.
Estudantes e professores universitarios sofreram repressao, tal como tedo o grupo social que representasse oposigao ao regime. As
reunies anuais, mesmo a revelia da diregdo, da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia eram um dos poucos espacos a
lutar pelo estado de direito. ’



parte dos casos a carga horaria que lhes é destinada é insuficiente. As metodologias estao

a cargo de um so professor que, evidentemente, atendera as matérias de sua predilecéo.

Em outro trabalho, Pinheiro(1966) afima que % impressionante a fatta de
relacionamento entre o trabalho que o professor deve realizar e seu programa de prepara¢do
profissional” (p.36) e que “ao aluno ndo é dada a oportunidade de refletir sobre problemas, os mais

imediatos, relacionados a escola primaria, e que estio a exigir solucdes” (p.37).

Segundo esta pesquisadora, o ensino de Ciéncias Naturais estava presente no
Curso Normal conforme esta sintetizado no QUADRO 7.

QUADRO 7

DISCIPLINAS CIENTIFICAS DO CURRICULO DO CURSO DE FORMAGAO

DE PROFESSORES PRIMARIOS. (*)

N°DE
ESTADO ESCOLAS- DISICPLINAS
Pemambuco 8 Biologia Geral, Biologia Educacional, Metodologia das Ciéncias, Higiene e
Puericuitura, Fisica, Quimica.
Sergipe 5 Biologia Educacional e Metodologia das Ciéncias.
Bahia 12 Biologia Educacional, Metodologia das Ciéncias, Higiene e Puericultura.
Minas Gerais 11 Biologia Educacional, Didatica Pratica de Ciéncias, Higiene e Fisica.
Goias 12 Biologia Educacional, Higiene e Puericultura, Ciéncias ( e Anatomia)
Sé&o Paulo 12 Biologia Educacional, Enfermagem.
Parana 9 Biologia Educacional, Metodologia das Ciéncias, Higiene e Puericultura, Iniciagio a
Ciéncia.
Rio Grande do 17 Biologia Educacional, Metodologia da Ciéncia, Higiene e Puericultura,
Sul Fisica, Mineralogia.
(*) na década de 60.

Fonte: Pinheiro (1966).




58

A presenga de disciplinas como Higiene e Puericultura, no curriculo da Escola
Normal, conforme € explicitado no QUADRO 7, continua marcante. Se por um lado estéo
associadas a perspectiva de uma abordagem metodoldgica desenvolvida, tendo como
consequéncia um ensino de Ciéncias nas séries iniciais com caracteristicas ja apontadas e
relegados para o plano secundario. .

O advento da LDB/61 leva a uma série de reformulagdes nas legislagdes estaduais
e, especificamente, no CFPEF, cuja situagdo foi caracterizada anteriormente. Nesta
reestruturacéo constata-se que em alguns estados a redugdo das disciplinas cientificas é
mais significativa. Para ilustrar, apresento uma pesquisa realizada por Andrade (1972) em
dez escolas normais do Piaui, que explicita tal situagso, ou seja , a reduzida carga horaria
distribuida entre as Ciéncias Fisicas e Biolégicas, os Fundamentos Biolégicos da Educacdo
e as Metodologia (Ciéncias, Estudos Sociais e Comunicacio e Expressdo), sendo estas
ministradas por um sé professor (QUADRO 8).

A nova organizac&o do ensino normal no Estado do Piaui foi implantada somente
em 1966, por meio do Parecer n° 8/66 do Conselho Estadual de Educacdo e que, dentre
outras coisas, faz uma revis&o do curriculo do citado ensino e autoriza a adogdo progressiva
do regime departamental, de organizagdo mais flexivel e com planos integrados, em
substituicdo ao regime seriado (Mendes Sobrinho, 1996). Segundo este parecer, o Curso
Normal no Estado passa a ter o elenco de disciplinas conforme se pode visualizar no
QUADRO 8, na sequéncia, em que percebemos a presenca das Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas, Metodologia das Ciéncias e Fundamentos Biologicos e a auséncia de Fisica e

Quimica, Anatomia e Fisiologia Humanas, Higiene e Educacdo Sanitéria e de Metodologia
do Ensino Primario.

Na década de 60, e inicio dos anos 70, embora houvessem licenciados e
licenciandos ministrando disciplinas cientificas e a Metodologia das Ciéncias Naturais
continuavam a ter alguma participagdo na docéncia destas disciplinas engenheiros,
farmacéuticos, médicos e dentistas. Para isto deveriam ser Habilitados em Exames de

Suficiéncia - com o Registro da CADES (Curso de Aperfeicoamento de Docentes para o
Ensino Secundario).

Mas quais conteldos eram trabalhados? Quais seus objetivos? Para responder
estas questbes, pelo menos do ponto de vista do discuréo impresso em documentos
escritos, utilizo, como ilustragio, a grade curricular, os programas e didrios de classe da
época, da Escola Normal Antonino Freire, padréo para o Estado do Piaui.
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O ensino de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, no final dos anos 60 e inicio dos anos
70, objetivava: a) treinar a observacdo do aluno, levar a raciocinar sobre seus problemas e
soluciona-los e b) despertar vocacdes e desenvolver algumas habilidades.

QUADRO 8

GRADE CURRICULAR PARA O CURSO DE FORMAGAO DE
PROFESSORES PRIMARIOS. (*)

18 28 3
DISCIPLINAS DISCIPLINAS série | série | série
Portugués. X X X
Disciplinas obrigatorias Matematica. - X -
indicadas pelo CEE) Histonia. X - -
Geografia. X - -
Ciéncias Fisicas e Biolégicas. - X X
Metodologia da Lingua Portuguesa. b - -
Disciplinas Complementares Metodologia da Matematica. X - X
(indicadas pelo CEE) Metodologia das Ciéncias. . x | x
Metodologia dos Estudos Sociais. X - X
Divisdo de Fund. Da Educago. - X X
Fund. Histérico-Filoséfico e Sociol. - - X
Fundamentos Biol6gicos. - - X
Fundamentos Psicolégicos. - X b 4
Disciplinas Optativas 12 disciplina optativa. X - -
22 disciplina optativa. - b4 X
Praticas educativas Educagdo Fisica (obrigatéria até 18 anos)| x X X
qualquer das relacionadas pelo CEE.
Ndmero de aulas semanais’ 24 24 24

(*) da rede publica de ensino do Estado do Piaui, 1966.
Fonte: Parecer n° 3/66 (Conselho Estadual de Educacio, 1966).
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Quanto aos contelidos verificava-se uma separago na distribuicio das dreas: a)
em Fisica - modalidade de energia; Mecanica e movimentos; Estudo do Calor, natureza
fontes, dilatagdo dos corpos, propagacio, aspectos de acUstica e termometria; b) em
Quimica - nogdes preliminares - matéria: propriedades da matéria: estados fisicos da
matéria, mudangas de estado; mistura e combinacio; fracionamento das misturas:
classificacgo dos elementos; notagdo dos elementos e fendmenos fisicos e quimicos; c) na
Biologia - nog3es sobre os seres vivos, célula, tecidos, esqueleto, musculos, aparelho
digestivo, aparelho circulatorio; sangue, coragdo, aparelho respiratério, vias aéreas,
pulmdes, 6rg&os dos sentidos, sistema nervoso, invertebrados e botanica.

Metodologia das Ciéncias Naturais, segundo o Plano anual de curso e programa
(Escola Normal Antonino Freire, 1972), tinha por objetivos: “Compreender a necessidade e a
razdo de ensino de Ciéncias Naturais na escola primara; b) selecionar e preparar materiais
apropriados a aprendizagem de Ciéncia Naturais; ¢) aplicar em classes primérias os meétodos,
técnicas e processos utilizados na aprendizagem de Ciéncias Naturais; d) compreender que oS
recursos sdo usados na aplicagdo do método cientifico para sua melhor eficiéncia” (p. 7).

Para atingirem estes objetivos trabalhavam-se os seguinte contetidos, distribuidos
em dez unidades: “As Ciéncias Naturais e 0 mundo atual: as Ciéncias Naturais na escola priméarna;
o método cientifico e a aprendizagem em Ciéncias; recursos didéticos especificos - observagdo e
expenimentacdo; unidade de trabalho no ensino de Ciéncias Naturais; o programa de Ciéncias
Naturais e a escola primaria - seres vivos; estudo da area Tema e Universo; Estudo da érea Matéria e
Energia e avaliagdo das Ciéncias Naturais” (idem, p. 2).

Os livros textos utilizados em Metodologia das Ciéncias eram: a) Como Ensinar
Ciéncias - Gluenn O. Blough, Julius Schwartz e Albert J. Huggett, editado no Rio de Janeiro,
Ao Livro Técnico S. A, 1965 b) Ciéncias na Escola Primaria - Maria José Beruti e Teresina
Nardeli; c) Ciéncias na Escola Priméria - Colegdo do MEC: d) O Pequeno Cientista - Elsa
Moura; e) Guia do Professor de Ciéncias, preparado pela FUNBEC/CECISP, 1968.

Para esta disciplina estavam previstas as seguintes atividades discentes: pesquisas,
conhecimento informal sobre conhecimento vulgar dos fenémenos naturais, entrevistar
criangas para investigar seus conhecimentos em Ciéncias, observar as criangas na escola e
fora dela, citar as caracteristicas essenciais de um bom professor, pesquisar como os
cientistas solucionam seus problemas, ilustrar as etapas do método cientifico e planejar uma

aula de ciéncias usando o método cientifico.
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No entanto, os estudos realizados no final dos anos 60 apontam para ©
distanciamento entre a Escola Normal e a escola priméria. Segundo Pimenta (1995a) esta
falta de articulacio verifica-se ‘na sua organizacdo e funcionamento, no seu curmiculo e nos
programas, nos metodos de formagdo, nos seus professores (no trabalho destes), o néo
compromisso com a formagéo do professornecessario & transformagéo quantitativa e qualitativa do
ensino primério” (p.44). Para suplantar a situacéo ha necessidade de resolver a questio dos
baixos salérios do magistério (isto em diversos estados), da utilizagdo da diversidade da
escola primaria como referéncia dos cursos de formagéo e da preparacdo dos professores
por meio de cursos especificos - com profissionais formados em universidades (Brasil, 1956;
Pinheiro, 1966 e 1969, Teixeira 1967; Pimenta 1995a). Explicita-se, assim, a necessidade

de reformulacéo na formagédo dos professores e da articulacio entre os diversos niveis de
ensino.

Durante os anos 60 ha uma grande expansio da rede de Escolas Normais pelo
Brasil. Persistem, assim, problemas de contelido dissociados da prética, de escassez de
pessoal habilitado, de metodologias ministradas por pessoas que, em geral, ndo dominavam
o conteudo especifico. Pretendia-se com o ensino de Ciéncias Naturais a atualizagio de
conteudos, dar aos alunos uma visdo abrangente das vérias ciéncias, além de tomar o
mesmo experimental.

As Ciéncias Naturais € seu ensino vao se deparar com um periodo que culmina
com uma alocagdo consideravel de recursos oficiais, especificamente na década de 70,
quando o pais experimenta a fase do denominado “milagre econdémico”. Acentua-se o
chamado “desenvolvimento cientifico e tecnoldgico”. Entretanto, a politica educacional do

regime militar se desenvolve, conforme analise de Germano (1994), em tomo dos seguintes
eixos:

1) Controle politico e ideolégico da educagéo escolar, em todos os niveis, mas de forma ndo
linear. 2) Estabelecimento de uma relagéo direta e imediata, segundo a teoria do capital
humano, entre educagdo e produgdo capitalista e que aparece de forma mais evidente na
reforma do ensino do 2° grau, através da pretensa profissionalizagdo. 3) Incentivo & pesquisa
vinculada a acumulag8o de capital. 4) Descomprometimento com o financiamento da
educagéo publica e gratuita (pp. 105 e 106).

Para este autor, a politica educacional resulta da correlacdo de for¢as sociais
existentes em determinado contexto histérico, sendo que durante o Regime Militar foi uma

expresséo da dominacdo burguesa, viabilizada pela ac&o politica dos militares. O que se
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percebeu foi a manutenc&o da dualidade e de uma fragmentacdo mais intensa, fundada na
mesma concepgdo de educagdo como reprodutora da estrutura social. Estabelece-se uma
relacdo entre educagcdo e produgdo - na perspectiva capitalista - explicitada pela
implantacéo da Lei n® 5.692/71, que tomou compulsdria a profissionalizagdo do ensino de 2°
grau. .

Percebe-se a efetivacdo de uma politica integrada de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia, considerando, principalmente, o carater organico que assume o progresso
tecnolégico modemo e a interfecundagéo que decorre da associagéo desses trés aspectos
do referido processo. Da mesma forma, h& a criacdo de instrumentos concretos para o
fortalecimento da integracéo Escola-Empresa-Govemo, de forma a tomar exitosa a alianga

entre educagio e desenvolvimento, conforme aspiragdes governamentais.

b) O Ensino de Ciéncias e a Lei n° 5.692/71

Com a promulgagdo da Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixa as Diretrizes e
Bases para o Ensino de 1° e 2° Graus, a influéncia norte-americana consolida-se no setor
educacional. Percebe-se uma crescente énfase na tecnologia educacional e na priorizacdo
dos objetivos comportamentais em educacdo. Os objetivos da educagdo passam a ter
vinculag&o direta com a produtividade. A qualificagéo ao nivel médio, de carater tecnicista, €
implantada, estabelecendo-se uma relacdo direta, imediata e de subordinacso da educacéo
a producéo.

As inovagdes trazidas pela Lei 5.692/71 foram: a) um ensino de 1° grau com oito
séries € um ensino de 2° grau com trés ou quatro séries e b) uma integracdo horizontal e
vertical nos curriculos escolares objetivando uma continuidade de estudos e, ao mesmo
tempo, a possibilidade de acesso ao mercado de trabalho. No inicio, a reforma educacional
implantada no governo militar teve a aceitagdo de uma parcela do professorado que,
empunhando os projetos inovadores da ditadura, atiraram-se em um frenesi pela
concretizagao das determinagdes da nova legislacéo.

Desse modo, a formag&o de professores para o ensino basico sofre uma profunda
transformac&o, passando a ser uma mera Habilitacdo Profissional, dentre as sugeridas pela
Lei 5.692/71, que impde ao ensino de 2° grau um sentido profissionalizante e que em seu
art 1° afirma: “o ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a

formacdo necessana ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-



realizagdo, qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania”
(BRASIL, 1971).

A formac&o de professor primério passa a ser mais uma dentre as habilitacées que
compdem o curso de 2° grau, de carater profissionalizante, a Habilitacio Especifica de 2°
grau para o Magistério de 12 a 42 séries do Primeiro Grau - HEM. Os curriculos do ensino de
1% e 2° graus passam a ter um nicleo comum, obrigatério em dmbito nacional e fixados pelo
Conselho Federal de Educagéo - CFE, e uma parte diversificada a ser normatizada pelos
Conselhos Estaduais de Educag&o-CEE, com o objetivo de atender, conforme as
necessidades e as possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos
estabelecimentos (CEE) e as diferencas individuais dos alunos. Em seus curriculos plenos
deveré&o estar incluidos Programas de Satide, Educagéo Artistica e Ensino Religioso.

O nucleo comum dos curriculos de 1° e 2° graus foi fixado pela da Resoluc3o 8/71
do CFE, e dele faz parte a) Comunicacdo e Expresso; b) Estudos Sociais e c) Ciéncias,
incluindo-se como contetidos especificos a Matematica e as Ciéncias Fisicas e Bioldgicas.
De acordo com o art. 3° da citada resolugéo, ‘o ensino de ciéncias visard: ao desenvolvimento

do pensamento Ibgico e a vivéncia do método cientifico e de suas aplicagbes”.

Percebemos que os legisladores propugnavam a existéncia de uma metodologia
prépria para o ensino de ciéncias, a qual corresponderia & adog¢io do denominado “Método
Cientifico” e da necessidade do desenvolvimento do pensamento ldgico. Privilegiariam os
chamados critérios da verificabilidade - proposiges s&o cientificas se forem verificadas.

Com a emissdo do Parecer n° 2264/74, pelo Conselho Federal de Educacéo, toma-
se compulséria a inclusdo de Programa de Salde no curriculo da HEM. De acordo com
este parecer, a citada disciplina visava a formagdo de habitos e atitudes. Segundo Oliveira
(1991) a tendéncia tecnicista também iria se manifestar em Programa de Saude, com seu
ensinc consistindo, frequentemente, na transmissdo de informagdes e normas higiénicas
desvinculadas da realidade de vida dos alunos, com os ja comentados reflexos, enquanto
parametros para o ensino de Ciéncias nas séries iniciais do 1° grau.

Na década de 70*, o ensino de Ciéncias é marcado pela reflexdo, discussdo de
rumos, pelo uso da experimentacdo, enfatizando a participagdo do aluno seja pela instrucéo
programada, seja pela énfase no método da redescoberta - 0 aluno seria levado a

“ Em 1970 chegava ao Brasil outro projeto oriundo dos Estados Unidos: “Harvard Project Physics” ou conforme era conhecido em
nossos meios: projeto “Harvard”. .



64

redescobrir os conhecimentos, por meio de experimentos previamente estruturados -
(Fracalanza, 1986). A criagdo, em 1972, do Programa de Expans&o e Melhoria do Ensino
(PREMEN) contribui para o desenvolvimento de inimeros projetos curriculares relativos a
formagéo e treinamento de professores - na 4rea de Ciéncias implantou-se a Licenciatura
Curta (Resolugdo do CFE n° 30/74) e; posteriomente, a Plena, com énfase na Ciéncia
Integrada e seguindo orientagdes de organismos intemacionais como a UNESCO.

Vale ressaltar que os projetos importados de outros paises (PSSC, BSSC, CBA, etc)
tiveram ampla difus&o nas escolas brasileiras. Embora sua utilizaco em sala de aula nao
tenha ocorrido satisfatoriamente, contribuiram decisivamente para a formacdo de uma
massa critica - sobretudo de professores universitarios - que passou a se preocupar e a se
dedicar aos problemas do ensino de Ciéncias Naturais nos 1° e 2° graus. Um dos seus
reflexos foi o desenvolvimento, na década de 70, de inumeros projetos* brasileiros
destinados a estes graus de ensino, especialmente os de iniciacdo cientifica - como a
ColegZo os Cientistas, com 50 kits e énfase na redescoberta; o Projeto Brasileiro para o
Ensino de Fisica - 1° e 2° graus (USP); Ensino de Quimica - 2° grau (UFPE/CECINE);
Ciéncias para o 1° Grau - (CECIRS/RS); Fisica Instrumental - 2° grau (CFENAFOR/SP);
Ciéncia Integrada - 2° Grau (CECISP/SP). Posteriormente, em 1980, é criada a Revista de
Ensino de Ciéncias da FUNBEC, destinada ao ensino de 1° e 2° graus.

No final dos anos 70 a Pedagogia Libertadora e os estudos de intelectuais ligados
aos movimentos de Educacio Popular foram sendo divulgados de maneira mais
abrangente. Os livros do educador Paulo Freire, mundialmente conhecido, também
comegaram a ser difundidos no Brasil, como Pedagogia do Oprimido, escrito e publicado no
Chile, em 1970, durante seu exilio.

Com o advento da Lei n° 5.692/71 a Habilitagdo de Professores para o Magistério
de 1% a 42 séries do primeiro grau - HEM passa a ter uma estrutura minima (regulamentada
pelo Parecer 45/72 do Conselho Federal de Educagdo), com o ensino de Ciéncias Naturais
relegado a segundo plano, tanto pelo nimero de disciplinas, como em carga horaria, ou
pelo carater emergencial imprimido a formacéo de professores para o magistério de 2° grau
- em algumas regides, como Norte e Nordeste, docentes receberam formagdes especificas
em cursos intensivos, em um periodo reduzido (em geral 1 ano), de eficiéncia discutivel e
com diploma equivalente a licenciatura Curta.

* Um estudo acurado sobre a produgso de materiais didaticos no Brasil entre 1950-1980 encontra-se em Barra e Lorenz (1986).
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De acordo com o Parecer n° 45/72 a HEM, com 2.200 horas - comrespondentes a 3
séries -, tem um Nucleo Comum, obrigatério em ambito nacional e uma parte de formagdo
especial que representa o minimo necessario a habilitacdo profissional, conforme QUADRO
9, a segurr.

QUADRO 9

CURRICULO MINIMO DA HABILITAGAO ESPECIFICA PARA O
MAGISTERIO DE 12 A 42 SERIES DO 1° GRAU.

NUCLEO FORMAGAO GERAL | TOTAL FORMAGAO ESPECIAL TOTAL
COMUM
Comunicacioe | - ggsm?nu?;:a el a00n |- Fundamentos da Educacéo 510
Expressado o ra§| . (abrangerdo aspectos histdricos,
- Educaéio Artistica icolégicos, sociolégicos e biologicos da
- Educaggo Fisica psicologicos,
educacgo)
.. | - Geografia - Estrutura e Funcionamento do 150
Estudos Sociais| _téria 2400 1 ensino de 1°grau
-EMC
-OSPB
- Matematica : - Didatica 405
I - Ciéncias Fisicas e (Abrangera estudos relativos & Metodologia
Ciéncias Biol6gicas 300h 1" pratica de Ensino)
- Programas de Saiide - Estagio Supervisionado

* Horas complementares as 2.220 horas que serdo destinadas ao Estagio Pratico
Supervisionado.

Fonte: Parecer n® 45/72 que nommatiza aspectos da Lei n® 5.692/71 (/In: Manh&es, 1996).

Quanto a area de Ciéncias Naturais observa-se uma redu¢éo das disciplinas e da
carga horaria. Os aspectos biolégicos sdo estudados tanto nas Ciéncias Fisica e Biologicas
- encaradas como instrumentais, dando énfase aos problemas de saude - como através dos
Fundamentos Bio-Psicolégicos; com a exclusdo de Puericultura e Higiene e disciplinas
como Fisica e a Quimica relegadas a plano secundario.

Por meio das Ciéncias Fisicas e Bioldgicas os legisladores acreditavam que “os
futuros professores deverdo conhecer os fatos cientificos sobre os quais se baseiam os conceitos
fundamentais e as teorias das Ciéncias, reconhecer o seu espirto e apreciar seus métodos,
compreendendo que as Ciéncias ndo podem prescindir dos métodos empiricos, culminando pela
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organizagdo de um sistema de interferéncias e raciocinio que nelas se baseiam’ (Saraiva, 1972,
p.357).

A idéia fundamental dessa legislagdo era unir a formacdo académica e a
profissional, criando uma escola Uinica para todos, através de uma adequagéo geral para as
criangas e adolescentes. Entretanto, andlises realizadas apontaram aspectos
particularmente criticos, conforme dissertado a seguir.

A transformagdo do Curso de Formagio de Professores oferecido pela Escola
Normal desde 1834, que tinha uma tradico respeitavel e evoluira historicamente no sentido
de uma elevacdo permanente de seu nivel, em mera Habilitagdo Especifica, tem, segundo
Fusari & Cortese (1989), como pano de fundo a prépria descaracterizagio do ensino de 2°
grau. Para as elites, continua sendo reservado o ensino propedéutico (em escolas publicas
e particulares) ou mesmo profissionalizante (principalmente nas 20 escolas técnicas federais
localizadas nas capitais dos estados), considerados de bom nivel; para as camadas
majoritarias da populagdo (principaimente a classe trabalhadora que freqlienta o 2°
notumo), passa a ser oferecido um ensino de baixa qualidade que ndo profissionaliza
competentemente, nem prepara para o vestibular.

Em pesquisa realizada pela Fundagao Carlos Chagas (1975), sob a Coordenacéo
da professora Bemardete Gatti, sobre o funcionamento e a qualidade dos cursos de
formacg&o de professores em nivel de 2° grau no Estado de So Paulo, constatou-se que
‘este curso, em seu funcionamento, tem uma fonmagdo inadequada ou insuficiente para o
profissional que devera responder pelo ensino de 1% a 42 séries de 1° grau” (Gatti, Rovai & Paro,
1977, p. 30). Segundo esses pesquisadores os concluintes revelaram: ‘“incapacidade para
selecionar e estabelecer prioridades de contetido para o ensino ao nivel de 1° grau; incapacidade
para selecionar procedimentos mais adequados de ensino para os alunos em diferentes niveis de

desenvolvimento; incapacidade de ordenar e coordenar o contetdo de aulas, tanto em Lingua
Portuguesa como em Matematica” (Gatti e Bemardes, 1977, p. 78)

A situacdo detectada nao foi privilégio apenas de Sao Paulo, abrangeu todo o
Brasil. A quest&o da formacao de professores continuou a merecer a atengao e a critica de
educadores e estudiosos do assunto, como Gatti (1989), que assim se posicionou: “Com a
Lei 5.692/71, o antigo Curso Normal, que dava formag&o profissional especifico, a nivel de 2° grau,
para professores de 12 a 42 séne, foi transformado em uma das habilitagdes de 2° grau, habilitagdo

esta que, no espirito da profissionalizagdo geral e obrigatoria, ficou dispersa entre outras habilitagées,
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tendo sua parte de formagéo especifica diminuida em fungdo desta nova estrutura do 2° grau” (p.
80).

- Segundo Pimenta (1992), a Habilitagdo Especifica para o Magistério é esvaziada
em contetdo; ndo oferece nem formagdo geral nem base para uma solida formag&o
profissional. A disciplina “Fundamentos da Educagéo’, em vez de fundamentar, apenas
comprime os aspectos psicoldgicos, bioldgicos, socioldgicos e histdricos. O estagio persiste
nos moldes do antigo CFPEF, sendo interpretado como 0 momento para a oportunidade e o
aprendizado de tudo. Ha4 uma desarticulagéo dos componentes curriculares com os demais
niveis de ensino; a fragmentacéo da formac3o; os livros didaticos disponiveis favorecem a
mecanizagdo do ensino e transmitem conhecimento n&o-cientifico e dissociado do cotidiano
do aluno (Pimenta, 1992).

Entendo que ocorreu uma descaracterizacdo; uma perda da identidade e da
importancia por parte da Escola Nomal e do Curso de Formac&o de Professor Primario. A
deteriorag&o salarial e das condigSes de trabalho e, por que ndo dizer, de seus contetidos,
caracterizou-se pela caréncia de professores qualificados para ministrarem disciplinas como
Fisica, Quimica e Biologia; pela persisténcia do método expositivo e do livro texto como
principal recurso didatico, havendo uma dissociagdo entre teoria e pratica. Chega-se,
inclusive, a vislumbrar a sua desativagdo, devido & queda consideravel na sua procura e ao
fechamento de inuimeros cursos, paralelamente ao descaso da politica publica.

Para Ghiraldelli Jr. (1984), “as reformas do ensino promovidas no periodo ditatorial
corresponderam a um esforgo dos grupos coligados no chamado pacto politico autoritario em alinhar

o sisterna educacional pelo fio condutor da ideologia do ‘desenvolvimento com seguranga’ (p. 167).

Relativamente ao ensino de Ciéncias Naturais, a partir dos anos 70 ha uma
participagéo de brasileiros em programas e em congressos relativos & area, em outros
paises. E, paralelamente, ocorre um incremento no financiamento de novas atividades no
Brasil, pelo Banco Mundial, Fundagdo Ford, USAID, OEA e outras instituicdes. E o
PREMEN/MEC (1972) que, com a compreenséo de que o professor deveria ser treinado
para implementar inovagdes, responsabiliza-se pelo seu treinamento, nos centros de
ciéncias regionais, nos centros de treinamentos existentes em alguns estados ou em
universidades. ‘

O ambiente é propicio para uma intensa atividade na area de Ciéncias, quer pelo
apoio intemo ou externo, vislumbra-se o emergir do ensino de ciéncias, como area de
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pesquisa. Emergem grupos e linhas de pesquisa em ensino de Ciéncias, e em 1972 é
criado o Curso de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias - Modalidade em Fisica - na USP,
uma iniciativa sob a coordenagdo conjunta do Instituto de Fisica e da Faculdade de
Educacéo. Entre 1975 e 1984 desenvolveu-se em carater emergencial - na UNICAMP e em
convénio com a Organizagso dos Estados Americanos (OEA) e Ministério da Educagéo e
Cultura do Brasil - um Curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica e que
contou com a participacio de professores indicados por secretarias estaduais de educacio
e representantes de paises membros da OEA.

O Curso de Pés-Graduagdo em Ensino de Fisica* até hoje existe e boa parte dos
pesquisadores desta area tiveram seu mestrado. Muitos seguiram como pesquisadores em
ensino de Fisica e/ou de ciéncias, se doutorando quer no Brasil , quer no exterior. Vale
resssaltar que em 1986 foi implantado o Mestrado em Educacgio e Ciéncia e em 1994 o

Doutorado em Ensino de Ciéncias Naturais - ambos na Universidade Federal de Santa
Catarina - dentre outros. |

Por outro lado, a formag&o de professores de Ciéncias para o curso de 2° grau, no
qual esta o CFPEF, sofreu uma profunda modificagdo por meio da Resolugdo n° 30/74
emitida pelo Conselho Federal de Educagdo-CFE. Por esta Resolugdo, e em uma tentativa
de implantar a integragdo do ensino de Ciéncias Exatas e Naturais entre si, bem como as
ciéncias humanas, foram determinados novos padrées para esta formagéo, com a criagdo
da Licenciatura em Ciéncias de 1° Grau (curta duragéo) e em Ciéncias (duracdo plena) Tal
situacdo ocomeu simultaneamente a redugdo do numero de aulas das disciplinas de
educacgdo cientifica® (Lei n° 5692/71) e, segundo o CFE, as horas livres seriam bem
aproveitadas para ciéncia integrada.

Em vez de um professor de Fisica, outro de Matemadtica, outro de Biologia, bastaria
um s6 professor. Tal fato mobilizou a Sociedade Brasileira de Fisica e a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia - que realizou um Simpésio: “Ensino de Ciéncias de
Forma Integrada”, durante a 282 Reunido Anual. Esta resolugio que tornou compulséria a
implantacdo da denominada “Licenciatura Curta” e, posteriormente, a sua pleniﬁcagéo,
provocou intensos debates em todas as universidades e faculdades que ministravam
licenciaturas nas areas de Ciéncias Exatas e da Natureza, e despertou a atencdo de

47 Estudos realizados pela Universidade de S3o Paulo (1996) indicam que, no Brasil, entre 1972 e 1995 foram defendidas 246
dissertacBes e teses em Ensino de Fisica,

** O curriculo foi acrescido de um série de disciplinas pretensamente técnicas que, na verdade, fragmentaram, esfacelaram as
demais disciplinas. Acentuaram-se os defeitos atribuidos as disciplinas cientificas - fragmentarias, liviescas, memoristicas,
enciclopédicas. (Krasilchik, 1988).
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professores e alunos (Hamburguer, 1977), tendo gerado indignagdes nos meios

académicos e publicacdes de textos sugestivos, tais como o de Cunha (1977): polivalentes
ou polichinelos?

Se a formag&o de professores no 3° grau, particularmente os das disciplinas de
Ciéncias Naturais, é parametrizado po'r esta polémica e muito criticado resolucio, os
Pareceres 45/72 e 349/72 emitidos pelo CFE regulamentam, respectivamente, aspectos da
profissionalizacéio compulsdria e da formag&o do professor para o ensino fundamental, em
nivel de 2° grau previstas na Lei n° 5692/71. Sobre essa profissionalizagdo compulsdria
Pimenta (1995) assim se posicionou: “A Lei prefendeu a profissionalizagdo no ensino médio e
criou as habilitagbes, dentre as quais a do magistério, 0 que , em tese, poderia recolocar a dimenséo
do mesmo como profissdo. Entretanto, na realidade, essa habilitagéo néo possibilitou introdugdo da
prética (e da teoria) na formagéo de professores. Nos niveis conceituais e curricular a préatica ficou

restita ao entendimento de uma instrumentalizagéo, a ser realizada em algumas disciplinas -
Didatica e Metodologias” (p.60).

Nos anos 70, pautados por modelos que reduziam a educacio & perspectiva de
uma racionalidade do processo de ensino, ganharam énfase o planejamento e o controle
das agbes, a instrugéo programada e outras técnicas de auto-ensino. A énfase nos recursos
técnicos, desvinculada de analises globalizantes do real e associada a caréncia de
expanséo da escolaridade de massas no Brasil, provocou um maior distanciamento entre os
cursos de formac&o e as necessidades do ensino primario.

Face ao insucesso da profissionalizagdo compulsoria ao nivel de 2° grau, por
motivos relativos a recursos, estratégias adotadas, dissociagdo tedrico-pratica, rejeicéo pela
maioria dos professores e instituicdes formadoras, a mesma foi revogada pela Lei n° 7.044,
de 18 de outubro de 1982, que alterou dispositivos da Lei n® 5.692/71, referentes a
profissionalizag&o do ensino de 2° grau, passando seu art 1° a ter a seguinte redacdo: ‘O
ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a formagdo necesséria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizagéo, preparagdo para o
trabalho e para o exercicio consciente da cidadania” (Brasil, 1982). Assim, foi suprimida a idéia
de universalizagdo da qualificacdo para o trabalho no ensino de 2° grau e proposta a
“preparagado para o trabalho” como uma das dimensGes da educagéo integral.

Uma andlise de grades curriculares (ANEXO G) do CFPEF, em vigor no inicio dos
anos 80, demonstra que, apesar desta nova legislagdo, persiste a estrutura curricular em

vigor desde da edicdo a Lei n° 5.692/71, e nada mudou neste curso de formagao,
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persistindo os problemas anteriomente explicitados. O ensino de Ciéncias Naturais
continua presente por meio das Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, da Metodologia das Ciéncias
ou Didética das Ciéncias, dos Fundamentos Bioldgicos e dos Programas de Saude.

Para ilustrar a situagcio da 4rea, no inicio da década de oitenta, apresento uma
pesquisa desenvolvida na rede Estz;dua| do Rio de Janeiro e coordenada pela
pesquisadora Guaracira Gouveia de Souza. Este trabalho foi apresentado durante o VI
Simpdsio Nacional sobre o Ensino de Fisica-SNEF, realizado em Niteréi-RJ (1985).

Esta pesquisadora relatou a situacio das Ciéncias Fisicas e Naturais no CFPEF,
representadas pelas disciplinas Ciéncias Fisicas e Bioldgicas (216 horas/aulas), Programa
de Saude (72 horas/aulas) e Didética das Ciéncias (144 horas/aulas). Ver QUADRO 10 na
sequéncia.

Neste estudo foi constatado que as mesmas estavam sob a regéncia de um Unico
professor - que ensinam pouca Ciéncia e, quando ensinam, privilegiam tépicos de Biologia.
Tal situag&o implica no desenvolvimento da programacéo de acordo com a formagao de seu
ministrante e ngo pelas necessidades do Curso. Quanto a Didatica das Ciéncias, a mesma
fica sob a responsabilidade de um pedagogo que obviamente ndo realiza discussdes sobre
os topicos de Ciéncias.

Souza (1985) questiona a pouca énfase dada aos estudos cientificos no CFPEF e
suas consequéncias para o ensino fundamental ao afirmar que as criangas oriundas das
camadas populares € negado o direito de ter acesso a um determinado conhecimento. Tal
situacdo reforca as relagbes de dominagdo existente. Ela defende a difusdo do
conhecimento cientifico e o repensar do ensino de Ciéncias no CFPEF, pois “o discurso das
Ciéncias da Natureza faz parte do saber dominante. O desvendar desse discurso deve comegar

desde os primeiros anos de escolaridade, para isso se faz necessarno conhecer os contetdos desse
discurso” (p. 380).

A situacdo explicitada por Souza, e que ndo se diferencia nos demais estados, em
geral, evidencia que o ensino de Ciéncias Naturais no CFPEF necessita ser reestruturado.
O professor necessita ser instrumentalizado para bem articular “o que” ensinar com “o
como’ ensinar. Ele deve dominar os conhecimentos a serem difundidos no ensino
fundamental e compreender que a populagdo, em especial a que freqlenta a escola
publica, tem o direito de acesso a um determinado conhecimento e compreender
criticamente as relacdes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade.



QUADRO 10

PLANO DE ESTUDOS PARA O CURRICULO DOS CURSOS DIURNOS DE
FORMAGCAQO DE PROFESSORES EM NIVEL DE 2° GRAU. (*)
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COMPONENTES CURRICULARES N°DE AULAS SEMANAIS
12 SERIE | 22 SERIE| 32 SERIE

Educacdo Geral:
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira 4 4 4
Lingua Estrangeira -2 2 -
Histdria 2 2 -
Geografia 2 2 -
osPB - - 2
Ciéncias Fisica e Bioldgicas 4 2 -

- Matematica 3 3 2
Instrumental
Educagéo Fisica 2 2 2
Filosofia - - 2
EMC (Educagéo Moral e Civica) 1 - -
Introdugo as Estatisticas da Educagio - - 2
Técnica de Estudo e Organizagdo do Trabalho Intelectual 1 - -
Programas de Saude - - 2
Educagao Artistica - 2 2
Profissionalizante
Fundamentos da Educacéo 2 3 3
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau - - 2
Didatica 2 3 4
Alfabetizacdo - - 2
Estagio Supervisionado 2 4 4
Apoio
Orientacdo Educacional o] p p
Facultativo para o Aluno
Ensino Religioso p p p
Totais 27 29 33

p - pratica.

(*) Mantidos pelos Estabelecimentos da Rede Oficial do Estado do Rio de Janeiro. Durag¢éo

do Curso: 3.204 horas/aulas.

Fonte: Parecer N° 440/80. (In: Souza, Atas do VI SNEF, 1985, p. 381).



72

Neste mesmo Simpdsio, foi discutido em uma mesa redonda, coordenada pela
Professora Beatriz Alvarenga Alvares, a questo da Fisica do Ncleo Comum e da Didética
das Ciéncias na Escola de Formagdo de Professores de 12 a 42 séries. Das discussdes
participaram representantes de S&o Paulo, Parand, Rio de Janeiro, Minas Gerais, Mato
Grosso e Distrito Federal, e os principais tdpicos abordados foram: a) inexisténcia de livros
didaticos especificos para o ensino das disciplinas cientificas do curriculo da Escola Normal;
b) a pequena carga horaria destinada & &rea; c) tipo de formacdo desejavel para o
magistério das séries iniciais (Sociedade Brasileira de Fisica, 1985). Ainda foi discutida a
importancia do ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais e da formagdo em Ciéncias
dos egressos da Escola Normal.

Na primeira metade da década de 80 compartilhei dos problemas enfrentados pela
area de Ciéncias Naturais, como recém formado e integrante do corpo docente do Instituto
de Educagio Antonino Freire-IEAF (Teresina - Piaui). Naquela época, mais precisamente
em 1980, participei da elaboragdo da proposta curricular deste estabelecimento de ensino,
na qualidade de professor de Fisica. Foram exaustivas reunides com coordenadores e
representantes do setor de curriculo da Secretaria Estadual de Educacéo.

Nesta ocasi@o, colaborei como egresso do Curso de Licenciatura em
Ciéncias/Fisica da Universidade Federal do Piaui, onde havia o predominio de um ensino
tradicional. Além disso, a estrutura cumicular ndo possibilitava discussdes de questbes
histdricas e epistemoldgicas da Ciéncia, sua fungéo social, enfim, veiculava uma concepgado
de Ciéncia distante de uma compreenséo da Ciéncia enquanto um processo construtivo.
Era transmitido o produto de uma Ciéncia acabada.

Por outro lado, as disciplinas de cunho pedagdgico passavam por discussbes que
permitiam problematizar concepgdes de educagao, de ensino de Ciéncias e a sua relagio
com a formacgao do cidaddo. Assim, mesmo havendo um relativo crescimento da massa
critica e produgéo na area de ensino de Ciéncias, &€ necessario considerarmos a inércia com
que as alteragbes sdo implementadas nas formagGes de professores, quer nas
licenciaturas, quer no CFPEF.

Nestas condiges, ao ingressar no IEAF fui designado para participar desta
reformulacao curricular, erh que trabalhamos com os professores de Fisica (éramos dois) -
para levantar bibliografia, elaborar objetivos e listar contetidos a serem trabalhados. Depois,
com os da area de Fisica, Quimica, Biologia e Programa de Salide (sem o professor de

Metodologia das Ciéncias que estava em outro grupo), apresentando e discutindo as



propostas com O coordenador da &rea; posteriormente, em um grande grupo, com a

presenga de membros da equipe de curriculo da Secretaria Estadual de Educagao e diregdo
da instituic&o, para o fechamento da proposta.

Assim, produzimos uma propostg curricular segundo um processo caracteristico do
periodo, e ainda hoje predominante, que em Ultima andlise tem como pressuposto a
formag&o por meio do treinamento de professores. Basicamente, uma equupe central
reduzida gesta, elabora e apresenta uma proposta.

Esta proposta foi publicada na forma de textos e distribuida para as escolas normais
da rede estadual de ensino, com a finalidade de iniciar o processo de implantacdo das
novas diretrizes recém gestadas e que, de fato, somente ocorreria se tivesse o engajamento
do professor. Dai a necessidade de cursos de treinamentos (quando sdo efetivados) para
desenvolver a proposta na sala de aula e na escola.

Foi no &mbito deste paradigma que participei da equipe que elaborou esta proposta
curricular para o |IEAF, publicada em dois volumes e tendo, também, como finalidade,
estabelecer o padr&o para o conjunto das escolas do Piaui.

De acordo com o ANEXO G e o QUADRO 11* pode-se observar que a Matéria
Ciéncias Fisicas e Biologicas desdobra-se em Biologia, Fisica e Quimica. Por escassez de
laboratérios, raramente propunha-se o desenvolvimento de atividades praticas.

No QUADRO 11, sdo apresentados os objetivos e 0os contetidos das disciplinas
cientificas, conforme a proposta elaborada.

Estes conteudos eram totaimente desinteressantes para a formagdo dos
professores, predominando as aulas expositivas. Aspectos histéricos e epistemologicos da
Ciéncia eram desconhecidos e ndo abordados, e os conteludos cientificos, repassados
como produtos acabados. N&o se discutia a producao cientifica, muito menos uma analise
critica dos conteudos e da educacgio.

A tonica do discurso centralizava-se em aspectos tais como o desenvolvimento do
pensamento logico dos alunos e a equivocada vivéncia com o que era denominado de
método cientifico. A abordagem dos conteudos era feita por meio de demonstragdes de
formulas e resolugdo de exercicios. Os contelidos de Metodologia das Ciéncias,

*® Recentemente, ao estudar e comparar a proposta curricular para a educagdo geral no ensino de 2° grau do estado do Piaui, para
ano de 1979, com a propasta curricular para a Habilitagdo Magistério (1980), puder verificar que as mesmas convergiam em termos
de aspectos filoséficos, contelidos programaticos, objetivos e bibliografias idénticas. Tal situagdo mostra que os estudos cientificos
tinham igual tratamento no ensino de 2° grau, independentemente da habilitag&o. Isto ocorreu, também, em nivel nacional.
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pressupunha-se, dariam a professoranda condigdes de adapté-los e utiliza-los, criando

situagdes novas diante do aluno. No entanto, promovia-se uma dissociacio entre teoria e
pratica.

Esta situag&o é muito bem caracterizada por Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986):
“os conteudos sdo constituidos de- colegée; de conceitos, definicGes e outras nogSes auxiliares,
organizados segundo a Igica do professor e do ensino, geralmente segundo modelos da légica
formal e da propria ciéncia. A metodologia de ensino é diretiva, centrada no professor, baseada
principalmente em exposicBes (orais ou visuais) e demonstragdes, visando assegurar
fundamentalmente a memorizag&o da informagdo por parte do aluno” (p. 101).

Por outro lado, no inicio da década de oitenta, as discussdes sobre o ensino de
Ciéncias Naturais agruparam-se em trés linhas principais: uma centrada na consolidagdo
das propostas de inovagdo das décadas anteriores; outra que objetivava a volta dos
modelos tradicionais de ensino; e uma terceira que se caracteriza pela andlise critica dos

movimentos anteriores de melhoria do ensino de ciéncias (Francalanza, Amaral & Gouveia,
1986, p.106).

Diante das dificuldades enfrentadas pela Habilitagdo Magistério, que ndo tem
conseguido atingir seus objetivos, e do forte posicionamento da Associagdo Nacional de
Educacéo - ANDE, Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais em Educacdo -
ANFOPE e Associacdo de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educagdo - ANPED, a partir do
final dos anos 70, o Ministério da Educacgéo, em 1982, através da Coordenadoria de Ensino
Regular de 2° Grau - COES, da Secretaria do Ensino de 2° Grau do Ministério da Educacéo
- SESG, propds a criagdo do Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério -
CEFAM. Trata-se de uma Escola Normal e teria por objetivo “contribuir para a qualificagéo de
um profissional com competéncia técnica e politica capaz de responder as novas demandas exigidas
pelas camadas populares que sdo, em sua maiona, a clientela da escola publica” (Cavalcante,
1994, p.11).

O CEFAM ¢ definido como “uma Escola Normal que continuaré, em sua dimenséo maior,
cuidando da formacdo e preparagdo do professor para o magisténo da pré-escola e das quatro
séries iniciais do 1° grau” (Pimenta, 1995a, p.126). Por dimens&o maior entenda-se a formagéo
inicial e o aperfeicoamento do professor em exercicio, complementados pela realizag&o de
estudos, pesquisas e experimentos na area.



77

Entretanto, houve um redimensionamento da citada escola, nos seus aspectos
qualitativos, na sua amplitude e em sua &rea de abrangéncia, simultaneamente, para o
professor em formacdo, o professor em exercicio, formado ou leigo, em uma perspectiva de
educagdo permmanente, integrada a escola de 1° grau (12 a 42 séries), a pré-escola € a
instituicdo do ensino Superior. . ’

Os CEFAMSs, como um projeto nacional altemativo a habilitacdo para o Magistério
s&0 escolas que deciaram a intenc&o de “possibilitar ao profissional o saber cultural, capaz de
instrumentaliza-lo a intervir na prética social’ (Cavalcante, 1994, p. 100). Segundo esta autora, “é
uma proposta politico-pedagdgica que nasceu sob a égide da participagdo e da responsabilidade
compartida, mas que encontrou no desconhecimento dos dinigentes e nas arbitrariedades dos
poderes instituidos, nas diferentes esferas educacionais, os seus maiores algozes” (p. 88). Estudos
realizados por Pimenta (1995a) e Cavalcante (1994) indicam que, em diversos estados,
ocorreu a tentativa de revitalizar o CFPEF por meio da transformagéo de escolas normais e
institutos de educacdo em CEFAMs. Na pratica mudou-se apenas a designacéo da
instituicBo formadora, salvo algumas excegGes, como a de S&o Paulo, onde houve um
compromisso do poder publico com a preparagdo do pessoal envolvido para colocar em
funcionamento a proposta.

O CEFAM, inicialmente, deveria promover uma revisdo curricular dos cursos de
formagdo, visando redimensionar a Habilitagdo Magistério para que esta respondesse
adequadamente as necessidades de ensino das séries iniciais da escola basica. Rio
Grande do Sul, Minas Gerais, Alagoas, Piaui, Pemambuco e Bahia foram os primeiros
Estados a implantarem o CEFAM, esforco que contou com o suporte financeiro do FNDE
por meio do Subprojeto Normalista™.

~

Simultaneamente a tentativa de revitalizagdo das escolas normais, e em
consonancia com o0 movimento e aspiragbes de uma crescente comunidade envolvida com
a consolidacdo de propostas de inovacdo do ensino de Ciéncias, o MEC criou, em 1983, 0 .
“Projeto para a Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica” que posteriormente (1984)
seria incorporado ao “Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico’-
PADCT. Este programa, financiado com recursos provenientes do Banco Mundial e com o
objetivo de fomentar pesquisa em algumas dreas da Ciéncia e Tecnologia, criou o
“Subprograma Educacio para a Ciéncia” SPEC, com a finalidade de promover agbes no
ambito da educacéo cientifica.

% Com o Subprojeto Normalista pretendia-se propiciar aos alunos do CEFAM uma formag&io comprometida com a efetiva integragéo
da escola com a comunidade. Sobre o assunto ver Cavalcante (1994).
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O SPEC exerceu forte influéncia sobre o ensino de ciéncias no Pais. Com a
chamada do primeiro edital do SPEC, publicado em maio de 1984 e foi estimulado: a) a
criagéo e consolidagdo de grupos ou linhas de pesquisas em ensino de Ciéncias e
implementacdo de experimentos-piloto; b) a criacdo e consolidacéo de programas de
formac&o de professores (Pés-Graduagao, Licenciatura e CFPEF); ¢) a realizagdo de cursos
de formacao de professores em servigo; d) a realizacio de atividades extracurriculares e
extra-escolares; €) a formacdo de uma massa critica na drea do ensino de ciéncias, por
meio da concesséo de bolsas de estudo de Mestrado e Doutorado. desenvolvimento, nas
universidades, de programas de formac&o de professores de Ciéncias para os 1° e 2° graus.

Estas agbes foram incrementadas nas diferentes regiées do Brasil, ao longo da
existéncia do SPEC, e os projetos financiados contribuiram tanto para a melhoria dos
curriculos, das metodologias, dos materiais instrucionais - p}omovendo sua disseminacéo e
Seu uso; como para introduzirem mudangas nos programas de formagdo de professores.

(em servigco, CFPEF, Mestrado e Doutorado) eve impacto positivo, nas diferentes regides do
Pais.

Por outro lado, instituicbes como a Fundagdo Carlos Chagas desenvolveram
estudos para avaliar a situacdo da Habilitagdo Especifica para o Magistério. Na pesquisa
empirica, coordenada por Mello (1985), evidenciou-se que houve uma redugdo do nimero
de disciplinas de instrumentacdo pedagdgica especifica para o 1° grau, com aligeiramento
de contetudos e grande desarticulagio destes, isto associado a um uso empobrecido de
questCes da realidade educacional brasileira, auséncia de preocupagdo com questdes de
aprendizagem das criangas populares, bem como com as questdes de areas especificas do
ensino de 12 a 4° séries: alfabetizacdo, matematica, ciéncias etc. Os estagios apresentam
pontos criticos. Sua programaggo e seu controle sdo precarios, sendo simples observagéo
de aula. A participacdo em atividades de ensino depende da circunstancia e da
disponibilidade do professor - da escola em que se realiza o estagio. O controle se da muito
mais por meio de relatérios bimestrais ou semestrais. Nesta pesquisa também foi
constatado o aumento crescente do CFPEF no tumo da noite.

Para o Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para Fommagéo
Profissional/ MEC (Ex-CENAFOR-1986) ‘o magistério, enquanto opgdo do ensino de 2° grau,
continua entre as habilitagbes fracas em contetdo cientifico, ao mesmo tempo que abriu méo das
suas antigas exigéncias em relagdo aos aspectos instrumentais. As grades cuniculares séo

sofisticadas quanto a nomenclatura e vazias em contetdo pedagdgico” (In: Gatti, 1989, p.83).
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| Segundo Silva e outros (1991), nos anos 80 a questao da formagao de professores
desloca-se do enfoque técnico, legal, psicolégico ou tecnicista e volta-se para uma
perspectiva de articulagdo com um contexto educacional e histdrico mais amplo, recebendo
contribuicdes de diferentes areas do conhecimento, como a Sociologia, a Linguistica, a
Psicologia, a Antropologia, etc. Nesta ‘perspectiva, “a fungdo social da escola passa a
preocupar-se com a formagdo de cidadéos criticos, a transmissdo de conhecimento historicamente
acumulado, o que potencialmente levaria a transformagdes dessa sociedade” (p.40).

E com esta perspectiva que algumas iniciativas no &mbito do ensino e da pesquisa
em ensino de Ciéncias estdo sintonizadas, e que adiante serdo objetos de andlise.

1.3.6 O Ensino de Ciéncias Articulado a um Projeto para o Curso de Magistério
(1985- 1997)

Num amplo movimento, caracteristico do final dos anos 70 e inicio dos anos 80, em
que se destacam a reivindicagdo pela Anistia Geral e Irestrita para os exilados e presos
politicos pela ditadura militar, a reordenagio do quadro politico-partidério e o movimento
pelas eleigSes diretas para a Presidéncia da Republica insere-se uma crescente produgdo e
divulgacdo na area educacional de iniciativas e publicagGes, que, com distintos matizes,
articulam-se a uma perspectiva de educacio progressista inspirada em Snyders (1974).

A insatisfacdo de inumeros educadores frente & situacdo educacional e
principaimente, a preparacéo de professores no Pais, refletem-se em uma vasta publicagéo
cujos resultados evidenciam o quadro de precariedade da formagcdo e do exercicio da
profissdo nas séries iniciais do 1° grau.

Para Candau (1988), a fomag&o de professores em nivel de 2° grau tem como
caracteristicas: ‘a) falta de identidade - é uma habilitagdo a mais no meio de outras inteiramente
diferentes; b) esvaziamento do conteudo, ndo respondendo nem a uma formacgéo geral adequada,
nem a uma formacgédo pedagdgica consistente; e c) habilitagdo de 22 categoria, para onde se diigem
0s alunos com menos possibilidades de fazer cursos com mais status” (In: Cavalcante, 1994, p.19e
20).

Fusari & Cortese (1989) identifica problemas como: a) a estrutura curricular que é
pouco especifica; b) a inadequagdo entre conteldos ministrados no curso e as reais
necessidades de formacédo do professor, mais especificamente, pode-se observar que os
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conteudos imprescindiveis & formagdo desse futuro professor (metodologia para as
diferentes areas de ensino, caracteristicas sdcio-culturais dos alunos, etc) ndo s3o tratados
efetivamente nos cursos; ¢) a néo integracéo interdisciplinar; d) a dificuldade na realizagdo
de estagios; e) a pauperizagéo salarial do professor da Habilitagdo ao Magistério; f) a alta
rotatividade dos professores; a auséncia de uma politica de educacio do educador em
servico para o professor da Habilitagdo ao Magistérios; g) a inadequacdo dos cursos
universitarios que formam professores para atuar na Habilitagdo ao Magistério; h) a
burocratizaréo da escola.

Esta situacio esta apresentada em outras pesquisas como as de Berger (1985),
Favero (1987), Carvalho (1988), Costa (1988), Lelis (1989) e Tanuri (1989). Esses estudos
evidenciaram a necessidade de revis&o por inteiro dos cursos de formagdo no que se refere
a teoria e a pratica. No fazer pedagégico o “que ensinar’ e o “como ensinar’ devem ser
articulados a “para quem’”, “para qué”, e “em qualis circunstancias’, expressando a unidade
entre perspectiva, entre contetdos tedricos e instrumentos do curriculo.

Assim, o curso de formac&o deve estar articulado a escola basica e ter como meta a
possibilidade de que se explicite os conhecimentos e as habilidades que uma professora
deve possuir para assegurar o ensino de qualidade, necessério & educagéo das criancas
(Pimenta, 1995 e 1995a).

Um projeto, entdo, é gestado de modo a formular uma proposta subsidiaria ao
estudo e a atuagdo dos professores do 2° grau, sem ignorar as condigoes estruturais que
determinam a realidade de trabalho, como salérios inadequados, impossibilidade de
atuacéo conjunta nas escolas e critérios inadequados de preenchimento de cargos - na
maioria das vezes satisfazendo a interesses politico-eleitoreiros. O projeto deveria incluir
indicagbes para a organizagdo do trabalho escolar, definindo objetivos para a escola
democratica, critérios para compor a grade curricular e para a selecdo e organizagdo dos
conteudos das disciplinas. O que indicaria questdes gerais de planejamento e avaliagéo e
alterativas metodolbgicas para o que se pretendia ser, na conceituacdo de Libaneo (1985),
um tratamento critico-social dos contetdos.

Tal Projeto, denominado “Diretrizes Gerais para o ensino de 2° grau: Nucleo
Comum e Habilitagdo Magistério”, proposto e desenvolvido entre os anos de 1985-1898,
sob a CoordenagZo dos professores Seima Garrido Pimenta e Carlos Luiz Gongalves, € a
seguir caracterizado tendo como referéncia basica o livro “Revendo o Ensino de 2° Grau:

Propondo a Formagdo de Professores” (Pimenta e Gongalves, 1992).
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O livio Metodologia do Ensino de Ciéncias (Delizoicov & Angotti, 1990), cuja
proposta por ele veiculada é o objeto da pesquisa empirica realizada e apresentada no

capitulo IV desta tese, foi especialmente produzido pelos autores ao se integrarem a equipe
deste projeto.

Em 1986 a Secretaria de Ensino de 1° e 2° graus do Ministério da Educagio (MEC),
por meio da Coordenadoria do Ensino de 1° grau (COES) e, em convénio com o Centro
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagéo Profissional (CENAFOR), deu
inicio ao Projeto “Habilitag&o ao Magistério: Implantagio de Nova Organizagdo Curricular’.
Este projeto previa como produtos: a) uma proposta de reformulacdo cumicular da
Habilitagéo para o magistério; b) um conjunto de documentos que explicassem a proposta
cumicular e subsidiassem as Secretarias Estaduais para a implantagdo da mesma; c)
materiais técnico-pedagdgicos para a orientacdo dos professores na implantagdo da

proposta.
O CENAFOR, drgéo executor daquele projeto, contratou um grupo de especialistas

para a elaboragéo da proposta curricular e dos subsidios para cada componente presente
para a Habilitagdo ao Magistério (Lingua Portuguesa, Didatica, Filosofia da Educacéo,
Estrutura e Funcionamento do Ensino, Histéria da Educagdo, Sociologia da Educagio,
Psicologia da Educacdo, Biologia e Metodologia do Ensino de Ciéncias, Metodologia do
Ensino de Estudos Sociais, Metodologia do Ensino de Matematica). O Projeto previa o
desenvolvimento dos trabalhos entre 1986 e 1987, e o grupo de especialistas trabalhou no
periodo de maio a novembro de 1986, quando suas atividades foram interrompidas devido a
extingdo do CENAFOR.

A “Proposta Preliminar de Revisdo Curricular da Habilitacdo Magistério” foi tomada
publica no Encontro Nacional de Secretarias de Educacdo; no entanto, as conclusdes
resultantes ndo bastaram para a sua aprovagdo. Em uma enquete feita durante o Encontro
mostrou a disposi¢ao dos participantes em dar continuidade ao Projeto.

Ainda em 1986, posterionrmente, e em paralelo ao Projeto “Habilitacdo ao Magistério:
Implantagdo de Novo Curriculo”, o MEC/SEPS/SDE/COES, juntamente com o CENAFOR,
deram inicio ao Projeto “Proposta de Reformulagdo do Curriculo do Ensino de 2° Grauy,
Nucleo Comum”. Apesar de o Convénio MEC/CENAFOR né&o ter sido firmado, o CENAFOR
deu inicio aos trabalhos com um grupo de especialistas que seriam contratados e que
iniciaram os trabalhos interrompidos em novembro/86, pela razéo exposta. Esse grupo e os
técnicos do MEC ja percebiam, na ocasiéo, a necessidade de se proceder a uma discussao
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conjunta dos dois projetos, uma vez que a Habilitagdo Magistério precisava estar articulada
com Nucleo Comum e vice-versa.

Apos analise de grades curmiculares da Habilitagio para o Magistério, realizada
pelo MEC/SEPS/CENAFOR, em 1986, constatou-se:

-

(--) a ndo existéncia de infegragdo adequada entre os contetidos de educagdo geral e 0s
conteddos profissionalizantes e destes entre si; a falta de uma relag&o adequada entre as
disciplinas e as respectivas cargas hordrias; a auséncia da estruturagdo dos estégios
supervisionados, reforcando a dicofomia teoria-prdfica; e a prética de uma valorizagdo
excessiva dos contetdos instrumentais do 1° grau, em detrimento dos contetidos de
educaggo geral ministrados no 2° grau (Cavaicante, 1994, p.23).

Esse estudo desenvolvido pelo CENAFOR enfatiza que contetidos imprescindiveis
a formacao do futuro docente, como a metodologia do ensino de ciéncias, ndo sdo tratados
No curso, e os conteudos cientificos tém pouca presenca.

Nesse ano, o Conselho Federal de Educacgo-CFE reformula (Resolugdo n° 6/86) o
Nucleo Comum do ensino de 1° e 2° graus, no qual a Habilitaggo para o Magistério (HEM)
esta inserida, e de seu nucleo devem constar como disciplinas: Lingua Portuguesa;
Literatura com maior énfase para a Brasileira; Matematica; Histdria; Geografia; Fisica,
Quimica, Biologia e Lingua Estrangeira Modema. Aos conteudos de Biologia s&o
incorporados os Programas de Salde.

Em 1987, a equipe entdo designada pela Secretaria do ensino de 2° Grau-
SESGMEC, avaliando a oportunidade e a necessidade de prosseguirem com os Projetos
interrompidos, houve por bem contratar parte dos especialistas envolvidos em ambos os
Projetos, convidar a Professora Selma Garrido Pimenta para coordena-los e viabilizar a sua
execucdo, por meio de um convénio com a Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo,
PUC/SP, que se comprometeria em manter no Projeto parte dos especialistas contratados.

Procedidas as necessérias adequagdes de propositos em face da orientagéo da
SESG/MEC, o Projeto entdo desenvolvido deu continuidade ao anterior, porém inserindo
algumas mudangas de diregdo, onde foi incorporado o Nucleo Comum, que passou a ser
denominado “Revisdo Curricular da Habilitagdo Magistério: Nicleo Comum e Disciplinas
Profissionalizantes - subsidios para a organizacdo escolar dos Cursos de Habilitagio ao
Magistério a nivel de 2° grau, e para o desenvolvimento tedrico-metodoldgico das disciplinas
do Nucleo Comum e da Habilitagio para o Magistério”.
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Configurando uma proposta articulada e envolvendo uma equipe de especialistas,
cada disciplina foi tratada através de um documento especifico, contendo uma introdugéo,
situando e problematizando a disciplina no curso. Em seguida, & indicado o programa a ser
desenvolvido, a fim de se garantir contetidos e habilidades minimas para o desenvolvimento
do programa, atividades a serem trabalhadas pelos alunos, bibliografia comentada,
bibliografia complementar e articulagdo com as demais disciplinas.

Visando & melhoria da competéncia profissional do professor, o Projeto voltava-se
especificamente para os professores do 2° grau (Nticleo Comum e Habilitacdo Magistério) e,
secundariamente, para os professores em exercicio nas classes das quatro séries iniciais do
1° grau; em carater eventual, para os cursos de Pedagogia e de Licenciatura, que habilitem
professores para os cursos de 2° grau.

Um dos Principais objetivos desse Projeto é oferecer subsidios as Secretarias de
Educag&o para que estas repensassem a organizagéo curricular do curso de formacdo de
professores, tendo em vista contribuir para a melhoria qualitativa dessa formagéo,
entendendo que esta requer o conhecimento da probleméatica real do ensino

Como resultado do Projeto Diretrizes Gerais para o ensino de 2° grau: Nucleo
Comum e Habilitagdo Magistério, foi publicada pela Cortez Editora, a Colegio Magistério -
2° Grau. Essa colegdo compbe-se de 25 livros didaticos para o curso de 2° grau
abrangendo as disciplinas do Nucleo comum e da Habilitagdo Magistério (antigo curso
normal). E esta organizada em duas séries:

- a série Formagao Geral - com 12 livros, sendo um para cada disciplina do Nucleo
Comum do 2° grau - Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Lingua Portuguesa e Literatura
Brasileira, Histéria, Geografia, Filosofia, Sociologia, Arte na Educagdo Escolar e Lingua
Inglesa; e

- a série Formacgao do Professor - com 12 livros - Didética, Filosofia da Educacao,
Histéria da Educagdo, Psicologia da Educacdo, Metodologia do Ensino de Matematica,
Metodologia do Ensino da Matematica, Metodologia do Ensino da Educagio Fisica,
Alfabetizacao e Leitura, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau, Metodologia do
Ensino de Arte e Metodologia do Ensino de Ciéncias. Cada um destes livros subsidiariam
o ensino da disciplina correspondente da formagao profissional para o magistério no ensino
de 1°grau.
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A colegéo € complementada pelo livro Revendo o Ensino de 2° Grau - Propondo a
Formagdo de Professores, escrito por Pimenta e Gongalves (1992), que oferece as
Secretarias de Educaco, as equipes pedagdgicas, aos professores e diretores orientacies
sobre a organizacdo pedagégica, didatica e administrativa dos cursos de 2° grau e da
Habilitagdo Magistério. Assim, “principal bbjetivo desta colegdo é contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino ministrado na escola de 2° grau, tanto através da formagdo do professor que
exerce suas atividades nesse nivel de ensino, quanto daquele que atuard nas séries iniciais do
ensino fundamental, mediante livros didéticos com conteudos pautados pelo seu caréter cientifico e
sistematico, em estreita ligagdo com exigéncias metodolbgicas do ensino e aprendizagem” (Pimenta
e Gongalves, 1992, p.9, grifo meu).

Os coordenadores desse projeto entendem que essa Colegdo forma um conjunto
que se propbe a:

Assegurar um solido dominio dos contetidos como base para a formag8o cientifica e
profissional e para a consciéneia critica das tarefas sécio-polfticas e pedagoégicas do ensino;
articular objetivos/contetidos/ métodos das disciplinas do Niicleo Comum e das discipinas de
formagdo profissional, especialmente as metodologias especificas de ensino das disciplinas
do curriculo do 1° grau; a favorecer o trabalho conjunto dos professores na escola de modo a
assegurar, dentro de um projeto pedagégico unitdrio, a inferdisciplinaridade e as
peculiaridades de cada disciplina; a propiciar s secrefarias de educag8o dos estados
msabwdadedemrmulagéodeumamlmcawménademrmagaocmﬂﬁcaepoﬁssmaldos
seus professores. (Pimenta e Gongalves, 1992, p.9)

Essa colegdo continua em edigéo e foi distribuida, em meados da década de 90, a
todos os Estados da Federagdo, via Fundagdo de Assisténcia ao Estudante e Programa
Nacional da Biblioteca do Professor. Com o livio Metodologia do Ensino de Ciéncias é
apresentada uma proposta para o ensino de Ciéncias Naturais que se constitui como uma
das tendéncias para a area, que sera, juntamente com o livro de Metodologia do Ensino de
Ciéncias, objeto dos préximos capitulos desta tese.

Além do livro de Metodologia do Ensino de Ciéncias, a area de Ciéncias Naturais
esta presente nesta colegdo pelos livros de Quimica (Beltran & Ciscato, 1991), de Biologia
(Soncini & Castilho Jr., 1991) e Fisica (Demétrio e Angotti, 1992).

No livro de Quimica é apresentada uma proposta que visa a contribuir para uma
reestruturacdo do ensino de Quimica no 2° grau, privilegiando “os conceitos fundamentais -
bemn como as relagbes entre eles - de modo que possibilite ao aluno a compreensédo da construgéo
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do conhecimento em Quimica; assim, ele efetivamente estara se apropriando do conhecimento”
(Beltran & Ciscato, 1991, p. 11).

Os autores apresentam um resgate histérico do ensino de Quimica no Brasil, onde
deixam explicito que, tradicionalmente, o mesmo tem sido apresentado de forma
fragmentada, dogmatizada, com conteldos estiticos e acabados, sem uma
contextualizacio histdrica e desvinculada da realidade dos alunos. Quanto a questéo da
dogmatizag@o, considerada o principal problema enfrentado pela disciplina, estes autores
assim se posicionam: “O contetddo de Ciéncia é passado ao aluno sem as suas origens, sem o
seu desenvolvimento - enfim, sem a sua construgdo. O conhecimento cientifico, neste caso, é
mostrado como algo absoluto, fora do espago e do tempo, sem contradicbes e sem questdes a
desafiarem o alcance das suas teorias. A escola passa a visdo de que a Ciéncias s6 é acessivel aos
cérebros mais privilegiados: para domina-la, o estudante precisa ser um génio” (Beltran & Ciscato,
1991, p. 17).

Para atingir os objetivos propostos, é apresentada uma sequéncia de contetudos
que privilegia os conceitos basicos, que s&o significativos para esta area. Além disto busca-
se ‘a sua unidade, sua logica infema e sua capacidade de se transmitir claramente ao aluno,
permitindo-he vislumbrar a propria construgéo do conhecimento quimico” (Beltran & Ciscato, 1991,
p. 26). E proposto 0 seguinte contelido programético: materiais da natureza, substancias,
teoria atomo-molécula, céiculo estequiométrico, os materiais e os fenémenos elétricos,

tabela periodica, ligacdes quimicas e reacdes quimicas e energia.

No livro de Biologia, Soncini & Castilho Jr (1992) apresentam esta matéria como
uma Ciéncia ndo neutra, produto histérico e coletivo. Sugerem um programa cujos
contelidos estdo articulados e alinhados pelo eixo Ecologia-Evolugdo, que permite a
compreens3o de que a vida, interagindo com o ambiente, transformou-se no decorrer do

tempo e continua em transformacéo.

Este eixo se traduz em trés grandes unidades de ensino: a dinédmica da Natureza, a
diversidade em evolugdo, a unidade da diversidade e a base molecular da vida, que, por
sua vez, comporta subunidades. Seus autores concebem que o ensino de “Biologia é
" diretamente influenciado pelas questdes do desenvolvimento tecnologico e politico-sécio-econdmico,
que se apresentam em determinados periodos do pais” (Sonciai & Castilho Jr., 1992, p. 19). Os
autores argumentam que:
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(-..) toma-se necessario portanto: sefecionar contetidos e escolher uma metodologia coerente
com os objetivos a que nos propomos  enquanto educadores; compreender que a Biologia é
uma Ciéncia que interpreta os fenémenos da natureza e, portanto, opera com modelos
construidos no tempo e no espago;, desenvoler a capacidade de sinfese, andlise,
transferéncia etc., que levam a apropriagdo do conhecimento, o qual se traduz no incremento
da autonomia pessoal e enquanto cidadgo (p.22).

Esta proposta deixa explicita que a selecdo dos contelidos e o tratamento dado a
eles devem apontar para a compreensdo de que a vida e suas diversas manifestacoes,
interagindo com o ambiente fisico, estd em permanente transformaco, fazendo parte de

uma construgéo histérica e ndo-neutra; transformou-se no decorrer do tempo e continua em
transformac&o.

E indicada a seguinte sequéncia para os contetidos programéticos: | - O Fendmeno
da Vida, Il - Niveis de Organizacéo, lll - Ecossistema, IV - Obtencdo de Alimentos e Energia,
V - Relagbes alimentares, VI - Idéias Sobre a Diversidade das Espécies, VI - Evidéncias da

evoluc&o, VIl - Enfoque evolutivo de Zoologia e Botanica, IX - Fisiologia Humana e X -
Citologia.

O livro de Fisica, produzido pelos mesmos autores do livio de Metodologia do
Ensino de Ciéncias, enfatiza que:

as Ciéncias Naturais, e a Fisica em particular, enquanto dreas de conhecimento construidas,
tém uma hist6ra e uma estrutura que, uma vez apreendidas, permitem uma compreenséo da
natureza e dos processos fecnolégicos que permeiam a sociedade. Qualquer cidadio que
defenha um minimo de conhecimento cientifico pode ter cordigdes de utiliza-to para as suas
interpretagdes de situagdes de refevancia social, reais, concretas e vividas, bem como aplica-
lo nessas e em outras situagbes (Delizoicov & Angotti, 1992, p.17).

A proposta para o ensino de Fisica apresentada por Delizoicov e Angotti (1992)
contempla 'aspectos metodolégicos associados ao desenvolvimento do conteudo,
caracterizando o que vem sendo denominado de abordagem temética, também objeto de
andlise nos proximos capitulos. O programa € proposto a partir de uma tematica central.
produgdo, distribuicdo e consumo de energia elétrica, que permite uma conexao entre
as Ciéncias Fisicas e situag¢des vividas pelos educandos.

O desdobramento se da a partir de um tema central, sendo em seis unidades,
estruturando a programacg&o em: queda d'agua, roda d’agua, ciclo da agua, energia elétrica,
geradores e dinamos e transporte de energia.
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Conforme se depreende, as propostas contidas nestes livios contemplam uma
concepgao de Ciéncia e do seu ensino para a qual “(..) o cidadéo considerado “alfabetizado
em Ciéncia” ndo pode ignorar o papel fundamental da Ciéncia e da tecnologia na sociedade
contemporanea. Para tanto, além de conhecer as caracteristicas comuns e as diferengas, os
produtos e processos fanto da Ciéncia como da tecnologia, é fundamental analisar o seu papel
como instituicédo social”( Krasilchik, 1996, p. 140).

A influéncia do Projeto Diretrizes Gerais para o Ensino de 2° Grau e,
particularmente, os subsidios relativos ao ensino de Ciéncias, pode ser notado, sobretudo,
nas grades de disciplinas da HEM e propostas curriculares promovidas por Secretarias de
Educacéo estaduais. Em algumas, além disso, os livros da Colegio Magistério constituiram-
se em parte significativa das referéncias bibliograficas, como foi o caso da proposta
curricular do Estado de Santa Catarina, elaborada no final dos anos 80.

Ha, também, uma relativa aproximagdo do discurso veiculado pelo projeto. Assim,
por exemplo, o ensino de Fisica, Quimica, Biologia, Programa de Salde e Metodologia das
Ciéncias tém como pressupostos, “a necessidade de informar ao aluno sobre o processo de
construgdo desses conhecimento, cuja produgdo resulfou da atividade pratica do homem néo
somente sobre a natureza, mas também de uns sobre os outros” (Estado de Santa Catarina,
1991, p. 39).

Conforme esta explicitado nos QUADROS 12 e 13 e ANEXO H a seguir, nas
grades curriculares da Habilitagdo Especifica para o Magistério, estdo presentes disciplinas
como Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, que, em geral, sdo desdobradas em Fisica, Quimica,
Biologia/Programas de Saude.

Nota-se que a disciplina Metodologia ou Didética das Ciéncias incorpora-se
definitivamente ao curriculo do CFPEF, abrindo possibilidades de um trabalho didatico-
pedagdgico especifico para o ensino de Ciéncias. No capitulo IV serdo apresentados os
resultados desta influéncia na pratica docente de uma amostra de professores que se

referenciam no livro de Metodologia do Ensino de Ciéncias.



QUADRO 12

DISCIPLINAS DO CURRICULO DA HABILITAGAO ESPECIFICA PARA O
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MAGISTERIO DE 1° GRAU )
ESTADO DISCIPLINAS ANO
Ceard Fisica, Quimica, Biologia, Fundamentos 1996-98
(Instituto de Educagio do Ceard) Biologicos da Educacao, Didética das Ciéncias
Distrito Federal Fisica, Quimica, Biologia/Programas de Salde, 1995
’ Metodologia das Ciéncias
Maranhdo Fisica, Quimica, Biologia/Programas de Saude e 1995
Metodologia das Ciéncias
Parana Quimica, Fisica, Biologia e Didatica das Ciéncias 1997
Piaui Fisica, Quimica, Biologia, Ciéncias da 12 a 4° 1996
séries e Metodologia das Ciéncias
Rio Grande do Sui (Institutoc de| Biologia, Fisica, Quimica, Metodologia de 1990
Educacéo Flores da Cunha - Porto] Ciéncias Naturais
Alegre)
Rio de Janeiro Fisica, Quimica, Biologia/ Programas de Saude e 1990
Metodologia do Ensino de Ciéncias
Santa Catarina Fisica, Biologia e Programas de Satde, Quimica 1995
e Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do
Ensino de Ciéncias
S&0 Paulo Fisica, Quimica, Biologia, Didética - Conteudo e 1992

(Escolas Publicas Estaduais)

Metodologia de Ciéncias e Matematica

(*) em diversos Estados.
Fonte: ANEXO H.
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DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE MAGISTERIO - EDUCAGAO
INFANTIL A 42 SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL. (*)

DISCIPLINAS *  |1°SERIE | 22 SERIE | 3SERIE | 4° SERIE | TOTAL
(HH) (HH) (HA) (HA)
Parte Comum: 04 03 - - 252
- Lingua Portuguesa e Literatura 02 02 01 - 180
- Lingua Estrangeira Modema - 02 - - 72
- Educag8o Artistica 03 03 03 - 324
- Educagio Fisica 02 02 - - 144
- Histéria 02 02 - - 144
- Geografia 03 03 - - 216
- Matematica 02 02 - - 144
- Quimica 02 02 - - 144
- Fisica 02 02 - - 144
- Biologia e Programas de Sauide 01 - - - 36
- Educacéo Religiosa Escolar
Sub-Total 23 23 04 - 1800
Parte Diversificada
- Filosofia 02 - - - 72
- Sociologia - 02 - - 72
- Psicologia - - 02 - 72
- Fundamentos Tedricos-Metodoldgicos do Ensino
de:

* Alfabetizacdo - - 02 02 144
* Portugués - - 02 03 180
* Histdria e Geografia - - 02 02 144
* Ciéncias - - 02 02 144
* Matematica - - 02 03 180
* Educagfio Artistica - - 02 72
* Educagio Fisica - - 03 108
* Educacdo Religiosa - - : 02 72
Sub-Total 02 02 12 19 1260
Parte Profissionalizante:
Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos do Ensino de:
* Filosofia da Educagio - - 02 - 72
* Sociologia da Educagdo - - 02 - 72
* Histéria da Educagao - - - 02 72
* Psicologia da Educagao - - - 02 72
* Estrutura e Func. do Ensino de 1° Grau - - - - 72
* Diddtica e Prética de Ensino - - 02 02 180
* Estagio Curricular - - 10 10 432
Sub-Total - - 11 16 972
Total Geral 25 25 27 35 4032

(*) do periodo diumo, no Estado de Santa Catarina/proposta curricular de 1997.
Fonte: Proposta Curricular de 1997 (Estado de Santa Catarina, 1997).




90

1.4 FONTES DOCUMENTAIS

Atas de Reunides

ESTADO DO PIAUI. Escola Normgl do Estado do Piaui. Livro de atas das sessdes
realizadas de 15 de maio de 1910 a 1962. Teresina, Piaui, 1918.

Boletins

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagéo do ensino nomal
e primario - | - Estado do Amazonas. {Boletim n° 2). Rio de Janeiro, 1939.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagdo do ensino normal
e primario - Estado de Alagoas. (Boletim n°® 10). Rio de Janeiro, 1940.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagdo do ensino normal
e primario - Estado do Ceara. (Boletim n° 6). Rio de Janeiro, 1940.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagio do ensino normal
e primario - Il - Estado do Maranh&o. (Boletim n° 4). Rio de Janeiro, 1940.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizacio do ensino normal
e primario - Estado do Piaui. (Boletim n° 5). Rio de Janeiro, 1940.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagéo do ensino normal
e primario - Xl - Estado da Bahia. (Boletim n° 14). Rio de Janeiro, 1941.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagdo do ensino normal
e primario - XVl - Estado de Goias. (Boletim n° 14). Rio de Janeiro, 1941.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagio do ensino normal
e primario - XVIl - Estado de Mato Grosso. (Boletim n° 4). Rio de Janeiro, 1941.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagio do ensino normal
e primario - XIX - Estado de Minas Gerais. (Boletim n° 15). Rio de Janeiro, 1941.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizacéo do ensino normal
e primario - XVIl| - Estado de Goias. (Boletim n° 23). Rio de Janeiro, 1942.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizacéo do ensino normal
e primario - XVI| - Estado de Mato Grosso. (Boletim n° 22). Rio de Janeiro, 1942.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagio do ensino nomal
e primario - XIX - Estado de Minas Gerais. (Boletim n° 24). Rio de Janeiro, 1942.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagdo do ensino normal
e primario - Xl - Estado do Rio de Janeiro. (Boletim n° 16). Rio de Janeiro, 1942.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Subsidios para a histdria da
educacao brasileira - ano de 1940. (Boletim n® 17). Rio de Janeiro, 1942.



91

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Subsidios para a histéria da
educagzo brasileira - ano de 1941. (Boletim n° 18). Rio de Janeiro, 1942.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizagido do ensino
primario e normal - Estado do Espirito Santo. (Publicagdo n° 57). Rio de Janeiro, 1950.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINC-PEDAGOGICO-INEP. Organizagio do ensino normal
e primario - Estado do Piaui. (Publicagéo n° 52). Rio de Janeiro, 1950.

INSTITUTO NACIONAL DE ENSINO PEDAGOGICO-INEP. Organizac3o do ensino nomal
e primario - Estado de Santa Catarina. (Publicagéo n® 53). Rio de Janeiro, 1950.

MINISTERIO DA EDUCAGAO E SAUDE. O ensino no Brasil em 1935. Imprensa
‘Nacional, Rio de Janeiro, 1941.

MINISTERIO DA EDUCACAQ E SAUDE. Estatistica do ensino elementar, médio e superior
no Estado do Piaui. Servigo de Estatistica da Educagio e Satide. Escola Normal
Antonino Freire. Teresina, 1950.

MINISTERIO DA EDUCACAQ E SAUDE. Estatistica do ensino elementar, médio e superior
no Estado do Piaui. Servigo de Estatistica da Educagdo e Satde. Escola Normal
Antonino Freire. Teresina, 1953.

MINISTERIO DA EDECACAO E DO DESPORTO. Fundagio de Assisténcia ao
Estudante. (s.n). Programas e Objetivos, Brasilia, 1994.

MINISTERIO DA EDUCAGAO E DO DESPORTO. (s.n). Programas de educacdo oara
prefeituras. Brasilia, 1997.

Diarios de Classe

ESCOLA NORMAL ANTONINO FREIRE. Curso de Formacgdo de Professores. Didrio de
classe das disciplinas: Fisica e Quimica, 12 série. Teresina - Piaui, 1950.

ESCOLA NORMAL ANTONINO FREIRE. Curso de Formagdo de Professores. Didrio de
classe das disciplinas: Fisica e Quimica, 12 série. Teresina - Piaui, 1957.

ESCOLA NORMAL ANTONINO FREIRE. Curso de Formacdo de Professores. Diario de
classe das disciplinas: Fisica e Quimica, 12 série- Turma Unica. Teresina - Piaui,
1958.

ESCOLA NORMAL ANTONINO FREIRE. Curso de Formagéo de Professores. Didrio de
classe das disciplinas: Fisica e Quimica, 12 série. Teresina - Piaui, 1963.

ESCOLA NORMAL ANTONINO FREIRE. Curso de Formagéo de Professores. Didrio de
classe da disciplina: Ciéncias Fisica e Biolégicas, 12 série. Teresina - Piaui, 1972.

- ESCOLA NORMAL ANTONINO FREIRE. Curso de Formagdo de Professores. Plano de
Curso de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas: Ciéncias Fisica e Biologicas, 1? sene.
Teresina - Piaui, 1972.



92

INSTITUTO DE EDUCAGAO ANTONINO FREIRE. Habilitagio para o0 Magistério - 2° Grau.
Diario de classe da disciplina: Fisica, 12 série. Teresina - Piaui, 1981.

INSTITUTO DE EDUCACAO ANTONINO FREIRE. Habilitac3o para o Magistério - 2° Grau.
Diario de classe da disciplina: Fisica, 12 série. Teresina - Piaui, 1990.

Leis, Decretos-lei, Decretos, Regulamentos e Portarias

BRASIL. Ato adicional de 12 de agosto de 1831. In: FAVERO, Osmar (Org.). Educagio
nas constituintes brasileiras 1823-1988. Campinas: Autores Associados (Colegéo
Memdria da Educacdo). pp. 55-67, 1996.

BRASIL. Decreto-Lei n® 4.073, de 30 de janeiro de 1942. Lei Organica do Ensino Industrial.
In: LEX Coletanea de legislagao - legislacdo federal e margindlia. Org. Pedro Vicente
Bobbio. Sdo Paulo, LEX Editora, 1942.

BRASIL. Decreto-Lei n° 4.244, de 9 de abril de 1942. Lei Organica do Ensino Secundario.
In: LEX Coletanea de legislag&o - legislaco federal e margindlia. Org. Pedro Vicente
Bobbio. Sdo Paulo, LEX Editora, 1942.

BRASIL. Decreto-Lei n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946. Lei Organica do Ensino Normal. /n:
LEX Coletanea de legislagdo - legislacio federal e margindlia. Org. Pedro Vicente
Bobbio. Sao Paulo, LEX Editora, pp. 19-29, 1946.

BRASIL. Decreto-Lei n° 9.163, de 20 de agosto de 1946. Lei Orgéanica do Ensino Agricola.
In: LEX Coletanea de legislagao - legislacdo federal e marginalia. Org. Pedro Vicente
Bobbio. Sdo Paulo, LEX Editora, 1946.

BRASIL. Decreto-Lei n° 8.528, de 31 de dezembro de 1945, Lei Organica do Ensino
Primario. /n: LEX Coletdnea de legislagdo - legislagdo federal e margindlia. Org.
Pedro Vicente Bobbio. Sao Paulo: LEX Editora, pp. 10-19, 1946.

BRASIL. Lei de diretrizes e bases da educagdo. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961.
In. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, vol. XXXIX, n° 90, abr.fun., pp. 91-121,
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CAPITULO Il

-

A FORMAGAO E A FORMAGAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

“Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre s,
mediatizados pelo mundo” (Paulo Freire).

O levantamento e andlise realizados junto aos documentos publicados por
Secretarias Estaduais de Educagfo’ evidenciaram uma relativa influéncia do projeto contido
a “Colegdo Magistério”, na medida em que parémetros e subsidios ali propostos foram
considerados, de alguma forma e atendendo a especificidades estaduais, na elaboracdo
das respectivas Propostas Curriculares, particularmente para a Habilitaggdo Magistério, tanto
no ambito da Formag&o Geral - Disciplinas do Nucleo Comum - quanto no da Formagéo do
Professor - Disciplinas especificas da Habilitagdo Magistério.

As propostas de ensino de Ciéncia veiculadas pelos livios de Biologia, Fisica,
Quimica e Metodologia de Ensino de Ciéncias, que direcionam para uma mudanca nas
concepgles de Ciéncia e do seu ensino, como as demais, também estio presentes nestes
documentos analisados. Por sua vez, os livros foram distribuidos pela extinta Fundacio de
Assisténcia ao Educando - FAE, através do Programa Nacional da Biblioteca do Professor,
para Secretarias Estaduais e Orgaos Municipais de Educagio e Escolas de ensino médio
de todo o Brasil - que oferecem o Curso de Formag&o de Professores de 12 a 42 séries -
CFPEF. Um levantamento sistematico sobre esta distribuicdo sera apresentado no capitulo

IV desta tese.

No entanto, a implementacéo efetiva das Propostas Curriculares emanadas pelos

' Conforme apresentado no item 1.3.6, do Capitulo |,
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documentos publicados pelas Secretarias Estaduais de Educagdo que se subsidiaram nos
livros da “Colegdo Magistério” s6 ocorrera de fato, a partir da atividade docente dos
professores destas disciplinas do ensino médio, uma vez que, em ultima andlise, sdo estes
que no dia-a-dia do processo de formagéo dos alunos da Habilitacdo Magistério, fazem a
mediag¢&o do que se prople para o ensino de Ciéncias, quer na Habilitagdo Magistério, quer
no ensino fundamental.

Faz-se necessario, entdo, também investigar a influéncia das propostas para o

ensino de ciéncias, que estes livros veiculam, na pratica docente dos professores que

lecionam estas disciplinas no ensino médio e que atuam em redes publicas de ensino
pertencentes a estas Secretarias.

Particularmente nesta tese um dos objetivos € investigar a influéncia que a proposta
contida nos subsidios apresentados no livro de Metodologia de Ensino de Ciéncias tem na
pratica docente de professores desta disciplina na Habilitagdo Magistério que, de alguma
forma, nele se referenciam.

Os autores do livro sugerem (Delizoicov e Angotti, 1990) um perfil para o professor
desta disciplina, que basicamente € constituido pelo dos licenciados plenos em Biologia,

Fisica e Quimica, e enfatizam:

Seguramente, o perfil esbogado para o professor de Metodologia do Ensino de Ciéncias
remete a problemas que ndo estio relacionados unicamente & sua formag§o e/ou & escola
onde ele atua. Est3o ligados tanto ao desprestigio da carreira docente, acentuado nos Ulimos
anos, quanto a universidade, que ndo vem cumprindo safisfatoriamente 0 seu COmMpromisso
social na formag&o de quadros habilitados a atuar e refletir sobre Ensino de Ciéncias na 1° a
47 séries , bem como sobre cursos de Habilitagdo para o Magistério. Provisoriamente as
escolas que precisam enfrentar isoladamente estes problemas devem procurar soluciona-los
usando 0 minimo de bom senso e objetividade. Caso um professor de outra area sefa
obrigado a assumir esta disciplina, ele devera buscar apoio em centros de Ciéncias da sua
regido ou mesmo frequientar cursos de formagdo e treinamento da area.

Espera-se que, a médio prazo, tanto a universidade como o curso de Habilitagdo para o
Magistério venham a resolver o problema da formagdo qualitativa e quantitativa de quadros
docernttes habilitados em todas as areas.

Simpésios, encontros, cursos de extensdo e aperfeicoamento contribuem significativamente
para o enviquecimento e evolugdo do ato de ensinar-aprender. Contudo, cursos de formagdo
e treinamento em servico ndo podem ser perpetuados como forma de suprir lacunas onundas
de deficiéncias na formagado de professores de 1° e 2° graus. Assim, & desejavel e urgerte a
reformulagdo dos programas e curiculos e uma maior reflexdo sobre os cursos de
Licenciatura em geral, particulanmente os de Ciéncias, bem como sobre os cursos de
Habilitaggdo para o Magistério (p.19).



Depreende-se, pois, que uma possivel influéncia da proposta contida no livro na
pratica docente mantém, ainda, estreita ligacdo com a formac&o de professores em servico,
na avaliacéo feita pelos autores, ainda que enfatizem a necessidade de melhor adequagdo
na formacao inicial dos licenciandos.

Neste capitulo serdo consideradz;s as distintas compreensées que direcionam os
processos de formagao, ao formecerem pardmetros para agdes de projetos e dérgaos, tais
como Secretarias de Educaco, responsaveis por estas atividades. Sera explicitada e
analisada, também, a concepcdo de formagédo de professores em servico, que embasa a
pratica politico-pedagdgica dos autores do livro Metodologia de Ensino de Ciéncias.

2.1 UMA VISAO PANORAMICA DOS PROBLEMAS

A formag&o de professores na sociedade brasileira, similarmente a Portugal (N6voa,
1995) e Franca, ocorre inicialmente nas escolas normais, que foram as primeiras instituicoes
criadas pelo poder publico como espago privilegiado para o delineamento e controle da
profiss&o docente. Por quase um século foram o /écus formal e obrigatdrio como instituicio
de formagéo de professores para atuar no ensino fundamental.

Conforme apresentado no capitulo 1 desta tese, a implantagdo das escolas normais
no Brasil, a partir do século XIX, esteve vinculada ao modelo francés de preparacdo de
docentes, com algumas alteracdes, e representou um ponto de partida para a escolarizagéo
das massas e para a criacdo de um ambiente especifico para a afirmagao profissional que
somar-se-ia a partir da década de 30, as faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e as
universidades, embora tardiamente, como responsaveis pela formagéo inicial dos docentes
brasileiros.

Neste contexto, a formacdo de professores para o ensino fundamental tem sido
associada, ao longo dos tempos, a apostolado ou sacerdécio - a ser exercido com
humildade e obediéncia - e utilizada para legitimar o saber produzido no exterior da
profissao docente por meio da vinculagdo de uma concepgéo de professores centrada na

difusdo e na transmisséo do conhecimento.

Dispomos, atualmente, de um numero significativo de pesquisas sobre a formagéo

de professores em diferentes niveis e modalidades de ensino. Um amplo estudo da arte
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sobre este assunto foi desenvolvido por Silva et alli (1991), abrangendo o periodo de 1950 a
1986. Ludke (1994) explicita os resultados de uma pesquisa sobre formagdo de docentes
para o ensino fundamental e médio (as licenciaturas) sob a chancela do Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras - CRUB. Mais recentemente, Gatti (1996) apresenta

andlises com vistas a um referencial para politicas de formagdo de professores para o
ensino basico.

Uma ampla pesquisa coordenada por Silva et af (1991) indica que a formacgéo de
professores ndo tem sido assumida como dimensao institucional de primeira linha, apesar
de a universidade manter inimeros cursos cuja maioria dos egressos tera como destino o
ensino. O professor continua a ser tratado de modo genérico e abstrato, ndo se levando em
conta as circunstancias reais que delimitam sua esfera de vida e profissdo. Fala-se do
professor ou ao professor como uma tabula rasa, 0 mesmo se dando face ao aluno,
iNclusive No ensino superior.

Gatti (1992) também analisa a situacéo da formagéo docente no Brasil - tanto a pré-
servico como a continuada. Nesse estudo sdo apresentados alguns problemas relativos a
esta formagéo, como: predominio de cursos de licenciaturas oferecidos por instituicoes
privadas e que funcionam em situagdo precéria; desconsideracdo da experiéncia e do
conhecimento que os professores possuem a partir de suas praticas, curriculos
enciclopédicos, elitistas e idealistas. Segundo Gatti (1992), os estudos existentes sobre os
curriculos desses cursos indicam que houve tendéncias dominantes na formagéo dos
professores brasileiros:

Primeiro o enfoque nas diferencas individuais, destacando-se a énfase psicologica em
detrimento da pedagdgica; depois a influéncia da teoria do capital humano e a énfase no
planejamento e operacionalizago dos objetivos; na década de 80, dominam as influéncias
sociolbgicas, ganhando espago na formago do professor as discussdes advindas das teorias
do confifo. Hoje assistimos o péndulo comegando a voltar novamente para o enfoque
psicolégico (p. 71).

Complementando a situacdo apresentada nos paragrafos anteriores, Gatti (1994)
deixa explicito 0 que ja é de dominio de grande parcela da populagdo brasileira, sobretudo
professores e professorandos, - que na universidade brasileira, a formag&o de professores
ocupa um lugar bastante secundario. Prioriza-se a pesquisa - considerada importante na
avaliacdo institucional - e a elaboragdo do conhecimento cientifico. Segundo esta

pesquisadora:



105

0s professores, formadores de futuros educadores de primeiro e segundo graus, néo tém
uma visdo sequer razoavel da realidade destes sistemas de ensino e ndo tém, em sua
maioria, nenhurna vivéncia desse ensino, como professores (p.16). Além disso, os cursos de
formagdo de professores tém “cardter livresco e prescritivo, cujo contetido dificiimente se
transfere para a prética quotidiana dos professores em suas reais condigdes de trabalho; a

desvalorizaggo do patriménio de experiéncia e conhecimento acumulado pelos professores;
as dificuldades de combinar (p.39).

Por outro lado, esta situago agrava-se na medida em que se reduz, em termos
percentuais e quantitativamente, a presenca do poder publico nesta area. E crescente a
proliferagéo de escolas privadas de 3° grau que detém a lideranca em termos quantitativos
sobre a formagéo de professores - o que € apontada por inimeros estudos e ratificada por
Gatti (1996). Esta pesquisadora denuncia que essas instituiges, em geral, funcionam em
condigbes precarias, com pessoal de qualificagio discutivel - é reduzido o nimero de
docentes com mestrado e doutorado. Para Gatti, a questdo da formacéo de professores,

tanto a inicial como a continuada, necessita ser redirecionada e envolver todos os participes
do processo educativo.

Corroborando para uma maior reflexdo e caracterizagdo da situagdo da formacgéo
do professor no Brasil, Marri (1977) também critica a proliferacdo desordenada dos cursos
superiores-e a omissao do poder publico, que ndo os controla:

(...) a consequéncia disso é que se assiste nos Gltimos anos a uma proliferagdo de escolas
superiores nas capitais e interior, dentro das caracteristicas que manifestam total auséncia de
plangjamento e controle dos 6rgdos oficiais quanto ao nivel dos cursos ministrados.
Acrescenta-se a isso a preferéncia demonstrada, pela maioria das instituigbes, por cursos
cuja natureza implica em poucos gastos (p.431).

Entretanto, a problematica da formag&o dos professores ndo se limita apenas aos
aspectos anteriormente explicitados. Klein (1892), apds analisar a produgéo de alguns
autores, identifica que os mesmos s&o unanimes quanto a existéncia de: “uma incompeténcia
técnica, ou seja, um despreparo do professor para ensinar um aluno que apresenta caracteristicas
socioculturais decorrentes de sua condicdo de classe - a classe trabalhadora - e, mais do que isso,

de segmentos acentuadamente pobres dessa classe” (Klein, In. Pessanha, 1994, p. 9).

Os problemas que permeiam a formagao de professores ndo sdo privilégio apenas
da sociedade brasileira. Para o educador portugués Rodrigues-Lopes (1991), as grandes
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interrogagdes na formac&o docente estio:

1. Na inadequaggo da integragéo da relag&o teoria e prética; 2. Na insuficiéncia do processo
de formagdo, em maténia de duraggo, contetidos e agdes; 3. Na massificagdo do processo de
formagdo que ndo permite a personalizagdo e 0 desenvohimento de uma ética de
profissionalismo; 4. Na precéria rentabilidade dos custos da formagdo (e do investimento na
educagdo, em geral); e 5. Na disfuncionalidade dos modelos e tipos de formaggo,
relativamente as especifidades dos niveis de ensino (diplomas e certificados) (pp. 45 e 46).

Neste contexto com tantos problemas ja caracterizados, tem-se como consequiéncia
atribuir-se a formag&o e atuaco de professores um “circulo vicioso - professores com formagao
inadequada - alunos com formagéo inadequada - novos professores com formagéo inadequada, etc”
(Gatti, 1997, p. 47). Para suprir as lacunas provenientes desta mé formacdo, proliferam
diversos cursos de ‘atualizacao’, ‘aperfeicoamento’ e/ou ‘especializacio’ - macicamente

oferecidos por instituicdes privadas que, em geral, priorizam o desenvolvimento institucional

de quem oferece, e ndo o desenvolvimento pessoal que deve permear a formacgio

continuada.

Nascimento (1997) considera as atuais propostas de formagtes de professores(as)
em servico insuficientes para provocarem mudangas nas praticas educativas e nas
instituicdes. Contribuem para esta situagao aspectos como:

A desconttinuidade das agdes que tém sido implementadas; a perspectiva fragmentada entre
leoria e prdtica e entre estas e 0s sentimentos, os valores, efc; a atitude normativa e
prescritiva em relagdo aos professores e as professoras; 0 custo oneroso dos cursos,
semindrios, efc., a realizagdo destas agbes fora do local e do hordrio de trabalho; a
desarticulagdo com projetos coletivos e/ou institucionais; a concep¢do de formagdo como
reciclagem e atualizacdo de professores e ndo como oportunidade de desenvolimento
profissional em suas miiftiplas dimens0es; a distdncia entre 0s que concebem as propostas e
a prdtica escolar. Os professores e professoras ndo sdo chamados(as) a planejar e
selecionar os contelidos e metodologia destas propostas; o clima de confrontagdo entre 0s
sistemas e o magistério, dada a negagdo de saldrios justos e condigbes de vida e trabalho
satisfatérios; a visdo da formagdo como uma obrigag8o, dada a sua organizagdo e
implementagéo de forma desarticulada da prética escolar; e a desconfianga por parte das
autoridades com relag8o aos conhecimentos produzidos pelos(as) professores(as). (grifos
meus, p. 227).

O que aponta para a necessidade de suplantar-se o modelo atual de formag&o de
professores, calcado na racionalidade técnica, ainda “influéncia do positivismo” (Morais,

1991, p. 275), e que fez emergir uma concepcao de realidade sob o controle dos burocratas
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e tecnocratas, privando o professor de refletir sobre sua prética e modifica-la por iniciativa
pessoal.

Esta situagdo que vem sendo diagnosticada, algumas vezes até em carater de
denuncia, fomenta a multiplicagdo de pesquisas e a disseminagdo de propostas para a
formacg&o de professores, seja no que diz respeito & formaco inicial, como & formacdo
continuada. Essas propostas apontam caminhos para a introdugdo de mudangas que
promovam uma formag&o constante destes profissionais, capaz de trabalhar de modo mais
integrado as dimensdes politico-social, ética, cientifica e didatica do magistério, assim como
de promover melhores condi¢des de trabalho e fortalecer a profiss&o.

2.2 OS PROFESSORES EM SERVIGCO E A SUA FORMAGAO
2.2.1 Criticas aos Padroes Dominantes

De acordo com o modismo de cada época, a formagdo em servico tem assumido
diferentes denominagdes: reciclagem, treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento e mais

recentemente formac&o continuada. Independente das denominagdes, essa formagdo, em

geral, € imposta de cima para baixo, ndo considera o professor (sua pratica, suas
aspiragbes) como profissional, os anseios da escola e das comunidades, a historicidade € 0
coletivo.

Conforme abordarei sucintamente neste item, tais termos carregam consigo
distintas compreensbes epistemoldgicas e pedagoégicas da atuagdo docente, e
consequentemente do papel do professor, quer durante a formagdo profissional, quer no
processo educativo que desempenha na escola.

a) a reciclagem

Termo bastante utilizado na area educacional na década de 80, transmite a
impressdo que se quer reaproveitar o conhecimento. Consultando Ferreira (1995, p.554),

verifiquei nesta drea que o termo significa: atualizacdo pedagdgica e cultural para se obter
melhores resultados. Desta forma, sua utilizagdo € criticada pois, para haver a “reciclagem’,
& necessario considerar o professor uma tabula rasa e substituir toda uma formagao e

pratica anterior por algo que foi transformado por uma manipulagdo. Além disto, salvo
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algumas excegbes, as agfes planejadas para as denominadas reciclagens nao
consideravam as necessidades do professor e sua pratica anterior, limitando-se a

atualizagdo de conteldos especificos, 0 que redundou em atuagBes indcuas e
desmotivantes.

Névoa (In: Franco & Kramer, 1997) critica a utilizagcdo desta terminologia na area
educacional, principalmente durante a implantagdo de reformas efou novos métodos de
ensino. Além disto, “a vulgarizagio da expresséo reciclagem, de grande pobreza conceitual, ilustra

bem a prevaléncia de uma atitude normativa e prescritiva em relagéo aos professores” p. 226.

A utilizacdo do termo reciclagem, e a sua prdpria concepcdo como modelo de
formac&io em servico também é criticada por Marin (1995), que assim se posiciona: “a
adogédo desse termo e sua concepgdo em nosso meio educacional levaram & proposicdo e &
implementagdo de cursos répidos e descontextualizados, somados a palestras e encontros

esporadicos que tormam parcelas muito reduzidas do amplo universo que envolve o ensino,
abordando-o superficialmente” (p. 14).

O termo reciclagem também é bastante utilizado/apropriado para a érea industrial e
pelos ecologistas/ambientalistas, para indicar os processos de transformacdes de matérias:
organicas - como do lixo em adubos - ou inorganicas - vidro, aluminio e plasticos - com fins
de (re)aproveitamento.

Seria possivel entdo reaproveitar ou reciclar o conhecimento e a prética pedagégica
do professor? Um curso de 30, 40 ou 60 horas com fins de simples atualizagio (?) de
contetidos especificos em alguma drea do conhecimento pode ser considerado como
formagdo continua? E no minimo temeroso reduzir o processo de formacéo a apenas este
tipo de iniciativas.

b) o treinamento

Muito utilizado na area de recursos humanos. Pressupde uma relacdo de instrugéo
versus aprendizagem. Para Chiavenato (1981) o treinamento tem por finalidade “..) adaptar
0 homem para 0 exercicio de uma determinada fungdo ou para a execugdo de tarefa especifica”
(p.155), ou seja, modificar o comportamento do treinando com objetivos restritos, imediatos e
de acordo com as necessidades da organiza¢&o. Para este autor, o treinamento envolve a
transmiss&o de conhecimentos especificos relativos ao trabalho, atitudes frente a aspectos
da organizagao, da tarefa e do ambiente.
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Ao termo treinamento associam-se agdes que envolvem automatismo e relegam a
reflexdo ao segundo plano. Embora esteja cada vez mais distante dos meios educacionais
formais 0 mesmo tem sido bastante utilizado, nesta década, no denominado processo de
“educacgéo para a qualidade”’, cuja énfase é a ac;éd com vistas o alcance dos resultados
organizacionais. No seu planejamento definem-se o “Que?’, “Quem?”, “Quando?’, “Onde?”
e “Como?”. Assim, na area industrial/lempresarial, treina-se ou adestra-se profissionais que
desenvolveréo atividades lineares/imecanicas, como o tomeiro, o digitador e o fresador. Ha

uma interag&o individuo-organizacdo na perspectiva da satisfacio de demandas.

Entretanto, € embaragoso e carece de significado treinar/adestrar professores. O
que é inconcebivel, visto que o mesmo desenvolve uma atividade intelectual que deve ser
autdnoma - e ndo mecanica - e que envolve uma interagio entre pessoas (professores x
alunos) e ndo com maquinas. Perrenoud (1997) admite a possibilidade de utilizar-se o termo
treinamento apenas em situagbes que envolvam a drea de educacdo fisica, como na
aprendizagem de novas modalidades esportivas. E, mesmo neste caso, ressalta que a
atuac&o do docente, enquanto educador, ndo se restringe a atingir apenas a dimensao de
uma melhor performance fisica.

¢) a capacitacdo

Possui dupla significagéo - tormar capaz, habilitar ou convencer, persuadir (Ferreira,
1995, p. 125). Sé&o significagdes pouco compativeis com a docéncia. Inimeras criticas tém
contribuido para minimizagdo do uso deste termo nos meios educacionais. Marin (1995)
apresenta criticas a utilizagdo deste termo, visto que houve um desvirtuamento dos cursos e
a imposi¢do de modelos/materiais que fugiam a realidade do professor e do aluno. Neste
contexto,

A adogdo dessa concepgdo desencadeou, entre nds, inumeras agbes de ‘capacitacdo”
visando & “venda” de pacotes educacionais ou propostas fechadas aceitas acriticamente em
nome da inovagéo e da suposta melhoria. No entanto, o que temos visto sdo consequiéncias
desastrosas durante e apés o uso de tais materiais e processos, pois hé todo tipo de desvio,
de desorganizagdo infema das escolas que eliminam certas formas de trabalho sem ter
carrespondentes alternativas adequadas para ocupar tais fungbes (p. 17).

Corroborando com estas criticas, Barbieri et al (1995) afimam que no
desenvolvimento das acdes dos cursos de capacitagdo pretendia-se preservar os principios

da racionaliza¢do, neutralidade, eficiéncia e eficacia, refor¢ando a dicotomia entre os que
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concebem o trabalho pedagdgico e os que executam.

Ficam, assim, explicitados alguns aspectos relativos as diferentes terminologias
utilizadas para denominar programas de formagéo de professores em servico. Encontram-
se na literatura da &rea inuimeros estudos criticando programas de formacgéo que se alinham
a estas perspectivas, tanto no que diz res:peito as suas concepcdes quanto as execucdes.
Algumas delas s&o a seguir consideradas.

Fusari (In: Viviani, 1988) ressalta que a formacdo do educador em Servico
associado aos termos treinamentos de professores, ou cursos de atualizacdo elou

aperfeicoamento, além de ter uma carga negativa bastante pronunciada, conforme ja

destaquei, constitui-se em uma modalidade descaracterizada e de eficiéncia duvidosa. Esta
associagdo que se faz remonta as origens das agées nesse campo. Os treinamentos foram
concebidos a luz das teorias de capacitacdo de recursos humanos, absorvidas pelo sistema
educacional pela Lei 5.692/71 e normatizacdes decorrentes, como forma de incorporar ao
individuo algo que Ihe falta, em funcéo de interesses do processo produtivo, de formagao de
mé&o-de-obra e da implementagdo de propostas e/ou reformas curriculares gestadas sem a
participagao dos atores principais do processo educativo (professores e alunos).

Nesta perspectiva, a formagdo em servigo, em geral, é concebida por 6rgéos
centrais que tendem a n&o considerar os docentes, suas praticas e necessidades. Segundo
Viviani (1993) esta situacéo é problematica, visto que as atividades

Séo planejadas a partir de um ponto de vista externo aos problemas concretos do professor,
como se este tivesse muito que aprender e pouco com que contrnibuir em termos de
experiéncia pratica, levando a uma perspectiva fragmentada do conhecimento. Os 6rgdos
centrais burocréticos do poder publico planejam tais treinamentos para um professor € uma
escola idealizada, geralmente de forma centralizada (qrifo meu, p.137).

O resultado destas imposigdes de politicas de formagdes de professores em
servigos por meio de treinamentos, capacitagdes efou aperfeicoamentos, quando atreladas
a implantag&o de reformas do ensino, tanto na esfera federal como nas estaduais, & que as
mesmas n&o atingem o sucesso esperado.

Corroborando com isto, Chantraine-Demailly (1995) afirma que parcela consideravel
dos denominados cursos de formagdo em servico - independentemente da denominagéo -

caracteriza-se como:
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Programa muito pouco negocidvel, definido por uma insténcia de legitimidade superior aos
formadores e aos formandos, que uns e outros deveriam Seguir, e que serve para aferir ou
Julgar os resultados obtidos. Formagdbes enfim, que sdo obrigatérias ou quase obrigatorias,
que tém como insténcia legitima de impulso os departamentos ministeriais ou os seus
prolongamentos regionais ou locais (p. 146).

Além da questdo de quem planeja efou executa e das terminologias - treinamentos
ou reciclagens - outros problemas s2o detectados. Barbieri et al (1995) critica a duragdo e
as acoes dos mesmos que “continham determinagdes detalhadas das agbes dos professores.
Cursos de 30 h, com contetudos previamente estabelecidos, sob a regéncia de um sé professor,
geralmente docente de uma universidade” (p.30). Temos prescrigdes receitadas aos
professores por equipes centrais e/ou representantes do sistema estabelecido e com a
finalidade de manutencdo do poder hegeménico e da ordem social estabelecida. O
professor €, assim, tratado como uma tdbula rasa que deveria receber mecanicamente os
conhecimentos a serem repassados pelos ‘treinadores’.

Esta situacdo ndo pode ser caracterizada como uma atividade que contribui para a
formacé&o do professor. Além do mais, ndo se concebe uma formagdo que desconsidere a
instituicio escolar, o social, a questdo cultural e o papel politico da educagéo.
Tradicionalmente, os denominados programas de formagao de professores ndo extrapolam,
com rarissimas exceg¢bes, o0 mero procedimento técnico e pretensamente neutro, que
prioriza - quando muito - a transmissdo de algum tipo de conteudo especifico, com a

finalidade de suprir alguma lacuna originaria na formag&o inicial.

Sintetizando pontos de vista que refletem as posigdes contemporéneas, € em
sintonia com a construgdo de uma educagdo progressista, Fusari & Rios (1995)
caracterizam a formagdo em servico como um ‘processo de desenvolvimento da competéncia

dos educadores, aqueles que tém como oficio transmitir - criando e reproduzindo - o conhecimento

histérica e socialmente construido por uma sociedade” (p.38). Nesta formac&o deve-se
considerar o educador como cidaddo concreto; as deficiéncias da educagdo formal sem
pretender superar todas as deficiéncias e lacunas; considerar a educagdo um processo intra
e extra-escolar; levar em conta a participacdo efetiva dos educadores, o que identifica suas
necessidades de capacitacdo; a formacdo do educador deve estar calcado na acéo-
reflexdo.

Em acordo com estas caracteristicas para a formagdo em servigo, Stroili &
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Gongalves (1995) sugerem que ela deve: a) superar a dicotomia teoria-pratica; b)
desenvolver a criticidade, a autonomia e a criatividade dos educadores, alicercada na acdo-
reflexdo-acdo; c) instrumentalizar o educador para o exercicio da cidadania e de um
trabalho profissional competente; d) ter. carater_duradouro e permanente; e) promover

diferentes momentos e formas de reflexdo, apoiados no conhecimento historicamente

construido.

Estas consideragbes sugerem um deslocamento relativo do papel a ser
desempenhado pelos processos de formagdo em servigo, advindo de uma mudanca de
concepgéo que na sequéncia procurarei caracterizar.

2.2.2 Mudanca de Concepcao - A Formagao Continuada

Verifica-se que a literatura atual sobre a formag&o do professor tem enfatizado, com
um certo grau de intensidade, a necessidade de formar docentes enquanto préaticos
reflexivos. Sdo distinguidos trés conceitos que integram o pensamento pratico. a)

conhecimento-na-acio, saber fazer e saber explicar o que se faz; b) reflexdo-na-acéo,

quando pensamos sobre o que fazemos; e c) reflexdo sobre a aco e sobre a reflexéo na

acdo, andlise sobre sua agéo (Schon, In: N6voa, 1995).

Schon oferece interessante contribuicdo para se repensar a concepgdo de
formacdo de professores. Ele analisa dois modelos de formagéo de profissionais. Para o

modelo da racionalidade técnica, herdado do positivismo, a teoria consiste em um conjunto

de principios gerais e conhecimentos cientificos, e a pratica, na aplicagéo rigorosa de teorias
e técnicas cientificas. Nessa perspectiva, a teoria vem em primeiro lugar. Primeiro os
professores adquirem os conhecimento dos principios, das leis e das teorias que explicam o
processo de ensino-aprendizagem. SO num segundo momento aplicam esses principios,
leis e teorias na pratica escolar.

Outro modelo analisado por Schon € o da racionalidade pratica, que representa

uma tentativa de superar a relacéo linear mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico
e a pratica escolar. Nessa perspectiva, parte-se da andlise da préatica dos professores,
tentando-se compreender como utilizam o conhecimento cientifico € como enfrentam as

situaches complexas, singulares, imediatistas e conflituosas da sala de aula (Caldeira &
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Azzi, 1997).

Pode-se inferir, a partir do dissertado no capitulo 1, que é o0 modelo da racionalidade

técnica que tem balizado de maneira bastante presente a formagdo e o contexto da vida
profissional dos professores.

-

Caldeira & Azzi (1997) concordam com Schon e vdo além, ao demonstrarem uma

preocupacédo com aspectos relativos ao relacionamento entre professor, aluno e
conhecimento:

(...) nossa perspectiva é a do trabalho docente como préxis, em que a unidade teonia-pratica
se caracteriza pela agdo-refiexdo-acdo. E, também, porque s6 com a praxis 0 professor
apreende, compreende e transforma a situagdo do ensino, a0 mesmo tempo em que é
transformado por ela. Contudo, a préxis ndo acontece espontaneamente. Ela é construida, e
dessa construg8o participa a formagéo académica do professor (grifo meu, p.107).

No entanto, concebem uma formag&o de professores reflexivos, que segundo suas
afirmativas:

(..) pretende superar 0 modelo de reflexdo na e sobre a agdo de Schon, buscando
referenciais que possibilifem uma concepg8o do professor como profissional critico, capaz,
por um lado, de identificar 0s determinantes sociais mais amplos que condicionam sua pratica
docente, bem como as condigles materiais da escola que estabelecem os limites para seu
trabalho, e, por outro lado, como sujeito histérico do processo de ensino-aprendizagem, de
criticar e transformar o cotidiano escolar, em razdo de um determinado projeto educativo (p.
106).

Independente da terminologia utilizada, as vezes imprdpria para a area educacional,
a formacgao continua do professor deve superar o tradicional individualismo e acontecer num
ambiente coletivo e em busca da autonomia profissional.

Com a finalidade de instituir novas relagbes dos professores com o saber
pedagdgico e cientifico, Névoa (1995) advoga a necessidade da diversificacdo dos modelos
e praticas de formagao, instituindo novas relagbes dos professores com o saber pedagdgico
e cientifico. A formag&o passa pela experimentacéo, pela inovagdo, pelo ensaio de novos
modos de trabalho e por uma reflexao critica sobre a sua utilizagdo. A formagéo passa por

processos de investigac&o, diretamente articulados com as praticas educativas.

A defesa da formacdo do professor critico-reflexivo é assumida por Névoa (1995),

ao valorizar a prética docente e sua historicidade, ao questionar a formagao que, dentre
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outras coisas, tem confundido “formar” e “formar-se” e n&o valoriza sua articulaco com os

projetos escolares. Nesta perspectiva, uma das grandes contribuices que o autor oferece
e considerar trés processos na formagdo de professores:

a) desenvolvimento pessoal (produzir a vida de professor)

Parte do pressuposto que precisamos dar voz ao professor, conhecer sobre a sua
vida e suas prioridades. Durante a formacdo deve-se valorizar, como contetdos, seu
trabalho critico-reflexivo sobre as préticas e experiéncias vivenciadas. Assim,

A formagédo deve estimular uma perspectiva criticoreflexiva, que fomega aos professores
meios de um pensamento autbnomo e que facilte as dindmicas de autoformagéo
participativa. Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre 0s percursos e os projetos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional (grifo meu, Névoa, 1995, p. 25).

Novoa (1995) explicita a necessidade de uma formagdo continua que ocorra através
da reflexividade critica sobre as préticas docentes, visando a re(construcio) ininterrupta de
uma identidade pessoal. “Por isto é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber
da experiéncia” (p. 25).

O que esta em jogo, acima de tudo, é o professor como um ser humano, que
transita entre as dimensdes pessoal e profissional. Assim, deve-se oportuniza-lo a apropriar-
se de seus processos de formagédo e dar-lhe um sentido no quadro de suas histérias de
vida. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos professores passa pela
producéo de saberes e de valores que dao corpo a um exercicio autbnomo da profisséo
docente, como elementos que também subsidiam o que Névoa denomina de ‘produzir a
profissdo docente’.

b) desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente)

Nbovoa (1995) defende a formagdo alicercada em paradigmas que valorizem as
préticas coletivas e reflexivas, o que pode contribuir para a emancipagdo/autonomia e
consolidacdo profissional, visto que os professores assumem a responsabilidade do seu
proprio desenvolvimento proﬁssional e participam como protagonistas da implementacéo
das politicas educativas. Para este educador, “...), 0 que esta em causa é a possibilidade de um

desenvolvimento profissional (individual ou coletivo), que crie as condigdes para que cada um defina
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0s 1itmos e os percursos da sua carreira e para que o conjunto dos professores projete o futuro desta
profissdo, que parece reconquistar, neste final de século, novas energias e fontes de prestigio”
(Novoa, 1992, p. 28).

Nesta perspectiva, NGvoa desloca o debate sobre a formacdo dos docentes, de um
campo predominantemente curricular para o profissional. Ele propde a diversificagio dos
modelos e préticas de formagéo, em busca de novas relagSes dos professores com o saber

pedagagico e cientifico. Para isto, a escola precisa ser produzida como espaco de trabalho
e de formacéo.

c) desenvolvimento organizacional (produzir a escola)

Novoa (1995) acredita que a mudanca educacional ndo esta limitada aos aspectos
relacionados aos professores e a sua formagdo. Um elemento complementar a estes diz
respeito a necessidade de transformacdo das préticas pedagdgicas na sala de aula.
Transformac&o que, inevitavelmente, esta associada a mudangas ao nivel das organizacdes
escolares e do seu funcionamento - os projetos escolares.

Assim, toma-se necessaria a criagdo de espagos coletivas para que a formagio
ocorra de forma continua e no dia-a-dia da escola. A valorizagZo de trocas de experiéncias
pedagogicas e a necessidade da criagdo de uma nova cultura de foormacgao de professores
também s&o questdes levantadas por este educador. Ou seja; a gestao da escola deve ser
democrdtica e as praticas curmiculares participativas, com o objetivo de viabilizar a
constituicdo de redes de formagdo continua, considerando-se uma formacéo inicial ja
existente. Segundo Névoa (1995),

Toda a formagéo encerra um projeto de agdo. E de transformagdo. E ndo ha projeto sem
opcdes. As minhas passam pela valorizag8o das pessoas e dos grupos que tém lutado pela
inovagdo no interior das escolas e do sistema educativo. Outros passaréo pela tentativa de
impor novos dispositivos de controlo e de enquadramento. Os desafios da formagéo de
professores (e da profissdo docente) jogam-se neste confronto ( p.31).

Mais do que confronto, trata-se de assumir uma formag&o continua alicer¢ada na
“reflexdo na pratica e sobre a pratica’, através de dindmicas de investigagdo-agdo e de investigagéo-
formacgéo, valonzando os saberes de que os professores sao portadores” (p.30).

Norteados por esta concepcdo de formacgdo continuada, inimeros trabalhos tém

sido publicados e enfatizam o “pensamento do professor’ e a necessidade leva-lo a refietir
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acerca do processo de ensino e de aprendizagem. Dentre estes trabalhos cito Chantraine-
Demailly (/n: Novoa, 1995), Névoa (1992 e 1995), Garcia (1988, 1992, 1995), Schon (1995),
Gomez (1995), Zeichner (1995), Perrenoud (1997), Azcarate (1995), Candau (1997) e
Pimenta (1997) - alguns dos quais mais destacados no presente estudo.

Chantraine-Demailly (1995) considera que o processo de formacdo continuada de
professores em servigo ocorre por meios de “modos de socializagdo comportando uma fungdo
consciente de transmissdo de saberes e de saberfazer, compreendendo como modos de
socializag&o “os conjuntos de procedimentos através dos quais 0 homem se toma um ser social’
(p.142). A partir disto, ela se posiciona a favor das formagGes do tipo interativo-reflexivo por

serem as mais eficazes e ligadas a resolucdo de problemas reais. O formador e formando

s&o colaboradores e os saberes devem ser produzidos em cooperago. Ha uma negociacéo
coletiva e permanente dos conteudos.

Numa perspectiva mais ampla e que contempla aspectos sociolégicos, Perrenoud
(1997) defende que “s6 é possivel pensar a formagdo de professores pensando e repensando
constantemente, a luz das ciéncias humanas - de todas as ciéncias humanas - as praticas
pedagagicas e o funcionamento dos estabelecimentos de ensino e dos sistemas educativos” (p.15).
Para ele a profissionalizag@o significa processo que permite o0 acesso a capacidade de
resolver problemas complexos e variados por seus proprios meios, no quadro de objetivos
gerais e de uma ética que exige autonomia e responsabilidade. Assim, “Pensar a pratica ndo
é somente pensar a agdo pedagdgica na sala de aula nem mesmo a colaboragdo didatica dos
colegas. E pensar a profissdo, a careira, a relagdo de trabalho e poder nas organizagbes escolares,

a parte de autonomia e de responsabilidade conferidos aos professores, individuais ou coletivamente
(p. 200).

Sua posicdo € em defesa de "uma formagédo de professores pratico-reflexivo, capaz de
auto-observagdo, auto-avaliagdo e auto-regulagdo” (p.201) e de condenagdo a ineficacia do
modelo que prepara o docente para ser um executante docil de propostas centralizadoras.
Perrenoud (1997) acha util conjugar uma formagdo tipo clinico, isto é, baseada na
articulag@o entre a pratica e a reflexdo sobre a prética, e que a mesma ocorra de forma
permanente, visto que as pesquisas indicam que a formacéo de professores “é considerada

demasiado curta, inacabada, inadaptada, insuficiente, antiquada” (p. 94).

A utilizagdo do termo inacabada indica a necessidade de uma formag&o continua

ndo sO na perspectiva de completar ou suplantar lacunas origindrias da formagdo inicial.
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Trata-se de um momento de reflexdo individual e coletiva sobre a docéncia e as construcdes
realizadas em sala de aula, uma oportunidade para buscar a valorizagdo profissional e a
cidadania. Pinto (1988) destaca que ‘fodo programa de educagdo é por natureza inconcluso e, até
se poderia dizer, imealizavel, pois sua propna execugdo altera a qualidade dos elementos que o

compbem e determina a necessidade de um segundo programa, mais perfeito, mais adiantado”
(p-34).

Entretanto, os programas de formacao continuada de professores sdo relevantes,
na medida em que suplantam a simples perspectiva de compensar efou suplantar lacunas
advindas da formacdo inicial. A formagdo continuada deve alicercar-se pela busca
permanente de novos paradigmas. Eles devem contemplar a reflexio sobre seu saber e seu

saber fazer; bem como, diante da nova aprendizagem, refletir sobre esta e sua utilizago.
Assim teorias e praticas deverdo ser contempladas como objeto de estudo e reflexdo, pois
estas s&o indissociaveis, e a mudanca de uma delas implica o repensar € o mudar da outra.

Por outro lado, uma inovag&o bastante significativa, que tem sido contemplada em
diversos trabalhos, conforme ja anunciei, € considerar a formagdo continuada um processo
de desenvolvimento profissional e que, segundo Nbovoa (1995), ‘tem de estar articulada com

as instituicdes escolares e seus projetos” (p. 28). A formagao continua de professores deve ser
concebida como um dos componentes de transformagéo da escola e estar articulada com a
gestdo escolar, praticas curriculares e as necessidades identificadas dos professores. E
uma oportunidade histdrica e coletiva para a aprendizagem em comum e para catalisar
experiéncias inovadoras que impliquem mudangas nos professores e nas escolas - € um
projeto de a¢ao e de transformagéo.

Considerar a formagdo continua do professor como desenvolvimento profissional
também é defendido por Franchi (In: Névoa, 1995) ao enquadrar esta formac&o:

(...) num contexto mais amplo de desenvolvimento profissional e organizacional: no coletivo,
com permanente reflexdo sobre a prépria atuag8o - que deve possibilitar ao educando o
acesso ao conhecimento, bem como as informagdes sobre si mesmo e sobre a sociedade na
qual est4 inserido para assumir uma postura critica e viabilizar o rompimento da dominagéo
através do exercicio pleno da cidadania «(p.77 € 78).

Nesta mesma direcdo, Garcia (/m. Novoa, 1995) prioriza o conceito de

“desenvolvimento profissional dos professores, por ser aquele que melhor se adapta & concepgéo

atual do professor como um profissional do ensino. A nogdo de desenvolvimento tem uma
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conotagédo de evolugdo e de continuidade que nos parece superar a tradicional justaposigdo entre
formacgéo inicial e aperfeigoamento de professores” (p.55).

A formagédo continuada precisa estar voltada para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos(as) professores(as), em suas multiplas dimensdes. E em sua agdo
pedagoégica que o(a) professor(a), compétente como pessoa, cidada e profissional, pode
concretizar esta desejada multidimensionalidade. Uma experiéncia de formagéo continuada
de professores, centrada na escola e em seu projeto, pressupde, certamente, uma mudanca
nos papéis que nomalmente sdo desempenhados pelos professores e professoras, pelos
orgaos centrais dos sistemas de ensino e pelos pesquisadores (Nascimento, 1997, p. 235).

Nesta perspectiva, porém de maneira mais abrangente, Pimenta (1997) entende

que: “a formagdo de professores na tendéncia reflexiva configura-se como uma polifica de valorizagdo do
desenvolvimenito pessoal-profissional dos professores e das instituigbes escolares, uma vez que supde condigbes
de trabalho propiciadoras da formagdo como continua dos professores, no local de trabalho, em redes de
autoformagdo, e em parceria com outras instituigbes de formagéo” (p. 55).

Esta perspectiva de formagao critica-reflexiva rompe com a tradicional relagéo linear
e mecanica existente entre o0 conhecimento cientifico e a pratica na sala de aula. Uma critica

bastante consistente sobre o assunto é explicitada por Gomez (1995): “(...) ao longo das dltimas

décadas, a formagéo de professores tem estado impregnada desta concepgdo linear e simplista dos processos
de ensino, abrangendo nonmmalmente dois grandes componentes: a) o cientifico-cultural, que pretende assegurar
o conhecimento do conteudo a ensinar; e b) psicopedagdgico, que permite aprender como atuar eficazmente na
sala de aula” (p. 98 ).

Candau (1998) compartilha da necessidade da adogéo de programas de formagao
continuada que valorizem os conhecimentos e a experiéncia que o professor adquire no
desempenho das atividades docentes, pois “os saberes da experiéncia fundam-se no trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. S40 saberes que brotam da experiéncia e s&o por ela
validados. Incorporam-se & vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber fazer’ (p.83).

Quanto & questdo da instituicAd responsdvel pela formagdo continua de
professores, Pombo (1993) defende que a mesma deve ser oferecida pela universidade e

estar alicercada em um componente denominado reflexivo, e fundada em trés niveis:

1) o de uma reflexdo educativa que interrogue e tematize as grandes finalidades da
educagdo, que deslinde e dé conta do emaranhado de problemas e antinomias que se
colocam a quem queira pensar seriamente as questdes educativas; 2) o de uma reflexdo
politica e institucional que interrogue o significado e fungdes da instituigdo escolar; 3) o de
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uma reflexéo epistemolégica e interdisciplinar que suscite a consciéncia critica do professor

relativamente ao seu proprio saber e lhe permita equacioné-la na complexa situag§o atual de
saberes (p.41).

Esta proposta de formag&o continua de professores oferecida pela universidade
rompe com as situagdes que estio em sintonia com o que afirma Candau (1997):

Quanto as atividades de formag&o continuada oferecidas pela universidade ou outras
agencias, nelas os professores muitas vezes séo tratados como se ndo tivessem um saber,
ém que partir do zero, como se néo tivessem ao longo de sua profisséo construido um saber,
principalmente um saber da experiéncia, que tem de entrar em confronto e interlocugdo com
0s saberes academicamente produzidos (p.84).

Contrapondo-se a pratica tradicional, em uma perspectiva reflexiva, Moita (1992)
associa ‘o processo de formagéo a dindmica em que vai construindo a identidade de uma pessoa.
Processo em que cada pessoa, permanecendo ela propna e reconhecendo-se a mesma ao longo
da sua histonia, se forma, se transforma, em interagdo” (pp.115 e 116). O processo de construgéo
da identidade profissional esta alicercado no social da profissdo, ao estatuto da profissdo e
do profissional, a cultura do grupo ao qual pertence o profissional e ao contexto sociopolitico
em que se desenrola. E uma construgio que tem marcas de experiéncias feitas, das opgoes
tomadas, das praticas desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel
das representagdes, quer ao nivel do trabalho concreto.

Suplantar as tradicionais praticas de formag&o - de cunho positivistas - centradas na
transmiss&o de conhecimento que prepara o professor para a execugdo de tarefas € o que
se busca por meio de uma formagdo em servico comprometida com o desenvolvimento
profissional do professor. Sacristan (1991, p.61) entende que é ‘importante repensar os
programas de formagéo de professores, que tém uma incidéncia mais forte nos aspectos técnicos da
profissdo do que nas dimensées pessoais e culturais”. Esta perspectiva vem da premissa de que
“educar e ensinar é, sobretudo, permitir um contato com a cuftura, na acepgdo mais geral do termo;

trata-se de um processo em que a propria experiéncia cultural do professor é determinante” (p.67).

Um redirecionamento na formacdo inicial e continua dos professores tem sido
considerado em importantes reformas implantadas em diversas partes do mundo. Como
ilustragdo, pode-se afimar que a formagéo inicial e continua dos professores portugueses,

frente as mudangas com que a sociedade se depara, desenha-se em trés grandes linhas de



120
atuacao:

1) o estabelecimento de mecanismos seletivos de acesso & profissdo docente baseados em
cniténios de personalidade, e ndo apenas em critérios de qualificagdo intelectual; 2) a
subsituigdo de abordagens normativas por abordagens descritivas na formagéo inicial do
professorado; e 3) a adequagdo dos contelidos da formagso inicial & realidade prética do
ensino (Esteve, pp.117 e 118. In: Nbévoa, 1991).

Neste perspectiva, Névoa (1995) sugere que a formacéo de professores deve ser
direcionada no sentido de:

(...) estimular uma perspectiva criticoveflexiva, que fomega aos professores os meios de um
pensamento auténomo e que facilte as dindmicas da autoformagdo participada. (..) A
formagédo néo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de re(construg&o)
permanente de uma identidade pessoal (p. 25).

Novoa (1995) atribui as escolas de formagdo um espaco privilegiado para a
aquisicdo de conhecimentos, onde os professores sdo preparados para a difusdo dos
conhecimentos historicamente construidos, como também “um lugar de reflexdo sobre as
praticas, o que permite vislumbrar uma perspectiva dos professores como profissionais produtores de
saber e de saber fazer'(p.16). Nesta perspectiva a foormagao docente esta centrada no terreno
profissional, contrapondo-se a tradicional curricular e disciplinar.

Tal situagdo n&o é privilégio apenas de Portugal! Zeichner (1995) analisa aspectos
das inovagdes na formagdo de professores do Reino Unido, Estados Unidos, Canada e
Austrélia e defende a formagéo de professores ‘ligadas a uma perspectiva reconstrucionista
social de pratica reflexiva (p.120). Ele rejeita uma visdo de abordagens de cima para baixo das
reformas educativas, nas quais os professores aplicam passivamente planos desenvolvidos
por outros atores sociais, institucionais e/ou politicos. Com ampla experiéncia na area e
atualmente investigando a formacdo de professores na sociedade norte-americana,
Zeichner reconhece, nessa tendéncia de formaco reflexiva, uma estratégia para melhorar a
formacdo de professores, uma vez que pode aumentar sua capacidade de enfrentar a
complexidade, as incertezas e as injusticas na escola e na sociedade.

Entrar no mundo da formagdo continua de professores implica acreditar na
importancia da reflexdo que realizamos a partir das experiéncias vivenciadas. Para Galvao

(1993) ‘refletir sobre as nossas proprias experiéncias obriga-nos a encontrar o valor das



121

aprendizagens que fazemos e permite-nos cnar de uma forma mais consciente 0s Nossos Percursos
pessoais e profissionais” (p.56).

Significa tratar sobre e com pessoas, instituicdes e praticas. Para Franchi (1995) ‘£
necessario pois, articular a formagéo continua dos professores com a gestio escolar com as
praticas curmiculares e com a recomposicéo da estabilidade da equipe docente nos estabelecimentos
de ensino”. (p.83).

Compartilno com os que concebem a educagdo como um ato politico em que a
escola, alunos e professores tém um papel relevante na sociedade na qual estao inseridos.

Papel este que se torma significativo na medida em que possa, conforme ilustra Claro (In:
Franchi, 1995),:

garantir a todos, sem discriminagdo de qualquer espécie, 0 acesso ao conhecimento como
modo de romper a dominag&o, oriunda da distribuido desigual do saber e do acesso a
cultura. O exercicio pleno da cidadania supde que o individuo tenha dominado os contetidos
comuns a sociedade, necessérios a convivéncia social, bem como tenha condigbes de ter
informagGes sobre si mesmo e sobre a sociedade em que vive para poder assumir uma
postura critica. A critica pressupde conhecimento e capacidade de andlise; para mudar, para
transformar, é preciso conhecer e entender (p.117).

Esta garantia passa pela foormagao continua dos professores na perspectiva critica-
reflexiva. Para Garcia (/n: N6voa, 1995) “a reflexdo é, na atualidade, o conceito mais utilizado por
investigadores, formadores de professores e educadores diversos, para se referirem as novas
tendéncias da formagéo de professores” (p.59). Utilizam-se varios termos, tais como, pratica
reflexiva, formagdo de professores orientada para a indagacdo, reflexdo-na-acéo, o
professor como controlador de si mesmo, professores reflexivos, professores adaptativos, o
professor como investigador na agéo, professores como pedagogos radicais (Giroux) e
professores como arteses politicos. H4 uma dispersdo seméntica bem como uma
diversidade das propostas metodoldgicas.

Neste contexto alguns estudos indicam principios e objetivos norteadores da
formacéo em servigo. Rodrigues-Lopes (1991) apresenta como objetivos fundamentais da
formacéo continua - enquanto formagéo de recurso: "1. Melhorar as competéncias de cada

professor e do seu conjunto, como profissionais; 2. Perspectivar a sua carmeira profissional; 3.

Desenvolver o nivel dos seus conhecimentos gerais e especificos; 4. Promover a sua formacéo
pessoal e integra.” (p.48). Este autor atribui grande importancia ao desenvolvimento do

professor, que deve ser considerado tanto no nivel profissional, como pessoal (p.53).
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Entretanto, indica que ha faita de consenso quanto a duracio do processo de formagdo
continua, a qual deve situar-se apos a inicial.

Para Alves (1991), a formag&o continua "atualiza a inicial e processa-se ao longo da
cameira e & indissociavel da atividade profissional’ (p. 25). Ela contribui para o professor estar
permanentemente sintonizado com as éxigéncias decomrentes do progresso cientifico e
tecnoldgico, das transformacgdes sociais e da vida cultural. Sdo objetivos: a) satisfazer as
necessidades do professor enquanto individuo; b) possibilitar a participacso do professor na
organizagéo dos processos de formagéo; c) alargar o campo das experiéncias profissionais
do professor; d) preparar o professor para a mudanga e eficacia.

Alves (1991) vai além, e também mostra-se preocupada com a vida do professor,

com sua bagagem cultural e suas aspiragdes, tdo0 secundarizadas pelos tradicionais
treinamentos e reciclagens:

O professor traz para o processo de formag&o profissional, a sua experiéncia passada, o seu
conhecimento, as obrigagbes atuais e as aspiragbes para o futuro, que influenciardo
decisivamente a sua aprendizagem. Negar isto significa negar a instrugdo dada na formagéo
inicial e os esforgos dos educadores quando um curiculum foi preparado para formar
professores (p. 37).

Logan (/n: Alves, 1991) apresenta como linhas mestras de um programa de
formacgao continuada de professores:

1) o planejamento e condugdo das atividades é de responsabilidade dos participantes; 2) 0s
participantes tém conhecimento e habiltagdes validas para trabalhar com os colegas; 3) as
diferengas individuais existem para que cada um dos participantes exerca coritrole sobre o
que e como, 0 quando e o onde ele aprende; 4) a reflexdo critica sobre a prética é realgada
pela teoria e esta enriquecida ao ser testada na pratica; 5) os problemas identificados e as
solugbes desenvolvidas esto direfamente relacionadas com o contexto alual do ensino de
cada participante; 6) 0 acesso a uma pluralidade de meios é essencial a cada participante; 7)
um dos mais valiosos recursos s&o as pessoas nas escolas, sequidas pelo pessoal dos
centros de professores, educagéo tercidria, reparticbes centrais, regionais e comunidade; 8)
através do contato com um conjunto de pessoas disponiveis, os professores desenvolvem
uma consulta progressiva e mejos de comunicagao inteiramente pessoais; 9) cada fase do
programa: planejamertto, implementagéo e avaliaggo incluiria uma série de componentes de
formagdo; 10) as tarefas do coordenador do programa sdo ajudar cada participante a
desenvolver a clarificacdo dos problemas e a gestéo das problemas (...) (p. 38).

Estas linhas mestras contrapdem-se, em geral, aos habituais programas de
formagdo em servico, que sdo atrelados as politicas publicas e que desconsideram o
professor enquanto sujeito. Seus mentores julgam deter o conhecimento “novo” a ser

transmitido ao professor, desprofissionalizando-o efou desconsiderando-o. Tal situagdo
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deixa subjacente, segundo Cunha (1996) que “ualquer um que seja capaz de ler a_cartiha
possa exercer a profissao” (p. 6). Cunha defende a necessidade de inverter a relagdo entre
formagéo profissional inicial e formagéo continua.

Em um estudo especifico para a area de Ciéncias Naturais, Gil-Perez & Carvalho
(1993) apresentam um estudo sobre as tendéncias e experiéncias inovadoras na formacao
de professores de Ciéncias. Eles afirmam que a mesma deve estar articulada com “os
avangos da pesquisa didatica e com uma aspiragdo tebrca, isto é, com o objetivo explicito de
mostrar o carater coerente de conhecimentos alcangado pela Didatica das Ciéncias” (p. 106).

Ao se reportar sobre a formagdo continuada de professores de Ciéncias em
Portugal, Orvalho (/n: Menezes, 1996) explicita os objetivos fundamentais e os principios
que a estruturam:

a) incentivar a autoformacao, a prética da investigagao e a inovagéo educacional; b} promover
a melhoria da qualidade de ensino em suas vertentes tebricas e préticas; ¢) promover a
melhoria da qualidade da aprendizagem nas vertentes cientifica e pedagégica nos diferentes
dominios de sua atividade; viabilizar a mobilidade profissional entre os diversos niveis, graus
de ensino e grupos de docéncia. Os principios (...) s&o: a) a descentralizag8o funcional e
territorial do sistema de formagé&o continuada; b) a liberdade de iniciativa (relativa as ofertas de
formagdo) das instituicdes dedicadas a formagdo; ¢) autonomia cientifico-pedagégica na
concepgdo e execugdo de modelos de formagdo; adequac80 as necessidades do projeto
educativo; a cooperagao institucional; f) a associagdo entre escolas e insergdo comunitaria,
concretizando sua autonomia; g) a valorizagéo da comunidade educativa; h) a atuagdo das
associagbes de professores, nas vertentes pedagégica, cientifica e profissional (pp. 113 e
114).

Observa-se uma tendéncia de valorizacdo da formagdo continuada que esta
articulada com a progressdo docente, com o coletivo e com a autonomia profissional do
magisterio.

No contexto brasileiro, algumas propostas tém emergido nos Uitimos anos. Geraldi
(1995) apresenta como principios para a formagéo inicial e continuada dos professores: a
formagédo do professor pesquisador ou do profissional reflexivo e auténomo; valorizar o
conhecimento que o professor detém; considerar a escola como centro do processo
pedagdgico; fechamento de escolas de formagéo de professores de fim de semana; maior
investimento na educagéo.

Menezes (1997) advoga que ‘“a formagdo dos professores das varias Ciéncias deve
constituir um processo permanente, no qual cada professor seja um participe ativo e reflexivo,

dispondo de tempo e condigbes adequadas para isso"-(p.3). Para isto, apresenta um elenco de
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necessidades formativas dos professores de Ciéncias em servigo e programa de formagdo
continuada decorrente: 1. conhecer a matéria a ensinar, 2. questionar as concepgoes
prévias dos professores sobre o ensino e aprendizagem das ciéncias; 3. apropriar-se do
corpo de conhecimentos especificos em tomo dos problemas de ensino/aprendizagem das
ciéncias, 4. saber preparar atividades cuja realizacdo permita aos estudantes construir
conhecimento; 5. saber orientar o trabalha dos estudantes; 6. saber avaliar; 7. adquirir a
formac&o necessaria para associar ensino e pesquisa a inovacdo;, 8. quais poderiam ser os
contetdos de um programa de formag&o continuada de professores.

Na mesma linha de raciocinio, nas Recomendacdes do Encontro sobre Formagdo
Continuada no Contexto Ibero-Americano, Delizoicov et al (In: Menezes, 1996) aponta para
a necessidade do desenvolvimento de politicas educacionais capazes de favorecer a
formag&o permanente dos professores, consubstanciada nos seguintes principios: 1. a
formac&o deve ser parte integrante do trabalho docente; 2. promover a autoformacéo e o
trabalho coletivo; 3. envolver organicamente as instituicGes formadoras de professores, as
administragbes publicas dos sistemas escolares e as escolas nos programas de formacéo;
4. envolver os professores nas definicbes das necessidades de formagdo; 5. gerar
mecanismos para garantir a continuidade dos programas de formagdo permanente; e 6.
estabelecer mecanismos para a avaliagio dos processos de formagdo permanente.

Segundo Pimenta (1997):

pensar a formagéo do professor significa pensé-lo como um continuum de formagéo inicial e
permanente. Entendem, também, que a formag&o é, na verdade, autoformagdo, uma vez
que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com sua experiéncia prética,
quotidianamente vivenciada nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo
coletivo de troca das experiéncias e préticas que 0s professores v8o construindo seus
saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete na e sobre a préfica
(p.52).

Freire (1987em, 1987po, 1995) defende a formacdo permanente de professores
" alicercada numa préatica politico-pedagogica competente e comprometida com a construgao
de uma escola que atenda aos anseios da populacdo. Esta formac&o deve ser norteada
pelos seguintes principios, segundo argumenta Freire: o educador € o sujeito de sua pratica
e sua formacdo deve ser constante, sistematizada e capaz de instrumentaliza-lo para que
ele crie e recrie a sua pratica através da reflexdio sobre o seu cotidiano; a pratica

pedagdgica requer a compreensdo da propria génese do conhecimento; o programa de
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formagéo de educadores é condigcdo para o processo de reorientacéo curricular (Freire,
1995). Um programa de formacg&do devera ter como eixos condutores basicos: “a fisionomia da
escola que se quer, enquanto horizonte da nova proposta pedagdgica; a necessidade de supnr
elementos de formagédo basica aos educadores nas diferentes areas do conhecimentd humano; a
apropriagdo, pelos educadores, de avangos cientificos do conhecimento humano que possam
contribuir para a qualidade da escola que se quer’ (Freire, 1995, p. 80).

Freire privilegia a formagdo dos educadores criticos ou progressistas, no ambiente

escolar, alicergada na acdo-reflexdo-acdo dos mesmos. O que significa analise e reandlise

de suas préticas pedagogicas, quanto aos aspectos tebricos e praticos, e a apreensdo
critica do conhecimento relevante e significativo — por meio da dialogicidade. Esta
apreensdo critica pressupde o rompimento com concepgdes e praticas tradicionais de
educacdo e provoca o0s envolvidos no processo a assumirem-se enquanto sujeitos socios-
histéricos-culturais do ato de conhecer.

Conforme argumentarei, esta formagdo de educadores caracterizada segundo as
perspectivas dissertadas neste item - mudanga de concepgdo -, e que fundamentalmente
pode ser sintetizada como um processo que se embasa na dinédmica acao-reflexio-acao,

baliza a pratica politica-pedagoégica que norteia a atuagcéo de Delizoicov e Angotti (1990m),
bem como do grupo ao qual pertencem, nos projetos de ensino que incluem a formag&o de
professores.

2.3 A CONSTRUGAO DE UM PROCESSO PARA A FORMAGAO

2.3.1 A Aglutinagdo em Tomo das Concepgdes Freirianas

A concepcdo de formagio de professores que permeia a produgdo do grupo de
ensino e pesquisa em ensino do qual Angotti e Delizoicov fazem parte tem na abordagem
tematica o eixo direcionador de suas agbes e é o resultado da articulagdo e
desenvolvimento organico de projetos de ensino de ciéncias e formagéo continuada de
professores desenvolvidos na Guiné Bissau, no Rio Grande do Norte e no municipio de S&o
Paulo. Esta concepcdo de formagdo continuada é fortemente apoiada em premissas
contidas na educacio dialdgica e problematizadora concebida por Freire (1887po).
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Uma analise realizada por Pierson (1997), sobre a prética educacional do grupo
referido, destaca o seu compromisso com a concepgéo freiriana de educaco. Ela afima
que:

As diferentes estratégias utiliZadas, tanto na forma de selegdo de contetidos como de
organizagdo do processo de ensino, mostram-se coerentes com a visdo freifana de
educagdo emancipadora, compartihando da perspectiva de uma educagédo dialégica e da
construgéo de um conhecimento, s6 efetivo, quando problematizado, enquanto conhecimento
e saber historicamente sistematizado, e, ao mesmo tempo, problematizador da realidade ao
qual se relaciona (p.164).

Pierson (1997), ao avaliar a atuag&o do grupo, assim o caracteriza:

A relagdo entre préfica e teoria, expressa por esta linha de pesquisa a partir de diferentes
interfocutores, leva a uma concepg8o de pesquisa onde o conhecimento de uma prética
social ndo se restringe a fomecer uma organizago tedrica sobre o realizado mas tomando-se
orienfador desta prdfica, Um processo que visa construir pardmefros que sendo se
caracferizam enquanto teorias com alflo grau de previsibiidade, constituem-se em
instrumentos de leitura e interveng&o sobre a prética (p.150).

Esta praxis educativa que pemitiu, entre outros aspectos, a transposicdo da
proposta educacional freiriana para o ambito do ensino de ciéncias em escolas publicas,
bem como a formagdo de professores a ela articulada, pode ser encontrada em alguns
trabalhos dos elementos do grupo. Dentre outros s&o referéncias basicas as dissertagdes e
teses de Angotti (1982,1991), Delizoicov (1982,1991) e Pemambuco (1994).

A aglutinaco inicial em tomo das concepgdes de Paulo Freire € muito bem
relembrada por Menezes (1988):

O ano de referéncia para o0 inicio das cogitagbes é 1975. Ao lado dos trabalhos e orientagbes
de dissertagdes em mecénica estatistica, comecei a trabalhar com um pequeno grupo,
majoritariamente de estudantes da pés-graduagdo em ensino de Fisica. Jodo Zanetic e eu
éramos 0s docentes mais assiduos do grupo e entre os estudantes, 0s mais interessados
eram Demétrio Delizoicov, José André Peres Angotti e Mério Takeya. (...). Bem mais tarde,
vim a identificar aquela intengdo de tratar a Fisica a partir de “apareihos, disposifivos e
fenémenos manipulados e ‘conhecidos’ pelos estudantes no seu cotidiano” com o combate
as “idéias inertes” de Whitehead (1969).

Também foi a posteriori, como fembra Angotti, que ‘percebemos que ela (a nossa proposta)
mantinha certa relagdo com a concepgdo educacional de Paulo Freire. De certa forma, os
dispositivos e fenémenos familiares aos alunos seriam os temas geradores para a introdugéo
ao estudo da Fisica’ (Angotti, 1982). Eu j& havia lido algo de Freire, curiosamente em aleméo
(Pedagogik der Unterdrueckten), enquanto vivia pela Europa. Sabia que os pontos de partida,
até pela vivéncia e pelo contexto, eram muito distintos, e que deveriamos tomar com cautelas
as semelhangas (..).

Demétrio Delizoicov e José André Angofti construiram a ponfe conceitual entre o que
faziamos e o que Freire desenvolvera. (Menezes, 1988, pp. 202 e 203).
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A estes aspectos historicos sobre a constituicdo do grupo e sua produgéo
acrescentam-se as seguintes considera¢Ses emitidas por Zanetic (1989):

(...) o tema principal deste grupo, nessa época inicial, era a problemética da educagéo
popular. Também estava presente nessas discussdes uma forma de torar o ensino abstrafo
de Fisica mais proximo de experiéncias reais, como mostra o titulo de um dos trabalhos
desenvolvido por alguns de nés: Um Laboratdrio de Termodindmica Baseado no Estudo de
Ciclos Reais. Porém, boa parte do tempo foi tomada com a leitura sistemética das obras de
Paulo Freire e o seu relacionamento com o ensino de Fisica. Dois dos componentes do
grupo de estudos, Demétrio Delizoicov e José André Angotti, acabaram aplicando esse
estudo tebrico num contexto social que era, entdo muito mais propicio: a recém-independente
Guiné Bissau (pp. 7 e 8).

Zanetic refere-se ao Projeto de Formacao de Professores de Ciéncias Naturais', na

Guiné Bissau, onde foi implementada a execu¢éo de uma proposta que articula a formacao
de professores em servigo, elaborac&o curricular e material instrucional na area de Ciéncias

Naturais pautada pela dindmica da investigacdo temdtica. conforme delineada por Freire no

seu livro Pedagogia do Oprimido. Este projeto, iniciado em 1979, teve por finalidade a
implantagdo do ensino de ciéncias nas 5% e 6 séries do ensino fundamental neste pais
africano que, recém libertado do colonialismo portugués, em 1974, tinha por desafio
oferecer a escolaridade basica de seis anos para todas as criangas, uma vez que ela néo
era garantida e praticamente inexistia no periodo anterior, sob o jugo colonial. O relato e
andlise da execucdo deste projeto foram objeto das dissertacdes de Angotiti (1982) e
Delizoicov (1982).

Adiante procurarei caracterizar os principais aspectos que estruturam uma atuagdo
baseada na dinamica desta investigacdo temdtica, e no capitulo il aprofundarei outras
caracteristicas do ensino de ciéncias a partir da Abordagem Tematica. No momento
continuo a fomecer outros dados sobre a constituicdo do grupo em pauta e de sua pratica
politico-pedagogica.

Pierson (1997), no estudo que faz, relativo a produgdo de varios grupos de ensino e
pesquisa em ensino de ciénciasffisica que, no Brasil, se dedicam a uma “revitalizagdo dos
contetidos”’, aproximando-os das situagdes vividas pelos estudantes, bem como dos seus
conhecimentos prévios, auxilia a melhor explicitar a constituicdo e atuagéo deste grupo de
pesquisadores: “A linha de pesquisa que denominamos de Abordagens Tematicas e Fisica do

Cotidiano é uma dentre estas, preocupadas com a revitalizagdo dos conteudos, mas guarda

' O citado projeto foi coordenado pelos professores Demétrio Delizoicov durante 1979 e 1980 e José André Peres Angotti durante
1880 e 1981.
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algumas caracteristicas bastante particulares, o que nos permite caracterizé-a de forma isolada do
restante.” (p. IV-148)

A autora localiza da mesma forma que Menezes (1988) o inicio desta linha de
pesquisa em meados dos anos 70, e identifica os seguintes pesquisadores éuja producao
esta articulada com a sua constituicio: Luis Carlos de Menezes, Yassuko Hosoume, Jodo
Zanetic e Maria Regina D. Kawamura, professores do Instituto de Fisica da USP (IFUSP);
Demeétrio Delizoicov e José André P. Angotti, atualmente professores da Universidéde
Federal de Santa Catarina e Marta Maria C. A. Pemambuco , professora na Universidade
Federal do Rio Grande do Norte.

No detalhamento e andlise que faz da producdo enquadrada nesta linha de
pesquisa, Pierson, além de atribuir-lhe a proximidade com o referencial freiriano, destaca a
existéncia de duas formas de atuagdo, em paralelo: uma que trabalha mais diretamente com
o ensino fundamental, de 12 até 8 séries, e a outra com o ensino médio. Esta Ultima
elaborou a proposta GREF (1990, 1995, 1996) para o ensino de Fisica, desenvolvida pelo
“‘Grupo de Reelaboragio de Contelido e Formagio de Professores’ coordenado pela
equipe citada de pesquisadores do IFUSP.

Ja em relag&o a atuagdo no ensino fundamental, Pierson (1997) destaca:

O grupo inicialmente formado por Delizoicov e Angotti voltard a atengéo prioritariamente ao
ensino de 1o grau, inicialmente no projeto desenvolvido na Guiné-Bissau ... - importante
momento de sistematizagdo das idéias de Paulo Freire e sua concretizaggo num cortexto de
educagdo formal - e posteriormente com Pemambuco e Dal Pian no projeto desenvolvido em
Sédo Paulo do Potengi no Rio Grande do Norte (...). Em ambos projefos e posteriormente no
trabalho desenvolvido na Secretaria Municipal de Educagéo da cidade de Sdo Paulo, onde
Jjuntam-se ao grupo Alice H. Campos Pierson e Rubens Barbosa de Camargo (hqQje
professores da Universidade Federal de S30 Carlos), é quase imediata a identificagdo da
metodologia proposta por Paulo Freire na estrutura das propostas elaboradas (p. IV-155).  *

Assim, o processo de formag&o em construgéo pelo grupo, que inclui a propria auto-
formacéo de seus elementos no enfrentamento dos problemas de pesquisa relativos ao
ensino de ciéncias na perspectiva da Abordagem Tematica, além da formagdo continuada
de professores de redes publicas de ensino, tem como base para a agdo-eflexdo os
projetos de ensino mencionados.

Em sua tese de doUtorado, Pemambuco (1994), ao analisar a dinédmica de trabalho

contida na perspectiva desta concepgao educacional, considera que:
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A atuag8o conjunta com escolas, professores, redes de ensino, é vista pelo grupo como
elemento b4sico, balizador e gerador das questdes de pesquisa. Invertendo os polos, busca
afravés da pesquisa subsidiar agbes possiveis na escola publica ... Ao centrar o enfoque em
uma nova vis&o do que sgja o conhecimento e na sua forma de aquisi¢go, é inevitavel que se
esteja atuando ndo s6 sobre 0s cumiculos e programas escolares, mas também sobre a
organizac8o de cada escola e do sistema escofar. ... Os mecanismos de inferacdo escola-
populagdo e a organizagdo da escola e do sisterna educacional {4 estéo incluidos na forma de
pesquisar e vislumbrar ou realiZar a agéo (pp. 11e 12).

O projeto “Ensino de Ciéncias a Partir de Problemas da Comunidade”, por ela
coordenado e implantado com a participagdo de Angotti e Delizoicov, foi desenvolvido em
S&o Paulo do Potengi e depois em Natal, no Rio Grande do Norte, no periodo 1983-1987, e
conforme afirma Pemambuco (1988) ‘bropbe-se uma reflexdo sistematica baseada na pratica de
adaptar o conteudo de Ciéncias Naturais das quatro primeiras sénies do primeiro grau a realidade de
comunidades especificas” (p.29).

Este projeto apresenta, no geral, caracteristicas comuns ao desenvolvido na Guiné-
Bissau e objetivou a formagdo de professores em servigo, a elaboracdo de Curriculo, a
producdo de material didatico e trabalho interdisciplinar. Permambuco (1988) enfatiza que:
“Segundo nossa conceituagdo e prética, a Investigagdo tematica e conseqliente redugdo tematica
constituem de um lado um critério para a selecdo dos conteudos universais a serem desenvolvidos,

de outro, a propria seqiiéncia com que estes conteldos serdo apresentados. Permeando este
processo a dialogicidade deve ser garantida e institucionalizada (...).” (p.30).

Seu caréter inovador, conforme explicita Pemambuco (1994), foi o de envolver a
andlise de problemas comunitarios, como a falta sistemética de agua em S&o Paulo do
Potengi, possibilitando: a) o desenvolvimento de um conhecimento cientifico associado ao
cotidiano e a possibilidade de contribuir para uma agdo politico-social nesta comunidade e
b) a utilizagdo de uma metodologia na qual coordenadores discutiam e planejavam com 0s

professores do ensino fundamental as atividades didaticas conjuntamente e /n loco.

Esta metodologia, segundo Pemambuco (1981), oportuniza os professores a
buscarem uma mudancga de comportamento e de atitudes favoraveis & aprendizagem, a
tomarem-se auténomos, a serem sistematicamente criticos-reflexivos e (re)construirem suas
praticas a partir de situagbes concretas permeadas pela necessidade da preservacéo
cultural e do desenvolvimento profissional e comunitario.

A prética estabelecida nos projetos da Guiné e do Rio Grande do Norte evidencia

uma forma de atuagéo junto aos professores e de producdo de material didatico de apoio,
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que inclui o dialogo na escolha dos contetidos a serem ensinados, bem como a elaboragéo
e uso do material instrucional em a sala de aula.

Alem destes dois projetos de formac&o continuada, a outra atuacao de membros do
grupo, conforme destaca Pierson (1997), ocorreu no municipio de Sao Paulo, durante a
implantacéo do Projeto de Reorientagdo Curricular desenvolvido nos anos de 1989 a
1992 pela Secretaria Municipal de Educacio de S&o Paulo (SME -SP).

A reorientagdo curricular proposta as escolas da rede publica do Municipio de Sao
Paulo teve como principios orientadores a autonomia da escola (gestido democratica), o
resgate de praticas e experiéncias avangadas, a discussdo coletiva e a unidade acio-
reflexdo-ac&o. Projeto com dimensGes bem distintas dos anteriores, quer pela quantidade
de escolas e professores envolvidos, quer porque ndo se restringiu, como os outros, apenas
a disciplina de ciéncias naturais, abrangendo todas as disciplinas que constituem o curriculo
das escolas de ensino fundamental de 12 a 8% séries da rede municipal. Manteve, no

entanto, algumas das caracteristicas dos projetos anteriores.

Para Paulo Freire (1995), entdo Secretério Municipal da Educagao: “..) fconsistiu] no
acompanhamento da acédo-reflexdo-acdo dos educadores que atuam nas escolas; envoive a
explicacdo e anélise da pritica pedagdgica, levantamento de temas de anélise da prética que
requerem fundamentacéo tedrica e a reandlise da prética pedagogica considerando a reflexdo sobre
a pratica e a reflexdo tedrica” (grifo meu, p. 81).

Nesta perspectiva, as escolas que participaram desse projeto elaboraram seus
curriculos tendo como meta a construgio de uma escola que: “a) esteja voltada para a
formagéo social e critica, em busca de uma sociedade democratica; b) esteja aberta a participagéo,
ao uso e a reconstrugéo critica do saber; c) considere o saber construido pela comunidade e sua
articulagdo com o saber sistematizado; d) tenha o coletivo como uma das instancias de discusséo e
organizagdo do conhecimento” (MRC, D03, p. 10).

Além da tese de Pemambuco (1994) e de vasto material publicado pela SME - SP,
relativo a este projeto, o livro “Ousadia no Didlogo - Interdisciplinaridade na Escola Publica”
(Pontuschka - Org., 1993), escrito pela equipe de assessores do projeto, da qual o grupo de
ciéncia em estudo fez parte, constitui referéncia que possibilita uma visdo abrangente do
processo ocorrido na SME-SP durante o periodo 1989-92. A seguir, e no capitulo 1l da tese,

abordarei aspectos deste e dos outros dois projetos.
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2.3.2 A formacgao continua na abordagem tematica

Pernambuco (1993) ao analisar aspectos da construcio coletiva dos programas de
ensino originarios do Movimento de Reorientagdo Curricular (S&o Paulo, 1989, 1990 e 1991)
coordenado pela Secretaria Municipal de Educagdo de Sao Paulo (SME-SP), refere-se a
trajetdria do grupo ao destacar a importancia da /nvestigagdo Tematica:

Paulo Freire, em sua Pedagogia do Oprimido, j& propunha a utilizagdo de temas geradores
para a elaboragdo de um programa de ensino. (...) O que traz de novo e inédifo é a introdugdo
da dialogicidade na propria elaborag&o dos programas. No dltimo item do cap. 3, ele aborda ‘a
significagdo conscientizadora da investigagdo dos temas geradores e os vdrios momentos da
investigagdo’ (...). Posteriormente a Paulo Freire, e baseando-se em suas idéias, alguns
projetos utifizaram temas geradores em escolas, no sistema regular de educacgéo. Dois deles
subsidiaram a proposta que estd sendo desenvolvida na SME-SP: um ocomido na Guiné
Bissau e o oulro no Rio Grande do Norte. Ambos, reflexdes sobre praticas, tentam, sem
alterar os principios propostos por Freire, redimensioné-os para uma prética escolar (pp. 68-
70).

A proposta de investigacdo tematica contida em Freire, e da maneira como tem sido
empregada pelo grupo, é apresentada e analisada por Delizoicov (1982,1991), constituindo-
S€ em um processo com cinco etapas.

Procurarei fomecer, ainda que sucintamente, as caracteristicas essenciais deste
processo, uma vez que é ele que estrutura uma prética politico-pedagdgica em sintonia com
a formagao continuada a partir da perspectiva agdo-reflexdo-agéo.

Recorro & seguinte descricdo fomecida por Delizoicov (1983), relativamente ao
projeto da Guiné-Bissau:

(..Jhavia o inferesse explicito do Ministério da Educagdo da Guiné em promover uma
educaggo onde a linha mestra do curriculo, os textos, o material experimental e a formagéo
do professores fossem ditadas por uma constante e sistematica aproximagdo com a
realidade guineense, optando-se, entdo pela dindmica da educacdo problematizadora.

Com o levantamento preliminar da investigag8o temética foram codificadas as situagdes
relativas aos meios de produgéo e relagdes de produgdo da comunidade rural guineense.
Estas codificagdes, entre outras, que envolviam o problema da lingua, das doengas, dos
rituais tradicionais, da educagdo comunitiria na aldeia, da produg&o de material didatico
(experimental e textos) , efc. foram discutidas e descodificadas nos nossos circulos de
investigacdo temética (pp. 89 e 90, grifo meu).

Nesta descricio pode-se localizar as trés primeiras etapas do processo que
constitui esta investigag&o, conforme sistematizado por Delizoicov (1982,1991), quais sejam:
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Primeira etapa: levantamento preliminar

Esta etapa tem inicio com a atuacéo da equipe envolvida com o projeto de formagdo
em conjunto com membros da comunidade, para conhecer a realidade local. Faz-se um
levantamento preliminar sobre as condigdes em que vive a comunidade & qual o aluno
pertence, as condigdes das escolas, professores e alunos e as caracteristicas do processo
ensino-aprendizagem em seu contexto escolar. Buscam-se situagdes que iréo determinar os
temas geradores.

Permambuco (1993) sintetiza a funcdo desta etapa: “E aqui que se inicia o (...) dossié:
uma organizagao das informagbes coletadas, desde depoimentos, fotos, videos, diarios de campo
até dados estatisticos, historicos e das instituigbes existentes (...)” (.72)

Segunda Etapa: (codificacao):

Nesta etapa, segundo Delizoicov (1991) e Pemambuco (1993), a equipe de
educadores, que inclui além dos coordenadores uma equipe multidisciplinar de professores,
inicia o processo de andlise dos dados obtidos na primeira etapa e planeja as agbes da
etapa seguinte. Esta analise tem por finalidade escolher e comegar a entender as situagées
que se aparentam como mais significativas para as pessoas envolvidas no processo
educativo - alunos e professores - € que serdo representadas através de algum canal de

comunicacao, ou seja, através do processo denominado por Freire de codificagdo

Assim, baseada nos dados da 12 etapa, a equipe prepara nesta segunda o “circulo

de investigacdo tematica”, que sera desenvolvido durante a terceira etapa.

Terceira etapa: Circulo de Investigagdo Tematica

Em cada um dos projetos, conforme depreende-se da leitura dos trabalhos do
grupo, este circulo caractériza-se basicamente pelos momentos em que s&o oferecidos
cursos, semindrios e oficinas pedagdgicas em periodos concentrados (intensivos),
preparados de tal modo que os seus objetivos estejam em consonédncia com as

necessidades levantadas, com a elaboragdo do programa de ensino € com praticas
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didatico-pedagogicas que se quer introduzir para a abordagem de conhecimentos
cientificos. Procura-se, também, identificar as necessidades mais emergentes demandadas
pelos professores, bem como o inicio da problematizacdo das suas concepgdes sobre
Ciéncia e ensino de ciéncias.

S&o também nestes periodo; de trabalho intensivo, segundo Delizoicov
(1982,1991), que se planeja junto com os professores um cronograma das agdes a serem
implementadas, sobretudo encontros sisteméaticos e periédicos de professores nas
escolas, que ocorrerdo entre eles proprios - caracterizando periodos de encontros para
auto-formag&o - ou com a equipe de coordenagdo dos projetos.

Com uma dinémica caracterizada pela dialogicidade e pela problematizago, inicia-
se, nestes “cursos concentrados”, o processo de descodificacdo das situagbes significativas
de modo a serem definidos os femas geradores que propiciarao elaborar um planejamento
de ensino, que inclui também a preparacdo de material didatico de apoio, a ser
desenvolvido durante o ano letivo. Segundo afirmam Delizoicov e Angotti, as atividades
programadas nestes cursos sdo preparadas de tal modo a garantir aos participantes uma
reflexdo e aprofundamento tedrico sobre questdes relativas as concepgdes de educago,
ensino de ciéncias e de Ciéncia que embasam as praticas educativas que vdo sendo
implantadas.

Nos encontros periédicos realizados nas escolas, o planejamento, bem como o
material didatico em uso, é sistematicamente reavaliado. Pemambuco (1993) destaca que
nesta dindmica de trabalho: “O programa exige um esforgo de organizagdo da escola: o
planejamento inicia-se durante o periodo letivo anterior, quando sdo coletados ou atualizados o0s
dados das primeiras duas etapas, e estende-se, englobando todo o conjunto de participantes do
projeto, em um processo necessarnamente coletivo, programado e organizado com antecedéncia”’

©.73)

No capitulo - Ill da Tese, sera analisada a dindmica codificagdo-problematizac&o-
descodificagdo que norteia a interacdo entre equipe formadora, professores em formagéo e
as situacdes significativas escolhidas para serem problematizadas durante os periodos de
formagao intensiva. E esta dindmica, conforme afirmam Delizoicov € Pemambuco, que
também estrutura o processo de ensino-aprendizagem durante as aulas na escola.

Aqui ressalto o papel fundamental desempenhado pelas categorias dialogicidade e

problematizagdo, enquanto estruturantes de uma compreensdo pedagogica e
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epistemoldgica que n&o reduz os participantes do processo educativo, tanto professores em

formagéo como os alunos, em simples “tabulas rasas” do ponto de vista cognitivo. Segundo
Delizoicov (1982):

(..)na préfica, a ‘investigagdo temética’ é conseguida através do ‘didlogo’, que caracteriza a
‘educagdo problematizadora’ como aquela realizada com 0 aluno e ndo sobre o aluno, uma
vez que ¢ inerente a ‘dialogicidade’ o dialogar com ‘alguém’, e mais ainda, sobre alguma
coisa. Uma condig8o necessaria, portanto, é que se parta daquilo que é familiar ao aluno, pois
s6 dessa forma ele poderd participar efetivamente desse didlogo (p. 6).

Destaco, ainda, como exemplo, a descricdo que Delizoicov (1983) faz de um dos
circulos de investigagao ocorridos no projeto da Guiné: '

Durante o ano de 1979 o circulo de investigag8o tematica era composto de 45 membros da
comunidade guineense, que tinham como situagdo funcional a de professores nas escolas de
5 e 67 séries. Eram os jovens professores em formagdo ... que o préprio Ministério da
Educagdo havia selecionado para participar do ‘1° Seminério Intensivo de Ciéncias Naturais’
de duzentas horas. ... Apés esle seminario infensivo e com os dados I4 obtidos passamos a
analisa-los de modo a obter os temas geradores para a aprendizagem de Ciéncias Naturais
ao nivel de 57 e 67 séries. ... viamos como possibilidade o tema central ‘agriculfura’ originar oS
seguintes outros temas: ‘A 4gua na agricultura’, ‘Os instrumentos agricolas’ e ‘O solo’. Ainda o
tema ‘A 4gua na agricultura’ onginando: ‘O vegetal e ‘A chuva. ... Analisando esta
possibilidade em conjunto com 0s professores, participantes dos circulos de investigagdo
temética, e com membros dirigentes do Ministério da Educag8o do Ministério da Educagéo
da Guiné, optou-se pela redugdo temdética a partir destes temas (p. 90, grifo meu).

A reducio temaética, referida por Delizoicov, constitui a quarta etapa da dindmica de
investigacdo tematica. Como sintetiza Permambuco, a potencialidade deste processo esta
em “trazer a tona as contradigdes e tentar ir além delas, supera-as, possibilitando a conquista de

novos conhecimentos para todos os participantes. Significa uma ruptura, uma mudanga profunda do

olhar, na constru¢do do didlogo, da aceitagdo honesta, mais do que isso, na busca das diferencas,

da sua superagdo em uma construgdo coletiva” (p.78, grifo meu).

Quarta etapa: Redugdo Tematica

Nesta etapa, conforme Pemambuco (1993) descreve, a equipe de educadores
estuda criteriosamente os resultados e as falas do “circulo de investigacio tematica”. Assim,
os temas possiveis, considerando a sua expressdo obtida no circulo, s&o vistos sob as
oticas de todas as disciplinas do curriculo escolar, buscando a articulagdo entre as

diferentes visbes. Aqui inicia-se a redugao tematica.



Obtém-se os temas geradores, que foram codificados a partir de situages
significativas, e com os quais se gerard o conteido programético. Recorro a Delizoicov
(1991), que apresenta, analisa e reelabora a dindmica da Investigagdo Temética aplicada
no contexto da educagdo escolar. Disserto a seguir os aspectos essenciais relativos &
reducdo tematica, extraidos das argumentagdes de Delizoicov.

De acordo com Freire (1987po) os temas “devem ser classificados num quadro geral de
Ciéncias, sem que isto signifique, contudo, que sejam vistos na futura elaboragéo do programa,
como fazendo parte de departamentos estanques (...). Significa, apenas, que ha uma visdo mais
especifica, central, de um tema, conforme a sua situagdo num dominio qualquer das
especializagbes” ( pp. 134-135).

Delizoicov (1991) enfatiza a significativa participacdo do professor na redugéo
temdtica. As anadlises que devera realizar possibilitam a identificacdo e a selegdo do
conhecimento universal necessario. Portanto,

um problerma também para ele que tera que articular os seus conhecimentos tornando-os
dinémicos e instrumentos efetivos para a compreens&o dos femas, primeiro para si proprio,
de modo a poder construir um confetido programatico escolar organicamente preparado, a
partir de critérios e especificidades estabelecidas pela sua drea de conhecimento; da
psicologia cognitiva e das informagdes ja oblidas da ‘cultura primeira’ com vistas a superagéo.
(Delizoicov, 1991, p. 149).

A equipe mUltidiscipIinar, durante a Teducdo’ da temdtica significativa, podera
acrescentar alguns temas fundamentais que ndo foram sugeridos pelo povo quando da
investigac&o preliminar. Conforme frisado por Delizoicov (1991),

O papel desempenhado pela investigagdo temdfica e redugdo temdtica, enquanto
instrumentos, do ponto de vista metodol6gico e dos procedimentos, que orientaram as
préticas efetivadas pelo grupo foi fundamental na: obtenggo de programas de Ciéncias
Naturais e de Fisica anteriormente ao seu desenvolvimento na sala de aula; formagéo de
professores em servigo através da dindmica da educagdo problematizadora e produgéo de
material didético-instrucional (textos para aluno e professores) preparados anteriormente a
sua utilizag8o na sala de aula (p. 151).

Esta fooma de atuagdo, na argumentagdo de Delizoicov, tem possibilitado uma
interpretagdo da concepcéo freiriana de educagao distinta das de Libéneo (1987) e das
praticas que este autor denomina de “tendéncia progressista libertadora’. Estas

interpretacdes, de acordo com Delizoicov (1991), desconsideram a redugéo tematica no
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planejamento das agdes educativas. Ele destaca a importancia da investigacdo temética e
da reducio tematica, pois “sdo estratégias que direcionam a atividade educacional na busca de

temas geradores e na construgdo de um contetdo programatico escolar extraido do ‘conhecimento
universal” (p.155).

A redugdo temdtica, afirma Delizoicov (1991), “quando negligenciada, leva a uma

interpretagdo no minimo distorcida do que é proposto por Freire’(p. 147).

No projeto desenvolvido na Guiné-Bissau, os critérios que orientaram o processo de
reducdo tematica foram:

O primeiro, para estabelecer a seqiéncia do contelido programético, guiamo-nos pela
corelagdo entre o periodo do cicio produtivo agricola, o periodo das chuvas e o periodo letivo
guineense, de modo a estabelecer uma seqiiéncia para 0 contetdo que pudesse assegurar
com grande margem de certeza, um sincronismo entre ¢ estudo da realidade no “contexto
tebrico” da escola e as situagbes vividas pela populagdo. O segundo, para a andlise do
conteudo, orfentamo-nos pelos processos de fransformacdes envolvidos nos temas e
situagdes escolhidas (Delizoicov, 1983, p. 91, grifo meu).

A categoria Processo de Transformagdo em conjunto com outras trés -
Regulanidade, Escala e Energia - constitui-se em um dos pardmetros de andlise que
direcionam o processo de selecdo e sequenciamento dos contetdos programaticos
escolares necessarios para uma compreenséo dos temas (Pemambuco, 1987).

Estas categorias, denominadas de Conceifos Unificadores, foram objeto de
aprofundamento na tese de Angotti (1991). Ele argumenta:

Os Conceitos Unificadores s80 complementares aos Temas e camegam para 0 processo de
ensino-aprendizagem a veia epistémica, na medida em que identificam os aspectos mais
partihados (em cada época) pelas comunidades de Ciéncia e Tecnologia (...). Podem ser
também facilitadores para a transigdo entre dois niveis de cultura (...). Privilegiam a conquista
de unidades estruturadas de saber enquanto instrumentos de aplicaggo na vida cultural. (...)
na formag&o de professores podem se constituir em balizas (...) para minimizar excessos de
fragmentacéo (...) (pp.105,108).

As especificidades envolvidas neste processo de reducdo temdtica, em cada um
dos projetos, podem ser encontradas nos vérios trabalhos do grupo. Além destes, uma série
de publicagbes da SME - SP, elencadas nos anexos do livro Qusadia no Diadlogo -
Interdisciplinandade na escola publica (Pontuschka,1993), fomecem outros detalhes. No
capitulo lll, retomarei a considerar os Conceitos Unificadores. No momento apresento a

ultima etapa da investiga¢do tematica.
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Quinta etapa: aula do professor

Nesta etapa, com os professores atuando em sala de aula, ha a abordagem
didatico-pedagogica dos temas junto aos alunos, segundo o planejamento e a programacso
ja estabelecidos. Se as etapas anteriores sio fundamentais no processo de formaggo
continuada de professores, uma vez que solicitam 0 seu engajamento na obtencdo e
apreciagéo critica das situagbes envolvidas nos temas, bem como o planejamento e a
organizagéo dos contetidos programaticos escolares a partir deles, esta quinta etapa é o
ponto culminante da atuagdo docente.

Conhecimentos ainda inéditos para os alunos, que irfio permitir uma compreensio
diferenciada daquela que possam ter sobre as situagdes significativas e que estdo sendo
problematizadas no processo educativo, estardo sendo abordados ao se desenvolver, por
meio da problematizacdo e da dialogicidade, os contetidos programéticos escolares.

Angotti (1991), sintetizando a importéncia desta etapa e corroborando com a
premissa de que a efetiva implantagdo de propostas de ensino s6 ocorre com a mediacio
da atuacgdo docente, afima:

Para a nossa compreenséo, as tdo discutidas transformag0es pretendidas, pelo menos pela
parte dos educadores progressistas, para a Educagdo Escolar e o Ensino de Ciéncias,
somente se concretizardo mediante o trabalho consciente e critico de professores que se
submetern a sucessivas reelaboragdes de seus conhecimentos e suas préficas, mantendo
como espago privilegiado de atuagdo, a sala de aula. E neste espago que as efetivas
transformagbes ndo acontecem, ou acontecem (p.16).

Depreende-se, pois a importancia estratégica dos encontros periodicos e
sistematicos enquanto integrantes do processo de formagao continuada na pratica politico-

pedagogica estabelecida pelo grupo nos trés projetos. Tais encontros ocorrem no decorrer
desta quinta etapa.

A descricdo e analise destes encontros, bem como o papel que desempenham na
formacao de professores, sdo muito bem detalhados nos trabathos que vém sendo citados.
Embora tenham se estruturado e desenvolvido com dindmicas diferenciadas, de modo a
adequarem-se as especificidades de cada rede publica de ensino envolvida - a da Guiné
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Bissau (21 escolas no pais todo) a do Rio Grande do Norte, com escolas de um municipio
de porte médio nordestino (S&o Paulo do Potengi), além de uma escola na capital (Natal) e
outra com 0 projeto do municipio de Sdo Paulo, com cerca de trés centenas de escolas do

ensino fundamental - todos os encontros mantinham as seguintes caracteristicas comuns:

-

1 - realizados no ambiente de trabalho do professor, ou seja, na escola em que
atua, e computados como carga horaria remunerada.

E devido a esta caracteristica que Pemambuco (1994) enfatiza como “inevitave! que
se esteja atuando ndo s6 sobre os cumiculos e programas de ensino, mas também sobre a
organizagéo de cada escola e do sistema educacional’. e que Delizoicov et al (In: Menezes,
1996) recomendam que “a formagdo deve ser parte integrante do trabalho docente; e envolver
organicamente as instituicdes formadoras de professores, as administragbes publicas dos sistemas
escolares e as escolas nos programas de formacao”.

2 - destinam-se a avaliar e replanejar as atividades em andamento, quer em termos
da programacgdo propriamente dita, quer do material didatico que apoia o processo de
ensino-aprendizagam, e atender a demanda dos professores, inclusive com assessoria e
cursos, seminarios e oficinas pedagogicas, no desafio que estdo enfrentando na
implantac&o das préaticas pedagdgicas que esta dindmica educativa exige. Pemambuco (/n:
Pontuschka - Org., 1993) sintetiza a necessidade destes encontros, ao afimar que {(..) na
quinta etapa, os temas séo trabalhados pelos professores que planejam suas atividades e as
confrontam com os outros professores (...) . Certamente esse ndo é um programa tradicional, a ser

2

seguido a risca, mas um “mapa’, constantemente refeito ao longo do percurso, que orienta o trabalho
do grupo [de professores], norteando inimeras decisdes que se tomam no dia-a-dia ” (p. 73).

Para finalizar este capitulo quero registrar que a exposicdo deste Ultimo item, se de
um lado sintetiza uma compreens&o de formagao continuada de professores com a qual me
identifico e defendo, por outro, teve como objetivo localizar, ainda que sucintamente, o
contexto de produc&o do grupo em estudo, que tem contribuido para a construgdo de uma

educacéo progressista por meio da Abordagem Tematica para o ensino de ciéncias.

E neste contexto que foi construida uma concepgao de ensino de ciéncias, cujas
premissas fundamentam-se em uma concepgdo de educagdo escolar, bem como em uma

de Ciéncia. Tais concepgdes serdo mais detathadas no proximo capitulo.
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Capitulo il

ABORDAGEM TEMATICA

A escola publica que desejo é a escola onde tem lugar de destaque a apreenséo critica do
iconhecimento significativo através da relagdo dialgica. E a escola que estimula o aluno a
perguntar, a crificar, a criar; onde se propde a construgdo do conhecimento coletivo,
\articulando o saber popular e o saber critico, cientffico, mediados pelas experiéncias no
‘mundo (Freire, 1995, p. 83).

As praticas politico-pedagdgicas estabelecidas pelo grupo de pesquisa em ensino de
Ciéncias em consideracdo, no desenvolvimento dos projetos de ensino, caracterizam um
processo de formagdo que tem seus reflexos em trés dimensées inter-relacionadas, na
medida em que constituem um dos eixos diretivos da dindmica constituida pelos seus
membros.

No capitulo anterior foi dissertada a dimensédo relativa a formagdo continuada de
proféssores do ensino fundamental que atuam em redes publicas de ensino. Devido a
pr(jpria concepgdo dos projetos, balizada pela perspectiva da acdo-reflexdo-agéo
pressuposta na atuacdo de um professor reflexivo, esta formacdo estd intimamente
relacionada 2 atuacdo dos professores em sala de aula. E aqui explicito a segunda
dimensdo contida no processo:. a producdo de subsidios didaticos para o ensino de
Ciéncias na educacdo fundamental - de 12 a 82 séries - como auxilio ao professor para a sua
atuacio em sala de aula na formacéo intelectual e cientifica dos seus alunos. |

. Estes subsidios,' produzidos na dindmica da Abordagem Tematica, mantém o
principio da dialogicidade no seu processo de produgdo, uma vez que s&o frutos da

interagdo, constante durante o ano letivo, da equipe de formadores com os professores em
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formacg&o continuada. Esta interagdo ocorre, sobretudo, em encontros sistematicos para
avaliar e atender a demanda destes docentes para o desenvolvimento das atividades de

ensino planejadas para abordar as situacdes significativas envolvidas nos temas que
geraram a programagao de ensino.

Cada projeto originou uma quantic:jade relativamente grande de textos dida'ticos; cua
dinamica interativa da produgéo, aplicacéo e avaliagdo é descrita e analisada em vérios
trabalhos de membros do grupo, como por exemplo, em Delizoicov (1982), Angotti (1982) e
Pemambuco (1988 e 1994). Alguns destes textos didéticos acham-se publicados, dos quais
destaco: Delizoicov & Castilho (1980), Delizoicov & Castilho (1980a), Angotti & Simdes

(1981), Angotti & Simdbes (1981a), Dal Pian, M. C. et allii (1985) e Permnambuco, M. M. C. A.
et allii (1985). ”

No capitulo-lll, Tépico-3 do livio Metodologia de Ensino de Ciéncias (Delizoicov &
Angotti,1980), & apresentada, como sugestio, uma série de temas e atividades de ensino
de Ciéncias para ser desenvolvida pelo professor em sala de aula com alunos de 12 a 42
series. Conforme referéncia dos autores, muitas delas foram produzidas e aplicadas durante

a execucéo do Projeto Ensino de Ciéncias a Partir de Problemas da Comunidade (ECP), no
Rio Grande do Norte.

A terceira dimens&o contida no processo de formag&o construido pelo grupo pade
ser caracterizada como a formagdo e auto-formagdo dos préprios membros do grupo,
conforme sintetiza Delizoicov (1991) ao afirmar:

{...) os projetos envolveram um trabalho de equipe, cujos membros constituem ¢ grupo de
ensino e pesquisa (...) do qual fago parte. Os trabalhos académicos de cada um dos
elermentos do grupo s8o produzidos através da reflexdo e teorizagdo da prética efetivada pelo
grupo. Os (...) projetos tém como eixos de atuacdo: formag8o de professores em Servico,
elaborag&o de curriculos, produgéo de material didético e trabalho interdisciplinar (p. 3).

- Portanto, na atuacéo politico-pedagdgica do grupo articulam-se pesquisa em ensino
de ciéncias e intervencdo em processos educacionais desenvolvidos em redes publicas de
ensino. Os problemas de investigagdo s&o localizados e formulados, nesta dindmica de
trabalho, a partir das situagdes enfrentadas ao se estabelecerem praticas educacionais que
contribuam para a construgcdo de uma pedagogia progressista (Snyders, 1974).

Neste capitulo destacarei aspectos relativos a esta terceira dimensao e que dizem

respeito & produgdo académica do grupo apresentada como resultados de pesquisa.
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Privilegiarei os aspectos tedricos na exposicéo que farei desta producio, pois, se de um
lado, permitem explicitar a fundamentag&o que embasa o ensino de Ciéncias na perspectiva
da Abordagem Tematica, por outro, fomeceréo pardmetros para a andlise comparativa do
livro Metodologia de Ensino de Ciéncias (Delizoicov, 1990), objeto de investigacdo desta
tese, bem como para a andlise, realizada no capitulo-V, das praticas pedagdgicas dos
professores que usam o livro e que constituiram a amostra pesquisada.

Conforme detalharei na sequéncia do capitulo, os autores, compartihando da
premissa gnosiologica freiriana de que o conhecimento ocorre na interagio ndo-neutra
entre sujeito e objeto, fundamentam a andlise epistemoldgica que realizam em teorias do
conhecimento que estdo em sintonia com a produgdo caracteristica do pds empirismo-
l6gico.

Os pares de categorias continuidade-ruptura e fragmento-totalidade segundo
Pemambuco assumem papel de relevancia destacada nesta andlise apresentada pelos
autores em seus trabalhos de pesquisa. Estas categorias direcionam para uma
compreensio, a ser dissertada, dos processos envolvidos tanto na educacdo escolar, em
que o conhecimento cientifico precisa ser veiculado de modo que seja apropriado pelos
educandos, quanto daqueles relacionados ao contexto de produgdo do conhecimento
cientifico.

3.1 PREMISSAS EPISTEMOLOGICAS E EDUCACIONAIS

3.1.1 O Processo Educativo

Angotti (1991), ao explicitar seu compromisso com a educagdo do cidaddo, permite
localizar a concepgéo de educagéo que permeia a producdo do grupo em estudo que

(...) se referencia em autores que admitem o papel relevante da educagdo escolar nas
transformagbes sociais, embora nédo exclusivo, ndo deferminante. Por consegqtiéncia,
defendem a renovag8o dos contetidos, a alegria na escola, a abordagem de temas
significativos para os alunos e professores. Da mesma forma, o papel das resisténcias que
ocomrem no espaco escolar, 0 embate cuftural, bem como as criticas & pedagogia tradicional

() (p. 77).
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Uma das referéncias € o educador Paulo Freire, com sua educacdo dialégica e
problematizadora. A educacéo problematizadora tem na dialogicidade e na problematizacéo

o pano de fundo para a abordagem de temas significativos - para os alunos -, o direcionador
das acbes educativas. H4 uma valorizagdo do educando, do seu contexto e cultura, como

também da linguagem. Freire (1997pe) considera “a linguagem como caminho de invengéo da
cidadania” (p. 41).

A dialogicidade n&o considera o educando uma tabula rasa, ela respeita seus
conhecimentos prévios. Para Freire (1997pa),‘a dialogicidade ndo nega a validade de
momentos explicativos, namativos em que o professor expbe ou fala do objeto. O fundamental é que
0 professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, é dialégica, aberta,
curicsa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que o
professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos” (p.96).

Assim, segundo Delizoicov (1982), pautando-se por “um aprendizado que parte da
realidade do aluno, tem-se a perspectiva de superar, em conceito e potencialidade, esta mesma
realidade” (p.150). Nesta perspectiva, “a expenéncia existencial do educando é o ponto de partida

da ‘educagéo problematizadora’, que o considera num contexto de vida (numa realidade) possivel de
ser conhecido e modificado” (p. 5).

Freire (1997) advoga a necessidade de considerar-se na pratica educativa o
conhecimento ou a compreensdo do mundo que o educando traz consigo, em todas as
dimensdes: a sua fala, sua forma de contar, seus saberes em tomo da saude, do corpo, da
sexualidade, da vida, da morte, de sua religiosidade. Nesse contexto, o didlogo toma-se
significativo, visto que os sujeitos dialdgicos ndo apenas conservam suas identidades, mas
a defendem e assim crescem inseridos em um contexto que tem histdria e cultura proprias.

Por outro lado, Freire (1997) critica exaustivamente os contetudos programaticos
que tradicionalmente tém sido veiculados na educacéo escolar brasileira, pelo seu caréter
autoritario e sempre em favor da hegemonia - desconsiderando a cidadania. Ele reafirma
sua luta em prol da escolha mais democratica desses conteudos, de como trabalha-los e de
propd-los a apreenséo do educando excluindo-se a simples transferéncia e memorizagéo. O
que Freire (1987po) defende € uma pratica educativa em que o “(...) educador problematizador
refaz, constantemente, seu ato cognoscente, na cognoscitividade dos educandos. Estes, em lugar
de serem recipientes déceis de depdsitos, séo agora investigadores criticos, em dialogo com 0
educador, investigador critico, também’” (p.69).

Investigadores criticos que participam, mutuamente, da construgio do conteudo
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programatico considerado relevante para seus contextos de vida e possibilitador de um
transito entre o conhecimento universal sistematizado e o senso comum. Segundo Freire
(1987po), para o “educador-educando, dialdgico, problematizador, o conteddo programatico nao é
uma doagdo ou uma imposicdo - um conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a

devolugdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe
entregou de forma desestruturada” (pp. 83 e 84).

Freire (1987) entende que somente o didlogo, que implica um pensar critico, é
capaz, também, de gerar o contetido programatico. “O didlogo comega na busca do contetido
programatico” (p.83). Freire (1983) deixa explicita a real finalidade do didlogo no contexto da
educacéo progressista ao afirmar:

O que se pretende com o didlogo ndo é que o educando reconstitua todos 0s passos dados
até hoje na elaboragao do saber cientifico e técnico. N&o é que o educando faga adivinhagdes
ou que se entretenha num jogo puramente intelectualista de palavras vazias. O que se
pretende com o didlogo, em qualquer hipétese (seja em tomo de um conhecimento cientifico
e técnico, seja de um conhecimento ‘experiencial’), ¢ a problematizag§o do proprio
conhecimentto em sua indiscutive! relagdo com a realidade concreta na qual se gera e sobre 0
qual incide, para melhor compreendé-la, explica-a, transforméa-ia (p. 53).

A riqueza desta proposicdo de Freire esta na defesa da construcio de uma pratica
educativa que rompa com a tradicional imposicéo ~ por meio do monélogo - de contetidos
previamente formulados por grupos efou setores vinculados a 6rgéos governamentais que
atendem aos interesses das elites dirigentes, e que em geral mostram-se alheios a
realidade dos elementos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Este contetdo
deve ser buscado dialogicamente do concreto, de modo que permita ao aluno/cidad&o
conhecer de maneira mais sistemética o mundo que o circunda e se possivel transforma-lo.
Para Freire (1987po), “Serda a partir da situagdo presente, existencial, concreta, refletindo o

conjunto de aspiragdes do povo, que podemos organizar o contetido programatico da educagéo ou
da agdo politica.” (p.86).

Nesta mesma obra, Freire deixa explicito que: “E na realidade mediatizadora, na
consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo, que iremos buscar o contetido programatico da
educagdo. O momento deste buscar é o que inaugura o didlogo da educagdo como pratica de
liberdade. E o momento em que se realiza a investigagdo do que chamamos de universo tematico do
povo ou o conjunto de seus temas geradores” (p. 87).

De acordo com esta concepgdo de educagdo a reformulagdo curricular € concebida

como um processo politico-pedagdgico e democratico. Nesta perspectiva, o elemento
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politico também é considerado, visto que para Freire (1995) ‘A natureza da prética educativa, a
sua necesséria diretividade, os objetivos, 0s sonhos que se perseguem na pratica ndo permitem que
ela seja neutra, mas polftica sempre” (p.28). Na perspectiva dialégica e problematizadora o
educador progressista vincula o ensino dos contetdos a uma “(...) eitura critica’ da realidade.

Ensina-se a pensar certo através do ensino dos contetidos” (p.29).

Um outro aspecto que estd subjacente nas propostas de Freire e
consequentemente do grupo em estudo é a questdo da reflexéo - elemento indissociavel do
cotidiano da educacgdo dialdgica. Para Freire (1995) ‘A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na prética e na reflexdo sobre a prética” (p.58). Por outro
lado, ele enfatiza seu desejo contundente de uma escola publica de qualidade - entendida
como espago privilegiado para a relagio dialdgica e de apreensdo critica dos conteudos
coletivamente construidos em prol da cidadania. Tal situagdo fica explicita quando Freire
(1995) faz uma reflexdo sobre suas idéias e a implementagio das mesmas no Municipio de
Séao Paulo - durante a execugédo do Projeto de Reorientagdo Curricular: “A escola publica que
desejo é a escola onde tem lugar de destaque a apreenséo critica do conhecimento significativo
através da relagdo dialégica. E a escola que estimula o aluno a perguntar, a criticar, a criar, onde se
propbe a construgdo do conhecimento coletivo, articulando o saber popular e o saber critico,
cientifico, mediado pelas experiéncias no mundo (p. 83).

Fica expresso por esta citagcdo que a pratica educativa deve ser permeada pela
dialogicidade e problematizacdo com a finalidade de atingir sua plenitude democratica e
romper com o carater hegemonico da educacéo tradicional. Deve haver um compromisso
permanente por parte dos envolvidos nesta pratica progressista, por meio do qual os
mesmos vao percebendo, como afirma Freire (1987po), de forma critica, como esto sendo
no mundo, com que e em que se acham. Ela parte do carater histérico e da historicidade
dos homens. Isto ocorre, segundo Delizoicov (1991), pela introdugio dos conceitos de tema
gerador e universo tematico. A educacao escolar tem papel relevante nas transformacSes

sociais e deve satisfazer as aspiragées dos alunos por meio do desenvolvimento de uma
consciéncia critica’.
Em Pedagogia da Esperanca (1997), Freire faz algumas reflexdes sobre a

Pedagogia do Oprimido e reforga sua preocupagéo com a pratica educativa, dirigindo-se de
maneira especial a area de Ciéncias Naturais, ao afirmar ser:

! A consciéncia critica “é a representag#io das coisas e dos fatos como se do na existéncia empirica. Nas suas correlagdes causais
e circunstanciais”. “A consciéncia ingénua (pelo contrario) se cré superior aos fatos, dominando-os de fora e, por isso, se julga livre
para entendé-los conforme melhor lhe agradar® (Pinto,, 1962).
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(..) impossivel a eficécia de um curso de Fisica em que o professor ndo sabe Fisica.
Ninguém ensina o0 que ndo sabe. Mas também ninguém, numa perspectiva democrética,
deveria ensinar o que sabe sem, de um lado, saber o que j& sabem e em que nivel sabem
aqueles e aquelas a quem vai ensinar o que sabe. De outro, sem respeitar esse saber, parte

do qual se acha implicito na leitura do mundo dos que v&o aprender o que quem vai ensinar
sabe (Freire, 1997, p. 131). -

Esta clara nesta citagio a importancia e a necessidade do professor ndo somente
conhecer a matéria a ser ensinada (o saber cientifico, que é sistematizado e universaimente
aceito), mas tambem conhecer e respeitar 0 saber das experiéncias feito, conforme
denominado por Freire. Pois s6 é possivel tentar supera-io partindo-se dele - de onde
iniciar-se-a o processo educacional - e passando por ele. Em Pedagogia da Autonomia
(Freire, 1997pa) s&o apresentados os saberes necessérios & pratica educativa progressista.

Antagonizando-se com a concepgdo de uma educacdo dialdgica e
problematizadora tem-se o que Freire (1987po) denomina de educacdo bancaria,
amplamente impregnada no sistema educacional brasileiro e caracterizada, entre outras

coisas, pela adogdo burocratica de contetidos previamente estabelecidos em gabinetes

centralizados, pelo predominio do mondlogo e pela consideragdo do educando como uma
tabula rasa. Ou seja:

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sd0 educados; b) o educador é o que
sabe; os educandos, 0s que ndo sabem; ¢) o educador € 0 que pensa; 0s educandos, os
jpensados; d) o educador é o que diz a palavra; 0s educandos, 0s que a escutam dociimente;
€) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados; f) 0 educador é o que opta e
prescreve sua opgdo; 0s educandos, 0s que seguem a prescrigdo; g) o educador & o que
atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam, na atuagdo do educador; h) o
educador escolhe o contetido programatico; os educandos, jamais ouvidos nesta escolha, se
acomodam a ele; i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,
que opde antagonicamente & liberdade dos educandos; estes devemn adapiar-se as
determinagdes daquele; j) o educador, finalmente, é o sujeifo do processo; 0s educandos,
meros objetos (p. 59).

A partir desta compreens&o da atividade educativa, o professor, e em muitos casos
os responsaveis por acdes relativas a formagdo de professores em servico, faz os
planejamentos de ensino na perspectiva de depositar nos educandos - que, entéo, deveriam
arquivar - contelidos previamente elencados e nem sempre criticamente desenvolvidos.
Tais conteudos “coisificados” pela educagéo bancaria (tradicional) ndo contemplam uma
anadlise de situagGes significativas para os educandos, que, caso realizada, em muito

contribuiria para uma melhor compreens@o e atuacdo sobre 0s graves problemas,
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educacionais ou ndo, enfrentados pela sociedade brasileira.

Nesta educacdo bancaria evidencia-se a negacdo do homem sujeito, de sua
capacidade criativa e critica, da possibilidade de objetivacio da realidade, do dialogo, da
busca do Ser Mais. O aprendizado consiste no recebimento e memorizagio dos contelidos
previamente estabelecidos pelos Q@gfamadores oficiais. Geralmente sdo seguidos os
indices dos livros textos da area, retratando uma realidade alheia ao cotidiano do aluno. O

educador € o agente ativo da educacao, enviando ao receptor (educando - passivo) os
conteudos (mensagens).

Contrapondo-se a esta concepgdo, Delizoicov (1991), ao analisar as transposigbes
da concepgao freiriana para o ensino de Ciéncias na educagdo escolar, destaca que a

dindmica da educacio problematizadora, da forma sistematizada por Paulo Freire para a
educagdo de adultos, é realizada em cinco etapas, conforme explicitei no capitulo anterior
desta tese, obedecendo a seguinte sequéncia para a investigacdo temética: 1) educadores
e comunidade fazem um levantamento preliminar sobre a realidade da comunidade e
identificam fendmenos ou situagdes relevantes no contexto sécio-cultural e econdmico da
mesma; 2) analise do material coletado e escolha de situagdes significativas; 3) dialogos
descodificadores e a preparagdo de suas codificagdes; 4) a reducdo tematica com a
geracéo do contetido programatico e inicio da producdo do material didatico e 5)
desenvolvimento do contetido programético em sala de aula.

A partir da concepgéo de educacdo contida na perspectiva de Freire, Delizoicov
(1991) sintetiza uma das caracteristicas da concepgao de ensino de Ciéncias que direciona
a atuacao do grupo de pesquisa ao qual pertence: “(...) desenvolver conhecimento de Fisica ao
nivel de seu ensino no 2° grau e de conhecimentos de Ciéncias Naturais, ao nivel de 1° grau,
contextualizados e que pudessem tomar-se conteudos escolares de modo a efetivarmente auxiliar 0

educando no entendimento critico dos fenémenos e situagbes naturais e tecnologicas por ele
vividos” (p. 151).

Este autor analisa o papel da investigacdo e da reducdo temdtica como

instrumentos orientadores das préticas educativas efetivadas pelo grupo. Esta utilizaggo tem
oportunizado, conforme afirmei no capitulo anterior desta tese, a constru¢éo de programas
de Ciéncias Naturais e de Fisica - anteriormente ao seu desenvolvimento em sala de aula -,
a formagio continua de professores em servico - utilizando a educagéo dialogica e

problematizadora - € a produgdo de material didatico.
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A interpretacdo de Delizoicov da concepgdo de educacdo proposta por Freire
(1987po, 1995, 1997pe e 1997pa) tem contribuido para o desenvolvimento de contetidgs
cientificos destinados aos ensinos de 1° e 2° graus pautados pela dialogicidade e pela
problematizacéo. O desenvolvimento destes contelidos ocorre apds sua selecdo, realizada
por meio da investigacdo e da reducdo temdtica, sendo de fundamental. importancia a
pratica da dialogicidade, conforme afirma Delizoicov (1982);

4(..) na prdtica, a ‘investigagéo temdtica’ € conseguida através do ‘didlogo’, que caracteriza a
‘educacéo problematizadora’ como aquela realizada com o aluno e ndo sobre o aluno, uma
vez que é inerente a ‘dialogicidade’ o dialogar com ‘alguém’, e mais ainda, sobre uma coisa.
Uma condigdo necesséria, portanto, é que se parta daquio que é familiar ao aluno, pois so
dessa forma ele podera participar efetivamente desse didlogo” (p. 6).

A investigacdo tematica e a reducdo temdtica sdo utilizadas, entdo, como
estratégias direcionadoras da atividade educacional na busca de temas geradores e da

construgdo de um conteudo programatico escolar extraido do conhecimento universal.

Durante a reduc&o tematica, apds explicitagdo das situagdes significativas e obtengdo dos
temas geradores, o professor-investigador (no sentido coletivo do termo, isto &, a equipe de

professores de uma escola) identificara e articulara os paradigmas do conhecimento
cientifico que possibilitardo tanto as formulagbes dos problemas como as possiveis
solugdes, construindo assim a programagao dos contetidos escolares.

O desenvolvimento dos projetos na Guiné, principalmente, e no Rio Grande do
Norte contribuiram para Delizoicov (1991) investigar e defender que podem ocorrer ‘rupturas

entre o conhecimento que o sufeito ja possui e aquele que é veiculado pela educagdo escolar’ (p.
114).

Sua argumentacéo sustenta-se no fato de que € no ensino fundamental que a maior
parcela da populacdo tem acesso a educacdo formal, 0 que representa uma oportunidade
de o educando iniciar-se no pensamento cientifico, além de ser uma possibilidade unica
para a maioria da populacdo escolarizivel apropriar-se, mais sistematicamente, de
conhecimentos cientificos.

E a partir desta pratica educacional que a atuagdo do grupo aproxima-se de George
Snyders, cujas publicagdes constituem-se, também, em referéncias basicas para
fundamentar as concepgdes de educagio e ensino de Ciéncias que direcionam a producao
do grupo. Snyders (1988) enfatiza os seguintes desafios a serem abragados pela escola:
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renovagdo de conteldos; alegria e cultura; escola para todos, em particular para os mais
desprovidos. Este educador sustenta que ‘6 a cultura elaborada que pode, melhor do que a
primeira, atingir os objetivos, isto é, finalmente as satisfagbes da cultura primeira. (...) relagdo esta que
me parece colocar-se como sintese de continuidade e ruptura” (p. 24).

Snyders propde os seguintes assuntos como fundamentais para uma educacéo
critica: a consciéncia politica; a consolidagio da materialidade e o belo. Aponta ainda a
necessidade de articulagdo entre saberes que, pela sua origem, abordagem e separacio
rigida em disciplinas de curriculo, parecem distintos, embora mantenham tracos comuns.

Delizoicov (1991) identifica semelhancas e diferencas das andlises entre Snyders e
Freire, sobre: 1) conhecimento universal sistematizado; 2) o papel que esses
conhecimentos representam no processo educacional; 3) a abordagem, segundo esses
.educadores, desses mesmos conhecimentos, visando as rupturas (p. 129). Tanto Freire
como Snyders, afima Delizoicov (1991), apresentam posturas que apontam para
identidades: “em relagdo & selegdo e desenvolvimento de conhecimentos universais sistematizados

que devem se tomar contetido da educagéo escolar, ha identidade na postura dos dois educadores”
(p.129).

Categorias como cultura primeira, cultura elaborada, o conhecimento universal e

continuidade-ruptura-continuidade sdo utilizadas por Georges Snyders (1988) em seu livro

Alegria na Escola. Ao introduzir essas categorias, ele afima:

(...) ha formas de culturas que s8o adquiridas fora da escola, fora de toda autoformaggo
metbdica e teorizada, que n&o sdo o fruto do trabalho, do esforgo, nem de nenhum plano:
nascem da experiéncia direfa da vida, nds a absorvemos sem perceber; vamos em dire¢do a
elas seguindo a inclinagdo da curiosidade e dos desejos. (...) a cultura elaborada é uma
chance muito maior de viver esses mesmos valores com plenitude, o que levara a uma
reflexdo sobre a relagéo entre culfura primeira e culfura elaborada... (p. 24).

Angotti (1991) insiste na relevancia de considerar-se a questdo cultural e a
necessidade de ruptura entre 0 que Snyders denomina de cultura primeira e a cultura

elaborada. Aos detentores de ambas toma-se possivel abstrair uma totalidade:

O confiitod entre os niveis de cultura também pode ser localizado como umas das facetas da
tensdo entre fragmentacéo e totalidades (F & T), no plano pedagogico. Esta esta embutida
naquela. Duas culturas com transigdo que exige ruptura para saltar de uma (primeira) para a
outra (elaborada), sem perder as préticas e 0s prazeres da primeira. Existe uma fotalidade
entre as duas culfuras, acessivel a quem detém a culfura elaborada, ao passo que essa
totalidade inexiste para a majoria que n&o tem acesso a culfura elaborada (p. 81).

AT o Ine



149

Delizoicov (1991) busca - a partir da identificagdo de semelhangas - em Freire e
Snyders contribui¢des para o desenvolvimento de seu modelo para o ensino de Ciéncias,
que avanca no sentido de promover as rupturas entre o conhecimento prévio que o aluno j&

detém e o conhecimento cientifico a ser veiculado na escola e que precisa ser apropriado
pelo aluno.

Em sua andlise Delizoicov faz uma articulagio entre as posicdes de Freire e
Snyders e conclui: “Mostro que as caracteristicas essenciais do modelo didatico-pedagogico
proposto estdo contidas na concepgdo de Freire, na medida em que dela se extrai como é possivel
trabalhar o aspecto pedagdgico dos obstaculos, que exigem rupturas, para enfrentar os obstéculos
pedagdgicos analisados por Snyders. A preocupagéo (...) é extrair 0 epistemolégico ao explicitar o
viés didatico-pedagdgico” (p. 129).

Delizoicov (1991) articula e aponta algumas convergéncias entre Freire e Snyders:
1) ambos propdem uma postura critica frente a selecéo e desenvolvimento de contetidos; 2)
contetdos ndo devem ser ‘depositados’, segundo Freire, ou ‘engolidos como pastilhas’,
segundo Snyders; 3) contetidos ndo precisam representar uma ‘invasao cultural’ (Freire), ou
o professor, ao desenvolvé-los, ndo precisa parecer uma ‘poténcia hostil' (Snyders). Por
outro lado, o processo educacional deve iniciar-se pelo ‘saber da experiéncia feito’ (Freire) e
pela ‘cultura primeira’ (Snyders).

Sintetizando, conclui-se que o grupo em estudo tem suas agdes direcionadas pela
abordagem de temas significativos para os sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem. Esta abordagem é desenvolvida utilizando-se a dialogicidade e a
problematizacdo em uma perspectiva da educagdo progressista e emancipadora.
Consequentemente, essa perspectiva deve ser utilizada em prol das camadas populares, as
quais tradicionalmente tém sido excluidas das discussdes relativas a Ciéncia e a
Tecnologia.

Angotti (1991) demonstra suas aspiracdes em prol da educacdo progressista com a
forma de abordagem do conteudo escolar e do proprio contetido: “Pedagogicamente,
buscamos conteudos renbvados, a alegria, a passagem do primeiro nivel para o segundo de cultura
(Snyders, 1988) bem como o enfrentamento da reprodugéo e da resisténcia enquanto elementos da

categoria da contradicdo. Os pressupostos da teonia critica’, conforme apontado por Giroux (1986),

1T eNnIN NN IND



150

fazem parte do conjunto de bases tedricas onde se apoiam os conceitos unificadores” (p.117).

Na busca desses contetidos renovados deve ser considerado o tema gerador, que
¢ significativo nesta relagio dialogica, onde

(..) a geracdo do conteudo programdtico a ser estudado e debatido; ndo s6 como um
contetido insipido e através do qual se pretenda iniciar 0 aluno ao raciocinio cientifico; ndo um
contetido determinado a partir da ordenag&o dos livros textos e programas oficiais, mas como
um dos instrumentos que tomam possivel ao aluno uma compreensao do seu meio natural e
social (Delizoicov, 1991, pp.11 e 12). ‘

Snyders (1988) propde a renovagdo da escola a partir da transformagdo de
conteudos culturais, a fim de que o aluno possa resgatar a alegria de aprender. Ele sugere
grandes temas para o ensino, mas discute a contrapartida: o saber e a convicgdo de

professores para abordarem tais temas, sendo que alguns deles refletem contradicbes nas
relacdes culturais.

Essa perspectiva da renovagéo dos conteldos escolares enquanto altemativa a
conquista de um ensino de Ciéncias auténtico, compreendida como a¢des transformadoras,
é refletida e analisada por Delizoicov (1991). Snyders também fundamenta Angotti (1991) e
Zanetic (1989).

Para viabilizar a renovacéo de contetidos € necessario que o professor atue como
elemento autdnomo e, por meio de uma pratica educativa calcada na agdo-reflexéo-acéo,
trabalhe em prol da autonomia das classes menos favorecidas. Segundo Angotti (1991), “O
compromisso claro do educador é contribuir, com a reflexdo, agdo e engajamento, para 0 acesso dos
escolarnizados aos ganhos culturais, as portas e aos salbes dos templos da cultura elaborada, sem a
pretensédo de guia-los com viseiras” (p. 88).

Zanetic (1989), ao analisar algumas categorias que estéo presentes na obra de
Snyders, afima:

(...) 0 educador francés entende que esta cultura elaborada completa a ‘satisfagdo cultural
para a qual tende a cultura primeira, num processo de continuidade e ruptura, num processo
dialético do desvelamento cultural, onde ‘nenhum dos elementos anula, engole o outro’. E
aqui o autor se aproxima e mesmo utiliza de uma conceituagdo de continuidade e ruptura
presente em Gaston Bachelard (...) (p. 49).

Além disso, Zanetic (1989) traca um paralelo entre a concepgéo freiriana e as
propostas de Snyders para a educagéo, abstraindo, a exemplo de Delizoicov, algumas

semelhancas: “Acredito que, embora Snyders néo cite Paulo Freire em sua obra, ha muita
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proximidade tedrica entre a abordagem do educador francés e a forma de organizar os femas
geradores’ freirianos, que nascem da vivéncia dos educandos (cultura primeira) e voltam

decodificados para eles mediatizados pelo ‘saber critica/humanista/ histérico’ do educador (cultura
elaborada’)(p.50).

Identifica-se que a concepgéo fréiriana de educacdo tem como elementos centrais a
dialogicidade e a problematizacdo, pemmeadas pela codificacdo-problematizagdo-
descodificagdo. Snyders manifesta a necessidade de passar da ‘cultura primeira’ para a
‘cultura elaborada’, por meio de um processo de continuidade e ruptura.

Devido a abrangéncia e significados epistemoldgico e educacional que as

categorias dialogicidade e problematizacdo assumem no contexto de préticas politico-
pedagodgicas em sintonia com esta concepgdo de educacdo, elas se constituirdo nos
aspectos basicos em relacdo aos quais serdo estruturadas as andlises das préaticas
docentes dos professores que se referenciam no livro, bem como, no uso que delas fazem
os autores do livro na proposta por ele veiculada.

3.1.2 A Producio do Conhecimento Cientifico

Delizoicov (1991) propSe um modelo didatico-pedagdgico para o ensino de
Ciéncias Naturais fundamentado quer pelas préticas efetivadas nos projetos em que o grupo
atuou, quer por referenciais tedricos com base em educadores progressistas e
epistemdlogos cujas analises estdo em sintonia com a produgdo pés-empirismo-légico.
Especificamente ele assume uma concepgéo de Ciéncia que contempla aspectos tedricos
da epistemologia de Thomas Kuhn e Gaston Bachelard.

Quanto a contribuicdo de Kuhn (1992) para a elaboragéo deste modelo, Delizaicov
(1991) afima:

S&o os paradigmas do modelo kuhniano que estou pressupondo que s80 veiculados na
educagéo escolar dos alunos de 1° e 2° graus e $80 0s paradigmas que balizardo a obtengéo
de um modelo didético-pedagbgico que pode propiciar rupturas, porque a apreensdo dos
paradigras pressupde rupturas. (...) Tanto o paradigma como 0 modelo kuhniano referem-se
ao empreendimento da instituicdo Ciéncia e a formag8o do cientista. As suas transposicbes
para a educagdo e formagdo de ndo-cientistas, particularmente, os alunos de 1° e 2° graus,
devem ser enfrentadas, sobretudo, por pesquisadores da drea de ensino de Ciéncias (p.
117).
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Com relagéo & dindmica do empreendimento cientifico, Kuhn (1992) considera
descontinuidades durante as revolugdes cientificas, quando um paradigma é substituido por
outro. No entanto, quando os paradigmas estéo estabelecidos apds a revolugdo cientifica,
ha também continuidade no processo de producdo de conhecimento cientifico, uma vez
que, neste periodo, por ele denominado de ciéncia normal, os paradigmas estabelecidos

direcionam os pesquisadores na resolug&o dos problemas de investigacéo.

As revolugdes cientificas s&o “aqueles episddios de desenvolvimento nao-cumulativo,
nos quais um paradigma mais antigo é total ou parcialmente substituido por um novo, incompativel
com o anterior” (p.125). Assim: “As revoluges cientificas iniciam-se com um sentimento crescente,
também seguidamente restito a uma pequena subdivisdo da cémunidade cientifica, de que o
paradigma existente deixou de funcionar adequadamente na exploragdo de um aspecto da natureza,
cuja exploragdo fora anteriormente dirigida pelo paradigma’ (Kuhn, 1992, p. 126).

Nesta perspectiva o desenvolvimento da Ciéncia ndo ocorre por evolugéo, de
maneira linear, e sim por rupturas, por revolugdes cientificas’ , por mudanca de paradigmas,
pela ocorréncia de episddios famosos do desenvolvimento das Ciéncias que colaboraram
para a rejeicdo da teoria cientifica anteriormente aceita, em favor de uma outra incompativel
com aquela. Kuhn (1992), ao exemplificar como emerge um novo paradigma, deixa claro
que uma nova teoria surge somente apds o fracasso caracterizado na atividade normal de
resolu¢éo de problemas.

Kuhn, ao escrever um dos tratados mais influentes sobre a producdo do
conhecimento cientifico, deixou clara a importancia do conceito de paradigma para sua
teoria. Este conceito foi bastante polemizado e criticado. Um dos momentos mais marcantes
dessas discussdes foi quando da realizacdo do “Seminario Intemacional sobre Filosofia da
Ciéncias’, que ocorreu em Londres, no ano de 1965 (Lakatos, |. & Musgrave, A., 1979).

Em um estudo desenvolvido por Masterman (1979) e apresentado neste seminario,
foi constatado que Kuhn utilizava o termo de vinte e uma maneiras diferentes. Segundo
Horgan (1998), que teve a oportunidade de entrevista-lo nos ultimos anos de sua vida, Kuhn
ndo admitia esta quantidade de significados, e sim a falta de rigor ao definir o termo
paradigma, que em um momento, num sentido genérico - o da matriz disciplinar -, referia-se
a um conjunto de idéias, crencas e valores compartilhados por uma comunidade cientifica, e
em outro, em um sentido restrito (0s exemplares), como as solugdes encontradas em

2 Um exemplo de revolugsio cientifica colocado por Kuhn (1992, p. 100) diz respeito a crise na Fisica qo fim do §équlo passado
(fracasso do paradigma newtoniano), abrindo caminho para o surgimento da Teoria da Relatividade (paradigma relativistico).
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laboratdrios, nas publicagées de periédicos utilizados na educacdo cientifica. Neste
contexto, a matriz disciplinar € composta por generalizagdes simbdlicas, modelos
particulares, valores compartilhados e exemplares.

Esta explicaga"xo3 ocorreu por me';io do Posfacio de 1969, em que Kuhn esclarece o
significado do termo paradigma e recomenda a substituicdo pelo termo exemplar. Assim, um
paradigma € um modelo ou padréo aceito e compartihado pelos membros de uma
comunidade cientifica, & um objeto a ser melhor articulado e precisado em condigdes novas
ou mais rigorosas. Por outro lado, Kunh (1992) entende que: “(..) quando mudam os
paradigmas, muda com eles o proprio mundo. Guiados por um novo paradigma, os cientistas
adotam novos instrumentos e orientam seu olhar em novas diregbes.(...) durante as revolugdes, 0s
cientistas véem coisas novas e diferentes quando, empregando instrumentos familiares, olham para
0S mesmos pontos ja examinados anteriormente” (p.145).

Com os paradigmas estabelecidos, tem-se o que Kuhn (1992) denomina de Ciéncia
Normal, ‘entendida como que a pesquisa firnemente baseada em uma ou mais realizagdes
cientificas passadas. Essas realizagbes sd0 reconhecidas durante algum tempo por alguma

comunidade cientifica especifica como proporcionando os fundamentos para sua pratica aposterior”
(p- 29).

Kuhn apresenta-se como um dos formuladores da teoria que considera a Ciéncia
como um produto coletivo, desenvolvendo-se de maneira néo linear. Estes aspectos s&o
utilizados por Angotti (1991) e Delizoicov (1991) para a formulagdo de altemativas para o
ensino de Ciéncias Naturais em consonéncia com a concepgao freiriana de educacdo. Para
Delizoicov (1996), “A caracteristica fundamental dos paradigmas, no modelo de Kuhn, é a de
estruturar processo e produto do conhecimento cientifico de forma indissociavel. Mas o paradigma é
também um “produto” historicamente construido que se toma “processo” de formagéo na interagdo
s6cio cultural dos membros que o compartitham’ (p. 87).

A matriz disciplinar e 0 modelo kuhniano forneceram, também para Delizoicov
(1991), bases para a construgéo de um modelo didatico-pedagogico. Este educador faz uma
andlise do processo continuidade-ruptura-continuidade, com o qual foi possivel construir um
modelo didatico pedagdgico que oportuniza ao educando de 1° e 2° graus a possibilidade
de transcender ao limitado senso comum para a formagio do pensamento cientifico. A

andlise e o modelo sdo apresentados por Delizoicov em sua tese de doutorado. Ele os

3 Cansado de tentar explicar o que queria dizer com o termo paradigma e de ser incompreendido, disse a Horgan (1988) “Quando se
pega um urso pelo rabo, chega o momento em que se tem que fargd-lo e recuar” (p.65).
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fundamenta, fazendo uma interlocugdo entre as consideragdes epistemoldgicas de Kuhn,

Piaget e Freire, argumentando que a sua opgéo pelos trés deve-se a duas caracteristicas
essenciais € comuns aos modelos:

(..)- A primeira, em relag&o ao conhecimento; todos o0s trés m como pressuposto que o
conhecimento se da na interag8o sujeito-objeto, que ndo sdo neutros. A Segunda tem como
pressuposto a ndodinearidade na construgdo do conhecimento. (..). Essas duas
caracteristicas so as dncoras que possibilitam transcender os pressupostos de cada um dos
modefos para um dmbito que nenhum deles tem como seu objefo, qual seja o0 do ensino-
aprendizagem de Ciéncias na educagao escolar. O uso e as transposigdes desses modelos
880 uma das tarefas especificas da pesquisa e dos pesquisadores do ensino de Ciéncias
(p.114).

Assim, o modelo didatico-pedagdgico construido e proposto por Delizoicov (1991)
tem como premissas:

0 Ssujeito cognoscente freiriano, que é ontolbgico; um ser concebido como tendo uma
natureza comum que é inerente a todos e a cada um dos seres, portanto, uma categoria,
mais que psicolbgica, filostfica. O recorte psicolégico cognitivo desse ontolégico foi dado pelo
modelo piagetiano, que pressupbe a universalidade das estruturas mentais, enquanto
possibilidades. O recorte para a andlise da formag&o da ‘estrutura tebrica do pensamento
cientifico” do sujeito ontolégico de Freire e epistémico de Piaget foi dado pelo modelo
kuhniano (p. 5).

Consequentemente, a pratica educativa devera desenvolver-se, segundo esse
modelo didatico, em uma interacdo que propicie a ruptura para a apreenséo do
conhecimento cientifico. Uma das caracteristicas que esse modelo deve ter, abstraida de
uma prescricao de Kuhn, é o que Delizoicov (1991) denomina dialogicidade tradutora, que
tem por abjetivo:

(...) garantir que durante o processo sejam apreendidos, no minimo, valores e ‘“filosofias” -
seja do aluno enquanto representativas do grupo ao qual pertence, seja do professor que
estara veiculando os do paradigma - além dos ‘produtos” propriamente criados. O carater
dialégico com a qualidade de tradufor deve ser uma das caracteristicas fundamentais do
modelo diddtico-pedagdgico. Uma peculiaridade dessa tradugdo é a de obter e trabalhar as
distintas conceituagdes envolvidas no emprego de uma mesma palavra, conceituagbes cujas
determinantes séo, sobretudo, socioculturais ( p. 120).

Delizoicov (1991) alerta para a questdo das mudltiplas significagcbes para uma
mesma palavra, na educacdo em Ciéncias, e para a necessidade da pratica educativa ser

permeada pela articulacdo entre processo-produto de forma a propiciar uma ruptura para a
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apreensdo do conhecimento cientifico. Para isto, toma-se necessario o que este autor
denominou de dialogicidade tradutora, que realizada através do didlogo e da
problematizacdo deve contribuir para a obtencdo e compreensdo das multiplas

conceituagdes que uma determinada palavra tenha e que estdo, sobretudo, vinculadas ao
contexto sécio-cultural. '

A questéo das mdltiplas significagdes para uma mesma palavra e suas implicagdes
para o ensino de Ciéncias foi considerada também por Gaston Bachalard, na primeira
edicZo francesa de Formagdo do Espinto Cientifico, publicada em 1938. Nessa obra ele
desenvolve e analisa o seu conceito de obstéculo epistemoldgico, tanto do ponto de vista
cientifico quanto do educacional.

Esta preocupagdo também & assumida por Delizoicov (1991), ao desenvolver e
propor seu modelo didatico-pedagdgico para o ensino de Ciéncias. O que ele denomina de

dialogo tradutor implica em um processo para obter o conhecimento vulgar do educando, e

nao apenas para saber que ele existe; trabalha-lo ao longo do processo educativo, para

fazer, como prescreve Bachelard, a sua psicanélise. Em outros termos:

(..) é para problematizar o conhecimento j& construido pelo aluno que ele deve ser
apreendido pelo professor; para agugar as contradigbes e localizar as limitagbes desse
conhecimento, quando cotejado com o conhecimento cientifico, com a finalidade de propiciar
um distanciamento critico do educando ao se defrontar com 0 conhecimento que ele ja
possui e, a0 mesmo tempo, propiciar a afemativa de apreenséo do conhecimento cientifico
(Delizoicov, 1991, p. 122).

Ha sintonia de Delizoicov e Angotti com alguns pressupostos tratados pelo
educador e fildsofo das ciéncias francés Gaston Bachelard, que viveu numa época em que
a ciéncia passava por revolugdes de conceitos - como o da teoria da relatividade € o da

mecénica quantica, na Fisica - e profundas mudangas na racionalidade humana.

Bachelard foi professor secundario de Fisica e Quimica e € um dos poucos
fildsofos que tem como assunto central de suas reflexdes também o ensino de Ciéncias
Naturais.

Para Bachelard (1977¢) é também pelas rupturas que o conhecimento cientifico se
constréi, da mesma forma que € pelas rupturas que se passara do ‘conhecimento vulgar
para o ‘conhecimento cientifico’. Para ele, as Ciéncias Naturais ‘podem ser caracterizadas

epistermologicamente como dominios de pensamentos que rompem nitidamente com O
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conhecimento vulgar” (p. 16). Para este epistemoblogo, o progresso da ciéncia é dialético,
descontinuo e inacabado; a ciéncia pde-nos em presenca de revolugbes e ndo de
evolugbes; avanca por descontinuidades ou rupturas (negacéo de um passado de erros).
Ele considera o erro como o motor do progresso do discurso cientifico, € que ndo ha
verdade sem erro - o conhecimento cienfifico surge da retificacdo de sucessivos erros.

Este epistemdlogo exprime sua preocupago com o fato de que ‘poucos sdo os que
se detiveram na psicologia do erro, da ignorancia e da imeflexdo” (Bachelard, 1993, p.20), embora
existam situagdes pedagdgicas em que categorias de obstaculos sdo barreiras a
apropriagdo do conhecimento cientifico. Por outro lado, enquanto os obstaculos
epistemoldgicos surgem no ato de conhecer, os obstaculos pedagdgicos vém a tona no ato
de aprender, uma vez que obstruem a atividade racional do aluno. Dentre eles, sdo

elencados: o conhecimento geral, a experiéncia primeira, o obstaculo verbal e o obstéculo
animista.

Bachelard (1993), sobre a postura do professor de Ciéncias afima:

Sempre me admirei com o fato de os professores de Ciénicias, mais ainda do que 0s outros,
se isso é possivel, ndo compreenderem que ndo se compreenda. Poucos sd0 os que
aprofundaram a psicologia do erro, da ignorancia, da imeflex3o [...] os professores de ciéncias
imaginam que o espirito comega com uma ligho, que se pode substituir uma culfura falha pela
repeticdo de uma ligdo, que se pode fazer compreender uma demonstrag&o repetindo ponto
a ponto. Né&o refletiram sobre o fato de que o adolescente chega ao curso de Fisica com
conhecimerttos empiricos j& constituidos; ndo se trata, pois, de adquiir uma culfura
experimental, mas de mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos amontoados
pela vida cotidiana (pp. 20 e 21).

Bachelard postula que a escola deve valorizar a reflexdo, provocar rupturas,
desenvolver o raciocinio € ndo meramente a memorizagdo de dados. Para ele, a
experimentagéo deve ser colocada como uma atividade de investigacdo e ndo meio para
reforcar o dogmatismo e autoritarismo da Ciéncia.

Delizoicov (1991) compartilha destas premissas bachelardianas e da andlise que
Bachelard faz das rupturas, e detalha outras caracteristicas do modelo proposto,
articulando-os quer com as praticas desenvolvidas nos projetos quer com as posicoes
freirianas. Conforme dissertarei adiante, entre outras decorréncias deste modelo esta o

emprego, em sala de aula, de uma dindmica constituida por trés momentos pedagogicos.

Alem desta compreensdo epistemologica, caracterizada pela n&o-linearidade do

empreendimento cientifico, Angotti e Delizoicov tém uma concepcdo de Ciéncia cuja ndo-
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neutralidade esta também na relagcdo que esta estabelece com a realidade. Conforme
abordarei sucintamente no préximo item, o ensino de Ciéncia, no pressuposto da
Abordagem Tematica, além de considerar as rupturas entre o conhecimento prevalente do
aluno e o cientifico, e a elaboragdo de programas a partir de temas, considera

explicitamente aspectos da relagéo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, bem como o papel do
ensino escolar de Ciéncias Naturais.

3.1.3 O Ensino de Ciéncias

Os autores defendem a inser¢gdo de conhecimentos cientificos basicos sobre
Ciéncia e Tecnologia em todos 0s niveis da educagio formal, visando a formagdo cultural
do cidad&o. Angotti (1991) justifica esta inser¢éo ao dizer que:

O dado a ser considerado é o acesso marginal que a populagdo tem aos resulfados da
Ciéncias Aplicadas, controlados pelos processos tecnologicos e pela politica econbémica.
Assim, ha de fato uma participagdo, confusa e alienada, das pessoas, na ‘modernidade
brasileira’. Modemidade que coleciona lances infelizes, como o ‘Acidente de Goidnia, a
devastagdo de florestas, a propaganda imesponsavel de remédios ‘milagrosos’ {...).
Modemidade falsa que n&o instrumentaliza o cidaddo a participar, a alteré-a, a transforma-a.
Falta educaggo. Fafta educagdo em C&T (p.9).

Angotti e Delizoicov defendem a socializagdo da cultura cientifica critica, histdrica e
socialmente determinada. Nesta perspectiva deve ser contemplado o conhecimento basico
em Ciéncia e Tecnologia. Educagdo cientifica e tecnologia em prol da cidadania é outro
aspecto que tradicionalmente € desconsiderado ou minimizado no espago escolar.

Caracterizando a situacdo atual do ensino de Ciéncias Naturais nas escolas
brasileiras, Angotti (1991) afima que tal situag&o apresenta ‘um conjunto de fragmentos de
saberes que, embora associados, ndo sdo assim discutidos. Resultam separados, ilhados, mesmo
para a maioria dos professores dessas ciéncias. Isto significa que, na pratica, temos avangado’
contra a interdisciplinaridade e contra a complexidade” (p.191).

Como altemativa de superacdo desta omiss3o, a atuacio do grupo - que direciona
suas agdes por meio da abordagem de temas significativos - tem sido no sentido de uma

(..) fonmagdo do educando durante a educagdo escolar, visando a sua atuagdo na
sociedade, enquanto cidaddo, independentemente da sua profissionalizagdo, na perspectiva
de suas transformagdes (..). Nesse sentido, da mesma forma que as outras areas, o
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conhecimento cientifico que serd abordado nas escolas de 1° e 2° graus deverd ter como
uma de suas atribuigdes a de fomecer instrumentos ao educando para a compreenséo e
atuacdo na realidade, entendida tanto no contexto das relagdes sociais que também a

determinam, quanto no contexto dos fenémenos naturais e da sociedade tecnolégica em que
vivemos (Delizoicov, 1991, p.2).

-

Delizoicov (1991) defende no modelo proposto para o ensino de Ciéncias a
necessidade da abordagem critica dos conteudos escolares, os quais devem ser
selecionados a partir do conhecimento universal sistematizado. Nesta perspectiva,
Delizoicov acredita ser necessario:

(..) garantir, no processo de formagdo do educando, que tanto valores compartihados como
aspectos metafisicos do paradigma sejam incorporados de modo que se lhe permita a
aquisicdo da “estrutura tebrica do pensamento cientifico”, isto é, as abordagens néo-
dicotémicas “método-contelido” e “fragmentagéo-fotalidade’, expressas pela matriz disciplinar
para uma interpretag&o do objefo de estudo. (...). Em termos da formagdo do educarido
essas ndo-dicotomias devem ser abstraidas na medida em que um modelo didético-
pedagégico trabalhe, (...), com as caracteristicas préprias de cada um dos conhecimentos, 0
vulgar e o cientifico {...) (p. 119).

Delizoicov (1991) mostra que tal situagdo traz implicagdes para a préatica educativa,
visto que é a relatividade dos “referenciais” dos conhecimentos construidos (vulgar e
cientifico) que precisa ser trabalhada no modelo didatico-pedagdégico, bem como 0 modelo
explicativo do aluno precisa ser apreendido pelo professor. Por isso a sua proposta da
dialogicidade tradutora.

Nesta mesma perspectiva, Angotti (1982) afirma: “a cuffura cientifica ndo ¢ nem pode

ser algo que se deposite na cabeca das pessoas, como se estas estivessem antes vazias, ou

preenchidas com outra cultura, que precisa ser integralmente substituida” (p. ).

Estes educadores entendem que a busca do saber € permanente, e toma-se
necessario discutir o empreendimento cientifico, a sua dimens&o histérica, sua inser¢éo no
tempo, sua instrumentabilidade e sua inser¢do na educagdo escolar de forma a contribuir
para a formagéo da cidadania.

Com esta proposicédo, o ensino de Ciéncias Naturais trabalhado na Abordagem
Tematica é assim caracterizado:

O contetido a ser trabalhado é organizado a partir de temas geradores, estes vinculados a
situagdes reconhecidamente significativas para a comunidade onde se encontra a escola.
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Sdo consideradas situagBes significativas, na perspectiva freiiana desta abordagem,
conforme nos esclarece Delizoicov, situagdes sécio-historicamente determinadas, vividas pelo
coletivo no seu cotidiano e por estarem imbricadas com as contradicbes imediatas e mediatas
da sociedade s&o definidoras de Temas Geradores (Pierson, 1997, p. 155).

Os contetdos obtidos a partir de temas, respeitadas as especificidades de cada
comunidade, mantém uma certa sequéncia, a qual articula-se posteriormente aos conceitos
unificadores, conforme adiantei no capitulo Il.

Abstrai-se dai um direcionamento para uma abordagem do ensino de Ciéncias
Naturais diferente do tradicional, caracterizado sobretudo, segundo Delizoicov (1982), pela
compartimentalizac&o estanque dos programas e pela transmiss&o do produto da Ciéncia
em situagOes idealizadas em detrimento da historicidade contida no processo de sua
produgéo. O que Delizoicov (1982) propde ao utilizar a dialogicidade no ensino de Ciéncias
Naturais € “a problematizagdo do préprio conhecimento em sua indiscutivel relagdo com a realidade

concreta na qual se gera e sobre a qual se incide, para melhor compreendé-ia, explica-la, transforma-
la(.)(p. 22).

Como forma de suplantar a fragmentagdo/compartimentalizacio que tem permeado
o ensino de Ciéncias e direcionado as agdes em busca de uma totalizagéo, Angotti (1991 e
1993) apresenta a categoria dual fragmentos e totalidades. Esta categoria contemplada nos
niveis epistemoldgico e pedagdgico indica possibilidades para o ensino/aprendizagem de
Fisica/Ciéncias Naturais e relagbes com a Tecnologia com énfase em Conceitos
Unificadores Supradisciplinares.

O papel que estes conceitos representam na Abordagem Tematica € destacado por
Angotti (1993): “Neste contexto estd muito forte 0 compromisso de trazenmos para O UNiverso
cultural o conhecimento em C&T restrito a poucos. Ainda, para as grandes maiornias escolarizadas
que ndo prosseguem estudos ligados a C&T,_conceitos unificadores poderéo permitir novas entradas
e percepgles, uma vez que muito mais abertos e relacionais do que os chamados ‘contetdos”
(pp.192 e 192, grifo meu).

Deste modo, além do par de categorias continuidade—ruptura, também o par
fragmento-totalidade fundamenta o ensino de Ciéncias, na perspectiva da Abordagem
Tematica. Na andlise que faz sobre a produgdo do grupo, Pierson (1997) destaca: “No
processo de apropriagdo dos elementos freianos e sua incorporagdo nos projetos de ensino de
Ciéncias Naturais, dois novos elementos séo desenvolvidos e passam a ter presenga marcante,
tanto nas propostas de intervengéo, quanto nas investigagbes e publicagbes de seus pesquisadores:
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0s momentos pedagogicos e os conceitos unificadores” (p.156, grifos meus).

Percebe-se, pois, que se os conceitos unificadores possibilitam estruturar o
processo de ensino-aprendizagem numa perspectiva de superacio das fragmentacdes, os
momentos pedagdgicos estabelecem uma dindmica que permite trabalhar com as rupturas.
Pemambuco (1993) os denomina de um dos “organizadores utilizados para garantir uma prética

sistematica do didlogo” (p. 33). A seguir aprofundarei outros aspectos destes dois elementos
do processo.

3.2 AS BASES DA AGAO
3.2.1 Momentos Pedagégicos

Os momentos pedagégicos como orientadores da pratica educativa estabelecida
pela Abordagem Tematica constituem-se numa dindmica que estrutura o processso didati-
co-pedagdgico embasado nas categorias dialogicidade e problematizacdo. Denominados
por Delizoicov (1982 e 1991) de Estudo da Realidade (ou Problematizacdo Inicial), Or-
ganizacdo do Conhecimento e Aplicacdo do Conhecimento, estes momentos séo emprega-
dos, tanto na sala de aula na interacdo professor aluno, como nas outras etapas do processo.

Pemambuco (1993) destaca:

Ao organizar uma aula, uma sequéncia de confetdos, uma reunido com pais, estamos
sempre atentos & situag&o inicial que gera o passo seguinte. E o momento de compreender o
outro e o significado que a proposta tem seu universo € ao mesmo tempo permitir-he pensar,
com certo distanciamento, sobre a realidade na qual esta imerso. E 0 momento da fala do
outro, da descodificagdo inicial proposta por Paulo Freire, quando cabe ao professor, ou ao
organizador da tarefa, owir e questionar, entender e desequilibrar os outros participantes,
provocando-0s para merguiharem na etapa seguinte. Este primeiro momento constitui o
estudo da realidade (ER). (p. 33).

Nesta fase os alunos se pronunciam sobre o que conhecem do assunto, contido na
situacdo significativa apresentada para discussé&o e previamente escolhida no planejamento
realizado durante a redugdo tematica. A situagdo significativa é apresentada para discussé@o
neste primeiro momento.

Conforme afirma Pemambuco, os dados que vao sendo explicitados nas falas dos
alunos permitem ao professor organiza-los de modo a apreendé-los e entendé-los. A meta
é poder ter a disposicao, um corpo de conhecimento oriundo das interpretacdes dos alunos.
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O objetivo é problematizar, de modo que através de questdes, tanto a situagio
codificada, quanto os pronunciamentos dos alunos sobre elas, de maneira que o professor:

(.) percebendo quais as superagBes, informagbes, habilidades necessérias para dar conta
das questdes inicialmente apresentadas, (..) propde atividades que permitam a sua
conquista. Aqui predomina a fala do organizador. Apesar de ndo se perder de vista a fala do
outro, 0 que orienta essa etapa é a tentativa de propiciar 0s saltos que ndo podesiam ser
dados sem o conhecimento do qual o organizador é o portador, é o momento da
organizac¢do do conhecimento (OC). (Pemambuco, 1993, p.34).

E neste momento que o educador introduz no processo de ensino-aprendizagem os
- paradigmas cientificos previamente identificados que permitem interpretar a situaco através
do conhecimento universal. Organiza-se, didaticamente e de forma problematizadora, o
conteudo de estudo da unidade de ensino. |

Se estes dois primeiros momentos caracterizam-se particularmente, pela

explicitagdo e apreensdo de distintos conhecimentos que interpretam as situagbes
problematizadas,

O terceiro momento ¢ o da sintese quando a jung&o da fala do outro com a fala do
organizador permite a sintese entre as duas diferentes visbes de mundo ou, ao menos, da
percepgdo de sua diferenca e finalidade. E um momento em que uma fala ndo predomina
sobre a outra, mas juntas exploram as perspectivas criadas, reforcam os instrumentos
apreendidos, fazem um exercicio de generalizagéo e ampliagdo dos horizontes anteriormente
estabelecidos (aplicagdo do conhecimento - AC) (Pemambuco, 1993, p. 34).

O conteudo estabelecido, por sua universalidade conforme explicita Delizoicov
(1991) pode ultrapassarftranscender os limites da situagdo inicialmente escolhida e ser
aplicado em outra situagdo. O professor propde um retomo as questdes inicialmente
levantadas, sintetiza-as e extrapola para outras situagdes. Buscam-se generalizagbes do
conhecimento abordado no segundo momento, por meio da interpretacdo de outros
fenémenos e situagdes.

Assim estruturados, Delizoicov (1991) afirma que os momentos pedagogicos séo
permeados pelo processo de codificacdo-problematizagdo-descodificagéo por ele
formulado. Isto permite na sua argumentacdo, que a partir da problematizacdo de
situacOesffendmenos/dispositivos apresentados de forma codificada, emerjam os
conhecimentos e as visdes de mundo agregados a tematica em estudo.

Delizoicov (1991), ao analisar por parametros epistemoldgicos e pedagdgicos os

momentos, relembra: “(..) cada unidade de ensino deveria propiciar esta dindmica de trabalho.
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Dialeticamente envolveria os trés momentos pedagdgicos e em cada um deles, como que
embutidos’, momentos com as mesmas caracteristicas, organizando e aplicando os conhecimentos
- 0 vulgar e o universal sistematizado - envolvidos em suas distintas dimensdes” (p. 184).

Pemambuco (1993), ao analisar a importéncia dos momentos pedagdgicos para as
atividades educativas, afirma:

Como organizadores, este momentos ndo se distinguem necessariamente no tempo,
constituindo atividades separadas. S&o sobrefudo uma forma de estar refietindo onde
queremos chegar e qual diregdo podemos dar ao trabalho a cada momento. E um lembrete
permanente para a nossa postura de didloge ndo cair em uma confusio ‘seméantica’ ou na

fala de s6 um dos lados, quer seja o do aluno ou o do professor; como em geral acontece (p.
39). , ’

Para além de meros organizadores das atividades educativas, Pierson (1997),
identifica que “na utilizagdo destes trés momento encontra-se presente a idéia de movimento e
mudanga, uma maneira de concretizar a agao-reflexdo-ag4o proposta por Paulo Freire” (p.156). Eles
podem contribuir para um redirecionamento dos contetidos escolares, na perspectiva da
efetivacdo de rupturas de tal modo a:

levar o individuo a aprender e apropriar-se do conhecimento cientifico, a partir da
problematizag&o do conhecimento do senso comum. O conhecimento cientifico n&o € visto
como um refinamento do conhecimento de senso comum, da mesma forma que a culfura
elaborada n&o é uma conseqiiéncia natural do desenvolvimento da culfura primeira. Envolve
upturas que, se ignoradas, podem levar ao isolamento do novo saber, justamente por
contrapor-se ao estabelecido, tomando o ensino de Ciéncias Naturais algo enciclopédico,
desvinculado do universo no qual o individuo vive (Pierson, 1997, p. 162).

Séo essas rupturas, na concepgio de Delizoicov (1991), que “precisam ser
consideradas no processo ensino-aprendizagem das Ciéncias da Natureza na educagdo escolar,
visando a assimilagdo do conhecimento cientifico pelos educandos” (p.54).

Na sintese que faz sobre as caracteristicas do modelo didatico-pedagdgico, que
propGe e fundamenta em sua tese, e no qual os momentos pedagégicos se traduzem
enquanto pratica, Delizoicov afirma:

E uma ruptura no ‘método-contetido’ - indissocidveis - construido pelo educando de 1° e 2°
graus que devera ocomrer com a sua apreensdo do paradigma, desde que esta, estruturada
pela matriz disciplinar, implica também ‘método-contelido’ - indissociaveis - construido durante
a produgdo de conhecimento cientifico. (..) A prdtica educativa, portamto, devera se
desenvolver segundo um modelo didatico que articule;

SSO-produto) g > SS0-produto)
(proce. Omprvd )ﬁdo (processoprodto)
educando dentfico
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em interagdo, de tal forma que propicie a ruptura para a apreensdo do conhecimento
cientifico. Conforme destaquei no capitulo I, uma das caracteristicas que esse modelo deve
ter, abstraida de uma prescriggo de Kuhn, é o que denominei de dialogicidade tradutora.
(..). O cardter dialégico com a qualidade de tradutor deve ser uma das caracteristicas
fundamentais do modelo didatico-pedagégico. (pp. 117 e 120).

Ao propor este modelo, seu autor acredita que com a participagdo cada vez maior
de educadores progressistas, os educandos das escolas publicas brasileiras serdo
alfabetizados cientificamente e, como cidadaos, utilizardo essa formagdo como instrumento
de compreensao da realidade na qual estao inseridos; acredita ainda que, por meio de uma
atuacdo consciente, poderéo colaborar para a transformac&o dessa realidade.

No entanto, Delizoicov (1991) chama a atengao:

E, aqui, o problema educacional ndo se restringe a mera proposi¢&o de um modelo didatico-
pedagdgico, pois exige uma postura progressista do educador frente & educagdo. Do seu
engajamento dependerd o nivel de apreenséo e utilizagdo do conhecimento do aluno além,
obviamente, dos recursos mateviais, intelectuais e institucionais necessarios e que devem ser
colocados & disposi¢do do professor, seja para a sua formagdo, seja para a sua atuagéo. (p.
124).

No item 3.3 sera analisado como ocorre a presenca dos momentos pedagdgicos no
livro Metodologia do Ensino de Ciéncias (Delizoicov & Angotti, 1990). Segundo Pierson
(1997), estes autores, ao apresentarem uma proposta para o ensino de Ciéncias destinada
ao ensino fundamental, acreditam que os momentos pedagdgicos propiciem a dialogicidade

e a din@mica do processo, cabendo aos conceitos unificadores emergirem como pardmetros

para a organizagao de programas escolares. A eles dedicarei o préximo item.

3.2.2 Conceitos Unificadores

Os Conceitos Unificadores séo apresentados por Angotti (1991) como categorias

complementares aos temas, e tém como objetivo facilitar a conex@o entre os estudos de
Ciéncias Naturais. Colaboram para o rompimento da rigidez entre as fronteiras das diversas
ciencias. Por outro lado, podem contribuir para a transi¢do entre a cultura primeira e a
cultura elaborada e facilitando esse processo. ,

Com os Conceitos Unificadores, Angotti (1991) fundamenta a possibilidade de
articular/organizar conhecimentos aparentemente distintos em niveis intra e interdisciplinar.
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Juntamente com os momentos pedagogicos eles sdo parametros para a organizacdo de

programas escolares. Buscam suplantar a questio da fragmentacdo que pode advir da
utilizagdo de temas.

Pierson (1997), também interpreta que os conceitos unificadores sdo elementos
complementares aos temas e emergem em defesa da abordagem temética, que garante a
inser¢do cultural de um conhecimento, ainda bastante distante das populagdes.

Com os Conceitos Unificadores tem-se a perspectiva de:

() aproximar as vaérias ciéncias, “mantidos 0s niveis de cognicdo preservados.
Principalmente, queremos estabelecer vinculos e estreitamentos entre ‘ientistas, professores
e curiculos’, para que se estabelegam didlogos com estudarttes e criancas. Mais ainda, que
0s ‘conteddos’ sejam definidos por TEMAS significativos de amplo alcance e que os
coriceitos unificadores sejam sistematicamente utilizados para que as transferéncias ocorram,
as desejadas apreensdes ocomram, e dai o conhecimento em CN possa a vir a ser
instrumento real de exercicio para qualquer profiss&o, atividade da cidadania. Sobretudo, para
que o nivel de culfura elaborada seja mais partilhado (Angotti, 1991, p. 115).

Angotti (1991), na andlise epistemoldgica que faz em sua tese, argumenta que
estes conceitos guardam uma outra caracteristica: sdo supradiciplinares. Logo, “(..)
permeiam os escopos da Fisica, Quimica, Biologia, Geologia, Astronomia. Assim, na ‘Ciéncia dos
curriculos’, podem orientar grupos de professores destas disciplinas nos segundo e terceiro graus, e
da disciplina CN no primeiro. Véo na diregdo das totalidades, das estruturagdes de conhecimento
articulado e dindmico, contra as fragmentagGes exageradas que nada levam além de nomenclatura,
formulas, memonizagbes” (p. 116).

Por serem abrangentes, estes conceitos procuram manter a perspectiva de uma
estruturagdo global dos contetidos das disciplinas cientificas, por meio da ligacdo entre as

unidades de ensino, o programa como um todo e entre as Ciéncias Naturais como um todo.

Para suplantar uma possivel fragmentagéo e alcancar sua totalizacdo é que se
propbe uma abordagem tematica que enfatiza a utilizacdo de Conceitos Unificadores, para

que as totalizacGes do saber em construcdo dos alunos tenham alguma chance no espago
escolar. Assim:

(...) a eleicdo de alguns conceitos que, na formagdo dos professores, podem se
constituir em balizas ou ancoras, tanto para a aquisigdo do saber em CN como
para minimizar excessos de fragmentagdo do pensamento dos estudantes. E
também dos professores, uma vez que o ensino de CN, seja Fisica, Quimica ou
Biologia, ainda se caracteniza por um conjunto de fragmentos de saberes que
embora associados, ndo sdo assim discutidos (Angotti, 1995, p.191).
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Os Conceitos Unificadores, tém orientado o grupo em estudo na elaboracio de
programas de ensino. Delizoicov (1991) relata:

Os programas s8o estruturados de tal modo que a visdo de totalidade da estrufura do
conhecimento cientifico possa ser apreendida pelos educandos. N6s a articulamos com dois
recortes (...). o primeiro, fomegjdo pelo particular fenémeno e/ou situagdo envolvidos nos
temas geradores e apresentados na codificagdo; o segundo, a prépria interpretag&o cientifica
que hoje ¢ dada, desenvolvida durante a descodificaggo. (...) A relag&o entre os recorfes € a
estrutura do conhecimento cientifico é trabalhada por pardmetros epistemolégicos, durante a
redugdo temdtica, usados numa perspectiva didatico-pedagdgica, para a elaboragdo e
desenvolvimento dos programas. Temos usado conceitos supradisciplinares que transitam’
pelas varias dreas do conhecimento cientifico, estando presentes tanto na Fisica, Quimica,
Biologia como nas outras Ciéncias da Natureza. Pelo seu cardter transdisciplinar e norteador
da analise dos fenémenos naturais, nés os denominamos de conceitos unificadores.

Angotti (1991), ao articular essas praticas advindas da construgdo de programas de
Ciéncias Naturais, nos varios niveis de ensino, com a reflexdo tedrica que faz,
fundamentando pelo viés epistemoldgico e pedagdgico, quatro conceitos unificadores:
processos de transformacdo, regularidades, energia e escalas, a seguir sucintamente
apresentados, baseando-se nas consideracoes deste autor.

Transformagdes: da matéria viva efou néo viva, no espago e no tempo.

O conceito de transformacdo é unificador/supradisciplinar porque permeia a

atividade em Ciéncia e Tecnologia em todas as dreas e niveis de atuacdo em qualquer
campo, facilitando as totalizagGes. As transformagdes de matérias vivas e/ndo vivas podem
reduzir distanciamentos ou isolamentos entre o epistemolégico e o pedagégico. Este
conceito pode contribuir para a compreensdo de diversos aspectos do conhecimento

universalmente aceito e utiliza-lo quando do desenvolvimento de atividades educativas em
todos os niveis de escolaridade.

Regularidades: que categorizam e agrupam as transformagdes mediante regras,
semelhangas, ciclos abertos ou fechados, repeticdes efou conservagdes no espago e no

tempo. “O conceito unificador de regularidade é fundamental para a educagdo cientifica cultural, pois
auxilia a compreensdo da semelhanca entre as transformagbes, das repetigbes, ciclos abertos e
fechados, das invariangas. E preciso enxugar os estudos diversos, identificar o que é comum ra
aparente diversidade infinita” (Angotti, 1991, p.127).

Por outro lado, este autor também destaca que as:
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Regularidades s&o detectadas pelas comunidades primitivas e iletradas, no movimento das
estrelas e planetas, no ciclo das 4guas, com cheias e secas, nos relégios biolégicos, cam
flores e frutos. S&o inicialmente detectadas na inféncia, com a ‘descoberta’ das permanéncias
dos sélidos ao redor. Entre as nogBes do saber comum e do cientifico existem
descontinuidades a serem trabalhadas, no conflito, nas salas de aulas. Uma das grandes
tarefas da educagéo escolar (p. 129).

Energia:

A energia € uma categoria - que emergiu no século passado - que incorpora as categorias
transformacdes e as regularidades e tem condicGes de balizar de maneira distinta as
tendéncias de ensino que priorizam hoje as relagdes entre Ciéncias, Tecnologia e

Sociedade. “A utiizagdo sistemética das transformagbes de energia nos eventos, associada 4 sua

conservacdo ftotal para sistemas isolados, pode facilitar no ensino de CN a apreensdo de unidades de
conhecimento. Permite totalizagbes entre fragmentos dos escopos da Fisica, Quimica e Biologia, e de outras
ciéncias congéneres, como Geologia e Astronomia, além de totalizagGes a nivel intradisciplinar” (p.136).

A dtilizacdo de @grgi_a_ como conceito unificador, conforme argumenta Angotti
(1991), ‘podera contribuir significativamente para a insergdo cultural de C&T em nossa sociedade.
(.-.). Melhor para os educandos, que terdo chance de alcangar concepgbes sobre o universo em sua
dindmica” (pp. 126-127). Como exemplo, cito 0 uso que este conceito teve no Movimento de
Reorientacdo Curricular de Sdo Paulo, onde: |

A sua introdugéo ao final do 2° ciclo est4 diretamente associada a capacidade que se espera
dos alunos nessa fase de estaremn aptos a trabalhar com abstragbes e com a linguagem
matemdtica que expressa fungbes. A infengdo é (..) delimitdda como agente das
transformacdes, trabathando as suas diferentes fornas de medida, estudando a sua
conservagdo, caractenzando seu papel nas transformagdes. (...) procuramos resgaté-la
como um conceito abstrato, fruto de uma criag8o histérica, mensuravel e que, na medida em
que se conserva, da novo significado a vanaveis anterioomente trabalhadas ecomo
temperatura e, no limite massa. (MRO, D05, p. 22).

Escalas:

A Categoria escala contempla os eventos estudados em distintas dimensdes. Sua
utilizagéo é bastante signiﬁbativa, visto que:

auxiliam intemamente o conhecimento critico em CN, pois estabelecem os limites de validade
das teorias. As teorias sdo mal interpretadas na educagdo escolar, admitidas como sempre
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verdadeiras e aplicaveis em qualquer dimensdo. Os professores de CN, sobrefudo os
formados em escolas isoladas, de licenciaturas curtas particulares, recebem esse
conhecimento, de teorias prontas. Este é um reforgo epistémico de nossa proposta: escalas
enquadram por um lado, estabelecem limites muito preciosos na sua dimensdo métrica; por
outro, rompem com limites de validade de teorias, desenquadram, extrapolam verdades
estabelecidas (Angotti, 1991, pp. 143/144).

A utilizacdo destes conceitos unificadores no processo ensino-aprendizagem na
argumentacdo de Angotti, tem-se mostrado mais significativa quando atenta-se para
aspectos como: as transformagies e regularidades s&o mais compativeis e relevantes para
1° e 2° graus, e a energia e escalas nos 2° e 3° graus (principalmente neste uitimo). Tal
preocupagao vem ao encontro da possibilidade de sua utilizagdo, conforme afirma Angotti
(1993), como categorias norteadoras deste processo e que podem contribuir para o
estabelecimento da dialogicidade em sala de aula.

Um outro aspecto que toma significativa a utilizacdo destes conceitos é a sua
presenca, tanto no conhecimento de senso comum, como no sistematiza‘do, embora seus
significados e compreensdes sejam qualitativamente distintos na maioria das vezes.
Entretanto, funcionam como pontes de transi¢&o entre os distintos saberes. Assim,

A opgéo temdtica, aliada a utilizagéo dos conceitos unificadores, consiste em altemativa para
formulagdo de programas mais estruturados, mais coerentes com o que a Ciéncia e a
Tecnologia fizeram, fazem e provavelmente fardo. Queremos as totalizagbes, as unidades,
negando o excesso de fragmentagdo, em conformidade com o que hoje se tenta em CN,
pela busca da interdisciplinaridade e pela complexidade. Uma opgdo com essa caracteristica
contemplando também os escopos de Quimica e de Biologia seria, a meu ver, desejavel,
principalmente no primeiro e no segundo grau. (Angotti, 1991, p. 198).

Com esta breve apresentacdo dos Conceitos Unificadores, finalizo a caracterizagéo
que pretendi fazer sobre os principais pontos que na minha compreens&o, estruturam a
proposta para 0 ensino de Ciéncias na perspectiva da Abordagem Tematica. Quero
destacar que o estudo e a apresentacdo que fiz, nos capitulos Il e lll, sobre estas
caracteristicas da Abordagem Tematica, constituiram-se, para mim, num grande desafio,
sobretudo devido a sintese que precisei elaborar e apresentar. Afinal, conforme espero ter
ficado claro, trata-se de contemplar, em seus varios aspectos, uma trajetoria construida pelo
grupo ao longo de quase vinte e cinco anos, cujo registro descritivo-analitico basico
encontrei em mais de uma dezena de publicagdes, entre teses, dissertagdes, livros, artigos
e trabalhos em congressos.

Os pontos que privilegiei na minha apresentacdo relativamente as concepgdes
contidas na Abordagem Temdtica sobre: o processo educativo, a produgdo do
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conhecimento cientifico, o ensino de Ciéncias, 0s momentos pedagdgicos e os conceitos
unificadores, além das categorias dialogicidade e problematizagdo, compGem meu
referencial de analise do livro de Metodologia do Ensino de Ciéncias, cujas conclusbes sdo
apresentadas a seguir. Eles também norteiam a investigacdo da influéncia do livro na pratica
docente dos professores que nele se referenciam. O capitulo IV da tese é dedicado a esta
investigac&o.

3.3 A disseminacio pelo Livro Metodologia de Ensino de Ciéncias

Descrever e analisar as concepgdes veiculadas pelo livio de Metodologia do Ensino
de Ciéncias - METEC - requer a retomada de alguns aspectos anteriormente abordados
tendo-os como “cenarios’ de fundo. No capitulo anterior deixei explicito que a proposta de
formacgao de professores de Delizoicov & Angotti (1990) esta pautada pela “a¢do-reflexao-
acao”. Os autores entendem, e eu vislumbro da mesma forma, que pensar as condi¢des de
formagao do professor acentuando sua tarefa de ensinar de modo que os alunos aprendam,
implica em pensar também as condictes em que se efetiva o trabalho do professor.

Por outro lado, a formac&o desejavel para o professor de Metodologia do Ensino de
Ciéncias, conforme posicdo dos autores, deve ocorrer por meio de um curso de licenciatura
plena em Biologia, Quimica ou Fisica, visto que toma-se necessario um minimo de formac&o
em Ciéncias Naturais para uma atuacdo profissional permeada, dentre outras coisas, pelo
dominio do conteudo da drea que atua.

Esta condigdo expressa pelos autores € um limitante se considerarmos a parcela
significativa de instituicdes formadoras de nivel médio, principalmente em regides menos
desenvolvidas, onde constatamos um déficit de profissionais com a formac&o explicitada no
paragrafo anterior. Nao raro, a disciplina Metodologia do Ensino de Ciéncias, ou uma
cormrelata, tem como responsaveis pedagogos ou profissionais com outras formagoes, o que
provoca um redirecionamento, na minha compreensdo nem sempre para melhor, no
desenvolvimento das atividades educativas, em detrimento do real objetivo da disciplina, que
é o de fundamentar o futuro professor, instrumentalizando-o para ensinar os fundamentos
basicos das Ciéncias, necessarios para a leitura critica do mundo.

No que se refere & andlise do livro didatico existe uma extensa bibliografia que
aborda diferentes aspectos da questdo. Com especial destaque apresentam-se Pfromm
Neto (1974), Moysés (1985), Moysés & Aquino (1987); Freitag (1987) & Freitag et alii.
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(1993); Fracalanza et alii (1989) e MEC/FAE (1994). Na drea de Ciéncias Naturais s&o
relevantes as sistematizacdes apresentadas por: Candeias (1984), ao discutir a definigio
dos critérios para a selegio de assuntos a serem incluidos no curriculo escolar, em funcéo
do aluno; Pretto (1985), sobre o livro didético de Ciéncias e Programa de Salde; Alves
(1987) analisa o contetido de satide em livro de Ciéncias de 12 a 8° séries, e ainda resume 0
resultado de uma pesquisa envolvendo livros didéticos de 12 a 42 séries; Ferrago (1987)
analisa conteludos de Fisica nas séries iniciais; Mortimer (1988), sobre os aspectos
evolutivos dos livros didéticos de Quimica para o ensino secundario; Franco Junior (1989),
que faz critica aos livros didéticos de Fisica; Delizoicov (1995), que pesquisou a interacdo do
professor de Ciéncias Naturais com o livro didatico no ensino de Programa de Salde; e
Mohr (1995), que analisa livros didaticos de Programa de Satide de 12 a 42 séries. A estes
acrescem-se outros, constituindo-se uma produgio que se ndo chega a ser exaustiva, &
porém riquissima. De todo modo, n&o contempla a analise dos livros que fazem parte da
Colec&o Magistério, em especial o METEC.

O livro METEC é organizado em 04 capitulos: Capitulo | - sdo apresentadas as
Orientagbes gerais e a ementa do programa para a disciplina; Capitulo Il - Ciéncias e a
escola; Capitulo Il - Ciéncias, professorandos e criancgas; Capitulo IV - Ciéncias e outras
contribuices para o ensino. Embora ndo sejam considerados para anélise, no Capitulo VI
s&o elencados projetos que foram desenvolvidos com recursas do Subprograma Educagéo
para a Ciéncia, do SPEC/Capes/PADCT - sdo fomecidos titulos, nome do coordenador e
endereco.Os capitulos sdo estruturados em unidades, perfazendo um total de seis ao longo
do livro e estas apresentadas em tépicos, totalizando treze.

No Quadro 19 do capitulo VI séo apresentados os titulos das unidades e tdpicos
sintetizando a estrutura do livro. Nos tépicos os autores propdem atividades diversas a
serem desenvolvidas, textos para leitura e discussdo quer para alunos, quer para
professores; atividades experimentais e confecgdo de material instrucional, entre outros. Em
“quadros” estrategicamente distn'buidos em cada unidade, sio apresentadas as
“Orientagbes ao professor’ e bibliografia bastante diversificada e pertinente em “Leituras
Recomendadas’.

Buscaremos, em suas diferentes partes, as concepgdes que veiculam, referentes a
Ciéncia, ensino de Ciéncias e de formagdo de professores; forma de introducdo dos
conteudos apresentados; atividades propostas; orientages ao professor; possibilidade de
aprofundamento; referéncias bibliograficas.
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Tendo como critério esse referencial do capitulo anterior; descrevo e analiso, a
seguir o livro METEC. Meu objetivo principal é analisar a consisténcia e o nivel de sintonia
do discurso expresso no texto com as premissas da Abordagem Tematica. A edigdo do livro
analisado é a 22 - primeira reimpresséo - 1994. Esta andlise ndo contemplara aspectos
relativos a inteligibilidade dos textos, adequagdio do vocabuldrio e as caracteristicas fisicas
do livro (papel, capa ou encademacéo).

3.3.1. Quanto a Concepgao de Ciéncia -

O livro METEC apresenta reflexdes sobre a producéo do conhecimento cientifico e
sobre seu tratamento como disciplina integrante do Curso de Formacéo de Professores
de 12 a 42 Série do Ensino Fundamental - CFPEF quer explicitamente, quer
implicitamente. Assim, pela unidade 1 - Ciéncia(s) e método(s) cientifico(s) -, oportuniza uma
andlise critica sobre o conhecimento cientifico e a dindmica de sua produgdo. Este texto
possibilita a réﬂexéo de aspectos epistemoldgicos, tais como - o conhecimento cientifico €
uma construcdo humana, coletiva, marcado pela provisoriedade das teorias ou modelos
enunciados; a Ciéncia desenvolve-se ndo por evolugdo, mas por descontinuidades, por
rupturas.

Por meio de duas questdes basicas (“existe um método cientifico?” e “do que trata a
Ciéncia?’) o leitor & levado a refletir sobre a Ciéncia e sobre o que muitos livros, denominam
de método cientifico. A intengdo é a sua problematizacdo.

Esta reflexdo é aprofundada pela atividade 1, desta unidade, que explora uma lei
natural (p. 33) e apresenta alguns dados e as relagbes possiveis no estudo do
comportamento dos gases. Como guia para a localizagio de aspectos do trabalho cientifico
€ introduzido o Texto 1 (p. 34) - Ciéncia calma.

Este texto pode apresentar um certo grau de dificuldade para entendimento por parte
do usuério que n&o possui algum conhecimento sobres as diferentes concepgdes de Ciéncia
- em geral, ausentes dos cursos de formag&o de professores. Ele possibilita, no entanto, ao
leitor navegar pelos entremeios da Ciéncia positivista, para apds questiona-los.

Neste contexto, o usuério € levado a abstrair que a atividade cientifica extrapola os

experimentos planejados em laboratério. Para isto, sdo sugeridas atividades relacionadas a
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utilizacdo de dados registrados sobre precipitagdes pluviométricas de determinadas
localidades e periodos delimitados. Eles s3o (teis para o estabelecimento de suas relacdbes
e regularidades e, posteriormente, para o estabelecimento de uma lei cientifica, lei esta que
pode ser representada em linguagem Matemética - &s vezes inacessivel para alguns.

Apds esta situagio sdo reapresentadas as questdes iniciais - sobre a Ciéncia e o
Meétodo Cientifico -, acrescidas do questionamento da pagina 36: “Fazer Ciéncia é fazer o
que esta no texto?” Em seguida s&o apresentadas algumas orientagdes ao professor, com o
intuito de novamente questionar aspectos das Ciéncias e do Método Cientifico - agora, pela
recolocacgao das questées, problematizando-os.

Um aprofundamento sobre o empreendimento cientifico é introduzido pelo texto O
aue é Ciéncia? - Mais Pistas (topico 2, p. 38). Ele contribui para se avancar na reflexao sobre
o(s) objeto(s) da Ciéncia(s) e seu(s) método(s). Com a Atividade 2 (Pensando a Ciéncia) os
autores sugerem a problematizagéo de uma citagdo relativa ao pensamento cientifico dos
seculos XVI e XVII (p. 38). Em seguida, por meio do Texto 2: Ciéncia Agitada, orientam o
leitor a perceber duas Caracteristicas das Ciéncias: 1) trata-se de uma investigagdo humana,
sem fim e nunca acabada, construida por equipes de investigadores sintonizados com a sua época,
em pemanente contato e intercdmbio de informagbes; 2) é um empreendimento cujo
desenvolvimento néo é linear; apresenta contradigSes, ndo é guindado exclusivamente pela indugdo
e pela expenmentac¢éo (p. 40).

Delizoicov e Angotti enfatizam nesta unidade, que o processo ensino-aprendizagem
deve ser permeado pela reflexdo e pela abordagem critica, de modo a evidenciar que o
conhecimento cientifico € uma construgcdo historica e ndo-linear, produzida coletivamente.
Essa n&o linearidade do desenvolvimento cientifico € apresentada nesse livio pela
existéncia de rupturas ou mudangas radicais que ocorrem em determinadas épocas. Essas
rupturas caracterizam-se pelo emergir de novas teorias cientificas, em substituicdo aquelas
até entdo em vigor, e sdo denominadas de revolucdes cientificas. Assim, continuidade e
ruptura, como categorias epistemolégicas, séo infroduzidas no texto O que é Ciéncia? -
Capitulo Il - Unidade 1: Tépicos 1 e 2 e Orientagées ao professor, bem como no Tépico 3 da

Unidade lll: Combustdo, uma abordagem metodoldgica.

Com o tema Combustdo: Uma abordagem metodolégica (pp.78-85), os autores

chamam a atengdo que o seu ensino constitui-se em uma atividade que permite explicitar
diferentes modelos construidos historicamente para explicar esse fenémeno. O texto
Combustéo - Duas interpretacdes diferentes, escrito por Nelson Orlando Beltran que

colaborou com os autores na preparacdo do livio METEC, explora o uso da experimentacao
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permeada pela discusséo e interpretagdo dos resultados com a finalidade de apresentar
aspectos da teoria do flogistico e da lei de Lavosier para a conservacao da massa.

Com esta atividade experimental, além de resgatarem os aspectos histdricos, os
autores exemplificam uma mudanca de paradigma, na perspectiva kuhniana. Por outro lado,
na pagina 84, dentre as questdes proposta para discusséo é sugerido que se faga pesquisa
sobre “Lavosier ou Einstein? como interpretar a conservacdo da massa a partir da teoria da
relatividade™? Pretendem, com isto despertar para a existéncia de uma outra mudanc¢a
paradigmatica.

A reflexdo apresentada por Delizoicov e Angotti no liviro METEC, sobre a produgéo
do conhecimento cientifico estd em sintonia com o que Bachelard postula: que o
conhecimento cientifico avanca através de rupturas e descontinuidades e ndo pelo simples
acimulo de informagdes, pela justaposicio linear. Nesta perspectiva a ciéncia avanga por
revolugGes e ndo por evolugdo - a perspectiva de Kuhn (1991) — o que fica explicitado
tambeém em outras partes do METEC, além da referida anteriormente,

Por desenvolvimento nédo-inear pode-se enftender relativos periodos de ewolugdo e
erviquecimentos, alfemados por épocas de mudangas radicais ou rupturas - como a mudanga
do modelo geocéntrico para o heliocéntrico, por exemplo. Essas_rupturas s80 as
freqientemente denominadas revolugdes cientificas, nas quais certas teorias s8o substituidas
€ uma nova visdo de mundo obrigatoriamente emerge, de tal modo que a interpretagdo do
comportamento da natureza passa a ser contemplada por novos padroes (p.40).

O que Delizoicov e Angotti exploram - quanto a concepgdo de Ciéncia - contrapde-
se aquela, apresentada pela maioria dos livros didéticos de Ciéncias. A caracterizagéo do
empreendimento cientifico trabalhada pelo livro pode contribuir para questionar verdades
absolutas, de outro como o empirismo/ positivismo concebe a producio cientifica, concepgéo
esta bastante incorporada nas escolas de formacgdo e, por que ndo dizer, ainda
predominante no ensino de Ciéncias em seus varios niveis.

Esta concepcéo de Ciéncia fortemente relacionada a posigGes empiristas, ainda esta
presente em grande parcela dos livros didaticos. Estudos desenvolvidos por Ferraco (1987)
indicam que o aluno é levado sempre a ter uma visdo dicotomizada do mundo, da realidade.
Tudo € ou ndo é. Bom ou mau. Verdadeiro ou falso (p. 61). Isto contribui para a
descaracterizagdo das Ciéncias.

Corroborando com isto, Pretto (1985) indica que os livros de Ciéncias Naturais
veiculam um conhecimento compartimentalizado, a-histérico, descontextualizado, n&o

contemplam aspectos relativos ao processo - apenas seu produto - e passam uma viséo da
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histéria da ciéncia como “um ammazém, um depésito onde se guardam as vidas dos cientistas,
seus feitos e suas obras” (p. 77).

Numa pesquisa desenvolvida por Franco Junior (1989) com uma amostra de 87
professores de Fisica das escolas publicas de 2° grau, do Rio de Janeiro - inclusive as que
oferecem o CFPEF constatou-se que oslivros por eles utilizados “ndo apresentam a discusséo
sobre o que seja a Ciéncia e, especificamente, o que seja a Fisica. Quando muito, procuram distinguir
a Mecanica dos demais ramos da Fisica” (p. 228). De acordo com esta pesquisa hd uma falta de
preocupacao, por parte dos livros, em apresentar e discutir o que seja Ciéncia.

Posso depor - como ex-professor do CFPEF e ex-usudrio dos tradicionais livros de
Fisica, muitos dos quais constam do estudo desenvolvido por Franco Junior -, que esta
disciplina € neles apresentada como uma aplicagdo da Matematica. Na Mecanica, por
exemplo, apresentam descricdes genéricas de movimentos, aplicam os conceitos
cinematicos ao caso da queda dos corpos. Em nenhum deles vislumbra-se a Matemética
como uma linguagem sobre a qual pode-se fazer perguntas qualitativamente diferentes
daquelas formuladas pela Fisica Aristotélica ou, em uma perspectiva mais proxima, por
alunos que estdo pela primeira efou Unica vez tendo contato com a Fisica.

Generalizando estas situagbes, Zanetic (1991) afirma que a 4..) visdo da Ciéncia,
como um produto e também como um processo, estd distante da vis&o linear e I6gica, fomecida
pelos bons livros didaticos que, neste sentido, distorcem a evolugdo do pensamento cientifico” (p. 19).

Este problema, sobre a viséo de Ciéncia veiculada por livros didéticos, de maneira
semelhante aos outros que vém sendo detectados refletem uma situacdo assim
caracterizada por Franco Junior (1989): “O livro didético é uma expresséo da situagéo na qual se
encontra o ensino. E um produto escolhido pelo professor e, portanto, condicionado por sua
formag&o e pelas condiges de trabalho a que estad submetido” (p.239).

A unidade 1 do livio METEC, relatva ao empreendimento cientifico, é
complementada com as orientacbes ao professor, 0 que possibilita ao mesmo: “a) identificar
descontinuidades na produgdo cientifica; b) caracterizar o empreendimento cientifico também como
criagdo de modelos substituiveis; ¢) acrescentar outras atividades comuns do empreendimento
cientifico” (p. 42). No final destas orientages € sugerida a problematiza¢do ao professor, com
o fomecimento de pistas sobre como conduzi-la, 0 que podera acontecer por uma retomada
do texto Ciéncia Agitada. -

Delizoicov e Angotti apresentam uma visdo de Ciéncia, nesta unidade do livro, que
pode contribuir para a ruptura ou reformulagéo da visdo de Ciéncias que a maioria dos
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alunos, e até mesmo professores, possui. Visdo esta impregnada desde o ensino
fundamental com idéias como: “o desenvolvimento cientifico é continuo, de que a Ciéncia esta
pronta e foi produzida sem maijores esforgos por alguns génios” (p. 42). Ao invés disso, os autores,
nas “Orientacbes ao professor’ da pagina 42, enfatizam a necessidade dos professores
explorarem, ao longo das atividades desénvolvidas nesta unidade, discussdes sobre:

a) limitagbes das teorias cientificas e dos seus modelos e a consequiente reformulagéo que
pode afferar radicalmente a vis§o de mundo; b) a relagdo entre Ciéncia, tecnologia e
sociedade, questio de prioridades, planejamento politico-econémico; ¢) o trabalho sempre em
equipe, a investigacdo sem fim, sempre em construcéo; d) a inexisténcia de um método
cientifico, pois os métodos variam sequndo tendéncias da drea de pesquisa, do grupo de
investigadores e da época, embora prevalegam o0s tragos comuns citados no texto (p.42).

A analise realizada possibilita afirmar que o empreendimento cientifico, da maneira
como € veiculado no METEC, pode colaborar para o rompimento/reformulacdo da
concepgdo de Ciéncia. Destaco, aqui, que além dos autores apresentarem uma viséo de
Ciéncia fundamentada essencialmente pelas premissas que balizam a Abordagem
Temadtica, relativamente a produg@o do conhecimento, propdem que varios aspectos sejam
problematizados. Fazem, uso, portanto, da problematizagdo enguanto proposta para se
veicular conhecimentos.

3.3.2. Quanto a Concepg¢ao de Ensino de Ciéncias

No capitulo | do livro METEC, Delizoicov e Angotti explicitam alguns aspectos,
abordados em capitulos anteriores desta tese, relativos a problemética do ensino de
Ciéncias Naturais que se traduzem pela [acuna na formagZo de professores, principalmente
para o ensino fundamental, minimizagdo dos conteudos cientificos e inexisténcia de
“tradicao” de trabalho metodolégico para os contelidos e programas da area.

Neste mesmo capitulo dedicaremos especial atencdo ao papel que as atividades
experimentais propostas ao longo do livro devem desempenhar. Por meio do texto A

Experimentacio no ensino de Ciéncias, os autores alertam que o desenvolvimento de

atividade experimental deve ser permeado pela discussdo e interpretacdo dos resuitados
obtidos,

(...) com o professor atuando no sentido de apresentar e desenvolver conceitos, leis e teorias
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envolvidos na experimentaggo. Desta forma, o professor serd um orientador critico da
aprendizagemm, distanciando-se de uma postura auforitdia e dogmética no ensino e
possibilitando que os alunos venham a ter uma vis8o mais adequada do trabalho em Ciéncias.
Se esta perspectiva de atividade experimental ndo for contemplada, sers inevitavel que se
resuma a simples execugéo de ‘receitas’ e 8 comprovag8o da ‘verdade’ daquilo que repousa
nos livros didaticos (pp. 22 e 23).

A experimentacgdo, bastante utilizada sob o manto da redescoberta, tem sido usada
no contexto do ensino como um conjunto de atividades a serem seguidas pelos alunos, no
intuito de leva-los a repetirem descobertas cientificas ou simplesmente demonstra-las.

Pretto (1995) critica a visdo experimentalista - neutra - que tem permeado o ensino
de Ciéncias: “(...).Como se néo existisse uma teoria, um modelo, por trés. Um modelo que sustenta
esta experiéncia e, no entanto, nunca é apresentado. A experimentacdo é apresentada, entdo, nos
Iivros didéticos, como uma palavra final, um palavra de fé” (p.80, grifo meu).

Delizoicov e Angotti na discussdo que promovem no liviro METEC n&o negam a
importancia da utilizagdo da observagéo, da formulagio de hipGteses ou da realizagdo de
experimentos como procedimentos didaticos relevantes para a construcdo do conhecimento
em sala de aula. Apresentam e discutem na unidade 2, a necessidade de serem trabalhadas
as seguintes habilidades.

Além disso, no Capitulo Il do METEC - Ciéncias, professorandos e criangas - s&o
apresentados e discutidos pontos relativos ao desenvolvimento da crianga e a aprendizagem
em Ciéncias, sobretudo aspectos relativos ao egocentrismo e o sincretismo.

Os seus autores destacam aspectos relacionados a formacdo de atitudes e
de conceitos, “na perspectiva de, por um lado, superar aquelas caracteristicas para a
busca de um conhecimento objetivo. No inicio da escolaridade muitas cniangas ainda nédo
superaram as fases aqui discutidas”(p.90). Eles sugerem o desenvolvimento de
atividades, que propiciem: observar o mundo fisico, reconhecer o ser vivo; estabelecer
relagbes de causa e efeito entre fenémenos (p.91). Grandezas primitivas como espaco,
tempo e matéria devem ser privilegiadas durante a alfabetizagéo cientifica. Assim,
“Todo estudo em questdo na escola elementar devera ter, como um dos seus critérios, a
preocupagdo de partir do vivido pelo aluno, ou seja, da sua realidade imediata, seu
cotidiano, apreendidos segundo a sua interpretagéo, que néo é a dos adultos (p. 91).

Percebe-se, pois, que o0 que eles questionam é a énfase e o fechamento de
posicoes em tomo da adogcdo de uma metodologia rigida, seqUencial e unica, e que
presumivelmente repetiria o comportamento do cientista, segundo a compreensdo empirista
da Ciéncia
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Destaco aqui a sintonia deste posicionamento com a discuss3o epistemolégica
contemporanea que fundamenta os autores e segunda a qual ndo podemos reduzir o
processo de produggo cientifica @ mera observagéo e manejo dos dados.

Além destes aspectos sobre o papel da experimentagZo, que se relacionam com a
visdo epistemologica dos autores a ‘respeito da dindmica intema da producdo do
conhecimento cientifico, a fungdo do ensino de Ciéncias Naturais e 0s aspectos relativos ao
seu ensino e aprendizagem estdo contemplados também na Unidade 2. Por meio da
questdo “Para que estudar Ciéncias?’, titulo do tépico 1 desta unidade os autores
apresentam, por meio de um texto com vinte linhas, uma situacéo do cotidiano dos alunos
que envolve recursos tecnoldgicos. Exploram, neste texto, a influéncia, cada vez mais
significativa, do conhecimento cientifico e da tecnologia nos dias de hoje.

Ao final deste texto os autores propdem “discutir com os alunos a possibilidade de a
mesma situagdo ter ocomdo num dia qualquer do comego deste século” (p.45). Na pagina
seguinte, os autores apresentam o Texto 1: “Ciéncia e tecnologia na vida atual’.

Isto indica que a estrutura com que esta unidade foi apresentada é consistente com
a dinamica da dialogicidade e problematizacdo contida nos momentos pedagégicos. Embora
estes ainda ndo tenham sido apresentados formalmente no livio METEC -0 que sera feito
mais adiante no tépico 3 desta unidade.

Nas “Orientagbes ao professor” da p. 49 os autores recomendam:

“...) 0 professor poderd apresentar a situagdo inicial. Em seguida, problematizar a sifuagéo,
enfatizando os ponfos onde se destaca o uso de materiais de origem tecnoldgica e/ou
cientifica. (...) Estimular os alunos a se aperceberem de coisas que utiizam no dia-a-dia,
possiveis hoje gragas aos recentes avangos de pesquisa (pura e aplicada). Estimular também
a discuss&o dos atuais aspectos negativos da ciéncia e da tecnologia, como efeitos de
radiagdo nocivos aos seres humanos, poluicéo e desmatamento (p. 49).

Percebe-se, poié que a situacdo inicial representa uma codificacdo a ser
problematizada. Os autores sugerem ao professor para “estimular discussdes’. Estes
aspectos caracterizam essencialmente a proposta de desenvolvimento do primeiro momento
pedagogico, conforme dissertei anteriormente. O texto a seguir apresentado pelos autores
“Ciéncia e tecnologia na vida atual”, comresponde ao segundo e terceiro momentos, na
medida em que os autores apresentam uma breve analise das contribuicées que o Ensino
de Ciéncias pode dar para a compreensao das relagdes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Neste texto, os autores defendem que o ensino-aprendizagem de Ciéncias deve
instrumentalizar o cidad&o para melhor compreender a realidade da sociedade na qual esta
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inserido, possibilitando assim uma atuacéo mais consciente sobre a mesma. Por outro lado,
sua abordagem deve ser critica,

() caracterizando o empreendimento cientifico como uma atividade humana, ndo-neutra,
financiada e com vinculagdes econdmicas e politicas. Mais ainda, néo se pode esquecer de
que se trata de um processo, que tem uma hist6ria € uma evolugéo nso linear, produzida
coletivamente, isto é, por equipes de especialistas em vérios centros, com permanentes
intercdmbio de informagdes, e ndo simplesmente por alguns ‘génios’ como vulgarmente tem-
se caricaturado os cientistas, atribuindo-lhes até comportamentos excéntricos, mistificando-os
{p. 46).

Destaco também, além da dimensdo metodoldgica desta unidade, a sintonia do
discurso dos autores, nos textos apresentados, com as premissas da Abordagem Temética
para o ensino de ciéncias.

O tratamento de especificidades do ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais
do 1° grau (12 a 42 séries) - é iniciado no Tépico 2, da unidade 2 e suas orientagdes ao
professor (pp. 50-52). S&o levantados alguns pontos para a problematizacdo, com a
finalidade de se refletir sobre as caracteristicas do ensino introdutério de Ciéncias.

Neste tdpico os autores explicitam os aspectos basicos que caracterizam a
Abordagem Tematica, ainda que assim ndo a designem neste momento. No texto 2 deste
topico os autores expdem o que denominam “Contraposices’ e “Momentos Pedagdgicos’.
Pretendem, com isso, “Apresentar aos professor uma abordagem metodoldgica’, conforme

afirmam nas “Orientagdes ao professor’ (p. 56). Nestas mesmas orientagbes os autores
ressaltam:

Utilizar a metodologia proposta na proxima unidade. (...). O desenvolvimento da metodologia
aqui exposta esta orientada no tépico 1 da unidade 3, a seguir. Ndo é conveniente, a esta
alfura, apresentar e discutic @ metodologia com o0s alunos, pois o seu significado sena
esvaziado pela auséncia de um contetido especifico, do qual a metodologia é veiculo. uma
sugestdo para enriquecer e amadurecer este tépico é a reflexdo e discussdo conjunta com
colegas professores (p. 56).

Os autores orientam que esta discussdo pode ser parametrizada a partir da
problematizacéo de algumas contraposicdes apresentadas nas paginas 53 e 54. Elas se
relacionam com as premissas epistemolégicas e pedagdgicas dissertadas anteriormente,
conforme, podemos concluir. As contraposi¢cdes apresentadas sdo as seguintes:

Cotidiano x distante: O autores enfatizam a necessidade, do professor de Ciéncias

encarar com seriedade os fenémenos e as situagdes que constituem o universo do
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educando e afirmam: “esforgos recentes de se trabalhar os mesmo conteldos de ensino mais
vinculados aquele universo mostram que é possivel, neste nivel de ensino, uma efetiva aproximagéo
dos modelos e das abstragbes contidas no conhecimento cientifico e sua aplicagdo em situagbes
reais concretas” (p. 53).

Senso comum x conhecimento universal sistematizado: Ao professor é proposto que
considere os conhecimentos prévios que os alunos detém, visto que “ (...) podem interferir na
efetiva apreensdo com conteudo veiculado na escola. (..) no estudo das Ciéncias, situagoes
confitivas emergem, oportunizando a ‘convivéncia’ de duas estruturas de conhecimento paralelas,

que para 0 mesmo fenémeno estudado néo fomecem a mesma interpretagéo” (p. 53).

Dialogo x Mondlogo: Como forma de superar o mondlogo e outras agdes que permeiam o ‘
processo educativo, Delizoicov e Angotti propdem ao professor que atue de forma

problematizadora, o ‘que envolve obrigatoriamente a participagdo tanto do aluno como do

professor, ou seja, uma interagéo mediatizada pelo problema, o que implica um didlogo” (p. 53).

Desafio x Verdade: Na perspectiva do liviro METEC, “A questdo, a resposta, o lidico, a
imaginagdo, a construgdo mental apresentada pelo aluno, sdo de fundamental importancia no
processo da sua formagdo, uma vez que sao caracteristicas do adolescente e da crianga” (p. 53). Os
autores acreditam que a atuacéo do professor que encare estas variaveis podera contribyir
para o estabelecimento de “clima fértil de troca de saber e de aprendizagem das Ciéncias” (p. 53).

Apds estas contraposicdes, Delizoicov e Angotti apresentam (pp. 54-55) ao
professor os trés momentos pedagdgicos procurando fomecer as caracteristicas essenciais
de cada um deles. Assim:

a) o Primeiro momento: a problematizagao inicial

S&o apresentadas questdes elou situagdes para discussdes com os alunos.: Sua fungéo,
mais do que simples motivagdo para se introduzir contetido especifico, é fazer a ligagdo desse
contetdo com situagbes reais que oS alunos conhecem e presenciam, para as quais
provavelmente eles ndo dispdem de conhecimentos cientificos suficientes para interpretar total
ou corretamente (p. 54).

Delizoicov e Angotti recomendam que durante a problematizacdo, o professor adote

uma postura na qual predomine o questionamento e minimize sua atuagdo no sentido de
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fomecer respostas e/ou dar explicagdes. Os autores explicitam que:

A problematizag&o podera ocorer pelo menos em dois sentidos. De uma lado, pode ser que o
aluno ja tenha nogBes sobre as questdes colocadas, fruto da sua aprendizagem anterior, na
escola ou fora dela. Suas nogdes poderdo estar ou ndo de acordo com as feorias e as
explicagbes das Ciéncias, caracterizando o que se tem chamado de ‘concepgdes altemativas’
ou ‘conceitos intuitivos’ dos alunos. A discuss&o problematizada pode permitir que essas
concepglbes emirjam. De outro lado, a problematizagdo poderd permitir que o aluno sinta
necessidade de adquirir outros conhecimentos que ainda ndo detém; ou seja, coloca-se para

ele um problema para ser resolvido. Eis por que as questdes e situagbes dever ser
problematizadas (p. 54).

Explicam ainda que o professor parta de situagGes familiares ao educando, com o
intuito de permitir a emergéncia dos conhecimentos agregados & temética em estudo.

O conteldo especifico de estudo, relacionado e aplicado & situacdo significativa
envolvida nas questdes propostas na problematizagZo inicial, deve ser, entdo, trabalhado
didaticamente na sequiéncia do processo do ensino e da aprendizagem.

b) O Segundo momento: a organizagio do conhecimento:

Os autores explicam, que no segundo momento:

(...) o conhecimento em Ciéncias Naturais necessario para a compreensdo do tema e da
problematizacéo inicial seré sistematicamente estudado sob orientag&o do professor. Serdo
desenvolvidas definigdes, conceitos, relagdes. O contelido programado é preparado em
termos instrucionais para que o aluno o aprenda de forma a, de um lado perceber a existéncia
de outras visdes e explicagles para as situagdes e fenémenos problematizados, e, de outro, a
comparar esse conhecimento com 0 seu, para usdJo para melor interpretar aqueles
fenémenos e situagBes” (p. 55).

Para seu desenvolvimento, o professor é aconselhado a utilizar como recursos as

mais adequadas, das diversas técnicas de ensino apresentadas nas paginas 21 e 22 do
METEC.

c) o Terceiro momento: a aplicagdo do conhecimento:

Delizoicov e Angotti ao apresentarem este momento pedagdégico afimam que, 0
mesmo:

‘Destina-se, sobretudo, a abordar sistematicamente o conhecimento que vem .sendo
incorporado pelo aluno, para analisar e interpretar tanto as situagGes iniciais que determinaim o
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seu estudo, como outras situagdes que ndo estejam diretamente ligadas ao motivo inicial mas
que sdo explicadas pelo mesmo conhecimento. Deste modo pretende-se que, dindmica e
evolutivamente, se v percebendo que o conhecimento, além de ser uma construgéo
historicamente determinada, est4 disponivel para que qualquer cidadgo faga uso dele - e, para
isso deve ser apreendido (p. 55).

Os autores sugerem que o professor inicie suas atividades procurando conhecer a
realidade local na qual se inserem escola e alunos.

Com os trés momentos, assim descritos, os autores apresentam uma atividade que é
estruturada com esta dindmica. Na unidade 3 - Contetido e metodologia indissociaveis (p.57)

- do METEC onde sdo exploradas algumas opgdes metodoldgicas para o0 ensino de
Ciéncias, durante o desenvolvimento de contetidos relativos as Ciéncias Naturais. Com isto,
espera-se que 0s professores possam ter uma postura critica em relagdo as metodologias,
paralelamente ao dominio do conteudo. A partr de temas como Radiacdo Solar,

Fotossintese e Combustdo, os autores propdem a abordagem critica destes bem como o
seu desenvolvimento em sala de aula.

Assim, No Tépico 1 - ‘Radiacdo Solar, uma abordagem metodolégica’ (pp. 57-74)- os
autores exemplificam como os momentos pedagdgicos podem ser utilizados para o
desenvolvimento de uma atividade. Segundo eles, uma forma para “enriquecer e amadurecer
este tdpico é a reflexéo e discusséo conjunta com colegas professores” (p. 56).

Delizoicov e Angotti afirmam que a escolha da Radiacio Solar, para exemplificar a

forma de utilizagdo dos momentos pedagdgicos, deve a sua presenga concreta no NOSso
cotidiano. Eles pretendem com isso: “Aplicar para um contetdo especifico a metodologia de

ensino proposta e discutir e fundamentar a metodologia com os alunos” (p. 72).

Assim, na problematizac3o inicial s&o sugeridas algumas questdes e situagbes que
servem para a apreensao da visdo dos alunos sobre o tema, conforme afirnam os autores.

Em uma etapa posterior, para a organizacdo dos conhecimentos, sdo apresentados alguns

conceitos e propriedades das ondas — s&o introduzidas ai atividades com uma corda -, para
em seguida utilizar aspectos desta atividade para analisar alguns parametros fundamentais
da onda: comprimento, frequéncia, periodo, velocidade de propagacdo e unidades de
medidas. Novamente, sdo langados problemas e questdes.

Finaimente, no terceiro momento - aplicacdo do conhecimento (p. 68) -, sé@o

retomadas as questdes e situacdo da problematizagdo inicial. Também, sdo apresentadas
algumas generalizacbes das ondas eletromagnéticas e mecanicas e alguns problemas.
Nas “Orientacdes ao professor” (pp. 72 a 74) deste topico, os autores apresentam

sugestdes que pretendem auxiliar os professores no desenvolvimento desta atividade
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proposta e estruturada pelos trés momentos pedagdgicos, além das “leituras recomendadas’

para aprofundamento de aspectos relativos & Abordagem Temaética e outras questbes
metodoldgicas.

Concluindo estas orientagdes os autores, pretendendo que se problematize a
propria atividade desenvolvida, sugerem: i

Discusséo da metodologia: Somente apés ter aplicado e praticado a metodologia durante as
aulas, através do contelido especifico, explicite-a, promovendo uma discusséo critica.
(..).Questdes propostas para discussdo: 1. Que caracteristicas bésicas cada momerito
pedagégico apresenta? 2. As questbes efou situagbes da problematizagdo inicial tém que

. Pnafidade? 3. As conclusbes da problematizagbo inicial sdo suficientes para esgotar o
conhecimento em Ciéncias? 4. Que adaptagdes devem ser feitas caso esta metodologia seja
usada nas aulas de 17 a 4° séries? 5. Baseando-se no texto, ressalfe a funcéo e os pontos
importantes de cada momento pedagégico. 6. Relacione 0s aspectos metodolégicos com as
contraposicbes (p.73).

Percebe-se, pois, que consistentemente com as premissas da Abordagem Temética,
os autores a nivel do discurso expresso pelo texto, procuram trabalhar esta unidade de
ensino estruturando-a por pardmetros articulados as categorias problematizacdo e
dialogicidade. Neste caso, o didlogo e a problematizagdo em tomo dos aspectos que
envolvem as proprias premissas de ensino balizada pela Abordagem Temética.

Complementando esta unidade s&o apresentadas as atividades dos Topicos 2 -
Fotossintese, uma abordagem metodoldgica, topico especialmente proposto por Maria
Isabel de Soncini e Miguel Castilho Jr (p. 74-78) e que é desenvolvida utilizando-se a
problematizacdo. Por outro lado, a atividade do Topico 3 - Combustdo, uma abordagem
metodoldgica, de autoria de Nelson Orlando Beltran, especiaimente cedido (p. 78-85) deve
ser desenvolvida com experimentacdo e “os aspectos histérico e experimental sdo os destaque
deste tépico” onforme destaquei anteriormente.

Se no capitulo do livio METEC os autores dedicam, essencialmente, aos momentos
pedagogicos e a dindmica da codificacdo-problematizacio-descodificacdo, no capitulo 3

tratam dos aspectos relativos ao estabelecimento dos contetidos programaticos escolares

articulando temas e conhecimentos cientificos, procurando apresentar parémetros que
balizam a programag&o de ensino na perspectiva da Abordagem Tematica.

No capitulo 3 “Ciéncias, professorandos e criangas”, estruturados pelas unidades 4
e 5, emprega programas especificamente elaborados para o ensino de Ciéncias de 1? a 42
séries, de modo a apresentar e explorar os principais aspectos envolvidos numa

programacdo em sintonia com esta abordagem. De maneira semelhante ao tratamento
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metodoldgico das unidades anteriores, nestas, os autores, também, mantém a discussdo em
tormo das dimensGes problematizadora e dialégica, na medida em que as fomentam nas
sugestdes e orientagdes que fomecem nestas unidades ao usuario do livio METEC.

Assim, no Tdpico 2 “Um programa de Ciéncias para as 4 séries iniciais’, da unidade
4, apos terem trabalhado no Toépico 1 pontos relativos a cognicdo infantil, os autores
introduzem um exemplo de programa, afirmando:

“Apresentamos aqui, embora ndo detalhadamente, um exemplo de programa para o ensino
de Ciéncias da 17 a 47 séries” (...) que (...) “esta sendo aplicado desde 1986 numa escola
publica de Natal, capital do Rio Grande do Norte, escola esta que encerra as caracteristicas
{favoraveis e desfavoraveis) de qualquer escola piiblica de 1° grau do Nordeste e do pais. Sua
concepgéo e construgdo envolveu um trabalho conjunto e interdisciplinar dos professores da
escola, de professores da Universidade Federal do Rio Grande do Norte e de assessores.
Outros critérios foram considerados, além dos ja expostos. Sua discussgo serd realizada na
unidade 5" (p. 94).

Este programa segundo referéncia fomecida pelo livivo METEC (p. 96) foi
desenvolvido pela Escola Estadual Jorge Femandes, em Natal - RN, durante a execucéo do
ja referido Projeto de Ensino de Ciéncias a partir de Problemas da Comunidade, e apresenta

a seguinte sequéncia programatica (pp. 95-96).

Unidade Tema/Contetido Questdes Geradoras'
13 e 22 séries
1- As coisas Moradia (objetos, nogdo de espago) Como sé&o?
Onde estédo?
2- Eu e as coisas Salide (6rgdos dos sentidos, matéria: forma/ | Como sou?
medida) Onde estou?
3- Eu com as coisas Alimentaco (ser vivo e relagoes) O que comemos?

Lazer (tempo, as festas e 0 ano)

4- Nés e o mundo Como e quando nos

divertimos?

32 série

5-Acasa Moradia (rede de &gua, rede elétrica, apare-| Como & a casa onde

6 - A alimentagio

7 - O compo humano

thos elétricos, maquinas simples)
Alimentacdo (calor como fonte de transfor-
magao, transformacgbes reversiveis, com-
bustio)

Lazer (movimento, respiragdo, circulagao,
digestdo, mudangas no corpo, puberdade)

moro?
O que somos?

Como sdo preparados 0s
alimentos?

Qual € o lazer mais
comum?

4? série (eu sO ndao me basto/ O trabalho
como processo coletivo/ A dimensdo Social

! % As denominadas ‘quest8es geradoras’ (...r) fornecem uma pista para escolha e sequéncia das partes constituintes do programa.
Pensou-se, para formuld-+as, no que é preciso desenvolver para que os proprios alunos as respondam’ (METEC, 1990, p. 94). Ver

Pernambuco (1988).
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davida

8 - As plantas e seu ecossistema | Alimentagao (transpoite, consumo, plantas -|De onde vém o0s
partes e fungdes, temdrio: ciclos do ecos- | alimentos?
sistema)
Saude/Equipamentos (mais dimens3o coleti-| A saiide & um problema
va da saude, condigles sanitarias, transpor- | individual?
tes e servigos)-

9 - O conjunto habitacional

Conforme pode ser observada temos uma sequéncia programatica que contempla
aspectos do cotidiano dos alunos, aborda temas significativos que podem direcionar a
alfabetizac&o cientifica e contribuir para a abordagem temética

Além disto, na discussdo que fazem ao longo da unidade 4 sobre os aspectos
relevantes de uma alfabetizacdo cientifica, os autores, destacam a necessidade de se
trabalhar com os conceitos basicos de Espago, Tempo, Matéria e Vida. Nas “Orientagdes ao
professor’(pp. 97 e 98) e em “Atividades para os Alunos” (p. 99) os autores exploram as
relagGes destes conceitos basicos com a programacdo exemplificada bem como os aspectos
essenciais para a abordagem didéatico-pedagogica destes conceitos em sala de aula com as
criangas das séries iniciais.

O aprofundamento das questdes relativas a elaboragéo do programa na perspectiva
da Abordagem Tematica € apresentada na unidade 5, “Ciéncias de 12 a 4 séries’.

Os autores afimam:

O programa langado na unidade 4 foi explorado levando-se em conta 0s aspectos mais
relacionados ao desenvolimento do pensamento infantil, a partir da percepgdo e da ag§o. No
entanto, para a sua concepgéo, forma considerados outros dois aspectos: temas e conceifos
unificadores. Assim, o contetldo de Ciéncias Naturais é gerado a partir dos seguintes temas,
que se repetem ao longo das quatro séries e s&o explorados sob distintos dngulos: moradia,
satde, alimentagéio, lazer e equipamentos coletivos (transporte urbano, redes de agua, de
esgoto e elétrica, saude publica...)” (pp. 104 e 105).

No topico 2 desta unidade os autores dedicam-se a apresentar e wracferizar,
sempre através de um discurso que fomenta o professor usurio do livro, a trabalhar nas
perspectivas da problematizacZo e da dialogicidade, as principais categorias que permitiram
estruturar o conteudo programatico de Ciéncias. usado como éxemplo.

Especial destaque € dado pelos autores ao tratarem dos conceitos unificadores quer

ao caracteriza-los e exemplifica-los, ao longo do texto da unidade, quer ao fomecer
orientagdes ao professor usudrio do livro METEC ou propondo atividades para seus alunos

1TOATNINO INO



184

desenvolverem.

Conforme o quadro “Orientagdes ao professor” da p. 108 os autores pretendem que
sejam explorados os seguintes objetivos:

“Discutir abordagem temética e conceitos unificadores. Na leitura e discussdo do texto,
propomos destacar: 1 planejamento escolar, curriculo da escola e programa; 13 processos de
transformacéo; incluir outros exemplos além dos fomecidos; U ciclos (idem); O energia;
comentar a partir do apresentado ao final do texto; [l temas: a principio, pode-se utilizar um
material didético centrado em temas adequados ao nivel de escolaridade, sempre relevarifes
no universo e cotidiano dos alunos. Na escolha de um ou mais temas existe um certo
comprometimento, 0 que significa que essa escolha néo ¢é aleatoria.

Para obtengéo dos temas que originaram o programa apresentado, procedeu-se, numa
primeira fase, a uma investigag&o temética (que envolveu uma equipe de especialistas) junto a
populagdo do local onde a escola se insere. No caso especifico, um grande conjunto
habitacional, onde moram pessoas que poderiam ser enquadradas na chamada ‘classe média
baixa™ (p. 108, grifo meu).

Destaco aqui que esta é a Unica referéncia que os autores fazem no livro METEC ao
termo “investigagao tematica”, que como dissertei no capitulo 2 desta tese se constitui numa
dindmica de fundamental importancia para uma prética politico-pedagdgica que na procura
de temas significativos para os alunos articula conhecimentos cientificos a serem
trabalhados no processo de ensino enquanto contetidos programaticos escolares.

Os autores privilegiaram, no entanto, a quarta etapa da investigagdo tematica. Ainda
que ndo tivessem empregado o termo ‘“‘redugdo tematica’, as unidades 4 e 5 do livro
METEC, a ela parece terem sido dedicadas, uma vez que seus principais aspectos s&o
apresentados e explorados.

Néo obstante neste livio a auséncia da apresentagdo das etapas contidas no
processo de Investigacdo Temadtica, os autores, apds terem propiciado uma problematizacéo
de aspectos cruciais do ensino de Ciéncias nas séries iniciais no Topico 1 “Alguns pontos
criticos”, entre eles a ma qualidade dos livros didaticos, assim se posicionam relativamente a
relacdo entre atividades de ensino - que propdem no Topico 2 Aulas de Ciéncias -, e
planejamento e programa:

Ressaltamos que esta unidade se insere no programa proposto para a disciplina Metodologia
do Ensino de Ciéncias, ndo cabendo aqui a formulagdo de uma proposta completa de
curriculo para o ensino introdutério de Ciéncias (...). (...), ndo é suficiente apresentar atividades
de forma avulsa e fragmentdria, com o intuito de sugerir uma prética para a sala de aula. {...).
(..), 0s exemplos que serdo propostos devem ser pensados como possibilidades a serem
utifizadas nos cursos e aulas, fazendo-se a sua previsdo durante o planejamento escolar,
quando o programa estiver definido, quer pela equipe da escola, quer pela Secretaria da
Educac8o (p. 104, grifo meu).
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Os autores, portanto, chamam a ateng&o entre outros pontos sobre a necessidade
de um planejamento articulado e que envolva o coletivo de professores procurando, talvez,

destacar algum nivel de sintonia com a dindmica estabelecida pela Investigagio Temética.
Eles concluem:

A ordern das atividades apresentadas foi estabelecida tormando como base e articulando-se
com o programa discutido, a titulo de exemplo, no topico 2 da unidade 4. Portanfo, ndo se
deve pensé-las ou usé-as dissociadas daquele programa - ou de outro qualquer que venha a
ser estabelecido - uma vez que elas constituem exemplos de atividades organizadas a partir
do programa de Ciéncias Naturais de uma escola publica de 1° grau (19 a 4° séries) de Natal
(RN).

Trata-se, conforme ja dissertado, de um programa construido a partir de- uma
Investigacdo Temética realizada durante o desenvolvimento do projeto “Ensino de Ciéncias
a partir de problemas da Comunidade - UFRN".

As atividades a que se referem o tdpico 3 “Temas e atividades - exemplos”. Elas s&o
propostas para o ensino de Ciéncias nas séries iniciais, totalizando 13 atividades, entre as
extraidas do projeto da UFRN e outras referéncias extraidas de revistas de ensino.

Os autores propdem o seguinte uso para estas atividades;

O material sugerido, referenciado e em boa parte anexado neste t6pico, poderé e devera ser
utilizado na aulas de Metodologia do Ensino de Ciéncias, (...). Cabe ao professor (...} em
acordo com os seus alunos, a sele¢do dos temas e atividades. Seu uso pode ser feifo atraves
de uma discuss&o, num semindrio por exemplo, onde todos analisem 0 material e suas
potencialidades de apiicagdo; (...); ou, ainda, pela aplicagbo efetiva de atividades em sala de
aulas com criangas, quando do estégio supervisionado, com apresentacéo de relatérios pelos
alunos (p. 109).

Incentiva, portanto, além de uma andlise critica desta atividades, a prépria critica
desta atividades, o préprio uso, orientado, delas pelos alunos do magistério durante o
estagio.

Por fim, cabe destacar que os autores no item “O ensino de Ciéncias no Brasil’,
capitulo 1 do livro, ao terem como referéncia basica o artigo “Uma Retomada Histérica do
Ensino de Ciéncias, publicado nas Atas do VI Simpésio Nacional de Ensino de Fisica,
Niterdi, RJ, 1985., apresentam as principais caracteristicas e tendéncias que direcionam o
ensino de Ciéncias no Brasil em diferentes épocas, concluindo:

A partir de meados da década de 70, oS grupos de pesquisa em ensino' de Ciéncias
estabelecidos em alguns centros iniciaram uma reflexéo sobre o trabalho jd realizado na drea
e sobre varidveis n&o consideradas adequadamente. (...). ‘

O que propomos aqui pode ser identificado como uma dessas novas fendéncias. Algumas
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das suas preocupagdes ja forma expostas anteriormente. Espera-se que ao longo desta
proposta ela seja devidamente explicitada (p. 27).

3.3.3 Sintese das Caracteristicas do METEC

Delizoicov e Angotti deixam evidente que n3o é apenas a forma de abordagem de
conteudos, mas o préprio contetido escolar, que deve estar em questio na construcdo de
uma educacgéo progressista.

Esta transformagéo de contetidos, balizada pela incorporagdo de aspectos histérico-
epistemologicos e que preconiza a problematizaco do conhecimento, demanda um modelo
didatico-pedagdgico coerente com os principios da construgio dos conhecimentos. Uma
proposta didatico-pedagdgica capaz de conduzir & aprendizagem como construgdo de
conhecimentos n&o ira pautar-se na transmiss&o de informagdes pontuais e inquestionaveis,
mas consubstanciar-se a partir de desafios significativos aos alunos, da proposigdo de
questdes, de respostas a estas questdes e da proposicéo de novos problemas.

A proposta veiculada pelo livro vai ao encontro das tendéncias atuais para o ensino
de Ciéncias Naturais que apontam, segundo FAE/MEC (1995), para:

{...) uma forma de deserwvolimento dos textos que permitam uma compreensdo de que
conceitos parcelares fazem parte de um conceito mais amplo, e que o movimento de se
afastar do objeto de estudo e refomar a ele, faz com que a viséo de ciéncia ndo s6 seja mais
ampla, como também mais infegrada dando ao aluno uma idéia mais adequada das relages
existentes entre os mais diversos campos do conhecimento. Desta forma, o desenvolimento
dos textos ndo deve seguir apenas em um sentido, buscando-se a variedade, formas de
compreensdo de um determinado conceito (p.85). '

O METEC estd permeado por uma concepgdo educacional progressista, que
contempla a dialogicidade e a problematizagao do conhecimento. De acordo com o
discurso veiculado pelo livro, na apresentacdo da proposta de ensino, educando, ao invés
de recipiente passivo e acritico, e 0 professor, ao invés de prescritor de verdades, séo

concebidos como sujeitos criticos que, guiados pelo didlogo, pela problematizacéo e pela

reflexdo, aprendem a realidade ndo como algo estdtico, cuja ordem é naturalmente
estabelecida, mas como algo construido pela agdo humana, e portanto, em permanente
processo de construcio e reconstrucdo. Além destes aspectos essenciais da Abordagem

Tematica, presentes no METEC, sua sintonia com ela ocorre também porque:
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a) apresenta e fomenta uma concepgéo de Ciéncia consistente com aquela que fundamenta
O grupo, na andlise que fazem tanto da dimensdo epistemolégica da producdo do
conhecimento cientifico quanto, de aspectos que dizem respeito & sua relacio entre a
Tecnologia e a Sociedade.
b) veicula uma concepgdo de ensino de Ciéncias assentada sobre as premissas basicas
caracterizadas nos itens anteriores deste capitulo;
C) explora consistentemente tanto os momentos pedagdgicos quanto os conceitos
unificadores ao apresentar e desenvolver uma proposta para o processo educativo.
Conforme expus nos capitulos anteriores desta tese, o principal desafio para a
utilizagdo de uma proposta emancipadora € a formagdo dos professores. Parto do
pressuposto de que uma formagdo continua pautada pela acdo-reflexdo-acdo contribuird
muito para um desempenho profissional consequente, tendo em vista os principios de uma
educagio progressista.

No préximo capitulo, em que apresento os resultados da investigagdo realizada
sobre a influéncia do METEC na pratica docente dos professores que nele se referenciam,
considerarei as condigdes em que ocorreram (ou ndo) sintonia das préticas investigadas
com a Abordagem Tematica par o ensino de Ciéncias.

TOMm1TOInn I
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CAPITULO IV

O LIVRO COMO MEDIADOR DE UMA PROPOSTA PARA O ENSINO

“O ensino-aprendizagem de Ciéncias deve nortear-se pela capacidade de instrumentar o
aluno - futuro cidaddo com qualquer profiss&o - para melhor compreender a realidade onde
se insere, possibilitando-the uma atuag&o consciente sobre ela” (Demétrio Delizoicov e José
André P. Angotti).

E reconhecido o fato de que o livro didatico continua, em muitos casos,
direcionando as atividades em sala de aula. Na opinido de Freitag (1993, p.128),
‘professores e alunos tornaram-se seus escravos, perdendo a autonomia e o senso critico que o
proprio processo de ensino-aprendizagem devena criar” (p. 128). Essa educadora entende que o
ponto nevralgico do livro didatico é o professor - sua formagdo permanente. Delizoicov
(1995), que realizou uma pesquisa sobre a interagdo do professor de ciéncias com o livro
didatico, defende que ‘o professor deve estar instrumentalizado para detectar e observar as

fragilidades implicitas no livro-texto bem como em qualquer outro material a ser utilizado em sala de
aula” (p. 1).

Por outro lado, a formagdo de professores para o magistério de 12 a 4? séries do
ensino fundamental, implantada em nosso Pais a partir de 1835, conforme relatado no
capitulo | desta tese, ndo tem ficado imune aos problemas educacionais enfrentados ao
longo dos anos. Mais recentemente, a denominada Escola Normal sofreu a mais séria
descaracterizacdo, quando de sua transformagdo em mais uma dentre as diversas
. habilitacdes previstas na Lei 5692/71. Essa situagdo agravou, segundo Pimenta &
Gongalves (1992), ainda mais, (..) “os problemas dos cursos de preparagdo ao magistério no
nivel de 2° grau: falta de livros-textos para as disciplinas profissionalizantes, curriculo empobrecido
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nas disciplinas do Nicleo Comum, inadequagdo de conteddos/métodos as condigdes reais das
cniangas das camadas populares” (pp. 20 e 21).

Nesse sentido, através do Projeto Diretrizes Gerais para o Ensino de 2° Grau:
Nucleo Comum e Habilitaciio Magistério, realizado pelo MEC e PUC/SP, no final dos anos
80 foram produzidos subsidios com o “;:mpo’sito de oferecer aos professores dos cursos de
formacgdo e aos em exercicio um livro-texto orientador que tenha a fungdo pedagdgica em dupla
dire¢do: suprir deficiéncias de contetidos, métodos e procedimentos didaticos existentes na propria
formagéo e servir de texto de estudo aos alunos” (Pimenta & Gongalves, 1992, p.22). Conforme
explicitamos, dentre os livros que fazem parte da colecéo, tem-se o de Metodologia de
Ensino de Ciéncias - METEC analisado no capitulo anterior. Neste capitulo, apresento o

percurso e os resultados da investigagéo realizada junto a uma amostra de professores que
usam o livro METEC

A hipdtese formulada e que direcionou a pesquisa foi: “que o emprego do livro
METEC, como instrumento para veicular a proposta de ensino de Ciéncias nele contida,
necessita estar articulado organicamente com a participacio dos professores em atividades
de formag&o continuada”.

A premissa norteadora desta hipdtese € que, dentre outras implicacdes, o uso de
material impresso, tal como livros, como veiculo para propostas de ensino, n&o propicia uma
efetiva mudanga na pratica docente de professores que nele se referenciam, quando a
dimenséao interativa com propostas ocorre com este material, desarticulada de uma atuacéo
(ou na auséncia dela) organicamente planejada que inclua, também, a interacdo com
equipes de trabalho que se aglutinam em tomo da proposta, como, por exemplo, em
atividades de formagao continuada de professores.

4.1 A BUSCA DE INFORMAGOES

411 Levantamentos Preliminares

Foi realizado um levantamento para o (re)conhecimento da distribuicio do livro
METEC. Procurei identificar fontes documentais e levantar dados que indicassem o grau de

disseminagdo da proposta veiculada pelo METEC para o ensino de Ciéncias e sua real
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abrangéncia, de modo que pudesse melhor conhecer e justificar a délimitagéo de uma

amostra a ser investigada. Esta etapa da coleta de dados deu-se em quatro fases:

a) Na fase inicial, fiz um levantamento dednformagdes sobre o livro, junto:

0 & Cortez Editora, por meio de cormrespondéncias, contatos telefénicos e uma visita que
realizei a esta editora, em S&o Paulo, quando conversei com seu editor sobre os objetivos
da pesquisa em fase inicial de desenvolvimento e da necessidade de coletar dados sobre a
quantidade de livros publicados, vendagem via distribuidores - por estado da Federacdo - e
ano em que isto aconteceu, bem como dados sobre a aquisicio feita pelo MEC/FAE. A ida a
S&o Paulo, em julho de 1996, foi inevitavel, visto que em um primeiro momento ndo obtive

resposta. A partir dai, mantivemos uma interagdo mais proficua e recebi as informacgdes
desejadas;

0 ao Ministério da Educacdo e Desportos, também por meio de comrespondéncias
registradas e via fax, contatos telefoénicos e de colegas de pos-graduacdo residentes em
Brasilia. Buscava informagGes relativas ao Programa Nacional da Biblioteca do Professor -
PNBP: objetivos, abrangéncia, distribuicdo das bibliotecas e consequientemente do METEC,
estados e instituicdes contempladas. Esta fase foi realizada durante o ano de 1996. A
demora para se conseguir 0 material deveu-se a burocracia governamental, a rotatividade
de pessoal e a dificuldade de acesso a algumas fontes primarias oficiais. Finaimente,
consegui copia do Relatério do Programa Nacional da Biblioteca do Professor (Brasil, 1995).

Vale ressaltar as varias idas e vindas a Delegacia Regional do Ministério da
Educacéo, em Floriandpolis, onde obtive algumas informacdes acerca do Programa e
também da forma de agilizar o recebimento do Relatério Brasil (1995).

b) Na segunda fase, precedendo a escolha dos professores a serem considerados,

analisou-se e verificou-se, junto ao Relatério do Programa Nacional da Biblioteca do
Professor - PNBP (Brasil, 1995) -, a distribuicio do METEC pelo Brasil (vide Quadro 13) e,
mais especificamente, pelo Estado de Santa Catarina (vide Quadro 15). Este levantamento
foi importante pois norteou as agdes seguintes. Buscamos, junto a Secretaria Estadual de
Educacéo deste Estado; a relagdo de escolas que oferecem o Curso de Formacdo de
Professores para o Ensino Fundamental - CFPEF - por regido administrativa (para a
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confirmaca@o da existéncia dessas escolas, confiracdo de enderegos e verificacdo da
existéncia e utilizacdo do METEC).

C) na terceira fase, com os dados obtidos nas fases anteriores, enviei corespondéncias
registradas (tendo como anexo um formulério e um envelope selado e identificado para sua
devolugo) a direcdo das trinta e oito escolas do Estado de Santa Catarina que receberam o
METEC conforme indicado no Relatério do PNBP (Brasil, 1995), das quais vinte € uma
retomaram com informacdes (vide Quadro 16), e/ou as visitei para um contato inicial e

confimar a existéncia do mesmo na biblioteca escolar.

Para isto utilizei um formulério denominado de Informacdo Institucional (anexo I),
por mim desenvolvido e que basicamente era subdividido em quatro partes: ) identificagio
da instituicdo; Il) informacdes sobre o METEC (disponibilidade na biblioteca, forma de
aquisicdo, quantidades de exemplares, ano de aquisigdo, utilizacdo); Ill) informagdes
complementares - a critério da escola; e IV) identificagdo do informante e telefone para
contato.

d) Na guarta e ultima fase, realizei um levantamento de professores que se referenciam no

METEC, para constituir a amostra a ser investigada e desenvolver um estudo piloto.

Os dados obtidos na terceira fase possibilitaram identificar instituiches onde
poderia(m) existir usuario(s) do METEC. Enviei correspondéncias (Anexos J1) e uma ficha
de cadastro (Anexo J2) para esses professores atuantes em escolas publicas mantidas
pelo Estado de Santa Catarina que oferecem o CFPEF. Para o estudo piloto contei com a
colaborag&o de alguns professores e pesquisadores da drea para ter acesso a instituicio e
aos possiveis docentes que comporiam a amostra. Tal situago contribuiu significativamente
para minha insercdo inicial no setor educacional publico de Santa Catarina. Este
levantamento foi desenvolvido entre 1996-1997.

Dos docentes que devolveram as fichas de cadastro pelo correio, alguns afirmaram
que ndo usavam o METEC, outros nele se referenciaram apenas em 1992 ou 1993 e ndo
desejavam conceder entrevista. Diversos docentes preencheram a ficha de cadastro na
minha presenca e devolveram-na pessoalmente. Assim, montei um banco com mais de
trinta professores cadastrados e que foi realimentado até o desenvolvimento da pesquisa,
realizada atraves de entrevistas semi-estruturadas.

A ficha de cadastro, por mim elaborada, teve por objetivo levantar aspectos sobre:
a) formac&o (graduagao e pds-graduacio), b) instituigdes formadoras, ¢) ano de concluséo
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do(s) curso (s), d) instituicBo em que o professor trabalha, e) tempo de atuacdo no
magistério, f) participagbes recentes em atividades de formagéo continuada, pesquisa e/ou
extensao, g) publica¢des e h) desde quando usa o livro METEC.

4.1.2 Construcao do Instrumento de Pesquisa (O Estudo Piloto)

Ao optar pelo desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa, que € descritiva, levei
em consideracio que a coleta de dados ocorreria em um determinado contexto - 0 ambiente
no qual estava inserido cada elemento pesquisado - por meio da atuacdo do pesquisador,
que faria de maneira direta a coleta de dados. Ela permite ao pesquisador preocupar-se €
analisar o processo, interagir com o investigado.

Especificamente, no que se refere & escolha da entrevista semi-estruturada justifica-
se por ser ‘um dos principais meios que tem o investigador para realizar a coleta de dados. (...)
Valoriza a presenga do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigagdo” (Trvifios, 1987,
pp.145 e 146).

Segundo Ludke & André (1986), a entrevista semi-estruturada apresenta como
vantagens a nao imposicdo de uma sequéncia rigida de questées e o fato de que o
entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informagdes que ele detém e na
interagdo que permeia a entrevista - ha um didlogo entre entrevistador e entrevistado. Ela

“permite a captacdo imediata e comente da informagéo desejada, com qualquer tipo de informante e
sobre os mais variados topicos” (p. 34).

A organiza¢do e analise de dados, em se tratando de pesquisa qualitativa, € um
processo bem complexo. E necessario que o pesquisador tenha uma visdo global do objeto
pesquisado e do contexto que o circunda sem, entretanto, perder as peculiaridades e

aspectos particulares que podem, muitas vezes, enriquecer a compreensdo do fendmeno.

Para Ludke & André (1986), “(...) no momento de anélise o pesquisador j& deve ter uma
idéia mais ou menos clara das possiveis diregGes tedricas do estudo e parte entéo para trabalhar o
material acumulado, buscando destacar os principais achados da pesquisa” (p. 42).

Estas autoras sugerem que a andlise dos dados coletados seja precedida pela

construgdo de um conjunto de categorias descritivas e que “o referencial tedrico do estudo

-’
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fomece geralmente a base inicial de conceitos a partir dos quais é feita a primeira classificagio de
dados” (Ludke & André, 1986, p. 48).

Conforme argumentei e estabeleci, no capitulo Ill, as categorias dialogicidade e
problematizac&o, além das concepgdes sobre Ciéncia e Ensino de Ciéncias, foram definidas

a prioni como parametros balizadores para se abstrair a partir das entrevistas, as possiveis

articulagGes entre o que o professor realiza na sua prética e o que é proposto no livro
METEC.

Assim fundamentado, nesta segunda etapa foi construido e testado o instrumento
de coleta de dados para a pesquisa empirica. Realizei um estudo piloto que se constituiu na
aplicacdo de entrevistas semi-estruturadas, distribuidas em duas baterias: a primeira com
cinco (5) e a segunda com trés (3) entrevistados. Estas baterias de entrevistas foram
realizadas no segundo semestre de 1996 e em 1997, respectivamente. Esta amostra de aito
(8) docentes (formadores) foi constituida por professores que atuam: a) em cursos de
formacéo de professores para o magistério de 12 a 4® séries do primeiro grauy, tanto a0 nivel
de 2° grau como na Licenciatura em Pedagogia e b) nas Licenciaturas em Fisica, Quimica,
Biologia e Ciéncias.

A realizacdo da primeira bateria de entrevistas teve por objetivo orientar a
construcdo do instrumento. As entrevistas foram gravadas e cada uma delas foi realizada
apos a analise da anterior, de modo que um redirecionamento das questdes orientadoras
das entrevistas era efetivado com a finalidade de se elaborar o instrumento preliminar de
coleta. Pretendeu-se levantar informagGes sobre o livio METEC. Mais especificamente: a)

seu contexto de uso (curso, disciplinas, possiveis articulagdes com outras obras, quando e

como conheceu o livro e b) sua utilizacdo na perspectiva da proposta.

Fundamentalmente dois pontos emergiram durante a primeira bateria de
entrevistas. Ficou claro que, para uma possivel caracteriza¢do do usc da proposta pelos
professores, dever-se-ia obter as seguintes informagdes : 1°) se 0 entrevistado veiculava os
itens (ou quais deles) - distribuidos ao longo das unidades - em que o livro aborda aspectos
relativos a Ciéncia, ao ensino de Ciéncias, aos momentos pedagdgicos e ao programa de
Ciéncias de 12 a 4° séries, analisados no capitulo Il desta tese; e 2°) como cada um dos
itens & trabalhado pelo prdfessor na sua pratica pedagogica. Assim, para a segunda bateria
de entrevistas foi elaborado 0 seguinte roteiro:
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

Parte | - Contexto de Uso do Livro de Metodologia do Ensino de Ciéncias (METEC):

-

01. Quando e como vocé conheceu o livro Metodologia do Ensino de Ciéncias, de autoria
dos professores Demétrio Delizoicov e José André Peres Angotti?

02. Desde quando, em que curso(s), disciplina(s) e nimero de aluno(s) vocé utiliza (ou
utilizou) o livro Metodologia do Ensino de Ciéncias?

03. Vocé o utiliza (ou utilizou) como livro-texto ou na preparacdo de aulas? Quais 0s
aspectos que contribuiram para essa opgdo?

04. Antes do METEC vocé utilizava outra obra? Quais? Justifique a mudanca de bibliografia.

05. Vocé utiliza o METEC com articulagdo com outras obras? Justifique, explicite e
apresente as dificuldades encontradas.

Parte ll - Uso do livro na perspectiva da proposta:

06. Levantar as dificuldades apresentadas pelo livro, quando da exploracdo de aspectos
sobre o empreendimento cientifico. Textos: O Que é Ciéncia? ( topicos 1 e 2).

07. Levantar as dificuldades apresentadas pelo livro, quando aborda a necessidade e
func&o do ensino de Ciéncias (unidade 2 - tépicos 1 e 2).

08. Sobre os momentos pedagégicos e as contraposigdes, vocé chegou a trabalhé-los?
Como isso aconteceu? Em que isso inovaria o ensino de Ciéncias? Como os alunos

reagiram a isso?

09. O livro apresenta um programa para o ensino de Ciéncias. Apresente aspectos que
podem (ou poderiam) dificultar o desenvolvimento do citado programa.

A realizag&o do estudo piloto mostrou-se igualmente importante porque durante o
periodo. de seu desenvolvimento pude melhor definir parametros para a constituicdo da

amostra a ser investigada. Foi decisivo o conjunto de informagdes que ia obtendo sobre o



Estado de Santa Catarina, que na atual década vem implementando reformas curriculares
que estdo em sintonia com a Colegdo Magistério. Além disso, o fato de estar baseado em
Floriandpolis impds restricdes de ordem logistica, de tal modo que optei por constituir uma
amostra de professores que atuam nas escolas da rede publica das varias regides do

Estado de Santa Catarina.

Testado satisfatoriamente este instrumento, com os trés professores entrevistados,
da segunda bateria, desenvolvi a pesquisa empirica propriamente dita, conforme descricdo
a seguir apresentada.

4.1.3 A Entrevista Semi-Estruturada

De posse das informagdes coletadas e com a ficha de cadastro dos possiveis
entrevistados distribuidos por regido/cidade passei a contatd-los de modo a preparar, em
comum acordo, um cronograma para a realizagao das entrevistas.

Vale apresentar as dificuldades que emergiram nesse desenvolvimento. a alta
rotatividade de professores, a presenca significativa de professores temporarios - muitos
n&o conheciam efou ndo tinham se referenciados no METEC -, a falta de professores -
alguns recém aposentados, outros se afastando para cursar pés-graduagdo -, locais
distantes e as vezes de dificil acesso, ndo disponibilidade de professores usudrios em
conceder a entrevista, inibicido para gravagdes em alguns casos, necessidade de alguém
para apresentacdo, pois n&o sendo da regido, tomo-me um desconhecido para os mesmos,
resisténcia em explicitar sua pratica e a maneira como usa o livro - principalmente quando
ocorre uma gravacgao.

Toma-se importante ressaitar que alguns professores usuarios que atuam em
escolas listadas no Relatério PNBP (Brasil, 1995) optaram por ndo conceder entrevista.
Para acessa-los e tentar convencé-los, solicitei a colaboragdo de colegas que atuam no
magistério estadual efou realizam estudos de pds-graduacdo na UFSC. Nao obtivemos
sucesso. Por outro Iado, diversos professores por mim contactados concordaram em

conceder a entrevista, com os quais, pude ent&o, definir a amostra investigada.

A realizagdo da entrevista foi precedida de conversas sobre o objetivo da mesma

durante as quais emergiram alguns aspectos sobre a pratica do entrevistado e do
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entrevistador, alguns esclarecimentos preliminares sobre as condicdes de trabalho dos
mesmos e da garantia do anonimato. No geral, a tenséo inicial, que pude observar quando
das falas de alguns dos entrevistados que se colocaram espontaneamente & disposicgo, era
suplantada no decorrer das entrevistas.

-

Durante as entrevistas utilizei a ficha de cadastro de cada entrevistado (para
complementar ou ratificar alguma informagdo), um didrio de bordo (para anotacSes
adicionais) e o livio METEC (para discutir e esclarecer, junto aos entrevistados, aspectos da
obra, principalmente quando buscavamos esclarecimentos sobre a utilizagio da proposta).
No momento da entrevista localizavamos no livio METEC os capitulos, topicos e atividades

enunciados no capitulo [l desta tese, de modo a obter as informacGes desejadas.

A maioria das entrevistas durou entre trinta e quarenta e cinco minutos. Algumas
duraram noventa minutos. Todas foram gravadas, e transcritas imediatamente. Em geral,
para cada bloco de trés a cinco entrevistas as transcrigbes eram por mim realizadas para
depois retomar a pesquisa. Tal situag&o contribuiu para avaliar o andamento da pesquisa e
identificar algum problema que fugisse ao meu controle. Uma das fitas estava
desmagnetizada, o que for¢ou a aplicagdo de uma nova entrevista, na semana posterior
com 0 mesmo professor.

Por outro lado, durante a realizagdo das entrevistas, o instrumento de pesquisa
mostrou-se adequado e flexivel. Isto possibilitou 0 emergir de inimeros questionamentos,
descricdes e informagdes complementares que enriqueceram o estudo.

Concluidas as entrevistas, o que ocomreu em abril de 1998, dispunha de uma
amostra com vinte e um (21) professores atuantes em escolas que oferecem o Curso de
Formagao de Professores para o Ensino Fundamental - CFPEF - da Rede Publica do
Estado de Santa Catarina, na area de Ciéncias Naturais, e que se referenciam no livro
METEC ao desenvolverem suas atividades didatico-pedagogicas. E importante esclarecer
que apenas trés membros desta amostra participaram do estudo piloto e que o professor
P17 foi escolhido por ter uma prética educativa reconhecidamente sintonizada com o
METEC e poderia se constituir como uma das referéncias para balizar a analise.

Realizadas as transcrigdes deparei-me com uma quantidade de dados que
precisava ser ordenada e organizada. Com isto tive que preparar o processo de andlise e
interpretacéo. Optei pela apresentagdo analitico-descritiva dos dados.
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O estudo incluiu dois tipos de tratamento de dados: um, usando procedimentos de
estatistica bastante simples (como percentagens), que pemmitram o agrupamento de
informacdes consideradas relevantes; outro, a apresentacdo por meio de quadros, que
sintetizam e, péem em relevo as informagGes fomecidas pela andlise. Cada entrevista foi
estudada em si mesma tendo como a;ticulagées as praticas docentes e as categorias
definidas para a analise.

A seguir apresento os resultados e as discussdes deste estudo.

4.2 A DIVULGAGAO DO LIVRO METEC

4.2.1 A Distribuicio Institucional

a) Nos Estados

Dos levantamentos realizados junto a Cortez Editora, ao Ministério da Educagéo e
do Desporto e em especial ao Programa Nacional Biblioteca do Professor - PNBP, foi
possivel, a partir do Relatério da distribuicdo de um conjunto de livros que constitui a
“biblioteca do professor” por ordem de unidade da federacdo e cidade (Brasil, 1995),
elaborar a sintese apresentada no Quadro 13, a seguir.

Este quadro mostra que o Estado de Santa Catarina recebeu 4,1% das bibliotecas
e, consequentemente, dos exemplares da Colegdo Magistério, especificamente do METEC.
Além disto, este Estado ocupa a terceira posicdo em relagdo as vendagens do livio em
estudo.

b) No Estado de Santa Catarina

A distribuicdo do METEC no Estado de Santa Catarina, a exemplo dos demais
estados da Federag&o, contemplou drgdos estaduais e municipais de educagio, escolas
que oferecem o CFPEF, escolas técnicas federais, centros de apoio integral a crianga -

Caic’s etc. A quantidade de livros distribuidos e respectivo percentual estdo no Quadro 14.
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QUADRO 13: Distribuigio do Livro Metodologia do Ensino de Ciéncias, de autoria de Demétrio
Delizoicov e José A. P. Angotti, pela FAE-MEC/94 - Programa Nacional da Biblioteca do
Professor (PNBP)* e vendas pela Cortez Editora, em percentual.

.

Total de Livros Distribuidos = 30.000 exemplares
Estado / Regiao PNBP/95* Vendagem (%) Vendagem (%)
% Até 06/95 07/95-06/96
Parana 83 - : 8,0
Rio Grande do sul 6,6 - 40
Santa Catarina 4,1 - 7.0
SUL 19,0 19,0 19,0
Espirito Santo 3,5 - 0,0
Minas Gerais 12,9 - 3,0
Rio de Janeiro 2.1 - 1,0
Sao Paulo 17,0 - 50,0
SUDESTE 35,5 51,0 54,0
Distrito Federal 16 - 50
Goias 6,5 - 20
Mato Grosso 17 - 20
Mato Grosso do Sul 31 - 10
Tocantins 12 - 0,0
CENTRO-OESTE 14,1 10,0 10,0
Alagoas 1,7 - b
Bahia 6,7 - 50
Ceara 36 - 50
Maranhdo 30 - 1,0
Paraiba 3.1 - **
Pemambuco 34 : - 0,0
Piaui 16 - =
Rio Grande do Norte 22 - 3,0
Sergipe 14 - e
NORDESTE 26,7 16,0 14,0
Acre 0,2 - >
Amapa 0,2 - 1.0
Amazonas 0.8 - 0,0
Para 28 - 20
Rondénia 0,5 - b
Roraima 02 - 0,0
NORTE 4,7 4,0 3,0
Total 100,0 100,0 100,0

* O MEC/FAE adquiriu cerca de 6.000 exemplares, que foram distribuidos aos Estados conforme ilustrado neste
Quadro.

** Auséncia de vendas por faita de representagdo comercial
Fonte: Brasil (1995)
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QUADRO 14 - Distribuigao do Livro Metodologia do Ensino de Ciéncias (Delizoicov & Angotti,
1992) no Estado de Santa Catarina, pelo Programa Nacional da Biblioteca do Professor - PNBP
I MEC | FAE, 1994/95.

Orgéo Total %
Municipal de Educacao (SEM) 184 68,6
Estadual de Educacdo (CERE) 22 82
Escolas de Formagéo 38 142
Outros (escolas técnicas, CAICS etc.) 24 9,0
Total 268 100,0

Fonte: Brasil (1995)

De acordo com Relatdrio do PNBP(Brasil, 1995), cerca de trinta e oito escolas de
formag&o de professores receberam a Colegdo Magistério e, conseqlentemente, o livro
METEC. No Quadro 15, apresento a relagdo nominal destas instituicdes, por cidade e
regido administrativa.

c) Informago6es Obtidas pelos Questionarios e/ou Visitas as Escolas que Receberam o
METEC

Por outro lado, vinte € uma escolas (Quadro 16) que devolveram os formularios de
informagdes institucionais, e/ou coletadas pessoalmente, confirmaram que o METEC fazia
parte da biblioteca escolar e/ou da biblioteca do professor - uma estante com a Colegéo
Magistério e outras obras de referéncias - que as vezes funcionava em locais distintos.

A forma de obtengdo do METEC pelo escola esta explicitada no Quadro 16, e
ocorreu por meio de doagdes de livros via Secretaria Estadual de Educagdo, por aquisicéo
de livros com recursos préprios e por doag3o da Cortez Editora e da Universidade Federal
de Santa Catarina. A auséncia de um sistema preciso de catalogac@o, e/ou de bibliotecarios
quallificados para organizar as informagGes - em diversas escolas pesquisadas - dificultou,
em alguns casos, identificar com precisdo a origem da doagdo. Um livro doado pelo

MEC/FAE via Secretaria Estadual de Educagio pode estar sendo considerado como doado
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por esta ultima. Acresce-se a isto o que foi explicitado por alguns dos entrevistados: a
Secretaria Estadual de Educagdo adquiriu e distribuiu a Colegdo Magistério, e

consequentemente o METEC, para as escolas que oferecem o CFPEF mantidas pelo poder
publico estadual.

4.2.2 Entre Professores da Amostra

De acordo com as informagdes contidas nas entrevistas concedidas pelos vinte e
um professores, sintetizadas no Quadro 17, pode-se inferir que:

a) vinte (95,2%) docentes comegaram a utilizar o METEC no ano em que o conheceram,

b) os entrevistados conheceram o livio Metodologia do Ensino de Ciéncias de maneiras

distintas: para onze (52,3%), isto ocorreu ra escola - sete por indicagdo da diregéo, da
supervis&o efou da orienta¢do educacional e quatro por sugestao de colegas do magistério
que cursavam Mestrado em Educacio na UFSC ou interagiam com pessoas sintonizadas
com a proposta veiculada pelo METEC, para quatro (19,1%), o conhecimento se deu em
livrarias ou por meio do Catalogo da Editora; para trés (14,3%), isto aconteceu durante a
realizacdo de estudos de poés-graduacdo (mestrado ou especializagdo), e outros trés
(14,3%) informaram que o primeiro contato deu-se na formag&o em servigo.

Valho-me das palavras de entrevistados para exemplificar a forma de acesso ao
METEC:

(P1):Eu conheci o Iivro de Metodologia do Ensino de Ciéncias através de um professor que veio ministrar um
curso (...) e na bibliografia ele sugeriu que a gente adquirisse o livro e que era muito bom.

(P3): A escola ao distribuir as aulas/as disciplinas, entéo nos orientou a usar este livro.

(P5): Eu tinha assumido a disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias (...) € era uma disciplina nova {(...).
N3o tinha qualquer tipo de subsidio (...). (..) no catalogo da editora eu encontrei este Ivro e telefonei para la e ai
eles mandaram o Iivro e eu comecei a estud4-o, a tentar entender o espirito do livro, qual era a forma de
apresentar os contelidos e me baseei nele para fazer minha programagéo durarte 0 ano.

(P6): Através do diretor (...). (...) € sugeriu a sua utilizagdo no Colégio.

(P7): Com o professor (...) que ja trabalhava no nosso Colégio.

(P9): Eu conheci o livro (...) no meu Curso de Especializago.
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(E1 3): Eutive a oportunidade de fazer um curso com os dois professores e na época néo havia sido publicado
ainda e o curso foi exatarmente a proposta - desenvolver com a gente a proposta que estaria nos capitulos do
livro.

(P14): Foi no Curso de Mestrado em Educag8o da Universidade Federal de Santa Catarina (...) com os préprios
autores. _

(P17): Eu conheci o livro quando cursava Especializag5o.
(P18): Na livraria (...). Eu vi na prateleira, achei interessante e adquiri a obra.

(P20): Eu conheci este fivro num curso de revitalizag&o do ensino que a gente fez em Florian6polis.

No caso das indicagbes feitas pelas escolas - por meio de diretores, orientadores
efou supervisores - estas informavam da chegada do mesmo 4 instituicdo. De acordo com
as suas falas, nenhum professor afirmou ter participado de cursos efou reunido relativos a
proposta veiculada pelo livro, ou interagido com pessoas ou grupos que estavam em
sintonia com o METEC. Tradicionalmente, os livros didaticos efou subsidios destinados aos
professores chegam a escola e conseqientemente ao professor, como uma caixa preta a
ser aberta e descoberta pelo mesmo, sem um conhecimento prévio da proposta veiculada.
Tal situag&o é caracterizada em varios trabalhos a respeito do livro didatico.

Uma situagéo bastante interessante foi vivenciada pelo entrevistado P5 que, ao
deparar-se com uma nova disciplina, ndo poupou esforgos para localizar o METEC, estuda-
lo e tentar entendé-lo sozinho.

De forma distinta a este, encontram-se alguns professores que conheceram o livro
por meio de cursos (de formagao continua, especializagdo e/ou mestrado) com os autores

Ou grupos que estéo em sintonia com a proposta.

Estes resultados estdo em consonancia com diversos estudos que levantaram a
forma de escolha, pelos professores, de livros didaticos, conforme sintese apresentada por
Freitag (1993), que afima:

Os estudos aqui relatados revelam que 0s professores fazem a indicag&o dos livros baseados
em critérios bastante heterogéneos (aspecto gréfico, envio gratuito do livro pela editora, seu
relacionamento na lista da FAE, sua indicagdo por um colega etc). (...) Os professores ndo
escolhem o livro depois de um exame minucioso do seu contetido ou de uma expernéncia
prévia com alunos, mas basicamente movidos pelo comodismo e conformismo (pp. 110 e
111).



#

206

4.3 OUsodo METEC

4.3.1 O Perfil do Professor Usuario

Os dados sobre a formaggo (Graduagso, Pés-Graduagso € em servigo) e tempo de
docéncia dos entrevistados estdo contidos no Quadro 18 e foram compilados das fichas
individuais e conversas informais que antecederam ao preenchimento das mesmas -

quando preenchidas na presenga do entrevistador, eventualmente complementados durante
as entrevistas. '

De acordo com os resultados sintetizados no Quadro 18 pode-se afimar:

a) Dos entrevistados, vinte (95,2%) s&o licenciados em Biologia (dentre estes um também é
pedagogo) e um em Fisica. Dezessete (81%) realizaram Curso de Pés-Graduagéo /ato
senso, ao nivel de Especializacdo. Destes especialistas, quatro (19,1%) s3o Mestres e
quatro (19,1%) cursam Mestrado. Apenas um (4,8%) dos graduados fez Mestrado sem
cursar especializacdo e, dos Mestres, um cursa Doutorado. Apenas dois (9,5%)
entrevistados - formados ha mais de dez anos - ndo realizaram estudos em nivel de pés-
graduacéo.

Estes resultados apontam para um redirecionamento do perfil do profissional que
esta ministrando a disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias, no Estado de Santa
Catarina. Ou seja: profissionais com uma formacao inicial na érea de Ciéncia Naturais estao
assumindo, com maior intensidade, esta disciplina efou correlatas. Tal situagdo vai ao
encontro da formac&o minima sugerida pelos autores do METEC para o exercicio dessa
docéncia. Por outro lado, o predominio da formagdo em Biologia pode ser justificado pela
existéncia de um maior numero de instituicdes, principaimente de fundagbes de carater
privado, que oferecem esta licenciatura no Estado de Santa Catarina, o que ndo ocorre com
Fisica e Quimica. Vale ressaltar que dezenove (80,5%) dos entrevistados se graduaram em
instituicdes particulares e dois (9,5%), em instituicdes publicas.

O predominio, dentre os entrevistados, de professores com formagdo na area de
Ciéncias Naturais esta relacionado com as reformulagdes curriculares que aconteceram a
partir da primeira metade da década de noventa, neste Estado. Além da implantacdo, em
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carater definitivo, das disciplinas metodolégicas, nesta drea procurou-se coloca-las sob a

regéncia de profissionais com formag&o em Biologia, Quimica efou Fisica.

b) os docentes tém um tempo de magistério que varia entre seis e vinte e sete anos.
Distribuem-se equitativamente (33,3%).em trés grupos: o primeiro, dos que tém de seis a
dez anos, 0 segundo, de onze a dezenove anos, e o terceiro, dos que tém a partir de vinte
anos de magistério. '

c) doze entrevistados (57,1%) da amostra tém participado de programas de formac3o em
servico (como o Pré-Ciéncias). Destes, cinco (23,8%) integram grupos de estudos que se

relinem periodicamente e interagem em tomo de uma proposta de trabalho que esta em
sintonia com o METEC.

d) A maior parte dos entrevistados pertence ao sexo feminino (aproximadamente 81%). Tal
fato esta relacionado ao predominio das mulheres na licenciatura em Biologia.

4.3.2 O Contexto de Uso

As entrevistas concedidas pelos vinte e um professores e sintetizadas no Quadro
17 permitem inferir que:

a) A amostra de professores utiliza o METEC no CFPEF. Simultaneamente, cinco (23,8%)

também o utilizam no ensino fundamental (52 a 8° séries) e cinco (23,8%) em licenciaturas.

b) dezenove professores (90,5%) utilizam o METEC na disciplina Metodologia do Ensino de
Ciéncias (MC). Os demais, em Pritica de Ensino ou simultaneamente com Didatica ou
Ciéncias de 5% a 82 séries (do ensino fundamental). A utilizacdo do METEC nestas séries do
ensino fundamental foi um dado até entdo inesperado, visto que a proposta néo se destina a
esta faixa escolar. Segundo seus usudrios, 0 que viabiliza este uso s&o algumas das
atividades propostas e os encaminhamentos metodoldgicos.

c) o METEC é utilizado em turmas que tém, em geral, entre 30 e 40 alunos.

d) onze entrevistados (52,4%) referenciam-se no METEC como subsidio para a preparagdo
de aulas. Cinco (23,8%) utilizam-no como livro texto - direcionador das atividades de
ensino-aprendizagem - e cinco (23,8%) usam-no simultaneamente como livro texto e para
preparacdo de aulas.
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e) em resposta a questio 05 do roteiro de entrevistas - que trata da articulacdo do livro
METEC com outras obras - verificou-se que 100% dos professores o utiliza em articulagéo
com titulos diversos. Esta articulag&o ocorre com materiais como livros, revistas, jornais e
textos. Algumas das referéncias citadas foram:

O Filosofia das Ciéncias (Alves); Ciéncias (Barros);Ciéncia Hoje (SBPC); Ciéncias ( Cruz);.
O ensino de ciéncia no 1° grau (Fracalanza, Amaral & Gouveia); Materiais diversos do
Centro de Ensino de Ciéncias do Rio Grande do Sul; Proposta Curicular (Estado de
Santa Catarina), Revista de Ensino de Ciéncias.(FUNBEC); Revista Escola; Biologia
(Soncini & Castilho).

Além destas, alguns entrevistados referiram-se a outras obras sugeridas pelo
METEC como leitura de aprofundamento. Dentre elas, vale ressaltar que Bemal, Ronan,
Krasilcchik, Pretto, Fracalanza e as publicagbes do GREF s3o utilizadas pelos mestres ou
mestrandos e pelos que interagem com pessoas sintonizados com a proposta. Por outro
lado, as Revistas da FUNBEC, Ciéncia Hoje e Escola sdo as mais difundidas junto &
amostra. O material produzido pelo CECIRS é bastante citado por parcela dos entrevistados
e, conforme sera explicitado quando tratarmos da visdo de ensino de Ciéncias e aspectos
educacionais, parece ter exercido grande influéncia sobre estes entrevistados.

Delizoicov & Angotti (1990) sugerem a permanente interagdo entre os professores
da area de Ciéncias Naturais e a consulta sistematica aos textos destas disciplinas que
fazem parte da Colegcdo Magistério. Por outro lado, 0 METEC também apresenta uma
extensa bibliografia para aprofundamentos especificos.

4.3.3 O Uso do METEC Segundo os Professores

A partir das transcrigdes das falas dos professores, pude identificar os capitulos,
unidades e topicos utilizados pelos mesmos e que estéo ilustrados nos Quadro 19. Neste
quadro apresenta-se a distribuicdo, em termos quantitativos e em percentuais, deste
levantamento que sera analisado nos préximos itens.

Inicio a analise destacando os aspectos trabalhados com maior frequéncia em cada
capitulo. A seguir, apresento uma caracterizacio mais detalhada do uso do METEC a partir



210

SOpEPIAE @ SBWA | 'jj| - € 001dQ] .

vz | st 1Zd '02d '64d '8Ld 'Lid 'Old ‘Eid ‘Thd 'Lid '0ld 'Zd '9d ¥d ‘zd Id ¢
L'sL | b0 12d '02d '2id ‘1d+ SEIOURLD 9P sejny |} - Z 001do «
L'el | ¥0 12d ‘0zd ‘Zid '/d soopo sojuod sunbiy | - L 0oido] . se3ueld
D SBLIPS y B o EP SEIOURID "G apepiun O 2 s0p
L'se | 80 b2 '02d '2ld 'Lid "/d '9d ‘Sd ‘bd * sieplu; saugs  /d sepugio op ewelboid wn - g coidoy . -uejossajoid
L'6L | +O 0Zd ‘Lld‘.d ‘od opunwu Nas @ e5uelo v - | 0o1do) « ‘seould (il
W] spuejul eoibo| e 3 osianun O b apepiun O
g'ee 20 12d ‘02d 'Zld ‘Old ‘Zld ‘9d ‘Ld * eoiBojopolsLu Wabepioge BwN ‘OB)SNqWo) - £ 001do 1 «
L'l $0 02d 'Zld '€l ‘od * eatBojopolaw wabepioge ewn ‘8sa)uissolod - Z 001do | .
eyl | €0 0Zd 'Z1d ‘od * edifojopoew waebepiode ewn ‘iejos ogdeipey - | ooldo] .
] si9ARI00sSsIpu) Biffojopojew © opnsjuo ‘g apepiunl
b2s | et 12d '02d '8td 'Lld '9td '€ld Zhd '8d 'Zd '9d ‘Sd ‘vd soun|e so eied SspeplAlly.
l'ge | 80 12d ‘02d 'LLd '9ld ‘€ld Cid ‘ed 'Ld* SEIOURID 8p ouisus o eled eiBojopojew ewn - ¢ ooldoy .
p'es | L1 Lzd ‘'02d 'Zld '9bd ‘€ld ‘Zld ‘Old ‘9d ‘Sd ‘vd ‘Id SOUPS g B ¢| BP SEIUSID 8P OUISUS O - 2 001d0 1«
L2 | St 12d ‘'02d '8ld LI ‘Pld ‘cld 'Thd ‘Old '8d '/d '9d 'Sd 'vd '2d ‘id * ¢SEIoUgID Jepnyse enb eled - | 001do] . B|o0s3
a SEIoUgID ap oulsus O ‘g epepiun 0 ea
9 | ol 02d 'Zld '€ld Tid 'Old '/d '9d ‘Sd ‘td 'ed * soun|e so eled sapepiAllys Seuld ||
v | sl 12'02d '8ld 'Lld '€ld Tid ‘0ld ‘Zd '8d '9d 'Sd 'bd '€d '2d ‘Ld* sejsid siepy - ¢sepudid @ enb O - g ootdoj.
9'99 | vl , 1Z '02d '8td ‘Zid ‘tid ‘Zhd ‘Old '8d ‘Zd '9d 'Sd 'vd ‘€d ‘Cd sejsid sewnBly ¢ sepugto 9 enb O - | oodo) .
O {s)oounua (s)opoisw @ (s)erousin L spepiun O
S'6 20 0¢d 'ed O eweiboid op ojusuwiinoauasap O eied seg)sabng O
S'6 20 ‘02d 'ed O eweiboid op Blusws v O
L | gL 1Zd ‘02d ‘8ld 'Lid '9ld ‘Sid '¥id ‘€id ‘Tld 'bid ‘Old '6d '9d ‘¥d ‘€4 O iseig ou seual) sp ouisus O O
L'is | et 12'02d 'L1d '9Ld 'Sid ‘Yid ‘Eid ‘Thd 't 1d '6d '8d ‘9d ‘€d Se1uI ap ouIsus ou ogdejusuiadxe v 0
g'ee | 20 12d '02d ‘b ld '6d '8d '9d 'ed [ Oulsus ap seoludg | [
l'se | 80 02d ‘Lld 9ld '6d '8d ‘9d €d ‘2d O seul|dios!p sexnno woo ogdejs! v O
g8'ce | <0 02d '6d ‘9d ‘€d '2d [ sieuolonyisul sewsjqold sunbly O
L'se | 80 02d 'Ztd 9ld '6d '/d '9d '€d '2d O Josssjord op iped O O siess
9'8c | 90 02d '9id '6d '9d ‘€d 2d O ejsodoid Bwin [1 | segdeslQ |
98z | 90 02d '9ld '6d '9d ‘ed '2d O oednponu O
% | Joid {d) selossajoid sapepiun onyden

(d) sauossajoud sojad sepezign (0661 ‘B30BuY @ A0d10ZIja() SeIdURID 8P oulsug op eibojopojaly ap OIAI Op SBled - 61 01pEND




211

das falas dos professores, 0 que permitiu agrupé-los segundo critérios de semelhanga e
diferenca em relagao as praticas docentes identificadas.

a) No Capitulo |, os textos “o ensino de Ciéncias no Brasil' e “experimentacdo no ensino de
Ciéncias” s&o usados, respectivamente: por 15 (71,4%) e 13 (61,9%) professores. O
primeiro texto veio preencher uma lacuna até ent&o existente, visto que os livros didaticos,
tradicionalmente, n&o veiculam aspectos histéricos do ensino de Ciéncia no Brasil. Estes
docentes afirmaram que o texto & interessante e, claro, chama a atencdo para tendéncias e
alguns aspectos do desenvolvimento da area, que esta sujeita a influéncias extemas e
intemas. Ele é considerado uma das contribuicdes mais significativas que o livro apresenta.
Por outro lado, a experimentac&o continua bastante valorizada por uma parcela da amostra:
alguns a utilizam na perspectiva do professor P3:

(P3): A experimentac8o no ensino de Ciéncias a gente tenta conversar com 0s alunos e mostrar a efes uma
nova viso (...) fica uma aula de affa veracidade quando ele experimenta e ele experimentando ele vé que d4
certo. Ndo fica s6 assim, a nivel de que o professor disse. As demonstragdes, elas vém comprovar um estudo
feito.

Em geral, com a denominagéo de técnica da redescoberta, o aluno é levado a
repetir uma sequéncia de atividades, que tem por objetivo a repeticdo de descobertas e/ou
simples demonstracbes, excluindo-se a discussdo e a interpretacdo dos resultados.
Diferentemente deste, alguns professores (P6, P12, P13, P17) utilizam-na, como uma
situag@o capaz de oportunizar a reflexao, conforme defendem Delizoicov & Angotti (1990),
como exemplodo P 12

Nesta reflex&o discutimos a pertinéncia e importancia da experimenta¢do no ensing de Ciéneias (...), bem como,
0 momento em que esta deve ocorrer, tendo em vista a concepgdo de (..) ensino de Ciéneias que se quer
construi. (...} a experimerttagdo da ao aluno a oportunidade de pensar, ensina-o a pensar, argumentar, explicitar
suas curiosidades e entendimentos (...); propicia 0 desenvolvimento de um ensino critico, dindmico, participativo e
dialégico.

b) Quanto ao Capitulo ll, a unidade 1 - Ciéncia e método cientifico -, os Topicos 1 “O que é
Ciéncias - Algumas pistas” e 2 “O que é Ciéncias? - Mais pistas” s@o usados,
respectivamente, por 14 (66,6%) e 15 (71,4%) dos entrevistados. As falas dos professores
sobre esta unidade poésibilitou levantar alguns aspectos sobre a visdao de Ciéncia dos
mesmos. Enquanto categoria previamente selecionada, utilizei o item 6 do roteiro de

entrevistas. Inicialmente perguntava a cada professor se e como os mesmos utilizavam a
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unidade 1 - Ciéncia(s) e Método(s) Cientifico(s), topicos 1 e 2: O que é Ciéncia, textos,
atividades efou orientagbes ao professor e quais as dificuldades encontradas. A partir da
fala de cada entrevistado, ocorria algum tipo de aprofundamento no assunto ou buscava-se
uma nova maneira de colher as informag3es desejadas: identificar aspectas que pudessem
contribuir para uma abstragdo da forma como os itens eram trabalhados e que visdo de
Ciéncia permeava a fala/pratica.

Em geral, o questionamento era complementado por afimativas contidas no
METEC sobre o desenvolvimento cientifico (p. 40) e a fragmentacio da Ciéncia (p. 41).
Inevitavelmente, durante algumas conversas emergiam aspectos relativos ao conhecimento
de senso comum.

c) Também no capitulo Il constatei que na unidade 2 - O ensino de Ciéncias, 0s
Topicos 1 “Para qué estudar Ciéncias?” e 2 “O ensino de Ciéncias da 12 a 42 séries”
s&o usados, respectivamente, por 15 (71,4%) e 11 (52,4%) dos entrevistados. Apenas oito
(38,1%) professores exploram o Toépico 3 “Uma metodologia para o ensino de
Ciéncias”, e consequientemente os momentos pedagdgicos.

Ja a unidade 3: Contetido e metodologia indissociaveis é utilizada conforme
a seguinte distribuicdo: trés (14,3%) professores (P6, P17, P20) usam o Tdpico 1
‘Radiagdo Solar, uma abordagem metodoiégica”, quatro (19,1%) o Tépico 2
*Fotossintese, uma abordagem metodoidgica” (P6, P13, P17, P20); e sete (33,3 %)
professores (P1, P6, P12, P16, P17, P20 e P21) o Topico 3 “Combustdo, Uma
abordagem metodolégica”.

d) O capitulo lll, com um menor indice de usuérios, tem como destaque a unidade 5
- “Ciéncia da 12 a 42 séries, e 0 topico 3 (Temas), com 15 (71,4%) docentes
usuérios (Quadro 19).

Uma das partes menos abordadas é a unidade 4. Ja& os conceitos
unificadores, que contribuem em sentido contrério & fragmentacao, séo utilizados
conforme veiculado no METEC por trés entrevistados. Como ilustragdo, apresento
as falas de P17 e P21:

(P17): E, os conceitos unificadores a gente se debrugou mais, quando a gente trabalhou com 0
primeiro ano do 2° grau. A gente pegou as leis da conservagdo. Entdo, praticamente a gente
trabalhou basicamente os conceitos unificadores: transformagdes e regularidades e energia, (...). (..-)
devido a nossa formag&do: somos fruto deste ensino fragmentado. (...). Os conceitos unificadores eu
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trabalhei no primeiro ano, quando desenvovi o projeto com o grupo e busquei trabalhar com as
professoras, minhas colegas, para poder trabalhar a Didética da Ciéncia.

(P21): O conceito de transformagdo, a gente trabalhou tanto a parte como efe coloca aqui, os
fenémenos do meio ambiente, da natureza, como o corpo humano,(...). (...).Para passar para os
alunos do curso de magistério, para eles perceberem isto, nas atividades que a gente desenvolvia, 0s
conceitos que estavam sendo trabalhados. .

(P21): A gente trabalhava, principalmente na 79 série. (...). Entdo, a gente trabalhava a parte da
infancia e da adolescéncia, e ai se usava muito, se trabalhou muito e foi até facilitado usando esse
conceito de transformagéo e facilitava a compreens&o do aluno. Porque o que estava acontecendo
eram varias transformagdes, na prépria pessoa, no individuo e era assim como se trabalthava na 5% e
na 69 séries em relagdo aos fenémenos naturais. Ent&o, o corpo humano é a parte que eu acho mais
interessante para trabalhar e na nossa cabega estava bem claro. Entdo se passava isto para o aluno
para ele observar esta transformagdo em todas as fases. E depois nos fenémenos, na digest&o, na
circulag&o.

Quanto ao Tépico 3 - Temas e atividades, é consideravel o nimero de
professores que o utilizam. As atividades mais desenvolvidas s&o: 9) o corpo
humano, 10) alimentagdo, 11) ecossistema (montando um terraric) e 13)
equipamentos coletivos. Esta utilizagdo, alguns a repetem como simples receita,
aplicando a técnica da redescoberta, e outros utilizam as atividades na perspectiva
do METEC, inclusive, preocupados com o desenvolvimento do senso critico e de
conscientizagcdo em prol da cidadania, segundo afirmamos.

Para apontar aspectos que indiquem as formas de abordagem destas
unidades e topicos e se os entrevistados estdo ou ndo em sintonia com a
concepgdes de Ciéncia e de ensino de Ciéncias veiculadas pelo METEC, distribui-

os em grupos. Para este agrupamento, considero que as categorias dialogicidade e

problematizacdo sdo relevantes para indicar se o METEC influenciou de forma

significativa a pratica dos professores que nele se referenciam.

Analisar o papel de um livro texto como mediador de uma proposta por ele
veiculada, considerando a interagdo que é estabelecida pelo seu usuario, € uma
tarefa particularmente complexa. Fatores tais como profundidade, condi¢gbes, forma,
finalidade, com que o usuario interage com o livro, constituem-se em aspectos que
definem um perfil para esta interagdo. No entanto, mesmo obtido através de
recortes definidos pela investigagdo, & possivel que se obtenha algum nivel de

compreensao do perfil da interag@o usuario livro-texo.

Para analisar a pratica docente dos professores que se referenciam no livro
METEC, a partir dos dados por eles fornecidos nas entrevistas, dois critérios foram
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fundamentais para organizar e estruturar as informacgdes obtidas. Além da “procura”
de elementos que pudessem caracterizar um perfil da interacéo dos professores da
amostra com o livro, a descricdo fornecida do particular uso que cada professor faz
do livro METEC na interacdo com seus alunos durante as aulas foi especialmente

considerada.

Com este procedimento, foi possivel distinguir dois conjuntos de
professores: aqueles que mesmo estabelecendo uma interagdo com o METEC, nédo
o utilizam em sala de aula para veicular a sua proposta. Sdo cinco professores,
(23,8% da mostra), que constituem o grupo GIV caracterizados adiante. Para 0s
dezesseis ( 76,2%) professores da amostra que o utilizam em sala de aula,

considerou-se tanto a _descricdo de sua pratica como a_andlise do seu_discurso,

para se estabelecer o nivel de sintonia com a proposta. De acordo com as

caracteristicas abstraidas, foi possivel distinguir trés grupos deste segundo conjunto
de professores a seguir analisados:

Gl - professores sintonizados com a proposta do METEC;
Gll - professores ndo sintonizados com a proposta do METEC;

GllI - professores que apenas apresentam aspectos da visédo de Ciéncia do
METEC;

GRU PO Professores Smtomzados coma PropostETEC

Deste grupo participam seis (28,6%) professores (P1, P6, P12, P13, P17 e P21)
sintonizados com a proposta veiculada pelo METEC, o que se traduz por uma pratica
educativa que considera as concepgOes de Ciéncia e de ensino de Ciéncia conforme

caracterizadas no capitulo 3 desta tese, permeada pela problematizac&o e dialogicidade.

No Quadro 20 a seguir, construido a partir dos dados contidos no Quadro 19,

apresento, para cada unidade, os topicos que os professores trabalham com os alunos em
sala de aula.



Quadro 20 - Utilizag&o do capitulo |, unidades, tépicos (t) e atividades (at) pelos

professores (P)*.

P Capitulo™ Unidade 1 Unidade 2 Unidade 3 Unidade4 | Unidade 5
P1 Néo — 2 — |t 12‘ 3 — |— — 13 N&o —_ — 3
Pé 0 exp ecbjtt {2 at 1 12 t3 at 1 2. 13 | 4 . 4 — — 8
P12 |— exp ecb(tl 2 at 1 2 t3 a - — {3 Nao — — 13
P13 |— exp ecb|tl 2 at 2 t3 aa [— 2 — Néao —. — 13
P17 (O exp ecb|t1 2 at 1 2 t3 a {11 2 — 11 2 t1 2 3
P21 [O exp ecb|tl..... 2. — 1 2 t3 at —_ — 3 |— t2 1 2 83

* O ndo uso de aigum Topico, Texto e/ou Atividade das unidades esta representado pelo hifen (-), respeitando-se a seqiéncia do Quadro 19.
** Considera-se: A experimentacso no ensino de Ciéncias (exp), O ensino de Ciéncias no Brasil (ech) e outras (O) paras os demais fiens deste capituio.

A caracteristica deste grupo de professores € o uso abrangente do livro.
Particularmente, das unidades que apresentam as concepgdes de Ciéncia e de ensino de
Ciéncias e os momentos pedagogicos.

Estes professores reconhecem que a Ciéncia € uma construgéo coletiva, que ocorre
em determinado contexto, ndo é neutra e pode sofrer mudancas/ revolugdes. Eles deixam

explicito que o desenvolvimento cientifico ndo € linear.

Em suas praticas educativas, eles consideram o conhecimento ou a compreensao
do mundo que o educando traz consigo em todas as suas dimensoes. Eles problematizam
e sdo dialogicos, e entendem que o ensino de Ciéncias tem por objetivo a formagao
critica do cidaddo, visando a instrumentaliza-lo para melhor compreender a
sociedade na qual esta inserido, objetivando uma atuagdo mais consciente. Estes
professores compartilham com seus alunos o desenvolvimento das atividades em
sala de aula - s3o mediadores - e reconhecem que os educandos s&o possuidores
de um conhecimento adquirido no contexto de vida. Além disto, estes professores
também compartilham da visdo de Ciéncia veiculada pelo METEC, que esta
subjacente & sua pratica pedagodgica.

Uma caracteristica comum a estes professores € a utilizacdo dos momentos

pedagogicos como direcionadores das atividades educativas em sala de aula.
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Transcrevo fragmentos das entrevistas para melhor explicitar seus posicionamen-
tos.

O professor P1, apds ser questionada sobre a Unidade 2, que contempla aspectos
da Ciéncia, ao se reportar sobre a utilizagdo das Orientages ao Professor (p. 42), que tém

por objetivo identificar descontinuidades na produgéo do conhecimento cientifico, assim se
posiciona:

(P1): (...) n6s trabalhamos também. A fragmentag&o da Ciéncia e os periodos caracterizados pelas revolugdes
cientificas. Foi através de discussdo, debate e projeto multidisciplinar.

Por outro lado, ao reconhecer a fragmentacéo da Ciéncia que esta presente na sala
de aula, P1 afima:

(P1):Este trabalho, essa fragmentagdo a gente percebe, até pelos proprios temas em sala de aula, que antes da
proposta curricular eram compartimentalizados. (...) 0 corpo humano é estudado todo em sistemas e 0 aluno néo
consegue globalizar que o sistema digestivo tem a ver com o seu organismo todo, que a respiragdo é importante
para o ciclo de vida dele, (...) ele ndo associa o sisterna digestivo com o sistema respiratério

Na transcricdo a seguir, o professor P6 deixa evidente que a Ciéncia € uma
producédo coletiva e ndo linear. Trabalha com os alunos dois modelos explorados no
METEC, para exemplificar as mudancas de paradigmas.

(P6): Escolhemos algumas questdes como: O que é Ciéncia? Desde quando existe Ciéncia? (...). O que é
Ciéncia agitada? O que é Ciéncia calma? Outra quest8o que foi colocada é: se o conhecimento cientifico se
constroi apenas por uma pessoa. Se encontra muito nos livros de Ciéncias o descobridor de, (...), de uma vacina,
o0 descobridor de qualquer outro fenémeno, do inventor do avido, disso, daquilo. Colocamos em discuss&o nessa
linha, através da leitura e o conhecimento que os alunos trazem, o que sabem e como sabem da Ciéncia até
aqui. Foi bem interessante esta participagéo.

(P6): A gente tem encontrado alguma dificuldade porque na verdade, em todas essas séries, a partir do primério,
89 série, até no segundo grau, ndo se discute muito foda essa questio histbrica, toda essa relagdo e
principaimente, deste conhecimento né&o linear. Infelizmente, a gente trabalha de forma linear. A gente tem muita
dificuldade para trazer o aluno para este raciocinio. Mas, af afravés de muita discussao e também aqui eu tive que
reunir muitos outros textos, fimes, para discutic estes paradigmas da Ciéneia, (...), as teorias geocéntrica e
heliocéntrica - af tivernos que fazer foda uma caminhada, do estudo da evolugéo, da origemn do universo.

Sobre a fragmentacdo, P6 assim se manifesta:

(P6): Pela compreensédo de que tem um ensinamento linear e quando vocé quer discutir que Ciéncias néo é tudo
separado, ndo é em gavetas, que vocé vai estudar o corpo humano, n&o tem nada a ver com o solo, com a 4gua,
com o ar. Eu também senti dificuldade para fazer esta inter-relag&o. De se trabalhar os elementos bibticos, 0s
elementos abioticos, tudo isto dentro de uma histéna, situar sempre no tempo e no espago
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O entrevistado P12 compartilha da visdo de Ciéncia veiculada pelo METEC e afima
que: ao desenvolver a atividade “Combustdo - uma abordagem metodoldgica’ explora
questdes como:

(P12): a ndo-linearidade, as rupturas, a preocupagdo coletiva, o papel do emo, a mudanga de modeios na
produgéo cientifica -

O mesmo utiliza Delizoicov (1991), Kuhn e Bachelard como alguns de suas
referencias, inclusive para fundamentar a sua dissertagdo de mestrado, conforme pude
constatar.

Ja o entrevistado P13 mostrando preocupagdo com o coletivo e a historicidade do
empreendimento cientifico, afima;

(P13): discutimos a concepgdo com os autores. No nosso grupo de formagdo (..) um caminho que nés
estavamos perseguindo era o de cornceber a Ciéncia como uma produgdo histrica. Entdo, fez parte desta
discussdo a sua dinamicidade, ser histérica, nfo ser linear. Isso foi permanente, nas discussdes com 0s
professores (...) se trabalha nessa perspectiva. Ndo aprofundamos as questdes das revolugbes cientificas, Kuhn.
Trabalhamos no sentido de apontar para uma Ciéncia que ndo era linear. (...) Também discutimos a questdo da
fragmentag&o (...).

O entrevistado P17 utilizou a unidade, textos, atividades e orientagdes que dizem
respeito a fung@o da Ciéncia. Em sala de aula trabalha com conceitos unificadores como
tentativa de suplantar a fragmentacéo.

(P17): A gente discutiu 0 lexto das revolugbes. A gente ficou mais na discussdo entre a Ciéncia Normal e a
revolug§o, baseada em Kuhn.

A seguir apresento alguns aspectos de como ocorre a utilizagdo da unidade
2 - O ensino de Ciéncias. Iniciaimente, valho-me de fragmentos da entrevista
concedida por P1:

(P1): {...) comego com eles trabalhando a sociedade, tecnologia e Ciéncia. Eu problematizo com eles
este tema, ndés discutimos, lemos e comegamos a analisar a fungdo da tecnologia. Se esse tema
fosse h4g cem anos atras, por exemplo, quanta coisa ndo teriamos aqui: o telefone, a capa de chuva,
o Laser, enfim as varias tecnologias, pilulas. (...). Eu comego a trabalhar o que eles tém em casa e
que os avés néo tinham. Deste texto aqui passo para varios outros estudos relacionados com este
estudo. O fogéo a lenha, o fogédo a gas, a eletricidade, o telefone. Eu pergunto se eles conseguiriam
sobreviver sem tudo o que eles tém de conforto em casa. {...) partimos para vérias discussées,
problematizamos o assunto.

A seguir solicitei que este entrevistado esclarecesse como desenvolve a
problematizacdo por ele citado na fala anterior.
(P1): Eu comego questionando: como vocé imagina que era a tecnologia h4 cem anos atras? Se vocé

fosse convidar uma amiga para ir ao cinema. Como vocé faria? Vou questionando assim, vou
problematizando. VVocé poderia telefonar? \océ poderia, enfim, mandar um bilhete por alguém? Como
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€ que seria? Eles vdo discutindo e dizem: telefonar nés n&o poderiamos. Seria de 6nibus? Vocé
poderia levar esta mensagem de 6nibus? Eu vou problematizando assim. Os recursos que nés temos

hoje eu problematizo em cima deles. Se estivesse chovendo: vocé poderia usar uma capa de chuva
para sair? Vou questionando.

Com relagéo aos objetivos do ensino de Ciéncias P1 coloca:

(P1): Eu acho que nbs temos que fazer o aluno compreender o mundo que o cerca e atuar de forma

critica, na sociedade. Para que ele possa reivindicar seus direitos e possa também cuidar e preservar
a natureza.

Além disto € significativo o que este entrevistado expressa no fragmento de
fala a seguir transcrito:

(P1): Um que eu gosto muito é o da teoria do flogistico, que vocé problematiza o assunto: é 0
fenémeno da combustdo. Tem a balancinha, tem o modelo e vocé coloca o prato aqui, questiona,
problematiza o que vai acontecer com a esponjinha que vai ser colocada aqui. Geralmente, eles ddo
varias hipoteses, e a verdadeira, a que vai ocorrer eles n&o imaginam na hora o que vai acontecer,
eles sempre imaginam que vai dar o contrario. Depois que a gente problematiza, escreve no quadro,
como segue aqui neste roteiro de trabalho: pde no quadro as hipéteses e depois faz esta experiéncia
e eles ficam questionando e vai dar bem o contrério do (resultado) que eles imaginavam. Ai vocé

parte para uma explicagdo cientifica: por que ocorreu isso, ai vocé introduz a teoria que é
fundamental .

Outro integrante do Grupo |, o professor P6, ao ser inquirido sobre a

utilizag@o da unidade 2 - O ensino de Ciéncias, assim se manifestou:

(P6): Eu utilizei (...). Eu acho que discutiu-se um tempo, porque o aluno teve interesse. Por exemplo,
esta parte ai, o tépico 1: Para que estudar Ciéncia? veio muito ao encontro do que o aluno sente no
dia-a-dia. Ele estd bem adequado § situagéo real do aluno. Propiciou bastante discuss§o. Eu também
procurei/complementei com outras bibliografias, com filmes, com outros materiais que vinham
enriquecer este texto”.

Em seguida procurei conhecer como a mesma utiliza o texto 1 - Ciéncia e

tecnologia na vida atual (p.46). Com bastante propriedade o entrevistado P6
esclarece:

(P6): Aqui (p. 46) a discussdo girou assim, um tanto sobre toda esta questio da Ciéncia, da
tecnologia na sociedade hoje, como é que isso nés temos presente na nossa casa. Como a gente
pode se relacionar com a Ciéncia e o conhecimento que nds temos. A gente também discutiu toda
essa questao do tipo de Ciéncia que nés temos pelo radio, pela televisdo, pelas revistas, que tipo de
fontes sdo mais seguras. Enfim, que nés precisamos conhecer a Ciéncia, saber, por exemplo, da
tecnologia, toda essa relagdo e como isso influi na vida da gente, e também como isso domina a
nossa vida. Por isso, a gente tem que se posicionar com o senso critico, tendo conhecimento. Mas,
também ndo se deixar alienar. O conhecimento ndo deixa alienar. Tudo o que aparece é bom.
Precisamos entender o porqué, para qué dessa tecnologia. A Ciéncia tem que fazer com que as
pessoas tenham, ndo seja dominado mas também tenha suas idéias préprias, 0 senso critico, para
analisar o que & bom e o que ndo é (grifos meus)
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Na conversa com este entrevistado observei que as contraposigdes tém sido
contempladas em sua pratica. Para exemplificar apresento o seguinte:

(P6): Aqui, pelo menos a gente conseguiu com que os alunos entendessem o que é senso comum €
0 que ¢é conhecimento universal sistematizado. Entgo, partindo, é claro, do cotidiano para chegar até
a ter uma idéia do que seria isto. Entéo, até os alunos - houve uma compreens&o disto -, porque 0s
alunos traziam exemplos do dia-a-dia, do que eles observavam no meio social, até pelos meios de
comunicagées, tipo propaganda, time de futebol, frases, misicas que eles sentiam perfeitamente e
também outras atitudes, outros comportamentos e que era evidenciado o senso comum e 0O
conhecimento universal sistematizado.

O professor P6 utiliza o Tdpico 1 da unidade 3 - Conteldo e metodologias
indissociaveis, da seguinte forma:

(P6): (...) algumas questbes ali (questdes do final da pagina 57) e eu solicitei que os alunos lessem as
questdes e discutissem em grupo. Entdo, os alunos reuniram-se em grupo e foram discutir as
questdes. Foi assim muito polémico e tivemos respostas absurdas, que ndo tinham nada a ver e
outros ficaram irritados e disseram: porque estas perguntas? Isto aqui ndo tem respostas, ndo tem
fundamentos e ai foi a partir de quando foram desafiados a irem em busca de bibliografia, até
encontrarem. Na verdade n&o encontraram muita coisa ndo. E a partir entdo, do segundo momento,
da organizagdo do conhecimento, a participagdo foi impressionante, no caso as turmas - eu
trabalhava com ftrés turmas - todas tiveram um interesse muito grande, fazendo as tarefas, tendo
muita curiosidade, né. Porque o que é importante para nés professores do ensino de Ciéncias é
poder despertar no aluno a curiosidade. Foi assim, uma coisa que mais se evidenciou assim. esse
desafio de ir em busca e de responder uma curiosidade. E a partir disso, seguindo as atividades,
fizemos muitas atividades préticas, devido as riquezas dessa unidade sobre luz, energia e tal. A gente
pode trabalhar com todas essas atividades propostas e além de outras.

Em resposta ao questionamento sobre as possiveis dificuldades encontradas
ao utilizar esta unidade, o professor P6 informou que isto ocorreu, por parte dos
alunos, nos Parametros fundamentais de ondas (p. 61). Entretanto,

(P6): A gente tentou facilitar o trabalho deles, através de alguns exemplos e seguindo adiante, tem
algumas colocagdes até para eles compreenderem os tipos de ondas (pp. 70 e 71) eu tentava fazer a
inter-relacéo e ai ficava mais facil. Num dos trés anos que eu tenho trabalhado com o livro essa
unidade foi possivel levar os alunos para fazerem uma visita 8 emissora de rédio local. Para saber o
que € uma emissora AM e FM e como funciona uma r4dio, a partir entdo dessa.... Retornamos para a
sala de aula e retomamos as duvidas e ficou muito mais claro.

Evidenciadas algumas dificuldades busquei junto ao entrevistado conhecer
se e como foi utilizado o terceiro momento pedagoégico sugerido na pagina 68.
Obtive do mesmo a seguinte resposta:
(P6): Aqui no terceiro momento lemos e discutimos. Também teve bastante interesse porque hOje,’
praticamente 100% dos alunos tém televisdo em casa, radio e alguns ja tinham feito raio x e al

facilitou essas atividades e esses simbolos: 0 que é FM, VHF etc. Fomos buscar informagbes 'até
com profissionais e fazer assim, uma inter-relagio aparentemente fora da escola. No caso, técnicos
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que trabalham em emissora de ré4dio e televisdo e fomos & escola. Entdo, qual é essa relagdo que
isso tem com o assunto. Para ngo ficar desvinculado. Até o livro propicia este tipo de trabaiho.

Outras atividades desenvolvidas nas aulas mediadas por P6 e que
despertam muito interesse dos p[ofessorandos € sobre a fotossintese e a
combustéo. Foram utilizados os momentos pedagdgicos e, para o caso da
fotossintese, sentiu-se a necessidade de se aprofundar o assunto, visto que os
alunos confundem a fotossintese com a respiragdo. No caso da combustao, a priori,
eles acham que tudo o que € queimado é consumido, que diminui a massa. Tal
situagcdo gera uma série de discussdes, inclusive sobre o senso comum. Nesta
atividade o professor aproveita para introduzir a teoria do flogistico, aspectos

histéricos da Ciéncia, seu desenvolvimento, as rupturas/revolucdes.

A utilizagdo dos momentos pedagdgicos por P17 encontra-se explicitada em
sua fala, a seguir transcrita:

(P17): No primeiro momento, que é mais a quest&o de problematizar, de dar continuidade ao diglogo,
(.--)fiz perguntas simples: vocés conhecem isto aqui? Ah conhecemos, eles respondiam. (...) e deixei
eles manusearem as garrafas, eles abriam, eles entdo iam observar como era feita. Uma das
perguntas que eu fazia era: como que é feita a garrafa térmica? Porque ela tem as paredes
espelhadas por dentro e por fora. Até chegar na pergunta: como funciona a garrafa térmica? E dai
eles criaram aquele problema. (...). Uns davam as respostas. Inclusive, eu fiquei sabendo como eles
pensavam como funcionava a garrafa térmica. S6 que a problematizagdo foi tanta que quando eu
senti que eles estavam querendo que eu dissesse como funciona a garrafa térmica, eu passei para o
segundo momento pedag6gico: a organizag§o do conhecimento. Dai foi que eu trabalhei os
processos de propagagdo do calor: a condugdo, a convecgdo e a irradiagdo. Dessa maneira eu
trabalhei, pelo tempo, bem expositivamente - o processo de propagagdo. Feito isto, 0 segundo: a
organizagdo do conhecimento, voltamos a garrafa térmica. Agora, com os olhos de quem ja sabia que
0 calor se propaga assim: convecgdo, condugéo e irradiagdo. Foi o terceiro momento: o da aplicagéo
. do conhecimento. Ent§o, foi explicado como a garrafa térmica funciona. Por que é espelhada por
dentro e por fora, por que é de vidro, tem uma auséncia de ar entre uma parede e outra (é oca), (...).
(...). Entdo, este foi um exemplo de como trabalhei com 0os momentos pedagdgicos, com essa turma
de professores. Bem, até ent8o, eles ndo tinham lido o texto das pédginas 54 e 55 (sobre os
momentos pedagégicos). Feita a atividade com a garrafa térmica, um segundo momento da minha
atividade educacional elaborada, foi pedir a eles que sistematizassem a aula que eu dei. Entdo,
depois que eles sistematizaram, com um pouquinho de dificuldade eles chegaram a dizer que foi
problematizado, foi dado o contetido, depois foi voltada a garrafa e dai eu dei o texto para eles lerem
€ a gente discutiu 0s momentos pedagégicos (...). Com os professores foi feita dessa forma. Com os
alunos do 2° grau (Magistério), quando a gente realizava o projeto, também as nossas atividades
praticas e tebrico-experimentais eram elaboradas mais ou menos nessa direggo. E isso eu acredito
que em parte tenha sido a tentativa, a busca de elaborar atividades e de proporcionar a dialogicidade
em Fisica que levou a gente a tentar estudar os momentos pedagégicos. (...).

O entrevistado P21 assim se posiciona sobre as contraposic¢des:

(P21): E a parte de mais destaque do livro, porque para mim, num primeiro momgntq foi onde eu me
detive mais e a gente trabalhou toda a parte das contraposigdeg discutiu isso, oS alunos
acompanharam, foi uma discussdo assim, no grupo todo para depois se chegar nos momentos
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pedagégicos. Foi feito bem essa discusséo, e ai chegou nos momentos pedagégicos. A forma como

a gente tentava passar para os alunos e mostrar os trés momentos claros. S6 que a gente passava
uma idéia que isso n&o era uma continuidade, ndo uma coisa muito isolada.

Inquirido a esclarecer sobre a utilizagdo dos momentos pedagdgicos com
seus alunos, os entrevistado P21 apresentou a seguinte explicagdo quanto a uma
atividade, que desenvolveu no ensino de 52 a 82 séries do ensino fundamental:

(P21): (...) trabalhava de 5% a 82 séries - Ciéncias, foi uma atividade sobre o ecossistema, a parte
introdutéria, com questionamento. Questionandc o0 meio, 0 que o aluno conhecia do seu meio: quarto
aos seres vivos, quanto ao solo, dgua. Entdo, a gente fazia esse questionamento, com a participagdo
deles, mas sempre partindo de coisas bdsicas para eles, aumentando assim, o nivel do
questionamento. Entdo, a gente fazia, anotando no quadro (...). (...) segundo momento, no caso a
gente desenvolvia atividades praticas, (...) em relagdo ao solo, em relagdo aos seres vivos, vegetais.
(...). No terceiro momento, entdo que a gente, a partir do que eles haviam organizado, na fala de
grupo, sempre a gente trabalhava, praticamente em grupo, (...) é que a gente ia para a parte de
aplicacdo do conhecimento, onde ou eles elaboravam um texto ou o grupo, no quadro, passava as
suas conclusbes, os demais complementavam, organizavam. Entdo, assim é que se fazia o
fechamento, voltando ao primeiro momento, (...)..

Os entrevistados P17 e P21 também utilizam o Topico 2: Um programa para
as 4 séries iniciais (unidade 4), ndo exatamente na sequéncia indicada pelo livro,
mas por meio dos temas moradia, meio ambiente e alimentagéo.

O entrevistado P12 explora o seguinte aspecto dos momentos pedagdgicos:

(P12): Os momentos pedagégicos, na minha experiéncia, tém representado a materializagdo dos
aspectos educacionais e epistemolégicos que tenho abordado nas disciplinas. Tenho adotado de
forma irestrita esta metodologia, pois ela incorpora os pressupostos que defendo, inclusive em
termos de avaliagdo. Oportuniza muita criatividade, coeréncia, demanda ‘competéncia técnica e
também clareza politica’. Inova no ensino de Ciéncias, por que oportuniza também ao aluno ser
sujeito do processo, promove desafios, desinstala certezas, motiva para a busca, sinaliza os
elementos em estudo a serem aprofundados, promove a criticidade, o trabaiho coletivo (6timas
habilidades para o exercicio da cidadania, inclusive no micro-espago da sala de aula) e traz consigo,
naturalmente, os elementos de avaliagéo.

Além do perfil caracterizado para estes professores, destaco a sua
participacdo em atividades de formagdo em servigo, conforme pode-se verificar no
Quadro 17. Por exemplo, os professores P17 e P21 estdo engajados em grupos de
formacdo, segundo informaram. Eles afirmaram que nestes grupos a atuagao esta
alicercada na dinamica da “pesquisa-ago’, de acordo com a perspectiva de Karr e
Kemmis, citando o livro “ ver titulo do livro de 1988"
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- GRUPOII: Professoresnéo S'intonizévc;l}oé}v com a Proposta do METEC |

Deste grupo participam cinco professores (23,8%) (P4, PS5, P7, P16 e P20) nio
sintonizados com a proposta veiculada pelo METEC, o que se traduz por uma pratica
educativa que considera as concepgdes de Ciéncia e de ensino de Ciéncias de formas
distintas das caracterizadas no capitulo 3 desta tese.

No Quadro 21, construido a partir dos dados contidos no Quadro 19, apresento os

topicos que os professores trabalham com os alunos em sala de aula.

Quadro 21- Utilizagdo do capitulo |, unidades (u) e tépicos (t) pelos professores (P)*.

P Capitulo = Unidade 1 Unidade 2 Unidade 3 Unidade 4 Unidade 5§

P4 [— — echb|t1 |74 a1 2 — at nédo -— 2 - — 3

PS5 néo t1 2 a |1 2 — at nao — 2 nao

P7 (O — — [t1 2 a1 — — at nao _ 2 - — 3
16 |O exp ecb|— — — |— 2 3 at |[— — 3 ndo - — @
20 tudo 1 t2 a (1 23 a (1 2 3 [t 2 t1 2 3

* O ndo uso de algum Topico, Texto efou Atividade das unidades estd representado pelo hifen (-} respeitando-se a seqéncia do Quadro 19.
** Considera-se; A experimentacdo no ensina de Ciéncias (exp), O ensina de Ciéncias no Brasil (ecb) e outras (O) paras os demais itens deste capitulo

Este grupo tem como uma das caracteristicas a existéncia de semelhangas entre as
partes do METEC, utilizadas com as do grupo |, principalmente quanto as unidades 1 e 2.
Entretanto, por meio de suas falas, pode-se abstrair que elas foram desenvolvidas em outra
perspectiva. Aléem disso, nao desenvolveram em sala de aula a unidade 3, que, conforme
vimos as contraposicSes e os momentos pedagdgicos, propociona uma pratica permeada
pela dialogicidade e problematizacdo. A Unica exce¢do deste grupo, que diz ter utilizado

esta unidade, foi o entrevistado P20, adiante analisado.



Na andlise da fala destes professores percebe-se implicita ou explicitamente uma
compreensao de Ciéncia que n&o contempla aspectos relativos & ndo-neutralidade e carater
coletivo e historico do conhecimento cientifico. Alguns entendem que o desenvolvimento da
Ciéncia ocorre de maneira linear - tem carater evolutivo.

Por outro lado, no desenvolvimento das atividades educativas, ndo s&o
considerados os conhecimentos prévios que os alunos trazem consigo e utilizam a
programac&o oficial como unica a balizar suas agdes.

Estes professores ndo estdo em sintonia com a Concepgéo de Ciéncia veiculada
pelo METEC, embora utilizem partes do livro. Uso alguns trechos referentes a problematica
que contribui para esta falta de sintonia:

(P4): Nesta unidade: Ciéncia e Método Cientifico usamos todo o texto e uma das dificuldades que a
gente tem observado com os alunos é que eles ndo estdo acostumados a pararem e pensar um
pouquinho em cima do que eles estéo lendo. Neste texto ai vocé terd as coisas mais esmiugadas,
mais claro, mais reduzidas. Entdo na hora de uma compreenséo deste texto, o aluno (...) tem uma
certa dificuldade em compreender o verdadeiro objetivo para que serve a Ciéncia. Entdo eu tenho
colocado para eles que se Ciéncia é conhecimento, de que esse conhecimento surge a partir do
momento em que a gente nasce, cabe a nés cultivarmos ao méaximo essa capacidade para podermos
conhecer as coisas. (....). E ai é que eu falo da grande capacidade que tem a humanidade - que é a
capacidade de acumular conhecimentos, para ndo ter que partir sempre do zero.

Este professor parece ter dificuldades para a compreensdo da concepgdo de
Ciéncia veiculada pelo METEC, além de ter destacado evolugdo pela “capacidade de
acumular conhecimentos’, ndo se referindo & dimensZo das rupturas que o METEC
considera.

Uma postura que ainda esta bastante incorporada na érea, e com a qual o METEC
discorda é a questdo do método, em vez de métodos, e sua utilizacdo como uma receita.
Isto pode ser extraido da fala do professor P7:

P7): (..) o método cientifico eu dou bastante. Eu trabalho com o método cientifico colocando, principaimente, a
experimentagdo, realizando experiéncias, colocando I4 todos 0s passos, como deve ser trabalhado, as criangas
véo ver melhor isto. Trabalho alguma coisa também sobre a Ciéncia e a escola, explorando uma lei natural, 0
método

Ao ser interrogado sobre as possiveis dificuldades encontradas ao utilizar o livro, 0
docente P7 afirmou:

(P7): Eu acho que ndo. Sern problemas, eu acho
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Ja o entrevistado P16, ao ser questionado sobre o empreendimento cientifico,
assumiu-se como empirista:

(P16): A minha concepgéo de Ciéncia era- muito empirista - eu acreditava muito que a forma de adquinr
conhecimento cientifico era através do método cientifico e néo vou dizer que era a tnica forma, mas a mais
importante. O que era conhecimento para mim e até caracterizava conhecimento - Ciéncia é conhecimento
verificado, era uma concepgdo de Ciéneia que eu tinha, que eu construi, que praticamente eu passo essa
concepgdo, a minha concepgdo de Ciéneia é um tanto empirista. Acreditava muito na questso da observagéo, no
método cientifico, no conhecimento verificado (...). Pelo vro, eu ndo consegui identificar essa concepgdo de
educagdo e Ciéncia e que hoje eu estou em processo de transformagdo, principalmente da concepgdo de
Ciéncia. Eu ainda ndo abandonei algumas concepgdes empiristas que eu tenho, justamente em fung&o de que
esta questdo ela foi muito sedimentada, e para a gente romper com isto é complicado. Ent3o eu acho que estou
€M processo ainda de transformagéo.

Ele também informa:

(P16): o primeiro momento eu utilizei mais o livro pelo livro. Eu ndo conhecia outras bibliografias,
outras obras que trabalhassem na mesma linha. Ent8o, eu tinha o material que trabalhava uma
concepgdo empirista - a quest&o da redescoberta e tinha o livro que trabalhava outra concepgdo e
que eu ndo tinha claro esta concepgdo. Eu tinha essa dificuldade. Eu trabalhei com esse material,
trabalhava com outro material, mas que ndo eram na mesma linha.

Ao desenvolver uma atividade relativa a respiragao ficou clara a utilizagdo do “o fivro
pelo livro®, P16 parece estar utilizando questionamentos e os momentos pedagdgicos mais
como simples motivagcdo do que fazendo uso da dialogicidade e da problematizag@o.
Conforme sua fala a seguir:

(P16): (...). Problematizei, inicialmente, a questdo do texto para eles. Eles leram o texto para terem
um conhecimento do que estava se tratando (...). Entdo eu ia problematizando, os professores iam
respondendo, nés iamos verificando as dividas que os professores tinham e eu ia explicando todo o
aparelho respiratério e mostrando a relagdo que existe e até isso ja € um pouquinho na aplica¢go.
Aqui a aplicagdo do conhecimento eu consegui fazer de uma maneira melhor, mostrando a relagdo
que existe entre os diferentes aparelhos do sistema. {(...).

Muito embora o P16 esteja neste agrupamento, porque na sua descricdo e na
andlise de seu discurso ele apresentou caracteristicas, no uso do livro com seus alunos, que
assim o definiram, chamo a atengdo para o fato de estar em processo de transformagao.
Sobretudo em relagéo a visdo de Ciéncias, como ele mesmo tem consciéncia. Conforme

pode ser verificado no Quadro 18, este professor realiza estudos ao nivel de mestrado.



Outro exemplo que ilustra a falta de sintonia entre o usuério e a proposta esta no
seguinte fragmento de entrevista concedido por P20, que, ao se reportar sobre a Ciéncia,
fez inicialmente, consideragdes bastante confusas ao afirmar que trabalhava a unidade 1:
Ciéncia(s) e método(s) cientifico(s). Procurando melhor entender suas posicoes, levantei
alguns aspectos me referindo sobre as Révolugdes Cientificas.

Obtive a seguinte resposta:

(P20): Sim, a gente comentou bastante, foi bem falado. No inicio assim, quando a Ciéncia foi incorporada no
mundo cientifico, no conhecimento, que as pessoas protestavam, inclusive tinham muitos que eram bloqueados
por religides e ai foram desenvolvidos todos os trabalhos assim (...).

Da analise pode-se inferir que o professor P20 detém as iniciativas em sala de aula,
0 que pode ser explicitado por constantes iniciativas, tais como:

(P20): “eu coloquei para as meninas”; “foi bem falado”; “eu respondo”: “eu sugeri”, “eu dei idéias”. “Na
radiago eu falei da importdncia do Sol para os seres vivos, para todos os seres vivos”.

Para explicitar a forma distorcida como este professor desenvolve os
momentos, apresento partes de sua fala nas quais tenta explicar sua utiliza¢ao:

(P20): O primeiro é sobre a problematizagéo: entdo eu dei um exemplo para elas. Dei um exemplo e
elas foram verificar o porqué daquele problema ou dessa problematizacdo em relagdo a esse
conhecimento. O que estava bloqueando, 0 que faltava para que elas entendessem. Fiz uma série de
questionamentos. Ai elas se calam. Mandei ou pedi para que elas escrevessem qual era a origem de
um determinado fator: 0 que primeiro deveria ser feito, af foi discutido, discutido primeiro um projeto.
Um projeto deve ser criado, ser elaborado. Dentro desse projeto o qué deve ser incorporado. Por
exemplo, se vai construir uma casa e tu tens um terreno, entdo podes fazer o projeto de como tu vai
querer aquela casa e a partir dai o desenvolvimento desta construcdo estd em qué? Num bom
alicerce, num construtor que tenha condigdo e capacidade de desenvolver e levantar esta casa, fazer
a montagem das pecas através do projeto que foi feito, que foi encaminhado e todos os
compartimentos que nela vai existir e como tu vai se sentir dentro desta casa, para que depois néo
seja necessario tirar uma parte daqui, uma parte dali fazendo modificagbes, que ela seja uma
estrutura solida que va, realmente dar base para esse conhecimento, para esse projeto que foi
aplicado e para que ndo tenha que estar mudando uma porta, mudando uma parede, mudando uma
janela porque ndo foi estruturada.

A sua fala ilustra uma preocupagdo com o contetdo e com um ensino
experimental meramente demonstrativo. Afirmou o seguinte: (...)

(P20): O livro foi trabalhado assim: integral. (...). Essa metodologia, para que as alunas
incorporassem nelas esse conhecimento e para que pudessem aplicar com as criangas do ensino

fundamental.

Os professores do Grupo Il parecem se enquadrar em uma perspectiva

tradicional, na medida em que esta concebe o ensino como transmissdo de



226

informagGes, distintamente de uma educagdo problematizadora ou dialdgica, que
embasa a proposta do livro METEC.

O entrevistado P7, que passou a utilizar o METEC somente a partir de 1997,
afirma:

-

(P7): Antes de conhecer o METEC, fazia um plano de aula, aquele tradicional, sem experiéncia, de
qualquer forma, o pessoal que cursava magistério também n§o tinha isto, eu também tinha sido isso.

Por outro lado, P7 reconhece que existem dificuldades a serem suplantadas
nas mudancas, inclusive de livros/metodologia:

(P7): (...) ndo foi assim uma coisa muito facil de se trabalhar porque tudo o que é novo a gente
encontra bastante dificuldade. Acho que a gente tem é que comecar. Acho que depende muito é da
boa vontade do professor.

Assim, ndo obstante tenham abordado partes significativas do livro em sala de aula,
os professores que participam deste grupo desenvolvem uma prética educativa de forma
distinta da sugerida pelo METEC. O livro parece ndo ter sido suficiente como veiculo da
proposta nele impressa.

Deste grupo participam cinco (23,8%) professores (P2, P3, P8, P10, P18) que
utilizam partes do livro METEC, e em suas falas explicitam alguns aspectos que estdo em

sintonia com aspectos da concepgdo de Ciéncia veiculada por este livro.

No Quadro 22 apresento, a partir dos dados contidos no Quadro 19, os topicos que

os professores trabalham com os alunos em sala de aula.
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Quadro 22 - Utilizag&o do capitulo |, unidades (u), tépicos (t) e atividade (at)

pelos professores (P)*.
Pr | Capitulo I* Unidade 1 Unidade 2 Unidade 3 | Unidade 4 | Unidade 5
P2 O — — — t1 2 —|t1 — — —|ndo nédo
P3 {0 — — — t1 2 —|ndo nao nao nao
P8 |O te exp — t1 2. — 1 — — at|ndo nao nao
PIO|— — — ecb 1 2 a |1 2 — —{ndo nado —_— — 3
P18 (— — — ecb t1 2 —{t1 — — at |ndo nao ndo

*Ondouso dealgum Tdpico, Texto efou Atividade das unidades est representado pelo hifen (-) respeitando-se a seqiiéncia do Quadro 19.
** Considera-se: A experimentacao no ensino de Ciéncias (exp), O ensino de Ciéncias no Brasi (ech) e outras (O) paras os dermais itens deste capfiulo

Os professores que participam deste grupo, além de utilizarem a unidade 1 -
Ciéncia(s) e Método(s) Cientifico(s), em suas falas evidenciaram aspectos que estdo de
acordo com a viséo de Ciéncia do METEC.

Alguns reconhecem a fragmentacdo das Ciéncias Naturais e, sobre o
empreendimento cientifico, expressam opiniées contraditérias e as vezes inseguras. Para
llustrar esta situacdo, coloco aspectos da entrevista que tive com P2, ao solicitar-lhe que
informasse a forma como trabalha a unidade 1 - Ciéncia(s) e método(s) cientifico(s):

(P2): Este texto aqui sim. Sobre 0 método cientifico. Porque, inclusive, até no vestibular esta voltando hoje esse
guestionamento sobre as etapas do método cientifico.

Na tentativa de melhor compreender sua vis&o de Ciéncia procurei inquiri-lo sobre
as afirmativas apresentadas pelo METEC (p. 40) a respeito do desenvolvimento da Ciéncia
e as possiveis dificuldades para discutir esse tema com os alunos. O entrevistado deu a
seguinte resposta:

(P2): (...). Assim, cientificamente provados, ent8o, como se fosse uma estdtica e é muito dificil o aluno perceber
que o cientificamente comprovado é comprovado cientificamente e que amanha isso pode ser derrubado. Entdo,
a gente encontra urna barreira muito forte, porque se acha que no momento é cientificamente comprovado, néo
pode ser modificado. Ent3o, isso esta arraigado em nés professores. A maioria dos professores passa aquilo
como uma verdade absoluta, e que tem, que é uma continuidade que acontece permanentemente, aonde a
gente sabe. Eu trabalhei muito com os alunos esta questdo, que uma experienciazinha que muitas vezes da certo
0 tempo todo, um dia, umna hora, num momentto pode n&o dar certo. Imagine se for uma questdo maior.

P2 vai mais além e, por um momento, confessa o abandono do livro texto,
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uma vez que agora € professor de cursos pré-vestibulares. Quando utilizava no
CFPEF, a entrevistada falou:

(P2): apesar de né&o ter utilizado integralmente, o livro foi de valia € me ajudou, nédo sei se
mais a mim mesmo do que o proprio aluno. (...). Agora sou professora de cursinho e s6 uso
apostila.

Evidenciando a ndo sintonia com a concep¢do de ensino de ciéncias do
METEC.

Sobre 0 empreendimento cientifico, o entrevistado P3 afima:

(P3): No texto o que é Ciéncia? nés trabalhamos o que é Método? Tipo assim: como fazer um
projeto. Agora quando chega daqui para I4, os alunos precisam ter um conhecimento de Ciéncia. Tém
muitas experiéncias, entdo ai a gente precisa trabalhar o contetido primeiro, como aquela da
elasticidade do ar, (...), por que o aluno ngo lembra (...)..

O entrevistado P3 deixou implicito, em sua fala, a compreenséo sobre as revolugdes
cientificas e, consegentemente, que a Ciéncia desenvolve-se de forma descontinua e num
contexto.

O mesmo assunto é colocado pelo entrevistado P18, que fomece a seguinte
explicacdo e apresenta aspectos que estdo em sintonia com a concepgdo de Ciéncia
veiculada pelo METEC:

(P18): Uma das coisas que a gente tem percebido nos itimos tempos, principalmente nos trés dltimos anos,
parece que ha uma concordéncia generalizada da Ciéncia enquanto producdo humana. Se compreende nisso
muito claramente, se entende, concordo com essa concepgdo, mas na hora de por em prética me parece que de
novo, a Ciéncia para alguns poucos é que esta amaigada no pensamento do pessoal. Entdo, eles acham que o
conhecimento cientifico é uma coisa dificil, é coisa para poucos e muitos até tém vontade de desistir no meio do
caminho e entfo a gente volta e retoma: ja que a gente concorda que a Ciéncia é uma construgdo humana,
entdo existe a possibilidade de nbs termos a apropriagdo desse conhecimento. Mas, existe ainda a figura
bastante da Ciéncia para poucos, com 0s rnossos alunos.

O entrevistado P18, ao ser inquirido sobre as relagdes entre Ciéncias e

cidadania, assim se posicionou:

(P18): A partir do momento que a gente tem a concepgdo de que a Ciéncia é uma construgao
humana e por ser uma construgdo humana é imprescindivel para a formagéo da cidadania, até pefo
fato de que: se est4 posto o conhecimento cientifico, se est4 posto o desenvolvimento tecnoldgico, a
grande maioria das pessoas ou se encontram incluidas nesse processo ou excluidas. Entdo, de
alguma forma a gente estd sendo atingido. A gente percebe assim, uma clara compreensdo dos
alunos, dos futuros professores, sobre a importdncia do conhecimento cientifico, como instrumento
até de poder, j4 que se ele foi negado, ele se tomou um instrumento de poder. Mas sé6 a
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compreensdo n&o basta, a genfe percebe que se compreende mas o salto qualitativo para se
apropriar desse conhecimento cientifico é uma construgdo que ainda esta por fazer.

E importante ressaltar que o entrevistado P18 critica os atuais cursos de
formagé&o de professores ao n&o propiciar uma reflexdo epistemolégica:
(P18):(...) creio mesmo que um dos aspectos que a gente estd deixando a desejar nos cursos de
formacdo de professores na operacionalizagdo, no ensino fundamental é o desconhecimento de
aspectos de histéria da Ciéncia e Filosofia da Ciéncia. Eu ndo conhego as concepgbes que foram

construidas ao longo da histéria da humanidade. Se eu n&o conhego estas concepgdes, como é que
eu vou compreender 0 pensamento moderno e pés-moderno presentes hoje nas nossas discussfes?

Este docente, como os outros deste grupo, ndo utiliza os momentos
pedagdgicos, ele deixa explicito na seguinte fala:

(P18): a gente n&o trabalhe com esta terminologia dada pelos autores. Mas, quando a gente trabalha
as questdes de por qué Ciéncia, para qué Ciéncia e a favor de quem, vocé trabalha a questdo do
conhecimento cientifico enquanto instrumento de poder, na histéria da humanidade.

Sobre a Ciéncias, o docente P10 explicitou que trabalhou as:

(P10): (...) limitages das teorias cientificas. Os seus modelos podem ser reformulados. Dependendo
do contexto histérico, das situagdes socio-econ6micas, a Ciéncia se desenvolve (...). (...). Na
questdo das revolugdes cientificas, destacou-se a inexisténcia de um método cientifico, mas do
métado.

A questdo do ensino de Ciéncias em prol da cidadania também tem sido

motivo de preocupacao do entrevistado P10, para quem:

(P10): O ensino de Ciéncias depende do momento histérico em que se vive. As questées sociais,
politicas influenciam neste ensino, que reflete por sua vez uma situago que pode ser bem diferente
das situagdes anteriores. A participagdo do cidaddo no contexto histérico o faz perceber que ele ndo
pode ser um mero espectador e que a Ciéncia ndo é coisa de outros, mas dele também. E necessério
se apossar de conhecimentos, para entender melhor”.

Muito embora os professores deste grupo tenham usado em sala de aula a
unidade 1, que apresenta a concepgdo de Ciéncia do METEC, tendo contribuido,
portanto, para a discussdo de questbes relativas ao empreendimento cientifico,
parece estarem com urha compreensdo epistemoldgica qualitativamente distinta
daquela que caracteriza o grupo Gl, que esta em sintonia com o METEC.
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T 2

GRUPO AR Profeséoms_,_~ gqgigﬁq'deseh\_‘(olye;;-ﬁ .a: proposta em sala de aula |

Do Grupo IV participam cinco (23,8%) professores (P9, P11, P14 P15 e
P19). Os mesmos utilizam, praticamente, apenas o capitulo |, ndo desenvolvendo
em sala de aula a proposta veiculada pelo livro METEC.

Quadro 23 - Utilizagao do capitulo |, unidades (u), tépicos (t), atividade (at) pelos

professores (P)*.
P Capitulo P Unidade 1 Unidade 2 Unidade 3 Unidade 4 Unidade 5
P9 sim nao néo ndo nao néo
PP11 | sim ndo ndo nao 2 — — 8
P14 |sim ndo nao ndo néo ndo
P16 |— exp ecb|nfo nao nao ndo nao
P19 |ndo | ndo néo - ndo nao - — B

* O ndouso de ajgum Tépico, Texdo elou Atividade das unidades esta representado pelo hifen (-) respeitando-se a seqiéncia do Quadro 19.
** Considera-se: A experimentaco no ensino de Ciéneias (exp), O ensino de Ciéncias no Brasd (ech) e outras (O) paras os demais itens deste capftulo

Conforme pode ser verificado no Quadro 19, os mesmos ndo utilizam textos
do METEC que contribuam para abstrair-se suas concepcdes de Ciéncia e de
ensino de Ciéncias. Também, ndo utilizam os momentos pedagdgicos. No entanto,
destaco aqui algumas de suas falas, pela importancia relativa no contexto da tese. A
seguir apresento alguns fragmentos de falas. |

O professor P11 deixou explicito, na conversa que antecedeu a entrevista e
durante a mesma, que nao entendeu a proposta veiculada peio METEC. As leituras
e releituras ndo foram suficientes para que entendesse e utilizasse a unidade 2.
Assim se pronunciou:
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(P11): Ndo porque eu estou muito perdido. Eu ndo entendo o que ele quer mostrar aqui para a gente.
Néo esta detalhado. O que ele quer mostrar O que é Ciéncias?, o que é trabalhando algumas pistas?
Ele da a atividade 1 através de um texto e ai depois n&o busca mais nada, ndo explica e diz aqui.
Outra coisa que eu ndo entendo é isso aqui: as orientagdes ao professor.

inquirido a apresentar as possiveis dificuldades do texto, ele afirma:

(P11): (...). N&o é na linguagem. Eu digo assim, eu vou dizer, como eu digo: eu estou perdida porque
ele ndo esclarece muito bem o que deve ser feito aqui no assunto.

Na tentativa de conhecer um pouco mais o posicionamento deste professor
(P11) sobre a Unidade 2 pergunto se o mesmo utiliza o Tépico 2 - O que é Ciéncia:

mais pistas? Obtenho do mesmo a seguinte resposta:

(P11): (...). Néo trabalho ainda. Eu tenho intengdo de trabalhar. S6 que no momento eu ndo entendo.

Eu fico lendo, relendo. Eu ngo sei o que ele quer com isso. Quer mostrar o que é Ciéncias através
das pistas aqui, mas ndo, néo {(...).

Em nenhum momento a leitura foi suficiente para fazé-lo entender a
proposta. A possibilidade de problematizar algum tema nao foi assimilada, muito
menos a visdo de Ciéncia. Este professor ilustra bem a necessidade de interagéo
para além daquela propiciada pelo texto. Provavelmente a participagdo em um
grupo que esteja em sintonia com a proposta possa contribuir para que supere as
dificuldades.

De modo semelhante a P11, o professor P19 trabalha algumas atividades e
reconhece que desenvolve uma atividade docente de forma nao dialogica e
necessita interagir com grupos efou pessoas da drea. Ao ser inquirido sobre as
possiveis dificuldades que enfrenta no seu cotidiano escolar afirmou:

(P19): (...) no Colégio eu tenho dificuldade e sou a tnica professora de Metodologia e Biologia. Eu
ndo tenho com quem discutir, com quem chegar a alguma conciusdo. Eu fico sozinha, a gente ngo
tem como entrar em contato. Eu digo que pelo menos uma vez por bimestre, a gente poderia se

reunir, (...) propor e fazer alguma coisa com aiguém, tipo um autor de livro que venha nos escutar e
fazer alguma coisa para a gente trabalhar melhor. Discutir a proposta também.

Ja o entrevistado P14 ao se reportar sobre a unidade 2 reconhece as
dificuldades que um docente enfrenta ao utiliza-la:
(P14): Esta quest&o é altamente complexa, passa por um nivel de abstragdo bastante alfo. Quando

ele coloca ndo-linear, isso af vai nos lembrar a questédo dos paradigmas. Qual é o profgssor que tem
fundamentagé&o tedrica, embasamento tebrico para dar conta dessa questdo dos paradigmas? Entéo,
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é um texto, essa parte principalmente, sucinta, muito denso. Eu penso, eu entendi alguns desses
elementos, porque eu estava fazendo mestrado nesse periodo. Caso contrério, teria passado batido.

O professor chama a ateng¢ao para a questédo da formacéo:

(P14): (...). Agora, um dos aspectos que eu colocaria como ponto critico, é no sentido de que quando
este livro chegou para nés, nas escolas e gomo acontece com outros livros, o que falfou foi um
trabalho direto com o professor. Estar discutindo esta proposta na rede, o objetivo a que se destina e
até mesmo trabalhar conteudos especificos

A situagdo da formacdo e suas implicacées para a implementagdo de
propostas também é levantada por P15 e P9 que afirmam:

(P15): Quanto a possiveis dificuldades para implementa-lo é a mesma que ocorre em nosso
entendimento com a implantagdo de qualquer proposta na educag¢8o: a formagado docente.

(P9): Alguns problemas estédo ligados aos docentes, as universidades, aos cursos de magistério.
Ent&o, a questédo da qualidade. H4 necessidade de se reformular isso tudo.

Este grupo de professores, através de suas falas chama a atengao para o
fato de que apenas o texto impresso, como subsidio para a agdo docente, €
limitado. Pelo menos, para este grupo, o livro METEC usado como referéncia no foi
suficiente para implementar uma proposta de ensino.

A partir desta caracterizagdo do perfil de interagdo usuario-livro, constituido
pelos grupos de professores da amostra, apresento, a seguir, as conclusbes desta
Tese.
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CONCLUSOES

O levantamento de aspectos histéricos sobre o ensino de Ciéncias no CFPEF,
desde 1834 até um periodo recente, mostrou que as escolas normais funcionaram como
um espaco privilegiado para a formagdo do professor - até a implantagdo das
faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, a partir da década de 30 - e para o
delineamento do controle da profissdo docente. Este estudo contribuiu para uma melhor
compreensao do desenvolvimento das agées no mesmo, principalmente sobre o ensino
de Ciéncias - tardiamente implantado - e permite concluir que: a formagio do professor
sempre esteve atrelada as politicas estatais - com os curriculos e programas elaborados
de forma centralizada e cabendo ao professor a sua utilizacdo em sala de aula.

O resgate de aspectos historicos do ensino de Ciéncias no CFPEF oportunizou
verificar que o mesmo, nos diversos periodos estudados, foi relegado a plano
secundario, refletindo no ensino fundamental e contribuindo para a formagdo de
cidadaos pouco permeadas por uma cultura cientifica.

Ainda hoje, a formacéo inicial - tanto no CFPEF, como nas licenciaturas - € a
formacao em servico apresentam problemas relacionados a falta de uma politica que
contemple e articule os interesses do professor, dos alunos e das instituicbes. Assim,
torna-se necessario um rompimento com esta prética calcada no modelo da
racionalidade técnica, em busca de um processo formativo pautado na perspectiva
“reflexiva”, ou seja, que contemple tanto o desenvolvimento profissional como o pessoal
. Além disso, é cada vez mais urgente que esta formagdo inicial avance numa
perspectiva que torne o professor de Ciéncias Naturais capaz de ter uma pratica
docente que, no minimo, garanta a possibilidade de o educando ter uma formacao
basica em Ciéncia, com o intuito de instrumentalizar o cidaddo para melhor

compreender e atuar na sociedade na qual esta inserido. Também é necessario que se
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evidencie que o conhecimento cientifico € uma construgdo historica e ndo linear,
produzida coletivamente.

Frente ao que foi desenvolvido neste estudo, parece possivel afirmar que a
implementacao efetiva de propostas curriculares emanadas por documentos publicados
por érgdos centrais, com a finalidade de subsidiar a pratica docente, necessita de
redirecionamentos. Tradicionalmente, os professores sdo simplesmente informados da
existéncia de mudangas, a partir de treinamentos e de cursos de capacitagdo, isto
quando ocorrem e que servem para a apresentacdo dos materiais pré-concebidos. N&o
€ incomum que parte significativa de professores tenha as informagdes de propostas
curriculares apenas pelos documentos escritos.

A analise dos resultados da pesquisa empirica que desenvolvi sobre a influéncia
da proposta veiculada pelo livro de Metodologia do Ensino de Ciéncias (Delizoicov &
Angotti, 1990) permite concluir que se torna imprescindivel atrelar o desenvolvimento de
propostas curriculares e sua implantagdo em sistemas escolares & formagéo
continuada. Formacéo esta que devera ser guiada por critérios que valorizem a
experiéncia dos professores e contemplem concepgdes de Ciéncia e de ensino de
Ciéncia que contribuam para romper com a pratica que tradicionalmente orienta o
ensino. A interacao livro-professor, por si s6, ndo se mostrou suficiente para provocar
mudancas nas praticas docentes estabelecidas por professores que constituiram a
amostra.

O perfil dos professores investigados foi distribuido em quatro grupo e apenas
os seis professores do grupo | deixaram evidente, em suas falas, que suas praticas
docentes estdo em sintonia com a proposta veiculada pelo METEC. Os docentes do
Grupo | passaram por um processo de formagdo continua efou participaram de
programas de pos-graduacdo. Eles interagem com pessoas que estéo sintonizados com
a proposta e sua utilizagdo foi precedida de uma preparag&o.

Com relacdo aos usudrios do Grupo I, concluimos que os mesmos
apresentaram alguma sintonia com aspectos da visdo de Ciéncia veiculada pelo
METEC. Esses docentes participaram do processo de formagao continuada e/ou a nivel
de pds-graduacao.

Os integrantes do Grupo Il apresentaram visdes de Ciéncia e de ensino de

ciéncias de forma distinta do METEC, o que indica a pouca autonomia do livro e a
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necessidade de formacdo continuada. Ja os integrantes do Grupo IV, por ndo
desenvolverem a proposta em sala de aula, ndo deixaram explicito em suas falas as
concepgdes de Ciéncia e de ensino de ciéncias que permeiam suas préaticas docentes.
Entretanto, evidenciaram a limitagdo de textos impressos, como subsidios para a agéo
docente e a necessidade desta formag:éo.

Podemos concluir que livros, bem como outros documentos escritos como
veiculo para propostas de ensino, s&o materiais necessarios para o desenvolvimento da
pratica docente, porém ndo sao suficientes para propiciarem uma efetiva mudanca na
pratica docente de professores que nele se referenciam, quando a dimens&o interativa
com propostas ocorre com este material, desarticulada de uma atuagdo organicamente
planejada que inclua, também, a interagdo com equipes de trabalho que se aglutinam
em tomo da proposta, como, por exemplo, em atividades de formacdo continuada de
professores.

Isto sugere um deslocamento relativo do papel a ser desempenhado pelo
material impresso, no qual repousam propostas curriculares. E necessério que seu
emprego esteja articulado a processos de formagdo inicial e continuada de professores,
advindo dai uma mudanga de concepgdo, de tal modo que se valorize os
desenvolvimentos pessoal, profissional e organizacional. A formagéo calcada na ag&o-
reflexdo-acdo é uma alternativa.

Para finalizar, chamo a atengdo para o fato de as escolas publicas estarem
recebendo os recém elaborados Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) - um
extenso documento versando sobre os pressupostos tedricos e diretrizes sugeridas
para a elaboragdo dos curriculos da educagao basica. Ndo se conhece até o momento
a estratégia envolvendo professores, que direcionara a efetiva implantagéo nas escolas
de ensino fundamental de um curriculo balizado por este documento. Conforme as
conclusées desta tese, sua disseminagdo ndo pode se limitar & mera distribuicao, pelo
MEC, dos textos impressos, a menos que se admita que o espontaneismo, t&o criticado
pelas analises de uma gama consideravel de educadores, seja 0 motor das mudancas
pretendidas com a publicagdo destes PCNs.
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A EDUCACAO NO BRASIL: TENDENCIAS FILOSOFICO-ADMINISTRATIVAS

A EDUCAGAQ NO BRASIL: TENDENCIAS
FILOSOFICO-ADMINISTRATIVAS (*)

ORGANIZAGAO DO ENSINO DE 2° GRAU

(**)

Periodo Contexto/Tendéncia Periodo Contexto
1] 1549 a 1759 Jesuitico 1930 a 1936 Revolugdo de 30 ao golpe de
Conhecimento como algo Getulio Vargas que instalou o
definitivo, a ser assimilado Estado Novo. Reforma
sem questionamento. Francisco Campos
Humanismo. Formacgao de
uma elite europeizada e
culta. Colégios.
2| 1759 a 1808 Pombalino: 1937 a 1946 Estado Novo e Leis
Educacio literaria e Orgénicas do Ensino
humanista, a servigo da (inclusive o Normal)
formacio de uma elite
ajustada a sociedade
estamental e 4 ordem
escravocrata. Aulas Régias
3] 1808 a 1920 Joanino 1947 a 1963 Queda do Estado Novo até o
movimento militar de 64.
Aprovacéo da LDB
4| 1920 a 1942 Inovador 1964 a 1982 Governo Militar. Leis
5.692/71 e 7.044/82 ¢
Pareceres do CFE.
Habilitagdo Especifica para o
Magistério.
5] 1942 a 1961 Centralizador 1983 a 1988 Elei¢des Indireta para

Presidente e Direta para a
Assembléia Constituinte.
Constituigdo de 88.
Resolucéo CFE n° 6/86 que
reformulou o Nucleo Comum.

6 1961 em
diante

Modernizador

Fonte: (*) Costa (1981).
(**) Gongalves e Pimenta (1990).
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ORGANIZAGAO ESCOLAR, PROCESSO POLITICO E FATOS DECISIVOS DA
EDUCAGAQ.E DA PEDAGOGIA

ORGANIZAGAO ESCOLAR (%) PROCESSO POLITICO E FATOS DECISIVOS
DA EDUCACAOQO E DA PEDAGOGIA (**)
Periodo Contexto/Modelo Periodo Contexto
1549 a 1808 Agrario-exportador de- 188941930 [1® Republica: movimentos ideoldgicos,
pendente conflitos pedagdgicos e organizagdo
escolar
1808 a 1850 | Crise no agrario-exportador e 119302 1937 |22  Republica:  reflexbes  didaticos-
inicio do agrario-exportador pedagbgicas e politica educacional
dependente ideologicos dos anos 30
1850 a 1870 Agrario-comercial ex- 1937 a 1945 |Estado Novo: educagado na Cons-tituicdo
portador dependente de 37, as leis Organicas, os educadores
liberais e a ditadura
1870 a 1894 Crise do agrario-comercial 42 Republica: Educagdo e classes
exportador e da tentativa de populares na redemocratizag&o, tramitacéo
incentivo a industrializag@o | 1945 4 1964 |© aprovagdo da LDB, movimentos de
educacdo popular e a Pedagogia
Libertadora, a Pedagogia Nova e a politica
educacional dos governos populistas.
1894 a 1920 Agrario-comercial ex- 1964 a 1979 |[Ditadura Militar (1). As Leis 5.540/68 e
portador dependente 5.692/71, acordos MEC-USAID
1920 a 1937 Nova crise do agrario- 1979 a 1985 | A Ditadura Militar (I} e o advento da Nova

comercial exportador e inicio
do Nacional de-
senvolvimentista, com base
na industrializacdo

Repiblica. Escolanovismo Piagetiano, Os
partidos politicos progressistas e as
uestbes educacionais nos uGltimos anos
a Ditadura. A Problematica educacional
com o advento da Nova Republica.

1937 a 1955

Nacional Desenvoivimentista
com base na industrializagéo

19556 a 1968

Crise no Nacional-De-
.senvolvimentista de in-
dustrializacdo e da im-
plantacdo do Modelo
“associado” de desen-
volvimento econdémico

Fonte: (*) Ribeiro (1993).

(**) Ghiraldelli Jr. (1994).
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ANEXO C

GRADES CURRICULARES DE FORMAGAO DE PROFESSORES DE 12 A 4°
SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL-CFPEF (1835-1869).
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QUADRO C1
CONHECIMENTOS E ESPECIFICACOES MINISTRADOS PELA ESCOLA
NORMAL (*)
DENOMINACAO ESPECIFICACAO

- Leitura e Escrita pelo Método Lancasteriano, cujos principios
doutrinarios e praticos explicaria:

- as quatro operagdes de Aritmética, Quebrados, Decimais e
Proporgdes; .

Conhecimentos - nogdes de Geometria Tedrica e Pratica;

- elementos de Geografia;

- principios da Moral Cristad e da Religido Oficial; e

- Gramatica da Lingua Nacional.

(*) a partir de sua instalag&o, no ano de 1835.
Fonte: Nogueira (1938, p.21).

QUADRO C2
MATERIAS MINISTRADOS PELA ESCOLA NORMAL PAULISTA

DENOMINACAO ESPECIFICACAO

- Ldgica;

- Gramatica Geral da Lingua Nacional;

- Teoria e Pratica da Aritmética até Proporgdes inclusive, Nogdes
Gerais de Geometria Pratica e suas aplicagfes usuais;

Matérias - Caligrafia;

- Principios da Religido do Estado;

- Métodos e Processos de Ensino, suas aplicagcbes e vantagens
comparativas.

Fonte: Artigo 31 da Lei n°® 34, de 6 de margo de 1846 (/n: Tanuri, 1979).

QUADRO C3

CADEIRAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES DE
INSTRUGCAO ELEMENTAR PELA ESCOLA NORMAL DE NITEROI

Anos Cadeiras
- Lingua Nacional, Aritmética, Algebra, Geometria Elementar;
1°¢e 2° - Catecismo, Religido do Estado e Didatica;

- MUsica e Canto;
- Desenho Linear Geograﬁa e Historia Nacional

Fonte: Lei 402, de 27 de maio de 1846 (/n: Nogueira, 1938, pp. 47 a 50).
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QUADRO C4
DISCIPLINAS MINISTRADAS PELA ESCOLA NORMAL DE NITEROI
ANOS CATEDRAS / DISCIPLINAS

- Lingua Nacional, Caligrafia, Doutrina Cristd e Pedagogia;

- Aritmética, inclusive.Metrologia, Algebra até Equagdes do Segundo Grau,

1%e 2° nogdes de Geometria Tedrica e Pratica e Desenho Linear;

- Elementos de Cosmografia e nogles de Geografia e Historia,
compreendendo com maior desenvolvimento a do Brasil;

- Musica e canto.

Fonte: Lei N°1.127, de 4 de fevereiro de 1859 (/n: Nogueira, 1938, pp. 50 e 51).

QUADRO C5
DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL DE TERESINA EM 1864
Ano Disciplinas
1° Gramatica Nacional com exercicio de Leitura de prosadores e de Poetas; Caligrafia;

elementos de Moral e Civilidade; Catequismo; Método de Ensino Elementar; Regras
e exercicios de Aritmética sobre as Operagoes Fundamentais dos Nameros Inteiros e
dos Quebrados; nogbes gerais de Geografia e Histéria Sagrada; trabalhos de
Agulhas, quanto as alunas ‘

2° Leitura de Prosadores e Poetas, Gramatica e Ortografia; Catecismo; Repeticdo de
Métodos; Aritmética; Sistema dos.Pesos e Medidas Nacionais e Sistema Métrico
Decimal; principios de Histdria Profana e principaimente do Brasil; Desenho Linear;
Trabalhos de Agulhas (em relagdo as meninas).

Fonte: Lei n° 565 de 5 de agosto de 1864 (In: Freitas, 1988).

QUADRO C6
DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL DA PROVINCIA DO RIO
GRANDE DO SUL
Ano Disciplinas
1° Regras de Caligrafia; Gramatica Nacional explicada; Geografia Geral,

especialmente do Brasil e da Provincia; Aritmética e Algebra até Equagdes do 2°
grau; Desenho Linear; Catecismo, Histéria Sagrada e da Igreja.

20 Gramatica Nacional Analisada; Nogdes elementares de Geometria e Escrituragdo
Mercantil; Histéria Geral, especialmente a do Brasil e da Provincia e Pedagogia.

Fonte: Regulamento do Curso de Estudos Normais, de 5 de abril de 1869. (In:
Schneider, 1995, p.234).
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QUADRO C7

CADEIRAS/MATERIAS MINISTRADAS PELA ESCOLA NORMAL DE NITEROI

Ano

- Cadeira / Matéria

10

- Leitura e Gramatica e Escrita e Doutrina Crista

- Para os alunos: Aritmética, compreendendo a Metrologia; para as alunas
Aritmética até Metrologia

32 - Historia Sagrada e Histéria Antiga até a conquista da Grécia pelos romanos,
Geografia, Fisica e Politica Geral

20

- Exercicios de Sintaxe e Andlise Gramatical e Légica. Ditados de Ortografia
- Escrita e Doutrina Crista.

- Para os alunos: Aritmética Aplicada, Algebra até Equagdes do 2° grau,
exclusive Geometria.

2? - Para as alunas: Proporgdes com exercicios praticos até junho. Nocdes de
Geometria para a compreensdo do desenho linear da Cosmografia e do Sistema
Métrico com referéncia as capacidades, até o fim do periodo letivo.

- Cosmografia, Geografia da Europa, Asia, Africa e Oceania.

- Continuagao da Historia Antiga, Média e Modema.

30

12 - Ditados, Anadlises, exercicios de estilo e composigéo.
- Pedagogia. Pratica de ensino em uma escola primaria, anexa.

- Para os alunos: aplicagbes de Aritmética, de Algebra e de Geometria.
Desenho linear.

22 - Para as alunas: aplicagdes da Aritmética. Desenho Linear apropriado ao sexo
feminino.

- Geografia da América e particularmente do Brasil, Corografia da provincia do
Rio de Janeiro

32 - Hist6ria Moderna e particularmente a do Brasil
- O estudo da Geografia particular acompanhara o da Histéria.

Fonte: Deliberacdo de 15 de fevereiro de 1869 e Regimento de 20 de abril de 1869

(In: Nogueira, 1938, pp. 71, 75, 76 e 77).
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ANEXO D

GRADES CURRICULARES DO CURSO DE FORMAGCAO DE PROFESSORES
PARA AS SERIES INICIAIS DO PRIMEIRO GRAU (1870-1920).
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QUADRO D1
CADEIRAS DO CURSO NORMAL
Ano Cadeiras
1° Lingua Nacional e Pedagogia
2° Aritmetica, Geometria Plana e Sistema Métrico Decimal
3° Geograﬂa, Historia Patria e Sagrada

Fonte: Lei n° 753 de 29 de agosto de 1871 (In: Estado do Piaui, 1988).

QUADRO D2
CADEIRAS DO CURSO NORMAL
Ano Cadeiras
1° Lingua Nacional e Pedagogia
2° Aritmética Aplicada as Operagoes Praticas, Sistema Métrico e Geometria Plana
3° Elementos de Historia e Geografia - principalmente Pétria e Sagrada

Fonte: Regulamento n° 80 de 20 de Outubro de 1873 (/n: Estado do Piaui, 1988).

QUADRO D3

CADEIRAS DA ESCOLA NORMAL DE NITEROI

Escola Cadeiras

12 - Lingua Nacional, Caligrafia, Doutrina Cristd, Historia Cristd, Histdria
Sagrada e Pedagogia Tedérica e Pratica;

22 - Aritmética Completa, Metrologia com aplicagdo aos usos da vida e
especialmente do Sistema Legal, Algebra até Equagdes do 2° grau
inclusive, Nogdes de Geometria Tedrica e Pratica, e Desenho Linear;

Masculina 32 - Elementos de Cosmografia e de Geografia Geral, dando maior

desenvolvimento & do Brasil, Corografia da Provincia do Rio de Janeiro,

Nogoes Gerais de Histdria Universal, e de Historia do Brasil.

12 - Lingua Nacional, Caligrafia, Doutrina Cristd, Histéria Crista, Histéria
Sagrada, e Pedagogia Tedrica e Pratica;

2?2 - Aritmeética até proporgdes inclusive, com Aplicagdes aos usos da vida e
especialmente do Sistema legal de pesos e medidas, Nogles de

Feminina Geometria Plana, Desenho Linear e Trabalhos de Aguitha;

32 - Nogdes de Cosmografia e de Geografia e de Geografia Geral, dando o
maior desenvolvimento a do Brasil, de Corografia da provincia do Rio de
Janeiro, de Histéria Universal e do Brasil.

Fonte: Deliberacdo de 1° de agosto de 1876 (/n: Nogueira, 1938, p. 139).
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QUADRO D4

CADEIRAS/MATERIAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL DE PORTO

. ALEGRE-RS
Ano Cadeiras/Disciplinas

12 - Gramatica Filosofica - mais suas Aplicagdes a Lingua Portuguesa, Analise e
Regéncia em classicos, tanto p,rqsadores como poetas. Historia e Literatura
desta Lingua, Elementos de Retorica.

22 - Pedagogia, compreendendo sua Historia, suas divisdes e Aplicagdes.

32 - Aritmética e Algebra - até EquagGes do 2° grau e Geometria Plana, com
Aplicagoes Praticas.

1° 42 - Geografia, Cosmografia e Histéria - particularmente da Patria.

6 @ - Estudo da Lingua Francesa.

7° - Desenho Linear, Figurado, de Paisagem, Topografico e de Arquitetura,
Caligrafia.

12 - Gramatica Filosofica - mais suas AplicacGes a Lingua Portuquesa, Andlise e
Regéncia em classicos, tanto P,rqsadores como poetas. Historia e Literatura
desta Lingua, Elementos de Retorica.

2 - Pedagogia, compreendendo sua Histdria, suas divisdes e Aplicagdes.

32 - Aritmética e ,A_lgebra - até Equacdes do 2° grau e Geometria Plana, com
Aplicagbes Praticas.

2° 42 - Geografia, Cosmografia e Histdria - particularmente da Patria.

52 - Nocdes de Fisica e Quimica, com Aplicag¢des Praticas; e de Histéria Natural.

6 2 - Estudo da Lingua Francesa.

72 - Desenho Linear, Figurado, de Paisagem, Topografico e de Arquitetura,
Caligrafia.

82 - Mdsica Vocal e Canto.

13 Gramgtica Filoséfica - mais suas Aplicacoes a Lingua Portuguesa, Analise e
Regéncia em classicos, tanto prosadores como poetas. Hisiéria e Literatura
desta Lingua, Elementos de Retdrica.

2% - Pedagogia, compreendendo sua Historia, suas divisdes e Aplicagdes.

32 - Aritmética e Algebra - até Equagbes do 2° grau e Geometria Plana, com
Aplicagbes Praticas.

3° 42 - Geografia, Cosmografia e Historia - particularmente da Patria.

5. rrlllo%c"aes| de Fisica e Quimica - com Aplicacdes Praticas; Elementos de Histdria
atural.

6 2 - Estudo da Lingua Francesa.

72 - Desenho Linear, Figurado, de Paisagem, Topogréfico e de Arquitetura,
Caligrafia.

82 - Musica Vocal e Canto.
92 - Ginastica, Esgrima e Exercicios Militares.

Fonte: Regulamento de 7 de margo de 1877 e alteragdes e pela Lei 1087, de 24 de

abril de 1877 (/n: Schneider, 1995, pp. 343-344).
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QUADRO D5

CADEIRAS/MATERIAS MINISTRADAS PELA ESCOLA NORMAL DE NITEROI

Turmas

Cadeiras

Masculina

1® - Lingua Nacional, Caligrafia, Doutrina Crista, Histéria Crista, Histéria Sagrada, e
Pedagogia Tedrica e Pratica;

28 . Aritmética Completa, Metrologia com aplicacdo aos usos da vida e especialmente do
Sistema legal, Algebra até Equagdes do 2° grau inclusive, Nogdes de Geometria Tedrica
e Pratica, e Desenho Linear;

37 - Elementos de Cosmografia e de Geografia Geral, dando maior desenvolvimento a do
Brasii, Corografia da provincia do Rio de Janeiro, Nogdes Gerais de Histéria Universal,
e de Histéria do Brasil.

4% - Nogdes de Fisica e Quimica; Nogdes de Quimica; Nogdes de Botanica e Zoologia e
Agricuitura, todas com aplicagZo & Higiene e Francés.

Feminina

12 - Lingua Nacional, Caligrafia, Doutrina Cristd, Historia Crista, Histéria Sagrada, e
Pedagogia Teérica e Pratica;

28 - Aritmética até proporgdes inclusive, com Aplicagdes aos usos da vida e especialmente
do Sistema legal de pesos e medidas, Nocoes de Geometria Plana, Desenho Linear e
Trabalhos de Agulha;

3% - Nogbes de Cosmografia e de Geografia e de Geografia Geral, dando o maior
desenvolvimento a do Brasil, de Corografia da provincia do Rio de Janeiro, de Histéria
Universal e do Brasil.

4° - |gual 4 Masculina

Fonte: Deliberagdo de 14 de fevereiro de 1880 (/n: Nogueira, 1938, pp. 143 e 147)

QUADRO D6

CADEIRAS DA ESCOLA NORMAL DE NITEROI

Escola

Cadeiras

Masculina

12 - Lingua Nacional, Caligrafia, Doutrina Crista, Histéria Crista, Histéria Sagrada, e
Pedagogia Tedrica e Pratica;

27 - Aritmética Completa, Metrologia com aplicagdo aos usos da vida e especialmente do
Sistema legal, Algebra até Equagdes do 2° grau inclusive, NogSes de Geometria Tedrica
e Prética, e Desenho Linear;

3% - Elementos de Cosmografia e de Geografia Geral, dando maior desenvolvimento a do
Brasil, Corografia da provincia do Rio de Janeiro, Nogbes Gerais de Histéria Universal,
e de Histéria do Brasil.

Feminina

1 - Lingua Nacional, Caligrafia, Doutrina Crista, Historia Crista, Historia Sagrada, e
Pedagogia Teodrica e Pratica;

27 - Aritmética até proporgdes inclusive, com Aplicacbes aos usos da vida e especialmente
do Sistema legal de pesos e medidas, Nocées de Geometria Plana, Desenho Linear e
Trabalhos de Agulha;

32 - Nogbes de Cosmografia e de Geografia e de Geografia Geral, dando o maior
desenvolvimento a do Brasil, de Corografia da provincia do Rio de Janeiro, de Histéria
Universal e do Brasil.

Fonte: Regulamento de 10 de fevereiro de 1881 e Lei n°® 2.495, de 8 de novembro
de 181 (/n: Nogueira, 1938, p. 139).
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QUADRO D7
MATERIAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL DO PIAUI

Duragao Matérias

instrucdo Religiosa, Doutrina e Histéria Sagrada, Novo e Velho testamento; Lingua
Nacional, Gramatica, Analise Gramatical, Logica e etimolégica, recitagédo e composicao;
Aritmética, Meteorologia, Geometria Elementar, limitada a No¢des Gerais e probiemas
2 anos simples, estudos das formas geométricas, Desenho Linear, Geografia do Brasil e
especialmente do Piaui, Histéria do Brasil e fatos principais da Histéria do Piaui,
Pedagogia e Meteorologia Tedrica e Préatica; Costura usual, Trabalhos de Aguiha, Corte de
Roupa Branca, Bordados Brancos de La Seda e Frocos.

Fonte: Lei 1.062, de 15 de junho de 1882 (In: Estado do Piaui, 1892).

QUADRO D8
MATERIAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL PAULISTA
Ano Matérias
1° Gramdtica e Lingua Nacional, Aritmética, Gramatica e Lingua Francesa, Doutrina Crista.
2° Gramatica e Lingua Nacional, Geometria, Fisica, Gramatica e Lingua Francesa.
3° Geografia e Historia, Pedagogia e Metodologia e Quimica.

Fonte: Regulamento de 3 de Janeiro de 1887 (in: Tanuri, 1979).

QUADRO D9

CADEIRAS/DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL DE NITEROI A
PARTIR DE 1889

Ano Cadeiras/Matérias

T - Gramalica da Lingua Nacional, compreendendo EXercicios de calgrana € ornograria,
Leitura e Analise de Classicos.

- Instrugéo religiosa (Doutrina e Histdria Sagrada - o Novo Testamento).
1 2° - Aritmética até proporgdes; Geometria Teérica,
3?2 - NogOes de Geografia Fisica, Politica e Astronémica.
42 - Costura usual e Trabalhos de Agulha
19 -Continuacao do estudo da Gramatica, com Exerciclos de Ortograria, Leitura e Analise.
- Pedagogia Tedrica L L. .
2% - Conclusdo_do estudo de Aritmética com Aplicagdes aos usos da vida comum;
20 Geametria Plana.
32 - Histéria Universal.
43 - Corte de Roupa Branca e Costura Usual
19 - Gramatica completa Com Exercicios de Estlio e Redagao, Analise Logica € rfosorica,
Pedagogia Tedrica ¢ Pratica. ) " . . o
3° 22 - Aplicacdes e Exercicios Escritos e Orais de Aritmética e Geometria; Sistema Métrico.
132 - Histdria e Geografia do Brasil, Corografia da provincia do Rio de Janeiro.
42 - Bordados Branco e de L4, Seda e Froco.

Fonte: Nogueira (1938).
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QUADRO D10
MATERIAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL CATARINENSE A PARTIR DE
1892
Ano . Matérias

1° Portugués, Francés, Aritmética, Geografia Geral e Desenho

2° Portugués, Nogdes de Algebra e Geometria, Histéria Universal, Nogdes de Ciéncias
Fisica e Naturais e Musica.

3° Portugués, Pedagogia e Metodologia, Organizagéo Politica do Brasil (deveres civicos),
Corografia e Historia do Brasil, Aritmética Pratica, Misica e Canto.

Fonte: Reguilamento da Escola Normal Catarinense (/n: Estado de Santa Catarina,

1892).
QUADRO D11
CADEIRAS/DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL DE NITEROI(*)
Anos Cadeiras

- Portugués e Literatura Portuguesa e Nacional;

- Aritmética, Algebra e Geometria;

- Geografia e Cosmografia, Histéria, principalmente do Brasil;
- Fisica e Quimica Elementares, Elementos de Mineralogia;

- Histéria Natural € Elementos de Higiene;

1°,2°e 3° |- Francés;

- Pedagogia e Metodologia;

- Instrugado Moral e Civica;

- Caligrafia, Desenho Geométrico e de Ornato;

- Musica;

- Ginastica;

- Trabalhos de Agulha e Economia Domeéstica (para o sexo feminino).
(*) em vigor a partir de 28 de Janeiro de 1893.

Fonte: Nogueira (1938, p.174).

QUADRO D12
DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL CATARINENSE
Ano Disciplinas

10 Portugués, Caligrafia, Aritmética, Geografia, Desenho e Musica

2° Portugués, Francés, Aritmética, Nogdes de Algebra, Fisica e Quimica (visando
as suas principais Aplicagdes Industriais), Historia e Musica.

30 Portugués, Historia Natural (Aplicada a Agricultura), Pedagogia e Metodologia,
Fisiologia e Higiene, Francés, Nogbes de Geometria e Corografia de Santa
Catarina.

Fonte: Regulamento de 1894 (/n: Estado de Santa Catarina, 1894).
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QUADRO D13
DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL CATARINENSE
Ano Disciplinas

1° Portugués, Francés, Aritmética, Geografia Geral e Desenho.

2° Portugués, Francés, Aritmética, Nocdes de Algebra, Nogdes de Geometria, Histéria
Geral e do Brasil, Musica e Caligrafia.

3° Portugués, Ciéncias Naturais (Nogbes de Fisica, Quimica, Geologia, Mineralogia,
Agricultura, Fisiologia humana e Higiene escolar)

Fonte: Regulamento de 1897 (In: Estado de Santa Catarina, 1897).

QUADRO D14
DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL DE NITERO!

Disciplinas
- Portugués de Nogdes de Literatura Nacional;
- Francés;
- Matematica Elementar (Aritmética, Algebra e Geometria Plana);
- Geografia Geral e Corografia do Brasil (principaimente do Estado do Rio de Janeiro), Nocdes de
Cosmografia e Histéria Geral, principalmente do Brasil;
- Elementos de Fisica, inclusive NogSes de Meteorologia; de Quimica e de Ciéncias Naturais;
- Instrugéo Moral e Civica;
- Pedagogia e Metodologia;
- Caligrafia, Desenho Geométrico e de Ornato;
- Musica;
- Ginastica,
- Trabalhos de Aguiha, Corte de Roupa Branca e Elementos de Economia doméstica; e
- Economia Rural e industrial, No¢des de Agronomia e Zootecnia;

Fonte: Decreto, de 25 de Janeiro de 1900 (/n: Nogueira, 1938, p. 209).

QUADRO D15
CATEDRAS FIXADAS PARA A ESCOLA NORMAL DE NITEROI

Catedras/Lentes

- 1 lente de Portugués e Literatura Nacional;

- 1 lente de Matematica Elementar;

- 1 lente de Geografia e Histéria;

- 1 lente de Francés;

- 1 lente de Elementos de Fisica, Quimica, Historia Natural e Higiene;
- 1 lente de Pedagogia e de Prética escolar;

- 1 professor de Musica;

- 1 professor de Desenho e Caligrafia;

- 1 professor de Ginastica;

- 1 professor de Trabalhos de Agulha e Corte de Roupa Branca

Fonte: Decreto n® 1.241 de 13 de margo de 1912 (/n: Nogueira, 1938, p. 220).
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QUADRO D16
MATERIAS DO CURSO DA ESCOLA NORMAL CATARINENSE
Ano Matérias

1° Portugués, Francés, Alemao, Aritmética, Geografia, Desenho, Ginastica, Trabalhos e
Masica "

2° Portugués, Alemao, Aritmética, Algebra, Geografia, Nogbes de Histéria Natural,
Nocoes de Psicologia, Desenho, Ginastica, Trabalhos e Musica.

30 Portugués, Principios de Literatura da Lingua, Alemao, Aritmética, Geometria, Fisica e
Quimica, Principios de Historia Geral e especial do Brasil, Pedagogia, Desenho,
Trabalhos e Mdsica.

Fonte: Regulamento Geral da Instrugdo Puablica e Decreto n® 593, de 30 de maio
de 1911 (In: Estado de Santa Catarina, 1911).

QUADRO D17
DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL CATARINENSE

Ano Disciplinas
1° Portugués, Francés, Aritmética, Geografia Geral, Desenho, Latim
Portugués, Francés, Nogdes essenciais de Algebra, Histéria Geral,
2° Misica, Desenho e Trabalhos Manuais, Latim

Portugués, Nogdes Essenciais de Fisica, Quimica e Histéria Natural;
Nogdes Essenciais de Geometria; Corografia e Histéria do Brasil, com
3° especialidade do estado de Santa Catarina; Caligrafia e Trabalhos
Manuais; Pedagogia Teérica e Prética; Instrugdo Moral e Civica;
Musica, Solfejo e Canto; Trabalhos de Aguiha

Fonte: Regulamento Geral da Instrugdo Publica e Decreto n°® 348, de 7 de
dezembro de 1907 (/n: Estado de Santa Catarina, 1908)

QUADRO D18
DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL OFICIAL DO PIAUI
Ano Disciplinas

10 Portugués, Francés, Geografia, Trabalhos Manuais, Aritmética e Algebra, Desenho e
Musica.

2¢ Portugués, Francés, Historia do Brasil, Pedagogia, Aritmética e Algebra, Desenho,
Midsica e Trabalhos Manuais.

3° Portugués, Historia Geral e educagdo Civica, Pedagogia, Geometria e
Trigonometria, Fisica e Quimica, Histéria Natural e Higiene e Desenho.

4° Pedagogia - Aulas Tedricas - e Praticas Pedagdgicas (na Escola Modelo)

Fonte: Livro de Atas da Congregacgao dos Lentes (/n: Estado do Piaui, 1918).
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QUADRO D19

DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL CATARINENSE

Ano Disciplinas

1° Portugués, Francés, Aritmética, Geografia, Desenho, Trabalhos, Musica e
Gindstica.

2° Portugués, Francés, Aritmética, Geografia, Desenho, Trabalhos, Mduisica e
Ginastica.

3° Portugués, Francés, Alemdo, Algebra, Fisica e Quimica, Historia Universal,
Desenho, Trabalhos e Musica.

4° Portugués, Principios de Literatura da Lingua, Francés, Alemdo, Geometria,

Historia Natural, Higiene, Historia do Brasil, Psicologia, Pedagogia e Instrugdo
Civica, Desenho, Musica e Trabathos.

Fonte: Regulamento Geral da Instrugdo Publica de 1919 e Decreto n° 1.205,

de 19 de fevereiro de 1919 (In: Estado de Santa Catarina, 1919).
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ANEXO E

GRADES CURRICULARES DO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES
PARA AS SERIES INICIAIS DO PRIMEIRO GRAU-CFPEF, DE 1921 A 1945.
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QUADRO E1

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CFPEF DO ESTADO DE SAO PAULO

Ano Disciplinas

10 Portugués, Latim, Francés, Matematica, Geografia e Cosmografia, Histéria do Brasil, Desenho,
Musica e Ginastica.

2° Portugués, Latim, Francés, Matemafica, Corografia do Brasil, Fisica, Desenho, Masica, Ginastica e
Pratica Pedagdgica.

30 Portugués, Latim, Quimica, Anatomia e Fisiologia humana, Biologia, Psicologia, Desenho, MUsica,
Ginastica e Pratica Pedagégica, Didética (regéncias de classe), Desenho, Musica e Ginastica.

4° Literatura vernacula, Higiene, Historia Geral, Pedagogia, Didética (regéncia de classe), Desenho,

Musica e Ginastica.

Fonte: Decreto n°® 3.356, de 31 de maio de 1921 (/In: Nagle, 1974, p. 219 e 220; e Tanuri,

1979, p. 163).

QUADRO E2
DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CFPEF DO ESTADO DO CEARA
Ano Disciplinas

10 Portugués, Francés, Instrugdo Moral e Civica, Geografia e Cosmografia, Histéria do Brasil,
Desenho, Musica e Ginastica.

2° Portugués, Francés, Instrugdo Moral e Civica, Corografia do Brasil, Fisica, Desenho, Musica,
Ginastica e Pratica Pedagdgica.

3¢ Portugués, Quimica, Instrucéo Moral e Civica, Anatomia e Fisiologia humana e Biologia,
Psicologia, Desenho, Musica, Ginastica e Pratica Pedagdgica, Didatica (regéncias de classe),
Desenho, Mdsica e Ginastica.

4° Literatura vernacula, Higiene, Historia Geral, Pedagogia, Didatica (regéncia de classe), Desenho,

Mdsica e Ginastica.

Fonte: Nagle (1974, p. 220).

QUADRO E3

DISCIPLINAS MINISTRADAS NA ESCOLA NORMAL DO DISTRITO FEDERAL(*)

Curso Ano Disciplinas
Propedéutica 1° Portugués, Francés, Inglés, Geografia, Aritmética e Algebra, Trabalhos Manuais,
Desenho, Musica e Canto, Educacéo Fisica.
2° Portugués, Francés, inglés, Corografia do Brasii, Geometria e Trigonometria
retilinea, Histéria da Civilizagdo, Trabalhos Manuais, Desenho, Musica e Canto,
Educacéo Fisica.
3° Literatura Verndcula, Ingiés, Fisica, Quimica, Histéria Natural, Anatomia e
Fisiologia humanas, Psicologia, Histéria do Brasil, nogSes de Direito, Desenho,
Trabalhos Manuais, Educacgao Fisica.
profissional 4° Fisica, Quimica, Histéria Natural, Psicologia Experimental, Pedagogia, Didatica,
Desenho e Educacgdo Fisica.
5° Sociologia, Histéria da Educagdo, Higiene e Puericultura, Pedagogia, Didatica,
Educacio Fisica.

(*) Reforma Fernando de Azevedo, 1927-1930.
Fonte: Piletti (1982, p. 190).
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QUADRO E4

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSOR
NORMALISTA DO ESTADO DO AMAZONAS

Série * Disciplinas

12 Portugués, Francés, Aritmética, Geografia Geral e nogdes de Cosmografia,
Desenho e Caligrafia, Trabalhos Manuais e Economia Doméstica, Educagao
Fisica, Masica e Coral.

22 Portugués, Francés, Algebra, Corografia do Brasil, Desenho e Caligrafia,
Trabalhos Manuais e Economia Doméstica, Musica e Canto Coral, Educagéo
Fisica.

3 Portugués, Francés, Algebra, Fisica e Quimica, Desenho e Caligrafia, Trabalhos

Manuais e Economia Doméstica, Musica e Canto Coral, Educagéo Fisica.

42 Portugués e Literatura, Geometria - plana e no espago - , Fisica e Quimica,
Histéria Natural, Historia da Civilizagdo e nogdes de Direito Patrio, Pedagogia e
EMC, Musica e Canto Coral.

52 Historia Natural — nogbes de Agricultura e Zootecnia - , Historia do Brasil e nogdes
de Direito Patrio, Higiene e nogdes de Puericultura e Educagao Fisica.

Fonte: Regulamento geral da Instrugdo Publica aprovado pelo Ato n®1.267, de 19 de
janeiro de 1932.(INEP, 1939, Boletim n° 2, pp.11-19).

QUADRO E5

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE F(_)RMAQZ\O DE PROFESSOR
PRIMARIO NO ESTADO DO ESPIRITO SANTO

Séries Disciplinas

1a Pedagogia, Metodologia e Pratica do Ensino, Psicologia e Educacio Sanit?ria,
nogoes de Direito Patrio, Educagido Civica e Legislagdo Escolar, teoria e pratica
da Educacio Fisica, Trabalhos Manuais e Coro Orfednico.

22 Pedagogia, Metodologia e Pratica do Ensino, Psicologia Educacional e Sociologia
Educacional, Biologia fundamental e Educagdo Sanitaria, teoria e pratica da
Educagéo Fisica, Trabalhos Manuais e Coro Orfednico.

Fonte: Lei n° 74, de 30 de junho de 1936 (INEP, Boletim n°15, 1941, pp. 13-15).



273

QUADRO E6

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSOR
PRIMARIO DA ESCOLA NORMAL DA BAHIA

Ano Disciplinas

Literatura, Psicologia Educacional, Sociologia Educacional, Pedagogia e Histéria da
Educagdo, Metodologia Geral, Higiene Geral e Escolar, Estatistica aplicada e
10 Administragdo Escolar, Desenho aplicado, Misica e Canto Orfednico, Educagao Fisica.

Psicologia Educacional, Sociologia Educacional, Pedagogia e Histéria da Educacio,
Metodologia Especial, Puericultura e Educagdo Sanitdria, Estatistica Aplicada e
2° Administragdo Escolar, Artes Industriais, Misica e Canto Orfednico, Educagao Fisica.

Fonte: Lei n°11.234, de 25 de fevereiro de 1939 (INEP, 1941, Boletim 14, pp. 18-32).

QUADRO E7

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSOR
PRIMARIO NO ESTADO DE SERGIPE

Ano 7 Disciplinas

1° Portugués, Francés, Matematica, Geografia Geral, Desenho, Trabalhos Manuais, Misica
(Canto Orfednico) e Educacgéo Fisica.

2° Portugués, Francés, Inglés, Matematica, Corografia do Brasil e nogdes de Cosmografia,
Desenho, Masica, Trabalhos Manuais e Educagao Fisica.

3° Portugués, Inglés, Matemética, Educagdo Fisica, Historia Natural, Historia do Brasil,
Desenho, Trabalhos Manuais, Musica (Canto Orfednico) e Educagdo Fisica.

4° Portugués, Historia Natural, Higiene e Puericultura, Historia Geral, Matematica, Desenho,
Trabalhos Manuais, Educacao Fisica e Quimica.

5° Portugués, Literatura, EMC, Pedagogia (Psicologia aplicada a Educagdo, Pedologia,
Metodologia e pratica de ensino), Muasica (Canto Orfednico), Educagdo Fisica, Historia
Natural, Higiene e Puericultura, Agricultura e Economia Rural.

Fonte: Decreto n° 30, de 11 de marco de 1931 (/n: Caetano, 1955, pp. 109-110).
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QUADRO E8

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAQ DE PROFESSOR

PRIMARIO DA ESCOLA NORMAL OFICIAL DO PIAUI

Ano Disciplinas

1° Portugués, Francés, Geografia (introdugdo geral), Matematica (introdugdo geral), Musica,
Desenho, Trabalhos Manuais e Educagao Fisica.

2° Portugués, Francés, Inglés, Geografia e Cartografia (estudos das regides), Historia da
Civilizagdo (especialmente aritmética), Historia Natural (estudo geral), Masica, Desenho,
Trabalhos Manuais e Educagio Fisica.

3° Portygues. Inglés, Geografia do Brasil e Cartografia, Matematica (algebra e geometria),
Historia da Civilizagdo (ldade Média, Historia Moderna e Contemporanea), Fisica, Historia
Natural (estudo especial), Biologia e Higiene (nogdes gerais), Desenho, Trabalhos
Manuais e Economia Doméstica, Educacio Fisica e Misica.

4° Portugués (Estilistica e Historia da Literatura Brasileira), Psicologia Educacional, Higiene
e nogdes de Puericuitura, Quimica, Metodologia geral, Didatica, Musica (Canto Coral),
Educagao Fisica e Historia da Civilizagio (especialmente do Brasil).

5° Historia da Civilizagdo (especiaimente do Piaui), nogbes de Agricultura, Psicologia

Educacional, Metodologia especial e Educagdo Moral e Civica, Histéria da Educacgéo,
Desenho Pedagogico, Educagao Fisica, Didatica e Mdsica.

Fonte: Decreto n®1.522, de 28 de janeiro de 1934 e Decreto n°® 111, de 2 de agosto de

1938 (INEP, Boletim n° 5, 1940, pp. 13-19).

QUADRO E9

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMACAO DE PROFESSOR
PRIMARIO DA ESCOLA NORMAL OFICIAL (PADRAO) E INSTITUICOES

PARTICULARES DO ESTADO DE GOIAS EM 1938

Ano Disciplinas

10 Portugués, Francés, Geografia, Aritmética, Desenho, Trabalhos Manuais, Ginastica,
Musica, Geografia de Goiés.

20 Portugués, Francés, Corografia do Brasil, Histéria da Civilizagdo, Aritmética, Desenho,
Musica, Trabalhos Manuais e Ginastica.

30 Portugués, Historia de Goias, Historia do Brasil, Algebra, Fisica e Quimica, Pedagogia,
Didatica, Francés, Historia Natural e Ginastica.

42 Portugués, Historia do Brasil, Educagdo Civica, Historia Natural, Fisica e Quimica,

Geometria, Higiene, Cosmografia, Didatica, Pedagogia, Psicologia e Ginastica.

Fonte: Decretos n° 659, de 28 de janeiro de 1931 e n°® 739, de 18 de maio de 1938 (INEP,

1942, Boletim 23, pp. 13-25).
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QUADRO E10

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSOR
PRIMARIO DA ESCOLA DE EDUCA(}AO DO ESTADO DE ALAGOAS

Ano Disciplinas

1° Psicologia aplicada a Educacgéo e Sociologia; Pedagogia; Didatica
e Metodologia geral; Higiene e Pedagogia; Educagdo Moral e
Civica.

Fonte: Decreto n® 2.298, de 18 de novembro de 1937 (INEP, Boletim 10, 1940, pp. 11-13)

QUADRO E11

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAC}I':\_O DE PROFESSOR
PRIMARIO NO ESTADO DO MARANHAO

Ano Disciplinas

1° Biologia educacional, Fisiologia Humana e Antropometria Escolar,
Agricultura e Trabalhos Rurais, Psicologia Infantil, Pedagogia
Educacional, Matérias e Pratica de Ensino Primario, Trabalhos
Manuais, Desenho e Artes Industriais, Musica e Canto Orfeénico,
Educacéo Fisica, Recreacéo e Jogos.

2° Estatistica Escolar e “tests”, Psicologia Educacional, Biologia
Educacional (Higiene Escolar), Histéria e Filosofia da Educacao
Comparada, Sociologia Educacional, Administragdo e Legislagdo
do Ensino Primario, Matérias e Pratica do Ensino Primario.

Fonte: INEP (Boletim n°® 4, 1940, pp.16-18).
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QUADRO E12

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSOR
PRIMARIO DAS ESCOLAS NORMAIS DE BELO HORIZONTE E JUIZ DE FORA
(PADRAQ) NO ESTADO DE MINAS GERAIS

Série * Disciplinas

12 Portugués, Francés, Matematica, Fisica e Quimica, Geografia, Historia da Civilizagao
e Educagdo Civica, Desenho, Trabalhos Manuais e Modelagem, Educac¢do Fisica,
Musica e Canto, Canto Coral e Misica.

22 [Portugués, Francés, Matematica, Fisica e Quimica, Geografia, Historia da Civilizagao
e Educagdo Civica, Desenho, Trabalhos Manuais e Modelagem, Educagédo Fisica,
Mdsica e Canto, Canto, Coral e Misica.

32 Portugués, Francés, Matematica, Geografia, Historia Natural, Histéria da Civilizagao e
Educagdo Civica, Desenho, Trabalhos Manuais € Modelagens, Educacdo Fisica,
Canto Coral.

42 Metodologia, Préatica Profissional, Psicologia Educacional, Biologia, Histéria da

Educagao, Educagéo Fisica e Canto Coral.

52 Metodologia, Pratica Profissional, Psicologia Educacional, Higiene, Historia da
Educacgdo, Educagao Fisica e Canto Coral.

Fonte: Decretos n°® 7.970-A, de 15 de outubro de 1927 e n°® 9.450 de 18 de fevereiro de
1930. (INEP, Boletim 24, pp. 21-30).

QUADRO E13

DISCIPLINAS DO CURRiCU_!.O DA ESCOLA NORMAL CAETANO DE CAMPQS,
EM SAO PAULO, NO ANO DE 1938

Segao Disciplinas ou Subsecgodes

Educagéo Histéria da Educagdo, Educagdo Comparada, Principios de Educagéio e
Filosofia da Educacio.

Biologia aplicada a Fisiologia e Higiene da infancia e da adolescéncia, Estudo do
educagido Desenvolvimento Fisico. do Escolar, Higiene Escolar e Estatisticas
Vitais.

Psicologia educacional |Psicologia da crianga e do adolescente, Psicologia aplicada a Educagéo,
“testes” e escalas, Orientacdo Profissional.

Saciologia educacional |Saociologia Educacional, Problemas Sociais Contemporéaneos,
Investigagbes Sociais em nosso meio.

Pratica de ensino Pratica de ensino e materiais de ensing.

Fonte: Pimenta (1995, p. 25).
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QUADRO E14

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSOR

PRIMARIO EM PERNAMBUCO

Ano Disciplina
10 Antropologia Pedagdgica, Higiene~e Puericultura, Psicologia geral, Sociologia aplicada 2
Educag&o, Metodologia geral, Desenho e Artes Industriais, Pratica Pedagégica e Didatica da
Educacao Fisica.
2° Pedagogia, Psicologia da infincia e Psicologia aplicada a Educagio, Metodologia especial,

Desenho e Artes Industriais, Pratica Pedagégica e Didatica da Educagao Fisica.

Fonte: Decreto n® 293, de 8 de margo de 1939.

QUADRO E15

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMA(}AO DE PROFESSOR
PRIMARIO NO INSTITUTO DE EDUCAGAO (EM NITEROI) E NA CIDADE DE

CAMPOS, NO RIO DE JANEIRO

Série

Disciplinas

18

Psicologia geral e educacional e nogdes de Estatistica, Biologia geral e educacional,
Problemas Sociais e Econdmicos do Rio de Janeiro, Desenho, Misica e Canto Orfednico,
Educacdo Fisica e recreagao e jogos, nogdes de Agricultura (iniciagdo agricola e Zootecnia).

28

Sociologia educacional, Pedagogia (geral e especial) e Administragdo escolar, Higiene e
Puericultura, Artes industriais € domésticas, Musica e Canto Orfednico, Educagéo Fisica e
recreagao e jogos.

Fonte: Decreto n® 714, de 10 de margo de 1939 (INEP, Boletim 16, 1942, pp. 14-19).

QUADRO E16

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSOR

PRIMARIO NO ESTADO DE SANTA CATARINA

Ano

Disciplinas

10

Psicologia educacional e Pedagogia, Biologia educacional, Sociologia educacional,
Metodologia, Pratica de ensino, Histéria da Educacdo, Lingua Vernacula e Literatura.

20

Desenho pedagégico, Musica e Canto Orfednico, Trabalhos Manuais para homens e
Trabalhos Manuais para mulheres, Educagdo Fisica para homens e Educagdo Fisica para
mulheres.

Fonte: Decreto n® 306 de 02 de margo de 1939 (in: Estado de Santa Catarina, 1939).
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QUADRO E17

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSOR
PRIMARIO DO INSTITUTO DE EDUCAGAQ DO MARANHAO (PADRAO)

Ano Disciplinas
1¢ Biologia educacional, Fisiologia humana e Antropometria escolar, Agricultura e Trabalhos
Rurais, Psicologia infantil, Pedagogia educacional, Matérias e Pratica do Ensino Primario,
Trabalhos Manuais, Desenho e Artes Industriais, Misica e Canto Orifednico, Educagéo
Fisica, recreacio e jogos.
2° Estatistica escolar e testes, Psicologia educacional, Biologia educacional (higiene

escolar), Historia e Filosofia da educagdo comparada, Sociologia educacional,
Administragdo e Legislagao do Ensino Primario, Matérias e Pratica do Ensino Primario.

Fonte: Decreto n°® 186 de 19 de janeiro de 1939 (INEP, Boletim, 4, 1940),

QUADRO E18

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE FORMAGCAO DE PROFESSOR

NORMALISTA DO ESTADO DO AMAZONAS

Série Disciplinas

12 Portugués (3), Francés (3), Aritmética (3), Geografia Geral e no¢bes de Cosmografia (3),
Desenho e Caligrafia (2), Trabalhos Manuais e Economia Domeéstica (3), Educagao Fisica
(2), Musica e Coral (2).

27 Portugués (3), Francés (3), Algebra (3), Corografia do Brasil (3), Desenho e Caligrafia (3),
Trabalhos Manuais e Economia Doméstica (3), Musica e Canto Coral (2), Educagéo Fisica
).

32 Portugués (3), Francés (3), Algebra (3), Fisica e Quimica (3), Desenho e Caligrafia (2),
Trabalhos Manuais e Economia Doméstica (3), Mdsica e Canto Coral (3), Educagao Fisica
. '

42 Portugués e Literatura (4), Geometria - plana e no espago (3) -, Fisica e Quimica (3),
Historia Natural (3), Historia da Civilizagdo e nogdes de Direito Patrio (3), Pedagogia e
EMC (3), Mdsica e Canto Coral (2).

5 Histéria Natural - Nogbes de Agricultura e Zootecnia (3) - , Histéria do Brasil e nogdes de

Direito Patrio (3), Higiene e nogdes de Puericultura (3) e Educagio Fisica (2).

Fonte: Regulamento geral da Instrugdo Publica aprovado pelo Ato n®1.267, de 19 de

janeiro de 1932 (INEP, Boletim 2, 1939).
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QUADRO E19
DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO DE PREPARACZ\O DE PROFESSORES
DE MATO GROSSO
Ano Disciplinas

Especializacao
para o Magistério

Didatica; Pratica de ensino; Histéria da educagéo; Escnturagao escolar;
Psicologia geral e educacional; Pedagogia; Biologia aplicada a educagdo;
Higiene da crianga, Higiene escolar, domiciliar e rural; Trabalhos Manuais.

Fonte: Decreto n® 112, de 29 de dezembro de 1937 (INEP, 1942, Boletim 22, pp. 12-15).

QUADRO E20

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO NORMAL DO ESTADO DE SANTA

CATARINA

Grupos

Segdes/disciplinas

1° Grupo | 1® segdo: 1 — Psicologia educacional

22 se¢do: Biologia educacional
32 segdo: 1- Sociologia educacional

42 segdo: 1 — Metadologia

52 segdo: 1- Lingua Vernacula

2 — Pedagogia

2 -~ Histodria da educagao
2 — Pratica de ensino

2 — Literatura

2°Grupo | 12 segdo: Desenho pedagégico
2% segéo: 1 — Mdsica

3?2 se¢do: Trabalhos Manuais para homens
42 segdo: Trabalhos Manuais para mulheres
52 segdo: Educacao Fisica para homens

62 secdo: Educacéo Fisica para mulheres

2 - Canto Orfednico

Fonte: Decreto n° 306, de 2 de marco de 1939 (In. Caetano, 1955, pp. 102 e 103).

QUADRO E21
DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO NORMAL DO ESTADO DO PARANA
Ano | Segido Disciplinas
10 12 Psicologia geral e infantil, Psicologia geral, Metodologia e pratica de ensino e

Histéria da educagio.

22 Metodologia e pratica de ensino, Biologia aplicada a educagéo, Puericultura e
' { Higiene escolar.
2° 32 Metodologia e pratica de ensino, Sociologia geral e Sociologia educacional.
Metodologia e pratica de ensino; Desenho, Modelagem e Caligrafia; Trabalhos
42 Manuais, Mdsica e Canto Orfednico; nogdes fundamentais de Agronomia,

Educacdo Fisica e Educagdo Domeéstica.

Fonte: Caetano (1955, pp. 103 e 104).
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QUADRO E22
DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO NORMAL DO ESTADO DO RIO DE
JANEIRO
Ano Segao Disciplinas
1° 1% educacao |Psicologia geral e-educacional; nogdes de Estatistica; Educagio Fisica,

22 hiologia
32 sociologia
4? artes

recreagdo e jogos.

Biologia geral e educacional.

Problemas sociais e econémicos do Rio de Janeiro

Desenho, Musica e Canto Orfednico e nogbes de Agricultura (iniciagio
agricola e zootécnica)

2° 12 educacdo |Pedagogia (geral e especial) e Administragdo, Pratica de ensino, Educacio
Fisica, recreagdo e jogos.
22 biologia Higiene e Puericultura
32 socjologia | Sociologia educacional
42 artes Artes industriais e domésticas e Musica e Canto Orfednico.
Fonte: Caetano (1955, pp. 104 e 105).
QUADRO E23
DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO NORMAL DO ESTADO DO RIO
GRANDE DO NORTE -
Ano Disciplinas
10 Antropologia pedagdgica, Psicologia geral e infantil, Sociologia, Metodologia geral,
Desenho e Artes industriais, Trabalhos Manuais, Educacgédo Fisica e Musica.
2° Higiene e Puericuitura, Psicologia aplicada 3 educagdo, Pedagogia, Metodologia especial,

Desenho e Artes industriais, Economia Doméstica, Educacio Fisica e Mdsica.

Fonte: Decreto n°® 411, de 17 de janeiro de 1938. (/n: Caetano, 1955, pp. 114 e 115).

QUADRO E24

DISCIPLINAS MINISTRADAS NO CURSO NORMAL DO ESTADO DO CEARA

Duracao

Disciplinas

1 ano

Biologia geral, Anatomia e Fisiologia; Psicologia; Pedagogia e Sociologia educacional;
Técnicas de ensino; Higiene geral, Higiene escolar e puericultura.

Fonte: Decretos n° 1.459, de 22 de janeiro de 1935 e n° 292, de 8 de janeiro de 1937.
(INEP, Boletim n° 6, 1940, pp. 16-21).
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QUADRO E25

DISCIPLINAS MINISTRADAS NOS CURSOS DE FORMAGAO DE PROFESSORES
PRIMARIOS, DAS ESCOLAS NORMAIS DO ESTADO DE SAO PAULO

Ano - Disciplina

1° Pedagogia, Psicologia, Biologia, Metodologia do ensino primario, Portugués, Desenho
pedagogico, Musica e Canto Orfednico, Artes industriais e Educacao Fisica.

2° Pedagogia, Psicologia educacional, Biologia educacional, Sociologia educacional,
Metodologia do ensino primario, Metodologia do ensino pré-primario, Portugués, Desenho
pedagogico, Musica e Canto Orfednico, Educacio Fisica e Artes industriais e domésticas.

3° Pedagogia e Historia da educagdo, Psicologia, Biologia educacional, Sociologia
educacional, Metodologia do ensino primario, Metodologia do ensino pré-primario,
Portugués e Literatura, Desenho pedagégico, Misica e Canto Orfednico, Artes industriais
e Educacio Fisica.

Fonte: Decreto n°® 9.256, de 22 de junho de 1938 (In: Caetano, 1955, pp. 127 e 128).
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ANEXO F

GRADE CURRICULAR DO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES
PARA AS SERIES INICIAIS DO PRIMEIRO GRAU, NA VIGENCIA DA LEI
ORGANICA DO ENSINO NORMAL (1946-1960).



QUADRO F1

GRADE CURRICULAR' DO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES

PRIMARIOS
Série Disciplinas
12 Portugués, Matematica, Fisica e Quimica, Anatomia e Fisiologia

Humanas, Musica e Canto, Desenho e Artes Aplicadas, Educacgéo Fisica
e Recreacao e Jogos.

22 Biologia Educacional, Psicologia Educacional, Higiene e Educacéo
Sanitaria, Metodologia do Ensino Primario, Desenho e Artes Aplicadas,
Mdusica e Canto, Educagédo Fisica e Recreagdo e Jogos.

32 Psicologia Educacional, Sociologia Educacional, Histéria e Filosofia da
Educacgéo, Higiene e Puericultura, Metodologia do Ensino Primario,
Desenho e Artes Aplicadas.

Fonte: Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-lei 8.530/46) (/n: Brasil, 1946).

! Esta grade curricular foi aplicada nos estados brasileiros, ocorrendo a partir do final da década de 50
pequenas modificacdes em alguns estados (como S&c Paulo e Rio Grande do Sul), o que ndo alterou o elenco
das disciplinas cientificas.
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ANEXO G

GRADES CURRICULARES DO CURSO DE FORMAGAO DE
PROFESSORES PARA AS SERIES INICIAIS DO PRIMEIRO GRAU (1961-1985).
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QUADRO G1

DISCIPLINAS MINISTRADAS NOS COLEGIOS NORMAIS DE SANTA

CATARINA
Série Disciplinas
12 Didética, Legislagdo e Pratica de Ensino, Portugués, Higiene,

Puericultura e Educac&o Sanitaria, Ciéncias Bioldgicas, Histdria
do Brasil e de Santa Catarina, Geografia do Brasil e de Santa
Catarina; Psicologia Educacional, Sociologia Educacional e
Legislagdo Geral, Desenho Pedagogico, Muasica e Canto
Orfednico, Educagéo Fisica e Religido.

28 Didatica, Legislagdo e Pratica de Ensino, Portugués,
Matematica, Higiene, Puericultura e Educag@o Sanitaria,
Ciéncias Biolbgicas, Historia do Brasil e de Santa Catarina,
Geografia do Brasil e de Santa Catarina, Psicologia
Educacional, Sociologia Educacional e Legislagdo Geral,
Desenho Pedagdgico, Musica e Canto Orfednico, Educagao
Fisica e Religido.

32 Didatica, Legislagdo e Pratica de Ensino; Portugués,
Matematica, Higiene, Puericultura e Educagdo Sanitaria,
Sociologia Educacional e Legislagdo Geral, Desenho
Pedago6gico, Musica e Canto Orfednico, Educagao Fisica, Artes
Femininas e Industriais e Religido.

Fonte: Decreto n° SE 105, de 22 de fevereiro de 1963 (/n: Estado de
Santa Catarina, 1963).



QUADRO G2

SUGESTAO DE CUR'RiCULO PARA O CURSO DE FORMA_C}Z\O DE
PROFESSORES, EM NIVEL DE 2° GRAU NO ESTADO DE SAO PAULO

286

MATERIAS E CARGA HORARIA SEMANAL |TOTAL
/HORA
CONTEUDO ESPECIFICO 12 22 32 42
SERIE | SERIE |SERIE| SERIE

Lingua Portuguesa e Lit. Brasileira 120 120 - - 240
Historia 90 - - - 90
Geografia 90 - - - 90
OSPB - - 60 - 60
Matematica 90 - - - 90
Ciéncias Fisica e Bioldgicas 90 60 - - 150
Educacgio Artistica - 60 60 60 180
Educagio Fisica 90 90 90 90 360
EMC - 60 - - 60
Programas de Saude - - - - -
Ensino Religioso 30 30 30 30 120
Educacao Geral 1.320
Psicologia Aplicada 4 Educacgéo - 90 90 120 300
Sociologia Aplicada 3 Educacgio - 60 - - 60
Histéria Ed. e Ed. Brasileira - - 60 - 60
Filosofia da Educagao - 60 - - 60
Biologia Aplicada & Educagio - - 60 60 120
Didatica: Metodologia e Pratica de
Ensino 90 120 120 120 450
Estrutura e Func. do ens. de 1° grau - 60 - - 60
Psicologia 90 - - - Q0
Sociologia 60 - - - 60
Técnicas de Aval. do Rend. Escolar - - 60 - 60
Estatistica Aplicada - 60 - - 60
Recreacgio e Jogos - - 60 - 60
Técnicas Audio-Visuais - - - 60 60
Estudos Sociais - - - 90 90
Redacdo e Expressao - - 60 60 120
Matematica Aplicada - - 60 90 150
Lingua Portuguesa e Literatura Infantil - - 60 60 120
Formagao Especial 2.010
Estagio superviosionado

Fonte: Gatti e Rovai (1977, CD n° 20, p. 13).
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QUADRO G3

GRADE CURRICULAR PARA O CURSO DE FORMAGCAO DE
PROFESSORES PRIMARIOS DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO ESTADO DO

PIAUI (*)
Especificagao Disciplinas 12 283 32
série | série | série
Disciplinas obrigatérias Portugués, X X X
(indicadas pelo Conselho |Matematica, - X -
Federal de Educacgio) Historia X - -
Geografia X - -
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas - X
Disciplinas Complementares | Metodologia da Lingua Portuguesa X - -
(indicadas pelo Consetho | Metodologia da Matematica X - X
Estadual de Educacao) Metodologia das Ciéncias - X X
Metodologia dos Estudos Sociais X - X
Divisdo de Fund. da Educagao - X X
Fund. Histérico-Filosoéfico e sociol. - - X
Fundamentos bioldgicos - - X
Fundamentos psicoldgicos - X X
Disciplinas Optativas 12 disciplina optativa X - -
22 disciplina optativa - X
Praticas Educativas Educacéo Fisica (obrigatoria até 18 X X X
anos qualquer das relacionadas
pelo CEE)
Numero de Aulas Semanais 24 24 24

(*) para o ano de 1966
Fonte: Conselho Estadual de Educagéo (/n: Estado do Piaui,1966).




QUADRO G4
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GRADE CURRICULAR DA HABILITAGAO PARA O MAGISTERIO DE 12 A
47 SERIES, PARA A REDE PUBLICA ESTADUAL DE SANTA CATARINA

-

Componentes Curriculares 12 Série | 22 Série | 32 Série | Total de
Horas

Educac¢ido Geral
Comunicacdo e Expressio: 3 3 - 216
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira 2 - - 72
Lingua estrangeira Moderna 1 - - 36
Educacgéo Artistica
Estudos Sociais: 2 - - 72
Histéria 2 - - 72
Geografia 1 - - 36
EMC - 1 - 36
OSPB
Ciéncias: 3 2 - 180
Matematica
Ciéncias Fisicas e Biolégicas 2 - - 72
- Quimica 2 - - 72
- Fisica 3 - - 108
- Biologia e Programas de Saude
Formagao Especial - Instrumental
Redacéo e Expressdo em Lingua - - 2 72
Portuguesa - 3 - 108
Psicologia
Formagiao Especial: Pofissionalizante
Fundamentos da Educagdo
- Histdricos e filosoficos - 2 - 72
- Bioldgicos - 2 - 72
- Psicolégicos - - 2 72
- Sociologicos - - 2 72
Didatica e Pratica de Ensino (com 340 h de - 8 13 756
Estagio). - - 2 72
Estrutura e Funcionamento do Ens. de 1°
grau
Outras Atividades 3 3 3 324
Educacao Fisica - - - -
Ensino Religioso
Total 24 24 24 2.592

Fonte: Parecer CEE n° 200/77 (In: Estado de Santa Catarina, 1977).



QUADRO G5
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DISCIPLINAS DO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES EM NIVEL DE 2°
GRAU DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

-

Componentes Curriculares

12 série

22 série

32 série

Educagiao Geral:

Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira
Lingua estrangeira

Histéria

Geografia

OSPB

Ciéncias Fisica e bioldgicas

Matematica

WH+t DN S

WN T DNNDN S

NN

Instrumental

Educacéo Fisica

Filosofia

EMC

Introducdo as estatisticas da Educacéo

Técnica de Estudo e Organizagdo do Trabalho Intelectual
Programas de Saude

Educacao Artistica

1 = A N

NN DD NN

Profissionalizante

Fundamentos da Educagdo

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° Grau
Didatica

Alfabetizacao

Estagio Supervisionado

N NN

Hor W W

ANBAEN®

Apoio
Orientagdo Educacional

Facultativo para o Aluno
Ensino Religioso

Totais

27

29

33

Fonte: Parecer N° 440/80 (/In: Souza, 1985, p. 381).
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QUADRO G6
QUADRO CURRICULAR DA HABILITAGAO MAGISTERIO DO ESTADO
DE SAO PAULO (*)
A . . 1@ 22 32 42 Carga
Matérias | Contelido Especifigo Série | Série | Série | Série | Horaria
Parte Comum
Comunicacéo e Expressio:
Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira 4 3 3 - 360
Lingua Estrangeira Moderna - Inglés 2 - - - 72
Educacio Aristica 2 - - - 72
Educagao Fisica 3 3 3 432
Estudos Sociais:
Historia 2 2 - - 144
Geografia 2 2 - - 144
O.S.PB. - - 2 - 72
Educagio Moral e Civica - 2 - - 72
Ciéncias
Matematica 4 3 - - 252
Quimica 2 2 - - 144
Fisica 3 2 - - 180
Biologia 2 - - - 72
Programas de Saude - - 2 - 72
Parte Diversificada (minimos Profi ssuonallzantes)
Fundamentas da Educacio
- Psicologia Aplicada a Educacao - 2 3 - 180
- Biologia Aplicada a Educagio - 2 - - 72
- Sociologia Aplicada a Educagéo - - 2 - 72
- Filosofia e Histéria da Educagio - - 3 - 108
Estrutura e Funcionamento do Ens. de 1° Grau - - 2 - 72
Didatica Inc. Pratica de Ensino - 6 - 324
Psicologia do Desenvolvimento da Crianca - - - 3 108
Técnicas de Alfabetizacio - - - 3 108
Técnicas Cor. de Defic. da Linguagem - - - 2 72
Conteudos e Metodologia da Lingua Portuguesa - - - 4 144
Conteudos e Metodologia da Matematica - - - 4 144
Matérias de livre escolha (CEE)
Problemas de Aprendizagem - - - 2 72
Estatistica Aplicada - - " 72
Psicologia 2 - - - 72
Técnicas de Aval. do Rendimento Escolar - - - 72
Literatura Infantil - - - 2 72
Educacao Fisica Infantil - - - 2 72
Educacio Artistica Infantil - - - 3 108
Total do Curso 28 28 28 28 4.032
Ensino Religioso 1 1 1 1 144
Estagio Supervisionado 300

(*) para o ano de 1987.

Fonte: Leis n° 5. 692/71 e n°® 7.044/82, e a Deliberagdo n° 29/82 (/In: Estado de

Séo Paulo, 1982).
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ANEXOH

Grades Curriculares do Curso de Formagao de Professores para as

Séries Iniciais do Primeiro Grau, a partir de 1985
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Quadro H1 - Instituto de Educagio do Ceara, em Fortaleza: Quadro
Curricular 1996/97/98. Habilitagdo de magistério de 1° Grau até a 42 série,

com carga horaria de 3.000 h/a.

Disciplinas 12 Série 22 Série | 32 Série
Nucleo Comum
Lingua Portuguesa 04 03 03
Literatura Brasileira 01 01 -
historia 02 01 -
Geografia 02 01 -
Religido 01 - -
Lingua Estrangeira (Inglés, Francés, 01 - -
ltaliano) 01 - -
Fisica 01 - -
Quimica 01 - -
Biologia 03 02 02
Matematica 02 01 -
Educacéo Artistica 02 01 01
Educacéo Fisica/Recreacéo
Parte Diversificada
Literatura Infantil - - 02
Computacao - 02 02
Pofissionalizante
Estrutura e Funcionamento do 1° Grau 02 - -
Fundamentos Psicoldgicos da Educacéo - 01 02
Fundamentos Bioldgicos da Educagao - 02 -
Fundamentos Histéricos e Fil. da Educacao |- 02 -
Fundamentos Socioldgicos - 02 -
Didatica geral 02 01 01
Estagio Supervisionado - 02 04
Didatica da Matematica - 01 02
Didatica da Lingua Portuguesa - 02 02
Didatica dos Estudos Sociais - - 02
Didatica das Ciéncias - - 02
Total 25 25 25
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Quadro H2 - Grade curricular Curso de Magistério de Educagao Infantil a 62
Série do Ensino Fundamental, do Instituto de Educac¢ao Antonino Freire -
Teresina - Piaui, em 1993 e com 200 dials letivos.

Camadas Matérias / Disciplinas 12 2° 32 42 Total
Série | Série | Série | série
Comunicagio e Expressdo;
Lingua Portuguesa 03 03 - 01 266
Literatura Brasileira 03 - - - 114
Nucleo Estudos Saciais:
Comum Geografia 02 - - - 76
Historia 02 - - - 76
Ciéncias:
Matematica 03 02 - - 190
Quimica 02 - - - 76
Fisica 02 - - - 76
Biologia 02 - - - 76
Art. 7° da Lei|Educagio Artistica 01 - - - 38
5.692/71 Programa de Satde 01 - - - 38
Educacio Fisica 03 03 02 - 304
Parte Estudos Regionais - 02 - - 76
Diversificada | Literatura Piauiense - - - 01 38
Lingua Estrangeira Moderana 02 - - - 76
Introdugao 3 Filosofia - - 02 - 76
Filosofia da Educagao - - - 03 114
Psicologia Geral 02 - - - 76
Nucleo Psicologia do Desenvolvimento - 02 - - 76
Profissionaliza | Psicologia da Aprendizagem - - 02 - 76
nte (CFE) Sociologia Geral - 02 - 03 114
Sociologia da Educagéao - - - - 76
Estrutura e Func. do Ens. Fundamental - 02 - - 114
Didatica Geral - 03 - - 114
Metodologia das Ciéncias - - 03 - 114
Metodologia dos Estudos Sociais - - 03 - 114
Metodologia da Lingua Portuguesa - - 03 - 114
Metodologia da Matematica - - 03 - 114
Prética de Ensino - - 02 03 152
Histéria da Educacéo - - - 02 76
Introducdo a Metodologia Cientifica - 02 - - 76
Artes Infantis - - - 01 38
Alfabetizagdo - - 03 - 114
Disciplinas Literatura infantil - - 01 - 38
Instrumentais | Ciéncias do 1° Grau - 02 - - 76
Técnicas de Redagao - 02 - - 76
Didatica da Ed. de Aduitos - - - 02 76
Didatica da Educagéo Infantif - - - 02 76
Didatica da Educagao Fisica - - - 02 76
Didatica da Educagio Especial - - - 02 76
Estatistica Aplicada a Educagéo - - - 02 76
Planejamento e Avaliagdo - - - 02 76
Atividades Ensino Religioso - - - 38
Comuns Experiéncias de Laboratoério 01 38
Estagio Supervisionado - 270
Total Geral 26 25 25 25 4222
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Quadro H3 - Governo do Distrito Federal, Anexo ao Pare_,cer 307/95.
Curso: Habilitagdo especifica de 2° para o exercicio de magistério em Nivel
de 1° Grau - 1? a 4° séries (Regime anual com atendimento integral ; Diurno,
com carga horaria de 4.032 h/a).

Nucleos Eixos Tematicos/Carga Horarial*
Sociedade |Ensino/E |Escola/A
Disciplinas 12 Série scola ula
22 Série |32 Série
Nucleo A
Educacgao Artistica 02 02 -
Educacao Fisica/ Met. Ed. Fisica 02 02 02
Portugués/Literatura 05 05 05
Lingua Estrangeira Moderna 02 - -
Metodologia da Educagdo Artistica - - 02
Metodologia da Linguagem - 02 03
Estagio/Pratica de Ensino 01 01 01
Nicleo B
Psicologia/Psicologia de Educagao 02 02 02
Sociologia/Sociologia da Educacao 03 - -
Historia da Educacgéo - 02 -
Filosofia/Filosofia da Educagéo 02 - 02
Didatica 02 01 : -
Estr. € Func. de Ensino de 1° Grau - 02 -
Ensino Religioso - - 01
01 01 01

Nicleo C
Matematica 04 04 04
Fisica 02 02 -
Quimica 02 02 -
Biologia/Programa de Saude 02 02 02
Metodologia da Matematica 1- 02 03
Metodologia das Ciéncias - - 03
estagio/Pratica de Ensino 01 01 01
Nucleo D
Historia 02 02 -
Geografia 02 02 -
Metodologia dos estudos Sociais - - 03
Estagio/Pratica de Ensino ' 01 01 01
Carga Horaria Semanal 38 38 36
Carga Horaria Anual 1.368 1.368 1296

* 01 h/a por semana equivale a 72 h/a anual
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Quadro H4 - Instituto de Educagéo General Flores da Cunha, em Porto
Alegre - Rio Grande do Sul, em vigor a partir de 1990, par o Ensino de 2°
Grau - Habilitagao Magistério, com 3.420 h/a.

Disciplinas qa 24 3a 43
Série |Série |Série |Série

Lingua Portuguesa 04 02 02 03
Literatura 02 - 02 02
Educacao fisica 03 03 03 03
Educacao Artistica 03 02 03 -
lingua Francesa ou Inglesa 02 - - -
Historia 03 - - -
Geografia 03 - - -
Educagéo Moral e Civica - 01 - -
OSPB (incorporada em Histéria a partir de - - 01 -
1993) 02 02 - -
Biologia - 03 - -
Fisica - 03 - 02
Quimica 04 02 02 -
Matematica - - - 01
Ensino Religioso - 02 - -
Literatura Infantil
Didatica:
Metodologia de Estudos Sociais - - 02 -
Metodologia de Educacao Artistica - - - 02
Metodologia da Matematica - 03 02 -
Metodologia de Ciéncias Naturais - - 02 -
Metodologia de Linguagem - - 03 02
Didatica Geral - 02 02 05
Fundamentos da Educacao 04 03 04 06
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° - - - 02
Grau
Total 30 28 28 28

* Programas de Saude conforme Parecer CFE 2.264/74.
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Quadro H5 - Grade curricular do Instituto de Educagao Antonino Freire -
Teresina - Piaui, a partir de 1996.

Disciplinas 12 23 32 Total
Série |{Série |Série
Nucieo Lingua Portuguesa e Lit. Brasi-leira { 04 04 - 288
Comum Historia . 02 - - 72
Geografia 02 - - 72
Fisica 02 - - 72
Quimica 02 - - 72
Biologia 02 - - 72
Matematica 03 - - 108
Art.  7° Lei|Programa de Saude 01 - - 36
5.692/71 Educacgao Artistica - 01 - 35
Ensino religioso 01 - - 36
Educacao Fisica 03 - - 108
Parte Estudos Regionais - 02 - 72
Diversificada |inglés/Francés 02 - - 72
C.E.E Introducéo a Filosofia 02 - - 72
Minimos Introdugdo a Metodologia Cientifica | 01 - - 36
Profissionaliza | Introdugao a Psicologia 01 - - 36
ntes Psicologia do Desenvolvimento - 02 - 72
Psicologia da Aprendizagem - - 02 72
Introducéo a Sociologia - 03 - 108
Sociologia da Educagdo - - 02 72
Filosofia da Educacgéo - - 02 72
Histéria da Educacgao - 02 - 72
Estrut. e Func. do Ensino|- 02 - 72
Fundamental - 03 - 108
Didatica Geral - 02 - 72
Ciéncias da 12 a 42 Séries - 02 - 72
Matematica da 12 a 42 Séries - 02 - 72
Educacéo Fisica Escolar | - - 02 72
Educacgao Fisica Escolar I - - 01 36
Artes Infantis - - 02 72
Alfabetizacéo - - 02 72
Literatura Infantil - - 03 108
Educacdo Excepcional
Disciplinas Metodologia da Lingua Portuguesa |- - 03 108
Instrumentais | metodologia da Matemética - - 02 72
Metodologia das Ciéncias - - 02 72
Metodologia dos Estudos Sociais |- - 02 72
Pratic de| e Estagio Supervisionado - - - 300
Ensino
28 25 25 3108
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Quadro H6 - Grade curricular do Instituto de Educagdao do Parana, com
implantagéo gradual a partir de 1994

Disciplinas 12 22 32 Total
Série |Série |Série
Nucleo Lingua Portuguesa 03 03 03 360
Comum Literatura . - - 02 80
Lingua Estrangeira Moderna -|02 - - 80
Inglés 02 02 - 160
Histoéria 02 02 - 160
Geografia 02 02 - 160
Matematica 02 02 - 160
Fisica 02 02 - 160
Quimica 02 - - 80
Biologia
Art. 7° - Lei Programa de Saude 01 - - 40
5.692/71 Educacgéo Artistica 02 - - 80
Educacéo Fisica 02 02 - 160
Ensino Religioso - - 01 40
Parte Psicologia 02 - - 80
Diversificada | Filosofia 02 - - 80
Sociologia 02 - - 80
Parte Educacdo Fisica (Recreagéo e]- - 02 80
Instrumental Jogos) - - 02 80
Estatistica Aplicada a Educacgéo - - 03 120
Matematica (do Ensino de 1° Grau '
- de 1% a 42 Séries)
Parte Filosofia e Histéria da Educacao - 02 02 160
Profissionaliza | Psicologia da Educagéo - 02 02 160
nte Biologia Educacional - - 02 80
Sociologia da Educacéo - 02 - 80
Didatica 02 02 - 160
Didatica das Ciéncias - 02 02 160
Didatica do Portugués - 02 03 200
Didatica dos Estudos Sociais - 02 02 160
Didatica da Matematica - 02 03 200
Estrutura e Func. do Ensino de 1°}02 - - 80
Grau
Pratic de | e Estagio Supervisionado 03 03 09 600
Ensino
Total de Aulas 32 33 27 3.760
Total de Atividades 1.010 {1.050 {870 |4.360
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Quadro H7 - Grade curricular do Instituto de Educagéo do Parana, com
implantagao gradual (12 série) a partir de 1996.

Disciplinas 12 22 32 Total
- Série |Série |Série
Nacleo Lingua Portuguesa e Literatura 05 03 03 440
Comum Lingua Estrangeira Moderna -|02 - - 80
Inglés 02 02 - 160
Histéria 02 02 - 160
Geografia 03 02 - 200
Matematica 02 - - 80
Fisica 02 - - 80
Quimica 02 - - 80
Biologia
Art. 7°- Lei Educacao Artistica - - 02 80
5.692/71 Educacio Fisica 02 02 - 160
Parte Psicologia - 02 - 80
Diversificada |Filosofia 02 - - 80
Saciologia 02 - - 80
Parte educagcao Fisica (Recreagdo e|- - 02 80
Instrumental Jogos) - - 02 80
Estatistica Aplicada a Educagéo - - 02 80
Matematica (do Ensino de 1° Grau
- de 12 a 42 Séries)
Parte Filosofia e Historia da Educacao - 02 - 80
Profissionaliza | Psicologia da EducacZo - - 02 80
nte Biologia educacional - - 02 80
Sociologia da Eucag¢do - 02 - 80
Didatica - 03 - 120
Didatica das Ciéncias - 02 02 160
Didatica do Portugués - 02 02 160
Didatica dos Estudos Sociais - 02 02 160
Didatica da Matematica - 02 02 160
Estrutura e Func. do Ensino de 1°|- 02 - 80
Grau
Pratic de| e Estagio Supervisionado - 02 06 320
Ensino
Total de Aulas 26 30 23 3.240
Total de Atividades 890 [850 |740 [2.900
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Quadro H8 - Grade curricular para O Curso de Magistério - educagéo Infantil
"42 Séries do Ensino Fundamental, para o Estado de Santa Catarina.
Aprovada pelo Conselho Estadual de Educacao - Parecer n° 527/95, de 05 de

dezembro de 1995.

Disciplinas 1° 2° 3° 4° Total
- ano |(ano |ano |ano
Ndcleo Lingua Portuguesa e Literatura 04 03 - - 252
Comum Lingua Estrangeira Moderna 02 02 01 - 180
Educacéo Artistica - 02 - - 72
Educacao Fisica 03 03 03 - 324
Histéria 02 02 - - 144
Geografia 02 02 - - 144
Matematica 03 03 - - 216
Quimica 02 02 - - 144
Fisica 02 02 - - 144
Biologia e Programas de Saude 02 02 - - 144
Educacéo Religiosa Escolar 01 - - - 36
Sub-Total 23 23 04 - 1800
Parte Filosofia 02 - - - 72
Diversificada | Sociclogia - 02 - - 72
Psicologia - - 02 - 72
Fundamentos Teoricos-
Metodolégicos do Ensino de :
* Alfabetizacdo - - 02 02 144
* Portugués - - 02 03 180
* Historia e Geografia - - 02 02 144
* Ciéncias - - 02 02 144
* Matematica - - 02 03 180
* Educacéo Artistica - - 02 72
* Educagéo Fisica - - 03 108
* Educacdo Religiosa - - 02 72
Sub-Total 02 02 12 19 1260
Parte Fundamentos Tebrico-
Profissional Metodoldgicos do Ensino de:
* Filosofia da Educacéo - - 02 - 72
* Sociologia da Educagao - - 02 - 72
*Historia da Educagao - - - 02 72
* Psicologia da Educagao - - - 02 72
* Estrutura e Fun do Ensino de 1°|- - - - 72
Grau - - 02 02 180
* Didética e Pratica de Ensino - - 10 10 432
*Estagio Curricular
SuboTotal - - 11 16 972
Total Geral 25 25 27 35 4032
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGCAO
DOUTORADO EM EDUCAGAOQ: ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS

Floriandpolis, [/ [/

Senhor(a) Diretor(a),

Atualmente, realizo estudos que tém como objetivo avaliar, o livro
Metodologia do Ensino de Ciéncias, de autoria dos professores Demétrio
Delizoicov e José André Peres Angotti que faz parte da Colegdo Magistério de 2°
grau, série formag&o do professor e que foi publicado pela Cortez Editora.

Solicito a colaboragdo de V. Sa. no sentido de viabilizar o
preenchimento do formuldrio em anexo e devolver-me pelo correio para o
endereco do envelope que encaminho para tal fim. No formulério interessa-me
dados como: nome da instituicdo, data de recebimento do livro, forma de
aquisicéo (doagao da editora ou algum orgdo - Secretaria de Educacéo, Ministério
da Educagéo, etc), nimero de exemplares, etc.

Agradeco antecipadamente a atencdo dispensada.

José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho
Doutorando em Ensino de Ciéncias Naturais / UFSC
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INFORMAGAO INSTITUCIONAL

Livro: Metodologia do Ensino de Ciéncias.
Autores: Demétrio Delizoicov e José André Peres Angotti.
Editora: Cortez - (Colecdo magistério de 2° grau. Série formagdo do professor)

| - Dados da Instituico

.............................................................................................................................

Il - Informacgdes sobre o livro de Metodologia do Ensino de Ciéncias

a - Com relagdo a disponibilidade no livro na instituigdo pode-se afirma que:
( ) faz parte do acervo da biblioteca escolar
( ) néo faz parte do acervo da biblioteca escolar

b - Se o livro faz parte do acervo da biblioteca escolar a sua aquisi¢do ocorreu através:
( ) doagdo da editora

( ) doagao da Secretaria Estadual de Educagdo

( ) doagéo do Ministério da Educacdo/FAE/ Programa Nacional Biblioteca do Professor
( ) compra com recursos da escola

() OULrOS. ESPECIFICAI ...t eee e e ettt ae e e e e e snesaaaenseasennenees

¢ - Quantos exemplares do livro existem na instituicdo/biblioteca?
R -

d - A partir de que ano o livro passou a fazer parte do acervo da biblioteca da escola?
R -
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e - Com relagdo & utilizagio do livro de Metodologia do Ensino de Ciéncias pode-se
afirmar que:

(SugestSes de algumas possibilidades. Assinale a(s) mais convenientes de acordo com a
informacéo obtida)

( ) somente € utilizado pelo(s) profesgor(es) ( ) somente é utilizado pelo(s)
aluno(s) |

() é utilizado por professor(es) e aluno(s) ( ) atualmente néo é utilizado

() foi utilizado em outros anos ( ) nunca foi utilizado

( ) outros.

B PG ICAT ... ..ottt ettt ee et et ere et eerennn

f - Quanto ao estado de conservagdo do(s) exemplar(es) do livro de Metodologia do
Ensino de Ciéncias existente(s) na escola pode-se afirmar que:

() esta em perfeito estado de conservagéo

( ) apresenta um estado de conservagdo compativel com a pouca utilizagdo

( ) apresenta um estado de conservagdo de um livro bastante utilizado

( ) outros:

lit - Informagdes adicionais que obtiver sobre o livro e julgar conveniente anotar:
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ANEXO J1

Florianépolis, de de 1997

Prezado Professor,

Atualmente, realizo estudos que tém como objetivo avaliar a utilizagdo do livro
Metodologia do Ensino de Ciéncias, de autoria dos professores Demétrio
Delizoicov e José André Peres Angotti e editado pela Cortez - Colegdo Magistério
de 2° grau, sérrie formacéo do professor.

Caso V. Sa. tenha interesse em colaborar para o desenvolvimento da citada
pesquisa, solicito o preenchimento desta ficha de informagdes e posterior devolugéo,
para o seguinte endereco:

José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho
Universidade Federal de Santa Catarina

Centro de Ciéncias da Educacéao

Doutorado em Educacgdo: Ensino de Ciéncias Naturais
Caixa Postal 476 CEP: 88040-900 Floriandpolis - SC

Atenciosamente,

José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho
Doutorando em Ensino de Ciéncias Naturais / UFSC
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ANEXO J2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCAGAO

DOUTORADO EM EDUCAGAO: ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS
Doutorando: José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho

CADASTRO DE USUARIOS

Livro: Metodologia do Ensino de Ciéncias.
Autores: Demétrio Delizoicov e José André Peres Angotti.
Editora: Cortez - (Colegdo magistério de 2° grau. Série formagéo do professor)

| - Atividade Profissional:

Endereco (Residencial ou Profissional):

.......................................................... Cidade:.........ooiiii
Estado.................... CEP.core Fone:.........coooevvvviiiiiinn, FAX oo,
.................... E-maili........ccooeeeeeeieeeeieeeeeeeeeee.Calixa Postal.
Instituicéo

et e e e e e e e e e e e e e e e eeaaaaaas
DisCipling (S) QUE MINISIIA . ... ..ot e e e e e neeeeneaes
.................................................................. LOtagao:........ovveeeeeeeeeeeeeeeee e
DiSCIPlNG (S) MUNISITAAES: ..o e,

............................................................................................................................................
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..............................................................................................................................

......................................................................................................................................
...............................................................................................................................
...................................................................................................
............................................................................................................................................
...........................................................................................................

...........................................................................................................................................

GrAGUBGEO.. ...ttt
INSHIUIGEO: . ..o, Ano de concluséo........
ESPECIAIIZACAO: ... ... et
INSHUICAO: ..o e e Ano de concluséo.........
MIESIIAAO: ... et
INSUUIGA0: . ... e e Ano de conclusao..........
D LU (o = To [0 TS US OO PP
INSHIUIGAO: ... Ano de conclusdo..........

............................................................................................................................................



