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RESUMO

O presente estudo é relativo as praticas docentes no ensino de ciéncias em uma
Escola de Aplicagcdo tida como escola diferenciada positivamente em termos da
qualidade de suas praticas de ensino, das condicbes de trabalho de seus
professores e pelo suposto interesse de atualizacdo permanente para assegurar
aprendizagem significativa aos estudantes e prepara-los para exercer a cidadania.
Meu objetivo foi identificar parametros de diferenciacao qualitativa do ensino na area
de Ciéncias, considerando justamente que a experimentagdo pedagogica foi uma
das vertentes que dirigiu a criacdo de ‘escolas de aplicacdo’ no Pais. Esta
investigacao se desenvolve em uma modalidade de pesquisa narrativa por meio da
qual se objetiva evidenciar, a partir do relato dos estudantes sobre suas experiéncias
no ensino de ciéncias, como se configuram as praticas de ensino, especialmente em
termos de: a) selecdo de conteudos, b) abordagens tedérico-metodoldgicas do
ensino, c) interacdo professor aluno e aluno-aluno em classe e fora desta, bem
como d) praticas, critérios e procedimentos de avaliagdo do ensino e da
aprendizagem. Procurei investigar como os alunos percebem e que valores atribuem
as praticas de ensino de Ciéncias, configuradas especialmente como “boas aulas de
ciéncias”. Tendo como foco os relatos dos estudantes de 5% a 82 séries da escola
pesquisada, sobre as praticas de ensino de ciéncias que vivenciam, assumo como
premissa, que estes possuem idéias, percepcdes e concepgdes acerca do processo
de ensino e de aprendizagem. As analises por mim procedidas apontam para uma
pratica de ensino reprodutiva e memorativa, pouco diferente das praticas tradicionais
usuais das escolas comuns. No tocante a natureza das aulas e a temética dessas
aulas, pouco se valoriza os conhecimentos prévios dos estudantes, predominando
um tipo de aula em que os alunos passivamente se limitam a observar o trabalho
docente, reproduzem ou repetem quando solicitados aspectos de
conteudos/conhecimento informativo de temas e assuntos das ciéncias fechados no
programa a cumprir e descontextualizados, sem qualquer relagdo com a realidade,
com o mundo em que os estudantes vivem. A guisa de concluséo, considero que as
possibilidades e os limites desse ensino obsoleto e ultrapassado de Ciéncias
evidenciados pelos estudantes pdem em questdo o ensino atual da area e colocam

desafios para esta escola de aplicagdo e para seus professores, em fungéao



principalmente das condi¢des privilegiadas de uma escola de aplicacdo. Torna-se
imprescindivel que se retome tais praticas de ensino para atualiza-las ao se buscar
refletir coletivamente sobre os conteddos que podem ser significativos para os
estudantes, sua relacdo com o mundo de hoje, bem como sobre as metodologias
para tratamento dos conteudos das Ciéncias na perspectiva da efetiva construcao
da aprendizagem significativa dos estudantes, preparando-os de fato para a
cidadania.

Palavras-chave: Escola de Aplicacao, Ensino de Ciéncias, Praticas diferenciadas de
Ensino, Qualidade das aulas, Voz do aluno.
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ABSTRACT

This study is on teaching practices concerned with the teaching of science in a
‘School of Application’ taken as a school positively differentiated in terms of the
quality of their practices of teaching, the working conditions of their teachers and the
supposed interest of school in permanent upgrade teaching practices in order to
ensure significant learning to students and prepare them to exercise citizenship. My
goal was to identify qualitative parameters of differentiation in the area of science
education, considering just that the testing of new education practices was one of
the educational aspects that led the creation of ‘schools of application’ in Brazil. This
research was developed into a modality of qualitative search in a narrative way
through which is aimed to highlight from the report of students about their
experiences in teaching science, some aspects of the models of education practices,
especially in terms of: a) selection of content , b) theoretical and methodological
approaches of education, c) teacher student interaction and student-student
interaction in class and beyond, and d) practices, procedures and criteria for
evaluation of teaching and learning. | intended to investigate how students perceive
and clarify values concerned to the practice of teaching science, especially
configured as "succeed science classes." Based upon the reports as a focus of the
students from 5th to 8th grades of junior high school searched on the practice of
teaching science that they experience, | assume the premise they have ideas,
conceptions and perceptions about the process of teaching and learning. The
analysis | proceed point to a reproductive or mechanical practice of teaching and little
different from traditional customary practices of common schools. With regard to the
nature of these thematic lessons and classes, little value is done to the previous
knowledge of students, and the science teaching is mainly a kind of classroom work
merely passive, an act of observing the teaching work in which students reproduce or
repeat when asked for. Almost all aspects of content or knowledge information of
themes and subjects of science appeared closed in a formal programme without any
relation to reality, very distant to the world in which students live. In conclusion, |
believe that the possibilities and limits of that obsolete and outdated teaching of
Science evidenced by the students call into question the current teaching of this area
and pose challenges for implementation by this school and for their teachers,

especially in light of the conditions inside the ‘school of application’. It is essential that
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such teaching practices can be reviewed by the school and their teachers in order
they reflect collectively on whether searching the content that can be significant for
students, their relationship with the world today, as well as methods of treatment of
the contents of Sciences the prospect of building effective meaningful learning for
students, preparing them for citizenship in fact

Key-words: School of Application, Science Teaching, Practice of differentiated,
education, Lessons and Classes Quality, Voices of students.
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PARA INiCIO DE CONVERSA

As pesquisas em educacao manifestam um crescente interesse pelo trabalho
docente, sua profissionalizagdo, seu pensamento e sua agado, ressaltando a
importdncia dos conhecimentos dos professores, direcionando-se para a
compreensdao da escola publica de ensino fundamental a partir do estudo
sistematico do cotidiano escolar. Nesse contexto, encontramos inUmeras
investigacbes sobre as concepgbes, as idéias do professor, ou seja, seus
conhecimentos ou seus saberes.

Esses estudos, porém, privilegiam a observacdo das praticas docentes e a
analise dos relatos dos professores sobre as praticas que desenvolvem, silenciando
os estudantes sobre os sentidos e os significados do trabalho desenvolvido por seus
professores, como se estes atores nao fossem capazes de se expressarem no
tocante as experiéncias vividas por eles em sala de aula. Sem duvida, consideramos
importante para a compreensdo do processo de ensino e de aprendizagem,
investigar o professor e sua prética, focalizando seus saberes e valorizando-os. No
entanto, por ser multidimensional, a pratica docente sustenta-se na dinamica
professor-aluno-conhecimento, triade que precisa ser estudada em seus mdultiplos

aspectos.

A problematica do ensino de Ciéncias no contexto atual - apontado pelas
pesquisas da area e pelos mecanismos de avaliagdo quer em nivel nacional e
internacional - como de baixa qualidade educativa do aluno, exige a renovacgao das
praticas docentes nessa area de forma a permitir ndo sé a interpretacdo do mundo
pelos estudantes, mas também sua atuagdo critica no contexto em que estédo

inseridos.

Nessa perspectiva, o presente estudo é relativo ao Ensino de Ciéncias
assumindo, como premissa, que 0s alunos possuem idéias, percepcbes e
concepcgdes acerca do processo de ensino e de aprendizagem, independentemente

dos limites e possibilidades do ensino que recebem. A investigacdo das praticas
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docentes em ciéncias, tendo por base os relatos dos estudantes de uma Escola de
Aplicacdo com condicbes de trabalho docente diferenciadas, pode apontar

elementos para o avango dessa area, acreditando como Dickel (1998, p.34) que:

A critica ao trabalho pedagdgico, a escola e a realidade, associada a
um empenho em buscar nos conhecimentos produzidos pelos
professores e pelas criangas o que ha de novo e potencialmente
capaz de contribuir nessa luta, sdo fundamentais.

Ao serem criados pelo Decreto Lei 9053/46 os ‘gindsios de aplicagao’ -
posteriormente denominados ‘escolas de aplicagao’ - tinham como objetivo servir de
campo a pratica de ensino dos estudantes de licenciatura e de campo de
experimentacdo pedagogica para a renovacdo e melhoria do ensino. Procuravam,
assim, através dessas duas fungbes - pratica dos licenciados e experimentacéo -
desenvolver alternativas metodoldgicas e difundi-las as demais escolas.

A interligacéo de diversos fatores tais como sua vinculagéo, suas finalidades,
sua estrutura fisica, a qualificacao de seu corpo docente, além do regime de trabalho
docente daqueles que assumem a responsabilidade pelos processos pedagdgicos
que ali se desenvolvem, faz de escolas de aplicacdo espacos diferenciados no

ambito das escolas publicas.

O aspecto da qualificacao pés-graduada dos professores responsaveis pelo
ensino de ciéncias nessas escolas influiu sobremaneira para que eu decidisse
investigar como sao e como se desenvolvem as praticas de ensino das ciéncias em
escolas assim diferenciadas, buscando privilegiar os relatos ou as narrativas dos
estudantes de turmas de tais escolas, para configurar a percep¢ao das aulas de
Ciéncias, em termos supostamente diferenciados, pelo alunado ao qual essas aulas
se dirigem.

Essas consideragdes iniciais por mim apresentadas tém por finalidade
contextualizar o tema da presente pesquisa para expor, subsequentemente, a
estrutura do estudo que, por sua vez, constitui a minha dissertacdo de Mestrado.
Esta dissertagdo se encontra elaborada e organizada em cinco capitulos, cujo plano

de desenvolvimento é o seguinte:
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No primeiro capitulo, intitulado MINHAS EXPERIENCIAS VIVIDAS E O MEU
OBJETO DE PESQUISA, reconstituo memoérias para expressar experiéncias
significativas de minha trajetéria pessoal e profissional com a intencao de
compreender como se deu a constituicdo de minha identidade como docente e, ao

mesmo tempo, reconstruir a génese desta pesquisa.

No capitulo 2, sob o titulo A BUSCA DA DIFERENGCA: A HISTORIA E A
TRAJETORIA DAS ESCOLAS DE APLICACAO, objetivo explicitar o contexto sécio-
histérico em que surgem as escolas de aplicagdo no Brasil, definindo o papel que
essas escolas se propunham a cumprir no momento em que foram criadas. Busco,
ainda, situar a trajetéria da ‘escola de aplicacdo’ /dcus desta investigacao,

caracterizando-a em seus varios aspectos.

O Capitulo 3 intitula-se TRILHAS METODOLOGICAS PARA BUSCAR
DIFERENCAS e tem a finalidade de justificar as escolhas teérico-metodoldgicas que
fiz para iluminar o percurso na busca do conhecimento sobre as praticas docentes
do ensino de ciéncias em uma Escola de Aplicagdo. No inicio do capitulo, apresento
e justifico a opgcdo pela pesquisa qualitativa e a decisdao de adotar a modalidade
narrativa deste tipo de pesquisa, para atingir os objetivos tracados. Explicito o
porqué da parceria com um grupo de estudantes de 52 a 82 séries da escola de
aplicacao lécus da pesquisa, as etapas de investigacao, os instrumentos utilizados
para a construgdo e a analise dos dados, bem como as categorias de analises
elaboradas para computar e interpretar os dados presentes nos relatos dos

estudantes.

No Capitulo 4, intitulado VOZES QUE VEM DAS SALAS (1): A
ORGANIZACAO DO ENSINO DE CIENCIAS NA ESCOLA DE APLICAGAO,
apresento e discuto os dados obtidos ancorando-os ao referencial teorico
selecionado. Baseando-me em duas categorias de andlise, quais sejam, a natureza
das aulas e a tematica do ensino de ciéncias, reflito sobre a organizagdo das aulas
de ciéncias consideradas diferenciadas do ponto de vista do alunado, aprofundando
a compreensao sobre as praticas de ensino na area. Os parametros de anadlise
assumidos estao relacionados aos paradigmas tradicional, moderno e pés-moderno

de conhecimento e de ciéncia.
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No Capitulo 5, sob o titulo VOZES QUE VEM DAS SALAS (2) PRATICAS
DOCENTES E DISCENTES, RELACIONAMENTOS E AVALIACAO DAS AULAS DE
CIENCIAS, apresento as andlises discutindo os dados de quatro categorias: o
trabalho docente, o trabalho discente, o relacionamento professor-aluno, bem como
a avaliacdo do ensino e da aprendizagem. O objetivo do capitulo é configurar para
compreender os aspectos varios das relacdes presentes na pratica docente, neste

caso, na area de ciéncias.

No Capitulo 6, intitulado COMPREENDENDO O PONTO DE VISTA DOS
ALUNOS: POSSIBILIDADES E LIMITES DAS PRATICAS DE ENSINO DE
CIENCIAS aponto para as possibilidades e os limites das praticas de ensino de
ciéncias relatadas pelos estudantes, elaborando pistas e alternativas possiveis para

ressignificar o trabalho docente nessa area.

Os dados apresentados e discutidos na presente pesquisa pretendem servir
de parametro para a ressignificacao do trabalho docente no Ensino de Ciéncias da
Escola de Aplicagao, a fim de que este tipo de escola possa vir efetivamente a
atingir os fins a que se destina, dentre eles, o de se constituir como um campo de

experimentagao de praticas docentes diferenciadas.
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CAPITULO 1
MINHAS EXPERIENCIAS VIVIDAS E O MEU OBJETO DE PESQUISA

Vivemos uma infinidade de transagdes, de
vivéncias; estas vivéncias atingem o status de
experiéncias a partir do momento que fazemos
certo trabalho reflexivo sobre o que se passou e
sobre o que foi observado, percebido e sentido.

Josso, 2004

Neste capitulo, apresento o relato de minhas experiéncias de vida e de
formacdo buscando, ao ressignifica-las, o autoconhecimento e a génese deste
estudo. Assumo com Josso (2004, p.48) que rememorar percursos, acontecimentos,
pessoas e sentimentos que nos fizeram ser o que somos, possibilita-nos refletir
sobre as narrativas de vida e de formagao e constituem-se em momentos potenciais

de (trans) formacgé&o.

Inicio reconstruindo o percurso de minha formacao de primeiro grau, referente
ao ensino fundamental atual, recordando eventos significativos de minha formagao
no curso de Magistério e na Graduagdo. Sem descuidar de percorrer as trilhas de
minha trajetéria como formadora de professores, revejo o entrelacamento da minha
pratica com a é&rea de Ciéncias, explicitando a génese desta investigacao.
Compartilhar essas tantas histérias com professores que como eu, tentam reinventar
sua docéncia envolve ao mesmo tempo um misto de prazer e de descobertas, um

aventurar-se na reinvengao de si mesmo.

e Reminiscéncias de minha formacao primaria

Refletindo sobre a minha entrada na escola, aos sete anos, na 22 série,
depois de ser aprovada em um teste de leitura, penso que percorri uma trilha
diferente da maioria das criancas da época, que chegavam para ser alfabetizadas.
Ao contrario delas, meu processo de alfabetizacdo comecara bem cedo, na
escolinha particular da Profa. Zefinha. Quando entrei na escola, portanto, ja lia
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quase tudo: gibis, literatura de cordel, historinhas! Como eu gosto de ler desde

aquela épocal

Encaixava-me perfeitamente no perfil de ‘boa aluna’, tracado pela maioria de
meus professores: era sempre a primeira a cumprir as tarefas e disputava a melhor
nota com dois ou trés colegas de classe.

‘Questionar’ era palavra que ndo existia no dicionario da escola em que
estudei até a 8?2 série, mas por submeter-me as regras da escola e dos professores,
servia de exemplo aos outros colegas. Viajando no passado, percebo que a
concepgao de ensino que predominava era a tradicional, ou seja, ndo tinhamos vez
nem voz, e todo o poder de decisdo sobre 0 nosso ensino ficava nas maos do
professor. Ainda presente em muitas escolas, essa concepg¢ao encontra-se centrada
no docente e voltada para a simples retencdo por parte do aluno de enormes
quantidades de informacdes passivas (ARAGAO, 2000, p.85). Pela facilidade de
leitura e de memorizar os conteudos, conclui o ensino fundamental sem nenhuma

reprovacgao.

e Primeiros passos na constituicao de minha identidade de professora

Logo ap6s o ensino de 1° grau (atual ensino fundamental), aos 14 anos,
decidi fazer o ‘curso de Magistério’, pois sonhava ser professora. Minha escolha nao
foi novidade nenhuma para minha familia, pois eu ja era chamada de
“professorinha”, visto que minhas brincadeiras de infancia consistiam em bancar a
professora, fazendo questdao de ensinar aos meus amigos e irmaos, sossegando

apenas quando “meus alunos aprendiam” a licao.

No curso de magistério de segundo grau, que era realizado em outra cidade
e, portanto em uma outra escola, a formagao recebida ndo era muito diferente da
minha escolaridade inicial baseada exclusivamente na racionalidade técnica,
entendida por Candau (1989, p.13) como uma visdo unilateral do processo ensino-
aprendizagem, configurada a partir exclusivamente da dimensdo técnica. Como

futuros professores, éramos treinados na forma (a) de apagar o quadro, (b) de dividi-
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lo, (c) de seguir um esquema fixo como plano de aula, (d) de obedecer as regras de
uso de recursos didaticos, dentre outros. No Estagio Supervisionado, realizado no
ultimo ano do curso, ministrdvamos aulas sobre conteddos por nés escolhidos e
lembro que, numa dessas praticas de estagio, trabalhando com verbos transitivos e
intransitivos, recebi elogios dos colegas de turma, que diziam ter entendido aquele
assunto “pela primeira vez na vida”. Essas e outras situagdes alimentavam o meu
sonho professoral de forma tal que, mesmo ouvindo de alguém que “eu era muito
inteligente para ser professora e que deveria procurar outra coisa que desse mais

dinheiro”, confesso que jamais pensei em ter outra profisséao.

e Minha graduacao em Pedagogia: ‘quebrando imagens’

A influéncia originaria da afinidade e da consideragcdo de uma querida
professora de Didatica' me fez prestar vestibular, aos 16 anos, para o curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Para, tendo sido aprovada. Apesar das
dificuldades de enfrentamento do curso - pois tive que passar a morar em Belém a
200 km de distancia de minha familia -, as disciplinas pedagdgicas do curso me

encantavam, bem como a dinamica de avalia¢cdo dessas disciplinas.

Lembro que participavamos ativamente dos debates em classe, tendo que
nos preparar para as apresentacdes de semindrios e de outras atividades. A
avaliacdo era baseada em diversos aspectos, ndo se restringindo aos aspectos
quantitativos, superando ja o modelo tradicional que, de acordo com Aragéo (2000,
p. 93), aliena os alunos e alunas quando eles e elas sdo apenas solicitados a
repetir/reproduzir sem compreenséo - isto €, sem entendimento e sem amplitude,
explicitando ndo serem capazes de abarcar/incluir outros casos e situagbes com
sentido e significado naquilo que estdo compreendendo em uma situagdo de ensino

e de aprendizagem.

Gostava muito das discussoes sobre o curriculo escolar e dos debates sobre
a necessaria renovacado da escola publica. Ao contrario de minha formacdo em

magistério, naquele curso de Pedagogia que realizei eu tive, ao mesmo tempo, uma

! Refiro-me 2 influéncia sobremaneira positiva e afetiva da Profa. Maria Mirtes.
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formacao técnica, humanista e politica, pois baseados nas proposicées de Candau
(1989) e de Freire (1989), dentre outros, o curso favorecia a reflexdo sobre

outra/nova didatica em busca da renovacgao educativa.

Concomitantemente a Graduagdo em pedagogia, participei de inumeros
cursos para ampliar minha formacao e foi nestes cursos que interagi com a Escola
de Aplicagédo /6cus desta pesquisa, tendo nela participado como voluntaria em um
Projeto Experimental, como professora de Lingua Francesa. Via nessa época a
Escola de Aplicagcdo como um modelo de ensino de qualidade, e os cursos e
projetos que ali vivenciei tais como o Curso de Matematica por Atividades e o de
Ciéncias através de Projetos preenchiam lacunas da Graduagcdo e me faziam
avangar nos conhecimentos teérico-metodoldgicos que sem duvida me constituiram
como profissional. Foi nessa escola que tive a minha primeira experiéncia como

professora.

e Buscando o diferencial de professora formadora de professores

Ao terminar o Curso de Pedagogia, em 1987, busquei realizar o meu sonho
de ser professora e, mais que isso, de ser formadora de professores, uma
experiéncia que contribuiu significativamente para o aperfeicoamento da minha
formacdo e intensificagdo da minha trajetéria profissional e pessoal. Durante 12
anos, trabalhei como professora itinerante pelos municipios do Estado do Pard, em
projetos de expansdo do ensino médio da Secretaria de Educagado. Geralmente
precisava me deslocar de dois em dois meses para municipios diferentes, lidando
com realidades incrivelmente diversas, contudo partilhando de processos dinamicos,
construtivos e ao mesmo tempo desafiadores.

Consciente da importancia e da responsabilidade de minha funcéo, eu
buscava constantemente cultivar a diferenca em minha pratica docente,
oportunizando aos meus alunos a reflexdo sobre suas experiéncias de ensino

vividas em funcdo do que poderia ser diferentemente construido.
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Naquela época, eu ja sustentava a crenca de que a formacao do professor
era fator preponderante para a renovacao da pratica docente, ainda marcada pela
educacdo bancaria nos escritos de Freire. Constatava, no entanto, que o
conhecimento e as discussdes do ‘novo’ — expresso em outras abordagens tedrico-
metodoldgicas - ao lado das criticas feitas pelos futuros professores as praticas
observadas por eles, no Estagio Supervisionado, efetivamente repercutiam pouco na

mudancga da pratica docente desenvolvida posteriormente por eles.

A maioria dos professores creditava as dificuldades de transformagéao das
suas praticas as condicbes de trabalho e aos baixos salarios, limitando-se a
reproduzir o0 ensino tradicional tao criticado no percurso de sua formacgao. Inquieto-
me ainda hoje com a resisténcia de tantos professores as propostas de
transformacao de suas praticas docentes. llusdo desfeita sei que mudar é um
processo muito lento, posto que envolva crengas, concepgdes, posi¢coes vinculadas

a diversos fatores e ndo somente a formacao, como acreditei durante tanto tempo.

e Entrelacando o ensino de ciéncias com a minha trajetéria pedagogica

Foi no decorrer de minha trajetéria como formadora de professores no interior
do Para, que estabeleci uma interessante e fecunda interagdo com a area de
Ciéncias. Tive a oportunidade de ministrar a Disciplina ‘Metodologia do Ensino de
Ciéncias’ e preocupava-me em possibilitar, aos futuros professores, a compreensao
e 0 conhecimento de temdticas do cotidiano, na busca de favorecer o entendimento
ou a compreensao do seu corpo, do meio ambiente em que viviam e dos fenébmenos
naturais, questionando com eles a pouca importancia dada ao ensino de Ciéncias
nas séries iniciais. Observando a degradagdo ambiental, o aumento do indice de
gravidez precoce e de prostituicio nesses municipios, ressaltava que a
desvalorizacao do ensino de Ciéncias contribuia para o aumento desses e de outros

problemas.

As discussoes sobre a problematica dos municipios em que trabalhava na
interacdo com um professor de Biologia, meu parceiro de equipe, desencadearam

um proficuo Projeto de Acéo a ser desenvolvido junto aos jovens e adolescentes das
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comunidades em que eu trabalhava, tendo como pano de fundo, a abordagem de
tematicas referentes a drogas, sexualidade, meio ambiente, dentre outras. Tais
temas eram abordados em forma de palestras, seminarios, conversas, mutirbes,
encontros sobre Educacdo e Saude, e também quando da realizacao de Feiras de
Ciéncias nas quais esses temas, além de outros, eram apresentados e discutidos
pelos estudantes junto a sua comunidade. Em todas essas oportunidades, eu
aprendia muito e, cada vez mais, me convencia da relevancia do ensino de Ciéncias
para a formacao de cidadaos criticos e participativos. Esse trabalho marcou o meu
envolvimento e o interesse dos estudantes por um ensino que partia das questdes
que enfrentavam em sua vida cotidiana, dando credibilidade a um trabalho
diferenciado porque contextualizado.

Com a extincdo do Curso de Magistério no Estado do Parda, a partir do ano
2000, passei a exercer a funcdo de Coordenadora Pedagdgica, primeiro no
municipio de Santa Luzia do Para e posteriormente no municipio de Braganca para
onde me transferi depois de ser aprovada em processo seletivo para professora
substituta do curso de Pedagogia para trabalhar no Campus local da Universidade

Federal do Para.

Como Coordenadora Pedagogica, busquei contribuir para a formacao
continuada dos professores das escolas em que trabalhava, tentando desenvolver
um tipo de trabalho que considero arduo, mas que € desvalorizado por muitas

escolas, devido a correria usual para cumprimento formal do programa.

Observando o isolamento do trabalho docente nessas escolas, centrei minha
atuacao na partilha de conhecimentos com os professores, oferecendo ajuda para o
enfrentamento das situagdes de dificuldades no trabalho docente que era
desenvolvido nas escolas. Algumas vezes, os obstaculos eram bem maiores do que
a minha boa vontade. Nos momentos raros de discussao e reflexdo coletiva sobre a
atuacao dos professores, nas escolas em que eu era coordenadora, as justificativas
e queixas concentravam-se geralmente, como constatara no curso de magistério, na
falta de condicbes do trabalho implicando alto indice de alunos por sala, baixos

salarios e até a baixa qualificagdo docente.
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Outro episodio que destaco como relevante em minha experiéncia de vida e
formagao profissional foi a minha atuagdo como professora substituta de
Planejamento Educacional no Campus da Universidade Federal do Pard em
Braganca, no curso de Pedagogia, durante dois anos. Nas discussoes teorico-
metodolégicas das disciplinas que ministrei tentei marcar minha atuagdo no modelo
das aulas de graduagdo que tivera, oportunizando que meus alunos e alunas
assumissem como seres pensantes, criativos e participativos a responsabilidade por
sua aprendizagem, agindo como mediadora e desafiando-os a buscarem

outras/novas praticas de ensino.

Interessada no trabalho de Educacdo Ambiental tive a oportunidade de me
engajar no decorrer desse tempo, no Grupo Universitario de Estudos em Educacéao
Ambiental, realizando junto as comunidades rurais do Municipio de Braganca um
trabalho de Extensdo Universitaria com estudantes e com professores, tendo a
educacao ambiental como pano de fundo. Esse trabalho fortaleceu minha convicgao
na necessidade de melhoria do trabalho docente na area de Ciéncias na direcao de

uma pratica trans/interdisciplinar e contextualizada nos problemas so6cio-ambientais.

Parafraseando Ferraco (2002, p.104), vale dizer que nossos objetos de
estudo sdo tdo somente criacbes subjetivas. Necessidades e desejos pessoais. Nao
existem fora de ndés, mas simplesmente junto a ndés. Em esséncia, somos parte do

préprio tema estudado, com tudo que este tem de bom e de ruim.

E a esperanca em um ensino qualitativamente melhor, formando cidadaos
criativos, solidarios e participativos que me move no sentido de investigar em que
termos, no contexto de uma instituicAo com melhores condigbes de trabalho
pedagdgico, as praticas docentes em Ciéncias desenvolvidas sédo diferenciadas para
melhor. Certamente, os relatos dos estudantes que 14 se educam podem possibilitar
a identificacao dos fios com que os professores de Ciéncias tecem e retecem suas

concepgodes e praticas.

O presente estudo tem como objetivo evidenciar, a partir do relato dos
estudantes sobre suas experiéncias no ensino de ciéncias, como se configuram as

praticas de ensino de Ciéncias, especialmente em termos de: a) selecdo de
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conteudos, b) abordagens tedrico-metodolégicas do ensino, c) interacao professor
aluno e aluno-aluno em classe e fora desta, e d) praticas, critérios e procedimentos

de avaliacao do ensino e da aprendizagem de ciéncias.

Pretendo, pois, investigar a partir das seguintes questdes:

e Como os alunos percebem e que valores atribuem as praticas de ensino de
Ciéncias — configuradas como “boas aulas de ciéncias” - em uma escola
diferenciada desde a sua origem pela vinculagdo a uma instituicdo

universitaria?

e Como se configuram as praticas de ensino de Ciéncias em uma escola

diferenciada?

e Em que termos a vinculagcdo desta escola a uma instituicdo universitaria,
formadora de profissionais professores de Ciéncias ao lado de qualificagao
pds-graduada em nivel ‘lato e stricto senso’ pode assegurar um ensino de
qualidade diferenciada para melhor nessa area?

As pesquisas mais recentes comegam a se direcionar para a compreensao da
escola publica de ensino fundamental a partir do estudo sistematico do cotidiano
escolar, com destaque para a compreensdo do trabalho docente, visualizando os
professores como seres historicos e socialmente contextualizados. O presente
estudo tem por referéncia a pratica pedagdgica, sob a perspectiva de evidenciar, a
partir do relato dos estudantes de 52 a 82 séries, a qualidade do ensino de Ciéncias
em escolas diferenciadas, assumindo a agado educativa numa perspectiva
multidimensional em que ensinar ndo significa apenas transmitir conteudos, mas
envolve a forma de avaliar o trabalho docente, as dindmicas de interagdo entre
professores e seus alunos, e ainda outros aspectos de natureza epistemoldgica e
pedagdgica.

Dar visibilidade as narrativas dos estudantes sobre praticas que consideram
diferenciadas de ensino de Ciéncias, muito mais do que apontar pistas para as

inovagdes curriculares, busca inspirar educadores e educadoras dessa drea a uma
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reflexdo sobre sua acdo docente e contribuir para a aquisicdo ou manutencao de

confianga na busca da transformacao de seu trabalho pedagégico.

Noévoa (1992), Freire (2000), Perrenoud (2002), dentre outros, ressaltam que
a mudancga educacional depende dos professores e de sua formagéao, bem como da
transformacao das praticas pedagégicas na sala de aula. Como um processo
permanente, a formagao, para esses autores, ndo se constréi por acumulacao de
cursos, conhecimentos ou técnicas, mas se da por meio de um trabalho de reflexao
critica sobre as praticas e de construcdo permanente de uma identidade pessoal.
Nesse sentido, explicitam novos paradigmas de formagdo que promovam a
preparacdo de professores reflexivos, ou seja, de docentes capazes de dominar sua
propria evolug&o, construindo competéncias e saberes novos ou mais profundos a

partir de suas aquisicbées e de sua experiéncia (PERRENOUD, 2002, p.24).

Ao evidenciar a relacédo entre a formacéao profissional e o desenvolvimento do
trabalho docente, os resultados deste estudo podem vir a constituir-se em
importante contribuicao para o avanco da reflexdo sobre a area das ciéncias e para
a compreensdao das implicacbes sociais e politicas das praticas docentes

diferenciadas na area de Ensino das Ciéncias.
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CAPITULO 2
A BUSCA DA DIFERENCA: A HISTORIA E A TRAJETORIA DAS ESCOLAS DE
APLICACAO

Explicitar o contexto sécio-histérico em que surgem as escolas de aplicacdo
neste Pais significa definir o papel que essas escolas se propuseram a cumprir no
momento em que foram criadas. Além disso, torna-se objetivo deste capitulo

caracterizar a ‘escola de aplicagdo’ como /6cus desta investigacao.

Em funcdo da dificuldade de encontrar materiais e documentos sobre a
criacdo das escolas de aplicagdo no Brasil e sobre a instituicdo pesquisada, me
apoiarei nos estudos realizados por Kinpara (1997) e por Bittencourt (2000) a esse
respeito.

e O contexto de criacao das Escolas de Aplicacao no Brasil

A histéria das escolas de aplicacdo esteve intimamente relacionada com o
desenrolar historico da pratica de ensino, pois foram criadas a partir da preocupagao
com a formagéo pratica do professor para atuar no ensino secundario, servindo

como campo de estagio para os futuros professores, entéo licenciandos.

E, portanto, na relagdo entre escola e sociedade que surgem as escolas ditas
“de aplicagdo”. A transicdo da economia brasileira do modelo econdmico agro-
exportador para o de substituicdo de importacdes, acarretou mudangas no sistema
educacional brasileiro, principalmente no ensino secundario da década de 30 em
diante (KINPARA, 1997, p.10).

A intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil, que a Revolugao de 30
acabou por representar determinou, conseglentemente, o aparecimento de novas
exigéncias educacionais. Se antes, na estrutura oligarquica, as necessidades de
instrucao nao eram sentidas nem pela populacdo nem pelos poderes constituidos, a

nova situagéo implantada na década de 30 veio modificar profundamente o quadro
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das aspiracdes sociais, em matéria de educacgao, e, em fungado disso, a acao do
proprio estado. (ROMANELLI, 2006, p.60-61)

Ao lado da pressao popular pela democratizacdo do ensino, no entanto,
segundo a autora enfocada, as elites mantidas no poder buscaram conter a presséo
popular pela distribuicao limitada de escolas e, através da legislacdo do ensino,
manter o seu carater elitizante. A expansao do ensino, inevitavel, se processou de
forma atropelada, improvisada, mas ndo se fez de forma satisfatéria, nem em

relacdo a quantidade, nem em relagéo a qualidade.

Kinpara (1997, p.11) lembra que se desenvolvia no Brasil, entre 1931 e 1932,
uma série de debates sobre problemas ligados a educagdo, principalmente a
questao do carater elitista do curso secundario que tinha a funcédo de preparar a elite
dirigente para o ingresso em algumas escolas superiores, contrastando com o

carater profissionalizante dos demais ramos do ensino médio.

A Reforma Francisco Campos, criando o ensino universitario no Brasil, de
acordo com o autor referido, acentuou ainda mais o carater discriminatério do ensino
secundario, pois 0 ensino universitario incluia uma faculdade de educacao, ciéncias
e letras com a finalidade, entre outras, de preparar professores apenas para o nivel
secundario de ensino, ndo demonstrando, pois, qualquer preocupacao para com

outros niveis do ensino.

O governo do Estado Novo, de 1937 a 1945, promoveu mudancas
importantes na educagdo dentro do novo espirito centralizador que passou a
dominar, dando continuidade ao processo iniciado com a Revolug¢ao de 30, que foi 0
de elaborar uma regulamentacéo federal valida para todo o Pais, que abrangesse
todos os graus e modalidades de ensino. A Lei Orgénica do Ensino Secundario —
centrada na Reforma Capanema promulgada em 1942 - reforca mais uma vez a
valorizacdo do ensino secundario, desta vez pelo ensino técnico-profissional
continuando a ocupar uma posicao subalterna em relacdo ao ensino secundario,
consolidando, assim, uma escola para a “elite” e outra para o “povo”. (PILETTI,
1990, p.91)
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e A preocupacao com a formacao do professor

Fracalanza (Apud KINPARA, 1997, p.16) destaca que foi na vigéncia desta
Reforma que se manifestaram na legislagado educacional as primeiras preocupacdes
com a pratica docente, com a formacdo do professor em nivel superior, dando
margem para a criagdo das ‘escolas de aplicacdo’, no sentido de dar resposta a
necessidade de aprimoramento da agcdo docente pela formacdo pratica a ser

propiciada ao futuro licenciado, até entdo predominantemente teodrica.

A primeira Faculdade de Educacédo, Ciéncias e Letras, criada em 1931, ndo
especificava quais as disciplinas que comporiam a Se¢ao de Educagédo, nem quais
aquelas que deveriam ser cumpridas pelos licenciandos que pretendessem exercer
0 magistério nos cursos secundarios, ndo deixando claro, portanto, o que deveria ser
exatamente a formacao pedagdgica a ser oferecida aos futuros professores. Como
nao havia deliberacao legal a respeito das atividades de Pratica de Ensino/ Estagio
Supervisionado, toda a orientacdo sobre onde e como desenvolver tais atividades
dependia do proprio professor de “Didatica Especial’ nos cursos de licenciatura em

que essas atividades eram oferecidas.

O Decreto Lei n. 1190/39 alterou o conceito de ‘licenciado’, restringindo-o aos
estudantes que cumprissem o entdo denominado ‘curso de Didética’, passando os
demais a denominagédo de simples ‘bacharel’. Contudo, somente em 1946, com o
Decreto Lei n. 9053/46, que criou legalmente o Ginasio de Aplicacdo ligado a
Faculdades de Filosofia e destinado a Pratica de Ensino dos estudantes de
licenciatura, efetivamente se legalizou a Pratica de Ensino, como disciplina ou

atividade obrigatoria nas Licenciaturas.

Constitui-se, assim, o ‘ginasio de aplicagao’, posteriormente designado como
‘escola de aplicacao’, definido como espaco legitimo e préprio da Pratica. Apesar de
restrita a uma pequena parte dos licenciados, essas escolas desenvolvem ainda

hoje essa fungéo, de acordo com estudo feito por Kinpara (1997).
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¢ A definicao da funcao dos ginasios de aplicacao

Pelo Decreto Lei n. 9053/46, o ‘ginasio de aplicacdo’ seria um espaco
destinado a pratica de ensino dos estudantes de Licenciatura, em uma tentativa de
garantir o nivel de qualidade do ensino secundario - que se estava perdendo com a
expansdo que se efetivava -, justamente buscando a melhoria da formacéo
pedagdgica dos profissionais que nele atuavam. Os primeiros estabelecimentos
comegaram a funcionar em cumprimento ao referido Decreto- lei, em 1948, na
Faculdade Nacional de Filosofia do Rio de Janeiro, e na Faculdade de Filosofia da
Universidade Federal da Bahia, em 1949. Portanto, é a partir dos fins da década de
40 que temos a presenca dos ‘colégios de aplicacdo’ na histéria da educagéo

brasileira.

A designacao ‘colégio de aplicagdo’ sugere que tais escolas eram propostas
para ministrar ndo apenas o ensino ‘ginasial’ como também o ‘colegial’, nomeado
como ensino médio atual. Portanto, a experiéncia dos ‘colégios de aplicacdo’ nao se
restringiu, como se pode pensar, a partir da expressao da lei, aos quatro primeiros
anos basicos do curso secundario — antigo ‘ginasio’ -, mas incluiu também o ‘curso

colegial’.

Assim, os ‘colégios de aplicacdo’ devem seu nome a fungédo essencial que
Ihes ditou a existéncia, ou seja, ser um tipo de estabelecimento de ensino em que 0s
alunos do dito ‘curso de Didatica’ fizessem a aplicacdo da teoria pedagoégica ou de
ensino aprendida numa situacao real de ensino-aprendizagem. Nestes ginasios, os
conhecimentos teoricos adquiridos pelos futuros professores durante seu curso de
graduacdo poderiam ser “postos em pratica”’, assumindo entdo funcdes e
organizacao claramente definidas.

Segundo Kinpara (1997, p.32), embora a pratica dos licenciandos fosse o
objetivo principal indicado na lei para justificar a criacao dos ‘ginasios de aplicacao’,
foi acrescentado pelas diversas faculdades de filosofia, ao regularem o
funcionamento destes, o0 objetivo de servir de campo de experimentacdo pedagdgica

para a renovacdo e melhoria do ensino secundario. Procuravam, assim, através
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dessas duas funcdes - pratica dos licenciados e experimentacdo - desenvolver

alternativas metodoldgicas e difundi-las as demais escolas.

De modo geral, podemos dizer que a pratica de ensino e a experimentagdo
pedagogica foram as duas vertentes que nortearam o funcionamento dos ‘colégios

de aplicacao’.

e A escola de aplicacao como /ocus de pesquisa

Descrever o cenério, o lugar onde a histéria ocorreu numa narrativa, até
mesmo em termos fisicos dos personagens, contribui muito para a qualidade da
pesquisa narrativa. E necessario que ambos os ambientes - fisico e humano -
estejam em harmonia com o contexto social e cultural, pois, conforme sustenta
Arnaus (Apud GONGCALVES, 2000, p.43), o contexto vai permitir ao leitor de certo

modo acompanhar as interpretacdes do pesquisador.

Interessa-me nesta secao, explicitar alguns elementos que permitem perceber
a diferenciacdo da ‘escola de aplicacdo’ pesquisada no que se refere a sua
vinculagéo, as suas finalidades, a sua estrutura fisica, a qualificagdo de seu corpo
docente, além do regime de trabalho docente daqueles que assumem a
responsabilidade pelos processos pedagdgicos que ali se desenvolvem. Essa
interligacdo de fatores faz desta escola de aplicacdo, por mim pesquisada, um
espaco diferenciado, no ambito das escolas publicas, dai o interesse deste estudo
em investigar, a partir das narrativas dos estudantes de 5% a 8% séries, a sua
percepcdo das aulas de Ciéncias, que supostamente se dao em termos
diferenciados para melhor.

De inicio, busco fazer uma breve retrospectiva historica da escola estudada, a
partir de dados obtidos na Secretaria da Escola e em conversa com o Diretor-

Adjunto da escola ora sob enfoque.



32

¢ Trajetoria da Escola de Aplicacao

Inaugurada no inicio da década de 60, desde a sua origem até os dias atuais

a Escola de Aplicacéao tem tido basicamente duas fung¢des principais, quais sejam:

(i) servir de campo de estagio para os futuros licenciandos da
Universidade a qual se vincula, considerada a principal fungao das
Escolas de Aplicagdo e que constituiu a razdo de ser da criagao
dessas escolas;

(i) oferecer gratuitamente ensino de qualidade aos filhos dos
servidores da Universidade, funcdo que continua a desempenhar,
embora atualmente também oferegca vagas para estudantes

oriundos da comunidade em seu entorno.

Considerada como um Nucleo da Universidade, esta escola esteve vinculada,
desde a sua criagao, ao Centro de Educacao da Universidade, cabendo-lhe suprir as
necessidades daquele Centro como campo de treinamento e experimentacao
pedagdgica na busca de novas técnicas aplicadas a educacao, atendendo a alunos
das disciplinas ‘Didatica’ e ‘Pratica de Ensino’ do elenco das Licenciaturas dos
cursos de graduagéo.

Pela mudanca no Estatuto da Universidade, em 2006, a escola passou a ser
considerada uma Unidade Académica Especial, encontrando-se diretamente
vinculada a Pré-reitoria de Ensino e Graduacdo da Universidade. Nestes termos,

passou a ser novamente denominada e referida como Escola de Aplicacao.

Segundo o diretor da escola, na condicdo de Escola de Aplicacédo, a
instituicdo tem como objetivo principal constituir-se como espacgo privilegiado para o
desenvolvimento de préticas pedagdgicas dindmicas e inovadoras®. As mudancas

recentes no Estatuto da Universidade a qual esta Escola de Aplicacdo esta

2 Conforme informac@o constante do editorial do informativo da Escola de novembro/2006.
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vinculada, portanto, implicaram mudancas que ainda estdo sendo discutidas, dentre
elas, a mudanca no Regimento da Escola para definir suas finalidades, objetivos e
regime de funcionamento, bem como outras normas que se encontram em

discussdao junto a comunidade escolar.

Ao ser criada a escola de aplicagao tinha como objetivo oferecer o ensino
primario. Logo passou a ministrar também o ensino ginasial e o curso secundario,
com quatro e trés anos de duracao, respectivamente. A partir da Lei 5692/71, estes
cursos passam a ser substituidos pelos Cursos de 12 e 2° graus. Atualmente oferece

0 ensino basico, ou seja, da educacao infantil até o ensino médio.

A vinculagéo da Escola, desde a sua origem, a uma Universidade, instituicao
reconhecidamente formadora, é o fator principal de diferenciacdo desta Escola,
implicando condi¢des privilegiadas em diversos aspectos fisicos e humanos,

estruturais e conjunturais, expressos nas sec¢oes seguintes.

o Estrutura administrativa

A Escola de Aplicagdo, locus deste estudo, embora na dependéncia
administrativa de uma Universidade, possui um Diretor, eleito pela comunidade
escolar, que é auxiliado por um Diretor-Adjunto. A parte fundamentalmente
pedagdgica da Escola € de responsabilidade das Coordenac¢des Pedagodgicas que
integram a equipe de direcdo da escola, a saber: (1) a Coordenagédo de Educacao
Infantil, (2) as Coordenagdes de Ensino Fundamental, uma de 12a 42 séries e outra
de 52 a 82 séries, (3) a Coordenacao de Ensino Médio, (4) a Coordenacao de Ensino
Noturno. A Escola conta ainda com professores-coordenadores de disciplinas nas

turmas de 52 a 82 séries e no Ensino Médio.

A Coordenacdo de Estagios e a Coordenacdo de Pesquisa e Extensdo sao
responsaveis pelo atendimento e apoio aos Estagiarios provenientes dos Cursos de
Licenciatura da Universidade, e pelo acompanhamento dos projetos de pesquisa e
de extensdao desenvolvidos quer por professores quer pelas coordenacdes

pedagdgicas.
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A estrutura apresentada no presente indica a existéncia de uma organizacao
administrativa e pedagégica com condigdes de possibilitar maior apoio tanto aos
professores quanto aos estudantes tanto pela (5) a Coordenacdo de Estagios,

quanto pela (6) Coordenacao de Projetos e de Extenséao.

e Estrutura fisica

A grandeza do espago fisico desta Escola de Aplicagdo surpreende e, ao
mesmo tempo, confunde quem nela adentra pela primeira vez. Parece ser uma das
maiores, sendo a maior escola de aplicacdo de uma universidade brasileira.
Compreende uma é&rea de 70.099 m? dos quais 14.488.10 m® sdo de éarea
construida, segundo dados de Bittencourt (2000). Atendendo a cerca de 2320 alunos
e contando com 232 professores e 78 técnico-administrativos®, a Escola funciona em
02 prédios bem conservados, com amplas dependéncias, fora do Campus
Universitario. Um dos prédios € destinado ao Ensino Infantil e Fundamental e o
outro ao Ensino Médio. De acordo com dados da Chefia da Secado de Servicos
Gerais, a escola se estabelece e funciona nos seguintes espagos: Sala da
Secretaria Geral; Sala da Direcao; Salas de Coordenacao (3). Sala Multimidia; Sala
dos Professores (3); Salas de Aula (51); Sala de Teleconferéncia; Salas de Leitura
(2); Salas-Ambientes para o Ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental; Biblioteca
Setorial; Biblioteca Virtual; Auditério com 120 lugares, integrado a sala de Multimidia
do Ensino Fundamental; Auditério com 350 lugares para atividades do Ensino
Médio; Consultério Médico e Consultério Odontolégico; Laboratérios de Informética
(4 - 2 em funcionamento e 2 prestes a funcionar); Laboratério de Lingua Francesa;
Laboratério de Biologia; Laboratério de Quimica; Laboratério de Fisica; Complexo de
Educacao Artistica com quatro salas especiais e um palco para teatro; Complexo de
Educacao Fisica com ginasio de esportes; Campo de Futebol, 4 Quadras de Esporte
(duas polivalentes e duas de areia) e 3 salas de ginastica e danca; Brinquedoteca;

Refeitorio e Cantina.

% Dados do ano de 2007.
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A estrutura fisica desta Escola de Aplicacdo impde-se, sem duavida, como
propiciadora de melhores condi¢des de trabalho aos educadores, bem como de um
diferencial nas condi¢cées de ensino dos estudantes, merecendo destaque as boas

condicdes em que a mesma se encontra em todos os termos.

e Situacao da docéncia

O numero de docentes que atuam na escola, o tipo de vinculo e o regime de

trabalho desses profissionais®, segundo dados colhidos junto & direcdo, estdo
expressos no Quadro 1 a seguir:

Tipo de vinculo docente Regime de trabalho docente
Ne©. total de docentes Temporario
Efetivos 20h 40h DE
s
232 210 22 7 35 189

Quadro 1 - Numero de docentes da escola, tipo de vinculo e regime de trabalho docente.

Os dados do Quadro 1 acima merecem ser postos sob consideracdo em
relacdo a quantidade de docentes da escola com vinculo efetivo que, de certa forma,
possibilita maior integracdo entre os profissionais da escola, tendo em vista que a
grande rotatividade das equipes tende a inviabilizar o desenvolvimento e a
consolidagao de projetos coletivos dado o continuo desentrosamento das equipes.

E ainda positivo o fato de a grande maioria dos professores desta escola
trabalhar em regime de dedicacdo exclusiva, sem a necessidade de se dividirem

entre duas ou mais escolas, na busca de melhor remuneragéo.

Vale a pena destacar um outro elemento diferencial das condi¢cdes de
trabalho docente nesta escola que é relativa a carga horaria de trabalho assumida
por eles. Bittencourt (2000) explicita comparativamente tal situacdo nos seguintes

termos:

* Dados de 2007.
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... O docente possui um numero de horas-aulas nunca superior a
vinte e cinco semanais, enquanto que na rede publica municipal e
estadual do Para, a carga horaria média de um professor é de
cinqiienta horas-semanais; ¢ muitos até tém ultrapassado essa
taxa. [Os grifos sdo meus]

¢ Qualificacao dos Professores

O Quadro 2 apresentado a seguir explicita dados da qualificagdo dos professores
da Escola de Aplicacao, conforme informagdes obtidas junto a Direcao.

Qualificagao dos Professores da Escola de Aplicacao

Ens. Pos-
| Graduagéao | Aperfeicoamento | Especializacdo | Mestres | Doutores

Médio Doutor
05 58 06 105 47 10 01

Quadro 2 — Qualificagdo dos Professores da Escola de Aplicagao

A qualificacdo dos 232 docentes que atuam nesta Escola de Aplicacdo € um
aspecto que ressalta o diferencial nas condi¢cées de trabalho da escola. De acordo
com o Quadro 2 acima, quase a metade dos professores é qualificada em nivel de
especializacdo, mais de 20% do total de professores possui o titulo de Mestre e
aproximadamente 5% do total de docentes tem o titulo de Doutor. O nivel de
qualificagéo profissional dos docentes, portanto, concorre para a possibilidade de
promogao de um ensino diferenciado para melhor, muito embora, por si mesma tal

situacdo nao garanta a qualidade do ensino/educagéo.

¢ Realizacao de projetos de pesquisas e de extensao

Ha certo incentivo por parte da Universidade para possibilitar aos docentes da

Escola de Aplicacdao condicbes para executarem projetos de pesquisa e de

extensdo. Tais projetos sdao encaminhados para aprovagcao e conseqlente
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financiamento da propria Universidade. Sendo assim, existe na escola um 6rgao
interno, denominado ‘Coordenacdo de Pesquisa e Extensdo’, responsavel por
coordenar tais projetos. Os professores que se envolvem em projetos dessa
natureza tém liberacdo de um determinado niumero de horas de sua carga horaria
total para desenvolverem esses projetos. No site da Escola encontram-se
cadastrados® 13 Projetos de Pesquisa e Extensdo, sendo 8 envolvendo temas e
problemas do ensino fundamental, 4 do ensino médio e 1 da prépria Coordenagéo
de Ensino.

¢ Modalidades de ensino oferecidas e os estudantes atendidos

A escola atende a uma clientela de 2320 alunos, distribuidos nas
modalidades de ensino: (a) Educacéao Infantil, (b) Ensino Fundamental e (c) Ensino
Médio, conforme o Quadro 3 apresentado a seguir. A escola também oferece, no
periodo noturno, turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em nivel
fundamental e médio, além de um Curso de Formacéo de Professores em Educacgéao
Infantil, em nivel médio, com a duragdo de quatro anos. A média de alunos nas
turmas de Educacdo Infantii é de 20 alunos; de 12 a 42 séries do Ensino
Fundamental é de 25 alunos e de 52 a 82 séries € de 30 alunos, de acordo com
dados fornecidos pelas coordenagbes pedagogicas.

N2, de N?. de alunos no Ensino NC. de N2, de
Ne. total de alunos na Fundamental alunos no alunos no
alunos Educacao 12 5 42 52 5 g2 Ensino Ensino
Infantil séries séries Médio Noturno
2320 150 400 627 485 258

Quadro 3 — Numero de alunos por séries e modalidades em 2007

> Dados e informagdes do ano de 2007.
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A qualificagdo do corpo docente e a existéncia de condicdes estruturais,
financeiras e de autonomia docente e administrativa sao fatores diferenciais da
Escola de Aplicacdo. A expectativa do imaginario social é de que as praticas de
ensino desenvolvidas no ambito desta escola sejam de altissimo nivel de qualidade,
posto que se ressalta o sentido pedagdgico de preparagdo dos estudantes para os
desafios da vida social, tendo em vista que as discussdes sobre a qualidade do

ensino publico também perpassam a formagéo dos educadores.



39

CAPITULO 3
TRILHAS METODOLOGICAS PARA BUSCAR DIFERENCAS

A definicdo do percurso tedrico-metodoldgico de uma pesquisa, diz respeito a
explicitacdo das decisbes do pesquisador. Tais op¢cbes nunca sao isentas, mas
sempre condicionadas as concepg¢des de pesquisa do investigador e, portanto,
envolvem suas preferéncias e sentimentos. No presente capitulo, pretendo explicitar
minhas opg¢bes sobre o caminho percorrido na busca do conhecimento sobre as
praticas docentes no ensino de ciéncias em uma escola tida como diferenciada, uma
Escola de Aplicacéo, tendo como parceiro um grupo de estudantes de 52 a 82 séries
desta escola.

e A pesquisa qualitativa

Configura-se o presente estudo como uma pesquisa do cotidiano escolar,
como ressalta Oliveira (2002, p.49-50), uma vez que trata de assumir a
complexidade de praticas de ensino em suas trajetérias, acdes, redes de fazeres,

saberes e valores, em permanente movimento.

A referida autora propde o estudo do cotidiano escolar - tendo por base um
novo paradigma -, como espaco-tempo de praticas invisiveis ao olhar totalizante, em
vista das singularidades e especificidades de cada escola. Ela convida
pesquisadores a tracar um outro caminho que é o da andlise das praticas

microbianas, singulares e plurais.

Na busca da compreensdo de como se configuram as praticas de ensino de
ciéncias em uma escola diferenciada, tento subverter a l6gica de um paradigma
cientifico que separa o sujeito cognoscente do objeto cognoscivel, ou seja, um
paradigma em que a relagdo entre quem conhece e o0 objeto a ser conhecido € de
pura contemplacao. Nesse sentido, tomo como ponto de partida os saberes que os

estudantes possuem sobre o0 ensino de ciéncias, buscando em suas manifestagées,
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o sentido e os significados das aulas de ciéncias da escola. Interessa-me conhecer
as suas percepcodes dos docentes e os valores supostamente construidos em suas
trajetérias que, considerados do ponto de vista dos estudantes, muito dizem sobre

eles mesmos e sobre suas subjetividades no curso da aprendizagem.

Assumo como abordagem a pesquisa qualitativa, para definir um caminho
metodoldgico imprescindivel a esse movimento curioso, criativo e inquieto, rumo a
explicitacdo da qualidade na construgcao dos dados, que nao sao “dados” em si
mesmos mas tdo somente pela significacdo que lhes atribuo, como pesquisadora,
quando estes me possibilitam analises reflexivas e ressignificacdo das praticas dos
sujeitos da pesquisa em diversos contextos. Considero, tal como Oliveira (2002, p.
43), que apoiar-me na pesquisa qualitativa para estudar o cotidiano escolar é
estudar as praticas cotidianas procurando nelas, ndo as marcas da estrutura social
que as igualam ou as padronizam, mas, sobretudo, os tracos de uma logica de
producado de sujeitos reais, atores e autores de suas vidas, de forma irredutivel a

l6gica estrutural, porque plural e diferenciada.

¢ A modalidade de pesquisa narrativa

Enveredando por um outro/novo caminho na busca da compreensao do fazer
docente no ensino de ciéncias, permitindo construir possibilidades de compreensao
pela reflexdo/ intervencao por parte dos sujeitos envolvidos no contexto pesquisado,
opto pela modalidade narrativa de pesquisa, cada vez mais usada nos estudos

sobre a experiéncia educativa.

A razao principal para o uso da narrativa nas pesquisas, segundo Connely e
Clandinin (1995, p.11) é que néds, seres humanos somos, sobretudo, organismos
contadores de histérias. Esses autores ressaltam que, individual ou socialmente,
vivemos vidas relatadas. Portanto, narrar faz parte da natureza humana e basta
lembrar que estamos o tempo todo contando histérias sobre nés mesmos e sobre as
experiéncias que vivemos na interagdo com os outros e com o mundo. Além disso,
muitas vezes nos preocupamos com as histérias que contam sobre nos e delas

também participamos.
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Tal qual Connely e Clandinin (1995, p.12), entendo a educagdo como um
processo de construcdo e de re-construcao de histérias pessoais e sociais, e assim
como eles, considero que tanto os professores quanto os alunos séo contadores de
histérias e também personagens nas histérias dos outros e em suas proprias
histérias. Dentre multiplas modalidades de pesquisa, optei por esta considerando
relevante o acolhimento e a valorizagdo dos relatos dos atores, neste caso
especifico, os relatos dos estudantes sobre o ensino de ciéncias numa tentativa de

compreendé-lo.

Compreender, pois, a pratica docente dos professores de ciéncias de 52 a 82
series a partir dos relatos dos estudantes sobre as suas aulas significa valorizar a
voz desses estudantes. Isto quer dizer que busco toma-los como capazes de
produzir conhecimentos e de identificar elementos que apontem para uma reflexao
sobre 0 ensino de ciéncias na escola estudada, com o propésito de ressignificar tal

ensino.

Para Aragdo (1993 IN ARAGAO 2004), a pesquisa narrativa apresenta uma
qualidade holistica, uma vez que possibilita a todos nés a expressao de nossa
membdria, isto €, a expressao ‘histérica’ do nosso ponto de vista, do lugar de onde

podemos olhar e ver ndo s6 com os olhos, mas principalmente com a mente.

Por potencializar um olhar multidimensional da realidade, a partir de
percepcdes e visdes particulares, singulares, a pesquisa narrativa representa uma
alternativa para o entendimento da complexidade. Além disso, devido ao seu
potencial formativo, a experiéncia narrada acena com a possibilidade de
desencadear um processo reflexivo, isto é, uma “boa narrativa” deve “convidar”’ o
leitor a refletir sobre as suas proprias experiéncias de vida, se perguntando como
aproveitaria algo do que esta sendo narrado para a sua proépria vivéncia profissional
ou pessoal (GONGCALVES, 2000, p. 42).

O tempo e 0 espaco, a trama e o cendrio, trabalham juntos para criar a
qualidade experiencial da narrativa. Eles ndo sao, em si mesmos, nem o lado
interpretativo nem o lado conceitual. Tampouco estdo no lado da critica narrativa,
uma vez que eles sao a prépria narrativa (CONNELY e CLANDININ, 1995, p.35-36).
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¢ Uma escola de aplicacao diferenciada: o Iocus desta pesquisa

O locus deste estudo é, como eu ja disse, uma Escola de Aplicacdo vinculada

a uma universidade publica. Ao referir-se aos propositos desta escola, o seu diretor

destacou que esta tem como objetivo principal constituir-se como espago

privilegiado para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas dindmicas e

inovadoras®.

Como investigo a diferenciagdo do ensino na Escola de Aplicagdo em termos

de qualidade para melhor, no ambito da area de Ciéncias, em turmas de 52 a 8%

séries, utilizo o Quadro 4 para caracterizar os professores que atuam nessas turmas

em relacao a qualificacao e titulacdo que possuem em suas respectivas areas de

formacgdo. A Escola conta com 5 professores, que apresentam formagéo de Mestre

(8) e Doutor (2). Este aspecto influiu sobremaneira na minha deciséo de investigar o

ensino em uma escola assim diferenciada. E o que se explicita a seguir:

Turmas | Qualificagdo N©. de docentes Area do Mestrado/ Doutorado

52 série Doutorado 01 Doutor em Educacéao

6° série Doutorado 01 Doutor em Meio Ambiente

7° série Mestrado 01 Mestre em Biologia Ambiental

82 série Mestrado 02 Mestres em Educacgédo em Ciéncias

Quadro 4— Qualificacao dos Professores de Ciéncias nas turmas de 52 a 82 séries

Certamente esse nivel diferenciado de formacao, por si s6, ndo garante a

diferenciacdo correspondente da pratica docente, pois como ensina Freire (2000,

p.58):

® Extraido de entrevista ao JORNAL BEIRA RIO, 2006.
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... Ninguém comeca a ser educador numa certa terga-feira as quatro
horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser
educador. A gente se faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexao sobre a
pratica. [Os grifos sdo meus]

Ainda assim, a qualificagdo docente manifesta-se, a meu ver, como um dos
fatores sobremaneira importantes para melhoria e transformacado do trabalho

docente, influindo diretamente nele.

Nessa perspectiva, a qualificacdo do seu corpo docente e a existéncia de
condicdes estruturais e financeiras privilegiadas, bem como de autonomia docente e
administrativa, coloca esta Escola de Aplicacdo numa posicao claramente
diferenciada. A expectativa do imaginario social, vale reiterar, € de que as praticas
de ensino desenvolvidas em seu ambito sejam efetivamente de elevado nivel
didatico, pedagédgico e cientifico, posto que se ressalta, sobretudo, o propdésito
publico de preparar os estudantes para os desafios da vida social.

e A parceria com estudantes de 52 a 82 séries

As pesquisas em educagao apontam para o crescente interesse pelo trabalho
docente, pela profissionalizacao de professores, por seu pensamento e sua acao,
ressaltando a importancia desses conhecimentos e saberes. Nessa perspectiva,
considera-se o professor como “produtor de saberes”, constituindo-se tais pesquisas
como elementos preciosos para a formacao de uma epistemologia da pratica, no
dizer de Schén (apud PERRENOUD, 2002).

A concepcédo do professor como profissional reflexivo e da reflexdo-na-agéo
como estratégia que fundamenta a epistemologia da préatica tem tido repercussoes
tanto do ponto de vista da pesquisa de processos didatico-pedagogicos e cientificos,
quanto da formacédo de professores. Nesse contexto, investigagcbes como as de
Buza (2007), Andrade (2007), Leal (2003) e Silva (2005), dentre outros, tratam das
concepgoes e das idéias do professor, ou seja, de seus conhecimentos ou seus

saberes.
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Acredito que tomar como ponto de partida os relatos e as concepgdes dos
professores seja relevante para a compreensdo do processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que investigar o professor e sua pratica, focalizando seus
saberes, é valoriza-lo como produtor de conhecimentos que efetivamente sdo. No
entanto, por ser multidimensional, a pratica docente se funda e se sustenta na
dindmica interativa professor-aluno-conhecimento, triade que precisa ser estudada

em seus multiplos aspectos.

A escola é polissémica porque expressa uma multiplicidade de sentidos e
significados. Assim, ndo pode ser considerada em sentido uUnico, principalmente
quando este é definido previamente pelo sistema ou pelos professores. Esse
entendimento implica levar em conta que seu espaco, seus tempos, suas relagoes,
podem estar sendo significadas de forma diferenciada, tanto pelos alunos, quanto
pelos professores, dependendo da cultura e de projetos dos diversos grupos sociais

nela existentes.

Assim, a renovagao da pratica docente implica a consideracédo da vez e da
voz de todos os seus protagonistas, entre eles os alunos, posto que, nas acdes
pedagdgicas, nao se pode ignorar o que os alunos pensam e sabem. Ao contrario, a
busca de um dialogo enriquecedor supera a visdo homogeneizante e estereotipada,
usual em relacdo ao aluno, dando-lhe um outro significado. Trata-se de
compreender os estudantes nas suas diferencas como individuos que possuem
historicidade, visbes de mundo, escalas de valores, sentimentos, emocodes, desejos,

projetos, l6gicas de comportamentos e habitos que Ihe sao préprios.

Considerar que os alunos possuem idéias, percepcbes e concepgdes acerca
do processo de ensino e de aprendizagem, fruto das experiéncias que vivenciam no

cotidiano escolar, é entendé-los como sujeitos soécio-culturais e também como

elementos importantes da agdo docente.

Estudos como de CUNHA (1989), em que a autora da voz as manifestacoes
dos alunos sobre “0 bom professor”, embora os estudantes ndo tenham sido os
Unicos sujeitos da pesquisa, indicam que focalizar a pratica docente na perspectiva

dos estudantes, a partir das suas experiéncias escolares, considerando a percepcao
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que tém sobre as situacdes que vivenciam na escola, pode trazer contribuicoes
relevantes para melhor compreensdao da aprendizagem escolar, possibilitando
aflorar certos conceitos, concepcbes e préaticas desejaveis as aulas. (ARAGAO e
GONCALVES, 2005, p.128).

Dar voz ao aluno, entendendo-o0 como sujeito da aprendizagem € o objetivo
deste estudo que se funda e se estabelece nos relatos dos proprios alunos, de como
eles percebem e expressam suas vivéncias escolares, especificamente no ensino de
ciéncias. O enfoque investigativo centrou-se na pratica docente no ensino de
ciéncias, definindo como critérios norteadores dos relatos, a sele¢cao e o tratamento
tedrico-metodoldgico do conteudo, a interagcao professor-aluno e a avaliagao da aula
de ciéncias, do ponto de vista do alunado.

A opgado por contar a histéria do ensino de ciéncias em uma escola de
aplicagéo que lida pedagogicamente com séries do ensino fundamental - 52 a 82
séries — privilegiando a perspectiva dos estudantes dessas séries, descarta, no
entanto, a pretensdao de abarcar a totalidade dos aspectos nelas inscritos. Isto
significa, pois, contar uma histéria do ensino de ciéncias - escrita a partir de
percepcdes e julgamentos particulares e indica que s6 pode ser uma entre muitas
possiveis. A histéria aqui relatada se pde nesse sentido, pois implica a histéria que
cada aluno viveu/vive e relata, colocando suas marcas, suas pegadas e impressdes

do caminho e da caminhada.

Com 627 alunos nas 23 turmas existentes de 5% a 82 séries, participaram
deste estudo num primeiro momento cerca de 20% desses estudantes e, na etapa
seguinte, um estudante de cada turma, totalizando 23 alunos.

¢ Os instrumentos de construcao dos dados: o questionario e a entrevista

Esta pesquisa tem como pardmetro a complexidade dos fendmenos, de

situacdes e objetos, por isso, exige também multiplos instrumentos e lugares de se

ver para conhecé-los. Numa pesquisa narrativa, a construcdo de novos
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conhecimentos, pode ser realizada através de diferentes atalhos, assim explicitados
por Gongalves (2000, p.139):

... Na forma de registros de campo, anotacées em diarios, entrevistas
nao estruturadas, observacdes diretas, em situacbes de contar
historias, através de cartas, autobiografias, documentos diversas e,
além disso, através de projetos, relatérios, boletins de rendimento
escolar, programacdes de aula, regulamentos e normas escritas,
como também através de metéaforas, principios, imagens e filosofias
pessoais.

A trajetdria percorrida, neste estudo, foi auxiliada pelo uso de questionarios e
de entrevistas semi-estruturadas. Optei pela entrevista semi-estruturada por ser esta
a que permite compreender o significado atribuido pelos sujeitos a eventos,
situacbes, processos ou personagens que fazem parte de sua vida cotidiana
(MAZZOTlI e GEWANDSZNAJDER, 1998, p.168). A construgcdo da entrevista
obedeceu aos seguintes enfoques tomados como critérios iniciais: 1) selegdo e
tratamento tedrico-metodoldgico do conteudo da aula; 2) tipo de interagao professor-

aluno; 3) critérios e procedimentos de avaliagdo do ensino e da aprendizagem.

e As etapas da investigacao

A construcdo dos dados deste estudo foi realizada em duas etapas, que séao

explicitadas a seguir:

- Com 627 alunos nas 23 turmas existentes de 52 a 82 séries, selecionei para
a primeira etapa de construcdo dos dados pouco mais de 20% do total dos
estudantes dessas séries, isto €, seis alunos de cada turma, perfazendo um
total de 138 estudantes. Neste primeiro momento, esses estudantes foram
convidados a compartilhar suas histérias comigo, como pesquisadora,
respondendo a um questionario com 5 perguntas tendo em vista conhecer
sua visdo sobre o ensino de ciéncias. O critério de escolha dos estudantes
que responderam ao questionario foi, sobretudo, a disponibilidade de
aceitacdo do convite para participar da pesquisa. Surpreendentemente, isto
nao foi dificil de conseguir, pois o interesse demonstrado pelos alunos na
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pesquisa foi um fator facilitador para obtencao e construcao dos dados. Os
questionarios entregues foram em grande parte devolvidos com respostas

completas e expressivas.

- A segunda etapa da construgdo de dados constou de entrevistas com 23
estudantes sendo um aluno de cada uma das séries consideradas — 52, 62,
72 e 82 séries - incidindo sobre dados e informagdes das aulas de Ciéncias —
como é/foi/tém sido realizadas e conduzidas por professores de ciéncias e
por eles mesmos, seus alunos. O critério para a definicdo dos entrevistados
levou em conta as respostas dadas no questionario. Aqueles alunos cujas
respostas foram consideradas significativas, bem como alguns outros alunos
cujas respostas tiveram pouco ou nenhum sentido, foram posteriormente

entrevistados, num total de 23 alunos, sendo um de cada turma.

Os procedimentos de analise dos dados

Para a analise dos dados obtidos, inspirei-me nos procedimentos de analise

de Pinheiro (2007, p.40), detendo-me na observacao das recorréncias, ou seja, da

reiteracdo de idéias, reflexbes e perspectivas que tendem para um ponto de

confluéncia. Observando de um lado, as comunalidades, ou seja, 0s aspectos que

os diferentes sujeitos trazem em comum em suas falas e, de outro lado, as

divergéncias e contradicdes entre idéias e posicionamentos manifestos nos relatos.

Em funcdo disso, decidi, ainda, tomar como parametros de andlise os seguintes

paradigmas: o do século passado, da modernidade e o paradigma pds-moderno

emergente deste século levando em conta o ensino das ciéncias.

A construcao das categorias de analise dos dados

Objetivando caracterizar - a partir da 6tica dos estudantes de 52 a 82 séries - a

pratica do ensino de ciéncias em uma escola diferenciada, busco analisar os relatos

dos estudantes sobre as aulas de ciéncias vivenciadas neste ambito. Sendo assim,
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inicio pela explicitacao dos critérios de organizacdo e de construgdo das categorias

de analise.

A partir dos dados obtidos nos questionarios aplicados a 138 alunos, bem
como das entrevistas com 23 alunos, as categorias de analise foram se constituindo
passo a passo, emergindo a partir da leitura e da re-leitura dos relatos produzidos
pelos estudantes nas suas manifestacbes. O mapeamento desses dados me
permitiu identificar algumas recorréncias capazes de ilustrar as questbes de
pesquisa e a tematica deste estudo. Isto porque o ensino, como atividade humana
intencional, abrange dimensdes tedrico-metodoldgicas processuais e é desenvolvido
em dindmicas de interacdo entre professores e alunos baseados em temas e
problemas.

Nessa perspectiva, foram destacadas seis categorias de analise, a saber:

(1) Natureza das aulas de ciéncias;

(2) Tematica das aulas;

(3) Caracterizacao do trabalho docente;
(4) Caracterizacao do trabalho discente;
(5) Relacionamento professor-aluno;

(6) Avaliagao das aulas por docentes e discentes.

O quadro apresentado a seguir pretende caracterizar as categorias definidas
para a analise dos relatos dos estudantes.
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CATEGORIAS

CARACTERIZACAO

Natureza das Aulas

Incluem-se os tipos de aula, abordagens e
formas didaticas desenvolvidos pelos

professores e descritos pelos alunos.

Tematica das aulas

Especificam-se os temas e assuntos das aulas

considerados relevantes pelos alunos.

Caracterizagéo do trabalho docente

Diz respeito aos processos deflagrados, aos
procedimentos utilizados e as atitudes
assumidas pelos professores nas aulas e
destacados pelos alunos.

Caracterizagéo do trabalho
discente

Explicitam-se as atividades desenvolvidas pelos
alunos, por solicitacdo dos professores ou por
iniciativa propria tal como eles proprios as véem
e consideram.

Relacionamento professor-aluno

Expressam-se formas e dindmicas de
relacionamento nas aulas e de interacdo com o

contelido/conhecimento de ciéncias.

Avaliagado da aula por docentes e

alunos

Apreciam-se valorativamente as dindmicas das
aulas relativas ao ensino e a aprendizagem das
ciéncias pelos docentes e discente, segundo os

estudantes envolvidos.

Quadro 5 — Explicitacao das Categorias de Andlise

Nessa perspectiva, essas

categorias foram usadas para andlise das

manifestacdes dos estudantes expressas em seus relatos constantes dos dados

coletados. No capitulo subseqlente, baseada nessas categorias, apresento e

discuto as manifestagdes dos estudantes, relativas ao modo pelo qual véem e

compreendem o ensino de ciéncias na sua escola. Ressalto que ndo se trata de

abarcar a totalidade dos aspectos neles inscritos. Significa, no entanto, contar uma

histéria do ensino de ciéncias - escrita a partir de percepgbes e julgamentos

particulares dos estudantes que vivem/viveram esta histéria, por isso mesmo sé

pode ser uma entre muitas possiveis.




50

CAPITULO 4
VOZES QUE VEM DAS SALAS (1): A ORGANIZACAO DO ENSINO DE CIENCIAS
NA ESCOLA DE APLICACAO

Neste capitulo, apresento e discuto as manifestacbes dos estudantes da
Escola de Aplicagdo sobre o ensino de Ciéncias em seu ambito, a fim de
compreender a configuracdo da pratica docente em uma escola diferenciada no
tocante a organizagao das aulas de Ciéncias e referentes as categorias (1) natureza
das aulas de ciéncias e (2) tematica das aulas de ciéncias.

Fundamento a andlise das falas ou manifestacbes dos estudantes nos
paradigmas que historicamente embasaram, e embasam o fazer educativo na area
de ciéncias naturais, quais sejam, o paradigma tradicional, o paradigma moderno e o

pds-moderno emergente de conhecimento ou da ciéncia.

Refletir sobre as implicacbes desses paradigmas para a configuragcao da
pratica docente na area das Ciéncias no ensino fundamental pode ser elemento
facilitador para ndao so refletir, mas reinventar a atuagdo dos educadores das

ciéncias acreditando, como Aragao (2002, p.13), no seguinte:

... Que as concepcdes do ensino tradicional tendem a mudar quando
os professores refletem sobre a sua pratica de ensino para atualiza-
la e redimensiona-la &4 Iluz de concepgcbes (de ensino, de
aprendizagem, de conhecimento.) que possam ser admissiveis neste
século XXI, por serem consoantes com o desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia no momento presente.

Nesse horizonte, o presente capitulo se justifica pela possibilidade de
fornecer aos educadores, estudantes e professores da area de Ciéncias, elementos
para a discussao da pratica educativa nessa area, de forma a contribuir para o seu

avango compreensivo.

Considero relevante, para compreenséo das idéias postas, situar inicialmente
o papel do ensino de Ciéncias no contexto atual, bem como apresentar,

sucintamente, uma visao dos resultados desse ensino.
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¢ Os objetivos do ensino de ciéncias no contexto atual

A escola da atualidade, como instituicdo social, na qual interagem diversos
agentes sociais, inserida em um mundo em permanente transformacao, tem a
responsabilidade de participar das mudangas que ocorrem no contexto em que se
integra com a obrigagdo pedagdgica e social de preparar os individuos para as

transformacdes que vao surgindo e para as exigéncias do mundo em que vivemos.

As ciéncias naturais, como uma area importante para a formacao do cidadao,
através do ensino significativo, baseado em conhecimentos e experiéncias trazidos
pelos estudantes das diversas interagdes com o0 seu contexto, podem e devem
efetivamente, possibilitar-lhnes a compreensdo da realidade em que vivem e,
consequentemente, uma atuacdo consciente e critica sobre essa realidade, no

sentido de transforma-la.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1999, p. 19) indicam que o objetivo do
ensino de ciéncias é desenvolver competéncias que permitam ao aluno

compreender o mundo, e atuar como individuo e como cidad&o.

Ao que parece, o alcance deste objetivo pressupde a renovacao das praticas
docentes nessa area, partindo-se da valorizagdo dos saberes e das experiéncias
trazidas pelos estudantes, incorporando-os ao cotidiano escolar sem reduzir-se o
ensino dessa area a esses conhecimentos espontaneos e imediatos, mas usando-os
para dar significado aos processos de ensino e de aprendizagem. Dessa forma,
permite-se a sua ampliagao in procesu favorecendo uma maior compreensao acerca
do contexto em que vivem os estudantes e possibilitando a formacao de cidadaos
participativos e comprometidos com a reinvengéo da sociedade.

Apesar das profundas alteragées ocorridas nas ultimas décadas em fungao
do avancgo do conhecimento cientifico e mesmo das pesquisas na area das ciéncias
naturais, os resultados do ensino nessa area, entretanto, evidenciam a grande
distancia entre as propostas de reforma e o resultado efetivo no aprendizado dos
estudantes, apontando para a necessidade de mudancga nas praticas mesmas desse

ensino.
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De acordo com os dados divulgados pelo Programa Internacional de
Avaliacao de Alunos (PISA, 2006) que verificou o nivel de aprendizagem dos
estudantes brasileiros com idade até 15 anos, o Brasil conseguiu atingir apenas a

522 colocagcao em Ciéncias, ficando entre os piores em conhecimento de ciéncias.

O dado acima é preocupante e leva a questionar as razées da enorme
distancia de outros paises e de outros sistemas, dos resultados das pesquisas
nessa area que expressam efetivamente os resultados qualitativos da pratica

mesmo do ensino de Ciéncias neste Pais.

e Que paradigmas norteiam tais praticas e em que termos se pode
encaminhar contribuicbes e alternativas como pesquisadores e
educadores dessa area”?

e Como se configuram as praticas de ensino de Ciéncias em uma escola
diferenciada no tocante ao tratamento dos conteudos, ao
relacionamento professor-aluno e as praticas avaliativas?

A andlise das manifestag6es dos alunos, feita a seguir, podera fornecer pistas
para a elaboracdo de respostas a algumas dessas questdes, colocando desafios
para a escola e para os professores de ciéncias.

Nessa perspectiva, os professores podem refletir coletivamente sobre a
reorientacdo e os rumos do ensino de ciéncias que praticam na perspectiva de
construcao da aprendizagem significativa dos estudantes. Se assim for, pode-se
prepara-los, de fato, pela aquisicdo de conhecimento cientifico, para o exercicio
efetivo da cidadania ao tempo em que se propicia a reorientacdo e o

aperfeicoamento do trabalho docente nessa area.

Para proceder as analises e discussdes dos dados obtidos nesta
investigacdo, levo em consideracdo as cinco categorias de analise, descritas no
capitulo anterior, como alicerce para a compreensao dos relatos dos estudantes.
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A Natureza das Aulas de Ciéncias

Incluem-se nessa categoria os relatos referentes aos tipos de aula,
abordagens e formas didaticas desenvolvidos pelos professores e descritos pelos
alunos. Por ser uma atividade humana intencional, o ensino diz respeito a um
processo nao linear que envolve uma relacdo triadica entre os elementos nele

envolvidos, a saber, o professor, o0 aluno e o conhecimento.

Tendo em vista praticar um ensino de qualidade educativa superior junto aos
alunos, de forma a lhes propiciar crescimento nas diversas dimensdes que 0s
constituem, o processo de ensino exige sempre o fazer algo para. Isto quer dizer
que o ensino demanda necessariamente tomada de decisées sobre o que e como
fazer para que a aprendizagem dos alunos se efetive, implicando opgdes que se
dao, sem duvida, em fung¢do de certos valores e crengas, tal como expressa Freire
(1996, p.70) quando diz que:

Toda pratica educativa implica, em fungdo de seu carater diretivo,
objetivo, sonhos, utopias, idéias. Dai sua politicidade, qualidade que

tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder ser neutra.
Pressupondo uma dada concepcao de ensino e de aprendizagem, a pratica
docente no ensino de ciéncias, ao longo de sua trajetéria, tem se norteado
basicamente pelos paradigmas tradicional, moderno e p6s-moderno (emergente) de
ciéncias, cada um com entendimentos diferenciados do conhecimento cientifico, da
Ciéncia e do ensino de ciéncias, contudo, convivendo ou coexistindo juntos no

tempo presente, ja que a trajetdria dessa area ndo se deu de modo linear.

Usualmente baseada no paradigma tradicional de ensino, a aula expositiva €
o procedimento metodolégico que predomina na pratica docente, constituindo-se
como forma unica de transmissdo de conteudos prontos, fechados em si mesmos,
para serem automaticamente repetidos ou devolvidos no momento da avaliagcdo. O
trabalho educativo no ensino de Ciéncias, nessa perspectiva, raramente se interliga

a vivéncia dos estudantes. Como assinala Schnetzler (2000, p.14):
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O que é notério ou 0 que se constata usualmente é uma
velocidade sobremaneira elevada de exposicdo de contelidos
pelo professor, que assume um monodlogo quase nunca
interrompido por questées, dividas ou curiosidades dos alunos,
0s quais se limitam a copiar da lousa uma grande quantidade
de férmulas, conceitos e exercicios, dados e passados com
respostas Unicas e verdadeiras. Tudo isso € sempre justificado
pela imperiosa necessidade de “cumprir o curriculo e o
programa estabelecidos”.

O panorama apresentado por esta autora, leva-nos a crer que as aulas de
Ciéncias exigem a melhoria da qualidade da acdo docente nessa éarea, a fim de se
traduzir em oportunidade efetiva para o aluno refletir sobre os problemas e desafios
cotidianos e aprender a resolvé-los. Contudo, como ressalta Aragao (2002, p.14)
numa pratica assim caracterizada, ha poucos indicios de que o ensino possa visar a
compreensdo do aluno, porque certamente, ao usar massiva e uniformemente o
termo compreensdo o professor superpée esta idéia a de memorizagdo e a de
proposicao verdadeira.

Na consideragdo da natureza das aulas relatadas como "as melhores" pelos
estudantes, quer dizer, vistos por eles como aulas de ciéncias diferenciadas em
termos qualitativos para melhor, quer cognitivos quer pedagdgicos, houve o
predominio, nos destaques feitos, daquelas que implicaram a realizacdo de
experiéncias ou de experimentos.

Conforme mostram os numeros do Grafico 1, apresentado a seguir, a
realizacdo de pesquisas pelos estudantes e a interacdo em funcédo de um tema
merecem ser destacados por se inscreverem nas atuais discussdes de autores como
Demo (2006) e Moraes (2002), dentre outros, que destacam o ensino através da
pesquisa e o0 ensino baseado na interacdo professor-aluno-conhecimento como

critérios norteadores de renovagéo do ensino de ciéncias.
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O Realizacao de pesquisas

Bl Realizacao de experimentos

H Interacado em funcao de um
tema _ .

H Exibicao de filmes

O Nao respondeu

Gréfico 1 — Natureza das aulas de ciéncias consideradas melhores pelos alunos

Como se pode ver, os dados evidenciam que o critério mais significativo para
os alunos como indicador da qualidade das aulas foi a natureza pratica dessas
aulas, reforcando a crenca de que a atividade experimental € uma aposta ingénua
de solugdo para os problemas do ensino de ciéncias (GALIAZZI e GONCALVES,
2006, p.237). Essa tendéncia pode ser também verificada nos estudos feitos por
Miranda et al. (2005, p.22) com professores de Ciéncias e ilustrada pelo depoimento

de um desses professores, expresso a seguir:

Se a escola tivesse aparelhada... Se tivesse laboratério... No
laboratério os alunos fazem algumas coisas, la entdo € muito
melhor, muito mais interessante...

Estreitamente vinculada ao paradigma moderno de ciéncia e de conhecimento
essa fala, que expressa a concepcao de grande parte dos docentes, considera o
laborat6rio como espaco para a realizagcao das atividades experimentais e, portanto,
significa a salvacdo do ensino desenvolvido por eles, pois a experimentagcio é tida

como a base do conhecimento.

No ambito da ciéncia moderna, a visdo de conhecimento baseia-se no modelo
matematico. Conhecer significa quantificar, tudo € reduzido ao suposto método
cientifico que €, nessa perspectiva, o Unico método de conhecer. Caracterizado pelo
primado do objeto (empirismo), o conhecimento € uma “descoberta” que é sempre
nova para o individuo que a faz. A experimentacdo é a base do conhecimento e
parte da observacao a elaboracao de hipoteses, seguida de experimentos (repetidos
inUmeras vezes pelos pesquisadores) e conclusdo para chegar a teorias e leis,
pressupondo, como ressalta Santos (2005, p.64), a idéia de ordem e de estabilidade

do mundo, a idéia de que o passado se repete no futuro.
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Krasilshik (2000) ressalta que as aulas praticas no ensino de Ciéncias
servem a diferentes fungbes consoantes com as diversas concepcdes desde o
papel da escola a forma de aprendizagem. Para esta autora, a experimentagao
tanto pode ser utilizada para a mera transmissdo de informagdes, visando
simplesmente comprovar um dado, um fato etc., como pode privilegiar a construcao
de conhecimentos e a reflexao sobre investigacdes levadas a cabo pelos alunos no

sentido de resolverem problemas significativos para eles.

Tomando como base o que diz a autora enfocada, considero que as
manifestacbes dos alunos evidenciam o uso da experimentacdo muito mais na
perspectiva de mera transmissdo de informacgdes, quer dizer, para comprovar ou

fixar um assunto estudado, como expressam os relatos seguintes:

A melhor aula foi a da experiéncia da galinha. Tivemos que pegar a
coxa, a cabeca e o coracdo da galinha, abrir e ver nelas todos os
tipos de tecidos. Foi em grupo... Cortamos, vimos 0s tipos de tecidos.
Foi no laboratdrio... Foram duas aulas, a primeira foi com a coxa,
depois abrimos o 0sso para ver todos os tipos de tecidos, a
consisténcia, a cor, onde eram localizadas, todas as caracteristicas.
(NAZARE)

A melhor aula de Ciéncias foi dada recentemente quando fizemos
uma experiéncia com a galinha... A professora pediu pra levarmos a
cabeca, pescoco, coxa, ai a gente foi para o laboratorio... Abrimos a
galinha e fomos pesquisando as partes ésseas, a musculatura dela,
a pele. Amanha nds vamos abrir a cabega pra terminar o trabalho.
(ALICE)

Estes relatos permitem afirmar que, em nenhum momento desta
experimentagdo, ainda que esta tenha sido realizada em grupo, os estudantes
tiveram oportunidade de questionar a experiéncia, confrontando-a com
conhecimentos que ja possuiam ou com questbes sociais vivenciadas por eles.
Parece nao ter havido a preocupacdo por parte dos professores de realizar as
atividades experimentais com o propésito de extrapolar o simples depésito de
informagdes na mente dos estudantes, mas ao contrario, o objetivo foi mesmo de
que o conteudo fosse aceito por eles como verdadeiro e inquestionavel tal como é

suportado pelo paradigma moderno de ciéncia, de conhecimento.
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Este paradigma, constituido a partir da revolugao cientifica do século XVI,
tornando-se hegemonico a partir do século XIX, é considerado por Santos (2006, p.
21) um modelo totalitario, sobretudo por negar o carater racional a todas as formas
de conhecimento que nao se pautam pelos seus principios e suas regras
epistemoldgicas. Em seu ambito foi instituida a cisdo entre conhecimento cientifico e
senso comum, bem como entre homem e natureza, relacbes dissociadas, e até
antagénicas, nas diversas areas do conhecimento, e questionada intensamente na
atualidade.

Tendo como caracteristica-chave a forma fragmentada de tratar o
conhecimento, percebendo-o como algo externo a quem conhece e como um
produto a ser incorporado nos termos apresentados, esse paradigma baseado no
empirismo-indutivo de Francis Bacon, esta ancorado em pressupostos tais como a
distincdo no nosso corpo em mente e matéria; a separagdo do ser humano da
realidade que interroga em busca do mito da neutralidade cientifica. Além disso,
como assinala Tomio (2002, p.32), induz a percepcao da natureza como uma
maquina perfeita, funcionando sempre da mesma maneira, levando-nos a crenca de
que sempre podemos compreender o comportamento do todo pela andlise de suas

partes.

No ensino de Ciéncias, esse paradigma vem embutido de palavras e
expressdes tais como fazer, técnicas, aulas praticas, laboratorios, redescobertas,
passos do método cientifico, definindo uma nova funcdo para o professor de
Ciéncias, qual seja, a de transmissor de conteudos para técnico de ensino. Aprender
ciéncias é resolver problemas, a partir do levantamento de hipéteses, passando por
uma metodologia definida para chegar aos resultados e tirar conclusdes (TOMIO,
2002, p.40).

Ao aluno, portanto, imitando os cientistas, cabe compreender os produtos da
ciéncia, a partir da utilizagdo do chamado método cientifico que é tido como o
método proprio de ensino. A idéia € capacitar os alunos para tomar decisdes e
resolver problemas da forma a mais légica e racional possivel, entendida como

racionalidade cientifica.
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Nessa perspectiva, os procedimentos adotados substituem os métodos
expositivos pelos chamados métodos ativos, em funcdo dos quais tinha
preponderancia o laboratério, a fim de que se pudesse motivar e auxiliar os

estudantes na compreensao dos conceitos ditos cientificos.

A manifestacdo de uma das estudantes participantes desta pesquisa
corrobora com a supervalorizagado do espago do laboratorio nas aulas de ciéncias,
reforcando um modelo de cientista ainda muito difundido na atualidade e pouco
discutido nas aulas de Ciéncias. Ela se expressa assim para justificar sua opgao

pela aula experimental como a melhor que ja teve:

Essa foi a melhor aula porque foi no laboratdrio e aqui a gente quase
ndo vai la... Eu queria usar o jaleco, ir ao laboratdrio, fazer aquelas
experiéncias, igual a outra escola. (AMANDA)

Outros alunos se expressam em suas justificativas pela escolha da
experimentagdo como o critério definidor da melhor aula de Ciéncias, nos termos do

relato seguinte:

A aula com experimentacdo é melhor porque a gente pée em pratica
0 que aprendeu no livro. O que a gente leu a gente colocou em
pratica... Ja tinhamos lido no livro, o professor ja tinha explicado
antes, feito exercicio... E depois fez a atividade pratica... Pra ser
melhor tem que tornar bem pratico o contetido. (RENATA)

Ao se manifestarem sobre a atividade experimental tomando-a como uma boa
aula, desejavel em Ciéncias, as alunas demonstram a percepcdo de que a

7

realizacdo de atividades experimentais enriquece a teoria e que € a partir da
observacdo que se aprende. A observagdo €, assim, entendida como neutra,
objetiva, ao contrario do que ensinam Galiazzi e Gongalves (2006, p.240), quando
dizem que ndo existe a possibilidade de neutralidade nas observagcbes, nem é
possivel pensar que essas sejam livres de pressupostos. Para essas autoras, as
atividades experimentais devem ser organizadas considerando que €& preciso
aprender a observar, de modo tal que a observacado possa mostrar as teorias de

quem a faz.
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Outros relatos apontam que os alunos, ao tomarem o uso da experiéncia nas
aulas de Ciéncias como um critério de qualidade desse ensino, evidenciam que o
uso da experimentacdo funcionou como elemento motivador das aulas, pondo em

destaque o efeito de ‘novidade ' nessas aulas. Eis como se expressam a esse

respeito:

Tivemos uma aula no laboratorio sobre fungos. Pegamos uma
garrafinha de pitchula, colocamos dgua, agucar e fermento e um
baldo na boca. Sé isso que fizemos. Ai o baldao encheu porque ja era
o fungo... (DEUSANI)

A aula passada foi legal porque o professor fez um experimento
sobre a condugdo de energia. Ele levou uma lampadazinha grudada
num negdcio, colocou no sal e na agua deionizada depois misturou e
ai a lampadazinha ligou... Depois ele mandou a gente responder
umas questoes... Foilegal!!(JAMYLLE).

Note-se que os alunos enfatizam o efeito da novidade do experimento, a meu
ver caracterizado pelo efeito magico da experiéncia realizada, do espetaculo
proporcionado, quando expressam ‘ai o baldo encheu’, ‘ai a lampadazinha ligou’. Em
nenhum momento da narrativa, os alunos péem em consideracdo aspectos
cognitivos relevantes da experimentagdo, tais como o0s significados e a
compreensao desses conhecimentos ou, ainda, a relagdo que poderiam estabelecer

com aspectos de sua vivéncia.

Para Galiazzi e Gongalves (2006, p.240), muitas atividades experimentais do
tipo show tém sido planejadas com o objetivo de motivar os alunos nao para o
estudo do fendmeno em si, mas para o envolvimento que advém da surpresa
inerente ao experimento. N&o se trata de deixar de desenvolver atividades
experimentais com essas caracteristicas, porém, a abordagem da experimentacao,
em que a motivacdo esta garantida e € incondicional a qualquer atividade
experimental, precisa ser superada. Quanto ao fato de os alunos se motivarem pelo
efeito magico das atividades experimentais, assim se posicionam Galiazzi e
Goncalves (2006, p.240):

Se os alunos assim entendem e se motivam pela magia das
atividades experimentais, cabe ao professor partir desse
conhecimento inicial para problematiza-lo. Isso significa que o
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“surpreendente” que caracteriza a atividade experimental precisa ser
transcendido na direcdo da construcdo de conhecimentos mais
consistentes.

Apesar de a maioria dos professores acreditar nas atividades experimentais
como artefatos motivadores dos alunos, as pesquisas sobre ensino destacam que a
experimentagdo nao necessariamente desempenha esta funcdo (HODSON, 1994).
E o caso de alguns alunos que, em seus relatos, se manifestam contrarios as aulas

experimentais, se expressando nos seguintes termos:

ndo gosto de experiéncias nem de aulas que ndo sejam de

escrever
... N4o gosto das aulas praticas porque nds temos que trazer muitas
porcarias como pescogo, perna e cocé de galinha
... hdo gosto das aulas de ciéncias porque a professora da muita aula
pratica

. ela deveria dar textos sobre os assuntos, ficaria melhor para
compreender as aulas.

Ainda que seja manifestacdo de uma minoria, o descontentamento expresso
por estes alunos em relagdo as tais aulas experimentais merece reflexdo e
consideragao por parte dos professores de Ciéncias. Provavelmente, a preocupagéao
com a diversificagdo de metodologias atenderia a esses estudantes.

Visto que na maioria das aulas relatadas pelos estudantes, o papel do
professor é central na maior parte do tempo - como se a construgdo de
conhecimentos pelo aluno ndo dependesse principalmente da sua propria acao -
algumas possibilidades, a meu ver, poderiam ser implementadas, no contexto

dessas atividades experimentais para ressignifica-las, tais como:

+ O envolvimento dos alunos em atividades mais instigantes, em que

pudessem fazer e questionar suas descobertas e reinvengdes.

» Poderiam ser utilizados exercicios solicitando ao aluno comparar, concluir,
ordenar, criar, dentre outras agdes mentais que podem ser utilizadas para
incentivar a partir de — e por que nao? — experimentos, observacoes,
dramatizagbes, simulagdes e jogos, que sdo destaques em propostas
pedagdgicas construtivistas.
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Muito embora surja como um artefato sobremaneira questionado no ambito
do ensino de ciéncias, parece relevante enfatizar que a realizagdo de experiéncias
como base para um ensino de qualidade pressupde que tais essas atividades sejam
realizadas ndao na perspectiva de mera transmissao de informacdes, mas de
questionamento e de confronto desses conhecimentos com os que os estudantes ja

possuem.

As questdes postas por mim nao pretendem, de modo algum, realcar apenas
0 aspecto negativo da atividade experimental, pois a realizagdo de experimentos
pode facilitar a reflexdo sobre fatos, conceitos e fendmenos permitindo a
compreensao dos conceitos. Portanto, € considerada valida desde que néo tenha
um fim em si mesmo.

Nesse contexto, outro critério que precisa ser ressaltado como indicador de
qualidade do ensino, na percepcao dos alunos, é a interacao professor-aluno-
conhecimento, permitindo que, a partir do grupo, haja a construcao de significados

pelos estudantes.

Nesse sentido, vejamos os termos da manifestacao de uma aluna:

Foi uma aula la no laboratério,... A professora reuniu em grupo, foi
explicando e perguntando, vendo as respostas de cada um,
explicando a matéria. Ela ja tinha dado um texto, depois do texto a
gente respondeu as questbes sobre o texto... Por isso, essa aula foi
uma corregdo basicamente. (JOANA)

Ao dar espago para que os alunos se posicionem sobre o texto lido, "vendo"
as respostas de cada aluno e explicando para permitir a compreensao da matéria, a
professora como mediadora marca a diferenca. Segundo a aluna, isto corrobora, de
certa forma, proposi¢des da teoria da aprendizagem significativa de Ausubel. Para
este autor, a aprendizagem, para ser significativa e efetiva, implica organizacéo e
integracdo do material na estrutura cognitiva do estudante, em funcédo da relagcao
triadica entre professor, materiais educativos e aluno (MOREIRA, 2006, p.13).
Assim, o0 processo de ensino e de aprendizagem se caracteriza pelo compatrtilhar de
significados entre aluno e professor, a respeito de conhecimentos veiculados por

materiais educativos do curriculo, requerendo reciprocidade de responsabilidades.
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Um dos alunos se manifesta nestes termos quando diz o seguinte:

O professor ensinou sobre as plantas, sobre os varios tipos de
plantas e a reprodugcdo assexuada e sexuada. A gente fez um
trabalho de pesquisa e de cartolina em que tinha que preparar tudo...
Ai foi legal!ll Eu gostei muito por que o professor interagiu muito com
a gente e meus colegas também... Foi legal porque era em grupo...
Foi melhor porque assim a gente podia trocar as idéias. Foi legal! Eu
aprendi muito mais sobre esse assunto. (ANTONIO)

Aprender significativamente quer dizer, portanto, que novas idéias ou o0s
conhecimentos novos nao podem ser simplesmente juntados ou acrescidos a idéias
anteriores, ao que o aluno pensa ou ja sabe, independentemente do professor. E
preciso haver interacao entre umas e outras para que possa haver mudanca ou
evolucao das idéias que os alunos ja possuem e a aquisicao dos conhecimentos que
se deseja sejam adquiridos (AUSUBEL e NOVAK apud ARAGAOQ, 2002, p.14).

Nesse sentido, as interacées assumem grande relevancia para que os alunos
relacionem idéias e as integrem nas suas estruturas cognitivas. E esse processo
interativo que facilita ou promove a aprendizagem significativa. Ao destacarem o
significado de sua participagdo ativa nas aulas relatadas, os alunos expressam
perceber que a interacdo garante sua aprendizagem, como se descobrissem, assim,

que o conhecimento cientifico ndo é individual, mas social.

A interagao é perfeitamente cabivel no ambito da sala de aula. As aulas de
ciéncias, ao oportunizar que os alunos interajam entre si e com o professor,
contribuem para o desenvolvimento de alunos cooperativos, participativos e criticos,

conforme as exigéncias dos tempos atuais.

Outra manifestacdo com relacdo a "melhor aula de Ciéncias", que destaco
como relevante, demonstra a valorizacdo da explicagdo do professor pelos alunos,

para marcar a diferenca nessas aulas. Assim se expressa uma aluna:

Foi um filme que a gente viu... O professor foi muito legal porque ele
estava explicando durante o filme. Eu achei muito legal essa aula!
NG6s assistimos a um filme, mas eu gostei muito do filme porque ele
explicou muito bem. (LUZIA)
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Um aspecto que parece relevante para ser posto em consideracdo nessa
manifestacdo da aluna se refere ao fato de que nao foi a exibicao do filme em si que
figura como critério de qualidade - muito embora a aluna afirme ter gostado muito do
filme -, mas a énfase é dada pela aluna a explicacdo do professor durante o filme.
Quando repete ‘ele explicou muito bem’, a aluna evidencia que a explicacdo do
professor foi fator de compreensao do conteudo.

De modo semelhante, assim se posiciona um outro aluno:

Todas as aulas sdo boas: o professor explica direitinho a
matéria...Ele  explica quantas vezes o0 aluno necessitar.
(FERNANDO)

Mais um aluno estabelece relagdo entre explicagcdo e respeito ao aluno, ao
expressar a importancia da explicacdo docente para definir a melhor aula de
Ciéncias:

A professora tratou os alunos com respeito. Ela ia de cadeira e
cadeira... O trabalho era em grupo... Ela ia e explicava.
(FELICIANO)

As falas apresentadas reafirmam o significado das explicagdes dos
professores para marcar uma diferenca positiva, para melhor, no ensino de Ciéncias,
mesmo que as experiéncias dos estudantes na escola de aplicagdo ndo se ponham

neste nivel.

Segundo um dicionario consultado, a palavra ‘explicar’ significa tornar claro,
inteligivel. Portanto, a necessidade que os alunos manifestam de terem explicagdes
dos seus professores se relaciona a sua busca por tornar clara, pelo menos, a
linguagem de expressdao de conceitos cientificos, de forma tal que possa
facilitar/favorecer a sua compreensdo do mundo em que vivem. Considero que os
alunos tém direito as explicagdes dos professores, pois essa € uma das atribuicoes
a eles postas dada a fungdo mediadora que exercem.

Todavia, ao deixar implicito que tem professor que ndo explica, o aluno
Fernando demonstra que nem sempre a explicagdo acontece ou € bem sucedida.
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De outra forma, expressando uma forma de interpretacdo da questdo, uma
das alunas relaciona o fato de o professor explicar os conteudos de ciéncias aos
alunos a seus dotes pessoais, a sua generosidade, a compreensdo e a sua

paciéncia de professor, comentando assim:

Foi muito legal da parte dele, querer explicar pra gente. Durante o
filme ele parava e explicava, a gente anotava, perguntava... Eu
queria falar que o professor é legal, que ele explica legal... Ele é...
foi... muito compreensivo porque muita gente perguntava e ele teve
paciéncia... respondeu tudo! (LUZIA)

Vale ressaltar que a manifestacdo da estudante revela uma séria e
preocupante distorcdo que tem a ver com a especificidade do trabalho docente que
mais do que transmitir conhecimentos implica disponibilidade para interagir com o
aluno. Além disso, por ser intencional, o ensino exige comprometimento com a

aprendizagem de todos os alunos.
Diante do exposto, cabem duas perguntas:

e Se o professor se nega a dar explicagdes sobre os conteudos
trabalhados, deixando de contribuir para torna-los claros para os

alunos, qual o sentido de seu trabalho docente?

e Se o0 ensino de Ciéncias ndo ajudar os alunos a explicar a realidade em
que vivem para que possam atuar nela de modo critico e inteligente,
qual o sentido deste ensino?

A Tematica das Aulas de Ciéncias

Nessa categoria estdo incluidas as manifestacées dos estudantes relativas
aos temas e assuntos das aulas por eles consideradas relevantes. A questao dos
conteudos e da tematica do ensino, entendido como curriculo, durante muito tempo
perdurou como questdo fundamental do processo educativo. A escola como
instdncia educativa cabia o papel de garantir aos estudantes o acesso aos

conhecimentos, contudo, sem que se procedesse qualquer discussao sobre estes.
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Atualmente, devido ao avang¢o notavel dos meios de comunicacdo, que
alterou substancialmente o papel da escola e a fungcédo do professor, os contetudos
escolares passam a ser vistos ndo mais como tendo um fim em si mesmo, mas
como instrumentos cientificos e sociais para a formacdo de cidadaos aptos a

tomarem decisdes sobre 0 mundo em que vivem.

Nesse sentido, o curriculo escolar - entendido como expressao dos conteudos
escolares - e as atividades desenvolvidas na escola refletem as decisbes politicas e
sociais tomadas por ela, em relacdo ao tipo de homens e mulheres que deseja
formar. E, pois, uma construgdo social e ndo simplesmente algo desinteressado,
mas sempre envolvido numa questdo de poder. Silva (2002, p.15), assim se

manifesta, em relagdo a essa questao:

A pergunta “o que” nunca esta separada de uma outra
importante pergunta: o que eles ou elas devem ser?, ou melhor,
0 que eles ou elas devem se tornar? Afinal, um curriculo busca
precisamente modificar as pessoas que vao “seguir’ aquele
curriculo.

Nao ha como negar o papel do curriculo escolar para a constituicdo dos
sujeitos, pois o curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressao ou a
representacao ou o reflexo de interesses sociais determinados, mas também como
produzindo identidades e subjetividades sociais determinadas. O curriculo nao
apenas representa, ele faz acontecer. E preciso reconhecer que a inclusdo ou
exclusdo no curriculo tem conexées com a inclusdo ou exclusdo na sociedade
(Silva, 1995, p.10).

Nessa perspectiva, tal como Krasilshik (2000), considero que, em pleno
seculo XXI, ndo ha como negar as conexdes entre a ciéncia e a sociedade, que
impde ao trabalho escolar temas que nao se limitem aos aspectos internos e formais
da investigacdo cientifica, mas busquem correlaciona-los a aspectos politicos,
econdmicos e culturais. Sendo assim, os conteldos escolares podem se tornar
relevantes para a vida dos estudantes, no sentido de permitir-lhes identificar
problemas e buscar solu¢des para 0os que emergem ou se relacionam com seu meio
de insergéo.
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Reforcando a posicdo assumida pela autora referida, da qual compartilho,

assinalo as indagacodes expressas por Freire (1996, p. 30), quais sejam:

Por que nao aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em
areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por
exemplo, a poluigao dos riachos e dos corregos e os baixos niveis de
bem-estar das populacdes, os lixdes e 0s riscos que oferecem a
salde das gentes? Por que nao discutir com os alunos a realidade
concreta a que se deva associar a disciplina cujo conteldo se
ensina? Por que ndo estabelecer uma “intimidade” entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles
tém como individuos?

Penso que tais indagacées ndao apontam para qualquer desvalorizagdo dos
conteudos cientificos no ensino de Ciéncias, mas ressaltam a relevancia de
valorizarmos, em nosso trabalho docente, os saberes construidos pelos estudantes
em sua pratica social, relacionando-os a conteudos significativos para eles. Fica
claro, no entanto, nas manifestacdes dos proprios alunos, que estes reconhecem a
possibilidade de ocorrer um ensino significativo, a partir da tematica da proépria

ciéncia.

Na analise dos relatos feitos pelos estudantes, foi possivel identificar uma
diversificagcdo de temas tratados nas melhores aulas descritas por eles. Observa-se
no Gréafico 2, a seguir, que o0s temas tratados nas aulas estdo relacionados aos
programas usuais das séries especificas, indicando que - mesmo em uma Escola de
Aplicagdo - os professores de ciéncias ndo conseguem sair do programa exigido
tradicionalmente. Isto ndo significa, no entanto, que nao seja possivel, mesmo
abordando e tratando de assuntos de rotina considerados “tradicionais” dar boas

aulas.



67

OProtozoarios

O Reproducao das plantas
E Tipos de tecidos
OFosseis

B Fungos

[l Células

M Universo

B Fenomenos da natureza
H Velocidade Média

O Pressao atmosférica

O Nuamero atomico

0 Meio ambiente escolar
O Virus

O Fermentacao

OGrupo de animais
[ONao Souberam dizer

Grafico 2 — Tematica das aulas de ciéncias

O ensino de ciéncias, como darea que objetiva a compreensdao e o
conhecimento do mundo fisico—social-natural, pode se constituir como importante
oportunidade para a formacdo de subjetividades capazes de uma leitura critica
sobre a sua realidade e de enfrentarem os desafios desta realidade. Para isso,
precisa ultrapassar o ensino de conteudos, de fatos e de conceitos rotineiros e
mecanicistas, sem sentido nem significados para os estudantes e, ao invés, buscar
articula-los com o contexto vivido por eles. Torna-se imprescindivel dialogar com os
conhecimentos que os estudantes ja possuem advindos de sua vivéncia de senso
comum, para amplia-los a fim de construirem um “novo senso comum”, com sentido
percebido e atribuido por eles, ou seja, um senso comum emancipatorio, um

conhecimento prudente para uma vida decente (SANTOS 2005, p.107).

Superando a légica positivista disciplinar da fragmentacéo, no paradigma pés-
moderno a tematica de ciéncias passa a ser trabalhada de modo
inter/transdisciplinar, indo além dos aspectos meramente cognitivos e abrangendo
os aspectos afetivos, éticos e os relativos a valores. O tratamento dos conteudos
deve buscar estabelecer relagcbes entre o0s conhecimentos cientificos e os
conhecimentos dos alunos, numa ‘ecologia de saberes’, religando os conhecimentos

com as outras areas do curriculo.
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Dessa forma, a escola trabalhar4a para propiciar aos estudantes o
entendimento da sociedade em que vivem e nao apenas e simplesmente a
memorizacdo de conteudos que, de tdo fragmentados que se apresentam e sao
tratados, ndo os ajudam nas relagdes cientifico-sociais tendo em vista serem
cidaddos no mundo de hoje. Vale invocar Morin (2002) quando ensina que a

inteligéncia que s6 sabe separar rompe o carater complexo do mundo em fragmentos

desunidos, fraciona os problemas e unidimensionaliza o multidimensional.

Ressalta que uma inteligéncia cada vez mais miope, daltbnica e vesga, termina a
maior parte das vezes por ser cega, porque destroi todas as possibilidades de compreensao
e reflexdo, eliminando na raiz as possibilidades de um juizo critico e também as

oportunidades de um juizo corretor ou de uma visdo a longo prazo. (MORIN, 2002, p.17).

O destaque das respostas dadas pelos estudantes em relagdo a esse aspecto
foi pela manifestacdo de duas alunas que, apesar de descreverem o0 que
consideraram "a melhor aula" que haviam tido, ndo conseguiram sequer lembrar da

tematica dessa aula quando relataram o seguinte:

O assunto eu ndo lembro se era 'ligagbes' pois o professor ndo
falou... Eu sei que ele estava falando das ligacées porque antes ele
falou que a gente ia estudar sobre os elementos que passavam
energia... Eu sé lembro que foi legal a experiéncia... Eu gostei!
(JAMYLLE)

Eu ndo sei direito qual era o assunto, porque a professora entrou
num assunto totalmente diferente do que a gente estava estudando,
SO pra contrariar. A gente estava tendo Fisica e de repente ela entrou
nesse assunto e ai eu até perguntei ‘professora o que tem isso a ver
com movimento retilineo’ e ela ficou rindo. Pra ser sincera, primeiro
eu ndo sabia porque ela estava dando aquilo,mas até que eu entendi
um negocinho do oxigénio.(AMANDA)

De novo, sobressai na resposta dada o efeito da novidade causado pela
realizacdo do experimento, sendo notoério que a experiéncia em si mesma nao tenha
sido relevante no aspecto cognitivo. Em funcdo de situacbes como essas, é
importante destacar, tal qual Silva e Zanon (2000, p.124), que € preocupante a
inadequacao e a incapacidade da experimentacao para promover aprendizagem que

se mostre significativa, relevante e duradoura. Tais praticas de experimentos,
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segundo as autoras, carecem de objetivos que se ponham em termos claramente

expressos no sentido das interacdes e da aprendizagem em sala de aula.

Creio ser necessario também questionar se as aulas de ciéncias relatadas
podem favorecer a busca dos alunos pela compreenséao efetiva da realidade em que
vivem. Isto porque a tematica, certamente, pode contribuir para a interagao positiva
de boa parte dos estudantes nas aulas de ciéncias,conforme manifesta um dos
alunos quando diz: Gosto das aulas porque eu acho bem legal os assuntos como a

tabela periodica, atomos, massa, moléculas. Eu gosto das formulas da ciéncia.

Mesmo lidando com excegbes como estas, considero que as aulas de
ciéncias, nesta escola de aplicagédo, se desenvolvem excessivamente fechadas em
si mesmas e centradas em conteudos tradicionais e confinadas ao programa. Dessa
forma, essas aulas sdo fragmentos isolados de informagbes justamente porque
carecem de integragdo com as demais disciplinas e ndo apresentam desafios a

serem enfrentados pelos alunos.

Reitero a posicao de Morin (2007, p.15) quando afirma:

Existe um problema capital, sempre ignorado que é o da
necessidade de promover o conhecimento capaz de apreender
problemas globais e fundamentais para neles inserir o0s
conhecimentos parciais e locais. (...) A supremacia do conhecimento
fragmentado de acordo com as disciplinas impede freqlentemente
de operar o vinculo entre as partes e a totalidade, e deve ser
substituido por um modo de conhecimento capaz de apreender os
objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto.

A escola — e particularmente o trabalho no ensino de Ciéncias — pode e deve
favorecer a construgdo de conhecimentos significativos para os estudantes
propiciando, ao mesmo tempo, que eles se constituam como cidadaos participativos
e inseridos na sociedade em que vivem. A esse respeito, Bolzan (2002, p.69) diz o

seguinte:

A escola tem que ser um campo de ensino e de aprendizagem capaz
de favorecer ndo apenas a construcdo do conhecimento, mas a
construgdo dos individuos, envolvidos de forma cooperativa nos
processos de ensinar e de aprender. A escola e todos nés
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educadores, precisamos estar conscientes de que o nosso papel
como mediadores do conhecimento é possibilitar a aprendizagem
dos educandos, oferecendo-lhes oportunidades de interacdo e de
construcao do conhecimento baseados no que ja sabem.

Na abertura as demais disciplinas, interligando-se a desafios reais
enfrentados pelos estudantes, o ensino de Ciéncias se reinventa e contribui para a
reinvencdo da sociedade, favorecendo a construgcdo da cidadania dos estudantes,

num compromisso ao mesmo tempo politico e ético.

Outro aspecto referente a temética que considero relevante trazer para
reflexdo trata da responsabilidade pela selegcdo dos contetudos desenvolvidos nas
aulas de ciéncias. Conforme os relatos dos estudantes, a sele¢cdo da tematica das
aulas geralmente cabe ao professor. Aos estudantes cabe somente aceitar essa
escolha sem que tenham oportunidades de critica ou de se pronunciarem sobre as

decisdes docentes.

Em apenas dois casos relatados, o professor consulta os alunos sobre que
conteldos gostariam que ele trabalhasse nas aulas, foi o que expressaram as

alunas assim:

Antes ele passou um texto pra gente responder o que a gente
queria estudar e a gente escolheu esse assunto (KAREN).

Quem escolheu foi a gente, porque ela deu os varios assuntos
do bimestre e nds escolhemos sobre célula. Cada grupo falava
de um assunto da célula (JOANA).

O tema da autonomia, em que pesem as distorcdes da incorporacdo desse
principio pela ideologia escolar, inspira a maioria dos debates entre os educadores e
educadoras, despontando como um principio constitutivo da qualidade do ensino em
todos os niveis. Contudo, a meu ver, o exercicio escolar da autonomia e da
liberdade dos estudantes perpassa também a tomada de decisbes sobre que
conteudos sao relevantes para serem estudados em aulas por eles. Tal atribuigcéo
pode e deve ser delegada, pelo menos em parte, aos préprios estudantes.
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O exercicio da autonomia discente se concretiza quando o professor produz
as condicoes para a formacdo de estudantes participativos, criticos e criativos.
Nessa perspectiva, ao tentar superar a postura de ‘dono do saber’ e de ‘Unico
responsavel’ pelas decisdes relativas ao ensino - dentre as quais a selecao dos
temas das aulas -, o professor oportuniza momentos de interagcdo coletiva e plural
dos quais os estudantes possam participar para criticar e decidir. Vale indagar como
€ possivel preparar cidaddos criticos, criativos e participativos, sem oferecer-lhes
oportunidades de desenvolver tais capacidades e de fazerem criteriosamente suas
escolhas.

Creio ser pertinente destacar o que nos ensina Freire (1996, p.32) a esse
respeito, quando diz:

A promogado da ingenuidade para a criticidade ndo se da
automaticamente, [pois] uma das tarefas precipuas da pratica
educativo-progressista é exatamente o desenvolvimento da
curiosidade critica, insatisfeita, indécil.

Como este autor, eu diria que se aprende a participar, participando; a criticar,
criticando; a decidir, decidindo... Enfim, o cidadao se constréi no cotidiano de uma
pratica em que o professor que forma se forma e re-forma ao formar e quem é
formado forma-se e forma ao ser formado. E, portanto, um processo que implica
trans (formagao).
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CAPITULO 5
VOZES QUE VEM DAS SALAS (2): PRATICAS DOCENTES E DISCENTES,
RELACIONAMENTOS E AVALIACAO DAS AULAS DE CIENCIAS

O presente capitulo pretende apresentar e discutir as manifestacées dos
estudantes da Escola de Aplicacdo sobre o ensino de Ciéncias no tocante ao
tratamento dos conteddos por professores e alunos, ao relacionamento estabelecido
nas aulas e a avaliacdo das aulas por docentes e discentes. Tais aspectos sao
referentes as categorias (3) caracterizacdo do trabalho docente nas aulas de
ciéncias, (4) caracterizagdo do trabalho discente nas aulas de ciéncias, (5) ao
relacionamento professor-aluno e (6) a avaliagao do ensino e da aprendizagem.

Caracterizacao do Trabalho Docente

As manifestagcbes dos estudantes nesta categoria dizem respeito aos
processos deflagrados, aos procedimentos utilizados e as atitudes assumidas pelos
professores nas aulas, que mereceram o destaque dos alunos. A crise do paradigma
da ciéncia moderna, que atinge as diferentes areas do conhecimento, além das
demandas sociais deste século, exigem o redirecionamento do papel docente e
discente, no sentido de ambos serem considerados como produtores de
conhecimentos e ndo mais reprodutores. As novas tendéncias epistemoldgicas,
emergentes no estudo das ciéncias, afetam a compreens@o do conhecimento e dos
processos de ensino e de aprendizagem, impondo um novo/outro modo de agir em

educacao.

Estudos como os de Fracalanza et. al. (1986), por um lado, e Krasilchik
(1987), Schnetzler e Aragao (2000), por outro lado, evidenciam que no ensino de
Ciéncias, predomina quase que exclusivamente uma concepg¢do tradicional de
ensino, de conhecimento e de ciéncia. Parece que o avango da Ciéncia ndo tem sido
acompanhado pela evolugao de praticas de sala de aula de forma tal que leve os

alunos a construir concepgées mais aproximadas dos contextos de construcado do
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conhecimento cientifico. Dessa forma, continua a persistir um ensino essencialmente

expositivo e divorciado da natureza da Ciéncia.

A persisténcia de tal paradigma para fundar a pratica do ensino de Ciéncias
esta relacionada ao fato de muitos professores — entre 0os quais me incluo — terem
tido sua formacao cientifica e docente baseada no modelo do ensino tradicional,
obsoleto e ultrapassado. A imagem de professores como “transmissores de
conhecimento” trazida, em termos reprodutivistas ambientais do modelo operacional
de seus pares, das proéprias trajetérias como estudantes ou como professores,
marcada pelo predominio de um modelo tradicional de ensino e de aprendizagem,
aponta para a necessidade de uma outra/nova formacdo, no sentido de, nas
palavras de Arroyo, “quebrarmos tal imagem”.

Em outras palavras, a funcdo e a pratica do professor de Ciéncias sao
determinadas por uma concepc¢ao de conhecimento que vai implicar na forma como
percebe a si e ao aprendente e legitimar a sua concepcao de aprender (TOMIO,
2002, p.27).

De modo geral, por terem tido, como professores, uma formacao norteada
pelo paradigma tradicional, na pratica docente estes profissionais ndo conseguem
romper com esse paradigma. Uma das manifestacées dos estudantes expressa a
pratica dos seus professores, na qual a preocupagcdo € apenas transmitir
conhecimentos acabados, prontos, para que o aluno aplique-os em exercicios, ao
final da aula, mesmo ndo compreendendo o significado destes para a sua vida. Os

termos da expressao do aluno sdo os seguintes:

A melhor aula foi sobre isébaros. Eu achei legal porque eu
aprendi. A professora explicou no quadro, ela até deu a conta para
a gente descobrir o isébaro... Colocou as contas, como fazer para
a distribuicdo do numero atémico, da massa atémica. Ela explicou
e passou os exercicios. Nés fizemos sé os exercicios...(NETO)

Outras manifestacdes revelam a angustia de quem ndo consegue memorizar
os conteudos por ndo se adequarem a um ensino baseado na ‘decoreba’ de termos
ou de “conceitos” desprovidos de sentido, exigindo a aprendizagem simplesmente

mecanica, tais como os seguintes:
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E uma aula boa, legal, a tnica coisa ruim é que na hora da
explicacao eu entendo depois eu ndo me lembro.

Acho legal estudar alguns assuntos, mas tem coisas que sdo
muito dificeis como aprender nomes complicados.

Tomando a ‘ciéncia’ como um conjunto de fatos, termos, conceitos e teorias
que compete aos cientistas produzir, aos professores “transmitir’ e aos alunos
“memorizar de forma passiva e acritica”, sdo apresentados nas aulas de Ciéncias -
baseadas no paradigma tradicional - somente os resultados desse processo para
que sejam armazenados durante certo tempo pelos estudantes. O ensino, assim, é
centrado na transmissdo-recepcdo de um aglomerado de conteudos,
descontextualizados do processo de construcdo da ciéncia e da realidade vivida
pelos alunos, cujo propésito, segundo Aragdo (1993, in ARAGAOQ, 2000, p. 88) é o

seguinte:

Busca-se, nesse ensino, descobrir e reter o ‘conhecimento
verdadeiro’, universal, Unico, pronto, acabado, indiscutivel, e histérico
(“sempre foi assim...”), portanto imutavel, sempre
dado/passado/transmitido pelo professor ou pela professora, no
ensino, como o correto, o certo.

Neste paradigma, o ensino tem como centro o professor, cabendo-lhe o
controle de todas as decisdes relativas as praticas pedagogicas e aos alunos. A
funcdo docente é transmitir conhecimento per se, descontextualizado do meio de
insercao social e das experiéncias dos estudantes, vale reiterar, sem qualquer

interligagdo com as questdes vivenciadas pelos alunos.

Os relatos apresentados a seguir indicam que, mesmo em uma aula
considerada “pratica”, o papel do estudante € passivo e a atividade é
responsabilidade unica do professor, como demonstram as manifestagdes de duas

alunas:

O professor fez a experiéncia. Ai, a gente viu e depois
respondeu uma questio sobre aquela experiéncia. Quem fez foi
ele a experiéncia. [Enfases da aluna, grifos meus] (JAMYLLE)
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A melhor aula foi ontem, a professora fez uma aula pratica,
mostrou uma experiéncia pra gente... Levou todos os materiais
pra sala de aula... Ela mostrou como acontece a fermentagdo. Ela
misturou o acucar, o fermento bioldgico e agua... Ela falou que os
fungos vao ao encontro, atras, do alimento que era o acgucar...
Aquela massa depois que descansava, tufava, liberando o oxigénio.
Ela colocou um balédo na garrafa e o baldo foi se enchendo de agua...
Ela foi fazendo e a gente ficou olhando la... [Enfase da aluna,
grifos meus] (LUANA)

Conforme sugerem os relatos, mesmo nas melhores aulas, do ponto de vista
do alunado, parece nao haver preocupacao de sequer envolver os estudantes na
simples atividade de disponibilizar o material necessario para a aula, ficando todos

os procedimentos centrados no professor.

As criticas que tém surgido de diferentes setores da sociedade, em particular
dos pesquisadores da area de Ciéncias, tém clamado por mudancas nos curriculos
e, acima de tudo, nas praticas pedagdgicas, pois a formagdo de cidadaos - bons
produtores, bons consumidores e bons eleitores - exige uma mudancga radical no
ensino e na aprendizagem das ciéncias. Essa seria, pois, a expectativa de
ocorréncia qualitativa diferenciada nas praticas de ensino de uma escola de
aplicagéo.

Busquei caracterizar o trabalho docente nas aulas de ciéncias da escola de
aplicagao tendo como objetivo identificar nas vozes dos estudantes de 52 a 82 séries
da escola elementos de diferenciagdo positiva da pratica de ensino de ciéncias,
tendo em vista favorecer a compreensdo da aprendizagem nessa area, fazendo
aflorar certos conceitos, concepgdes e praticas desejaveis as aulas. Contudo, ao
invés, afloraram ndo s6 certas distorcbes, mas o cultivo intenso de praticas
tradicionais diferenciadas nos aspectos contestados a luz do paradigma de

conhecimento emergente.

Nesse sentido, O Gréfico 3 apresentado abaixo, ilustra as falas dos
estudantes no que se refere ao trabalho desenvolvido pelos professores de ciéncias

nas aulas consideradas por eles como melhores.
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H Professor explica

OExposicdao demonstrativa da
experiéncia

O Professor utiliza dinamicas
interativas

OO Nao responderam

Gréfico 3 — Caracterizacdo do Trabalho Docente nas Aulas de Ciéncias.

As manifestagcbes dos estudantes, conforme demonstrado no Grafico 3,

expressam que o trabalho docente na maioria das aulas relatadas consistiu na

exposicao demonstrativa de experiéncias ou de atividades praticas, tendo como

espaco as salas ambientes de Ciéncias da escola de aplicagdo. E o que evidenciam

0s seguintes relatos:

Primeiro, na frente de todo mundo, a professora pegou a coxa do
frango cortou com uma faca e foi tirando a pele... Ai ela falou que
era daquele jeito pra gente fazer... Quando acabou, ela foi tirando
as camadas da pele uma por uma e foi mostrando pra gente como
fazer... Depois que ela terminou, nés fizemos a mesma coisa.
[Grifos meus] (EUNICE)

A professora dividiu os grupos em 6, 3 pra abrir a galinha e 3 pra
anotar sobre as experiéncias que iam ser feitas. Ai ela foi
mostrando, explicando e foi orientando a gente, assim: primeiro
0 pescocgo, depois o coracdo... E foi explicando também as partes,
dizendo, essa aqui é a coxa da galinha ela tem isso, tem aquilo... A
gente foi anotando o que era pra entregar. Na parte do coragéo,
ela mandou nés cortarmos o coracdo, abrir e ver 0S vasos
sangliineos, tudo, para que observassemos e encontrassemos as
células musculares do coracdo. Na coxa, ela pediu para tirarmos
toda a pele, toda a carne... Em quase toda aula dela, ela sempre
pede pra gente trazer alguma coisa pra fazer. [Grifos meus]
(ALICE)

A gente fez uma experiéncia sobre fosseis, a gente pegava barro e
botava embaixo do barro, folhas, conchas e ai botava o barro em
cima e depois de uma semana a gente via la os fosseis. Foi no
laboratdrio, ela fez primeiro a experiéncia e depois pediu pra
gente fazer... repetir. [Grifos meus] (FELICIANO)
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Nos casos relatados, o professor inicialmente demonstra um modo de fazer
para que, imediatamente, os alunos imitem, repitam o que ele fez. Ao evidenciar
a importancia da imitacdo no processo de aprendizagem, tomando-a como uma
atividade ligada ao impulso reprodutor, sem, no entanto, se restringir a este impulso,
Vigotsky (2005) considera que ao imitar o ser humano fara sempre de acordo com
as suas referéncias culturais que lhe servirdo de base para estabelecer novas

associagdes e novas combinagoes.

Vigotsky faz sérias criticas, porém, ao processo educativo que na sua parte
mais importante se esgota na imitacdo, e no qual ndo ha atividade intelectual do
aluno. Em contraposicdo a um ensino em que o papel do aluno se limite a imitar a
acao do professor de forma mecéanica e automatica, através de aulas prontas que
educam a habilidade e a vontade de aproveitar tudo o que vem dos outros sem que
o aluno precise fazer nada, como ocorre na maioria das aulas relatadas pelos

estudantes da escola de aplicacao, Vigotsky (apud Fernandes, 2005) destaca que:

Esse papel vai sendo reduzido a zero e substituido de todas as
maneiras pela energia ativa do aluno, que em toda parte deve néo
viver do alimento que o mestre lhe fornece mas procurar por conta
propria e obter conhecimentos, mesmo quando os recebe do mestre.

Portanto, ao valorizar a demonstragcdo seqguida da repeticdo automatica pelo
aluno da acdo demonstrada, e ainda, a verificacdo, a objetividade e a neutralidade
(GALIAZZI e GONCALVES, 2006, p.239), os professores da Escola de Aplicacao
desconsideram a capacidade criativa e critica dos estudantes. Um trabalho assim -
baseado no paradigma moderno de ciéncia - aliena os alunos, a medida que exige
apenas a reproducéo literal do experimento nos moldes feitos pelo professor que ao
invés de romper com um ensino reprodutivista insiste em cultiva-lo, preparando os

estudantes ndo para a criatividade nem para a critica, mas para a submissao.

Os depoimentos apresentados a seguir indicam que mesmo em uma aula
considerada “pratica”, nesta escola de aplica¢do, o papel do estudante € passivo e a
atividade é responsabilidade Unica do professor, numa demonstracao irrestrita da

negacdo da capacidade criativa dos alunos. Varios estudantes se manifestaram
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expressando isto, no entanto, destaquei as seguintes manifestacbes como

sobremaneira representativas dessa situagao:

Foi o professor que fez a experiéncia. Ai, a gente viu e depois
respondeu uma questao sobre aquela experiéncia. Quem fez foi ele
a experiéncia. [Grifos meus] (JAMYLLE)

A professora fez uma aula pratica, mostrou uma experiéncia pra
gente... Levou todos os materiais pra sala de aula... Ela mostrou
como acontece a fermentagédo. Ela misturou o agucar, o fermento
biolégico e agua... Ela falou que os fungos vao ao encontro, atras,
do alimento que era o acucar... Aquela massa depois que
descansava, tufava,liberando o oxigénio. Ela colocou um baldo na
garrafa e o baldo foi se enchendo de agua... Ela foi fazendo e a
gente ficou olhando Ia. [Grifos meus] (NARA).

Conforme sugerem os relatos, mesmo nas melhores aulas, vale insistir, ndo
parece haver a preocupacao de envolver os estudantes na simples atividade de
disponibilizar o material necessario para a aula, ficando todos os procedimentos
centrados no professor. Além disso, o professor utiliza a experimentacdo como uma
possibilidade de demonstrar ou comprovar uma teoria, expressando possuir uma
visdo dogmatica da Ciéncia, favorecendo a apropriacao dessa visdao por parte do
aluno. Mais preocupante, no entanto, € que este professor parece desconsiderar a
aprendizagem como um fendmeno complexo em que o aluno ndo aprende - nem
pode aprender - uma proposicao tedrica simplesmente por sua simples

demonstragdo ou comprovagao.

Embora as aulas de ciéncias, nos relatos apresentados, paregcam se
distanciar do paradigma tradicional visto que se revistam de um cunho pratico e
experimental nos moldes do paradigma moderno de ciéncia, o papel do professor e
dos estudantes nas aulas relatadas nao se modifica daquele que ambos
desempenham nas aulas baseadas no paradigma tradicional expositivo, pois se
limita a transmitir e receber os conteudos prontos e certamente nao possibilitam que

os alunos se apropriem do conhecimento em foco.

Na visdo de conhecimento da ciéncia moderna, conhecer € quantificar, ja que
esta é baseada no conhecimento matematico e ndo contraria a reducdo da

complexidade pelo dito método cientifico.
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Em contrapartida, Santos (2005, p. 30) explicita uma outra concepgao de
ciéncia — no ambito do paradigma emergente da pds-modernidade — nos termos

seguintes:

... Conhecer é reconhecer é progredir no sentido de elevar o
outro da condicao de objeto a condicao de sujeito. Esse
conhecimento-reconhecimento é designado pelo autor de
solidariedade, pois para ele, o outro s6 pode ser conhecido
enquanto produtor de conhecimento. [Grifos meus]

A crise do paradigma da ciéncia moderna, que atinge hoje as diferentes areas
do conhecimento e as demandas sociais do século XXI, exige o redirecionamento
dos papéis docente e discente. Vale ressaltar que o sentido de ambos os papéis
implica professores e alunos serem considerados produtores de conhecimentos ao
invés de reprodutores. As novas tendéncias epistemoldgicas, emergentes no estudo
das ciéncias, afetam a compreensdo do conhecimento e dos processos de ensino e

de aprendizagem, impondo um novo/outro modo de agir em educacao.

O paradigma p6s-moderno ou emergente, como define Santos (2005, 2006),
nos desafia a trabalhar na educacao e, nesse caso especifico, na area de Ciéncias
em funcdo de outras formas de pensar, de outras crengas e de uma visao atual de
ensino (ARAGAO, 2002, p.19). Assumi-lo como parametro para a pratica docente
nessa area exige um outro/novo entendimento do que seja aprender, do papel do
professor e do aluno, bem como das formas de tratamento dos conteudos e de

avaliacao.
A aprendizagem, nesse paradigma, deve ser entendida como uma construcao
ou uma reconstrucdo de conhecimentos, posta com énfases preciosas como as

seguintes:

It Aprender em um sentido re-construtivo é avancar em diregdo ao

desconhecido a partir do ja sabido.

¥t Aprender é re-construir o conhecimento existente para torna-lo complexo.
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Numa visao pds-moderna, portanto, o conhecimento constitui um movimento
nunca acabado e com multiplas possibilidades de direcionamento. Além disso, como
ressalta Moraes (2006, p.25), este ndo pode ser linear. Por isso, ao invés de ser
considerada como ‘reproducdo de conhecimentos’, a aprendizagem constitui-se
como um processo dindmico e interativo de busca de significados, exigindo que se
parta do conhecimento que o aluno manifesta no seu discurso, nas suas falas, bem
como das concepgdes prévias que possui sobre os fatos, sobre os conceitos, sobre

os fendbmenos.

Nesse sentido, Morin (1998, p.30) explicitando o principio da complexidade
para contestar a simplificacdo da explicagdo cientifica, considera que enquanto a
ciéncia classica reduzia o conhecivel ao manipulavel, no presente, se necessita
insistir fortemente na utilidade de um conhecimento que possa servir a reflexao, a
meditacao, a discussao, a incorporagado por todos e por cada um no seu saber, na

sua experiéncia, na sua vida.

E necessario ainda, segundo o autor enfocado, encontrar o caminho de um
pensamento multidimensional que integre e desenvolva formalizagdo e
quantificacdo, mas nao se restrinja a isto. A realidade antropo-social é
multidimensional, posto que ela contém sempre uma dimensao triadica individual-

social-biolégica.

O professor — abandonando o seu papel de transmissor de conteudos tidos
como verdadeiros - assume o papel de mediador, ajudando os alunos a
ampliarem e a aprofundarem os conhecimentos existentes para adquirirem
conhecimentos novos. Como afirma Moraes (2006, p.19), o transmitir se
transforma em mediar e problematizar. O professor precisa saber desafiar os

conhecimentos dos alunos e ajudar a reconstrui-los.

Nessa perspectiva, retorno as analises para considerar que a manifestacao
discente a seguir se diferencia dos demais, sobretudo, por ndo ter como palco da
acao docente o laboratério de ciéncias e por sugerir que se exija a participacdo dos

alunos nas diversas etapas das atividades propostas nas aulas de ciéncias.
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A melhor aula foi sobre velocidade média em Fisica. A gente fez um
trabalho fora da sala em que a gente teve que medir a velocidade
média que cada aluno fez num percurso. A gente mediu o tempo, o
tamanho do percurso, o deslocamento e viu a velocidade média. O
professor orientou, mas o trabalho pratico foi nosso. [Enfase da
aluna, grifo meu] (RENATA)

Trata-se, sem duvida, de romper com a visdo do aluno como ‘tabula rasa’,
predominante no paradigma tradicional, e de percebé-lo como sujeito autbnomo e
criativo, expressando a crencga cientifica e pedagdgica de que a autonomia vai se
constituindo na experiéncia de varias, iniumeras decisées que vao sendo tomadas ...

que é processo, que é vir a ser. Ndo ocorre em data marcada (FREIRE,1996, p.107).

Nessa direcdo, autores como Galiazzi e Gongalves (2006, p.243), assumem a
experimentacdo como uma atividade que pode servir para a formagédo de alunos
autbnomos e criticos, e apontam pistas importantes para a mudanca dos
entendimentos sobre essa atividade. Dentre essas, destaco as seguintes:

e O principal objetivo do experimento é a aprendizagem dos alunos em
contraposicdo a transmissdo de um conhecimento possibilitado apenas

pela pratica.

e E de fundamental importdncia se cultivar a problematizacdo do
entendimento do professor sobre ensino, aprendizagem e natureza da

Ciéncia.

e A aprendizagem dos alunos é favorecida pela mediagcdo docente, dai a
importancia da proposi¢cao de desafios do professor aos seus alunos.

Para reafirmar as idéias dos autores referidos, creio ser oportuno ressaltar
que ndo se discute o simples descarte da atividade experimental no ensino de
ciéncias, mas a importancia de redimensiona-la, de forma tal que se possibilite a

construgcao de conhecimentos e saberes significativos pelos alunos.
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Para explicitar tal posicao, apresento a seguir algumas das caracteristicas da
atividade experimental, considerada numa abordagem socio-cultural, de acordo com
Galiazzi e Gongalves (2006, p. 246):

e As atividades experimentais quando encaminhadas no sentido de
contextualizar o conteudo, possibilita ao professor trazer para
discussdo em sala de aula aspectos culturais, econémicos, politicos e

sociais relacionados com ele.

e As atividades experimentais pressupdem como primeiro movimento o
questionamento, favorecendo a problematizacdo da visdo dogmatica

da Ciéncia e explicitando os conhecimentos dos alunos.

e As atividades experimentais podem propiciar a construcdo de
argumentos justamente por estarem inseridas em um contexto

dialdgico.

e As atividades experimentais se constituem em oportunidades para
proporcionar a comunicacdo e validacdo dos argumentos

apresentados.

Desenvolver atividades experimentais com essas caracteristicas,
provavelmente, ajudaria a romper com visdes simplistas e reducionistas da Ciéncia e
da propria atividade experimental, favorecendo a formulagdo ou reformulagdo de

conceitos, além da ampla reflexao sobre os conteudos estudados.

Outro aspecto que, ao final, pode ser ressaltado das manifestacbes dos
alunos sobre o trabalho desenvolvido pelo professor - nas aulas de ciéncias
consideradas por eles como “as melhores” -, evoca também como critério de
qualidade a explicagdo do professor. Isto quer dizer que, na visdo dos estudantes,
“‘uma boa aula de Ciéncias” é aquela em que o professor “explica muito bem” e “tira

as duvidas” dos alunos. Isto € descrito nas manifestagdes seguintes:
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Durante o filme ele explicou muito bem sobre os fenémenos da
natureza e pediu que a gente anotasse algumas coisas e
prestasse atengao no filme pra fazer o teste. [Grifos meus] (LUZIA)

Foi legal, porque tinha certas coisas que ela explicava e dava
vontade de a gente rir. Ela brincava... ela ndo é muito séria... ela
brinca... mas, ela sabe explicar legal pra pessoa entender e gostar
de aprender aquele assunto. Ela perguntava se os alunos tinham
aprendido... [Grifos meus] (SOCORRO)

Ele explicou pra gente. Depois, ele tirou as duvidas do que a
gente sabia ou nao e explicou o que a gente nao tinha
entendido... Ele falou que era pra perguntar logo pra nao
perguntar na hora da prova. Ele leu o que estava no livro, mandou
a gente ler também, depois que a gente leu fez deveres e mandou
fazer a pesquisa... o trabalho na cartolina pra gente apresentar na
frente. [Grifos meus] (ANTONIO)

Ao destacar a explicacao do professor como critério de qualidade das aulas
de ciéncias em suas manifestagbes, os estudantes contribuem para o professor
refletir sobre o seu papel e o papel da escola. Dessa forma, € possivel examinar se,
de fato, através do trabalho docente, cada um e cada qual possibilita aos estudantes
compreender e explicar as relagdes cognitivas para, ao final, compreender 0 mundo

em que estao inseridos.

Para Morin (2007, p. 16), o problema da compreensao é crucial no mundo
de hoje, pois é a um s6 tempo meio e fim da comunica¢cao humana. Afirmando
que a educacdo para a compreensdo esta ausente do ensino, este autor ressalta
que esta deve ser uma das finalidades da educacao do futuro. Tratando de dois
tipos de compreensdo - a humana e a intelectual -, o autor ressalta que
compreender intelectualmente significa ‘apreender em conjunto’ o texto e o seu

contexto, as partes e o todo, passando pela inteligibilidade e pela explicacao.

Nessa perspectiva, segundo Morin (2007, p. 94), explicar € considerar o que é
preciso conhecer como objeto e aplicar-lhe todos o0s meios objetivos de
conhecimento. A explicacdo € bem entendida, necesséaria para a compreensao
intelectual e objetiva.

Por isso, ao destacarem a explicacao do professor como um critério relevante

para definir a “melhor aula”, os alunos péem em evidéncia o sentido de que, no
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trabalho de ‘explicar muito bem’, o professor permite-lhes compreender ndo s os
conteudos, mas o mundo em que vivem, desmistificando a idéia de muitos
professores de que ‘o aluno ndo quer nada’. Nas aulas de ciéncias, o aluno busca
explicagcbes que possam ajuda-lo a compreender sua realidade e a viver melhor.
Suas duvidas e perguntas permitem interacdo entre as idéias que ja possui com
novas idéias e conceitos, a fim de que haja interacdo para integragdo, na sua
estrutura cognitiva, dessas idéias e conceitos, exigéncias da aprendizagem
significativa que, diferentemente da aprendizagem mecénica, ndo se d4 de modo

impositivo ou de forma arbitraria.

Caracterizacao do Trabalho Discente

Nesta categoria explicitam-se as atividades desenvolvidas pelos alunos por
solicitacdo dos professores ou por iniciativa propria, nas aulas de ciéncias da escola
de aplicacdo. O contexto atual exige uma mudanca nos modos de conceber o ensino
e a aprendizagem, implicando consequentemente uma outra/nova forma de
entender o0 aluno a partir da interagcdo com o professor e com os outros estudantes,
implicando a responsabilidade na construgao/reconstrugdo dos conhecimentos. Da
posicao de receptor e repetidor de conhecimentos prontos e definitivos, o estudante
transforma-se em sujeito autbnomo e criativo, apropriando-se de novas formas de

pensar, de agir e de sentir.

Tradicionalmente, no entanto, o trabalho discente consiste em executar
prescricdes que lhe sdo fixadas por autoridades exteriores, recebendo os conteudos
e reproduzindo-os posteriormente de forma automatica, a fim de demonstrar sua
aprendizagem. Aprender, nesse paradigma, significa memorizar os conteudos,

da forma como foram transmitidos pelo professor.

Romper com o paradigma tradicional no ensino de Ciéncias, assumindo um
paradigma apropriado aos tempos atuais exige abandonar o modelo de aulas
expositivas em que o professor é o0 ‘sabe-tudo’ e o aluno apenas um ‘receptor
passivo’, para recriar a pratica de ensino com o sentido de valorizar o aluno como

sujeito da sua aprendizagem. Assim como explicita Moraes (2006, p. 19):
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... O trabalho com os conteudos se faz a partir de metodologias
ativas e construtivas, tendo a pesquisa em torno de problemas
significativos, implicando impregnacao aprofundada dos alunos nos
temas trabalhados. Sao eles que precisam questionar, procurar
informacgdes, coletar dados, analisa-los e a partir disso construir
novos argumentos em resposta as perguntas levantadas. A
reconstrucéo exige o envolvimento dos aprendizes.

Nessa perspectiva, parece claro que a pesquisa, a experimentacdo e as
atividades praticas sdo de fundamental importancia nas aulas de ciéncias. A
participacdo ativa do aluno nessas aulas, pesquisando, preparando cartazes,
buscando material para pesquisa, fazendo trabalhos e apresentando-os, séo
aspectos significativos para a diferenciacdo do ensino de Ciéncias, na visao do
alunado. Assim, suas manifesta¢cdes no tocante ao trabalho discente se coadunam
de modo geral com as orientagb6es dos estudos atuais dessa area de ensino.

Sintetizadas no Gréfico 4, a seguir, tem-se idéia do tipo de participagao
discente nas aulas de ciéncias da escola de aplicacdo. Vale ressaltar que esta
participagdo vai ao encontro de algumas das discussdes que implicam os desafios
da educacao para o século XXI, no tocante as outras/novas possibilidades de agéao

discente, mesmo que estas ndo se caracterizem como atividades de natureza

cognitiva.

© Observam, repetem e
registram

B Pesquisam e apresentam o
tema

H Interagem em fungao de
um tema

@ Nao respondeu

Grafico 4 — Caracterizagao do trabalho Discente

Vale examinar em que termos os alunos se manifestam com relagédo a agao

realizada por eles nas aulas de ciéncias que consideram “as melhores”:
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A gente foi atras do material... e pesquisou... A gente prepara o
trabalho... A gente pesquisa fora e dentro da sala... Nos fizemos
o trabalho e apresentamos. [Grifos meus] (FERNANDO)

A gente fez um trabalho de pesquisa... de cartolina ... que tinha que
preparar tudo... Ai a gente falou o que sabia sobre elas... a gente
veio na biblioteca... a gente se juntou aqui e fez o trabalho.
[Grifos meus] (ANTONIO)

Estas falas evidenciam os significados atribuidos por eles as aulas de
ciéncias em que entram em atividade, cognitiva ou ndo, posto que algumas incluem
a participagao ativa em termos de um certo ‘ativismo’ dos alunos. Assim, pouco se
expressa de atividade cognitiva, e pouco se leva em conta a capacidade criativa que
os alunos tém. A organizacdo do material a que os alunos se referem é apenas
fisica e ndo ideacional, e eles tdo somente decidem coletivamente sobre a forma de
apresentacdo do resultado das pesquisas — no sentido de ‘apresentacdao das
informagdes obtidas’.

Nao parece haver qualquer diferenciacao da atividade de pesquisa em que 0s
alunos se envolvem daquela de obtencdo de informagdes das escolas usuais. Se
houvesse propriedade maior nesse particular — o ensino propiciado por professores
pesquisadores, qualificados e titulados como supostamente sdo os seus na escola
de aplicagdo — as aulas de ciéncias poderiam se constituir em ricas oportunidades

de desenvolvimento da autonomia e da criatividade dos alunos.

Stenhouse (Apud ELLIOT in DICKEL, 1998), pioneiro em defender que o
ensino mais eficaz é baseado em pesquisa, propunha a pratica docente enquanto
espaco de experimentacdo e pesquisa. Tal como um artista, que trabalha com
pincéis, tintas e escolhe texturas e cores, o professor deveria utilizar estratégias
variadas até obter as melhores solugbes para garantir a aprendizagem dos alunos.

Nas palavras deste autor:

Postular um ensino baseado na pesquisa €, ao meu modo de ver,
pedir-nos, como professores, que compartihemos com nossos
alunos ou estudantes o processo de aprendizagem do saber que nao
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possuimos; deste modo podem obter uma perspectiva critica da
aprendizagem que consideramos nossa.

Nessa perspectiva, o ensino com pesquisa oportuniza ao aluno e ao professor
o fortalecimento das relagbes inter-pessoais, além do desenvolvimento da
criatividade e do posicionamento critico-reflexivo. Isto provavelmente se esperaria de
professores qualificados e supostamente experientes em atividades de pesquisa, em
uma escola de aplicacao.

Ao se manifestar sobre o trabalho discente nas aulas, em funcdo de sua
experiéncia, uma das alunas, manifestando satisfagdo com o pouco que havia feito,
diz o seqguinte:

Fizemos um cartaz em grupo e apresentamos tudo o que a gente
tinha aprendido. Foi uma aula bem bacana. (JOANA)

Outros relatos dos estudantes, a esse respeito, expressam a valorizagdo da
sua participagcdo nas aulas numa demonstracdo explicita de que os estudantes
anseiam por autonomia e por serem sujeitos da construcdo de seus conhecimentos,
ao invés de simples receptores passivos de conhecimentos, no ambito da

submissdo.

Achei legal porque eu nunca tinha visto um gafanhoto por baixo... Era
pra trazer o inseto... Era pra gente pesquisar, em grupo, trazer a
cartolina e apresentar sobre o animal...O professor deu um roteiro de
observacdo pra gente se basear.(ADONIS)

Reafirmam, pois, que a diferenga nas aulas de ciéncias é definida pela
garantia de oportunidade de acao-interacao entre professor e alunos, tendo como
base o trabalho em grupo, num processo continuado e proficuo de
elaboracao/producao de conhecimentos.

Para Moraes (2002, p.136), o grupo € um local privilegiado para o
desenvolvimento de capacidades argumentativas orais. Nele a linguagem é
exercitada. Competéncias argumentativas se desenvolvem. Lembra o autor, no

entanto, que o trabalho em grupo ndo pode correr o risco de "esquecer o sujeito”,
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pois os sujeitos em sua individualidade necessitam tanta consideragao quanto em

termos coletivos.

Um aspecto relevante do trabalho coletivo nas aulas de ciéncias € que este
explicita o carater social da atividade cientifica, sem reduzi-la a dimensao individual,
podendo favorecer, além do desenvolvimento da autonomia e da criatividade dos
alunos, uma outra aprendizagem igualmente necessaria, que € a capacidade de
viver junto, de conviver com outros e produzir em conjunto. Essas capacidades de
saber, de saber-fazer, saber-viver junto ou conviver e de saber-ser constituem

os pilares propostos por Delors (2006, p.107) para a educagao deste século.

Percebe-se, pois, a importancia de construir um outro/novo caminho
diferenciado daquele tradicionalmente vivido no ensino em que o aluno apenas

reproduz o que € exposto pelo professor.

Esse fazer pelo trabalho coletivo e pela pesquisa que envolve o aluno e o
professor de modo participativo e comunicativo, parece ainda ndo estar sendo

cultivado na pratica de ensino desta escola de aplicacao.

Parece importante ressaltar, ainda, pelos relatos apresentados a seguir, 0
carater reprodutivista do trabalho dos alunos, em contraposicdo aos debates
recentes de valorizagdo de seu trabalho, pela sua consideracdo como sujeito capaz

de criar e de construir o seu conhecimento.

NG6s fizemos o experimento. Primeiro, a professora mostrou como
as outras turmas fizeram, depois cada um fez da forma como ela
deu pra fazermos. [Grifos meus] (DEUSANI)

Depois que o professor terminou de fazer, nos fizemos do
mesmo jeito... Pegamos o frango, fizemos o mesmo que ele...
tiramos a pele, tiramos o 0sso... Al nés fizemos um relatério a
respeito da aula, do que a gente achou. (EUNICE)

Tais relatos - como outros ja apresentados - se contrapdem a visao
contemporanea do papel do aluno como alguém que possui conhecimentos e
potencial a ser desenvolvido na interagdo para aquisicdo de conhecimento cientifico.
Na perspectiva de produtor de conhecimentos, portanto, o trabalho docente deveria
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se constituir em um exercicio da capacidade de criar e de transformar dos
estudantes, ao invés de ser cultivada a acao dos seus alunos apenas como meros

copiadores de modelos prontos.

Em acbdes desse tipo, se manifesta 0 que é ressaltado por Silva e Zanon
(2000, p. 122):

A idéia dominante de sujeito como “des-a-sujeitacdo” é que ha uma
descaracterizagao do sujeito social que na interagdo socio-cultural
tem a capacidade de assumir-se como gestor, produtor, construtor e
divulgador do seu conhecimento, constituindo-se como
transformador/criador de seu meio e - ao mesmo tempo - de si
proéprio.

Reinventar a docéncia no ensino de Ciéncias pressupde que o estudante
seja considerado como alguém que possui conhecimentos e potencial a ser
desenvolvido, pressupde, portanto, a reinvencao da prépria concepcao docente
de ensino, de aprendizagem e mesmo de aluno. Isto poderia ser praticado nas

aulas de ciéncias de uma escola de aplicacao.

Relacionamento Professor-Aluno

As manifestacbes dos estudantes nessa categoria expressam formas e
dindmicas de relacionamento nas aulas e de interacdo com o professor para
assegurar a aquisicao do conteudo/conhecimento de ciéncias. A constituicdo da sala
de aula de ciéncias como um espaco de trocas compartilhadas de conhecimentos,
favorece a construcdo do conhecimento pelos estudantes. Nesse sentido, a
instauracao do dialogo nas aulas como um instrumento mediador da interagdo entre
os estudantes entre si e com o professor podera favorecer a aprendizagem de todos

os alunos.

Fundamentar a prética docente em ciéncias no relacionamento dialégico e
horizontal, dando vez e voz aos estudantes de maneira que possam desenvolver
suas potencialidades, explorando suas idéias e pontos de vista, enseja a

aprendizagem significativa e, além disso, como diz Bolzan (2002, p. 149), favorece o
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desenvolvimento das capacidades cognitivas, do equilibrio pessoal, da relagédo

interpessoal e da atuacao em diferentes espacos sociais.

No ambito do paradigma tradicional de ensino, o relacionamento entre
professores e alunos é baseado na verticalidade e pode ser assim explicitado
segundo Mizukami (1986):

... Do professor (autoridade intelectual e moral) para o aluno. As
possibilidades de cooperagao entre os pares sdo reduzidas, ja que a
natureza da grande parte das tarefas destinadas aos alunos exige
participacao individual de cada um deles. [Grifo meu]

O contexto deste século pde desafios para a interagdo entre as pessoas,
reconhecendo-se como um dos pilares para a educacao nesse século, a capacidade
de aprender a viver juntos, de cooperar com os outros. Assumo como Aragdo’ que
interatividade significa interruptabilidade, é nao-linearidade, €& poténcia, é
cooperagdo, € permutabilidade e predisposicdo do sujeito falar... ouvir...
argumentar... quer dizer, disponibilizar-se conscientemente para mais comunicag&o.
Contraditoriamente, a interacdo usualmente esperada dos alunos nas aulas
relaciona-se com o papel conformista e reprodutivista que tém que assumir mesmo

em aulas ditas “construtivistas”.

A explicitagdo da natureza do relacionamento professor-aluno nas melhores

aulas de Ciéncias € demonstrada pelo Grafico 5 seguinte.

B Relacao horizontal baseada na compreenséo, no
respeito e na escuta

E Relacao de empatia

H Relagao de controle da turma

E nao sabe

Gréfico 5 — Relacionamento Professor- Aluno

Os relatos dos estudantes apontam para o relacionamento desejavel entre
professores e alunos, destacando que a melhor interacdo € aquela em que o
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professor, ao interagir com seus alunos, o faz de forma amigavel, ouvindo cada um e
todos, prestando atencdo neles, atendendo as solicitagbes, as cogitacdes, as
hipoteses e afirmagdes, bem como respondendo as suas perguntas e aos
questionamentos. Interacdes desse tipo - de mostrar-se também curioso, prestando
atencéo ao que o aluno diz ou néo diz, ou faz ou néo faz - da parte do professor
contribuem, sem duvida, para que o aluno seja capaz de articular seus
conhecimentos prévios com o0s conhecimentos escolares, favorecendo a

aprendizagem significativa.

Ao descrever o relacionamento observado nas melhores aulas de ciéncias,

uma das alunas se expressa nos seguintes termos:

O que eu mais gostei foi quando o professor estava explicando e
alguns alunos ficaram prestando atencéo... Foi muito legal da parte
dele querer explicar pra gente... Durante o filme ele parava e
explicava, e a gente anotava, perguntava... Eu queria falar que o
professor é legal, que ele explica legal, que ele anota coisas na
agenda em todas as aulas de ciéncias, ele corrige os trabalhos...
Nessa aula, ele prestou atencdo na gente, explicou direito, e eu
tenho certeza que muita gente aprendeu. (LUZIA) [O grifo é
meu]

Ainda, o relato seguinte sinaliza para um tipo de interagdo em que o professor
mantém com os seus alunos uma relagcdo horizontal, baseada na compreenséo e na

escuta sensivel dos alunos.

Ele tratou muito bem porque ele sempre trata todo mundo muito
bem... Cada pergunta que a gente fazia, ele sempre explicava muito
bem... Ele sempre tira as nossas dlvidas... ele é calmo. (JESUS)

E positivo e desejavel que nas aulas de Ciéncias haja o favorecimento de
relagdes de respeito e de escuta dos alunos, conforme demonstrado por este aluno.
No sentido de favorecer a reflexdo sobre o grau de interatividade nas aulas de
ciéncias, tomo os parametros de Lévy (1999) ressaltados por Aragdo®. Para esta
autora, citando Pierre Lévy, a interatividade é “mais interativa” quando possibilita as

seguintes ocorréncias:

7 Em artigo ainda ndo publicado e apresentado para interagio com mestrandos em abril de 2008.
§ Interag@o em aula com os mestrandos em abril de 2008.
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e Interrupgao e reorientagao do fluxo informacional em tempo real
¢ Implicagao do participante na mensagem
¢ Intensificacao de dialogos

e Reciprocidade para ampliagao de didlogos entre varios participantes.

Desfazendo a percepcao usual de interacao da maioria dos professores, tais
parametros nos permitem questionar a linearidade das aulas usuais, em que a
preocupacao com a ordem e com a sequéncia das falas é muito grande. Em termos
interativos, o papel do professor necessita situar-se em um contexto criativo, aberto,
dindmico, complexo, em que a interatividade tal como expressa por Levy, ja referido,
esteja ligada a producéo coletiva e ndo seja imposta pela autoridade do professor.

Estimular a criagdo de normas de convivéncia estabelecidas em consenso
sdo fatores presentes na construgdo de uma autoridade legitima e legitimada.
Construir sua autoridade com base no respeito e no dialogo contribui para o bom

desenvolvimento do ensino e para um melhor desempenho dos estudantes.

A manifestacdo de outra aluna, no entanto, ao se referir ao relacionamento
positivo nessa aula deixa clara a idéia de que tal atitude ou comportamento docente
ndo se da com regularidade. Diz a aluna:

A interagdo foi boa, ela tratou muito bem e explicou. Nessa aula,
faziamos perguntas ela respondia [Grifo meu] (NAZARE).

Ao expressar a idéia de n&o-regularidade de procedimento docente, a
manifestacdo da aluna deixa em duvida se o critério de escolha dos alunos da
“‘melhor aula” esta ligado a essa aula especifica em que “a interagdo foi boa”, em
que a professora e o professor "tratou muito bem os alunos" e, por outro lado
expressa que, em termos rotineiros, prevalece um outro tipo de interacéo. Isto foi

ressaltado por uma das alunas, assim:

Nessa aula do filme muita gente ficou do lado de fora, porque o
professor deu um tempinho para tomarem dgua e teve gente que
demorou e o professor deixou do lado de fora... Eu ndo achei tao
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legal... Mas foi bom pelo lado dele, pros alunos respeitarem e
saberem obedecer. Nessa aula, ele prestou atencdo na gente,
explicou direito, e eu tenho certeza que muita gente aprendeu.
[O grifo é meu] (LUZIA)

A manifestacao referida aponta para a interagdo entre professor e alunos,
baseada numa postura ambigua do professor da classe, mesmo que ndo paregca
claro ter havido, em momento anterior, a discussdo coletiva das regras de
convivéncia do grupo/da classe. Supostamente, para conseguir 0 respeito e a
obediéncia de um grupo de alunos, o professor tenha reagido de forma pouco ou
nada educativa, deixando-os do lado de fora da sala e da aula, negando a esses
alunos nao s6 o dialogo, mas também o direito de participarem da aula que naquela
vez era diferenciada (um filme). Em qualquer caso, as praticas excludentes por parte
de professores, principalmente com sentido de punicdo de alunos, tém sido

contestadas.

Um aspecto do relato da aluna que merece ser ressaltado é a singeleza de
sua avaliagdo ao opinar sobre a agdo do professor dizendo “eu ndo achei tdo legal .
No entanto, ela deixa claro que, mesmo considerando tal atitude negativa, respeita e
se solidariza, de certa forma, com o professor por acreditar “que foi bom pelo lado
dele, para os alunos o respeitarem e saberem obedecer’. Tal indicagdo evidencia
que a aluna reconhece que faz parte do papel do aluno respeitar e saber obedecer
ao professor, assumindo uma visao que parece ultrapassada, mas ainda reafirmada
e admitida por muitos professores nas escolas. Freire (1996, p.117) estabelece

relacdes pedagdgicas em situagdes semelhantes para ensinar o seguinte:

Sem certas qualidades ou virtudes como amorosidade, respeito aos
outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida,
abertura ao novo, disponibilidade a mudanca... abertura a justica,
nao é possivel a pratica pedagdgico-progressista, que nao se faz
apenas com ciéncia e técnica.
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Avaliacao da Aula por Docentes e Discentes

Incluem-se nesta categoria, os relatos e as manifestacées dos estudantes
que evidenciam as formas e os procedimentos para atribuicdo de valor ou para
apreciacdo das dinamicas das aulas, especialmente relativas ao ensino e a

aprendizagem de ciéncias, tanto pelo professor quanto pelo aluno.

Diante das dificuldades que se impéem a melhoria da qualidade da educacéao,
a meu ver, a avaliagdo constitui-se como pratica cotidiana das fungbes reflexiva e
investigativa insubstituiveis sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem,

assumindo um papel importante no trabalho educativo.

No entanto, a avaliacdo tem sido baseada no autoritarismo, na seletividade e
na fragmentacdo do conhecimento e da aprendizagem. Isto revela que a avaliagao
tem uma finalidade em si mesma, uma vez que sua sistematica é realizada através
de provas, exames, chamadas orais e exercicios que evidenciam a busca pela
exatidao da reproducao da informacao, sem nenhuma consideracao a compreensao
por parte dos alunos e aos aspectos qualitativos das informacdes e de suas relacdes

cognitivas.

No dizer de Mizukami (1986, p. 14), em termos gerais, a preocupagdo do
ensino nesse paradigma € mais com a variedade e quantidade de

nogbes/conceitos/informagées do que com a formagéo do pensamento reflexivo.

A avaliagdo do ensino de ciéncias, pois, baseada nesse paradigma, é
pautada na reprodugcédo exata e mecanica das verdades cientificas, consistindo em
medir a quantidade e a exatiddo das informagées que 0 aluno consegue reter ou
reproduzir. Busca verificar se houve retencdo, por parte dos alunos, no dizer de
Aragdo (2000, p.85), de enormes quantidades de informacdes passivas,
memorizadas, relembradas e devolvidas, com as mesmas palavras com que foram
‘apresentadas’ na hora dos exames, através de provas, de testes, de exercicios

mecanicos, repetitivos e sem compreensao.
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Para Hoffmann (2002), o processo avaliativo em Ciéncias, a partir de testes
objetivos ou tarefas tedricas, centrado nas “nocdes aprendidas e retidas” pelo
estudante, corre o risco de desconsiderar a andlise do seu desenvolvimento em
termos do raciocinio logico, experimentacao cientifica, curiosidade acerca dos
fendbmenos naturais. Outro risco igualmente sério, para a autora, é o de,
contrariamente, "supervalorizar" as atividades realizadas - de experimentagcdao em
laborat6rios, ou em outros espacos -, em detrimento da preocupagdo com o0s

conceitos efetivamente construidos pelos alunos.

Construir, pois, uma prética avaliativa qualitativamente significativa no ensino
de Ciéncias implica o comprometimento com a aprendizagem de conceitos,
concepgdes e teorias cientificas. Como mediador, o professor é co-responsavel
pelos resultados de aprendizagem que cada um dos seus alunos possa vir a obter.
Nessa perspectiva, a avaliacdo assume outro sentido, ndo mais o de classificar e de
controlar. Moraes (2006, p. 31) oferece indicacdo disso em termos reflexivos e
constitutivos de praticas avaliadoras consideradas desejaveis, quando enfatiza o
seguinte:

= (O processo avaliativo constitui-se em acompanhamento

permanente das aprendizagens dos alunos.

= A avaliagdo mediadora é concretizada a partir de reflexdes
periddicas sobre a evolugao das pesquisas em andamento.

= A pratica de avaliagdo implica a producdo de sinteses
periddicas das aprendizagens em processo.

= O acompanhamento das produgbes dos alunos é

sobremaneira importante.

= A critica e a auto-avaliacdo de todos os sujeitos envolvidos no
processo ressaltam-se como praticas proficuas.

= Um fechamento avaliativo com retomada dos principais
aspectos trabalhados deve ser promovido em cada unidade

curricular.
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Configura-se assim, a avaliacdo do ensino de ciéncias, na perspectiva pés-
moderna, como um processo continuo de reflexdo do professor e dos alunos sobre
0s avancos e as dificuldades na construgcdo/reconstrucdo dos conhecimentos
cientificos, para favorecer a aprendizagem de tais conhecimentos pelos estudantes.

O Gréfico 6, apresentado a seguir, € relativo aos procedimentos de avaliagao
das aulas de ciéncias relatadas pelos estudantes.

OTrabalho em grupo

H Prova individual e em grupo
M Relatério escrito

H Realizacao de experiencia
O Avaliacao do caderno

O Auto-avaliacao

OFaltou explicagcado do professor

O Nao respondeu

Gréfico 6 — Avaliagédo da aula por Docentes e Discentes

Embora este grafico mostre a diversificacdo de procedimentos avaliativos, o
uso da ‘prova’ predomina na avaliagdo das aulas relatadas, juntamente com o

‘relatério escrito’ e a ‘avaliagdo do caderno’®.

Um dos relatos dos estudantes se refere a um tipo de avaliagdo na qual o
professor utiliza a nota a partir de critérios aparentemente arbitrarios, bem como
provas “s6 de marcar” em que muitos alunos se saem mal. Isto parece evidenciar
que o professor limita a sua avaliagdo ao resultado das provas, desconsiderando
aspectos significativos tais como, por exemplo, os significados das respostas dadas

pelos alunos as questdes dessas provas. O relato é o seguinte:

Na aula seguinte nds fizemos um teste avaliativo. Na prova passada
muita gente ficou para recuperagdo, porque tirou 4, porque a nota
dele ¢ 4 6 8 10. Ele faz assim nas notas dele. Mas agora, neste

? Na segunda fase do ensino fundamental, este tipo de controle por parte do professor surge como sendo
demasiadamente primdrio posto que emperra a construcio da autonomia do sujeito por carcomer a sua
responsabilidade individual.
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bimestre... Na prova do filme, todo mundo ja prestou atengdo no
filme pra néo ficar... e so 4 ficaram... O resto... todos passaram
porque prestaram atencdo no filme. 9,5 ninguém tira e é bom porque
todos se esforcam para tirar 10. As provas dele sdo todas de
marcar. [Grifos meus] (LUZIA)

Ao restringir a avaliacdo a ‘nota da prova’, principalmente se levando em
conta o “tipo de prova”, se privilegia a “decoreba” ao invés de incidir sobre o ensino e
a aprendizagem de relagdes cognitivas. Isto reflete uma concepcao de que conhecer
€ memorizar e expressa que a avaliacdo é entendida como mera retencdo de
informacdes, tipicas de um paradigma obsoleto, ja ultrapassado, pouco ou nada

atendendo as exigéncias atuais.

Hoffmann (2006, p.12) considera que o predominio do paradigma tradicional
de avaliacdo nas escolas reflete as vivéncias do professor como estudante e como
educador. Marcadas por uma pratica avaliativa concebida como julgamento de valor
dos resultados alcancados, as vivéncias dos docentes acabam por influenciar
diretamente a sua concepcao de avaliacao e a sua pratica avaliativa. Para a autora,
€ necessario oportunizar aos professores a tomada de consciéncia sobre a
contradicdo existente entre a acao de avaliar e a concepg¢ao de avaliagdo como
julgamento dos resultados. Sem a mudanca na concepcéao de avaliacao nao se pode

mudar a pratica avaliativa.

Ao lado das provas, outro instrumento avaliativo que mereceu destaque nos
relatos dos alunos, foi o relatdrio escrito pelos estudantes ao final das atividades

experimentais.

Ela deu um papel e a gente tinha que responder um questionario
individual, mas com as mesmas respostas do grupo. A
experiéncia valia trés pontos era tipo um teste e o relatorio valia dois.
[Grifos meus] (AMANDA)

A gente fez e entregou o relatdrio juntos e cada aluno resolveu umas
questbes sobre o assunto. Entregamos um relatorio escrito em
grupo de cinco pessoas e um exercicio individual. [Grifos meus]
(RENATA)
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Ela mandou a gente fazer um relatdrio, passou um relatorio sobre a
experiéncia, um pro grupo todo. [Grifos meus] (DEUSANI)

Ao criticar a "valoragao" de relatérios de experiéncias em laboratorios, feitos
pelos alunos, como tarefas avaliativas conclusivas de apropriacdo de conceitos,
Hoffmann (2002) considera que tais relatérios n&o possibilitam ao professor
perceber a consisténcia da construcao desses conceitos pelos estudantes. Para ela,
iSso somente seria possivel através de tarefas individuais, realizadas apos as

experiéncias em laboratério. Esta autora assinala o seguinte:

Tais atividades, realizadas em conjunto com outros colegas,
tém, por objetivo principal, os alunos trocarem idéias, testarem
hipéteses, observarem misturas e reagbes diferentes. Séo
inUmeras as "observagbes" e "anotagdes" que o professor
podera fazer sobre cada um deles, acompanhando e mediando
tais espagos interativos. Mas ele ndo podera analisar o que
aprenderam individualmente sobre as nogdes em estudo.
Participando de tais atividades, o estudante estara construindo
seus proprios e diferentes conceitos e hipéteses, que podem
ser errados ou confusos. Somente através de tarefas
individuais, oportunizadas apés esses momentos de
experimentagao e debate, de preferéncia dissertativas, € que o
professor poderd investigar com maior consisténcia tais
construcoes

Um dos alunos da escola de aplicagdo da idéia de procedimentos de
avaliacao de professores que parecem, ilusoriamente, diferenciados quando se

manifesta nos seguintes termos:

A gente prepara o trabalho e o professor avalia o nosso jeito de
fazer o trabalho. Quer saber se estamos fazendo mesmo em grupo,
um aluno ajudando o outro... Depois ele vai avaliar pelo trabalho
mesmo que a gente fez e pela apresentacdo do trabalho para a
turma toda. O professor avalia o jeito de fazer o trabalho... Se um
esta ajudando o outro ele da a metade da nota e a outra metade é da
apresentacdo. Pra avaliacdo, ele passa exercicios... A
apresentacdo, o modo do grupo se reunir vale cinco e depois ele faz
prova, uma valendo trés e a outra dois. [Grifos meus]
(FERNANDO)

Percebem-se na manifestacdo acima os elementos que evidenciam uma

avaliacao baseada na interlocucao entre professor e aluno, quando da realizacdo de
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trabalhos em grupo e apresentagcdo a classe, bem como uma outra visdo de
avaliagao simplesmente como controle. Ao diversificar os instrumentos de avaliagao,
contudo, o professor demonstra que considera valido todo o esforco do aluno na
construcdo de seu conhecimento e ndo apenas e unicamente restringe a atribuicao
de valor aquilo que lhes é solicitado em “provas”. Mesmo assim, a avaliagdo ainda
esta longe de ser tratada como um processo de acompanhamento sistematico do
processo de aprendizagem do aluno, em que o professor tanto ajuda a superar as
dificuldades dos alunos, ampliando as suas competéncias, como a melhorar a

qualidade da sua prética de ensino.

Na medida em que a ac¢do avaliativa exerce uma funcao dialdgica e interativa,
ela promove os seres moral e intelectualmente, tornando-os criticos e participativos,

inseridos no seu contexto social e politico (HOFFMANN,2006, p.21).

O depoimento a seguir parece evidenciar que, mesmo sem querer enfatizar a
nota na avaliagdo, de forma iluséria o professor demonstra apenas substituir, nos
mesmos termos, a nota pelos conceitos que no final da no mesmo, visto que os

proprios alunos nao véem diferenga entre um e outro.

A avaliagao era tipo um trabalho valendo ponto, mas ele ndo falava
os pontos, ele avaliava com bom, étimo... bom era 8, regular era
6. A avaliagcdo era individual, tinha umas perguntas pra responder
que ele entregou. (KAREN)

Ao fazer comentarios sobre as apresentagdes dos alunos, segundo eles
proprios relatam, o professor algumas vezes realiza um tipo de avaliagcdo
diferenciada porque articulada com o acompanhamento do processo de pensamento

do aluno, como aponta uma das alunas:

A apresentacao do trabalho era a avaliacdao da aula. Valia ponto.
Era bom porque todo mundo se esforcava. A gente fez a
apresentacdo e, no final, a professora fez comentarios sobre 0s
grupos. [Grifos meus] (LUZIA)

O relato nao deixa claro se houve acompanhamento, por parte do professor,
de todo o processo culminado com a apresentagdo do trabalho dos grupos de
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alunos ou se ele apenas se inteirou do trabalho - o que é mais provavel - ao final

deste, quando da apresentacao a classe.

Aragdo (2002, p.23) reconhece a importancia do acompanhamento do

professor em um tipo de avaliagdo continuada ou in procesu, quando diz o seguinte:

... Creio que em uma avaliagdo ... se incrementa a informacao
disponivel para valorizar e orientar adequadamente a aprendizagem
dos alunos e se contribui para que eles vejam reconhecidos os seus
esforcos com o conseqiiente efeito motivador e formador.

s

E interessante destacar que, na avaliacdo das aulas, em poucos relatos, 0os
alunos fazem mencao a 'nota’, o que de certa forma pode indicar ou que os
professores nao dao tanta énfase a notagcao ou que os critérios avaliativos ndo sao

discutidos entre o professor e seus alunos.

Os relatos seguintes expressam desconhecimento da pontuacdo dos

trabalhos feitos por eles, como se pode ver:

Depois da experiéncia, a professora fez um trabalho e tivemos que
localizar as caracteristicas e entregar num papel... um trabalho
escrito. Cada um tinha o seu, mas era feito no grupo. Ela deu pra
fazermos, mas ndo deu qual era o valor. [Grifos meus]
(NAZARE)

Depois do experimento, o professor fez duas questbes, uma
individual e a outra em grupo. Eu ndo sei se ele vai dar alguma
nota. [Grifos meus] (JAMYLLE).

Usualmente a nota e a proépria avaliagdo séo utilizadas por muitos professores
como instrumento de poder e, por isso, muitos professores abstém-se de discutir os
resultados alcancados pelos alunos, numa concepgéo tradicional de avaliagdo como
simples controle, ao invés de ser considerada como um processo de ajuda ao

crescimento do aluno.

Em apenas um depoimento parece haver um movimento no sentido de
garantir a autonomia do aluno sobre sua avaliagdo, embora ndo se possa perceber
quais os critérios - e mesmo se houve definicdo de critérios - discutidos previamente

para a avaliacdo da referida aula. Vejamos os termos da manifestacéo do aluno:
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Todos os grupos se apresentaram e na aula seguinte todos se
avaliaram... nés nos avaliavamos. [Grifos meus] (VITOR)

A auto-avaliagdo configura-se como um dos procedimentos avaliativos que
possibilitam uma forma de exercitar o olhar critico e reflexivo do estudante sobre si
mesmo e sobre seu proprio trabalho, no sentido de romper com o paradigma de

avaliagdo em que o dono da nota € o professor. Para Hoffmann (2006, p.52):

A avaliacao é “movimento”, é acao e reflexdo. Na medida em que as
criangas realizam suas tarefas, efetivam muitas conquistas, refletem
sobre suas hipoteses, discutem-nas com pais e colegas. A média de
escores na escola e a concepgdo constatativa do teste se
contradizem a esse dinamismo, obstaculizam, provocam a
estagnacao, as arbitrariedades.

Para a autora, o professor deve assumir a responsabilidade de refletir sobre
toda produc¢ao do conhecimento do aluno, promovendo o “movimento”, favorecendo
a iniciativa e a curiosidade no perguntar e no responder e construindo novos saberes
junto com os alunos. Nesses termos considero que a auto-avaliagdo poderia ser
exercitada em termos produtivos e educativos na escola de aplicagéo.
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CAPITULO 6
COMPREENDENDO O PONTO DE VISTA DOS ALUNOS: POSSIBILIDADES E
LIMITES DAS PRATICAS DE ENSINO DE CIENCIAS

Neste capitulo, pretendo apontar nas praticas de ensino de ciéncias relatadas
pelos estudantes, os seus limites e suas possibilidades, ensaiando pistas para a
ressignificacdo do trabalho docente nesta area. Divido o capitulo em duas secoes,
na primeira busco refletir sobre alguns limites das praticas docentes relatadas e na
segunda secéo tento evidenciar as possibilidades dessas praticas.

¢ Os limites das praticas relatadas

A énfase das manifestacoes e dos relatos da maioria dos estudantes no que
tange a experimentagdo, tomada como critério definidor da qualidade nas aulas de

Ciéncias, suscita reflexao sobre os objetivos dessas aulas experimentais relatadas.

De modo geral, nas aulas no laboratério, a funcao dos estudantes se limitou a
imitar a acdo do professor de forma automética e mecénica, ou seja, os alunos
observavam e reproduziam a atividade experimental nos mesmos moldes do
professor, sem a exigéncia de qualquer esforgo intelectual e sem o questionamento
da acdo imitada.Tais atividades experimentais, a meu ver, focalizavam
primordialmente a transmissdo de informacdes, servindo, sobretudo, como

motivagao da aprendizagem.

Como auxiliar para a ‘fixagao’ e para a ‘comprovacao’ de fenbmenos e fatos,
conforme relato dos estudantes, em nenhum momento a realizagdo das experiéncias
permitiu que os alunos refletissem ou compreendessem as informacgdes transmitidas
e, de forma alguma, foi estabelecida a interligacdo desses conhecimentos com os
desafios enfrentados pelos alunos na sua vida diaria e no mundo em que vivem.
Além disso, tais atividades ndo levaram em conta os conhecimentos prévios dos

alunos sobre os conteudos trabalhados.
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Vale questionar por que, na ética dos estudantes, tais atividades praticas

podem servir como critério para definicdo ou escolha da "melhor aula de Ciéncias".

Nas manifestacbes de algumas alunas percebem-se que as aulas
experimentais - no espago das salas-ambientes de Ciéncias desta escola de
aplicagao - foram consideradas por eles como critério de qualidade das aulas de
Ciéncias, sobretudo, por se tratarem de aulas motivadoras diferentes da maioria das
aulas que eles tém usualmente.

Quando se referem a aula dizendo que foi divertida ou foi diferente das
outras, bem como ao considerarem o fato de que tal aula permitiu que eles saissem
da sala e ficassem longe daquele quadrado, os alunos demonstram que valorizam e
que desejam um tipo de aula de Ciéncias que lhes permitam aprender com prazer,
ultrapassando os limites da sala de aula. Mais ainda, desejam aulas dinamicas das
quais eles possam efetivamente participar, pensando, explicando e fazendo coisas.
Nao lhes basta apenas abrir um capitulo do livro, ler esse capitulo e fazer um dever
sobre este, eles querem mesmo ser sujeitos de sua aprendizagem. Assim, para eles,
as aulas experimentais sao diferentes e diferenciadas, e apesar de terem sido

“dadas” de forma restrita, fugiram da rotina.

Vale ressaltar que, em nenhum momento, os alunos relacionaram o gosto
pelas aulas de ciéncias no laboratério ao fato de essas aulas serem importantes
para compreensao dos conceitos de ciéncias ou do mundo em que vivem. De forma
clara, suas respostas apontam apenas para fatores outros, motivadores, e ndo para
a contribuicao dessas aulas para o enfrentamento dos desafios da vida social, para
a compreensdo do seu contexto de insercdo ou para garantia de compreensao e

melhoria de suas vidas no mundo tecnoldgico do presente.

Diante disso, questiono o sentido dessas aulas para a vida dos alunos de
uma escola de aplicagcdo. Em que medida elas ajudam a compreender a realidade
complexa em que vivem, possibilitando-lhes atuar de forma critica no contexto em
que vivem, como esta "no papel" que deveriam ser 0s seus propdsitos € seus

objetivos?
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Fica claro o sentido atribuido aos objetivos e, conseqlentemente, a
importancia do ensino de Ciéncias no contexto atual, quando se afirma que uma
formacdao em Ciéncias no mundo de hoje deve, dentre outras coisas, permitir a
interpretacdo do mundo e a atuagao critica sobre este mundo. Isto somente serd
possivel se puder ser propiciada a compreensado que 0 mundo exige, justamente em
termos de uma racionalidade construida por nés, descontinua e plural e, por isso

mesmo, possivel de ser modificada.

Quando em seus relatos os alunos se posicionam com relagéo a necessidade
de explicacdo por parte dos professores nas aulas de ciéncias, como um outro
critério para evidenciar a qualidade das aulas de ciéncias, reafirmam o valor do
ensino de Ciéncias para a explicagdo das realidades em que estao inseridos.

Ao que parece, € pela consciéncia de que seus argumentos séo frageis, em
processos argumentativos na sala de aula ou fora dela, que os alunos sentem
necessidade de saber mais e, portanto, de buscar o que ndao sabem. Nesse
processo de busca de novos argumentos, o papel das explicacbes do professor
assume grande relevancia para a compreensdao dos contedudos e,

consequentemente, para a compreensao do mundo em que vivem pelos alunos.

E indiscutivel que o objetivo da acdo docente no ensino de Ciéncias é
favorecer a compreensdo de conteudos cientificos promovendo a aprendizagem
significativa, que sé ocorrera se os conceitos relevantes e inclusivos puderem ficar
claros e disponiveis na estrutura cognitiva do aluno, neste caso, funcionando como
ponto de ancoragem para novas idéias e conceitos. Ao explicitar suas duvidas e
solicitar explicagdes por parte do professor, os alunos sabem que podem interagir
com o seu objeto de estudo e, a partir dai, passar a dar sentido e atribuir significados
a ele, num processo dinamico e interativo, que realmente propicia significacdo na

aprendizagem.

Esse tipo de interagdo sobremaneira desejavel constitui, como diz Ausubel,
uma experiéncia consciente, claramente articulada e precisamente diferenciada, que

emerge quando sinais, simbolos, conceitos e proposicbes potencialmente
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significativos sao relacionados a estrutura cognitiva do aluno e sado por estes

incorporados para dar sentido ao mundo em que se situam.

A compreensdao dos conceitos cientificos pelos estudantes sugere, nesse
sentido, a necessidade de a pratica docente na area de Ciéncias se dar em um
processo continuo de interacédo professor-aluno. Sendo produzidas pelos envolvidos,
as perguntas tendem a ter significado, uma vez que partem dos conhecimentos que
os alunos ja trazem de sua vivéncia de mundo e da realidade em que vivem. Os
conhecimentos anteriores, 0 que os alunos ja sabem tém a finalidade de fazer
avancar os conhecimentos que eles trazem para a sala de aula, tornando-os mais

complexos e conscientes.

Finalizando esta secao em que busco conhecer e compreender os limites das
praticas relatadas, enfatizo a relevancia da pesquisa, da interagédo e do trabalho
coletivo como elementos constitutivos de diferenca nas aulas de Ciéncias, tal
como posto pelos alunos que corroboram a idéia de que no sentido e nos
significados das aulas de ciéncias perpassa a participagdo ativa do aluno, o seu
envolvimento dindmico e interativo com os colegas através da troca de idéias e do
didlogo. Nao podem ser esquecidas as palavras de Demo quando insiste que
pesquisar é sempre dialogar, no sentido especifico de produzir conhecimento do
outro para si, € de si para o outro, dentro de contexto comunicativo. Quem pesquisa

tem o que comunicar. Quem nao pesquisa apenas reproduz ou apenas escuta.

e Apostando na reflexao sobre a pratica docente na escola de Aplicacao

Nesta secdo, busco apostar na reflexdo sobre as praticas de ensino das
ciéncias relatadas pelos estudantes da escola de aplicacdo, buscando explicitar, ao
mesmo tempo, as possibilidades da pratica docente nesta escola, bem como

apontando pistas para a redimensao ou ressignificacao desta pratica.

Com a clareza de que a pratica docente ndo se da no vazio, pressupondo
sempre uma concepcao de conhecimento e de ensino, busco compreender as

concepgdes de conhecimento, de ciéncia e de ensino de ciéncias dos professores
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da escola de aplicacao, reveladas nas falas dos estudantes. Busco apontar nas
praticas de ensino de ciéncias relatadas, as possibilidades da ressignificacao de tais
praticas. Isto porque hoje, mais do que nunca se omitir ou ignorar é também optar.
Assumo, pois, uma outra opcao, qual seja a de trabalhar o olhar para ir além do
esforgco da critica, para perceber que os problemas confrontados no cotidiano do
ensino podem estar engendrando em si possibilidades de sua superacéao.

Autores como Perrenoud (2002), Schén (2000), Gongalves (2000), dentre
outros, defendem o paradigma reflexivo como base da formagé&o inicial e continuada
do professor, apostam na reflexdo na e sobre a acdo como fundamentais para uma
reconfiguracdo da pratica docente. Assumindo tal perspectiva de agdo, assumo a
orientacdo de Freire quando afirma que é pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.

Na esteira dessas idéias destaco para discussdo os aspectos por mim
considerados significativos para o entendimento das concepcdes docentes
manifestadas nos relatos dos estudantes, no sentido de oportunizar aos professores
de ciéncias da escola de aplicacéo, e de outras escolas, a reflexdao e a consequente

reorientacao/aperfeicoamento da pratica que desenvolvem.

As tematicas das aulas de Ciéncias ao se fecharem nos temas cientificos e
nos programas tradicionais de Ciéncias e ao serem trabalhadas de forma
descontextualizada desconsiderando as concepgoes prévias dos estudantes,
apontam para a visdo dogmatica de ciéncia como verdade e do conhecimento
cientifico como definitivo e correto, o Unico verdadeiro, em detrimento de outras

formas de explicar as realidades.

Considero que, ao desprezar as questdes vivenciadas pelos alunos nos
contextos em que vivem desconsiderando as implicagdes sociais dos conteudos
trabalhados, os conhecimentos possuidos pelos alunos e as interconexdes das
demais areas de ensino, as aulas de ciéncias se tornam desinteressantes e sem
significado para a maioria dos estudantes. Reduzem-se ao que € expresso por

Santos - e que cito aos moldes de epigrafe - como sendo um conhecimento minimo
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que fecha as portas a muitos outros saberes sobre o mundo, tornando-se um

conhecimento desencantado e triste.

Ressaltando que a construcdo dos conhecimentos cientificos e, portanto, da
ciéncia pressupde um movimento curioso e questionador, busco assinalar que a
ciéncia se alimenta da duvida e da indagacao e o conhecimento avangca com base
em questionamentos. Por isso, ao invés de tornar definitivo ou cristalizar o
conhecimento, é importante valorizar o sentido da provisoriedade como um sentido

onipresente nos processos do conhecimento.

Nesse aspecto, a pratica docente no ensino de ciéncias de 52 a 82 séries na
escola de aplicagédo fortemente impregnada pela concepgédo moderna de ciéncia e
de conhecimento cientifico, definitivo e fragmentado, ndo se diferencia da pratica

usual da maioria das escolas.

Outro aspecto da pratica docente de ciéncias na escola de aplicacdo que
trago para a discussédo, diz respeito ao entendimento dos professores sobre as
atividades experimentais tendo em vista o potencial de tais atividades para a
promogao de aprendizagens significativas e para a formacao de pessoas criticas e

reflexivas.

Os relatos dos estudantes evidenciam que os professores da escola de
aplicacao utilizam as atividades experimentais meramente para facilitar a fixacao de
conhecimentos, conceitos, idéias e fenémenos. Aos estudantes, além da
memorizagdo, cabem apenas reproduzir experiéncias e experimentos nos moldes
observados ou demonstrados pelo professor, sem discutir os processos de produgao
desses conhecimentos nem os resultados alcangados.

As atividades praticas-experimentais caracterizadas pelos estudantes, ao
negligenciarem os aspectos formativos, enfatizando o carater superficial, mecanico e
repetitivo, podem até favorecer a motivagao dos estudantes para as aulas, mas nao
contribuem para a constru¢cao do conhecimento no nivel teérico-conceitual nem para

a promoc¢ao das potencialidades humanas e sociais.
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Além disso, tais aulas experimentais permitem que esses estudantes
incorporem a visao da ciéncia como verdade e do conhecimento cientifico como um
conhecimento pronto, absoluto e verdadeiro. Em contraposicdo a essa forma de
entendimento das atividades experimentais, ao problematizar o conhecimento
resultante das experiéncias, nas aulas de ciéncias, os professores poderiam,
certamente, favorecer o questionamento da atividade e do conhecimento cientifico,
explicitando, por sua vez, os conhecimentos dos seus alunos, numa feicdo de

‘ecologia de saberes’.

Na feigdo ecoldgica, ao invés da hegemonia do saber cientifico, cria-se uma
nova forma de relacionamento entre o conhecimento cientifico e outras formas de
conhecimento. O conhecimento do senso comum, geralmente um conhecimento
mistificado e mistificador, apesar de ser conservador possui uma dimensao utépica e
libertadora que pode ser valorizada através do dialogo com o conhecimento pos-
moderno, devolvendo o reencantamento a esse novo senso comum que, a partir da
ciéncia moderna, tornou-se desencantado e desapaixonante.Uma abordagem dessa

natureza, sem divida, seria propria de uma escola de aplicagao.

Nessa perspectiva, creio que o uso de atividades experimentais pode
constituir-se em instrumento étimo para a ressignificacdo das aulas de Ciéncias e,
consequentemente, para a formagdo de cidadaos criticos, participativos e
transformadores potenciais de suas realidades.

No tocante a utilizacdo da pesquisa nas aulas de ciéncias da escola de
aplicagcéo, os relatos revelaram que a atividade cognitiva dos alunos durante as
pesquisas €, até certo ponto, negligenciada na medida em que os professores pouco
levam em conta a capacidade criativa que os alunos tém. A organizacao do material
de aprendizagem tal como os alunos se referem € apenas fisica e ndo ideacional, e
eles tdo somente decidem, coletivamente, sobre a forma de apresentacdo dos
resultados das pesquisas, simplesmente no sentido de ‘apresentacdo formal das
informagdes obtidas’.

Dessa forma, cultiva-se o risco de se reduzir o papel da pesquisa

desvinculando-a do questionamento reconstrutivo da realidade. Como forma de
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rebatimento de tal risco, seria imprescindivel que os professores cuidassem de
desenvolver a face educativa da pesquisa, deixando de restringi-la a momentos
destinados a informacdes sobre a acumulacdao de dados, leituras, materiais,
experimentos, que ndao passam de insumos preliminares. A pesquisa inclui sempre a
percepcdo emancipatéria do sujeito que busca fazer e fazer-se oportunidade, a
medida que comeca e se reconstitui pelo questionamento sistematico da realidade.

Pelos relatos dos estudantes, ndo parece haver qualquer diferenciacdo da
atividade de pesquisa na escola de aplicacdo daquelas de mera obtencdo de
informagdes das escolas usuais, carecendo essa atividade do movimento
justamente de questionamento reconstrutivo da realidade exigido para o alcance da
qualidade da pesquisa.

No contexto atual, a utilizagdo da pesquisa como base do ensino de Ciéncias
constitui-se na possibilidade de marcar a diferenga entre informar e formar,
implicando um compromisso que é, ao mesmo tempo, ético e politico, pois
pressupde a transformacao dos sujeitos-alunos que se envolvem no processo e do

contexto em que esses estudantes estao inseridos.

Vale ressaltar que, numa escola de aplicacado, principalmente, a pesquisa
precisa ser internalizada como uma atitude cotidiana e ndo meramente como uma
atividade esporadica, implicando a exigéncia de um professor pesquisador. Isto
porque ‘educar pela pesquisa’ tal como propde Demo, tem como condi¢cao essencial
primeira que o profissional da educacdo seja pesquisador, ou seja, maneje a
pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha como atitude
cotidiana.

Nesse sentido, considero pertinente chamar atencdo para a relevancia do
desenvolvimento de atividades de iniciagao cientifica e de atividades de extensdo no
ensino de ciéncias, em que se partem de projetos de investigacdo do interesse do
aluno ou de tematicas relevantes. Diversos autores tém assumido este como um dos
caminhos possiveis para a construcdo de conhecimentos significativos, pois, os
estudantes se sentem motivados a vivenciar processos cognitivos, que resultam na

producao ou recodificacdo de conhecimento.
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O trabalho com projetos de investigacdo, visando a iniciacao cientifica
constitui-se em uma estratégia para o desenvolvimento do cidadao critico,
incentivando-o0 a pesquisar, por exemplo, (i) problemas ambientais, que suscitam
tratamentos inter e transdisciplinares, e que estao presentes no cotidiano do aluno,
bem como (ii) questdes relativas a qualidade de vida ou socioculturais. A realiza¢do
e a apresentacado de trabalhos investigativos possibilitam aos estudantes adquirir
capacidade de comunicacao e, sobretudo, de construirem uma visdo mais integrada

e menos compartimentalizada dos conhecimentos e, portanto, do mundo.

Vale lembrar que instituicbes como a CAPES (Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e CNPq (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico) disponibilizam bolsas de iniciacao
cientifica que, apesar de limitadas, fomentam essa iniciagdo no ensino bésico.
Penso que a escola de aplicagdo poderia aproveitar o incentivo de tais instituicbes e
optar pela pesquisa — ja inserida no trabalho docente - tendo por base os projetos

interdisciplinares.

Nessa perspectiva, optar pela pesquisa significa romper com a visao
tradicional do conhecimento como simples memorizacado de informacdes, conceitos
e idéias transmitidas pelo professor e aventurar-se na construgcdo de um outro/novo
modelo de significacdo na aprendizagem que privilegia a participagao, a criatividade

e a autonomia dos alunos.

Ao assumir a pratica da pesquisa no processo de ensino e de aprendizagem
de ciéncias como forma de construir/reconstruir conhecimentos, e ndo apenas de
reproduzir informagdes obtidas, o professor demonstra a superagdo da visdao do
aluno como reprodutor/copiador de conhecimentos, implicando uma nova postura
profissional. Fazendo minhas as palavras de Moraes, posso assinalar que, dessa
forma, os alunos passam a ser considerados como sujeitos pensantes, capazes de
tomar as iniciativas de sua aprendizagem. Ha uma aproximacao entre professor e
aluno, passando o primeiro a assumir muito mais uma posicdo orientadora e

mediadora do processo construtivo do aluno.
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De modo geral, as concepcbes dos professores de ciéncias da escola de
aplicagao, reveladas nos relatos das experiéncias vivenciadas pelos estudantes das
turmas de 5% a 82 séries nas aulas de ciéncias, demonstram suas crengas no
paradigma moderno de ciéncia, necessitando serem repensadas e reorientadas a

fim de que se coadunem com as exigéncias do contexto do século XXI.

A reflexdo dos professores de ciéncias sobre suas crengas pode possibilitar o
redirecionamento de sua pratica educativa para que possam vir a propiciar a
formacdo de pessoas capazes de responder aos desafios deste século. A fungéo
docente, na atualidade, exige dos professores um compromisso que demanda muito
mais do que apenas dizer-se comprometido, implicando uma pratica que favorega a
formacdo do educando em termos diferenciados. Vale invocar os termos exigentes
de Galiazzi'® quando ressalta para explicitar as relagdes que advém de dizer que se
esta comprometido com a Educacao, uma vez que isto € o mesmo que buscar, em
sala de aula, possibilidades efetivas de cada aluno se transformar em um sujeito
cada vez mais competente. E exige mais, deixando claro que um sujeito competente
é auténomo, responsavel socialmente, criativo e critico. E o sujeito sempre pronto
para tomar decisées alicercadas no compromisso social com o contexto em que
atua. E o sujeito capaz de propor novas solugdes, é o sujeito capaz de questionar o
que faz. E o sujeito disposto a superar-se. Ao mesmo tempo, é o sujeito capaz de

encarar suas limitagoes.

Ao final, busco entender o ponto de vista dos alunos da escola de aplicacéao
sobre o que marca a diferenca nas aulas de ciéncias, destacando, nos moldes de
citacao e referéncia, a manifestacdo de um deles que, com as devidas énfases, a
meu ver, resume muito bem os critérios que podem fazer a diferenga nessas aulas,
a saber:

A melhor aula tem que ter interagdo com o professor e com os
alunos... Tem que ser em grupo que é melhor... A gente troca
idéias, que é melhor, porque quando um ndo sabe pode
perguntar ao outro e ao professor. Para ser a melhor, a aula tem
que ter pesquisa que os colegas falam pra gente trocar idéias...
Eu ndo gosto de aula muito chata que é s tédio, porque nas

"GALIAZZI, 2002, p.293.
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pesquisas a gente aprende mais... No nosso grupo tinha alunos
com dificuldades de estudar, que sé queriam brincar, brincar, e
nesse trabalho a gente ajudou eles... com esse trabalho eles
ficaram mais interessados.

Enfatizando a relevancia da pesquisa, da interacdo e do trabalho coletivo
como elementos constitutivos de diferenga nas aulas de Ciéncias — mesmo que nao
tenham vivéncia disto na sua escola -, o aluno corrobora a idéia que o sentido e os
significados das aulas de ciéncias para os alunos perpassam na participacdo ativa
do aluno, no seu envolvimento dindmico e interativo com os colegas através da troca
de idéias e do didlogo. Nao podem ser esquecidas, portanto, as palavras de Demo
quando diz que pesquisar € sempre dialogar, no sentido especifico de produzir

conhecimento do outro para si, e de si para o outro.

Ao se expressar de maneira eloquente e clara, caracterizando a melhor aula
de ciéncias como aquela que (i) tem que ter interacao com o professor e os
alunos, (i) tem que ser em grupo e (iii) tem que ter pesquisa, este aluno sinaliza

o caminho da renovacao do ensino de ciéncias.

A ressignificacdo do ensino de ciéncias perpassa a ressignificagdo da prdpria
imagem da Ciéncia que, ao invés de ser entendida como uma verdade, passa a ser
vislumbrada na perspectiva de Morin, como uma atividade organizadora da mente,

que implanta as observacgodes e o didlogo com o0 mundo dos fendmenos.
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PARA CONTINUAR A REFLEXAO DECORRENTE DESSA INVESTIGAGAO

E que a democracia como qualquer sonho,
nao se faz de palavras desencarnadas, mas
com reflexdo e pratica.

Paulo Freire

As andlises dos dados evidenciaram que os critérios de qualidade das aulas
de ciéncias na ética dos estudantes e o que para eles marcam a diferenca no ensino
de Ciéncias coadunam, de certa forma, com aqueles identificados nas discussdes e
orientacOes atuais sobre a pratica docente no ensino de Ciéncias. Por isso, cabe

algumas consideracdes que sao apresentadas a seguir:.

A valorizagdo da experimentagdo como um recurso motivador das aulas foi
um dado considerado relevante nas falas dos estudantes, no entanto, € preciso
ressaltar que essas atividades, ao serem desenvolvidas, precisam privilegiar dentre

outros aspectos a reflexao e o questionamento dos conhecimentos cientificos.

Os estudantes valorizam a pesquisa nas aulas de ciéncias, ainda que essa
atividade na escola de aplicacao precise ser repensada em consonancia com a

proposta de autores como Demo (2006), Moraes e Lima (2002).

Os estudantes valorizam a interagcdo entre os sujeitos do processo de ensino
e de aprendizagem, como facilitadora da aprendizagem significativa nos termos da

proposicao tedrica de Ausubel (1968).

O destaque dado a patrticipagdo ativa dos alunos nas aulas de ciéncias
reafirma que a aprendizagem para ser significativa pressupée a agdo do aluno sobre
0 objeto a ser conhecido, valorizando-o como sujeito do ensino. No entanto, a
garantia dessa participagdo nas aulas nao deve ser vista no sentido de um ‘ativismo
vazio’, mas permitindo que os alunos estabelecam relagdes significativas com os

temas estudados em face de seus interesses e necessidades sociais.
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Ao se manifestarem sobre o relacionamento nas aulas de ciéncias, os
estudantes apontam para o relacionamento desejavel nas aulas pressupondo uma
relagcdo democratica com os professores, respeitosa e, sobretudo, de escuta das

idéias e dos pontos de vista dos estudantes.

No aspecto de avaliacdo das aulas sinalizam para uma avaliagdo em que
preponderem 0s aspectos qualitativos, valorizando os trabalhos construidos em
grupo. Isto decorre, principalmente do fato de na escola de aplicagdo a “prova “ainda

predominar como instrumento avaliativo.

Um aspecto merece ser ressaltado e emergiu das analises feitas: no relato
dos estudantes sobre as aulas de ciéncias consideradas por eles “as melhores”, as
suas manifestacdes nao evidenciam se, de fato, as aulas descritas sdao configuradas

como “as de melhor qualidade” em termos habituais ou em termos inusitados.

A investigacdo por meio dos relatos dos estudantes, reveladores de seus
sentimentos, desejos e vivéncias reafirma a necessidade de valorizagao dos saberes
dos alunos como uma possibilidade de aflorar certos conceitos ou concepgbes e
préticas desejaveis as aulas."' Nessa perspectiva, escutar os estudantes pode ser
o ponto de partida para a reinvencao da pratica docente.

Considero que os caminhos da reinvengdo do ensino de ciéncias na escola
de aplicacdo perpassam a formacdo de instancias da EDUCACAO DE
PROFESSORES no ambito da propria escola baseadas na reflexdo e investigacao
das praticas ai desenvolvidas.

" ARAGAO e GONCALVES 2005, p.127.
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