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ENSINO DE CIENCIAS E FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: ALGUMAS CONSIDERACOES HISTORICAS*

Mariley Simédes Floria Gouveia**

Resumo: A finalidade do estudo € resgatar parte da historia
(1960-1990) dos cursos de Ciéncias para professores do 1°
grau e entender o papel dos cursos de Ciéncias no seu contexto
historico. Esta foi a maneira que encontrei para compreender
os problemas metodoldgicos da formagio continuada no ensmo
de Ciéncias. Questionar as estratégias de aperfeigoamento.
usadas no ambito do ensino de Ciéncias, via-de- regra
desgarradas do cotidiano escolar, ¢ fornecer elementos para
que esta importante atividade de formagdo continuada passe
a ser pensada de maneira mais abrangente e eficaz.

INTRODUCAO

A contribuigdo deste trabalho para o dialogo sobre Educagdo em
Ciéncias fundamenta-se em meus estudos sobre Cursos de Ciéncias para
professores do Ensino Fundamental, procurando desvendar o que existe
por tras destes cursos, suas verdades e seus mitos.

Como surgiram tais preocupagdes? Elas tém suas raizes em um passado
ndo muito distante e estdo relacionadas com o meu envolvimento com cursos
de tretnamento.

Em 1986, retomando meu trabalho na area universitana, envolvi-me
com trés cursos: um de Especializagio em Ensino de Geociéncias para o 3°
grau; outro de Especializagdo em Ensino de Ciéncias para o 1° grau € um

* Texto elaborado a partir da Tese de Doutorado em Educagéo: Cursoes de Ciéncias para
professores do 1° grau - elementos para uma politica de formagéo continuada. Campinas,
Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual de Campinas. 1992.

** A autora ¢ professora da area de Educagio Aplicada as Geociéncias do Instituto de Geociéncias
da UNICAMP.

227



Educagdo ¢ Filosofia, 17(1) 227-257, jan./jun.1995

terceiro, de Orientagdo Técnica para Monitores de Ciéncias. A principal
semelhanga entre eles foi a constante interagdo teoria-pratica. relagdo esta
indissociavel ao longo dos mesmos. Foram justamente essas trés experiéncias
que intensificaram minha reflexdo sobre os cursos destinados a formagéo
continuada de professores de Ciéncias do ensino fundamental, obrigando-me
a retomar fatos passados e analisa-los no contexto social e politico no qual se
inseriram e foram praticados e, a partir dai, desvendar suas verdades e mitos.

Nesse processo, comecei por fazer a mim mesma uma série de
questionamentos. Para que servem tais cursos? Essa ¢ a principal questdo que
se coloca para os cursos que visam ao aperfeigoamento dos trabalhadores da
educagdo. Que verdades e mitos contém os cursos de ciéncias para professores
do ensino fundamental, no contexto das a¢des destinadas a melhoria do ensino?
Ou perguntando mais especificamente, qual tem sido a fungdo dos cursos de
Ciéncias, sejam os de especializagio, de “reciclagem” ou de capacitagio?
Quais sdo as justificativas para a realizagdo dos mesmos? Que relagdes existem
entre os cursos de Ciéncias e as necessidades de ensino da escola fundamen-
tal? Que relagdes sdo estabelecidas entre os cursos e o ensino de Ciéncias nas
escolas publicas? Como se organizam as propostas € a estrutura dos cursos?
Como se dio as relagdes entre os especialistas em ensino de Ciéncias € o
professor de Ciéncias, durante a realizagdo dos referidos cursos?

Pelas questdes levantadas e pelos supostos fatores interferentes nos
cursos, pode-se supor que a eles sdo atribuidas fungdes, papéis ou finalidades,
que na realidade nio podem ser cumpridos (mitos). Eles acontecem em
situagdes irreais, ou seja, ndo levam em conta, por exemplo, o baixo indice de
aplicagdo de verbas para a Educagdo ou condigdes de trabalho do professor,
ou ainda os conflitos que ocorrem na escola. Existem questdes que os cursos
deveriam abordar, que interferem na melhoria do ensino, mas que, pelas suas
caracteristicas ¢ limitagSes, ndo sdo consideradas pertinentes ou ficam fora
do alcance dos mesmos.

Portanto, ¢ necessario esclarecer que questdes sdo estas. As
realmente pertinentes constituem-se no que designamos por
“verdades” dos cursos de Ciéncias. Os “mitos” estdo relacionados a
suposi¢clio de que a solu¢io para os problemas do ensino de Ciéncias
estaria nos cursos, pois tudo poderia ser reduzido aos problemas
pedagégicos por eles tratados. Isto constitui-se numa irrealidade, numa
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utopia ou ainda, numa visdo “ingénua” do ensino. Esta forma de pensar nio
leva em conta que a Educagdo ¢ um fendmeno histérico. Sua organizagdo ¢
seus métodos mudam ao longo da histéria sob o impacto das lutas sociais e dos
contextos historicos que elas criam.

A partir desta reflexdo inicial, delineia-se a seguinte proposi¢do geral:

Os cursos de Ciéncias para professores do ensino fundamen-
tal tém-se constituido na apresentagio de solu¢des pedagdgicas
desgarradas do cotidiano da escola, com o sentido de tentar introduzir
técnicas desenvolvidas para resolver problemas de qualidade do
ensino. Levando-se em conta que esta qualidade nio é apenas uma
questio técnico-pedagégica mas também social, econdmica e politica,
os cursos podem ser considerados condi¢io necessaria, porém nio
suficiente, para melhorar a qualidade do ensino de Ciéncias - em espe-
cial se o cotidiano da escola nio faz parte da solugio.

Decorrentes dessa proposi¢do mais abrangente, outras duas podem
ser especificadas, na esteira das contradi¢des inecrentes ao processo
educacional:

a) Enquanto condi¢io necessaria, acreditamos que 0s cursos
de Ciéncias constituem-se em espagos alternativos para o professor
do ensino fundamental analisar criticamente o cotidiano de sua pratica
docente, ultrapassando os limites dos contetidos cientificos e se
colocando criticamente no contexto histérico em que essas praticas
sdo propostas e executadas.

b) Enquanto condig¢io nio suficiente, acreditamos que os cursos
de Ciéncias procuram atacar a questiio do ensino de modo equivocado,
uma vez que podem ficar aprisionados pelas propostas politico-
educacionais hegemoénicas. A questio da melhoria do ensino de
Ciéncias é complexa e nio pode ser encarada ou resolvida apenas do
ponto de vista técnico-pedagdgico, pois é também uma questiio politica.

A proposigdo “b” tem por finalidade chamar a atengdo para possiveis
relagdes que se estabeleceram entre o ensino de Ciéncias e as propostas
educacionais nas diferentes décadas; se houve ou ndo ressonancia entre elas
€ o que se buscou nas diferentes €pocas.
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Embora colocada como pressuposto na proposigdo mais geral, a
proposigdo “b” explicita, mais fortemente, o carater politico que envolve os
cursos até entdo praticados, aspecto este escamoteado. na maioria das vezes.
pela “neutralidade pedagogica™ que se costuma dar as solugGes educacionais
colocando, assim, a Educagio, a escola e os cursos, como instrumentos do
Estado destinados a dar sustentagdo aos seus propodsitos.

A proposi¢do “a” admite a possibilidade de cursos de atualizagdo
criticos que busquem alternativas significativas para mudar a pratica educativa
dos docentes, contribuindo para o processo mais global de mudangas sociais.
Busca-se dar aos cursos “certa autonomia” em relagio a politica educacional
adotada, possibilitando assim. a educagdo, a escola e aos cursos, atuarem
como instrumentos de contestagdo e de analise critica do cotidiano da escola.
apesar dos varios limites estruturais e historicos.

Assim, buscamos com a proposi¢do “a” situar o ensino e os cursos de
Ciéncias numa outra perspectiva, ou seja, trabalhar as contradigdes
existentes na prépria pratica da institui¢do escolar ¢, com 1sso, encontrar
formas alternativas de fazer dos cursos de Ciéncias espagos de questionamento.
Entendendo melhor a educagio e a nossa politica educacional, podemos,
também, conhecer as limitagdes da educagdo, conseqiientemente dos cursos
de Ciéncias, como fator de mudanga social numa sociedade capitalista.

Para encontrarmos os subsidios necessarios a uma reflexo sobre
estas proposiges, teremos que descer ao amago de nossa pratica docente
particular e das propostas de cursos de Ciéncias, com o intuito de interroga-
las sobre as concepg¢des de aquisicio de conhecimento subjacentes; o
papel do professor de ciéncias e dos especialistas em ensino de ciéncias
no interior das propostas; bem como sobre a relagiio da pratica docente de
cada professor com as mudangas veiculadas pelos cursos.

No periodo proposto para este estudo, ou seja, de 1960 a 1990, uma
grande variedade de cursos foi oferecida: cursos de férias, estagios, cursos
em servigo, seminarios, cursos de extensdo, de expansdo cultural, de
aperfeigoamento, orientagdo técnica, reciclagem, capacitagdo, especializagio,
etc.. Para este trabalho serdo considerados como foco de estudo, todos os
tipos de curso mencionados anteriormente, que doravante chamaremos
de Cursos de Ciéncias, excluindo-se apenas os cursos de Pos-
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Graduagio “ senso estrito “- mestrado e doutorado. Os mesmos foram
considerados como um todo porque. independentemente dos critérios adotados
para sua categorizagdo, eles contém o significado de atualizar, modernizar.
renovar.

No presente estudo, limitado ao Estado de Sdo Paulo. foram
investigados e analisados: 1) aqueles cursos que privilegiaram os professores
do sistema publico de ensino: 2) cursos realizados pelo Centro de Ciéncias de
Sao Paulo (CECISP), dada a importancia que tiveram os Centros de Ciéncias
criados nas ultimas décadas no movimento “renovador” do ensino de Ciéncias
no pais: 3) programas oficiais. criados para atuar na melhoria do ensino de
Ciéncias, que de forma direta também mantiveram relagdes com o ensino
publico do Estado de Sdo Paulo.

Nas décadas de 60 e 70 foi criado o Programa para a Expansio e
Melhoria do Ensino Médio (PREMEM), posteriormente transformado no
Programa para a Expansdo e Melhoria do Ensino (PREMEN). Este ultimo
administrou o Programa para a Melhoria do Ensino de Ciéncias.

Na década de 70, a Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo
criou o Projeto de Monitoria de Ciéncias para ser implantado junto as Delegacias
de Ensino. Na década de 80, através de Convénio firmado entre a Coordenadoria
de Estudos ¢ Normas Pedagogicas (CENP) da Secretaria de Educagio e as
trés Universidades publicas paulistas (Universidade de Sdo Paulo - USP;
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP e Universidade do Estado
de Sao Paulo Julio de Mesquita - (UNESP). intensificaram-se os cursos para
professores das escolas publicas de 1° € 2° graus.

No inicio de 1980 foi criado para todo o pais o projeto “Integragéo
Universidade ¢ Escola de 1° grau.”

Uma das a¢Ges mais recentes (1983) no ambito federal foi o Sub-
Projeto Educagio para Ciéncias (SPEC) elaborado pela Coordenagio de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), fazendo parte do
Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (PADCT).
Com recursos externos (BIRD) este programa tem financiado projetos para a
melhoria do ensino de Ciéncias em todo o Brasil. A busca de informagio para
subsidiar este estudo ndo foi exaustiva. mas tem por objetivo ser significativa
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no contexto da histéria das inovagdes no ensino de Ciéncias a partir dos anos
60.

0OS CURSOS DE CIENCIAS NO CONTEXTO DOS ANOS 60 E 70

Os anos sessenta deixaram profundas cicatrizes na historia brasileira,
marcando significativamente o setor educacional. A década inicia-se trazendo
os rescaldos da era juscelinista: os gastos desse governo irdo refletir seriamente
nos governos seguintes. O pais, abrindo-se ao capital estrangeiro, espelha-se,
para seu desenvolvimento interno, no paradigma dos Estados Unidos. Com a
dependéncia politica e econdmica chega, também. a dependéncia educacional.

Os problemas educacionais sio graves e, embora muito se tenha falado
€ proposto, pouco ou quase nada se alcanc;ou em termos de melhoria, quer na
erradicagdo do analfabetismo, quer na minimizagdo da evasdo escolar e da
repeténcia.

As respostas as questdes educacionais desse periodo estavam na
dependéncia do modelo politico/econémico que o pais teria a partir do governo
de Juscelino. Esse governo tentou conciliar o modelo nacional-
desenvolvimentista com 0 modelo econémico de substituigdo de importagdes,
apoiado fortemente no capital estrangeiro. Apesar dos anos de ouro desse
governo, com os lucros concentrados em alguns setores internos e externos e
deixando muito por realizar, a crise se instala.

O povo, envolvido emocionalmente com a nova capital, Brasilia, sonha
com novas perspectivas para o pais.

Em 1960, Janio Quadros e Jodo Goulart (Jango) sdo eleitos,
respectivamente presidente e vice-presidente, nesse clima de eufona, o governo
eleito em 60 tera que enfrentar a crise herdada do governo Juscelino.

Janio Quadros assume o governo com um ideario bastante difundido
na campanha eleitoral e cujos temas basicos eram: desenvolvimento mais
equilibrado, aperfeicoamento da democracia, moralizagdo ¢ austeridade na
vida piblica. Todavia, a crise econdmica e financeira exigia reformas urgentes
que ndo podiam perder de vista a soberania nacional.
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Mesmo com a renuncia de Janio e a posse tumultuada de Goulart, o
nacionalismo continua direcionando as solugdes dos problemas e a crise politica
torna-se mais profunda.

As mudangas pretendidas nos anos 6 1-64 por Janio e depois por Jango,
com relagdo a politica praticada por Juscelino, tém que enfrentar as resisténcias
interna e externa, acabando por sucumbir com o golpe militar de 1964, cujos
adeptos optaram pelo modelo de desenvolvimento dependente-associado.

Esse modelo agravou a dependéncia imposta ao pais, pois, segundo
Moreira (1990), com o golpe de 64, a ideologia nacionalista do liberalismo e do
populismo chegou ao fim. A politica foi ajustada a nova situagdo econdmica.
Os militares assumem o poder ¢. apoiados pelos empresarios, optam por uma
politica de desenvolvimento economicamente sustentado pelo capital estrangeiro.

Para Celso Furtado, o novo modelo caracteriza-se como centralizador
de renda ¢ orienta a transformac¢io modemizadora pela modificagdo dos padroes
de consumo de determinadas camadas da populagéo.

No periodo de 1961/1964. marcado por contestagdes politicas ¢ um
nacionalismo efervescente, foi forjada uma nova legislagdo para o sistema
educacional. A discussdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases para a Educagio
Nacional (L.D.B.) arrasta-se entre 1946 ¢ 1961, sendo sancionada em 1962.
Em 1961 vota-se, também, o Decreto de Mobilizagdo Nacional contra o
Analfabetismo. Ao se sancionar a L.D.B. em 1962, com a finalidade de
descentralizar as decisdes educacionais. criam-se o Conselho Federal de
Educagdo (CFE-12/02/62) ¢ os Conselhos Estaduais de Educagio (CEE).

En3 setembro de 1962, o CFE aprova o PLANO NACIONAL DE
EDUCACAOQO para o periodo de 62/70(PNE-62/70).! Pelas metas a serem
atingidas, nota-se a grande deficiéncia de professores, principalmente para o
ensino primario. Todavia, no ensino secundario a deficiéncia também ¢é sentida.
A LDB nio alterou a legislagdo para o corpo docente mas, explicitamente,
estabeleceu as exigéncias quanto a formagdo em Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras para lecionar no ensino secundario.

1 - Arapiraca (1982: 140) expde o Plano Decenal de Educag8o da Alianga para o Progresso. As
metas foram tragadas segundo o diagndstico de que os baixos niveis de educagio nos paises
latino-americanos sdo. ao mesmo tempo, o resultado ¢ a causa da situagfio econdmica e social.
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A situagio educacional, quer em nivel de matriculas, quer em nivel de
qualificagdo do corpo docente, estava aquém daquilo que se necessitava para
o momento, dai porque as metas a serem alcangadas até 1970 pelo PNE-62/
70 necessitavam de vontade politica e verbas significativas para serem
realizadas.

A democratizagdo da educagdo passa ndo sO pela ampliagdo das
matriculas como, também. pela qualificagdo docente.

Enquanto o sistema educacional formal se debatia com a LDB. na
educagdo de adultos gestava-se um movimento sui generis no pais. A proposta
de alfabetizagio criada por Paulo Freire € uma equipe da Universidade Fede-
ral de Pernambuco alastra-se por varios Estados e ganha importancia politica,
a medida que avangam os chamados movimentos de educagéo e cultura popu-
lar.

Tais movimentos de educagio popular colocaram no cenario nacional
algo que suptinhamos néo termos, ou que nos faziam crer que nao tivéssemos:
recursos humanos para levar adiante uma proposta nossa. uma proposta
“crioula” para a educagio e que, através dela, chegassemos muito perto da
educagdo conscientizadora da nossa cidadania. Essa conscientizagdo toma os
caminhos da livre escolha, da liberdade libertaria e ndo da liberdade vigiada, da
clareza da existéncia de diferentes classes sociais e conflitos entre elas e
nelas proprias. Esses movimentos e outros da classe trabalhadora, passam a
ser vistos como uma ameaga a estabilidade do regime e para a preservagio da
ordem capitalista.

Na conjuntura politica da época, qualquer proposta educacional mais
questionadora € mais conscientizadora estava fadada a perecer. E nesse
contexto do inicio dos anos sessenta que se deve analisar o nascimento dos
movimentos “inovadores” para o ensino de Ciéncias.

Apesar da crise politica que o Brasil enfrentou no inicio dos anos 60 e
dos problemas educacionais ja apontados, o ensino de Ciéncias ganhou um
espago maior no curriculo proposto pelo Conselho Federal de Educagio, em
atendimento a2 L.D.B. de 1961.

Para atender a modernizagdo da sociedade. a educagdo deveria estar
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voltada para as necessidades de modernizagdo social que exigem recursos
humanos mais qualificados. O fracasso educacional nesse campo teria como
causa o despreparo do governo ¢ a auséncia de planos eficazes para o
aperfeigoamento de tais recursos. O aperfeicoamento e os planos eficazes
para a qualificagdo de recursos humanos passavam, necessariamente, pelos
cnvos de uma economia capitalista da educagao.

Os anos sessenta constituiram-se num tempo de aprender a sermos
consumidores modernos. Consumimos acriticamente. mesmo porque 0 momento
politico ndo propiciava condigdes para uma atitude mais questionadora, pois 0
Estado tornava-se cada vez mais autoritario e centralizador, controlando os
setores produtivos e politicos. Todavia, essa situagdo de consumidores ganhava
outra interpretagdo - o aperfeigoamento profissional nio era apenas consumo,
mas investimento, pois. tais gastos retornariam como beneficios para a
sociedade e para o individuo principalmente.

Vivemos, nos anos 60, a euforia de uma nova perspectiva na educagio
em Ciéncias, com a implantagdo do método experimental. Assim como na
questio do “milagre econdmico”. também ficamos embriagados com o novo ¢
fomos bebendo do saboroso vinho, ndo atentando para a qualidade do mesmo
€ muito menos para os cfeitos de uma possivel ressaca.

Os projetos de ensino, com suas propostas fechadas e acenando
com o paradigma do método cientifico, nio s6 manifestavam o
tecnicismo pedagogico como refor¢avam o mito da relacio “educacio
e desenvolvimento”, tendo as Ciéncias papel de grande relevincia
neste processo. O movimento para a melboria do ensino de Ciéncias (fisicas,
quimicas ¢ naturais) corria independentemente, ganhava espago proprio no
curriculo e nas propostas inovadoras, enquanto o espago das Ciéncias Humanas
era espremido, questionado e, em alguns casos, banido. Viviamos o “milagre
cientifico”. Os cursos para professores nio permitiam duvidas sobre as novas
propostas. Falava-se no espinito critico que deveria ser desenvolvido nos alunos,
pela utilizagdo do método cientifico (experimental), porém aos professores, os
aprendizes do novo método, parece que esse direito ndo cabia. A participagéo
dos professores na elaboragio das propostas nio era cogitada, pois
isto era privilégio de um grupo de especialistas, mesmo porque,
veladamente, pressupunha-se que a formag¢do dada aos professores nas
universidades era precaria ¢ tradicional, ndo atendendo aos reclamos da nova
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“metodologia”. Os cursos de formagio de professores sio colocados em
cheque. enquanto ganham félego os cursos de treinamentos para os professores
de Ciéncias. Havia necessidade de mudanga para atender as novas exigéncias.
dai a necessidade de novas propostas curriculares. de recursos didaticos € de
professores treinados para que realmente a implantagio das “inovagdes” se
concretizasse.

No Brasil. 0 movimento para a melhoria do ensino de Ciéncias, pode-
se dizer, tem suas raizes no Decreto Lei N° 9.355 de 13/06/46. que criou o
INSTITUTO BRASILEIRO DE EDUCACAO. CIENCIA E CULTURA
(IBECC) junto ao Ministério das Relagdes Exteriores, tornando-se a Comissio
Nacional da United Nation Education, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO) no Brasil.

De acordo com o paragrafo 2° do Artigo 10 dos seus estatutos. o
IBECC podera estabelecer filiais em outras cidades do Brasil. Assim € que,
em 2/03/50, criou-se a COMISSAO ESTADUAL DE SAO PAULO DO
IBECC (IBECC/SP).

O CENTRO DE CIENCIAS DE SAO PAULO (CECISP) foi um
dos seis Centros de Ciéncias criados no ano de 1965 através de convénio da
Diretoria do Ensino Secundario do Ministério da Educag¢io e Cultura (DES/
MEC) com a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de
Sado Paulo (FFCL/USP) e o Instituto Brasileiro de Educa¢do. Ciéncia ¢
Cultura(IBECC/SP).

Em 1967, o IBECC participa da criagio da FUNDACAQ
BRASILEIRA PARA O DESENVOLVIMENTO DO ENSINO DE
CIENCIAS (FUNBEC),? transferindo-lhe seu patriménio € concentrando seus
programas em atividades extra-escolares, embora continuasse interagindo
intensamente com as duas entidades que ajudou a criar.

2 - “Como Fundagéo de direito privado, a FUNBEC teve maior liberdade de agdo, podendo
exercer praticamente todas as atividades que uma empresa comum pode exercer, com excegdo
da de distribuir dividendos: ocorrendo lucros, estes devem ser reinvestidos no desenvolvimento
da entidade, com vistas aos seus objetivos precipuos.(...) A FUNBEC vem desenvolvendo
continuamente projetos educacionais para a renovagdo e atualizagio do ensino de ciéncias”
(Teixeira Junior, 1976: 120-1).
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O IBECC. o CECISP ¢ a FUNBEC. instituigdes voltadas para a
melhoria do ensino de Ciéncias. tinham qualidades para desempenhar a fungao
pioneira de introduzir mudangas no ensino de Ciéncias. visto que. além do seu
envolvimento com a UNESCO, seus dirigentes eram professores universitarios
de prestigio e de lideranga junto a comunidade cientifica. Qutro fator importante
¢ que estas instituigGes atendiam as exigéncias do sistema quanto as novas
propostas curriculares. ao treinamento de professores ¢ a produgdo de
equipamento para as escolas. na medida em que ja desenvolviam trabalthos
inovadores no ensino de Ciéncias e possuiam infra-estrutura para viabilizar
mudancas.

O Instituto Brasileiro de Educagéo. Ciéncia € Cultura de S3o Paulo
(IBECC/SP). embora tenha iniciado seus trabalhos bem antes dos grupos
americanos e ingleses, acabou influenciado pelo movimento internacional de
renovagao no ensino de Ciéncias. Com suas atengdes voltadas para a melhoria
do ensino de Ciéncias nas escolas. iniciou um projeto cujas atividades
englobavam Feiras de Ciéncias, Clubes de Ciéncias e treinamento de
professores. Produziu material didatico enfatizando o método experimental
(“’kits”). destinado aos alunos dos cursos Colegial, Ginasial e Primario. Os
“kits” eram caixas contendo matenial para experimentos acompanhados de
folhetos com as instrugdes necessarias a realizagio dos mesmos. A partir
desse material. surge o projeto “Iniciagdo a Ciéncia” para alunos de 11 a 15
anos (Ginasio). A finalidade principal do projeto foi introduzir um ensino de
Ciéncias que se assemelhasse a atividade de pesquisa cientifica. Esse projeto
tinha algumas diferengas com relagfio aos livros-textos oferecidos até entdo,
aborda o conteudo cientifico através de temas amplos como, por exemplo: O
FOGO, ENERGIA E SUAS TRANSFORMACOES. A VIDA. UNIVERSO;
o texto, pode-se dizer, € do tipo livro-curso, isto é, sua estrutura propde indagagdes
¢ orientagdes para realizagdo das atividades a fim de buscar as respostas as
questdes formuladas. A exemplo dos demais projetos da época constava de
Livro-curso para o aluno, Guia do professor € Material para laboratorio.

Como caracterizar o ensino de Ciéncias nos anos 60? Para isto, €
preciso falar dos movimentos internacionais para a melhoria da educagdo em
Ciéncias. Os conflitos internacionais entre as grandes poténcias arrastam em
suas malhas os paises em desenvolvimento, ou ditos periféricos. Como outras
nagdes ocidentais, nos engajamos, sob tutela dos Estados Unidos, na corrida
para a moderntdade. Para atingir o nivel de desenvolvimento das grandes

237



Educagiio ¢ Filosofia, 17(1) 227-257, jan./jun.1995

poténcias ocidentais, a educagao foi consagrada como “alavanca do progresso™.
Nio bastava olhar a educagdo como um todo, era preciso dar especial atengdo
ao aprendizado das Ciéncias. O conhecimento cientifico do mundo ocidental
foi colocado em cheque e, a0 mesmo tempo, foi tido como a mola mestra do
desenvolvimento, pois era capaz de achar os caminhos corretos para la chegar
¢ também de sanar os possiveis enganos cometidos.

Para que os conhecimentos cientificos atingissem niveis mais elevados
e pudessem competir com as demais poténcias. a educagdo - em especial a de
Ciéncias - tinha que se transformar, desde a pesquisa até os niveis mais
elementares de ensino. O detalhe era que o método cientifico deveria ser o elo
de ligagéo entre todos os niveis de ensino e a pesquisa. No Brasil, tal propésito
foi consolidado através da elaboragio de projetos de ensino tipo “Iniciagio a
Ciéncia”, ¢ de projetos norte-americanos traduzidos, adaptados ¢ divulgados
pelo IBECC/CECISP/FUNBEC ¢ demais Centros de Ciéncias. Além das
carateristicas ja citadas dos projetos, adicionava-se a isso, a necessidade de
qualificar o professor para aplicacido de tais projetos.

A politica de qualificagio de mio-de-obra que se destinava a sanar
uma das causas do subdesenvolvimento ganha forga no setor educacional.
Mudar os cursos de formagdo de professor ¢ qualificar aqueles que ja se
encontravam no mercado de trabalho, fizeram parte das estratégias de
implementagio da “inovagio no ensino de Ciéncias”. Com isso nos preparamos
para abragar a pedagogia tecnicista na organizagio do trabalho pedagoégico de
Ciéncias.

Levados pela idéia de que seria através da educagdo, principalmente
da educagdo cientifica, que chegariamos ao desenvolvimento desejado,
acompanhando os passos do exemplo norte-americano, a preparac¢io ou a
capacitacdo de docentes era necessaria, pois estes seriam os executores
das “inovagdes”.

Como ja vimos, as propostas metodoldgicas para o ensino de Ciéncias
colocavam na vivéncia do método cientifico pelos alunos, o recurso pelo qual
se chegaria ao espirito logico e critico. No entanto, a expectativa era que tal
vivéncia se concretizasse nas atividades de laboratorio, onde os problemas, as
observagdes, as hipoteses, eram tratados nos experimentos.
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Os objetivos dos cursos pretendiam. em ultima analise. que os
professores de Ciéncias agissem, refletissem e mudassem seus conhecimentos
e metodologias. Isto porque, ao coloca-los realizando atividades para conhecer
novos curriculos e metodologias, esperava-se que refletissem. comparando
sua pratica com a que lhes estava sendo mostrada e concluissem pela
necessidade de mudangas. Nao havia nada a ser questionado no “nove”,
pois o0 “novo” era tido como “melhor”.

A mudanga caracterizava-se por um processo linear de
acontecimentos: agir/refletir/aprender/mudar.

Para ajudar a analise deste periodo. as seguintes questdes podem ser
levantadas:

I- Qual a concepgio de aquisi¢io do conhecimento que transparece
nos cursos?

2- Qual o papel do professor de Ciéncias frente as mudangas
propostas?

3- Qual o papel do especialista em ensino de Ciéncias com relagdo as
mudangas?

4- Qual a relagdo da pratica docente de cada professor com as
mudangas sugeridas?

O que vimos foram propostas de ensino para treinar o professor a
ensinar Ciéncias na escola primaria e secundaria, segundo modelos de ensino
norte-americanos da época. Os cursos eram programados para desenvolver
um determinado projeto de ensino, os quais traziam propostas fechadas de
ensino. Cabia ao professor de Ciéncias executa-las, procurando ajusta-las a
sua realidade. O especialista em ensino de Ciéncias elaborava o projeto de
acordo com sua concepgdo de ciéncia, escola e sociedade. A difusdo da proposta
inovadora se dava através dos cursos de treinamento, sendo os professores os
principais divulgadores da inovagio.

A década de 60 foir realmente um periodo de aprendizado, todos
estavamos aprendendo: especialistas e professores de Ciéncias. Os
especialistas aprendiam a ser especialistas e os professores a ensinar Ciéncias.
Uns planejavam; outros executavam.
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Por que os especialistas aprendiam a ser especialistas?

A elaboragio de um projeto ¢ um processo bem diferente da adaptagio
e da aplicagdo de propostas ja concretizadas. Nossos primeiros especialistas
em ensino de Ciéncias foram, inicialmente, consumidores de propostas
estrangeiras. Nesse momento, a aquisi¢do do conhecimento se fez por
substituicdo de um conhecimento considerado de “ma” qualidade, por outro
considerado de “boa” qualidade. Embora se quisesse uma participagdo ativa
do professor no processo, 24 medida que nio se levava em conta a atividade
docente de cada um, também nio se reconhecia que o conhecimento podia
ser construido ao longo do tempo e niao apenas substituido.

O professor perdia a oportunidade de refletir sobre sua pratica. pois
sua experiéncia, julgada a priori e globalmente como de “ma” qualidade, era
marginalizada. O mesmo aconteceu com os especialistas em ensino de Ciéncias.
quando absorveram acriticamente os mesmos ensinamentos. No entanto. o
tipo de trabalho imposto ao especialista na adaptagio ¢ elaboragdo de projetos
propiciava a busca de outros conhecimentos €, com isso, mais rapidamente, o
questionamento do seu préprio trabalho. Todavia cabia a e¢le. especialista,
incorporar ou nio seu proprio processo de mudanga na metodologia dos cursos
que planejava.

A partir dessas consideragdes, podem-se tragar as principais
caracteristicas dos cursos de Ciéncias da década de 60 :

1. Os cursos de Ci€ncias eram apoiados em um projeto de ensino.

2. O professor (aluno dos cursos) ndo questionava sua realidade;
embora identificasse seus problemas, nio os situava no ambito da politica
educacional vigente.

3. Dentro das limitagdes, o curso preocupava-se com o conteudo, o
método, a técnica, os materiais didaticos de Ciéncias, buscando possibilidades
de aplicagio na situagdo real de sala de aula.

4. Os cursos pretendiam que o professor se conscientizasse da
necessidade de melhorar a sua agdo docente na escola, a fim de tornar o
ensino de Ciéncias ativo e relevante.

5. As possiveis solugdes para problemas de sala de aula eram buscadas
nos projetos estudados no curso, “adeqiiando-os” a realidade.

6. Embora a realidade do professor fosse considerada, ndo era o fator
mais importante; o que prevalecia eram as propostas dos projetos curriculares.
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7. O ponto de partida para o curso era o projeto de ensino e o de
chegada também, pois nele estavam articulados os objetivos, contetudos.
métodos, materiais de laboratorio. Eles orientavam o ensino. As necessidades
de cada classe deveriam ser ajustadas a ele: esse era o significado de adeqiia-
lo a realidade do aluno.

O periodo de 60-69 caracterizou-se por uma fase de aprendizado
das novas propostas modernizadoras. aprendizado este que envolvia a
mudanga de “habitos” ndo somente no ensino de Ci€ncias, mas no ensino de
modo geral. O ensino experimental de Ciéncias requeria uma atitude diferente
dos professores frente a seus alunos e destes frente as novas tarefas. A
utilizagdo de recursos didaticos. como o laboratdrio. exigia mudangas
significativas da agdo pedagogica.

A represséo miciada em 1968 alijou do setor educacional educadores
¢ estudantes que, de uma maneira ou de outra. lutavam por reformas
educacionais € politicas que atendessem as nossas reais necessidades.

A partir de 1968 as mudangas politicas se radicalizam, entrando para
um periodo de grande repressido mas, também, de intensa euforia economica.

O periodo de 68/74 ¢ de grandes contradigdes, tornando-se campo
propicio para a alienagio do povo. Os problemas sociais sio mascarados pela
euforia do desenvolvimento econémico. Se por um lado é apresentada uma
sociedade economicamente equilibrada e a caminho da modernizagio, por
outro, a mio de ferro da ditadura esmaga nossa cidadania. Esta situac¢io ¢
detectada por uma parcela da populagio que. a seu modo, resiste como pode,
enquanto a maioria passa a viver dos sonhos do milagre brasileiro. O sonho
do milagre ¢ embalado pela ideologia da Teoria do Capital Humano.

A educagdo passa a participar do processo de modernizagdo,
prioritariamente, como fonte de recursos humanos para atender ao setor
econdmico e ndo como geradora de ciéncia e tecnologia a partir da pesquisa,
deixando de contribuir para o desenvolvimento mais agressivo ¢ independente
da nossa sociedade.

As medidas tomadas para atender a demanda do setor educacional
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vao desembocar em reformas que deverdo dar sustentagdo ao modelo politico-
economico adotado pelo Estado.

As reformas educacionais iniciadas em 15/12/67 com a criagdo do
Movimento Brasileiro de Alfabetizagio (MOBRAL). o qual veio a funcionar
em setembro de 70, a reforma do Ensino Universitario em 1968 e a criagao do
PROGRAMA DE EXPANSAO E MELHORIA DO ENSINO MEDIO -
PREMEM (Dec. Presidencial n° 63 de 26/12/68), continuaram nos primeiros
anos de 70 com a reforma do Ensino Primario e Médio. O sistema educacional
¢ estruturado em fung¢do da suposta demanda de mio-de-obra qualificada
necessaria ao desenvolvimento econdmico.

Cria-se a escola de Primeiro Grau de oito anos, juntando-se o Primario
ao Ginasio e tornando-o obrigatorio para criangas de 7 a 14 anos; transforma-
se o Ensino Colegial, diversificado até entdo, em Ensino de Segundo Grau
Profissionalizante. Homogeneizando todo o ensino, atribui-se ao primeiro grau
a fung¢do de sondagem de aptiddo, mascarando, por tras de tal reforma, a
intengdo de desviar a demanda do ensino superior para o ensino de segundo
grau, oferecendo uma profissionalizagio a mais curto prazo. O novo esquema
politico-econémico relega a segundo plano a formagdo de pesquisadores € o
fortalecimento de “know-how” tecnologico, com o esvaziamento das
universidades, ainda que, no Plano Decenal de Educagdo da Alianga para o
Progresso, solicite-se o fomento do ensino no campo das ciéncias e da pesquisa
cientifica e tecnolégica.?

A valorizagio do material didatico extrapolava suas possibilidades de
influéncia do processo inovador de ensino de Ciéncias.

3 - Germano (1990:211-3) relata que “é preciso assinalar que as principais fontes de
desenvolvimento de pesquisa - notadamente de pesquisa tecnologica - ndo foram as
universidades, porém instituigdes de pesquisas ndo universitirias, a grande maioria criada
pelo governo, cujas investigagdes estavam voltadas, prioritariamente, para as fungdes de
acumulagdo de capital ¢ da seguranga nacional. Nessa perspectiva, Sobral et alii (1987:75-6)
chamam a ateng8o para o fato de ter sido estabelecida, pelo Estado, ‘uma divisiio de trabalho
entre as universidades e as instituigdes de pesquisa nfo universitarias, cabendo 4 universidade
a tarefa de formagdo de recursos humanos e as instituigdes ndo-universitarias a atividade de
pesquisa’. Em conseqiléncia, durante o regime militar, o Estado brasileiro incentivou a pesquisa
cientifica e tecnoldgica, sobretudo nas empresas estatais, nos institutos de pesquisa e, em
menor propor¢do. nas universidades”.
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A relagdo especialista em ensino de Ciéncias e professor continuava
sendo feita em fungdo do pressuposto da ma formagdo do professor e,
conseqiientemente, a esse se impunha um projeto de ensino pronto para que o
executasse € melhorasse sua formacdo.

O relatorio de 1974/1978 do CECISP, que colocava as caracteristicas
basicas de seus treinamentos, refor¢a nossa interpretagdo de que, apesar de
introduzir outros conhecimentos nos cursos, estes nio eram utilizados para
orientar o professor na produgdo de seu proprio material, mas sim, para melhorar
o entendimento dos projetos existentes € do processo de avaliagdo dos alunos.

Embora as tradugdes e adaptagdes dos projetos estrangeiros
continuassem, ampliou-se a produgio dos projetos nacionais voltados
para o ensino de le 2graus, procurando atender as mudang:as
educacionais do inicio da década de 70.

A Secretarta da Educagdo do Estado de Sdo Paulo define o “Plano
Estadual de Implementagédo da Reforma do Ensino de 1° Grau” (Sao Paulo, S.
Ed., 1975). Inclui como parte do Plano a revisdo curricular e o treinamento de
professores. Em 1975 a Secretaria de Educagio do Estado de Sio Paulo
publicou o documento ““Guias Curriculares Propostos para as Matérias do
Nucleo Comum do Ensino de 1° Grau”(Convénio MEC/DEF/FNDE, 1973).

As informagdes dadas pelo CECISP sobre as caracteristicas de seus
cursos sdo importantes pois, neste periodo, coube a este 6rgio o treinamento
dos professores de 1° grau da rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo,
no que se refere ao ensino de Ciéncias. Ndo apenas o treinamento, mas,
também, a elaboragdo dos Subsidios de Ciéncias para implementagao do Guia
Curricular. Do relatério do CECISP/78, sobre o Projeto de Capacitagdo de
Recursos Humanos para o 1° grau/Formagdo de Monitores para a Difusao
das Coletaneas de Atividades de Ciéncias - 1° grau, destacamos: “A renovagio
do ensino de Ciéncias depende em grande parte da atualizagio do conteudo €
da metodologia dos professores de Ciéncias. A coletinea elaborada pelo
CECISP tem como objetivo ajudar o professor na sua tarefa de transformar
um ensino livresco, memoristico e irrelevante, tornando-o atualizado, significativo
¢ engajando os alunos no processo de investigagio cientifica. Permitir a efetiva
implementagdo das coletaneas de atividades de Ci€ncias, possibilitando ao
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professor orientar os alunos no processo de investigagdo cientiﬁca” (CECISP.
1978: 1).

Naio se pode negar que houve evolugdo no processo de elaboragdo de
material didatico para o ensino de Ciéncias, s¢ comparado a década de 60.
Exemplo disto foi a busca de informagdes através de pesquisas sobre alguns
aspectos da realidade educacional. No entanto, a questido da relagdo homem-
natureza-sociedade contida na concep¢do metodologica dos cursos parece
ndo ter mudado quanto: a) a maneira de conceber a aquisigdo do conhecimento
pelo homem; b) a sua participagdo no processo educativo; ¢) ao papel do
conhecimento adquirido na sua pratica social e d) ao papel de quem ensina.

Os cursos continuam pretendendo que o professor aja, aprenda, reflita
¢ mude, num processo linear pois. espera-se que o professor descarte seu
método de ensino e coloque no lugar algo que esta sendo mostrado como
“melhor”. As questdes do ensino continuam sendo vistas apenas como questdes
pedagogicas.

Podemos, agora, perguntar, em relagdo a década de 70:

1- Qual a concepgdo de aquisi¢do do conhecimento que transparece
nos cursos?

2- Qual o papel do professor de Ciéncias frente as mudangas
propostas?

3- Qual o papel do especialista em ensino de Ciéncias com relagao as
mudangas?

4- Qual o papel da pratica docente de cada professor no processo de
mudangas? '

Pelas caracteristicas dos cursos, verifica-se que o professor continuava
sendo executor de projetos pensados por outras pessoas. Sua pratica docente
nio s6 € marginalizada, mas torna-se contraditdria ¢ descaracterizada, a medida
que, adotando-se projetos como” Os Subsidios de Ciéncias” ou O” Laboratdrio
Basico Polivalente de Ci€ncias™, passa-se a exigir do professor a montagem
de um “programa” ou de um “curriculo”, onde as atividades propostas sdo
incluidas como parte do conhecimento a ser aprendido. As atividades
(experimentos) por si s6 ndo levam a construgdo de um corpo consistente de
conhecimento. A realizagio das atividades proporcionam um resultado que
deve ser interpretado no contexto de um determinado campo da ciéncia, com
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as relacc")es que sdo necessarias para se conseguir construir um conhecimento
que seja significativo para o aluno. Sio estas mterhgacoes entre os resultados
dos experimentos ¢ o contexto do conhecimento que irdo ficar por conta do
professor.

Nio ha indicios de que nos cursos os professores claborem seus
planejamentos de cursos além de trabalharem com avaliagdo e elaboragdo de
objetivos.

A priori, nos cursos, a pratica pedagogica dos professores de Ciéncias
continuava ndo contando como um dos elementos importantes para a
estruturagao dos cursos de atualizagao dos professores: o processo de mudanga
pelo qual passou o especialista em ensino de Ciéncias. ao elaborar os novos
projetos de ensino, ndo se incorpora na metodologia dos cursos.

Pelo que sc pode apreender até aqui, os cursos para professores,
neste periodo, guardam as mesmas caracteristicas dos realizados na década
anterior, podendo a elas acrescentar estas outras caracteristicas:

l. Os cursos procuram introduzir temas sobre avaliagio e,
conseqiientemente, técnicas para a elaboragio de instrumentos de avaliagdo ¢
determinagio de objetivos.

2. Ha preocupagdo em se conhecer a realidade através de pesquisas
educacionais, para subsidiar tecnicamente a elaboragio de projetos de ensino.

3. Houve incentivo, neste periodo, para a elaboragio de propostas
nacionais em contraposi¢do a tradugio de textos que predominou na década
anterior.

Em suma, as décadas de 60 ¢ 70, apesar de suas matrizes historicas,
podem ser examinadas de forma conjunta do ponto de vista dos Cursos de
Ci€ncias. As propostas deste periodo estiveram influenciadas pela tentativa
de “inovar”.
0S CURSOS DE CIENCIAS NO CONTEXTO DOS ANOS 80

Se nas décadas anteriores, o ensino de Ciéncias e os cursos voltaram-

se para a aplicagdo do método cientifico, procurando desenvolver, ainda que
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equivocadamente, um processo mais ativo de aprendizagem, na década de
80 as questdes sociais tomam o lugar das técnicas, dando uma nova
fisionomia ao que se acostumou denominar “metodologia de ensino”.

A proposta para rever a fungdo da escola. dando-lhe autonomia e
propiciando a participacgio efetiva dos professores nas mudangas educacionais,
fez com que a metodologia de ensino fosse olhada através de outras facetas
que a compdem e que, até entdo, eram ignoradas.

Nos anos 80, quando a sociedade foi sacudida pelos ventos da rebeldia.
buscou-se maior participagdo nas decisdes politicas. na esteira da abertura
politica, resultando em novas posturas educacionais.

O desenrolar dos acontecimentos politicos trouxe para os anos 80
mudangas sociais significativas, mas contraditérias. A educacio e,
conseqiientemente, a educagio em Ciéncias, passaram por periodos de analise
e discussbes que foram além das questdes metodologicas. Questionou-se a
escola de 1° e 2° graus e o ensino de Ciéncias nela praticado nos anos anteriores,
agora levando em conta o contexto social em que elas se inserem.

A questdo da cidadania ganha espago em todas as discussoes
educacionais. No entanto, no que se refere aos resultados das pesquisas, mais
uma vez mostraram o que ja se sabia quanto a clientela, o corpo docente, os
contetidos ensinados e ao processo de avaliagdo. O que estava mudando nido
eram os problemas diagnosticados, pois estes ja eram nossos velhos conhecidos,
mas a maneira de encara-los, analisa-los e de buscar suas causas. ndo mais
apontando o aluno ou o professor como os principais responsaveis pela evasao
e repeténcia escolar, mas todo um sistema educacional acoplado a uma
politica social-econdmica implantada no pais. A escola comeca a ser
interpretada no contexto social de suas relagdes sociais internas e
externas.

As mudangas nos rumos politicos com a eleigao de 82, no Estado de
Sé&o Paulo, possibilitaram mudangas também na maneira de analisar as questdes
educacionais. Grupos de professores compromissados com o ensino de 1° e 2°
graus ocuparam posigdes importantes na estrutura educacional, abrindo caminho
para que os problemas educacionais pudessem deixar de ser diagnostico, para
tornarem-se solugdes. Para tanto, foi necessario mudar o tom das analises,
sair das questdes intramuros das escolas e ganhar as malhas intrincadas da
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rede de relagdes sociais extra e intramuros escolares. Isto fez com que as
equipes técnicas da CENP assumissem o compromisso, junto aos professores,
de levar adiante todo o processo democratico de mudangas, principalmente as
mudancas curriculares. Tal fato gerou outro tipo de relacionamento entre
especialista em ensino de Ciéncias e professores. As questdes politicas
que geralmente afetam as mudangas educacionais, nas décadas anteriores
nio eram abordadas nas discussdes das propostas curriculares, ficando os
professores alheios a trama dos processos. Os cursos, a fim de que se possa
implantar posturas mais criticas que auxiliem na recuperagio da memoria das
nossas transformagdes sociais, nio podem omitir esta analise.

Ao tomar os trabalhos de Pereira como referéncia inicial para nossa
analise dos cursos de Ciéncias, tendo em vista sua colocagio sobre a relagdo
entre a qualidade do ensino ¢ os conteidos sécio-culturais, caminhamos
em diregdo aos estudos de Patto. Ezpeleta e Rockwell. Estes nos remeteram
para os de Heller. com o intuito de meThor entender o conceite de vida
cotidiana.

Heller, ao tratar da sociologia da vida cotidiana. recoloca a
individualidade no centro do processo historico, entendido como o processo de
humaniza¢io ou a constru¢do do homem-homem.

Quais os componentes dessa vida cotidiana? Na expressdo da propria
Heller, tudo o que faz parte do nosso dia-a-dia, ou seja, a organizagio do
trabalho e da vida privada, as atividades sociais, os lazeres, as atividades sociais
sistematizadas, o descanso, o intercimbio, tudo iSso possui uma expressio
individual. No entanto, a vida cotidiana nio acontece fora da historia. “O homem
nasce ja inserido em sua cotidianidade. O amadurecimento do homem significa,
em qualquer sociedade, que o individuo adquire todas as habilidades
imprescindiveis paraa vida cotidiana da sociedade (camada social) em questéo.
E adulto quem ¢ capaz de viver por si mesmo a sua cotidianidade” (Heller,
1985: 18).

O projeto politico de “mudar a vida” proposto por Heller, Snyders,
Patto, Saviani, Gadoti, Freire e outros, numa sociedade de classes, ndo exclui
a escola desse processo transformador. Para esta concepgdo de escola,
renascem as esperangas de um trabatho politico, junto a ela e aos setores que
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nela interferem. No entanto, esta agdo ndo pode ser desenvolvida de costas
para o cotidiano do professor.

E este ensinamento. tdo dolorosamente vivido pelos 30 anos de cursos
de Ciéncias destinados a mudar a escola, que ndo pode ser esquecido. O
cotidiano ¢ uma categoria de analise fundamental que s6 foi revelada, em sua
dimensdo critico-social, a luz da abertura politica dos anos 80. Alguns cursos
de Ciéncias souberam captar esta verdadeira inovagio, rompendo a concepgio
de aquisi¢do de conhecimento inserida num relacionamento linear entre
especialistas e professores.

A convivéncia de fatores antagOnicos nas escola € transportada para
0Ss cursos, nos quais os participantes, por se sentirem menos controlados,
extravazam sua rebeldia de diferentes maneiras, revelando avaliagdes pouco
claras de suas praticas docentes, mas que, também, demonstram as seqiiclas
da relagdo capital/trabalho. Da afirmagio de Patto sobre a natureza do discurso
cientifico na questdo do fracasso escolar, destacamos: “A revelagdo real da
natureza do discurso cientifico leva a necessidade de examinar com redobrada
aten¢do a questdo dos cursos de treinamento ou reciclagem de professores
quanto ao conteudo que geralmente veiculam. Submetidos a estes cursos,
geralmente encontram confirmagdo de seus preconceitos € estereotipos sociais
tdo logo entram em contato com a teoria da caréncia cultural em suas varias
versdes ¢ desdobramentos pedagogicos._Em outras palavras. sua atividade

docente, enquanto pratica cotidiana, via de regra ndo encontra, nesses cursos,

espaco para se transformar em praxis ndo-cotidiana. Isto se da ndo sé pela
natureza das idéias sobre o fracasso escolar que eles veiculam, mas também

pela propria natureza das relagdes que se estabelecem entre os que 0s organizam
¢ ministram ¢ os que sdo seus destinatarios. Voltamos, assim a questdo da
relagdo de poder num sistema burocratico € hierarquico, agora do angulo de
suas repercussdes sobre medidas que querem reforma-lo. De outro lado, a
orientagdo tecnicista destes cursos necessita ser repensada a luz da adverténcia
de Heller: o enriquecimento das capacidades técnicas ¢ manipulatorias nio
ocorre paralelamente ao enriquecimento do homem, pois, enquanto mais se
estereotipam as fungdes do papel, tanto menos o homem pode crescer até sua
missdo historica” (Patto, 1990: 348, grifos nossos).

As consideragbes de Patto sobre os cursos de treinamento ou
reciclagem reforgam nossa critica dos cursos de Ciéncias.
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Quanto as caracteristicas dos cursos dos anos 80. podemos verificar
que convivem, nesse periodo. cursos com propostas bastantes diversificadas.
Alguns com as caracteristicas dos anos anteriores. outros com pequenas
variagdes. como, por exemplo. os cursos das universidades, onde nio se tem
um projeto de ensino estruturando os mesmos ¢, na maioria das vezes. nio se
levando em conta as questdes do cotidiano escolar e, outros ainda com propostas
bem diferenciadas. como os cursos de especializagio de ensino de Ciéncias
¢ o de orientagio técnica para os monitores de Ciéncias, lembrando ainda
que a origem dessas propostas esta nos cursos de especializagio em ensino
de Geociéncias.

Podemos, assim, resumir as caracteristicas dos cursos da década de
80 em alguns tipos:

1. Cursos estruturados tomando por base um determinado projeto de
ensino.

A preocupagdo voltava-se para buscar possibilidades de aplicar os
projetos de ensino a situagio real de sala de aula.

. Possiveis solugGes para as questdes da melhoria do ensino de Ciéncias
eram buscadas nos projetos estudados no curso. procurando ajusta-los a
realidade através da tecnologia educacional:

. A realidade do professor era discutida e com isso supunha-se leva-la
em conta, porém o que prevalecia eram as propostas dos projetos de ensino.

. O ponto de partida para o curso era o projeto de ensino. € o de
chegada também, pois nele estavam articulados os objetivos, conteudos,
métodos, materiais de laboratorio; eles orientavam o ensino; as necessidades
de cada classe deveriam ser ajustadas a ele, esse era o significado de adequa-
lo a realidade do aluno.

. No geral, o professor ndo pesquisava sua realidade; identificava seus
problemas, porém njo os situava no ambito da politica educacional vigente e
nem no contexto social, para melhor entendé-los.

. Pretendiam que o professor se conscientizasse da necessidade de
melhorar a sua acgiio docente na escola, a fim de tornar o ensino de Ciéncias
ativo e relevante.

. Havia, por parte dos especialistas em ensino de Ciéncias, a
preocupacdo em conhecer a realidade através de pesquisas educacionais, para
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subsidiar a elaboragio de projetos de ensino.
. Nos cursos continuaram introduzindo temas sobre avaliagéo ¢ técnicas
didaticas.

2. Cursos nio estruturados a partir de um determinado projeto de
ensino

Tipo A

. Desenvolvem temas que julgam ser importantes para o ensino de 1°
grau.

. Néo se preocupam com a realidade da escola e nem com o dia-a-dia
do professor.

. Alguns cursos preocuparam-se com a realidade escolar e com o dia-
a-dia do professor, tornando-se o tema do curso.

. Professor ndo pesquisa sua realidade.

. O ponto de partida ¢ de chegada no curso era o proprio tema.

. Geralmente os problemas de melhoria do ensino ndo eram abordados,
ou quando o faziam, ficavam circunscritos ao tema ¢ as técnicas de ensino.

Tipo B

. O ponto de partida ¢ o de chegada era a realidade escolar ¢ a pratica
docente de cada um.

. Os problemas da melhoria de ensino eram tratados no contexto so-
cial ¢ politico, com a finalidade de buscar melhor entendimento e conscientizagio
para os problemas educacionais e assim poder escolher suas mudangas.

. Colocaram a pesquisa como pratica necessaria para que 0s proprios
professores a realizassem ¢ conhecessem sua realidade, para entio fazerem
suas propostas de ensino.

. Durante o curso, os professores plangjavam, aplicavam e avaliavam
suas propostas de ensino.

. A pratica docente (pratica social) de cada um era a matéria prima de
estudo.

Podemos perguntar, como fizemos as décadas anteriores:
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1- Qual a concepgio de aquisigdo do conhecimento ‘que transparece
nos cursos?

2- Qual o papel do professor de Ciéncias frente as mudangas
propostas?

3- Qual o papel do especialista em ensino de Ciéncias com relagéo as
mudangas?

4- Qual o papel da pratica docente de cada professor no processo de
mudangas?

Para os cursos do grupo | e para os tipo A do grupo 2. as respostas a
estas questdes sdo praticamente as mesmas dadas para os cursos dos anos
anteriores, enquanto que, para os cursos do tipo B. do grupo 2. as respostas
apresentam diferengas significativas.

. Nestes cursos, a aquisi¢do do conhecimento nio se faz por simples
substituigdo, mas ¢ algo a ser conseguido, elaborado pelo proprio professor.

. Com isso, o papel do professor no curso ganha novas fungdes, ou
seja, € o produtor de propostas de mudangas, mudangas que ele préprio identifica
€ se propde a realizar.

. A fungio do especialista no ensino de Ciéncias também muda; nio
mais € o inico a propor € a produzir, mas torna-se co-autor, tendo os professores
como parceiros do processo de melhoria do ensino.

. A pratica docente, entendida como a pratica social de cada um, € a
fonte principal, ainda que nio exclusiva, dos conhecimentos a serem adquiridos.

Na perspectiva desses cursos, a metodologia de ensino ganha novo
significado, pois, enquanto articulagio entre uma visdo de mundo e uma pratica
social especifica, evidencia que a relagdo que se estabelece entre escola ¢
sociedade ¢ dialética, na proporg¢io em que seus problemas sio tratados
no contexto social em que se insere, buscando entendé-los dentro da
dindmica da sociedade a qual pertence. A relagio homem-natureza-
sociedade ¢ analisada no Ambito histérico de sua construgio.

FINALIZANDO

Nem sempre temos a real dimenséo dos fatos acontecidos enquanto
se vive 0 processo, muito embora se possa questionar as situagdes vividas. O
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caminhar conflitante ¢ que nos leva a reflexo € ao entendimento dos processos.
Todavia, quantos trabalhadores da educagdo tiveram a chance € 0 espago
para refletir sobre sua pratica docente, no contexto das relagdes educagio-
estado-sociedade? As questdes social € politica na educagdo sdo sobrepujadas
pelo fator econdmico que, mascarando os demais, revela-se prioritario nas
decisdes. No cotidiano do professor, misturam-se todos os ingredientes que,
aparentemente, tornam os problemas educacionais insuperaveis, pois estio
fora do seu controle.

Sera que todos estdo verdadeiramente fora de nosso controle? Ou
sera que somos levados a acreditar em tal “verdade™ Como lidar com essas
situagdes, se as desconhecemos e somos, na maior parte do tempo. “distraidos™
para ndo conhecé-las?

Verificamos que nio basta buscar apenas no presente as possiveis
expllcaqoes para os nossos problemas educacionais e, em particular, para o
ensino ¢ os cursos de Ciéncias. Elas sdo historicas e, conseqiientemente,
precisam ser estudadas no contexto social e politico em que a educagdo foi
praticada.

Repensar os cursos de Ciéncias, enquanto espagos para implementar
mudangas no ensino de Ciéncias, nos leva as colocagdes de Wanderley:

“Ao nivel educacional em geral, muito se debate se as inovagoes devem
vir pela teoria ou pela pratica, pelo ensino ou pela pesquisa, pelas modificagdes
nas atitudes dos alunos ou dos professores, seja por determinagdes estabelecidas
nos organismos publicos e oficiais ou seja por deliberagdes tomadas dentro
dos limites permitidos pela autonomia relativa das entidades privadas, ou pela
sintese entre cada uma delas ou de vanas delas” (Wanderley, 1980: 45).

O confronto entre os fatores arrolados por Wanderley existe € perpassa
os cursos nas diferentes décadas aqui consideradas. Vimos, com freqiiéncia,
afirmagGes sobre a necessidade de conscientizar o professor para mudar sua
docéncia. No entanto, a mudanga proposta ao professor deveria levar a uma
mudanga no aluno e vice-versa. Verificou-se que o professor, apesar das
intengdes de mudanga propostas, continuou exercendo o papel de executor de
inovagbes. O diagndstico (pesquisa) dos componentes do ensino e a
tomada de decisdes, geralmente, nio contemplava a participagdo do
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professor, sendo realizada por especialistas da educagdo e do ensino
de Ciéncias. A fungio do professor era a de “adaptar” as propostas a
sua realidade, realidade esta que nem sempre era aquela teorizada
pelos especialistas. Tais situagdes sdo facilitadas, até hoje. pela divisdo de
trabalho imposta a sociedade e que alcanga a educagio. levando, por
conseguinte, a uma hierarquizagdo do sistema. cujo resultado é a diluigio
progressiva dos direitos, deveres e participagio dos trabalhadores da educagéo.
O professor, colocado numa das extremidades da estrutura, fica sujeito a toda
pressdo dos escaldes superiores, ndo tomando consciéncia de sua real posigéo
na hierarquia. enquanto grupo majoritario do sistema educacional.

A partir dos anos oitenta algumas propostas de cursos apontaram
mudangas com relagdo as situagdes colocadas por Wanderley (1980), pois. o
confronto entre os diferentes fatores ganha dimensdes ndo mais de conflito e
sim de fatores que se somam. A discussdo sobre teoria/pratica, ensino/pesquisa.
tdo freqitente nos discursos académicos. conquista espagos em algumas
propostas dos cursos de Ciéncias para o 1°. grau.

Nos anos 60/70, tanto para o ensino como para os cursos de Ciéncias,
o importante era a investigagdo cientifica dos problemas. Investigando, o aluno
participaria ativamente da descoberta dos conhecimentos contidos no fenémeno
pesquisado. Na década de oitenta os cursos propostos visavam a maior
participagdo dos professores nas mudangas no ensino de Ciéncias, acenando
para um trabalho mais democratico. no s6 do ponto de vista do professor, mas
da escola, de modo geral. Esta onientagdo ¢ coincidente com a politica que se
pretendia praticar no pais. O pensamento democratico. a reconquista dos direitos
politicos ¢ da cidadania sdo fatores presentes nas discussdes sobre educagido,
sobre o ensino ¢ em alguns cursos de Ciéncias. Para os cursos de modo geral
e, em particular, para os de Ciéncias, reivindica-se, novamente, a categoria de
educagdo permanente ou continuada, demonstrando que a docéncia € algo
mais que ministrar aulas. E um constante pensar, agir e mudar.

O envolvimento dos participantes com suas proprias questdes faz com
que se tornem, a0 mesmo tempo, agente e produto do processo € ndo meros
aplicadores de instrugdes, que supostamente levariam a inovagdes. Tornando-
se um pesquisador de sua realidade, o professor de 1° grau esta exercitando a
reflexdo sobre seu proprio cotidiano, podendo, com isto, buscar solugdes mais
apropriadas para seus problemas.
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A tentativa de sistematizagdo que hoje fago dos cursos também ¢
fruto dessa metodologia gerada pelas reflexdes, analises, discussdes, que o
trabalho académico propicia. Minha atual proposta de curso de Ciéncias para
professores € apenas uma estratégia no meio de tantas e. enquanto Trabalho
Pedagogico. precisa ainda ser mais praticada e estudada. Eis o desafio.

Na perspectiva atual de nossa metodologia de trabalho, o objetivo de
todo o processo politico-educativo (em particular a capacitagdo dos
trabathadores da educagdo para a pratica docente, sindical e politica) € o
desenvolvimento das capacidades ¢ dos potenciais de cada docente, para sentir.
pensar e agir, de forma auténoma, critica ¢ criativa, no contexto dos grupos
sociais em que vive ¢ trabalha.

Este objetivo revela uma agdo politica-educativa ndo neutra ¢
conseqiientemente, ndo apenas técnica.

Em suma, acreditamos que podemos resumir da seguinte forma nossa
concepgdo atual sobre os Cursos de Ciéncias destinados a formagio continuada
dos professores:

a) A aquisicio de conhecimento - O conhecimento humano. em
qualquer area ou aspecto, ¢ um processo sempre em construgdo: a pratica
docente, refletida pelos proprios sujeitos em todas as suas dimensdes €
articulagdes, ¢ a fonte privilegiada - embora ndo a inica - do novo conhecimento.

b) O papel do professor de 1° grau - O professor deve tornar-se.
desde o inicio, sujeito do processo politico-educativo, pois, s6 aprendera a sentir,
sentindo, a agir, agindo e a pensar sobre a agdo, pensando.

c) O papel do especialista em ensino de Ciéncias - O especialista
¢ ndo mais do que um guia, um apoio num processo de descobrimento
permanente dos proprios sujeitos da aprendizagem. O desafio para ele €, em
esséncia, tornar-se um sujeito entre os sujeitos, potencializando as capacidades
criativas de cada um na dinamica do trabatho coletivo.

Todavia, tais concepgdes s6 poderdo ser levadas avante tendo em
vista dois pressupostos basicos como ponto de partida:

1) O trabalhador da educagdo ndo pode ser visto como um ser abstrato,
mas sim no concreto de sua existéncia historica. O professor ndo € uma crianga,
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mas jovem ou adulto, portanto. possuidor de um acervo importante de
experiéncias ¢ conhecimentos. que agora sdo trazidos para seu contexto
educativo (individuo: ser particular e genérico).

2) Os professores tém como atividade prioritaria na vida cotidiana o
trabalho (agdo docente) e ndo so estudo. Initil, pois. querer transplantar para
os cursos de capacitagdo programas de estudos que nio sejam adequados as
suas obrigagdes docentes didrias. E preciso criar programas que levem em
conta a realidade. o cotidiano.

Levando em conta estes objetivos e pressupostos, cabe ao especialista
em ensino de Ciéncias envolver-se com as seguintes tarefas:

a) Auxiliar na apropriagdo, pelos professores, do conhecimento
cientifico, histérico-politico. sindical, cultural, acumulado pela humanidade ao
longo dos tempos € que possa servir para sua pratica docente;

b) Auxiliar na apropriagdo dos instrumentos de avaliagdo critica
daqueles conhecimentos. de modo que os professores possam identificar seu
carater histdrico e cultural e se proponham a renova-lo, atualiza-lo € mesmo
recria-lo;

c) Auxiliar na apropriagdo pelos professores dos instrumentos
adequados para a teorizagdo da propria pratica docente €, ainda mais, para a
compreensdo em profundidade desta pratica, nas suas diversas articulagdes e
dimensdes; quer dizer, para a criagdo de novos conhecimentos, adequados aos
seus objetivos e transformagdo da realidade, do mundo e de si proprio.

Uma metodologia transformadora como a que propomos da ao pro-
fessor a possibilidade de conquistar um lugar entre os produtores do saber,
reconquistando o poder de tomada de decisdes, capacitando-o para o pleno
exercicio da participagdo democratica. A participagdo traz como conseqiiéncia,
a responsabilidade pelos seus atos, tomando a a¢do docente uma agdo consciente
¢ compromissada com as mudangas. Ndo podemos esquecer, que, de 1964 até
o inicio dos anos oitenta, fomos levados ao descompromisso total de nossa
agdo docente. Isto se deve ao tipo de relagdo entre trabalho, saber e poder
introjetado na sociedade, levando a auto-desvalorizagio, descrenga individual
e coletiva. A metodologia para os cursos deve propiciar ao trabathador da
educagdo desvendar todo o emaranhado do processo alienador a que
fomos submetidos. Com isso procuramos dar ao individuo a real dimensdo
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do seu ser particular e genérico, construindo o educador-sujeito de sua propria
acdo docente.
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