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RESUMO

Esta pesquisa trata de experiéncias docentes de professores que fizeram parte do Clube de
Ciéncias da Universidade Federal do Para. Busco investigar para compreender em que termos
essas experiéncias constituem contribuigdes a renovacdo do ensino de ciéncias. Em Tese,
proponho que as experiéncias docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA
constituem contribuicGes a renovacdo do ensino de ciéncias, em termos de uma transformacéo
epistemoldgica do sujeito-professor e reorientacdo didatico-metodoldgica de sua pratica, no
sentido da organizagédo do ensino com pesquisa. Assumo a abordagem narrativa de pesquisa e,
assim, analiso experiéncias de professores, vividas entre 1979 e 2012, no Clube de Ciéncias,
tomando por base as orientacGes da analise textual discursiva. Como marcas da transformacéo
do sujeito-professor a atitude reflexiva assumida, que proporciona compreensdes sobre
aspectos significativos da profissao; a mediagéo de processos de ensino e aprendizagem, como
um novo papel assumido em uma experiéncia de ensino; a ciéncia compreendida numa
perspectiva critica e coerente, em alguns aspectos, com o que a literatura propde. As
reorientacOes do ensino estdo no sentido de fundamentacéo da pratica pedagogica, a partir da
pesquisa em educagdo em ciéncias, e desenvolvimento do estudante como sujeito no processo
de aprendizagem, além de assumir o carater de uma alfabetizacdo cientifica. Nestes termos, as
experiéncias de professores no Clube de Ciéncias constituem contribuicdes a renovacdo do
ensino de ciéncias no contexto paraense. Permitem acenar para a insercdo do trabalho
reflexivo-critico do professor no cerne de toda proposta de reforma educacional, abrem
perspectivas para o estabelecimento de relages construtivas entre professor e estudantes no
espaco de aprendizagem e revelam o potencial do ensino com pesquisa para a ampliacdo do

movimento de melhoria da qualidade do ensino de ciéncias.

Palavras-chave: Formacdo docente. Ensino de Ciéncias. Ensino com pesquisa. Pesquisa

narrativa.



ABSTRACT

This research deals with teaching experiences of teachers that were part of the Science Ciuu
of the University Federal of Pard. | investigate to understand how these experiences
contributed to the renewal of teaching science. | propose that the teaching experiences
developed in the Science Club of the UFPA had contributions to the renewal of teaching
science in terms of epistemological transformation of the subject- teacher and didactic and
methodological reorientation of his practice towards the organization of teaching with
research. | assume a narrative approach research and like this | analyze experiences of teachers
between 1979 and 2012 at the Science Club, based on the guidelines of textual and discursive
analysis .l point as subject- teacher transformation's marks the reflexive attitude assumed for
them that provides insights into important aspects of their profession; mediation teaching and
learning , as a new role taken on a teaching experience ; science understood in a critical and
coherent perspective, in some respects, as the literature suggests. The reorientation of teaching
are towards the foundation of the pedagogical practices based in teaching with research and in
the student's development as a subject in the learning process, besides taking a character of a
scientific literacy. In these terms, the teaching experiences in the Science Club constitute
contributions to the renewal of teaching science in the Para context. Allow wave to the
inclusion of reflective - critical work of teacher at the heart of all proposed educational reform,
open up prospects for the establishment of constructive relations between teacher and students
in the learning space and reveal the potential of teaching with research for the expansion of

quality improvement moviment of teaching science.

Key-Words: Teacher Training. Teaching Science. Teaching with Research. Narrative

research.
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1. INTRODUCAO

Ao longo dos anos de escolarizagéo, sempre mantive vivo o gosto de estudar. Passei a nutrir
certa afinidade pelas ciéncias, ao assistir programas televisivos como O Mundo de Beackman® e
Planeta Terra®>. Embora as aulas de ciéncias ndo tivessem o mesmo efeito, as curiosidades
cientificas e teorias complexas sobre a origem do universo e a evolucdo da vida na Terra, tal como
exploradas nesses programas, intrigavam minha imaginagéo.

No Ensino Médio, passei a nutrir interesse particular pela Fisica. O aprofundamento sobre
os principios e leis da Mecanica Newtoniana, juntamente com a nova maneira de pensar as relacdes
entre 0 espaco e o tempo, inaugurada pela Teoria da Relatividade, contribuiram para que a Fisica
se tornasse minha principal area de interesse, naquele momento. Assim, passei a nutrir a ideia de
ingressar em uma carreira nessa area do conhecimento.

Além da afinidade com a disciplina, adquiri certa habilidade em solucionar problemas
fisicos, de tal sorte que, em 1998, ja no ultimo ano do Ensino Médio, passei a ajudar meus colegas
de turma com a preparacao para 0 exame vestibular, ensinando Fisica durante as inimeras aulas
vagas que tinhamos no decorrer da semana. Em pouco tempo, eles comegaram a me incentivar a
seguir o caminho da docéncia, insistindo em dizer que eu tinha facilidade em ensinar.

A época, eu ja sabia que a Fisica era uma disciplina que representava uma pedra de tropeco
para grande nimero de estudantes, naquele nivel de ensino. Portanto, senti que o ingresso na
carreira docente significaria a oportunidade de ter uma profissdo que, além de prazerosa, me
ofereceria a oportunidade de ajudar inimeras pessoas. Decidi me tornar professor. No entanto,
levaria algum tempo, até que conseguisse ingressar, no ano de 2001, no curso de Licenciatura
Plena em Fisica da Universidade Federal do Para.

Durante a Graduacdo, era crescente a insatisfacdo da turma com os professores da area
especifica, que insistiam em manter o foco da pratica de ensino em si mesmos, abrindo pouco, ou
nenhum, espaco para a interacdo e dialogo sobre questdes que nos pareciam enigmaticas. A
consequéncia disso podia ser percebida no resultado das provas, em que predominava um ndmero
expressivo de notas insuficientes. A Fisica que, durante o Ensino Médio, tanto me encantou, aos

poucos, foi perdendo o brilho, durante a Graduacao.

! Programa educativo de producdo estadunidense. Buscava despertar o interesse do publico jovem pelas ciéncias, abordando,

de forma ludica, conceitos e teorias cientificas. A série foi transmitida no Brasil pela TV Cultura entre 1994 e 2002.

2 Trata de curiosidades e mistérios do meio ambiente e civilizagdes humanas, a partir de documentarios produzidos por
emissoras estrangeiras, como BBC, britanica, e NHK, japonesa, além de produg¢des da Holanda, Suécia e Dinamarca. Até

hoje, a série € exibida na TV Cultura.
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Além disso, aquele modelo de ensino em nada me interessava, razdo pela qual passei a
buscar um distanciamento, embora ainda ndo houvesse qualquer alternativa em vista. E uma
situacdo critica contribuiu, decisivamente, para fortalecer meus anseios por novas perspectivas de
ensino de Fisica.

Ocorreu no inicio do segundo semestre do curso, ap6s a primeira avaliagdo da disciplina
Fisica Basica Il. Quando recebi minha prova, o resultado foi avassalador. A nota zero, grafada em
vermelho, em namero e letras garrafais, traziam a tona o discurso em voga entre meus professores
da época: “Muitos de vocés ndo servem para a Fisica”. Sentei a sombra de uma arvore, que ficava
proxima de uma das laterais do Laboratério de Ensino de Fisica. Na soliddo daquele lugar,
costumava ler e meditar sobre questdes cientificas e filosoficas de meu interesse. Mas, naquele
dia, em profunda tristeza, chorei.

Em tais circunstancias, as palavras de um professor e amigo serviram de alento: “As
conquistas de minha vida foram marcadas por sangue, suor e lagrimas”. Eu 0 havia conhecido, ha
pouco tempo, por ocasido de outra disciplina que também estava cursando. Inspirado em seu
exemplo de vida, retomei 0 animo. “Esse é o momento das lagrimas. Talvez, daqui para frente,
apenas suor esteja por vir”, pensei. Logo, passei a refletir sobre as razdes que me levaram até ali.
Eu queria ser professor de Fisica e estava disposto a pagar o preco por isso. Mais tarde, iria
descobrir que um pouco de sangue derramado também faria parte do pagamento®.

Racionalizei a situacdo e cheguei a conclusdo de que meus professores ensinavam daquele
jeito porgue pareciam seguir, exatamente a risca, 0 modo como aprenderam. E, embora houvesse
algumas iniciativas contrarias, aquela ainda era a forma majoritaria de conceber a préatica de
ensino. Contudo, me parecia inadmissivel sustentar um processo de ensino que, ao invés de
concorrer para o desenvolvimento da pessoa, de suas potencialidades e de seu sucesso, prima pela
exclusdo e manutencdo das desigualdades. Cénscio de minha capacidade de aprender, a situacédo
vivida gerou um sentimento de resisténcia, diante daquilo que passou a representar, para mim,
mais um mecanismo de opressao do sistema excludente que impera na sociedade, qual seja, o
ensino por transmissao de conhecimentos.

Hoje, apoiado em Freire (2005), reconhego a existéncia de uma educagdo fundamentada na
ideia de que o mundo, tal como €, ndo pertence aos sujeitos, ndo faz parte de sua prépria
subjetividade. Assim, caberia aos homens, unicamente, incorporar o mundo, justificando uma

pratica educativa pautada na transmissdo de conhecimentos e valores. Trata-se de uma educacgéo

3 Refiro-me a um corte profundo no polegar, causado por um pequeno filamento de Bombril que, por imprudéncia, tentei
quebrar com as maos. O procedimento fazia parte de um estudo sobre a incandescéncia de materiais, realizado com alguns
estudantes do Clube de Ciéncias da UFPA.
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que reflete a estrutura de poder e, por isso mesmo, nega o didlogo e cria um ambiente em que as
recomendac0es, prescrigdes e subordinagdes seguem na contramdo do desenvolvimento de um
pensar auténtico pelos estudantes.

Tal perspectiva de ensino esteve presente durante toda minha trajetéria educativa, até
aquele momento. Como professor em formacéo inicial, no entanto, os efeitos do ensino tradicional
das escolas, que alcanga continuidade no Ensino Superior, adquiria um novo significado para mim.
Passou a simbolizar o dominio injusto sobre as classes menos favorecidas e perpetuacdo das
desigualdades sociais. Diante disso, parti em busca de alternativas, no intuito de abrir caminhos
para uma formacdo académica e profissional comprometida com a transformacgéo do ensino de
Fisica, no sentido de construir uma sociedade igualitaria, em termos de equidade de oportunidades
formativas e educativas para os que nela vivem.

Partia, portanto, em busca de inovacdo no ensino de ciéncias. A inovagdo no ensino se
traduz em transformacdes na acdo docente que passa de uma acdo, antes, individualizada e
irrefletida para uma acdo concebida e desenvolvida coletivamente, de modo colaborativo. Assim
concebida, trabalho coletivo, planejamento através de projetos, necessidade de conhecer o
processo de aprendizagem dos alunos, novas formas de interacdo de professores, gestores e
comunidade sdo algumas das novas exigéncias em relacéo a pratica do professor (FARIAS, 2006,
p. 16).

Em minha procura, conheci o Clube de Ciéncias da UFPA, no ano de 2003, quando ainda
cursava o terceiro semestre da Graduacdo. O espaco oferecia a oportunidade para que estudantes
de licenciatura em Fisica, Quimica, Biologia e areas afins pudessem desenvolver atividades de
educacdo cientifica com estudantes da Educacdo Bésica, trabalhando coletivamente em equipes
multidisciplinares de professores. A titulo de Estagio de Docéncia, as equipes se reuniam,
semanalmente, e planejavam as atividades a serem desenvolvidas com turmas de estudantes,
formadas previamente. O trabalho era desenvolvido durante as manhds de sabado, nas
dependéncias da propria Universidade. Acreditando que havia encontrado um espago propicio para
o desenvolvimento de préaticas de ensino inovadoras, passei a fazer parte do Clube, buscando
alcancar, individual e coletivamente, anseios formativos e educativos.

O Clube de Ciéncias possibilita ao licenciando desenvolver a pratica de ensino e a reflexdo
sobre a propria acao, de modo que possa construir uma filosofia de ensino coerente com principios
educativos assumidos. Permite vivenciar um processo interativo de formagéo e desenvolvimento
profissional, durante a formacéo inicial, ao constituir-se progressivamente sujeito-professor e

sujeito-professor-formador, no ambito individual e coletivo, singular e autbnomo
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(GONCALVES, 2000, p. 31). Assim, em busca de novas perspectivas tedrico-praticas sobre o
ensino o sujeito-professor poderia vivenciar ricas experiéncias docentes que, por extenséo,
poderiam contribuir com a renovacao das praticas de ensino de ciéncias, servindo de fontes de
inspiracdo em diferentes contextos.

Logo, percebi que eu ndo era o Unico que, renunciando ao modelo tradicional de ensino por
transmissdo, buscava desenvolver, no Cube de Ciéncias, atividades educativas com carater
inovador. Carlos é um dos sujeitos desta pesquisa e expressa sentidos atribuidos ao seu trabalho
no Clube:

Como fazia pouco tempo que eu estava na Universidade, as vezes, eu tentava fazer o que eu
gostaria que o meu professor de Fisica tivesse feito. E a forma com que o Clube deixava a gente
trabalhar permitia isso. Que forma era essa? Trabalhar com atividade pratica, atividade
investigativa, experimental. Tentar fugir um pouco daquela abordagem que a gente, geralmente,
vé no livro didatico, aquela coisa matematizada, puramente tedrica. E, quando eu fazia essas aulas

com os alunos, isso me estimulava muito, porque eu percebia que os alunos respondiam de uma
maneira muito bacana (CARLOS, 2013).

Carlos se refere ao modo como buscava um afastamento das praticas tradicionais de ensino,
procurando fazer diferente do que seu professor de Fisica havia feito com ele, em termos de ensino.
Suas experiéncias sugerem haver a superacao do ensino livresco, em cujo seio teoria e pratica ndo
se articulam e pouco interessam aos estudantes. Para tanto, primava pela experiéncia pratica, pelo
envolvimento do estudante em um percurso investigativo em que os problemas investigados
faziam sentido. Percebe em sua experiéncia a atitude diferente do estudante, diante do
conhecimento, o que o fazia sentir-se valorizado e estimulado a continuar.

Neste ponto, recordo algumas de minhas interrogacdes, ao iniciar os trabalhos no Clube de
Ciéncias. Como se faz um ensino de Fisica diferenciado? Fazer experimentos em classe seria uma
inovacdo? Que outras abordagens de ensino existem? Estas perguntas trazem a tona aspectos
didatico-metodoldgicos da inovagdo no ensino de ciéncias.

A inovacéo ndo se refere, necessariamente, a algo até entdo inexistente, pois pode constituir
na introducdo inédita, em dado contexto, de algo ja utilizado ou em utilizacdo em outro contexto.
Assim, o componente de novidade de uma inovagdo condensa um sentido relativo, referenciado a
algo existente que a incorpora. Esta é a condicdo basica para se produzir uma inovagao:
incorporar algo que até entdo néo fazia parte da unidade de referéncia, alterando-a (FARIAS,
2006, p. 52). Desde o inicio de sua fundagéo, o Clube de Ciéncias da UFPA oferece a oportunidade
para o desenvolvimento de iniciativas inovadoras no ensino de ciéncias, como um laboratério de
experiéncias educativas (GONCALVES, 2000; PAIXAO, 2008).

Assim, dei inicio a minha trajetoria formativa no Clube de Ciéncias da UFPA, imbuido de

um sentimento de busca por novas perspectivas tedrico-praticas para o ensino de Fisica. Desde 0
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ingresso, desenvolvi atividades de Educacdo Cientifica com estudantes da Educacéo Bésica, em
parceria com Varios colegas de equipe.

Ao final da Graduacéo, entrei no curso de Mestrado em Educacdo em Ciéncias da UFPA,
na unidade académica em que o Clube estava inserido. No ano de 2007, tornei-me professor efetivo
da Secretaria de Estado de Educacéo e fui convidado a participar do quadro de professores da
Secretaria lotados no Clube de Ciéncias. Em 2009, assumi a Coordenacédo do Clube, deixando este
cargo apenas para me dedicar as atividades do curso de Doutorado em Educacdo em Ciéncias,
iniciado em 2011,

A pesquisa passou a representar um aspecto constituinte de minhas experiéncias docentes
no Clube, desde os primeiros anos. Norteava 0s caminhos construidos para uma préatica de ensino
inovadora e ajudava a fundamentar os alicerces de minha constituicdo como sujeito-professor.
Particularmente, em relacdo ao ensino, isso resultou em ricas experiéncias, cujos termos em que
constituem contribui¢des a renovacdo do ensino de ciéncias busco investigar.

A experiéncia docente compreende reflexdes e aprendizagens que ajudam o professor a
perceber a si mesmo e o exercicio da docéncia em patamares cada vez mais elevados, com base
em novos quadros de referéncia. Ou seja, ao refletir sobre o ensino que desenvolve, o professor
passa a vislumbrar novas perspectivas sobre ensinar, caminhando em dire¢do a renovacao do
ensino, em meio a transformagcéo se si (CACHAPUZ et al., 2005; DOMINICE, 1988; JOSSO,
2004). Assim como eu, outros professores vivenciaram inumeras experiéncias docentes no Clube.
Em seu conjunto, penso que representam um incremento de inovacdo no ensino de ciéncias, em
contexto paraense, tal como desenvolvido ao longo de, pelo menos, trinta e seis anos de fundacédo
do Clube de Ciéncias da UFPA.

Esta pesquisa, portanto, trata de experiéncias docentes desenvolvidas por professores que
fizeram parte do Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Para e suas contribuicBes a
renovacdo do ensino de ciéncias. O interesse pela tematica e a construcao da Tese surgiram a partir
de reflexdes sobre minhas proprias experiéncias de ensino, vivenciadas neste ambiente, além de
aprendizagens, reflexdes e interlocucdes tedricas sobre o0 assunto.

Em minha pesquisa de Mestrado, investiguei, numa perspectiva autobiogréfica,
contribui¢bes de experiéncias vivenciadas no Clube de Ciéncias da UFPA a formacgdo de
professores de ciéncias e a formulacdo de principios de formacdo. Além das compreensdes
construidas sobre o fendmeno em estudo, a narrativa permitiu tecer reflexdes sobre meu proprio
percurso de formagdo e, consequentemente, a ampliacdo de meu interesse sobre processos de

ensino com pesquisa e seu potencial para a transformacéo do ensino.
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Com a pesquisa de Mestrado, passei a me questionar sobre as caracteristicas das
experiéncias docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias, sobre suas bases teoricas,
epistemolodgicas e metodologicas e possiveis contribuicdes a renovagdo do ensino. Que aspectos
formativos e educativos marcam as experiéncias de ensino desenvolvidas no Clube de Ciéncias da
UFPA? Quais os diferenciais dessas experiéncias, em relacdo ao ensino tradicional de Ciéncias?
De algum modo, essas experiéncias contribuem para a renovacao do ensino? Foram reflexdes que
potencializaram meu interesse pelo tema e, portanto, motivadoras desta pesquisa.

Desde o inicio de suas acles, o Clube de Ciéncias tem sido um ambiente propicio para o
desenvolvimento de experiéncias diferenciadas de ensino, com vistas & melhoria da Educacéo
Cientifica (GONCALVES, 2000; PAIXAO, 2008; PARENTE, 2012). Penso que uma pesquisa
sobre tais experiéncias poderia trazer a tona principios de ensino subjacentes, ideias, fundamentos
tedricos, epistemologicos e praticos que poderiam inspirar acdes em prol da melhoria do ensino
de ciéncias, nos diversos espacos em que se desenvolve.

O estudo também contribui, sobretudo, para a compreensao e avanco do proprio trabalho
desenvolvido no Clube de Ciéncias da UFPA, afinal, é preciso compreender o que fazemos e
porque o fazemos da forma que fazemos, para que, assim, possamos vislumbrar, de modo mais
consciente, novos horizontes de atuagdo. Assim motivado, busco investigar para compreender em
gue termos experiéncias docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA constituem
contribuicdes a renovacao do ensino de ciéncias.

O fendmeno em estudo, portanto, sdo as experiéncias docentes desenvolvidas no espaco de
aprendizagem* do Clube de Ciéncias da UFPA, experiéncias desenvolvidas por professores e
estagiarios que participaram do Clube, desde sua fundacédo até os tempos atuais. Trato do carater
inovador dessas préaticas e suas possiveis contribuicdes a renovacdo do ensino de ciéncias.

Entendo a renovacdo do ensino de ciéncias como um aspecto do movimento mais amplo e
continuo de busca por melhorias na qualidade da Educacdo Cientifica. No tocante ao ensino,
representa uma busca pela mudanca, que ndo se restringe a sua dimenséo técnica, pois engloba
aspectos do contexto social e momento historico. N&o corresponde, portanto, a simples introducéo

de modelos pedagdgicos pré-concebidos e utilizados pelo professor. Antes, trata-se de pensar em

4 Vulgarmente e, equivocadamente, ainda denominado de sala de aula. Sala de aula evoca a ideia de espago de iluminagéo
daqueles que da luz de outros necessitam, neste caso, o aluno sem luz. Uma vez que o conhecimento atual sobre o fendmeno
educativo ja nos permite superar essa ideia, assumo a utilizacao do termo “espago de aprendizagem” para me referir ao espago
especifico do ambiente escolar em que professores e estudantes, juntos, vivenciam suas experiéncias de ensino e de
aprendizagem, regularmente. Também abro méo da utilizacdo do termo aluno, o qual, pelas mesmas raz8es, substituo pelo
termo estudante.
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novas formas de atuacdo docente, baseadas em ideias elaboradas e desenvolvidas pelos proprios
professores (FARIAS, 2006).

Embora a renovacdo do ensino de ciéncias compreenda mdaltiplas dimensdes, esse
movimento pode ser percebido a partir da evidéncia de uma formacéo diferenciada de professores
(transformacdo epistemoldgica) e pesquisadores para esta rea do conhecimento, assim como a
partir da emergéncia de praticas de ensino inovadoras, baseadas em uma nova perspectiva
paradigmatica para o ensino de ciéncias (CACHAPUZ, et. al, 2005).

Desse modo, a renovacdo do ensino de ciéncias é compreendida como processo que, entre
outros aspectos, envolve mudangas na préatica educativa, tendo em vista a superacdo dos moldes
tradicionais de ensino, baseados na transmissdo de conhecimentos e praticas reprodutivas dos
estudantes. Consiste, portanto, em um processo que passa pela transformacéo do sujeito professor
e de sua pratica.

E sob essa Gtica que investigo aspectos das experiéncias docentes de professores que
fizeram parte do Clube de Ciéncias da UFPA, ao longo de mais de trinta anos de sua historia. Em
tese, proponho que as experiéncias docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA
constituem contribuices a renovacdo do ensino de ciéncias, em termos de uma
transformacéo epistemoldgica do sujeito-professor e reorientacdo didatico-metodoldgica de
sua prética, no sentido da organizacao do ensino com pesquisa.

Para tanto, trato, inicialmente, do amplo movimento de renovacdo do ensino de ciéncias,
no Brasil e no Mundo, situando marcos historicos e discutindo perspectivas de transformacéo do
ensino de ciéncias. Busco inserir as acdes do Clube de Ciéncias da UFPA neste movimento, ao
mesmo tempo em que apresento suas caracteristicas, como contexto em que esta pesquisa é
desenvolvida. Trago a tona principios orientadores das praticas formativas e educativas
desenvolvidas neste espaco, com énfase no ensino com pesquisa.

Em seguida, com base em uma propria experiéncia vivida, busco subsidios para construir
uma compreensao sobre aspectos de uma experiéncia de ensino com pesquisa. Além de possibilitar
a aproximacao necessaria com meu objeto de pesquisa, a compreensao construida marca o lugar
tedrico a partir do qual investigo aspectos de experiéncias docentes desenvolvidas por professores
no Clube de Ciéncias da UFPA e suas contribui¢fes a renovacao do ensino de ciéncias.

Por conseguinte, passo a explicitar aspectos metodoldgicos e epistemoldgicos que orientam
o desenvolvimento de minha pesquisa, discutindo a pertinéncia da abordagem narrativa a meu
objeto de pesquisa. Ademais, dou a conhecer os critérios e procedimentos adotados, ao longo do

trabalho de campo e de anélise.
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Em continuidade, a discussao sobre aspectos da transformacéo epistemoldgica do sujeito-
professor e de sua pratica € desenvolvida em dois eixos de analise. A partir desses eixos, sdo
construidas, numa articulacdo tedrico-empirica as principais compreensdes e argumentos que
possibilitam defender a Tese proposta.

A titulo de consideragdes finais, compartilho reflexGes e proposi¢des construidas a partir
dos resultados da pesquisa, buscando marcos de conclusdo e continuidade do movimento de

melhoria da qualidade da Educacéo Cientifica no contexto paraense.
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1. O MOVIMENTO DE RENOVACAO DO ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL
E NO MUNDO

Nesta seccdo, pretendo discutir como a criacdo do Clube de Ciéncias da UFPA e as acdes
desenvolvidas no decorrer de sua historia estdo inseridas em um movimento de maior amplitude,
0 movimento de melhoria da Educacdo em Ciéncias no Brasil. Além disso, busco caracterizar o
Clube de Ciéncias da UFPA como l6cus de desenvolvimento de minha pesquisa, tendo em vista
aspectos histdricos e principios que orientam a formacao inicial de professores e experiéncias de

ensino desenvolvidas nesse espaco.

Reforma do ensino

Promover melhorias na qualidade da educacdo cientifica ndo € um processo recente no
Brasil. Krasilchik (1987) afirma que, ja nas décadas de 1950 e 1960, clamava-se por uma educacao
que proporcionasse maior autonomia dos estudantes no processo de aquisi¢do de conhecimentos,
em reacdo a um ensino livresco, memorialista, centrado no professor, cuja principal funcdo era
transmitir informacGes aos estudantes, favorecendo a passividade.

No cenario internacional, a relevancia crescente do ensino de ciéncias, estimulada por
acontecimentos historicos, associados ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, juntamente
com as dificuldades em se promover um ensino de ciéncias significativo despertaram o interesse
por problemas relacionados. A partir disso, desencadeou-se um movimento de renovacdo do
ensino de ciéncias e de pesquisa sobre o tema (CACHAPUZ, et al., 2005).

Ha registros de atividades dos primeiros grupos de pesquisa no ensino de fisica em duas
universidades brasileiras, a Universidade Federal do Rio Grande do Sul e a Universidade de S&o
Paulo, num periodo que vai do final da década de 1940 até o inicio de 1950. Embora 0s interesses
iniciais desses grupos estivessem voltados para o0 ensino superior, seus trabalhos foram
fundamentais para 0 movimento de renovacgao do ensino de ciéncias no Pais, que ganharia maior
expressdo nos anos seguintes (NARDI, 2005).

De acordo com Nardi (2005), em 1946, paralelamente a promulgacdo da Constituicdo da
antiga Republica dos Estados Unidos do Brasil, leis organicas normatizaram os ensinos primario,

normal e agricola. Nesse mesmo ano, foram criados o Servigo Nacional de Aprendizagem
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Comercial (SENAC) e o Instituto Brasileiro de Educacgéo, Ciéncia e Cultura (IBECC), tendo este
ultimo papel importante na produgdo de materiais didaticos para o ensino de ciéncias.

Para Krasilchik (1987), a criacdo do IBECC representa o inicio do movimento
institucionalizado em prol da melhoria do ensino de ciéncias no Brasil, tendo como foco o ensino
superior, na esperanca de uma influéncia efetiva deste nivel de ensino no desenvolvimento
nacional. Contudo, ja em 1952, o IBECC passou a promover mudancas na atual Educacgéo Basica,
a partir da producdo de kits para o ensino de Quimica, Fisica e Biologia e apoio as ac¢les de
formacéo de professores e realizacdo de atividades escolares, como feiras de ciéncias (LORENZ;
BARRA, 1986).

O Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e Cultura inaugurou o processo de reforma do
ensino, que pode ser entendida como uma iniciativa do estado para alcancar melhorias na
educacdo, por meio da articulacdo de recursos humanos e financeiros disponiveis para incentivar
e fortalecer iniciativas no nivel das escolas, buscando o apoio das diversas instancias politicas
(KRASILSHICK, 2000). Em educacdo, como linguagem politica justificadora de acbes e
estratégias projetadas para atender a demandas sociais especificas, a reforma procede de decisdes
politicas centralizadas e abrangentes sobre o sistema educativo, que incidem sobre 0s objetivos,
organizacgéo e funcionamento das instituicdes escolares (FARIAS, 2006).

No entanto, os rumos da educacdo cientifica brasileira passam a sofrer mudancas
significativas, a partir de transformacbes no curriculo das ciéncias ocorridas no cenério
internacional. Em 1957, o langcamento do satélite soviético Sputnik incentivou a construcdo de
projetos curriculares nos Estados Unidos e em alguns paises europeus. Diante disso, no intuito de
vencer a corrida espacial, os Estados Unidos fizeram um investimento de recursos humanos e
financeiros sem precedentes na histéria da educacao, especialmente nas areas de Fisica, Quimica,
Biologia e Matematica do Ensino Médio. Os projetos nestas areas pretendiam estimular jovens
talentos para a ciéncia e formar uma elite que garantiria a hegemonia norte americana na conquista
do espaco. Tais projetos influenciaram diversos paises que estavam sob a influéncia estadunidense,
entre eles o Brasil (KRASILCHIK, 1987; KRASILCHIK, 1992).

CondicGes internas favoreceram a introdugdo dos projetos curriculares estadunidenses no
Pais, conforme se refere a autora:

No Brasil, a necessidade de preparagéo dos alunos mais aptos era defendida em nome da demanda
de investigadores para impulsionar o progresso da ciéncia e tecnologia nacionais das quais
dependia o pais em processo de industrializagdo. A sociedade brasileira, que se ressentia da falta
de matéria-prima e produtos industrializados durante a 22 Guerra Mundial e no periodo pés-guerra,

buscava superar a dependéncia e se tornar auto-suficiente, para 0 que uma ciéncia autéctone era
fundamental (KRASILSHICK, 1992, p. 86).
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A seu turno, a Lei 4.024 — Diretrizes e Bases da educacdo, de 21 de dezembro de 1961
ampliou significativamente a participacdo das disciplinas cientificas no curriculo escolar, que
foram inseridas desde o ginasio, atual Ensino Fundamental. Aumentou a carga horaria de Fisica,
Quimica e Biologia e conferiu maior autonomia as escolas na defini¢cdo dos conteddos a serem
desenvolvidos. Diante das circunstancias e com o apoio da Fundacdo Ford e da United States
Agency for International Development (USAID), o IBECC encontrou condigdes favoraveis para
a introducdo nas escolas brasileiras das versdes dos projetos de Fisica (Physical Science Study
Commitee — PSSC), de Biologia (Biological Science Curriculum Study — BSCS), verséo verde e
versdo azul, de Quimica (Chemical Bond Approach — CBA) e de Matematica (Science
Mathematics Study Group — SMSG), durante a década de 1960 (KRASILCHIK, 2000; NARDI,
2005).

Em 1965, o Ministério da Educacéo criou seis Centros de Ciéncias no Brasil, o Centro de
Ciéncias do Nordeste, no Recife, Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul, em Porto Alegre, 0
Centro de Ciéncias de Minas Gerais, em Belo Horizonte, o Centro de Ciéncias da Guanabara, no
Rio de Janeiro, o Centro de Ciéncias de S&o Paulo, em S&o Paulo e o Centro de Ciéncias da Bahia,
em Salvador, ficando a Regido Norte completamente a margem desse movimento. Apoiados pelo
IBECC, estes centros atuaram com énfase especial na formacao de professores capacitados para
utilizar os materiais inerentes aos projetos de ensino, producdo de materiais didaticos e feiras de
ciéncias (GONCALVES, 2000; GURGEL, 1995; NARDI, 2005).

Uma caracteristica comum dos centros de ciéncias era a elaboracdo e implementacdo de
projetos de ensino que envolviam a analise dos materiais instrucionais disponiveis e a definicédo
dos objetivos dos projetos, contetdos a serem abordados, seus elementos e forma de apresentacéo.
Finalmente, o trabalho dos centros envolvia a produgé@o de materiais para o ensino, sua aplicacao
em escala reduzida para posterior avaliacdo e reelaboracéo e a formacéao continuada de professores
(GONGALVES, 2000; KRASILSHICK, 1987).

Em continuidade ao movimento institucionalizado de renovagdo do ensino de ciéncias no
Brasil, foi criada em 1967 a Fundag&o Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias
(FUNBEC), cujo papel principal era produzir em escala industrial os materiais criados e adaptados
pelo IBECC, assim como elaborar programas especificos para o ensino superior (NARDI, 2005).

De acordo com Krasilchik (1992), foi na década de 1970 que teve lugar na histéria um
grande movimento de renovacao curricular para a melhoria do ensino de ciéncias, cujo nucleo
estava situado nos Estados Unidos da Ameérica. As transformacdes alcangaram todos os niveis de

ensino e diversas disciplinas, além das ciéncias. Também atingiram instituicGes internacionais
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como UNESCO e OEA, ministérios de educagdo e secretarias de educacdo de estados e
municipios, em varios paises do mundo. Segundo Gurgel (1995), na década de 1980, no mundo
inteiro, se reuniram grupos de trabalho voltados para a transformacdo e investigacdo de aspectos
problematicos do ensino de ciéncias. Esses esforcos resultaram em estudos especificos, criacdo de
periodicos e realizacdo de encontros e congressos, contribuindo para a construgcdo de um corpo de
conhecimentos capaz de articular coerentemente aspectos relativos ao processo de ensino-
aprendizagem de ciéncias. Esse trabalho também originou uma linha de pesquisa que permitiu a
critica profunda do ensino por transmissao de conhecimentos e de visdes simplistas sobre o ensino
e a aprendizagem de ciéncias, constituindo um movimento de pesquisa e inovagdo que viria
romper com a inércia de uma tradi¢ao assumida acriticamente (GURGEL, 1995, p. 3). Na década
seguinte, o que se viu foi, além da superacdo do reducionismo conceitual, a ampliacdo do interesse
por aspectos favordveis as propostas de construcdo de conhecimentos e pelo modelo de
aprendizagem como investigacéo.

No contexto brasileiro, 0 processo comegou com a traducdo e adaptacdo de materiais
didaticos produzidos nos Estados Unidos e Inglaterra, na década de 1950 e passou pela producéo
de materiais didaticos para atender as necessidades das escolas brasileiras, nos anos de 1960
(NARDI, 2005). Um novo passo para a ampliacdo desse movimento ocorreu com a implantagéo
do ensino profissionalizante, em 1971, a partir do qual o Ministério da Educacdo instituiu o Projeto
Nacional para a Melhoria do Ensino de Ciéncias, procurando atender as exigéncias advindas das

novas orientacdes curriculares. Nesse periodo,

O programa, apoiado parcialmente pela USAID e pelo MEC, financiou trés projetos: O Projeto de
Ensino de Fisica, do Instituto de Fisica da USP, em 1972, o Projeto Nacional de Ensino de Quimica
de 2° grau, ligado ao CECINE (1972) e o Projeto de Ensino de Ciéncias (PEC), ligado ao CECIRS.
Doze outros projetos foram ainda financiados até o final da década de 70 (NARDI, 2005, p. 69).

Esse movimento continuou e, entre as décadas de 1960 e 1980, varios projetos curriculares
foram implementados, no sentido de promover melhorias no ensino de ciéncias e que se traduziam
em orientagdes curriculares, materiais didaticos e cursos de formacéo de professores. No entanto,
tais acOes ndo tiveram efeitos perceptiveis nas préaticas efetivas no espago de aprendizagem
(KRASILCHIK, 2000).

Penso que o débil resultado desses esforgos, entre outros fatores, esta relacionado a timida
participacao de professores das escolas na elaboracéo dos projetos em prol da melhoria do ensino.
De modo geral, os projetos curriculares a que nos referimos eram traduzidos e adaptados por

professores de universidades, em parceria com alguns professores que atuavam nas escolas. Em
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seguida, os materiais produzidos e acOes previstas eram difundidos no ensino béasico, por meio de
cursos especificos para os docentes.

Analisando o processo de mudanca nas praticas efetivas de professores, Farias (2006, p.
14) destaca que a introducgdo de inovacBes no contexto escolar, visando promover mudancgas no
ensino, continua sendo fonte de ambiguidades, dificuldades e perplexidades. E, ao se referir as
reformas educativas que marcaram os anos 1960 e 1970, afirma que houve um fluxo de inovagdes
induzidas externamente, ignorando o papel central dos professores na consolidacao das iniciativas
em curso.

Seria mesmo possivel promover melhorias significativas no ensino de ciéncias, por meio
de proposicdes tedrico-praticas que, além de fora de contexto, alijam os professores de seu
processo de elaboracdo? Numa perspectiva tecnicista da pratica docente, talvez. Contudo, a préatica
docente é uma atividade complexa, marcada por aspectos teéricos, intuitivos, situacionais e apenas
reflexGes especificas sobre estes aspectos podem produzir conhecimentos legitimos sobre a
profissdo (SCHON, 2000). Sendo assim, a pratica docente passa a ser vista como espaco de
criacdo, reflexdo, pesquisa e ndo apenas um locus de aplicacdo de conhecimentos cientificos e
pedagdgicos (PAIXAO, 2008).

Compreendo que as reformas do ensino de ciéncias no Brasil, ao longo dos anos, tém sido
marcadas por uma visdo tecnicista sobre o trabalho docente (SCHON, 2000), segundo a qual o
professor deve ser capaz de aplicar os diferentes conhecimentos adquiridos em sua formagéo
inicial para resolver os diversos problemas de sua area de atuacdo. Sob essa Otica, mudancas nas
praticas de ensino poderiam ser alcancadas pela simples introducdo de modelos pedagdgicos pré-
concebidos por especialistas e utilizados pelos professores em diferentes situacdes de ensino.

Isto se torna evidente na perspectiva de formacgéo assumida pela FUNBEC:

Desde o inicio, as atividades do IBECC, e posteriormente da FUNBEC e do Cecisp,27 voltaram-
se para o treinamento de professores secundarios, a fim de que trabalhassem com o0s novos métodos
e textos. Tiveram inicio em 1954 e procuravam capacitar os professores para a adocdo das
inovagdes verificadas no ensino de ciéncias, treinando-os dentro das novas tendéncias do ensino,
capacitando-os para o uso de novas técnicas de trabalho em grupo e de métodos experimentais.
Assim se incentivava o processo de ensino pela descoberta, transformando a aula pratica ou de
laboratdrio no principal fator de inovagdo. Partindo do conceito generalizado de que o professor
ensina como aprendeu, os cursos de treinamento, planejados pelo IBECC, pela FUNBEC e pelo
CECISP, faziam com que o professor participasse do trabalho em grupo, realizasse experimentos
que poderiam ser feitos por seus alunos de 1° grau, elaborasse relatdrios sobre os experimentos
realizados, vivenciasse situacdes pelas quais seus alunos poderiam passar e que incluissem
dificuldade na compreensdo do texto, na realizacdo dos experimentos e no uso de material e,

finalmente, discutisse os resultados obtidos com os participantes de seu grupo, com outros grupos
e em assembleias (BERTERO, 1979, p. 64).

Neste contexto, é valido ressaltar que, em geral, o pesquisador profissional tende a ser mais

fragil em suas proposic¢des sobre o ensino, em virtude do distanciamento e falta de compromisso
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com a prética, em relacdo ao professor e sua imbricacdo necessaria com a pratica docente
(STENHOUSE, 2007). Outrossim, a verdadeira mudanca do ensino esta para além da dimenséo
técnica, pois reclama, também e principalmente, uma dimensédo humana, politica e ética por parte
dos sujeitos nela envolvidos. Mudar pressupfe uma ruptura por dentro, para se libertar das
amarras do estabelecido e redefinir um outro modo de pensar e de agir (FARIAS, 2006, p. 43).

O professor é o sujeito que estd na linha de frente das praticas educativas e, sendo
conhecedor do estudante, da escola e das circunstancias que condicionam as relagcdes no espaco
de aprendizagem, porque as vivencia cotidianamente, merece lugar de destaque, seja qual for a
proposta de renovacao do ensino. Se algumas ideias, valores e projetos se tornam realidade na
educac&o é porque os docentes os fazem seus de alguma maneira (SACRISTAN; GOMES, 1998,
p. 9). Isso implica dizer que as reformas no ensino de ciéncias passam, necessariamente, pelos
professores que, diante das condicdes de seu contexto de atuacao e significados atribuidos as novas
propostas, fazem as adaptacdes necessarias para tornar realidade os projetos de inovagdo no
ensino.

Pelo exposto, entendo que seja um contrassenso supor que melhorias significativas na
pratica docente possam ocorrer, a partir de um modelo em que o professor se limite a incorporar
em sua préatica propostas de ensino elaboradas por outrem. Sendo assim, as repercussdes positivas
das propostas de melhoria da educacdo em ciéncias no Brasil poderiam ter experimentado sucesso
progressivo, ndo fosse o fato de os professores, de modo geral, terem sido privados de seu papel
de sujeitos da transformacdo pretendida.

Para Cachapuz et al. (2005), a timida participacdo de professores na construcdo de
propostas curriculares constitui um obstaculo ao movimento de renovacgdo do ensino de ciéncias,
uma vez que nao possibilita a apropriagdo dos conhecimentos que fundamentam essas propostas,
por parte dos professores. Para os autores, a melhoria significativa na qualidade do ensino de
ciéncias requer ainda o envolvimento de professores com problemas pertinentes ao ensino de
ciéncias, de modo que passem a valorizar a pesquisa e a articular seus resultados com a inovacgao.

No ambito dessa questdo, diversos estudos acenam também para a necessidade de repensar
0 movimento de cima para baixo, tradicionalmente seguido pelas reformas educativas e para a
necessidade de situar os professores na vanguarda do movimento de melhoria do ensino nas
escolas (FARIAS, 2006).Precisamente, neste ponto, considero importante destacar a relevancia e
o carater das acOes formativas e educativas do Clube de Ciéncias da UFPA, como parte do

movimento de renovacao do ensino de ciéncias no Brasil, especificamente na Regido Norte.
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Clube de Ciéncias da UFPA: em busca de melhoria na qualidade do ensino

O Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Paré iniciou suas atividades no dia 10 de
novembro de 1979, como uma alternativa de formacéo de sujeitos criticos: um espaco para que
estudantes de licenciaturas, sem o compromisso formal da aprovagdo académica, pudessem
desenvolver a pratica docente, de modo assistido e compartilhado, na perspectiva de poder refletir
sobre a propria pratica e aprender a ser professor (GONCALVES, 2000).

O Clube de Ciéncias da UFPA nasce a partir de necessidades formativas manifestadas por
estudantes de licenciatura, no ambito de uma proposta diferenciada de formacéo de professores de
ciéncias e matematica (GONCALVES, 1981). Segundo Goncalves, os professores em formacéo
inicial reclamavam por um espaco onde pudessem lidar com estudantes da Educacédo Basica, sem
0 compromisso da aprovacdo académica, de modo a poderem praticar, refletir sobre a préatica de
modo orientado e aprenderem a ser professores. Nos termos da autora, constitui um processo
interativo de formac&o e desenvolvimento profissional, no decorrer da formacdo inicial, em meio
a constituicdo progressiva do sujeito-professor e sujeito-professor-formador, no ambito
individual e coletivo, singular e autbnomo (GONCALVES, 2000, p. 31).

Em trinta e seis anos de atuacdo, o Clube de Ciéncias tem desempenhado um importante
papel na formacdo de professores de ciéncias e matematica no Estado do Pard. Suas acdes
representam, portanto, parte da histéria do movimento de melhoria da Educacdo em Ciéncias no
Brasil, especificamente no contexto paraense. O propdsito dessa pesquisa é investigar em que
termos as experiéncias docentes de professores, no Clube de Ciéncias da UFPA, constituem
contribuigdes a esse movimento. No entanto, tratar de experiéncias de ensino no Clube de Ciéncias
da UFPA exige algumas consideragdes sobre sua organizacdo, atores envolvidos, dindmica das
atividades e principios que regem seu funcionamento.

O Clube de Ciéncias atende estudantes de escolas publicas do entorno da Universidade
Federal do Par, os sécios-mirins do Clube. Atualmente, sdo atendidos cerca de 240 estudantes
dos niveis Fundamental e Médio de ensino, demanda que cresce a cada ano. Os sOcios-mirins sao
reunidos em turmas, conforme o nivel e ano de escolarizagdo®, para participarem de atividades
educativas, nas manhds de sabado, nas dependéncias da Universidade.

Para atuar nas turmas do Clube, sdo formadas equipes multidisciplinares de estudantes de

licenciatura em ciéncias — Fisica, Quimica, Biologia, ou areas afins — e Matematica, 0s

5 Estudantes de 2° e 3° ano do Ensino Fundamental formam uma Gnica turma e o mesmo padréo é sequido até a formagéo da
turma de 8° e 9° ano. Estudantes do Ensino Médio formam uma Unica turma. Geralmente, sdo formadas 8 turmas, conforme a
demanda por nivel de ensino e cada turma é composta por, no méaximo, 30 estudantes.



25

professores-estagiarios. Cada equipe é formada de trés a cinco licenciandos e um professor-
orientador, que pode ser um professor da Secretaria de Estado de Educacdo, ou um licenciando
que ja tenha adquirido tempo significativo de experiéncia como professor-estagiario.

Cabe ao licenciando planejar e desenvolver as atividades com 0s s6cios-mirins, 0 que exige
a elaboracdo, selecdo, organizacdo e teste de diferentes recursos pedagogicos. A principal
atribuicdo do professor-orientador € prestar assisténcia a equipe, participando do planejamento,
das atividades no espaco de aprendizagem, sugerindo leituras, fomentando a reflexdo e a
autocritica sobre as experiéncias de ensino desenvolvidas. Ambos também participam da
organizacéo, desenvolvimento e avaliacdo de acdes e projetos de pesquisa e extensdo do Clube de
Ciéncias.

As equipes de professores se relinem no decorrer da semana para planejar, avaliar e discutir
diferentes abordagens e estratégias de ensino a serem desenvolvidas com os s6cios-mirins. Além
disso, sdo realizados encontros regulares entre todos os professores, para socializar experiéncias e
discutir acdes e projetos a serem desenvolvidos.

Com vistas a formacao de professores dos diversos niveis de ensino, o Clube de Ciéncias
incentiva e oferece espaco para o desenvolvimento de experiéncias de ensino diferenciadas e,
assim, possibilita o desenvolvimento de competéncias e habilidades importantes para a formagéo
de cidadaos criticos e educadores qualificados. Consiste, assim, em um espaco propicio tanto a
transformac&o do sujeito professor, nas varias dimensdes que o constituem, quanto a renovacao da
pratica de ensino, a partir de experiéncias e iniciativas inovadoras de ensino de ciéncias.

As razfes de existéncia do Clube estdo associadas & rendncia a um modelo incidental de
formacao, baseado na racionalidade técnica (SCHON, 2000). Por ndo corresponder ao paradigma
dominante, a época, surge em condi¢cbes marginais, mas conquista espaco no cenario académico
local, quando passa a atuar no ambito da formacdo continuada, atendendo a necessidades
formativas de professores da rede publica estadual de ensino, em diversos municipios do Para®.

Nos anos de 1960, como parte do processo institucionalizado de melhoria da qualidade do
ensino, foram criados seis Centros de Ciéncias no Pais. A Regido Norte, no entanto, ficou

destituida de acOes sistematicas de mesma natureza:

6 Em 1985, o Clube de Ciéncias da UFPA deu origem ao NUcleo Pedagdgico de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico
(NPADC) (GONGALVES, 2000) que, no ano de 1996, passou a categoria de Unidade Académica, ligada diretamente a
Reitoria. Em 2004, passa a integrar a Rede Nacional de Formacéo de Professores (MEC/SEB). Com a mudanga de estatuto da
UFPA, passa a denominar-se Nucleo de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagao Matematica e Cientifica. Em 2009, o Nlcleo
passou a Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica, o primeiro do Brasil a oferecer uma Licenciatura com enfoque em
Educagdo em Ciéncias, Matematica e Linguagem para as séries iniciais do Ensino Fundamental. Atualmente, o Clube de
Ciéncias ¢ um dos espacos que compdem as a¢Oes formativas desenvolvidas por esse Instituto, particularmente voltadas a
formacdo docente inicial e & educacdo cientifica de estudantes da Educacdo Basica.
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Esses centros, além de catalisarem ideias e posi¢Ges concernentes ao ensino e a Ciéncia, tornaram-
se representantes de uma forma de pensar o ensino de Ciéncias e Matematica no Pais, merecedora
de uma analise e discussdo apropriadas quanto as suas concepg¢des de ensino, aprendizagem,
metodologia e inovacdes curriculares, capacitacdo docente, material instrucional e outros
(GURGEL, 1995, p. 8).

Né&o seria ousado afirmar que o Clube de Ciéncias da UFPA desempenhou um papel importante,
no tocante ao processo de renovacdo do ensino de ciéncias, no contexto paraense, tal como 0s
centros de ciéncias em outras regides do Pais.

No decorrer de sua historia e com o seu desenvolvimento, o Clube de Ciéncias expandiu
suas acodes, criando uma rede de formagéo continuada de professores em todo o Estado, cujas acGes
eram definidas por liderancas locais, formadas por professores que atuavam diretamente nas
escolas (GONCALVES, 2000). Enquanto as acdes onde havia Centros de Ciéncias, tendo em vista
a renovacao do ensino, foram lideradas e organizadas por professores universitarios, no contexto
paraense, embora tambeém tivesse havido lideranca da UFPA no processo, 0s proprios professores
da Educacdo Baésica estiveram na vanguarda deste movimento, ao constituirem grupos de lideranca
académica em varios regides e municipios do interior do Estado.

Atualmente, mesmo com o foco do trabalho direcionado a formacédo inicial, o Clube de
Ciéncias tem promovido ac¢@es significativas de incentivo & melhoria do ensino de ciéncias nas
escolas. A exemplo disso, estdo as acdes de apoio a feiras de ciéncias escolares, tanto locais quanto
regionais.

Um trabalho que vale a pena destacar € a realizacdo da Mostra Cientifica Ciéncia na Ilha
que, desde sua primeira edicdo, no ano de 2006, constitui um ambiente de divulgacdo de
conhecimento cientifico e espaco de interacdo entre pesquisadores e comunidades das ilhas de
Belém. O evento também abriga uma exposicdo de trabalhos de pesquisa, desenvolvidos por
professores e estudantes da educacdo basica, de escolas da rede puablica de Belém.

Essas iniciativas tém sido desenvolvidas por meio de projetos apoiados, financeiramente,
por programas nacionais e locais de apoio a eventos cientificos, além de parcerias com
organizagdes ndo governamentais e instituicdes de ensino e pesquisa. Contudo, o ponto forte desse
trabalho continua sendo o protagonismo de professores que atuam nas escolas onde as a¢Ges sdo
realizadas.

Entendo que o envolvimento ativo de professores representa uma condi¢do necessaria,
embora n&o suficiente, para o sucesso do movimento de melhoria da educagdo cientifica. Talvez,
esta seja a compreensdo assumida, quando, desde o inicio, no Clube de Ciéncias:

Jé& se manifestava a necessidade de incentivar, estimular e conquistar professores em exercicio para

o desenvolvimento do trabalho, pois as dificuldades para se conseguir melhorias na educacéo
cientifica eram latentes: tinhamos varias dificuldades de contexto que ndo favoreciam em nada
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possiveis mudancas do professor em seu trabalho. Havia por parte da equipe a consciéncia dos
inimeros problemas com os quais o trabalho docente se relaciona e que lhe impdem limite
(GONCALVES, 2000, p. 60).

Ou seja, havia o entendimento de que a mudanca educacional envolve o engajamento critico, ético
e politico de cada um dos agentes presentes no contexto educativo e, principalmente, do professor
(FARIAS, 2006, p. 46). Implica em tomada de decisdo em favor da necessaria revisdo de crengas
e teorias que fundamentam o trabalho dos diferentes atores educacionais, em todos os niveis, ja
que a mudanca em educacao nao decorre exclusivamente de acGes isoladas e individuais que,
embora sejam necessarias, sdo insuficientes para alcancar tal resultado. Em outras palavras,
propostas de melhoria da qualidade do ensino devem abarcar aspectos de natureza ampla, como
condicOes de trabalho, questdes salariais e administrativas, além de aspectos de natureza mais
restrita, como a formacdo de professores, visdes de ciéncia, sobre o0 processo de ensino-
aprendizagem e interacdes e significados desse processo (GURGEL, 1995).

Pode-se dizer que o trabalho desenvolvido no Clube de Ciéncias da UFPA representa um
foco de resisténcia e luta pela melhoria na qualidade do ensino de ciéncias, uma vez que,
atualmente, o Governo do Estado do Para ndo tem demonstrado o devido interesse em incentivar
acbes em prol do fortalecimento da Educacdo Cientifica. Na contramdo do movimento de
renovacdo do ensino de ciéncias, no ano de 2011, a Secretaria de Estado de Educacdo deixou de
financiar a realizagdo das Feiras Regionais e Estaduais de Ciéncias. Em ano anterior, o Governo
do Estado ja havia deixado de financiar o Programa Estadual de Iniciagdo Cientifica Junior. Ambos
representavam importantes estratégias de inovacdo no ensino e incentivo ao interesse dos
estudantes pelas ciéncias.

No Clube de Ciéncias, a liberdade e oportunidade para criar, experimentar e refletir sobre
a propria préatica constitui um principio de formag&o (PAIXAO, 2008, p. 104). Nessa perspectiva,
inUmeras experiéncias de ensino foram desenvolvidas, com vistas a inovacdo e superacao dos
moldes tradicionais de ensino. O Clube também representa um lécus de producéo de pesquisas e
conhecimentos sobre a educacdo em ciéncias e matematicas, atuando como difusor de novas
concepcdes, principios e ideias sobre a pratica docente (GONGCALVES, 2000; PAIXAO, 2008;
PARENTE, 2012).

Isso revela a potencialidade das contribuigdes do Clube de Ciéncias para a melhoria na
qualidade do ensino. De acordo com Cachapuz et al. (2005), a mudanca didatica, necessaria para
a renovacdo do ensino de ciéncias, requer a atencao a dois fatores: o favorecimento da vivéncia
de préticas de ensino inovadoras, ligada a reflexdo critica explicita das atividades desenvolvidas;

a introducdo dos professores na pesquisa sobre problemas de ensino e aprendizagem de ciéncias,
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tendo em vista superar o distanciamento entre pesquisa educacional e sua ado¢do. Ambos fatores
constituem condi¢cOes de contexto das experiéncias de ensino desenvolvidas por professores em
formacdo inicial e continuada no Clube de Ciéncias da UFPA, 0 que me permite assumir, como
pressuposto basico desta pesquisa, que essas experiéncias constituem contribuicdes significativas
a renovacéo do ensino de ciéncias.

Ao longo de mais de trinta e cinco anos de atuagéo, o Clube de Ciéncias da UFPA tem
proporcionado uma formacdo como processo de reeducacdo sobre a docéncia, como uma busca
constante de transformacéo de valores e avaliacao das experiéncias vividas, aquisicdo de novas
informacdes e incorporagdo de novos valores para o ensino de ciéncias (GONCALVES, 2000, p.
53). Por outro lado, tem funcionado como um laboratério pedagdgico para os cursos de
licenciatura em ciéncias e matematica (PAIXAO, 2008) e, assim, contribuido de modo
significativo para a renovacdo do ensino de ciéncias, a partir de praticas formativas e educativas,
de carater inovador, desenvolvidas pelos professores que ali atuaram.

A ideia de promover melhorias no ensino de ciéncias tem sido um aspecto marcante das
experiéncias de ensino desenvolvidas no Clube de Ciéncias, desde sua génese. Esse movimento,
ja percebido entre os licenciandos da turma fundadora, comeca com o distanciamento das préaticas
de ensino tradicionais, pois o ensino de Ciéncias pretendido néo seria o tradicional, aquele que
os alunos conheciam muito bem por té-lo vivido/sofrido durante toda a vida académica
(GONCALVES, 2000, p. 102). Em continuidade, inimeras experiéncias tém sido desenvolvidas,
no sentido da organizacdo do ensino com pesquisa.

Neste cendrio, torna-se relevante investigar para compreender em que termos experiéncias
docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA constituem contribuicdes a renovacao do
ensino de ciéncias. Tal investigacdo pode ampliar os conhecimentos sobre o movimento de
renovacdo do ensino de ciéncias no Brasil, especialmente, no que diz respeito ao contexto
paraense, tdo ignorado pelas reformas do ensino historicamente implementadas em nosso Pais.

Nessa pesquisa, renovar o ensino de ciéncias, além de outros aspectos, implica em
mudancas nas praticas educativas, no sentido da superagdo de um ensino, tradicionalmente,
baseado na transmissao de conhecimentos e praticas reprodutivas por parte dos estudantes. Trata-
se de um processo que passa, necessariamente, pela transformacdo do sujeito-professor e de sua
pratica.

A transformacao a que me refiro consiste em um processo lento e gradual, que implica em
mudanca na visdo que orienta 0 modo de agir, de pensar e interagir com as coisas ao seu redor e

com 0s outros, ou seja, no modo de atribuir sentido a pratica (FARIAS, 2006). Significa, portanto,
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que estamos tratando de algo que ndo ocorre de modo fortuito, mas que é promovido de modo
consciente na vida do sujeito, por meio de experiéncias vividas e (re)significadas (JOSSO, 2004).
Mudar, em educacao, principalmente no ambito da sala de aula, requer uma mudanca de atitude,
uma renovacdo do fazer pedagogico, uma ressignificacdo teorico-pratica do modo como 0s
professores pensam e agem (FARIAS, 2006, p. 48), razdo pela qual ocupam lugar central neste
movimento.

Os professores impulsionam o ensino e, portanto, ndo podem ficar @ margem de nenhum
processo que implique mudancga no cendrio educativo. Uma pretensa mudanca deve passar pela
descoberta, pelo proprio professor, de valores pessoais sobre o ensino, daquilo que ele acredita,
para que, assim convencido, passe a desempenhar seu devido papel na transformacéo de si e do
ensino que desenvolve (GONCALVES, 1981). Por isso mesmo, ndo cabe tratar de praticas
formativas, no Clube de Ciéncias, como forma de treinamento, pois trata-se da constituicdo do
sujeito professor, de sua autonomia e da constituicdo de sua pratica docente, a partir de principios
de ensino assumidos de modo critico e reflexivo (GONCALVES, 2000; PAIXAO, 2008).

Em busca da inovacdo, no Clube de Ciéncias, as atividades ndo obedecem a uma estrutura
cronoldgica gradual ou matriz curricular pré-estabelecida. Pode-se dizer que constituem um
conjunto de acgdes educativas organizadas e desenvolvidas fora do quadro formal de ensino
(BIANCONI; CARUSO, 2005). Os espac¢os ndo formais de educagdo em ciéncias disseminaram-
se nas décadas de 60 e 70, em funcdo do movimento de democratizacéo da ciéncia, desencadeado
nos paises capitalistas centrais (AULER; BAZZO0, 2001) e que ficou conhecido atualmente como
Movimento Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Desse modo, a Educacdo nao formal desenvolveu-
se em associacdo com a alfabetizacdo cientifica, que busca oferecer condi¢des para que 0s
estudantes desenvolvam a capacidade de compreender o mundo por meio da linguagem da ciéncia.

De acordo com Cachapuz et al. (2005), alfabetizar cientificamente constitui um esforgo em
direcdo a renovacdo do ensino de ciéncias, pois representa uma alternativa a necessidade de
tomada de decisdes fundamentadas, diante de questdes que envolvam problemas cientificos e
tecnoldgicos. Mas, a alfabetizacdo cientifica ndo constitui a razéo principal pela qual o Clube de
Ciéncias foi criado, e sim a formacédo docente diferenciada. No entanto, ndo seria possivel alcancar
tal objetivo com praticas de ensino de ciéncias aos moldes tradicionais da época.

De modo geral, compreendo as a¢Oes educativas no Clube de Ciéncias como uma tentativa
de propiciar aos estudantes uma compreensdo critica da realidade, a partir de perspectivas
maultiplas, situando o olhar cientifico sobre 0 mundo como apenas uma entre tantas outras formas

possiveis. Por esse motivo, os conhecimentos cientificos ndo ganham status de verdades absolutas
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que precisam ser repassadas. As aprendizagens, em sua maioria, tém ocorrido a partir do
desenvolvimento de atividades voltadas para a critica, reflexdo e acdo dos estudantes sobre
problemas que se aproximam de sua realidade, portanto, socialmente significativos (SANTQOS;
SCHNETZLER, 1998). Com isso, 0 que se busca € situar as aces educativas no ambito de um
paradigma emergente (MORIN, 2006; SANTOS, 1989), que englobe incertezas, desordem,
instabilidade e o caos inerente a producdo de conhecimentos.

Para tanto, os conhecimentos sdo produzidos em meio a uma constante negociacao entre o
que é relevante institucionalmente e o que € de interesse dos estudantes, sendo valorizados tanto
0s saberes produzidos pelos sujeitos, quanto pelo coletivo em interagdo com o meio social. Assim,
0s tempos e espacos de aprendizagem ndo assumem carater impositivo, na medida em que sao
priorizados os processos formativos e a participacdo dos estudantes no planejamento e nas acdes
educativas.

Penso que trabalhamos com o que eu poderia chamar de curriculo em construcdo. Nesta
perspectiva, o curriculo ultrapassa a ideia de um corpo organizado de disciplinas, informaces e
acOes pedagogicas, englobando também os sujeitos envolvidos no processo, seus contextos e inter-
relacbes (OKADA; SHERBOME, 2006). Trata-se de um fenémeno social (SILVA, 2004)
desenvolvido em meio a relagbes de poder, espaco e tempo. Defendo esta proposta por
compreender que os processos de formacéo, que envolvem o curriculo, ocorrem por meio de trocas
de experiéncias, de interagdes sociais e aprendizagens incontaveis, constituindo uma rede de
relacdes, processadas ao longo da vida do sujeito (MOITA, 2000).

Assim organizadas e orientadas, as experiéncias de ensino desenvolvidas por professores
no Clube de Ciéncias da UFPA, no decorrer de sua histdria, tém resultado na producdo e
incremento de diversas praticas inovadoras no ensino de ciéncias, contribuindo com sua
renovacao.

A renovacdo do ensino é um movimento continuo de promoc¢éao de melhorias na qualidade
da educacdo cientifica, a partir do estabelecimento de novas bases tedricas, epistemoldgicas e
metodoldgicas para o ensino de ciéncias (CACHAPUZ et al., 2005). Esse movimento néo é recente
e, no mundo, entre 0s anos de 1950 a 2000, passou por diversas fases, caracterizadas por tendéncias
especificas no ensino (KRASILCHIK, 2000).

O Clube de Ciéncias também passou por diferentes fases em seu desenvolvimento, de modo
que é razoavel supor que, em busca da inovacao, diferentes perspectivas tedricas e metodoldgicas

tenham servido de norte de orientacdo para os professores, em diferentes épocas. Afinal de contas,
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as pessoas ndo inventam um mundo novo a cada dia. Ao contrario, elas se baseiam no que sabem
para experimentar e para entender o que ndo sabem (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 85).

Por outro lado, estudos revelam que existem principios formativos e educativos que
conferem certa unidade as experiéncias docentes no Clube de Ciéncias da UFPA, desde o inicio
de sua trajetoria, como uma espécie de busca por uma cultura comum (GONCALVES, 2000;
PAIXAO, 2008). Neste sentido, 0 ensino com pesquisa emerge como eixo norteador das praticas
de ensino de professores que passaram pelo Clube de Ciéncias, em diferentes épocas e numa
diversidade de experiéncias. Creio que, em cada uma dessas iniciativas, € possivel evidenciar os
termos em que constituem contribui¢des & renovagao do ensino de ciéncias. No entanto, julgo ser
relevante, neste ponto, explicitar o significado do ensino com pesquisa, no contexto do Clube de
Ciéncias da UFPA.

Ensino com pesquisa no Clube de Ciéncias da UFPA

De acordo com Munford e Lima (2007), embora haja um volume consideravel de
abordagens e metodologias alternativas, o ensino de ciéncias nas escolas ainda tem se resumido a
apresentacdo de conceitos, leis e teorias, como verdades incontestaveis. Além disso, ndo se
evidencia uma reflexdo critica, por parte de professores e estudantes, sobre tais conhecimentos e
suas relacdes com fendmenos observaveis da realidade.

Em contraposicdo ao cenario educativo atual, o ensino de ciéncias pode desempenhar um
importante papel na formacéo do sujeito, tendo em vista o exercicio da cidadania. Sob essa égide,
0 ensino de ciéncias esta no sentido de possibilitar ao individuo uma atuacgdo instrumentalizada e,
acima de tudo, consciente, nas situacGes problematicas com as quais se depara em sua vida em
sociedade. Para tanto, 0 ensino com pesquisa emerge como uma alternativa possivel.

Analisando a literatura disponivel, percebo a existéncia de diferentes perspectivas sobre
ensinar e aprender ciéncias, tendo a pesquisa como eixo norteador das praticas educativas. Frente
a essa diversidade, procuro identificar, nas ideias de alguns autores, aspectos que se aproximam
das préticas de ensino desenvolvidas por professores no Clube de Ciéncias e que permitem esbocar
uma compreensao inicial sobre essas experiéncias.

A introducdo de atividades de pesquisa em ambiente escolar ndo € uma novidade no
contexto da educacdo em ciéncias. As primeiras formulagdes constam do final do século XIX e,
desde entdo, o interesse e 0s conhecimentos a esse respeito vem sendo ampliados de modo

significativo, assim como a diversidade de experiéncias do género (CANAL, 1999).
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Nos primeiros anos do Clube de Ciéncias, a atividade de projetos e de solucéo de
problemas pareciam configurar-se ja naquela época na perspectiva da organizacdo da
aprendizagem como pesquisa (GONCALVES, 2000, p. 17). Por outro lado, a pesquisa emerge
também como aspecto intimamente ligado a formacéo de professores:

A busca do ensino por projetos de investigacdo - em um primeiro momento apoiados em BRUNER
(1978) e em cursos de formacdo de professores por mim realizados no CECIRS, Centro de
Ciéncias do Rio Grande do Sul, passa a ter apoio em HENNIG (1986) - configurava-se como uma
utopia em construcdo. Considerdvamos como uma capacidade a ser desenvolvida pelos

universitarios e que nessa construcdo certamente passariam por etapas anteriores construtivas
(GONCALVES, 2000, p. 63).

Pesquisa e investigacdo sdo termos que se confundem, no contexto do Clube de Ciéncias.

Penso que representam um processo igualmente transformador, tanto do ensino, como utopia em

construcdo, quanto das préaticas de formacdo de professores de ciéncias, que passa por diferentes

etapas anteriores construtivas. E em cada etapa, professor e estudantes, juntos, enfrentam novos

desafios e vivenciam novas aprendizagens, movidos pelo mesmo espirito de busca, inerente a
pesquisa. Compreendo que:

Para fazer da pesquisa expediente didatico e educativo cotidiano, em qualquer nivel de

escolarizacdo, é preciso aproximar ensino e pesquisa. E necessario compreender que o ato

investigativo é inerente a cultura humana como caracteristica que lhe permite se adaptar aum meio

adverso, que agregou, além da observacdo, do questionamento, da critica, a leitura, a escrita, o

dialogo critico. A pesquisa, como eu a entendo, é um produto cultural, que pode ser aprendido e

desenvolvido na escola e outros espacgos pedagogicos. N&o é apenas um oficio, € um modo de fazer
um oficio (GALIAZZI, 2003, p. 142).

E neste sentido que o ensino com pesquisa, no Clube de Ciéncias da UFPA, constitui, a um
s6 tempo, condicdo de formacéo e trabalho do professor (PARENTE, 2012, p. 222), oferecendo
possibilidades para a transformacéo do sujeito-professor e de sua préatica de ensino.

Ja nos anos de 1970, os trabalhos de Stenhouse (2007), sobre pesquisa e desenvolvimento
curricular, acenam para a responsabilidade dos professores, em todos os niveis de ensino, em fazer
com que os estudantes ndo se limitem ao pensamento do professor, estimulando uma exploracéo
menos restrita do conhecimento, o espirito de busca e a indagacao critica, em meio a um percurso
de pesquisa.

Ao afirmar que a pesquisa € uma investigacao sistematica e autocritica, Stenhouse (2007,
p. 28) compreende que corresponde a um processo baseado na curiosidade e desejo de
compreender permanentes e que ocorre de forma sistematica, ou seja, orientado por um
planejamento. Para o0 autor, a pesquisa poderia ser caracterizada como uma atividade de utilidade
reconhecida, que ocorre em uma comunidade de expressdo critica e que, por essa razado, preserva

um carater publico e necessita da criagdo de espacos locais de comunicacédo de resultados.



33

No ambito escolar e, inclusive, no Clube de Ciéncias, isso tem sido realizado por meio das
feiras de ciéncias’, que promovem a socializagdo e troca de experiéncias de ensino-aprendizagem-
conhecimentos com a comunidade, possibilitando uma ampliacdo da visdo de mundo dos
participantes, expositores e visitantes, além da divulgacdo dos resultados das pesquisas entre 0s
pares e a consequente validagdo dos conhecimentos produzidos (FARIAS, L. N., 2006, p. 80).

A publicagdo de uma pesquisa contribui para submeter um trabalho a critica e,
consequentemente, ao aperfeicoamento, além de difundir os resultados do trabalho e possibilitar
0 acumulo de conhecimento. Quando as investigacdes sistematicas realizadas pelos estudantes sdo
compartilhadas em uma comunidade, tal como ocorre nas feiras de ciéncias, passam a desfrutar
dos beneficios da critica e, embora, normalmente, ndo ultrapassem o circulo escolar, um trabalho
realizado em tal contexto deve contar como pesquisa (STENHOUSE, 2007).

Stenhouse (2007) faz uma distingdo entre a pesquisa em ambiente escolar e a pesquisa
cientifica, em termos de contexto, finalidades e complexidade caracteristicos de cada uma. Por
outro lado, tal como Galiazzi (2003), considera a existéncia de principios de pesquisa atuando
como orientadores do processo, em ambos 0s casos. O estabelecimento de um ambiente de critica
no espaco de aprendizagem, por meio da competéncia individual consciente, tendo em vista a
aprendizagem e o aperfeicoamento coletivo constitui um dos principios da pesquisa que realizam
professores e estudantes (STENHOUSE, 2007).

Para Galiazzi (2003), a pesquisa como principio didatico corresponde a um processo de
construcdo de conhecimentos, que se desenvolve no espaco de aprendizagem a partir de alguns
principios como o questionamento reconstrutivo, envolvendo a elaboracdo de uma pergunta, busca
e organizacdo de informacdes a respeito do assunto em questdo, interpretacdo e elaboracdo de
ideias proprias. Nesse sentido, no Clube de Ciéncias, o0 ensino pretendido:

Mantinha/desenvolvia uma forte interacdo social — alunos, alunos e professor (a), professores,
alunos e comunidade — na perspectiva de excluir a transmissdo pura e simples e a repeticdo
mecéanica de informacBes e acreditando na criatividade, na criacdo, na producdo e no

estabelecimento de relagdes compreensivas, ao tempo que o sujeito se constitui como tal
(GONCALVES, 2000, p. 86).

H& outros autores que discutem aspectos do ensino com pesquisa, e expressam, segundo
seus préprios termos e compreensdes, além de principios subjacentes, propdsitos, aspectos

epistemologicos, metodologicos e praticos, perspectivas de avaliacdo e formacéo, entre outros.

7 E importante notar que, embora as feiras de ciéncias preservem o propoésito de divulgacdo de resultados de pesquisas
desenvolvidas por estudantes, tendo em vista 0 aprimoramento e a validacdo destas produgdes, ndo significa dizer que todo
trabalho exposto em uma feira de ciéncias apresenta caracteristicas de pesquisa em ambiente escolar.
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Suas ideias auxiliam na aproximacdo e compreensdao do objeto de minha pesquisa e constituem
foco de reflexdo nos paragrafos seguintes.

Cachapuz (2000), ao falar de Ensino por Pesquisa, pressupde uma Educacdo em Ciéncias
que, em termos de finalidades, concorre para aprendizagens que, efetivamente, contribuam para o
desenvolvimento pessoal e social dos estudantes, diante de uma sociedade cada vez mais
informatizada e impregnada de tecnologias. Nesta perspectiva, a aprendizagem de conhecimentos
e processos cientificos, mais do que um objetivo em si, constitui parte do processo educativo.

Isso constitui marca das acbes educativas no Clube de Ciéncias, pois, durante anos, as
praticas pedagdgicas buscavam, para além da aquisi¢do de conhecimentos cientificos, atentar para
outros cuidados, como o cuidado com a comunicacao, atraves da linguagem adequada a clientela
e do dialogo com ela, o cuidado de se levar em conta o nivel s6cio-econémico, cultural e etario
dos estudantes, dentre outras peculiaridades da turma com a qual se trabalhava (GONCALVES,
2000, p. 91).

De acordo com Cachapuz (2000), as experiéncias de ensino por pesquisa devem privilegiar
estudos que incidem sobre situacGes-problema do quotidiano, permitindo a reflexdo sobre
processos cientificos e tecnoldgicos e suas relagdes com a sociedade e o ambiente. Desse modo,
possibilitaria a aprendizagem de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos socialmente
significativos (GONCALVES, 2000; SANTOS; SCHNETZLER, 1998), tendo em vista a tomada
de decisdes informadas, com base num senso de participacéo e responsabilidade desenvolvido. No
espaco de aprendizagem do Clube de Ciéncias, isso se concretiza a partir de préaticas de ensino que
buscam o conhecimento da realidade para nela intervir com vistas a melhoria da qualidade de
vida, como parte de um compromisso politico social que se revela como marca do trabalho, quer
do formador, quer do professor ou da crianca que se insere no processo (GONCALVES, 2000,
p. 218).

Para tanto, surge a necessidade de introduzir a inter e a transdisciplinaridade, como formas
de possibilitar a compreensdo do mundo em sua globalidade e complexidade, pois encontrar
solugdes satisfatorias para problemas reais exige dominios de conhecimento cada vez mais
variados (CACHAPUZ, 2000; MORIN, 2005).

Cachapuz (2000, p. 57) também defende a ideia de um pluralismo metodol6gico nas
praticas de ensino por pesquisa, procurando familiarizar o estudante com o trabalho cientifico, de
modo que possa compreender 0s percursos da construcao e da organizacao cientifica atual.

O autor ainda sugere que o processo pode ocorrer em trés momentos distintos, articulados

em ciclos de aprendizagem que podem iniciar com as situagdes problemaéticas, em que sao
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inseridos 0s saberes pessoais, académicos, culturais e sociais dos estudantes; passa pelas
metodologias diversificadas de trabalho, que compreendem atividades praticas, visitas a campo e
atividades experimentais; e culmina com os processos de avaliagdo da aprendizagem e do ensino,
cujo carater é formativo e incide tanto sobre os produtos (conhecimentos, capacidades, atitudes e
valores), quanto sobre 0s processos, ou seja, sobre 0 modo como ocorreu 0 percurso de ensino e
aprendizagem.

Por sua vez, ao falar em Educar pela Pesquisa, Moraes (2002) se refere a um ciclo dialético
de reconstrucdo da realidade, a partir do envolvimento de professores e estudantes em um dialogo
com a realidade conhecida, baseado em questionamento e argumentacdo. De acordo com o autor,
existem principios basicos que orientam as acGes em fases distintas deste processo.

Educar pela pesquisa parte do principio de que para transformar a realidade € preciso
critica-la. Portanto, tais experiéncias estariam alicercadas num questionamento produtivo, que
caminha para a reconstrucdo de novas verdades, a partir da reflexdo responsavel e de novos
conhecimentos solidamente embasados.

Isto significa que ha uma primeira fase do trabalho, que pressupde a criacdo de um
ambiente de questionamento e critica sobre a realidade e ao conhecimento existente. A dindmica
do processo aponta para a inovacdo, para a busca de intervengfes criativas e fundamentadas
teoricamente.

Mas, a transformacéo da realidade ndo se resume em critica. Segundo Moraes (2002), uma
verdade estabelecida detém este status em funcdo dos argumentos que a sustentam e a sua
superacdo passa por um periodo de busca de informacdes, de envolvimento constante em acdes
reflexivas e investigativas, com o intuito de conseguir suporte para a elaboracdo de argumentos
capazes de substanciar novas sinteses. Isso corresponde a segunda etapa do trabalho, na qual vale
um novo principio: educar pela pesquisa exige o envolvimento permanente e reflexivo.

N&o hé verdade estabelecida sem conexao com um coletivo. Muitas vozes se somam para
tornar fato um corpo de conhecimentos. Mesmo as verdades provisorias, no mundo do discurso,
precisam ser constituidas a partir de suas relagcbes com o0s sujeitos, 0 que sO € possivel mediante a
sua comunicagdo. Trata-se de uma fase em que o educar pela pesquisa atinge um estagio de
compartilhamento de novas compreensdes e manifestaces de novos estados de ser, fazer e
conhecer, contribuindo para que se tornem validos na comunidade onde ocorre 0 processo
(MORAES, 2002). A partir disso, um novo ciclo recomega.

Assumir 0 ensino com pesquisa significa assumir referenciais que acenam para novas

formas de promover a educacgao cientifica, rompendo com formas tradicionais de ensino, pautadas
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em praticas reprodutivas e centradas exclusivamente na aquisicdo de conteddos cientificos
desconectados da realidade dos estudantes. Buscar tematicas do cotidiano, tendo em vista o
questionamento critico da realidade conhecida, introduzir a transdisciplinaridade e o pluralismo
metodoldgico no ensino, a construcdo de argumentos e comunicacdo de novas formas de
compreensdo do mundo e a avaliacdo formativa, com vistas para o desenvolvimento pessoal e
social dos estudantes constituem aspectos constitutivos desse processo.

Parente (2012) discute os diferentes significados do termo investigacdo nas propostas de
ensino para aulas de ciéncias presentes na literatura, buscando caracteriza-las em seus objetivos,
processos e atencao a formacéo de professores. De modo geral, nas diferentes propostas, percebe-
se um esforco para evitar a producdo de ideias distorcidas sobre o trabalho cientifico no ensino de
ciéncias. No entanto, em alguns casos, isso resulta em abordagens e estratégias de ensino que, por
suas similaridades com os processos cientificos, acabam gerando ideias distorcidas sobre o ensino
de ciéncias.

Assim, penso que seja oportuno tecer algumas reflexGes sobre possiveis e necessarias
distingdes entre a pesquisa cientifica e a pesquisa em ambiente escolar. Parente (2012, p. 53)

explicita sua compreensao sobre o assunto, nos seguintes termos:

A compreensdo que construo a esse respeito é a de que a investigacdo desenvolvida por estudantes
e professores possui diferencas significativas da pesquisa no ambito da atividade cientifica. A
ciéncia escolar ndo é a ciéncia académica. Trata-se de duas instituicdes diferentes com
compromissos e objetivos diferentes, ainda que se busque aproximag&o ou que se assuma a ciéncia
académica como a principal referéncia para o ensino de ciéncias.

Por maiores que sejam as similaridades entre ensino com pesquisa e alguns processos
cientificos, constitui um equivoco pensa-los sob a mesma 6tica. Assim, creio que seja importante,
por parte de professores que assumem tal abordagem, estabelecer as devidas distingdes, quando se
fala em pesquisa cientifica e pesquisa em contexto escolar.

Concordo gue uma aproximacdo das praticas de ensino de ciéncias com a pratica cientifica
pode favorecer a aprendizagem e contribuir para uma compreensdo critica da ciéncia
(CACHAPUZ et al., 2005). No entanto, pensar o ensino de ciéncias, literalmente, como uma mini-
investigacdo cientifica, além de ser um equivoco, pode produzir compreensdes ambiguas sobre
ambos os processos (CANAL, 1999). E o caso das simulaces de pesquisa, em que o professor
finge desconhecer os resultados dos procedimentos experimentais, ou quando o trabalho esta no
sentido de fazer com que os estudantes repitam, passo a passo, procedimentos realizados pelos
cientistas, na esperanca de que possam chegar as mesmas conclusoes.

Compreender a investigacdo no ambito escolar como via para a descoberta de

conhecimentos cientificos pré-existentes, seguindo os métodos utilizados pelos cientistas,
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constitui uma atitude incoerente com os fundamentos das pesquisas em educagdo em ciéncias, haja
vista que tal compreensdo ignora as diferencas de objetivos, contexto, nivel de especializagdo e
capacidade cognitiva, entre outros aspectos, que existem entre as praticas escolares e as praticas
cientificas (CANAL, 2007). Tal atitude pode produzir também situaces problematicas para o
ensino de ciéncias.

Na pesquisa cientifica, por exemplo, estudantes de graduacao que participam de programas
de iniciacdo cientifica sofrem com a constante pressao da publicacao de suas producdes e entrega
dos relatérios de pesquisa aos seus orientadores. E os orientadores, de modo geral, pouco ou
nenhum interesse demonstram pelas dificuldades e avancos dos estudantes, mesmo que isso
represente uma valiosa oportunidade para o aperfeicoamento do processo®. Para a ciéncia, o que
importa é o produto final da pesquisa, 0 conhecimento produzido pelos sujeitos no dominio
cientifico, que constitui parte do patrimonio cultural da humanidade e, portanto, possuiu um valor
em si.

Mas, no tocante ao ensino de ciéncias, a valoriza¢do do produto final, em detrimento do
sujeito da aprendizagem, ndo se sustenta, pois a formacao do sujeito é o principal foco de todo o
processo educativo. Em uma experiéncia de ensino com pesquisa, estamos lidando com sujeitos
em desenvolvimento e contribuir com esse processo € o principal propésito do professor. Assim,
ndo nos parece apropriado, neste tipo de abordagem, incentivar préaticas que possam fazer parecer
aos estudantes que a medida de seu desempenho é equivalente a medida de seu valor, tal como séi
ocorrer no ambito da pesquisa académica.

Penso que seja esta a perspectiva, quando Galiazzi (2003, p. 143) defende a ideia de que:

Para fazer pesquisa em sala de aula com os alunos é preciso superar também a importancia
exclusiva com o produto da pesquisa, com o resultado necessariamente inovador. Tem que ter
havido um deslocamento e relativizacdo da importdncia do produto para 0 processo e a
aprendizagem que ocorre em seu desenvolvimento.

Além disso, a autora sugere que educar pela pesquisa ndo é uma forma de transpor a pesquisa, em
Sua acepcao classica, para as salas de aula, mas uma forma de desenvolver principios da pesquisa
no espaco de aprendizagem, como a escrita, leitura e argumentacdo, em ciclos crescentes de
competéncia. E em relacdo ao carater cientifico da pesquisa em ambiente escolar, nos diferentes
moldes em que ela pode ser realizada, a qualidade do processo esta associada ao rigor, aos

métodos, a sistematizacao das a¢les, ao questionamento permanente, aos argumentos construidos

81sso se deve, em parte, aos nossos padrdes académicos de pesquisa, que também refletem nossa dependéncia cultural de outros
paises e fazem com que as atividades cientificas que desenvolvemos estejam impregnadas por mecanismos e propésitos que
condicionam o comportamento de seus pesquisadores. Entre estes mecanismos, consta o0 prestigio conferido ao pesquisador
que apresenta maior volume de artigos publicados, especialmente, em revistas internacionais (SANTOS, 2003).
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e 0 cuidado com a escrita. Contudo, o carater de uma producdo cientifica requer ainda a validacao
dos conhecimentos construidos por uma comunidade cientifica. Por conseguinte, em se tratando
de pratica educativa, a pesquisa escolar muito mais do que ser cientifica necessita de compromisso
politico.

Assim, compreendo que o ensino de ciéncias pode ser orientado por principios cientificos,
desde que se observem as especificidades de ambas as praticas sociais que, a meu ver, sao
essencialmente distintas (CANAL, 2007; 1999; GALIAZZI, 2003; PARENTE, 2012). Assumo,
portanto, a perspectiva de que 0 ensino com pesquisa constitui uma pratica educativa e ndo uma
pratica cientifica propriamente dita. Entretanto, para compreender em que termos as experiéncias
docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias constituem contribuices & renovagdo do ensino,
considero importante buscar embasamento tanto na epistemologia da ciéncia quanto na
epistemologia do ensino de ciéncias.

Ao longo de minha trajetéria no Clube, seja como professor-estagiario ou como professor-
orientador, em raras ocasides, vi projetos de investigacdo, como costumévamos chamar, serem
desenvolvidos logo de inicio. Normalmente, as equipes de trabalho passavam o primeiro semestre
realizando experimentos, sondando interesses dos soOcios-mirins e elencando tematicas e
contetidos a serem estudados. Desse modo, 0s professores-estagiarios conheciam a turma e seus
colegas de equipe, definiam uma linha de ac¢do docente, estimulavam a participacao e o interesse
dos estudantes pelas atividades propostas. Assim, no que se refere as fases do trabalho, parece que,
antes de investirem na pratica da pesquisa, tanto professores como estudantes necessitam de uma
etapa de amadurecimento de ideias, atitudes, formas de organizacéo e definicdo de papéis, como
grupo de trabalho.

Penso que a auséncia de tal amadurecimento justifica constantes resisténcias ao processo,
por parte de professores e estudantes, especialmente, entre os iniciantes ou aqueles que ainda nédo
experimentaram enveredar por esses caminhos. Afinal, trata-se de um espaco de convivéncia de
limites e possibilidades de transformacao das teorias curriculares de professores e estudantes. Os
limites estdo relacionados as resisténcias advindas de aprendizagens naturais dos sujeitos
envolvidos, o que inclui visbes de ciéncia, teorias tradicionais de ensino e aprendizagem, visdes
de estudante (GALIAZZI, 2003), especialmente quando em confronto com o que é valorizado
institucionalmente, como no Clube de Ciéncias da UFPA (PARENTE, 2012).

Sobre o caréater inovador do conhecimento produzido, ao se referir & pesquisa realizada por
professores e estudantes da Educacdo Béasica, Demo (1992) compreende que é mais apropriado

falar em reconstrugdo de conhecimentos, pois partimos do que ja conhecemos e aprendemos do
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que esta disponivel na cultura, de modo que a construgdo do conhecimento, embora possa ocorrer,
exige um trago de originalidade acentuada, dificilmente aplicivel ao dia-a-dia.

Contudo, segundo Parente (2012, p. 55), pode haver marcas acentuadas de criatividade e
de producdo nas investigacGes que professores e estudantes realizam, especialmente quando
analisadas sob o ponto de vista da institui¢do escolar e ndo da ciéncia académica, reconhecendo
que os problemas que se colocam podem contribuir com os problemas reais e sociais a que
estamos imersos. Em algumas experiéncias docentes, a construcdo de novos conhecimentos tem
se mostrado algo possivel, especialmente, nos casos em que as pesquisas incidem sobre problemas
de comunidades menos favorecidas e contribuem, assim, para o resgate do compromisso social da
ciéncia (GONCALVES; GONCALVES, 1998).

A abordagem transdisciplinar dos projetos de investigacdo também constitui um aspecto
singular do que é desenvolvido no Clube de Ciéncias. Este aspecto esta relacionado a uma visdo
sistémica sobre a realidade (MORIN, 2005), incentivada e favorecida pela organizacéo
multidisciplinar das equipes de professores-estagiarios. Como consequéncia, a aprendizagem de
conhecimentos cientificos ocorre por parte tanto de professores-estagiarios quanto de socios-
mirins (PAIXAO, 2008). Isso significa que estamos diante de um processo educativo que pode ser
visto como uma experiéncia, a um s6 tempo, educativa e formativa (GONCALVES, 2000).

Seja como for, cada experiéncia iré refletir os fundamentos e pressupostos assumidos pelos
sujeitos envolvidos, bem como aspectos caracteristicos do contexto e momento histérico em que
tais experiéncias sao produzidas. Como ator social, o0 sujeito envolvido na pesquisa é fendmeno
politico, que, na propria pesquisa, o0 traduz, sobretudo, pelos interesses que mobilizam os
confrontos e pelos interesses aos quais serve (DEMO, 1992).

Com as reflexdes anteriores, tentei esbocar uma compreensédo inicial acerca do que
acreditamos ser desejavel, em termos do ensino com pesquisa no Clube de Ciéncias da UFPA.
Assim, assumo as ideias de Cachapuz (2000), Cachapuz et al. (2005), Gongalves (2000), Moraes
(2002), Galiazzi (2003), entre outros, como ponto de partida para compreender as experiéncias
docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias e suas possiveis contribui¢fes a renovacao do ensino
de ciéncias.

Dada a multiplicidade de experiéncias de ensino desenvolvidas, ao longo de mais de trinta
anos neste espaco, julgo inapropriado fazer opc¢do Unica ou descartar possiveis contribuicdes de
outras/novas lentes tedricas. N&do busco, portanto, um enquadramento tedrico das experiéncias

vividas pelos sujeitos, mas um olhar norteado por multiplas referéncias, buscando abarcar a
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natureza multifacetada desses processos. Assim, a esses autores outros se juntam, na medida em
que a pesquisa avanca e a compreensao do fendmeno em questdo exige-os, dada sua complexidade.

Segundo Parente (2012), além de haver diferentes perspectivas sobre préaticas
investigativas, os autores utilizam diferentes termos para se referir ao modo como pensam esses
processos. N&o considero, porém, tal definicdo oportuna para essa pesquisa, pois, no decorrer dos
anos, é razodvel supor que os professores do Clube de Ciéncias tenham desenvolvido praticas de
ensino orientadas por pressupostos tedricos e metodoldgicos que traduzem essa diversidade de
significados. Além disso, sempre ha um distanciamento entre o que é desejavel e o que se
materializa na pratica docente, no seio de qualquer proposta formativa e educativa.

Para efeito de clareza, no entanto, assumo o termo ensino com pesquisa para me referir as
experiéncias de ensino desenvolvidas por professores, no Clube de Ciéncias da UFPA, que acenam
para a renovacdo do ensino de ciéncias, em diferentes épocas, e cuja organizacdo didatico-
metodoldgica se orienta a partir de principios cientificos e educativos: formac&o integral do sujeito
e a cidadania; compromisso social da ciéncia; desenvolvimento do pensamento critico e espirito
cientifico; discussdo, argumentacdo e elaboracdo prdpria, em detrimento da reproducao;
diversidade metodoldgica no ensino; sistematizacdo de acbes e pesquisa (CACHAPUZ, et al.,
2005; GALLIAZZI, 2003; GONCALVES, 2000; MORAES, 2002).

A pesquisa sobre o percurso da investigacdo realizada por professores e estudantes
podera nos conduzir para eventos singulares, indicando aspectos do processo que aparecem nas
situacdes de ensino e formacao que se mostram relevantes para a melhoria do ensino de ciéncias
(PARENTE, 2012, p. 15). Como experiéncia vivida, um percurso educativo preserva, a um so
tempo, singularidades e marcas do coletivo em que esta inserida (JOSSO, 2004) e ambos aspectos
podem ser evidenciados em relatos de professores. Assim inspirado, busco investigar para
compreender em que termos as experiéncias docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias
da UFPA constituem contribuicGes a renovacado do ensino de ciéncias.

Com base nessa pesquisa, pretendo defender a tese de que as experiéncias docentes
desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA constituem contribuicdes a renovagdo do
ensino de ciéncias, em termos de uma transformacao epistemoldgica do sujeito-professor e
reorientacdo didatico-metodoldgica de sua pratica, no sentido da organizacdo do ensino com
pesquisa.

O ensino com pesquisa é aspecto constitutivo de minha pratica docente e identidade
profissional. Contudo, nem sempre foi assim. Para tanto, foi necessario experimentar a primeira

vez e, ao longo da vida, continuar explorando seus limites e possibilidades, suscitar davidas e
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agucar a curiosidade sobre o assunto. Na préxima seccdo, pretendo ampliar e aprofundar a
compreensdo sobre experiéncias dessa natureza e suas possiveis contribui¢des a renovacdo do
ensino de ciéncias, a partir de reflexdes sobre um percurso préprio vivenciado no ambito do Clube
de Ciéncias da UFPA.
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1. ENSINO COM PESQUISA: COMPREENSOES CONSTRUIDAS A PARTIR
DE EXPERIENCIAS VIVIDAS

Nesta secdo, reporto-me as experiéncias que vivenciei ao buscar, na organizacdo do ensino
com pesquisa, principios norteadores de minha pratica docente, no ambito da formacao inicial.
Para tanto, reencontro com minha Dissertacdo de Mestrado®, procurando explorar aspectos das
experiéncias formadoras vividas por mim no Clube de Ciéncias da UFPA.

Ao narrar 0s acontecimentos, explicito compreensfes construidas sobre aspectos de
experiéncias de ensino com pesquisa, atribuindo significados aos acontecimentos, na interlocucédo
com a literatura pertinente. Em segundo plano, a luz dessa literatura, teco reflexdes sobre
momentos importantes de minha trajetoria académica e profissional, experiéncias formativas que
representam momentos charneira, como se refere Josso (2004).

Trata-se de mais um momento de aproximacao de meu objeto de pesquisa, em que pretendo
explicitar o lugar teérico a partir do qual busco investigar aspectos das experiéncias docentes
desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA e suas contribui¢cdes a renovacao do ensino de
ciéncias. Julgo este movimento necessario para minha pesquisa, pois a compreensao é um trabalho
intersubjetivo, que se da mediante a identificacdo do sujeito com seu objeto de compreensdo
(MORIN, 2005). Além disso, por sua similaridade com 0s processos a serem investigados, a
narrativa de tais experiéncias desperta o interesse pela tematica e explicita elementos que

justificam a pesquisa sobre outras situacdes do género.
Redescobrindo a docéncia

Minha primeira experiéncia de ensino com pesquisa ocorreu na época da formacao inicial,
durante o estagio no Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Para. O Clube de Ciéncias da
UFPA ¢é um espaco de formacéo inicial, que oferece a estudantes de licenciaturas, nas areas das
ciéncias, a oportunidade de realizar a pratica docente, desde os primeiros semestres de graduacao.
Os licenciandos trabalham em equipes multidisciplinares, planejando e desenvolvendo atividades
diversificadas de ensino de ciéncias, sob a orientagdo de um colega mais experiente, configurando
um processo de formagdo compartilhada, nos termos de Gongalves (2000). Meu ingresso nesse
espago ocorreu no ano de 2003, quando ainda cursava o terceiro semestre do curso de Licenciatura

Plena em Fisica, na mesma Instituicao.

9 PAIXAO, C. C. Narrativa autobiogréfica de formag&o: processos de vir a ser professor de ciéncias. Belém: NPADC/UFPA,
2008. (Dissertacdo de Mestrado).
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Ao ingressar no Clube de Ciéncias, os licenciandos passam por um momento inicial de
acolhida e formacdo, em que sdo convidados a conhecer a equipe de trabalho, socializar
experiéncias e expectativas e refletir sobre questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem de
ciéncias, formacdo e desenvolvimento profissional. Em minha época, isto ocorria a partir de
palestras, minicursos, oficinas e momentos de socializacéo, realizados no periodo de uma semana.
Em anos posteriores, passamos a realizar este tipo de trabalho duas vezes ao ano, no que ficou
conhecido como Ciclo de Formacéo Docente.

Apobs o periodo inicial de acolhimento e formacdo, foram formadas as equipes de
professores-estagiarios que deveriam desenvolver as atividades com os socios-mirins. Em 2003,
havia cerca de 40 licenciandos inscritos, distribuidos em equipes multidisciplinares. Minha equipe
era formada por mim e outros dois colegas do curso de Fisica, além de uma colega do curso de
Geografia.

No Clube de Ciéncias, os licenciandos sdo chamados de professores-estagiarios. Esse titulo
me agradou, pois compreendia que, tendo sido incumbido da responsabilidade de ensinar, eu
deveria, portanto, ser tratado como professor, mesmo que estagiario. E dificil precisar quando
comeca o percurso de formacdo de um professor, pois trata-se de um processo que envolve as
primeiras ideias construidas acerca do que é ser professor, desde 0s anos iniciais de escolarizacdo
(MALDANER; SCHNETZLER, 1998).

Naquele momento, cerca de 240 criancas haviam feito inscricdo no Clube de Ciéncias, de
modo que foram formadas oito turmas de socios-mirins, sendo quatro turmas de séries iniciais,
duas turmas de 5? a 82 série e duas turmas de Ensino Meédio, cada uma com trinta estudantes, em
média.

Os estagiarios se reuniam, durante a semana, para realizar o planejamento das atividades a
serem desenvolvidas no sabado. Algumas equipes contavam com o acompanhamento de um
professor-orientador, geralmente, um licenciando mais experiente. Como orientadores, havia
também dois professores que faziam Mestrado em Educagdo em Ciéncias, no Nucleo® onde
funcionava o Clube de Ciéncias da UFPA e uma professora da Secretaria de Estado de Educacdo,
lotada no Clube de Ciéncias por meio de um Convénio entre a Secretaria e a UFPA.

A composicdo das equipes de professores-estagiarios era multidisciplinar, sendo este um
aspecto caracteristico da formacdo no Clube de Ciéncias, desde sua fundacéo. Trata-se de uma
opcao que acena para as possibilidades de realizacdo de um trabalho interdisciplinar com os

100 Nuicleo deu origem ao Instituto de Educagéo Matematica e Cientifica (IEMCI/UFPA), onde, atualmente, funciona o Clube
de Ciéncias da UFPA.
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socios-mirins. A ideia é proporcionar uma compreensdo global e complexa do mundo, por meio
da busca de solucdes satisfatorias para problemas reais e insercdo integrada de diferentes dominios
de conhecimento (CACHAPUZ, 2000; MORIN, 2005). Isto se coaduna com o entendimento de
que, no ambito de uma experiéncia de ensino com pesquisa, as aprendizagens ocorrem a partir do
desenvolvimento de atividades voltadas para a critica, reflexdo e agdo dos estudantes sobre
problemas que se aproximam de sua realidade, portanto, socialmente significativos (SANTQOS;
SCHNETZLER, 1998).

Embora as dificuldades fossem evidentes, a motivacdo em fazer um trabalho diferenciado,
associada a possibilidade de experimentar no Clube de Ciéncias, nos permitiu seguir em frente.
Assim, com o auxilio da professora-orientadora, optamos pela realizacdo de uma atividade
experimental de carater investigativo sobre o efeito estufa.

Desenvolver um ensino com pesquisa ndo implica, necessariamente, em fazer uso de
atividades experimentais. Na situacdo em questdo, tratava-se de um momento inicial do trabalho
com a turma, em que a realizacdo do experimento tinha como propdsitos agucar a curiosidade dos
estudantes e abrir possibilidades para o desenvolvimento de uma abordagem interdisciplinar de
ensino. Nesse sentido, uma gama de op¢6es poderia assumir o pano de fundo da préatica educativa,
como atividades préticas, visitas a campo, entrevistas e, até mesmo, atividades experimentais,
dentre outras.

Inicialmente, o trabalho com atividades de carater experimental, no Clube de Ciéncias,
tinha a finalidade de possibilitar a interacdo e atuacdo do estudante sobre o objeto de
aprendizagem. Assume a conotacao de proporcionar situacdes de experiéncia de vida para que o
aluno possa aprender, realmente, desde que o experimentar ndo fique apenas em um fazer
mecanico, mas tome a caracteristica de investigacdo (GONCALVES, 1981, p. 36). O uso de
atividades experimentais ocorreu em coexisténcia com a pratica da pesquisa ndo experimental,
desde o primeiro ano de funcionamento do Clube de Ciéncias (GONCALVES, 2000). Ou seja,
sempre se admitiu que

A experimentacdo no ensino de Ciéncias, desde que ndo seja um processo puramente mecanico,
como receita a ser seguida, pode ser considerada um recurso didatico, uma situagdo de
aprendizagem criada pelo professor ou pelos proprios alunos, de modo que estes adquiram a

experiéncia, de maneira ativa, operando e descobrindo etapas, testando-as, indagando sobre as
verdades que buscam (GONCALVES, 1981, p. 37).

Nestes termos, 0 ensino pretendido permite pensar em possibilidades de renovacao do
ensino de ciéncias, que se efetiva com a superacao de visdes distorcidas sobre o trabalho cientifico,
a partir de um ensino em que os estudantes trabalhem ativamente na exploracdo de questdes

abertas, formulacdo de hipoteses, trabalho experimental, articulacdo tedrica e comunicacéo de
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resultados. E isso exige um ambiente adequado, em que o professor impulsione e oriente as
atividades, como sujeito mais experiente (CACHAPUZ et al., 2005).

Isso se manteve até os meus dias de estagio e, ao fazer uso de uma atividade experimental,
éramos orientados a testar o experimento, buscando identificar limites e possibilidades de sua
utilizacdo, perguntas a serem exploradas, além dos conceitos a serem trabalhados. Precisamente,
foi dessa forma que conseguimos identificar também um tema que poderia ser o foco principal de
nossas atividades posteriores com a turma, além de atender a nossas expectativas quanto ao
enfoque interdisciplinar, qual seja, energia e meio ambiente.

Assim, durante o primeiro semestre do ano, as atividades com os estudantes circularam em
torno de um tema central e caracterizaram diferentes estratégias de ensino que, além de ajudarem
a equipe a superar as tensdes iniciais e a amadurecer como grupo de trabalho, contribuiram para
constituir

Um ambiente favoravel para o desenvolvimento dos estudantes em muitos aspectos: aberto ao
debate, receptivo aos interesses e opinides individuais, estimulante para o pensamento criativo;

rico, portanto, em experiénciNas diferenciadas, pelo menos no que dizia respeito ao ensino
tradicional das escolas (PAIXAO, 2008, p. 25).

Mas, outro desafio estava por vir. No semestre seguinte, entendia que precisavamos ir além,
de modo que a ideia de desenvolver um projeto de investigacdo com 0s sdcios-mirins parecia ser

0 caminho a seguir, embora eu ndo tivesse clareza sobre como fazer.

Problematizando uma realidade vivida

Desde a primeira turma, em 1979, a pesquisa esteve presente como elemento articulador
da préatica de ensino no Clube de Ciéncias da UFPA, a partir das atividades de projetos de
investigacdo e de solucdo de problemas. No entanto, para chegar a este tipo de abordagem, os
estagiarios daquela época pareciam necessitar de um periodo de amadurecimento tedrico-préatico
sobre o assunto (GONCALVES 2000). E minha experiéncia no Clube sugere que este € um aspecto
caracteristico do processo, ou seja, que, além de aspectos tedricos e préaticos, tanto professores
como estudantes necessitam de um periodo de amadurecimento, de um periodo de transi¢ao
(GONGCALVES, 2000) entre o ensino vivido e o ensino pretendido.

O ensino com pesquisa constitui uma modalidade de educar voltada a formagéo de sujeitos
criticos e autbnomos, capazes de intervir na realidade com qualidade formal e politica
(MORAES, 2002, p. 127). Pressupde o envolvimento dos estudantes na busca de solucGes para

problemas concretos, de maneira sistematica (BRABO, 2006). Significa, portanto, proporcionar
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aos sujeitos da aprendizagem um ambiente de problematizagdo, de questionamento critico sobre
problemas relevantes do cotidiano e a busca, de forma organizada, de informacdes e dados que
auxiliem na compreensdo da realidade.

A pesquisa que professores e socios-mirins desenvolvem, no Clube de Ciéncias,
proporciona o acesso ao conhecimento estabelecido e a busca por respostas para 0s problemas de
interesse dos estudantes (PARENTE, 2012), o que possibilita ampliar sua capacidade de
argumentacao coerente acerca de suas proprias ideias e participar de maneira ativa na construgdo
do mundo.

Em continuidade ao trabalho, percebemos que seria importante aproveitar o que havia sido
produzido no semestre anterior, de modo que iniciamos um estudo sobre os modos tradicionais de
obtencdo de energia elétrica no Pais. Fizemos, com os estudantes, um levantamento das principais
hidroelétricas em funcionamento e identificamos aspectos técnicos das usinas. Com isso, foi
possivel discutir tanto conceitos fisicos associados quanto implicacbes socioambientais da
utilizacdo de hidroelétricas como fonte de geragdo de energia.

Embora as atividades desenvolvidas tenham se mostrado interessantes e envolventes, em
dado momento, percebemos que os estudantes sentiam a necessidade de esclarecimento quanto
aos rumos de nosso trabalho. Com isso, em uma de nossas reunides de planejamento, decidimos
construir um mapa conceitual que pudesse nos ajudar, tanto professores, quanto s6cios-mirins, a
ter clareza sobre o percurso a ser vencido.

Construimos um mapa conceitual junto com os estudantes, procurando identificar os
conhecimentos e informacgdes mais relevantes sobre o tema que elegemos, bem como as relacdes
entre estes. Escrevemos no quadro a palavra energia e pedimos que 0s estudantes expressassem
ideias relacionadas e, assim, 0 mapa conceitual foi adquirindo forma e complexidade.

Chaméavamos a atencao da turma para 0 modo como nossos estudos vinham ganhando uma
dimensdo que ultrapassava os limites disciplinares e para o quanto haviamos crescido com o
processo, principalmente, em relacdo aos conhecimentos sobre a tematica.

De todo modo, assim como os estudantes, também percebiamos a auséncia de um fio
condutor de nossas discussdes, de um foco mais especifico sobre o qual os interesses da turma
estavam sendo direcionados. De fato, ainda ndo havia sido definida uma questdo de pesquisa, ou
seja, uma problematica da realidade.

Entendo que o ensino com pesquisa parte do principio de que para transformar a realidade
é preciso critica-la ou, dizendo de outro modo, ter sobre ela um olhar critico-analitico. Portanto,

tais experiéncias estariam alicercadas num questionamento produtivo, que caminha para a
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reconstrucdo de novas verdades a partir da reflexdo responsavel e de novos conhecimentos
solidamente embasados. H& uma primeira fase do trabalho, que pressupBe a criacdo de um
ambiente de questionamento e critica sobre a realidade e ao conhecimento existente. Contudo, a
dindmica do processo aponta para a inovacdo, para a busca de intervencdes criativas e
fundamentadas teoricamente (MORAES, 2002).

Entendo que esta era a fase que estdvamos prestes a inaugurar. Precisdvamos identificar
um problema especifico, no ambito de nossas discussdes, sobre o qual organizariamos nossos
esforcos, tendo em vista encontrar uma possivel solugdo. Este passou a ser o principal objetivo das
atividades que se seguiram.

Vejo, desse modo, indicios de uma experiéncia de ensino orientada a partir de principios
de pesquisa. Neste ponto, significava contribuir com a formacao do espirito cientifico entre os

estudantes, uma vez que:

O espirito cientifico proibe que tenhamos uma opinido sobre questdes que ndo compreendemos,
sobre questdes que ndo sabemos formular com clareza. Em primeiro lugar, é preciso saber formular
problemas. E, digam o que disserem, na vida cientifica os problemas ndo se formulam de modo
espontaneo. E justamente esse sentido do problema que caracteriza o verdadeiro espirito cientifico.
Para o espirito cientifico, todo conhecimento é resposta a urna pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo
pode haver conhecimento cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido
(BACHELARD, 1996. p. 18).

A identificacdo de um problema definido, tendo em vista encontrar solucGes, a partir de
informagdes e conhecimentos construidos, representa aspectos da organizacdo do ensino com
pesquisa, tal como s6i ocorrer no Clube de Ciéncias da UFPA.

Pedimos que 0s socios-mirins levassem o mapa conceitual para casa e trabalhassem nele
durante a semana, procurando ampliar as ideias registradas, identificar questdes que poderiam ser
aprofundadas ou situacdes que lhes parecessem problematicas.

No sabado seguinte, iniciamos as discussdes perguntando sobre o que os estudantes haviam
conseguido desenvolver, a partir do mapa conceitual elaborado, coletivamente, no encontro
anterior. Muitas ideias novas foram apresentadas, assim como algumas dividas sobre conceitos
especificos da fisica e da geografia. No entanto, o que realmente chamou a atencéo da turma foi
uma situacdo colocada por uma estudante.

Ao refletir sobre o potencial energético da usina de Tucurui e como o aproveitamento deste
potencial esta quase que exclusivamente direcionado aos grandes projetos na Amazénia, a jovem
chamou a atencdo da turma para uma situacdo problematica que isso causava. As linhas de
transmisséo de energia elétrica de Tucurui passam sobre o territorio de varios municipios do Par3,

inclusive, sobre um pequeno vilarejo em que moravam os avos da estudante. Como era frequente
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sua ida ao vilarejo, no periodo de férias, ela havia tido contato com a realidade local ha pouco
tempo.

Ela relatou ter percebido o contraste entre a disponibilidade de uma enorme quantidade de
energia elétrica que passava “por cima” do vilarejo e a escassez desse recurso nas casas dos
moradores. Além de viver desprovida dos possiveis beneficios que a energia elétrica poderia
proporcionar as familias, individualmente, a populacdo em geral sofria com as dificuldades
causadas pela falta do recurso nos postos de saude. Emocionada, a estudante comentou o caso de
uma crianca que foi a 6bito no vilarejo, devido a falta de energia elétrica para mover aparelhos de
primeiros socorros, 0 que causou Comog&o na turma.

Diante da situacdo, discutimos com os estudantes a possibilidade de levarmos a cabo uma
pesquisa sobre formas alternativas de geracao de energia elétrica para comunidades ribeirinhas,
ou que se encontravam afastadas dos centros urbanos e desprovidas deste recurso. O interesse da
turma pela proposta foi quase unanime.

Percebo, neste momento, o potencial transformador de experiéncias de ensino com
pesquisa. Em contraposicao ao ensino tradicional, compreendo com Galiazzi (2003) que 0 espaco
de aprendizagem pode constituir um espaco para o desenvolvimento da capacidade de conhecer
dos estudantes, no sentido de capacidade de adquirir conhecimentos por iniciativa propria. Além
disso, este espaco deve propiciar 0o desenvolvimento da capacidade de pensar, ou seja, de
desenvolver uma ac&o reflexiva, uma ideia propria ou um pensamento. E neste sentido que entendo
0 ensino com pesquisa como uma oportunidade para que o estudante possa ler criticamente a
realidade e, com compromisso politico, contribuir para a constru¢ao de uma nova realidade mais
justa, com oportunidades mais equalizadas (GALIAZZI, 2003, p. 86).

Por sugestdo de nossa colega de Geografia, passamos a abordar a questdo na perspectiva
do desenvolvimento sustentavel. Tratava-se de um assunto que, além de relacionado com nosso
projeto de investigacdo, estava em alta nas discussfes académicas, assim como no ambiente
escolar, de modo que os sécios-mirins pareciam ter clareza sobre o significado de empreendermos
esforcos nessa direcgéo.

Assim, decidimos investigar os processos de producao e distribuigdo de energia elétrica na
Amazonia, buscando compreender aspectos que poderiam favorecer a distribuigdo equitativa deste

recurso na Regido. Esse passou a ser o foco de todo o trabalho posterior.
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Ler, escrever e aprender a dialogar

O sentido de uma pratica educativa ndo esta apenas em funcdo dos conhecimentos
adquiridos, como se tais conhecimentos tivessem um valor em si. Por isso mesmo, embora as
atividades iniciais que realizamos com os estudantes tenham lhes proporcionado ricas experiéncias
de aprendizagem, ambos, professores e estudantes, sentiamos necessidade de saber em que direcdo
estdvamos caminhando e, sobretudo, onde queriamos chegar.

Do ponto de vista pratico, 0 ensino com pesquisa requer a definicdo de uma situacao-
problema, de uma tematica-foco ou de um aspecto especifico da realidade sobre o qual as
discussdes incidem, o que permite dar coeréncia a trajetéria educativa. Normalmente, isso se torna
claro quando traduzido em forma de uma pergunta, com a qual o estudante esteja envolvido e
tenha sido resultado do questionamento de sua propria realidade (MORAES; GALIAZZI;
RAMOS, 2002).

Assim, as estratégias que utilizamos para envolver os estudantes na definicdo do foco da
pesquisa, valorizando suas contribuices e intermediando a tomada de decisdo da turma,

justificam-se pelo fato de que, em uma experiéncia de ensino com pesquisa:
A pergunta é uma construcéo coletiva. O que implica concebé-la enquanto um processo em que se
compartilham as intengdes de estudo. E importante que os envolvidos possam participar de sua
elaboracdo. Ainda que a pergunta seja de interesse do professor é importante que este crie
condigBes para que 0s estudantes possam expressar suas opinides ou interesses a seu respeito. E
preciso estar atento para as consideracdes que fazem o0s estudantes, pois estas podem trazer
contribui¢des para o planejamento do estudo, o que ndo quer dizer que tudo deva ser considerado.

S8o de fundamental importancia as ponderagdes feitas pelos professores (PARENTE, 2012, p.
120).

Em continuidade a pesquisa, optamos por trabalhar com a leitura de textos que versavam
sobre os limites e possibilidades de um desenvolvimento sustentavel para a Regido Amazonica.
Assim, incentivamos os estudantes a procurarem em revistas, livros didaticos e na internet
materiais que, de acordo com seu julgamento, tivessem alguma relagdo com o tema, a titulo de
preparacao para 0s proximos encontros.

Embora soubéssemos que deveriamos valorizar o que os estudantes trouxessem, achamos
por bem assumir a responsabilidade de selecionar o primeiro texto a ser discutido. Além disso,
julgavamos necessario pensar em uma dindmica diferenciada para a atividade, razdo pela qual ndo
podiamos simplesmente distribuir um texto e realizar a leitura e discussdo, tal como estdvamos
acostumados a vivenciar em nossos respectivos cursos de Graduacdo. Queriamos tornar o processo

0 mais estimulante possivel para os estudantes.
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Por outro lado, também havia o entendimento de que a turma precisava ter uma atitude
cientifica, de modo que, além da relacdo com a pesquisa em desenvolvimento, para fazer a escolha
desses materiais, acreditavamos que seria preciso levar em consideracdo a plausibilidade dos
argumentos e a legitimidade das fontes.

Isso revela uma forte tendéncia entre os professores-estagiarios de promover a
aproximacdo entre a pratica educativa que desenvolvem e a prética cientifica. Como vimos, tal
aproximacdo pode ser favoravel ao ensino de ciéncias, desde que observadas as devidas distingdes
entre fazer pesquisa cientifica e fazer pesquisa em ambiente escolar (CANAL, 1999; GALIAZZI,
2003; PARENTE, 2012).

A partir da reunido de planejamento seguinte, nossa equipe de professores-estagiarios
passou a fazer um levantamento de textos que pudessem ser utilizados nas atividades, procurando
artigos publicados em periddicos especificos e em livros disponiveis na Biblioteca Central da
UFPA. Contudo, ao analisarmos 0s materiais que reunimos, passamos a refletir sobre sua utilidade
para o ensino pretendido, pois os textos académicos ndo nos pareciam apropriados ao nivel escolar
dos socios-mirins, principalmente pela linguagem utilizada e pela complexidade com que os
assuntos eram tratados. Imaginamos, portanto, que estavamos ignorando um aspecto importante
de nosso trabalho, o nivel de amadurecimento intelectual dos estudantes.

Como alternativa, passamos a procurar textos de divulgacéo cientifica disponiveis nos sites
de universidades e institutos de pesquisa. Apesar da escassez de materiais dessa natureza e que
tratassem, especificamente, de assuntos relacionados com nossa pesquisa, conseguimos encontrar
referéncias uteis.

Ao longo de todo o trabalho, tivemos varios momentos em que a leitura coletiva de textos
proporcionou a discussdo de assuntos relacionados a pesquisa, como limites territoriais, ocupacao
e divisdo da terra, crescimento populacional, biomas brasileiros, biodiversidade, desmatamento,
grandes projetos na Amazénia, geracdo de energia elétrica e tecnologias inovadoras.

A leitura é essencial para o desenvolvimento do ensino com pesquisa, pois, entre outros
aspectos, requer dos sujeitos um mergulho necessario na cultura cientifica, em sua linguagem e
formas de construir conhecimento. Além disso, para se constituir um ambiente de pesquisa é
fundamental o didlogo critico, que se constréi e reconstrdi pelo exercicio sistematico e sempre
repetido da escrita, da leitura, para chegar na contra-leitura, da argumentacdo através do
dialogo critico. (GALIAZZI, 2003, p. 63).

Nossa turma era composta por estudantes de todas as séries do Ensino Médio, o que seria

comparavel as classes multisseriadas, tdo frequentes no interior do Estado. Assim, tinhamos
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clareza quanto as diferencas que poderiamos encontrar, principalmente, em relacdo ao
desempenho dos estudantes durante as atividades propostas. Contudo, ao discutirmos o assunto
nas reunides de planejamento, ficava acertado que fariamos o maximo esforco para valorizar as
contribui¢des individuais de cada um.

Estavamos a procura de um ensino individualizado e voltado para o desenvolvimento das
potencialidades dos estudantes, embora, no decorrer da pesquisa, tenhamos nos deparado com
alguns problemas que pareciam ultrapassar nossa capacidade de resolver, a época.

Durante a primeira atividade de leitura coletiva, identificamos uma estudante que,
praticamente, ndo sabia ler. Sabendo que ela j& estava cursando o Ensino Médio, fiquei perplexo
ao ver a forma com que ela, literalmente, soletrava as palavras. Sem ter uma solu¢do em mente,
demos continuidade a pesquisa explorando mais a oralidade da jovem e evitando sua exposicao ao

constrangimento de ler em publico.

Encontro com parceiros experientes

Um acontecimento fortuito contribuiu de modo significativo para a continuidade da
pesquisa. Para evitar a superlotacdo dos onibus e o transtorno dos congestionamentos da Cidade,
eu costumava sair de casa muito cedo. Assim, eu conseguia ter uma viagem confortavel, ler alguma
coisa durante o trajeto e ndo me atrasar para as primeiras aulas do dia. Normalmente, eu chegava
na Universidade e ndo havia quase ninguém no Campus.

Meu ponto de chegada era o terminal de 6nibus do Campus e a caminhada até as salas de
aula era longa. Contudo, a tranquilidade da manhd e a agitacdo dos passaros tornavam o exercicio
prazeroso. Com frequéncia, eu aproveitava aqueles momentos para pensar nas varias questfes que
me inquietavam. Naquele periodo, eu estava completamente envolvido com o trabalho que
estavamos desenvolvendo com os sdcios-mirins.

Certo dia, ao longo de uma de minhas caminhadas até os pavilhdes de aula, chamou-me
atencdo a frase “Grupo de Biomassa e Meio Ambiente”, que estava escrita na lateral de um prédio
que parecia ser um anexo do Laboratorio de Engenharia Mecanica. Fiquei curioso e imaginei que,
talvez, o trabalho desse pessoal poderia ter alguma relacdo com o0s nossos estudos. Relatei o
acontecimento aos colegas de equipe e decidimos buscar informacdes sobre o Grupo. Marcamos
um dia especifico e nos reunimos para fazer uma visita ao Laboratorio de Engenharia Mecanica.

Para nossa surpresa e felicidade, tratava-se de um grupo interdisciplinar e interinstitucional

de pesquisadores, que trabalhavam na construcdo de um gaseificador. O equipamento seria capaz
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de produzir, a partir do uso de biomassa, energia elétrica em pequena escala. A perspectiva do
projeto era atender as necessidades de comunidades afastadas dos centros urbanos e que néo
dispunham de energia elétrica.

Pareceu-nos a ideia perfeita para explorar com o0s socios-mirins. Tratava-se de uma
tecnologia alternativa, que abria possibilidades de solu¢do para o problema que estdvamos
pesquisando. Restava saber 0 que os estudantes iriam pensar sobre o assunto. Assim, decidimos
compartilhar com eles 0 que haviamos encontrado.

Elaboramos um plano de atividade que envolveria, primeiramente, a discussao sobre fontes
alternativas de geracdo de energia elétrica paraa Amazonia, com a pretensdo de chegar ao trabalho
desenvolvido pelo Grupo de Biomassa. Nao me recordo bem como foi a discussédo, mas o que
ficou marcado em mim foi a curiosidade dos estudantes sobre o trabalho dos pesquisadores, sobre
o funcionamento do equipamento e a estrutura do laboratério. Além disso, senti a empolgacéo
tomar conta da turma quando acenamos para a possibilidade de realizarmos uma visita ao Nucleo
de Biomassa.

Novamente, visitamos o Laboratério de Engenharia Mecénica e conseguimos falar com a
professora responsavel pelo projeto. Falamos sobre o Clube de Ciéncias, sobre o trabalho que
estavamos desenvolvendo com a turma e nossa ideia de fazer uma visita ao Laboratdrio, junto com
os estudantes. A professora manifestou interesse em nos receber, pois havia uma dimens&o
educativa associada ao projeto.

A visita ocorreu em uma manha de sadbado e os preparativos foram feitos na semana
anterior. Solicitamos aos estudantes que dessem o méaximo de atencdo as informacles e
esclarecimentos prestados pelos membros do Grupo que iriam nos receber. Também conversamos
sobre a necessidade de todos obedecerem as normas de seguranca, ja que alguns equipamentos
ofereciam riscos aos estudantes. Finalmente, incentivamos 0s socios-mirins a fazerem perguntas
e anotarem tudo o que julgassem ser pertinente para nossa pesquisa.

A visita foi orientada por um técnico do Grupo de Biomassa e um estagiario. Tivemos a
oportunidade de conhecer as instalacdes, os principais aparelhos utilizados para a coleta de dados
e, é claro, o gaseificador. Acompanhamos as Vérias etapas do processo de producdo de energia
elétrica, desde o tratamento da biomassa a ser utilizada até a producéo dos gases que serviriam de
combustivel para o gerador elétrico.

Os estudantes puderam pegar nos materiais, antes e depois de processados. Carocos de acai,
capim seco, casca de cacau e de castanha-do-para, tudo servia como matéria prima para a producao

de gas. Alguns estavam timidos e, aos poucos, passaram a interagir mais. Também puderam
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manipular alguns equipamentos. Os mais empolgados faziam muitas perguntas e pareciam se
sentir & vontade no ambiente, como se estivessem em nosso proprio espago de aprendizagem.

Ao fim da visita, combinamos de nos encontrar no sabado seguinte, para conversar sobre
0 que aprendemos e discutir 0s passos subsequentes. Fui para casa pensativo, pois 0 que havia
presenciado me parecia abrir varias possibilidades de encaminhamento para a pesquisa que
estadvamos desenvolvendo. Além disso, o que havia significado aquela experiéncia para 0s
estudantes? O que teriam aprendido com a atividade? Tais interrogacbes me encheram de
expectativas, em relacdo ao encontro subsequente.

No sdbado seguinte, abrimos espaco para que a turma pudesse compartilhar suas
aprendizagens, davidas e impressGes decorrentes da atividade anterior. Alguns manifestaram
interesse pelas questdes conceituais, relativas ao processo de combustdo, poder calorifico dos
materiais utilizados, aproveitamento de biomassa, poténcia elétrica; outros observaram os aspectos
sociais do projeto, como a possibilidade de geracdo de renda com a coleta do caroco de acai, a
utilizacdo de materiais que fazem parte do contexto amazonico e a preocupagdo com o bem-estar
de comunidades isoladas. Os estudantes também identificaram o gaseificador como uma
tecnologia alternativa, diante da necessaria distribuicdo equitativa de energia elétrica na
Amazobnia. Mas, com base nas discussfes anteriores, tinhamos a convicg¢do de que seria preciso
analisar os diferentes contextos em que isso seria possivel.

De todo modo, alertamos a turma sobre a necessidade de aprofundar e discutir algumas
questdes e que também precisariamos fazer escolhas, pois, no tempo disponivel e com 0s recursos
a nossa disposicdo, ndo seria possivel dar conta de tudo. Assim, decidimos continuar com as
leituras e discussdes de textos em classe. No entanto, como professores, julgamos conveniente
lancar mao de breves exposi¢cdes sobre contetdos relacionados as nossas areas de formacéo
especifica e que, em nossa opinido, seriam de grande importancia para o avango qualitativo do
trabalho.

E importante notar que o ensino com pesquisa n&o implica em abandono total de préticas
de ensino tradicionalmente adotadas nos espacos escolares, pois ha que se considerar que muito
tem sido feito por meio dessas estratégias. Contudo, acenamos para a renovagao do ensino de
ciéncias, a partir do reconhecimento e inser¢do da diversidade de abordagens e estratégias de
ensino existentes e sua opgdo consciente e responsavel, por parte do professor, 0 que caracteriza,
em meu entender, a realizagdo de um ensino com a intencionalidade docente de modo llcido e

responsavel.
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A experiéncia nos mostra que, ao assumir principios de pesquisa como orientadores das
praticas de ensino, a aula passa a ser vista como um suporte para a pesquisa (MORAES, 2002).
Por esse motivo, ndo havia contetdos ou procedimentos pré-definidos a serem adotados nas
atividades com os socios-mirins. As atividades eram planejadas e desenvolvidas em funcdo das
necessidades que surgiam no decorrer da pesquisa, mesmo que isso implicasse na realizacdo de
uma atividade de carater expositivo.

Outra estratégia que adotamos foi estreitar a relacdo com o Grupo de Biomassa. Neste
sentido, convidamos a Coordenadora do Grupo para nos dar uma palestra sobre desenvolvimento
sustentavel. Ela se mostrou a disposi¢do. Em busca de um local mais apropriado, conversei com a
Diretora do Nucleo onde funcionava o Clube de Ciéncias. Ela cedeu o auditério e estendeu o
convite a outros interessados. Foi interessante ver reunidos no auditdrio sécios-mirins, estudantes
de graduacéo e professores que faziam o curso de Mestrado oferecido pelo Nucleo.

A palestra foi muito instrutiva, pois ajudou a ampliar nossa perspectiva sobre o problema
da distribuicdo de energia elétrica na Regido. Além disso, percebemos que nosso trabalho nédo
poderia se resumir em uma apresentacdo de informacdes reunidas sobre o assunto. O caminho
percorrido, até entdo, incentivava-nos a ir além e parecia nos convidar a discutir o problema de
forma critica e complexa, respeitando, é claro, o amadurecimento intelectual dos estudantes.

Por outro lado, durante a avaliacdo que faziamos das atividades desenvolvidas, passamos
a questionar a propria contribuicdo da pesquisa para tal discussdo. Como se tratava de uma
pesquisa, sentimos necessidade de realizar algum tipo de trabalho que ainda nao havia sido feito,
ou seja, queriamos alcancar o carater inovador da pesquisa. Assim inspirados, imaginamos que a
turma poderia fazer um trabalho de campo, a titulo de levantamento de informacdes em um

contexto especifico, numa comunidade ribeirinha, por exemplo.

Embarque na viagem da pesquisa

No encontro seguinte, discutimos com o0s estudantes a possibilidade de avancar na
pesquisa, a partir de um trabalho de campo em uma das varias comunidades ribeirinhas de nossa
Regido. Eles acharam a ideia sensacional. Confesso que ndo tinhamos uma no¢do exata do que
fazer e nem onde fazer, mas a reacao dos estudantes fez com que um sentimento de compromisso
tomasse conta da equipe.

O Coordenador do Clube de Ciéncias, a época, fazia o possivel para acompanhar as equipes

que ndo dispunham de um orientador oficial, como era 0 nosso caso. Costumavamos recorrer a
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ele, de forma breve, quando havia alguma duvida, mas, dessa vez, a situagéo parecia exigir uma
conversa mais demorada. Ao consulta-lo, no entanto, ele se mostrou bastante empolgado com a
ideia e, de modo muito simples, disse: “Cotijuba®!! E o lugar certo. A Professora Zezé tem uma
casa |4, ndo tem energia elétrica e a viagem ndo é demorada. E eu vou com vocés! Podemos passar
0 sébado fazendo o trabalho de campo e voltamos no domingo. S6 nédo sei se vai dar para levar
todo mundo, mas isso é com vocés”.

A ideia de levar um grupo de estudantes para um trabalho de campo em uma ilha, tendo
que passar a noite fora de casa foi me parecendo, aos poucos, algo assustador. Enquanto o
Professor falava, sentia que a tensdo ia tomando conta de mim. Ao mesmo tempo, eu recordava o
que haviamos sugerido aos estudantes e da empolgacao da turma, de modo que concordei com a
ideia, embora tivesse chegado a me perguntar se ndo estavamos indo longe demais.

Compreendo como natural a tensdo vivenciada naquele momento, diante da possibilidade
de enveredar por caminhos jamais percorridos na docéncia. Por vezes, a busca pela inovagéo
implica-nos em circunstancias inesperadas, que fazem a préatica educativa parecer uma tarefa
arriscada e até mesmo perigosa. Em tais circunstancias, somos levados a pensar que, ao seguir
pelo caminho escolhido, o desfecho se torna incerto, gerando tens@es dificeis de lidar. Por isso
mesmo, entendo 0 ensino com pesquisa como uma espécie de aventura rumo ao conhecimento,
como processo que educa e, a0 mesmo tempo, forma, ja que permite aprender a lidar com aspectos

caracteristicos do fendmeno educativo, como a incerteza e o inesperado. Ora:

Cada um deve estar plenamente consciente de que sua prépria vida é uma aventura (...); todo
destino humano implica uma incerteza irredutivel (...). Cada um deve estar plenamente consciente
de participar da aventura da humanidade, que se langou no desconhecido em velocidade, de agora
em diante, acelerada (MORIN, 2005, p. 63).

Estavamos nos aproximando do final do ano e os estudantes ndo paravam de falar na feira
de ciéncias. As feiras de ciéncias ndo constituem uma finalidade em si, mas um momento de
culminancia das experiéncias realizadas por professores e estudantes, no decorrer de um ano letivo.
Trata-se de um espago de socializacdo, compartilhamento de ideias e validacdo de produgéo
intelectual (FARIAS, L. N., 2006). Mas, como conter a euforia dos estudantes, ao pensarem na

possibilidade de participar de uma feira de ciéncias estadual?

1A Ilha de Cotijuba é parte da porcéo insular do municipio de Belém, estado do Para. O arquipélago belenense é formado por
42 ilhas e corresponde a 65,64% do territorio do Municipio. Cotijuba esta localizada geograficamente, entre o arquipélago do
Maraj6 e as ilhas de Jutuba e Paquetd, a margem direita do estuério do rio Par4, entre as baias do Marajo e do Guajara. Acredita-
se que a populacdo da Ilha esteja entre 5000 e 8000 habitantes. Extrativismo, comércio e turismo sdo as principais atividades
econdmicas. E referéncia para as ilhas mais proximas, pois, diferentemente das demais ilhas, possui alguma infraestrutura,
contando com agua encanada, energia elétrica, posto de salde, escolas e linhas de transportes fluviais diarias, embora em
horarios restritos, o que, de algum modo, cerceia o direito de ir-e-vir da populacdo (ARAUJO, 2008; MELO, 2010).
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O pensamento geral na turma era fazer um bom trabalho, que pudesse garantir a
oportunidade de participar da feira estadual de ciéncias, que seria realizada em dezembro. O
evento, promovido pela Secretaria de Estado de Educacéo e coordenado pelo Clube de Ciéncias
da UFPA, seria realizado na cidade de Abaetetuba/PA. N&o tenho como descrever o impacto que
tal expectativa causava nos estudantes, mas nossa equipe de professores procurava manter o foco
no desenvolvimento da pesquisa.

Organizamos a expedicdo a ilha de Cotijuba/PA. Por limitacbes Obvias, ndo foi possivel
levar a turma inteira, de modo que selecionamos trés estudantes. Tivemos alguns problemas com
transporte e isso causou atraso em nossa chegada a Ilha, que aconteceu apenas no final da tarde.
O primeiro passo foi chegar ao local onde ficariamos alojados, o que nos rendeu uma caminhada
de quase uma hora. Assim que nos instalamos, fizemos os preparativos para o trabalho de campo
do dia seguinte.

A ideia era entrevistar a populagéo, conhecer seus costumes, atividades cotidianas e obter
informacdes relativas ao comércio e turismo na ilha. Nossa perspectiva era conhecer as condi¢des
do contexto de Cotijuba e tentar entender até que ponto seriam favoraveis ou ndo ao uso de
biomassa como fonte alternativa de producéo de energia elétrica.

Entrevistamos varias pessoas, desde familias que viviam da pesca até individuos que
exploravam o comércio e o turismo na llha. Fotografamos ruas, areas de mata e areas ocupadas.
Também visitamos o local onde era depositado o lixo produzido pela comunidade. O trabalho de
campo durou a manha inteira e, ao término, aproveitamos o resto do dia para descansar e tomar
um banho de praia. No final da tarde, retornamos a Belém continental.

Algumas situagdes parecem ter repercutido de modo marcante nos estudantes, como
verificamos no primeiro encontro com os sécios-mirins, depois da expedicdo. A primeira delas se
refere ao relato de uma moradora da ilha, que argumentava contra a insercdo da energia elétrica
na comunidade: “Vocés foram la no lixao. Imaginem como aquilo ndo vai ficar se a energia elétrica
vier para ca? Nos moramos numa ilha”!

Para os estudantes, era senso comum a ideia de que as pessoas que nao dispdem de energia
elétrica almejam, de algum modo, poder desfrutar dos beneficios desse recurso. 1sso serviu de
alerta para a turma, pois a situacdo mostrou que, de algum modo, haviamos perdido a visdo sobre
os maleficios advindos do uso da eletricidade. Os estudantes ficaram admirados com 0 caso,
principalmente, quando souberam que se trava de uma senhora que jamais havia frequentado uma

escola.
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Em seguida, houve um destaque significativo na posicdo de um comerciante local, que néo
parecia se incomodar com o fato de ndo haver energia elétrica em Cotijuba, embora tivesse que
comprar gelo para manter seu estoque de peixe para revenda. A inquietacdo da turma foi geral,
pois havia dificuldades para interpretar o significado daquelas opiniGes, a principio, tdo
contrastantes.

Por fim, a excurs@o constituiu uma experiéncia importante para o desenvolvimento da
pesquisa, pois permitiu a discussdo de aspectos relevantes do contexto de Cotijuba. O turismo era
a principal atividade econdmica e ndo conseguimos relato de nenhuma outra atividade que
possibilitasse o uso de biomassa como fonte de geracao de energia elétrica. Percebemos que havia
relacbes de interesses distintos a serem consideradas, quanto a insercdo da energia elétrica na
comunidade.

Ademais, organizamos as informacdes obtidas com o trabalho de campo, com as discussdes
realizadas em classe e as interagdes com o Grupo de Biomassa. Divulgamos o trabalho na feira de
ciéncias do Clube e, para a felicidade dos estudantes, fomos selecionados para participar da Feira
Estadual de Ciéncias em Abaetetuba/PA.
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IV. PENSANDO NARRATIVAMENTE EXPERIENCIAS DE ENSINO COM
PESQUISA

Nesta se¢do, busco explicitar os aspectos metodoldgicos e epistemoldgicos que orientam o
desenvolvimento de minha pesquisa. Discuto a pertinéncia da opcao pela abordagem narrativa e

dou a conhecer os critérios e procedimentos adotados, ao longo do trabalho de campo.

A Pesquisa Narrativa

Nessa pesquisa, busco investigar para compreender em que termos as experiéncias
docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA constituem contribui¢des a renovacéo do
ensino de ciéncias. Trato, portanto, da pratica educativa como objeto de pesquisa, tal como
compreendida, relatada e (re)significada pelos sujeitos que a vivenciaram.

Entendo que o ensino de ciéncias pode ser compreendido sob a Gtica da experiéncia de vida
dos sujeitos envolvidos, neste caso, os professores do Clube de Ciéncias. Nessa perspectiva, torna-
se necessario falar de aprendizagens e do que elas simbolizam, ou seja, de atitudes,
comportamentos, saber-fazer, sentimentos que caracterizam identidades e subjetividades (JOSSO,
2004).

Assumo a abordagem qualitativa de pesquisa, uma vez que os significados de experiéncias
pessoais, sentimentos e emocgdes, constituem aspectos de uma experiéncia dificeis de serem
extraidos por meio de procedimentos quantitativos convencionais. Neste estudo, portanto, os
resultados ndo sdo obtidos a partir de processos de quantificacdo, mas a partir de um processo nao
matematico de interpretacdo, feito com o objetivo de construir conceitos e relagdes em um
esquema explanatorio-tedrico (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 24).

E interessante notar que o ato de compreender se diferencia do ato de explicar. Segundo
Morin (2005), a explicagdo é uma tarefa objetiva que busca explicitar quantidades mensuraveis e
demais propriedades dos objetos. Ja a compreensdo € um trabalho intersubjetivo, que se da
mediante a identificacdo do sujeito com seu objeto de compreensdo. Isso me remete aos
fundamentos da pesquisa narrativa.

A modalidade narrativa de pesquisa € minha opcdo, em virtude de aspectos que a

identificam com meu objeto de pesquisa: investigo experiéncias de praticas docentes vividas pelos
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participantes do Clube de Ciéncias e sujeitos de minha pesquisa. No &mbito da pesquisa em
educacdo em ciéncias, as narrativas surgem como instrumental que possibilita 0 amadurecimento
do professor pesquisador em Vvarios aspectos, pois favorecem a construcao e reconstrucdo de
experiéncias profissionais, provocam mudangas na compreensao de si mesmo e dos outros, além
de contribuirem para a formacéo de uma consciéncia emancipadora (CUNHA, 1997).

O uso da narrativa em estudos educacionais se justifica pelo fato de que, por natureza, os
seres humanos sdo contadores de histdrias e que, individual e socialmente, vivem vidas relataveis.
Assim, a narrativa constitui um estudo da forma como os seres humanos experimentam o mundo
e a educacéo pode ser considerada como a construcdo e reconstrucao de historias pessoais e sociais
(CONNELLY; CLANDININ, 2008).

De acordo com Clandinin e Connelly (2011), numa modalidade narrativa de pesquisa,
acOes educativas sdo percebidas como personificacfes de histdrias de vida. Desse ponto de vista,
experiéncias de ensino ndo constituem apenas um acontecimento em si, Cujos termos em que se
configuram em nada se relacionam com a trajetéria de vida dos participantes. Pensar
narrativamente sobre esses processos consiste em assumir que o espago de aprendizagem €,
sobretudo, um lugar em que as histérias de vida de professores e estudantes se entrecruzam, para
constituir uma experiéncia de ensino, na particularidade dos sujeitos e na coletividade do contexto.
Assim se referem os autores:

Vemos 0 ensino e o conhecimento do professor como expressos em histoérias sociais e individuais
corporificadas e pensamos narrativamente a medida que entramos na relacdo de pesquisa com 0s

professores, a medida que criamos textos de campo e escrevemos histérias sobre vidas
educacionais (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 32).

Embora ndo seja possivel considerar que a pesquisa narrativa esteja confortavelmente
assentada, empoleirada como se estivesse entre uma onda de debates e publicagdes sobre 0s novos
caminhos de pesquisa (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 57), existem aspectos dessa
abordagem que justificam sua preferéncia, no ambito da pesquisa que ora realizo.

Como abordagem de pesquisa, a narrativa esta entrelacada as caracteristicas do objeto de
investigacao, articula-se com as pretensdes da pesquisa em si e preserva uma identidade com as
convicgdes e orientacOes epistemoldgicas do pesquisador. Por outro lado, a pesquisa narrativa se
torna apropriada quando se trata de uma investigacdo sobre historias compartilhadas,
especialmente quando o pesquisador teve envolvimento com essas histérias (CLANDININ;
CONNELLY, 2011).

Assim, cabe assumir a abordagem narrativa em diversas situagdes, como quando

intentamos investigar relagbes entre experiéncias da formagéo inicial e o desenvolvimento
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profissional de professores que passaram pelas mesmas experiéncias, durante o curso de
graduacéo; ao investigarmos transformacdes ocorridas no modo de pensar de licenciandos, no
decorrer de certo periodo de sua formacédo académica; ao investigarmos aspectos de nosso proprio
percurso de formacdo; podemos investigar narrativamente as transformacdes de um dado contexto
de formacdo, a partir da histdria de vida de pessoas que vivenciaram aquele contexto; podemos
pensar narrativamente experiéncias educativas especificas, como o0 ensino de ciéncias
desenvolvido por professores no Clube de Ciéncias da UFPA. Em todos 0s casos, é essencial que
haja envolvimento do pesquisador, seja com 0 contexto das experiéncias, seja com 0s sujeitos que
as vivenciaram.

No Clube de Ciéncias da UFPA passei mais de 10 anos, desde a época em que ingressei
como estagiario, no ano de 2003. Evidentemente, compartilhei boa parte da histdria desse espaco
de formacdo. Ao investigar para compreender em que termos experiéncias docentes desenvolvidas
no Clube de Ciéncias constituem contribuicbes a renovacdo do ensino, trato da historia
compartilhada desse espago, em que figuram como atores alguns colegas de estagio e outros que
la estiveram antes mim. Por essa razao, entendo como oportuna a opcao pela abordagem narrativa,
em que os personagens da referida historia aparecem, aqui, na condicdo de sujeitos da pesquisa.

Narrativamente, 0 comportamento é a expressao da historia individual de um sujeito, em
determinado contexto e momento, razdo pela qual, no dmbito dessa pesquisa, € necessario
considerar os personagens que vivem as historias; 0s personagens que contam essas historias; o
momento em que cada histdria é vivida; o tempo em que foram ou sdo contadas; o local no qual
as histdrias sdo vividas e contadas; e assim por diante (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 58).

Nesse sentido, em alguns momentos do texto, busco explicitar caracteristicas dos sujeitos
entrevistados, dos personagens que, eventualmente, aparecem nos relatos e das condigcdes de
contexto em que as experiéncias educativas acontecem, além do momento especifico. Esse
movimento também é importante para conferir plausibilidade e veracidade a pesquisa, pois um
relato plausivel tende a soar verdadeiro, como nos asseguram os autores. E como se o leitor, ao

¢

proceder a leitura da narra¢do pudesse de algum modo ‘“‘ver” o fenémeno ou a historia
acontecendo (GONCALVES, 2000, p. 42).

Numa abordagem narrativa, a relacdo entre pesquisador e sujeitos da pesquisa é
colaborativa, de modo que ambos devem ter voz reconhecida e ouvida, num processo de
construcao e reconstrucédo de historias de vida (CONNELLY; CLANDININ, 2008). Este aspecto
ascende em relevancia, uma vez que o0s participantes dessa pesquisa sao personagens da histéria

da educacdo em ciéncias no Estado do Para.
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Em uma pesquisa narrativa, o pesquisador também vivencia uma experiéncia, qual seja, a
experiéncia de pesquisar, que, por sua vez, envolve uma experiéncia a ser investigada. Pesquisa
narrativa € uma forma de experiéncia narrativa. Portanto, experiéncia educacional deveria ser
estudada narrativamente (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 49). Assim, penso que seja
possivel e apropriado fazer uso de uma abordagem narrativa para investigar em que termos as
experiéncias de ensino desenvolvidas por professores no Clube de Ciéncias da UFPA, nos anos de
1979 a 2012, constituem contribuicdes a renovacgédo do ensino de ciéncias.

Como uma forma de experiéncia, a propria pesquisa pode ser narrada, de modo a explicitar
as aprendizagens, tomadas de consciéncia e transformagdes do sujeito pesquisador, ao longo do
percurso investigativo. Essa é uma escolha que fago nesse trabalho investigativo. Sendo assim,
trago também a pesquisa ndo apenas as experiéncias que ajudam a compreender meu objeto de
investigacdo, mas também as reflexdes e compreensdes construidas sobre os diferentes processos
associados. Este trabalho reflexivo e compreensivo representa meu amadurecimento académico,
profissional e pessoal, decorrente da experiéncia de pesquisa (JOSSO, 2004).

O termo narrativa se refere tanto ao ato de contar uma historia, aspecto essencial da
natureza humana, quanto ao padrao de investigacdo utilizado para compreender experiéncias de
vida. Significa dizer que a pesquisa narrativa € uma abordagem de pesquisa que possibilita a
compreensdo de fendmenos sociais, recorrendo as proprias experiéncias dos sujeitos envolvidos
(CONNELLY; CLANDININ, 2008).

Em termos praticos, cabe fazer uma distin¢do util entre histdria de vida ou relato, como
sendo o fenbmeno a ser compreendido, enquanto que a narrativa passa a ser entendida como a
pesquisa propriamente dita e o texto final dela resultante (ARAGAO, 2007). Dessa forma, em uma
pesquisa narrativa, o pesquisador descreve e interpreta histérias de vida, reconstituidas com base
em memorias e elabora uma histdria sobre elas, escrevendo seus relatos de pesquisa em forma de
narrativa (PAIXAO, 2008).

Assim, é a partir dos relatos de experiéncia dos sujeitos dessa pesquisa que reconstituo
aspectos da historia do Clube de Ciéncias da UFPA, principalmente, aspectos das experiéncias de
ensino vividas por professores que ali atuaram. A primeira etapa de um trabalho baseado em
historias de vida é a de construcdo (ou reconstrucdo) das experiéncias vividas pelo sujeito, a partir
dos momentos mais significativos para ele, que representam fases da vida e articulam
acontecimentos e experiéncias (JOSSO, 2004).

Isto se refere a um aspecto importante da pesquisa narrativa, que tem, inclusive, gerado

alguns equivocos sobre o0 assunto. Trata-se de sua relagdo intrinseca com as historias de vida dos
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sujeitos, o que leva muitos a acreditarem que fazer pesquisa narrativa é simplesmente contar uma
historia. De acordo com Clandinin e Connelly (2011), a pesquisa narrativa se tornou identificada
com historias num sentido restrito sobre elas, de modo que a perspectiva narrativa, na visdo de
alguns criticos, ficou associada ao ato de contar histdrias, consistindo numa forma essencialmente
linguistica de se fazer pesquisa. No entanto, para além de contar histdrias, a pesquisa narrativa
destina-se ao entendimento e a composicdo de sentidos da experiéncia (CLANDININ;
CONNELLY, 2011, p. 119), razdo pela qual possibilita compreender aspectos das experiéncias de
ensino de professores do Clube de Ciéncias da UFPA.

O relato de um acontecimento, portanto, € uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente,
para que se possa fazer pesquisa narrativa. Mais do que relatar, o pesquisador precisa ter bem
definido um objeto de investigacdo e, procurando compreendé-lo, parte de histdrias de vida
contadas para descrever, analisar, interpretar, refletir sobre e elucidar questfes relacionadas a um
fendmeno social especifico. Isso significa que ndo é por utilizar o género narrativo que uma
pesquisa pode ser considerada uma pesquisa narrativa. Atitude importante do pesquisador é criar
e explicitar critérios em todo o percurso da investigacao.

Por esse motivo, busco nos relatos de experiéncias de ensino dos professores, sujeitos dessa
pesquisa, percepcdes, crencas, valores e significados que atribuem a suas experiéncias, buscando
compreender em que termos se configuram contribuic6es a renovacao do ensino de ciéncias.

A memoria dos sujeitos constitui um fator importante para a reconstituicdo das experiéncias
de meu interesse. Embora compreenda a memdria como um fendmeno coletivo e social, ou seja,
como um fenémeno construido coletivamente e submetido a flutuagdes, transformacdes, mudancas
constantes (POLLAK, 1992, p. 02), creio que, mesmo com a transformacgdo do mundo e de tudo
0 que ha nele, as narrativas dos sujeitos, em forma de pequenas histérias contadas em que o
narrador se faz presente, continuam servindo de alternativa para a compreensdo dos fenébmenos
educativos (CLANDININ; CONNELLY, 2011).

Aspectos procedimentais desta pesquisa narrativa

Os sujeitos desta pesquisa sdo professores egressos do Clube de Ciéncias da UFPA, que
vivenciaram um periodo minimo de trés anos de experiéncias formativas docentes, entre as quais,
0 ensino com pesquisa com socios-mirins. Dadas as resisténcias ao ensino com pesquisa,
evidenciadas tanto no ambito da formacdo inicial quanto da continuada (GALIAZZI, 2003;

PARENTE, 2012), considero esse tempo minimo por entender que é um tempo razoavel para o



63

sujeito adquirir o amadurecimento necessério para vencé-las (GONCALVES, 2000, PAIXAO,
2008; PARENTE, 2012). Além disso, para a escolha de outros sujeitos da pesquisa, considero as
indicacbes dos proprios entrevistados, que, em seus relatos, identificam outros personagens,
contemporaneos seus, que compartilharam as mesmas experiéncias ou similares e que também
atendem aos critérios ja referidos.

Alex foi o primeiro a falar sobre suas experiéncias. Ingressou no Clube de Ciéncias da
UFPA no ano de 1993, logo no inicio do curso de Licenciatura em Quimica. Com a concluséo do
curso de graduacdo, encerrou suas atividades como professor-estagiario em 1997. Em seguida,
ingressou no quadro efetivo de professores da Secretaria de Estado de Educacdo do Para
(SEDUC/PA), o que tornou possivel a ele assumir a coordenagdo do Clube de Ciéncias.
Permaneceu na funcdo até o ano de 2009, periodo em que deixou a Secretaria de Educacao para
assumir o cargo de professor na Universidade Federal do Para, vinculado ao Instituto de Educacéo
Matematica e Cientifica (IEMCI), onde funciona o Clube de Ciéncias. Atualmente, continua
contribuindo com as agdes do Clube, principalmente, na elaboracéo de projetos para captacao de
recursos e auxiliando a coordenacao.

Shirley ingressou no Clube de Ciéncias também em 1993. Atuou como professora-
estagiaria por mais de trés anos, em concomitancia ao curso de Licenciatura em Fisica. Apds o
término do curso, tornou-se professora efetiva da SEDUC e continuou a atuar no Clube de
Ciéncias, como professora-orientadora, até o ano 2000. A parir dai, Shirley continua contribuindo
com as a¢des do Clube de Ciéncias, de modo pontual, na formacdo de licenciandos e na realizacédo
de eventos de divulgacéo cientifica. Atualmente, também é professora do IEMCI.

Felipe é o que passou mais tempo no Clube de Ciéncias. Embora ndo tenha feito parte da
equipe fundadora, ingressou cerca de dois anos mais tarde, em 1982. Desde entdo, Felipe
permanece no Clube de Ciéncias, colaborando com as a¢des de formacéo inicial e realizacdo de
eventos cientificos. Atualmente, ocupa o cargo de professor na Universidade do Estado do Para.

Carlos, atualmente, é professor da Secretaria de Estado de Educac&o. Ingressou no Clube
no inicio do ano de 2003, quando discente do curso de Licenciatura Plena em Fisica da UFPA.
Neste mesmo ano, também cursava Licenciatura Plena em Matematica na Universidade do Estado
do Para. Atuou por trés anos consecutivos como professor-estagiario, tendo deixado o Clube no
final do ano de 2005, mas continuou colaborando, esporadicamente, com as acles, participando

de eventos cientificos.

Lucas também ingressou no Clube de Ciéncias em 2003 e encerrou suas atividades como

professor-estagiario em 2006, ao término do curso de Licenciatura Plena em Quimica da UFPA.
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Continuou a atuar como professor-colaborador até o ano seguinte, em que deixou o Clube de
Ciéncias para realizar um curso de Pds-Graduacdo. Atualmente, Lucas é professor da Secretaria
de Estado de Educacdo e, desde que assumiu o cargo, tem colaborado com projetos e a¢des do
Clube de Ciéncias da UFPA.

Clara possui graduacdo em Geografia (Licenciatura e Bacharelado) e € Especialista em
Agriculturas Amazénicas, ambos os cursos realizados na Universidade Federal do Paré. Passou a
fazer parte do Clube de Ciéncias, no ano de 2003, quando ainda cursava 0 primeiro semestre de
sua graduacdo. Deixou o Clube de Ciéncias em 2007, para trabalhar na Secretaria de Estado de
Educacdo. Também trabalhou em escolas da Rede Municipal de S&o Jodo de Pirabas/PA, com
experiéncias no Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos. Atualmente, é discente do
curso de Mestrado em Agriculturas Familiares e Desenvolvimento Sustentavel da UFPA.

Bruna ingressou no Clube de Ciéncias da UFPA, no inicio do ano de 2010, quando ja havia
concluido o curso de Licenciatura em Biologia pela Universidade Estadual Vale do Acaral e o
curso de Especializacdo em Educacdo Ambiental Escolar pela Universidade do Estado do Para.
Atuou, portanto, como professora-colaboradora do Clube, até o final das atividades do ano de
2013. Atualmente, Bruna realiza o curso de Mestrado em Educacdo em Ciéncias da Universidade
Federal do Para.

Ana é Licenciada Plena em Quimica, pela Universidade Federal do Para. Ingressou no
Clube de Ciéncias em 2010 e, com o término do curso de graduagdo, em 2013, continuou atuando
como professora-colaboradora, até o final do ano de 2014. No ano corrente, afastou-se das
atividades do Clube para realizar o curso de Mestrado em Ensino de Quimica, no Programa de
Pds-Graduacdo em Quimica da Universidade Federal do Para.

Estes, portanto, sdo os sujeitos que somam suas vozes e significados atribuidos as préprias
experiéncias a realizacdo dessa pesquisa. O ensino com pesquisa desenvolvido por professores no
Clube de Ciéncias da UFPA é a experiéncia comum que, com eles, compartilho. Narrativamente,
isso significa que as vozes desses sujeitos contribuem para a composicdo da metanarrativa que
construo, dando certo ar de co-autoria ao texto, embora a responsabilidade pela construcdo da
pesquisa seja do pesquisador e ndo dos sujeitos investigados (GONCALVES, 2000).

Individualmente, foram realizadas entrevistas semiestruturadas. Na pesquisa qualitativa, a
entrevista representa uma estratégia interessante para a constru¢do dos dados. Trata-se de um
momento de criacdo de sentidos e este processo depende da situagcdo em que ocorrem, das relagdes
entre pesquisador e entrevistado. Na entrevista € 0 sujeito que Se expressa, mas sua voz carrega o

tom de outras vozes, refletindo a realidade de seu grupo, género, etnia, classe, momento histérico
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e social (FREITAS, 2002, p. 29). A entrevista também favorece a espontaneidade do falar de um
individuo, elemento essencial na reconstituicdo de uma histéria de vida. Em termos narrativos,
podemos pensar este momento como uma conversa entre duas pessoas, uma disposta a contar sua
histdria e outra interessada em ouvir, com toda atencao e paciéncia, tendo em vista compreender
aspectos dessa historia.

Foram entrevistados oito sujeitos, utilizando-se gravadores de voz para a captura de audio.
Todas as entrevistas foram completamente transcritas. A andlise das falas dos sujeitos
entrevistados foi utilizada para compor essa metanarrativa. Para tanto, recorro aos
direcionamentos da Anélise Textual Discursiva, nos termos de Moraes (2003) e Moraes e Galiazzi
(2006). Sob essa orientacado, as falas transcritas dos sujeitos constituem o texto de campo inicial,
cujo recorte é feito em pequenas unidades de significado. Em seguida, as unidades sdo reunidas
em categorias que expressam um significado comum, sendo elaboradas a partir da interlocucéo
empirica, da interlocucédo tedrica e das interpretacdes feitas pelo pesquisador (MORAES;
GALIAZZI, 2006, p. 118). Esse processo analitico exige envolvimento e impregnacdo profunda
com 0s materiais analisados, tendo em vista o surgimento de novas compreensdes sobre aspectos
qualitativos dos fenbmenos investigados.

Durante certo tempo, meu interesse de pesquisa esteve voltado para a compreensdo dos
termos em que se constituem as experiéncias de ensino com pesquisa, desenvolvidas por
professores no Clube de Ciéncias da UFPA. Contudo, durante a continuidade da construgéo e
sistematizacdo dos dados, percebi que havia énfase expressiva, por parte dos entrevistados, em
aspectos que poderiam contribuir para compreender o carater transformador de suas experiéncias,
muito mais do que os termos em que se configuram. Assim, as unidades de significado foram
reunidas e organizadas em dois grandes eixos de analise, no intuito de evidenciar, em cada um
deles, respectivamente, transformacBes epistemoldgicas do sujeito-professor e reorientacdes
didatico-metodoldgicas de sua préatica, no sentido da organizacdo do ensino com pesquisa. De
modo relacionado, estes eixos constituem a linha mestra de argumentacao que sustenta a Tese.

O valor da pesquisa qualitativa esta na sua capacidade de gerar teoria baseada em dados.
Isso decorre de um trabalho interpretativo, baseado em investigacao sistematica que, por sua vez,
exige a capacidade de retroceder e analisar situacdes de forma critica, de pensar de modo abstrato,
de utilizar uma escuta sensivel, além da necessaria absor¢do e envolvimento com o trabalho
(STRAUSS; CORBIN, 2008). Por essa razdo, 0s termos em que as experiéncias docentes, no

Clube de Ciéncias da UFPA, constituem contribuigcdes a renovacdo do ensino de ciéncias ndo



66

podem ser encontrados, a priori, na literatura. Emergem, sim, das experiéncias narradas e do
trabalho reflexivo e interpretativo sobre seus diferentes aspectos.

Trata-se de tentar construir o que Strauss e Corbin (2008) denominam de Teoria
Fundamentada, ou seja, uma construcdo de conhecimentos tedricos validos que deriva de dados,
reunidos e analisados de forma sistematica, em meio a um processo de pesquisa. Nessa
perspectiva, o pesquisador ndo parte de uma teoria preconcebida, mas permite a emergéncia desta,
a partir dos dados. Uma teoria, assim elaborada, adquire relativa proximidade com a realidade,
favorece o discernimento, a compreensao e constitui um guia importante para acao.

Na pesquisa narrativa, o pesquisador parte das historias/experiéncias de vida, fazendo um
recorte tematico, ou seja, focalizando sobre momentos de uma trajetdria que retratam experiéncias
de seu interesse investigativo. A partir disso, € estabelecido um dialogo entre as vozes dos sujeitos,
que expressam os significados que atribuem a suas experiéncias, e a voz da literatura pertinente.
Com base nesse dialogo e sua capacidade interpretativa, o pesquisador passa a atribuir novos
significados e compreensdes sobre 0s processos em estudo.

Nesse contexto, vale ressaltar que o desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa exige
também a capacidade de saber lidar com uma carga aceitavel de ambiguidade, decorrente do fato
de que os fendmenos sdo complexos e que ha relativa dificuldade na compreensao dos significados
explicitados (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Por outro lado, a producdo de novas percepgOes de sentido e relevancia a um tipo de
problema € a grande contribuicdo de uma pesquisa narrativa, muito mais do que contribuir para o
desenvolvimento de um construto tedrico. Além do conhecimento que abarcam sobre o assunto
em questdo, as narrativas ganham relevancia em virtude da possibilidade de identificagdo com
outras realidades, pois um pesquisador narrativo ndo prescreve usos e aplicacfes gerais, mas cria
textos que, quando bem escritos, oferecem ao leitor um lugar para imaginar 0s seus proprios usos
e aplicacGes (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 76). Em razdo disso:

Uma boa narrativa deve ‘convidar’ o leitor a refletir sobre as suas préprias experiéncias de vida,
buscando se perguntar como aproveitaria algo do que esta sendo narrado para a sua propria
vivéncia profissional ou pessoal. Isso parece acontecer quando o leitor de uma historia se entrosa
de tal maneira com ela que produz significados seus, reconhecendo-se de algum modo naquelas

circunstancias, naqueles contextos, evocando as suas proprias lembrancas sobre situacdes
similares vividas, resignificando-as (GONCALVES, 2000, p. 42).

Isso nos remete ao fato de que o status epistemoldgico da pesquisa narrativa tem sido
questionado por pesquisadores em varios campos do conhecimento, especialmente por aqueles de
orientacdo formalista e reducionista. Por suas bases epistemologicas diferenciadas, a narrativa ndo

engloba um conjunto de técnicas tradicionais de pesquisa, fundamentadas nas ideias de
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neutralidade cientifica ou no determinismo causal. A abordagem narrativa ndo se coaduna com o
estabelecimento de relagbes de causa e efeito, pois assume o carater descritivo e de compreensao
(CLANDININ; CONNELLY, 2011).

Nesse caso, ndo se justifica qualquer tentativa de desmerecimento de uma abordagem
narrativa de pesquisa, em favor de abordagens de natureza exclusivamente explicativa. Descri¢éo
e compreensdo sdo tdo relevantes quanto construcdo de teoria, pois, na préatica cientifica,
conhecimento e entendimento assumem varias formas (STRAUSS; CORBIN, 2008, p 22).

Termos como objetividade, rigor, indicios e evidéncias, na pesquisa narrativa, estdo
intimamente relacionados ao trabalho do pesquisador e se referem aos elementos — falas
significativas dos sujeitos, documentos, fotografias — e procedimentos — critérios de escolha e
técnicas utilizadas na construcao de dados — que Ihe permitem interpretar as acbes de um modo ou
de outro. Ou seja, a pesquisa narrativa define e delimita um objeto de pesquisa, molda as
evidéncias e torna o texto defensavel (CLANDININ; CONNELLY, 2011).

Neste contexto, a busca ndo é mais por verdades absolutas e, portanto, 0s procedimentos
de pesquisa ndo procuram distanciar o sujeito do objeto, tampouco reduzir 0S processos aos seus
elementos  constitutivos (CLANDININ, 2008; CLANDININ; CONNELLY, 2011;
GONGCALVES, 2000). Buscam, ao contrario, a totalidade das coisas até onde for possivel,
investigando os fendmenos em sua complexidade. Nesse caso, 0 conhecimento € admitido como
uma invencdo do sujeito, que recebe o status de verdade em termos de discursos possiveis,
produzidos acerca daqueles fendmenos (PAIXAO, 2008). Na perspectiva narrativa, prevalece um
senso de provisoriedade e incerteza sobre as interpretacdes.

Dessa forma, a pesquisa narrativa permite a construgdo e reconstrucdo permanente de
significados sobre o que se busca compreender (CUNHA, 1997). Ou seja, possibilita, tanto aos
sujeitos da pesquisa quanto ao pesquisador, uma revisdo constante de si mesmos, de suas formas
de agir, de pensar e se relacionar com 0 mundo. Por isso mesmo, a narrativa preserva também um
carater politico, além de formador, uma vez que abre possibilidades para a transformacdo da
realidade, a partir da transformac&o dos sujeitos.

Assim, compreendo que a pesquisa narrativa consiste numa opc¢do metodologica e
epistemoldgica apropriada, tanto para o objeto de investigacdo, quanto para 0s objetivos
pretendidos por esta pesquisa. Por outro lado, dadas suas caracteristicas, corresponde, a um so
tempo, a uma oportunidade de aprendizagem e constru¢do de conhecimentos, pois permite ao

pesquisador aprender com o desenvolvimento do proprio trabalho que desenvolve. Trata-se de
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uma escolha igualmente oportuna para quem se pretende fazer, cada vez mais, pesquisador de sua

prépria prética.
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V. TRANSFORMAGCAO EPISTEMOLOGICA DO SUJEITO-PROFESSOR

Nesta secdo, discuto como a narrativa de experiéncias docentes desenvolvidas por
professores no Clube de Ciéncias da UFPA evidencia a transformacao epistemoldgica do sujeito
professor.

De acordo com Ramos (2008), falar em aspectos epistemoldgicos requer atencdo a
polissemia associada ao termo epistemologia. H4 um debate em aberto sobre o significado desse
termo, embora seja possivel identificar alguns pontos em comum. Segundo o autor, a
epistemologia pode ser compreendida como Filosofia da Ciéncia, ou seja, como critica aos
processos de construgdo sistematica de conhecimento, nas diversas areas do saber humano, com
vistas ao desenvolvimento e evolucdo das ciéncias estabelecidas; pode se referir também a
epistemologia como teoria do conhecimento, estando, portanto, relacionada ao estudo das relagdes
entre 0 sujeito cognoscente e o0 objeto de conhecimento, além dos problemas decorrentes de tais
relacbes. Na segunda abordagem, estdo presentes as criticas sobre as teorias que se propdem
explicar as relagdes entre o sujeito cognoscente e 0 objeto cognoscivel. Nas palavras do autor

supracitado:

Para as ciéncias sociais, em especial para a Educacdo, as duas abordagens sdo de extrema
importancia e, até diria, imprescindiveis, na medida em que a propria Educacéo ainda ndo tem sua
prépria epistemologia, sendo necessario, pois, langar méo de certos artificios epistemologicos,
aliando-se ou tomando emprestados conceitos da Psicologia, da Sociologia, e da propria Filosofia
(RAMOS, 2008, p. 18).

Assim, me refiro a transformacéo epistemoldgica do sujeito-professor como processo de
formacdo, numa perspectiva dindmica e viva, que engloba a complexidade da vida de um
individuo, suas interages com o mundo e consigo mesmo, na busca de novas formas de
compreender, fazer e estar na profissdo (JOSSO, 2004). Nesta direcdo, busco um afastamento da
ideia de formacdo como algo inflexivel, limitado no tempo e no espaco, numa acepg¢do de
moldagem ou conformacéo, pois, assim entendida, a formacéo tem o defeito de ignorar que a
missdo do didatismo é encorajar o autodidatismo, despertando, provocando, favorecendo a
autonomia do espirito (MORIN, 2005, p. 10).

Assim, entendo como transformacdo epistemologica o conjunto de mudancas
experimentadas pelos professores nos quadros de referéncia, que orientam visdes e compreensdes
sobre 0 mundo, sobre a sociedade, sobre si, sobre a ciéncia, sobre ser professor e estudante, além

de visdes e compreensdes sobre processos de ensino e de aprendizagem (CACHAPUZ et al., 2005;
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DOMINICE, 1988; JOSSO, 2004). Constitui um processo de alteracdes profundas no sujeito, pois
mudar pressupde uma ruptura por dentro, para se libertar das amarras do estabelecido e redefinir
um outro modo de pensar e de agir (FARIAS, 2006, p. 43).

Ao tratarem da importancia de questdes de ordem epistemoldgica para a educacdo em
ciéncias, Cachapuz et al (2005). afirmam que ha relativo consenso na literatura de que 0s avangos
no ensino de ciéncias serdo limitados pela acdo de professores ou formadores de professores de
ciéncias sem base teorica e que desvalorizam as reflexGes epistemoldgicas. Isso é pertinente no
contexto da educacdo em ciéncias, uma vez que o0s curriculos de ciéncias permanecem
impregnados de concepcdes incoerentes e desajustadas, nomeadamente, de natureza empirista e
indutivista, que se afastam claramente das que a literatura contemporénea considera
fundamentais a propdsito da producéo cientifica e do que significa hoje a ideia de ciéncia
(CACHAPUZ et al, 2005, p. 74).

Assim, uma formacdo docente que passe pela oportunidade de vivenciar processos de
construcdo de conhecimentos cientificos auténticos pode resultar em professores capazes de
superar visdes deformadas sobre ciéncias no ensino de ciéncias. Professores bem preparados nessa
vertente podem transformar o ensino em algo de real interesse para o estudante, por meio da
vivéncia de situagfes problematicas que permitam a compreensdo de problemas complexos que

afetam todos os cidadaos. Para Cachapuz et al. (2005, p.88),
Trata-se de gerar uma mudanca de atitudes, de promover novos valores, de pensar e refletir na e
sobre a ciéncia a partir de novos quadros de referéncia. Trata-se, agora, de discutir situacdes
dilematicas e de incerteza — para uma consciéncia dos problemas que afetam a humanidade, para
uma ética da responsabilidade. Também este conhecimento é indispensavel para uma outra

compreensdo do conteddo cientifico, abandonando o fatual, o episédico e melhorando, assim, o
entendimento da complexidade da construgdo do conhecimento cientifico.

Na mesma linha de raciocinio, Ramos (2008) afirma que um professor que assume uma
postura epistemologica cria condi¢cdes para que possa alcancar um entendimento adequado sobre
a préatica educativa e desenvolver uma avaliacdo coerente sobre 0s processos de construcdao dos
estudantes e o préprio processo de ensino, além de ampliar e aprofundar o significado de aprender
e ensinar ciéncias. Por outro lado, refletir epistemologicamente significa exercer um olhar critico
sobre o conhecimento, buscando compreendé-lo em suas varias dimens@es, histdricas, racionais,

psicoldgicas e socioldgicas, além de outras. Assim:

Um professor que passa a estudar as proprias concepgles de ensinar e aprender para tomar
consciéncia do seu préprio pensar, na minha percep¢do, faz uma andlise epistemoldgica. Se este
mesmo professor analisar, profundamente, em conjunto com seus pares, ou ndo, qual é o seu
conhecimento ou suas convicgdes sobre a aprendizagem, estard fazendo uma reflexdo
epistemoldgica (RAMOS, 2008, p. 32).
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E a partir da tomada de consciéncia a respeito das crencas e convicgdes associadas a
docéncia que o sujeito professor abre caminhos para transformacdes em sua forma de ser e estar
na profissdo, buscando alcancar melhorias significativas no ensino que desenvolve. Nesta secc¢éo,
procuro evidenciar indicios de tais transformacGes e argumentar no sentido de que representam
contribui¢des significativas a renovacdo do ensino de ciéncias.

Como principais marcas da transformacéo epistemoldgica do sujeito-professor evidencio
0s seguintes aspectos: a atitude critico-reflexiva assumida, que possibilita vislumbrar novas
formas de perceber a si mesmo no exercicio da docéncia, compreender 0 ensino como acao de
criar condicbes favoraveis a aprendizagem e contribui para a constituicdo de uma identidade
docente comprometida com a melhoria da qualidade do ensino; no papel de mediador, o sujeito-
professor, compreendendo a importancia da participacdo e envolvimento do estudante no processo
de ensino e aprendizagem, assume o comprometimento com a experiéncia educativa, para além
dos conteudos, abrindo possibilidades para a renovacéo do ensino e estabelecimento de novas
relacdes entre os estudantes e o professor e entre estes e 0 conhecimento; por fim, mudancas de
perspectiva sobre a ciéncia e o conhecimento permitem ultrapassar visdes distorcidas sobre a
ciéncia e o conhecimento, favorecendo o abandono da ideia de método cientifico como esquema
rigido e Unico de produgdo de conhecimento, o reconhecimento do erro, da criatividade e
inventividade para o desenvolvimento da ciéncia e a constru¢do de uma viséo integradora sobre o

mundo.

A reflexdo na base da transformacéao do sujeito-professor e do ensino

No rol das transformacdes epistemoldgicas evidenciadas, a partir das experiéncias docentes
de professores no Clube de Ciéncias da UFPA, destaco a constituicdo do sujeito-professor
reflexivo como uma transformacéo epistemoldgica vivenciada pelos sujeitos dessa pesquisa, que
passam a assumir uma nova postura diante de si mesmos e do conhecimento sobre sua profisséo.

A formagédo do professor reflexivo tem sido uma ideia difundida na literatura como
caminho desejavel para a formacdo desses profissionais, dada a natureza de seu trabalho
(GONCALVES, 2003). Além disso, é a partir do trabalho reflexivo sobre a propria prética
pedagdgica que se constitui a identidade docente, como algo que cada um vai produzindo, no
intimo de sua maneira de ser professor, por meio da adesao a principios e valores, por meio das
experiéncias de sucesso ou insucesso que nos deixam marcas e vao definindo nossa maneira de
trabalhar (NOVOA, 2000).
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Na trajetdria formativa de Alex, a pratica reflexiva emerge como aspecto marcante de suas
experiéncias.
Eu lembro também que a gente fez uma maquete. Eu ndo lembro muito bem sobre o que era. Eu
sei que aparecia, acho que era sobre o bosque, no contexto da cidade de Belém. O bosque era uma
coisa no meio da cidade que destoava da paisagem. Entdo, nessa maquete, a gente fez o prédio da
RBA. A gente fez uma maquete da torre da RBA, no formato. Era facil de fazer. Era perto do
bosque. Foi legal, mas, ndo era uma maquete proporcional. Desde 14, eu ficava pensando: ‘Puxa!
Eu tenho que fazer maquetes proporcionais! Nao adianta ficar fazendo maquetes assim, sem muita

relacdo com a dimensdo real das paisagens, das coisas que a gente quer colocar na maquete”!
(ALEX, 2013).

Percebo o carater reflexivo das praticas e como isso abria possibilidades para o
aperfeicoamento do ensino realizado. Ao refletir sobre uma de suas experiéncias, Alex passou a
compreender a inadequacdo de maquetes sem muita relacdo com a dimensao real das paisagens
e a necessidade de se fazer maquetes proporcionais. Assim, parece caminhar no sentido da
superacdo do trabalho automaético e espontaneo, passando a atribuir uma intencionalidade ao
processo educativo, na forma como projeta novas perspectivas de atuagéo e organizacao das agoes
educativas, desenvolvendo, assim uma atitude reflexiva diante da pratica docente (GONCALVES,
2003).

A partir de uma postura reflexiva, as experiéncias vivenciadas se tornam contribui¢des para
a ampliacdo da visdo de Alex sobre o exercicio da profissdo, sobre diferentes aspectos que a

constituem e sua complexidade:

As experiéncias valeram. Mesmo as negativas, aquelas que davam errado ou que a gente tinha
conflitos com o colega, por exemplo, foram vélidas para mim, para que eu percebesse o que
acontece em determinados contextos profissionais. O que acontece se a gente estimular os alunos?
Que vantagens nés temos? Que problemas a gente pode enfrentar? Como € que a gente pode
enfrentar? Isso a gente vai aprendendo na pratica (ALEX, 2013).

Para Galiazzi (2003), a qualidade politica de uma acdo educativa esta relacionada ao
comprometimento, a transformacdo da sala de aula, ao conhecimento profissional do professor,
embasamento tedrico de sua proposta de trabalho e reflexdo constante sobre sua prética. Sdo
marcas de transformacdes na formacdo docente inicial, decorrentes do processo de ensino com
pesquisa.

Em sua trajetoria formativa, Alex assume a pesquisa como uma dimensdo de suas praticas
educativas, o que o ajuda a compreender a evidéncia de qualidade politica em sua acdo docente e
a transformacé&o de si, como sujeito-professor que assume 0 COMpPromisso com um ensino coerente
e de qualidade, além da postura reflexiva, diante de aspectos relevantes de seu trabalho.

Segundo Farias (2006), o caminho para a renovagao do ensino ndo pode ser construido sem

a atitude critico-reflexiva do professor. Como processo que passa pela transformacao de si mesmo,
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a renovacdo do ensino exige que o professor assuma sua condi¢éo de sujeito cognoscente e em
constante situacdo de aprendizagem; que encare as experiéncias novas como uma oportunidade
de aprender coisas diferentes, uma chance de aperfeicoamento e qualificagdo do seu trabalho e
de si mesmo. (2006, p. 100). Essa atitude permite que Alex reconheca a importancia das
experiéncias desenvolvidas, mesmo as negativas, para que percebesse 0 que acontece em
determinados contextos profissionais.
Shirley percorre 0 mesmo caminho:
Entdo, no primeiro dia de aula, em que 0 menino perguntou, a gente toma logo um susto. Depois,
a gente ja vai envolvendo outras leituras, tentando saber para o que é que ele vai usar aquele
conhecimento, para o que é que aquele conhecimento vai ser Util. Entdo, a gente ja vai pensando
com o olhar mais critico em relagdo ao proprio curriculo de ciéncias. O que € que eu vou ensinar?
Para qué? Qual é meu objetivo ao ensinar aquilo? O que € que ele vai fazer com esse

conhecimento? Coisas que, em uma época, mais atras, a gente ndo se preocupava tanto (SHIRLEY,
2013).

A prética reflexiva critica ndo se restringe a reflexdo sobre os problemas do espaco de
aprendizagem e da escola, pois, embora sejam necessarias, tais reflexdes sdo insuficientes para a
construcdo de conhecimentos tedricos sobre os condicionantes da prética profissional. Assim, toda
transformacdo epistemoldgica deve passar pela reflexdo sobre o comprometimento com a
emancipacdo do proprio professor e dos estudantes, a partir da pratica educativa. Ou seja, 0
professor reflexivo precisa reconhecer e questionar 0 ensino como uma construgdo social,
vinculado a interesses de dominacéo, buscando desenvolver uma acéo transformadora frente a
esses determinantes (FARIAS, 2006, p. 75). Penso que seja essa a postura assumida por Shirley,
quando passou a voltar um olhar mais critico em relag@o ao préprio curriculo de ciéncias, a partir
das experiéncias vivenciadas.

Clara revela uma capacidade de interagir com seus pares, desenvolvida a partir das
experiéncias docentes no Clube de Ciéncias da UFPA com a pratica reflexiva.

Quando a gente fazia as reunides no Clube de Ciéncias, eram reunides para resolver questdes
administrativas, questfes de ordem, como a gente costumava falar, mas, em geral, para mim, eu
observo hoje, que a maior preocupacdo era como trabalhar com os alunos, coisa que a gente ndo
V& nas escolas. Essa interacdo que existia, ainda se trabalha dessa forma, ento, essa interacdo que
existe ndo é entre disciplinas, é entre professores e isso é 0 que € importante. Porque, no inicio, eu
via assim, que era uma interagdo entre disciplinas. Claro que ndo era, era uma interacdo entre as
pessoas que estavam fazendo o trabalho, independente da area [de conhecimento]. Porque a gente
ndo se reunia sO com as pessoas da nossa equipe, a gente se reunia com todo o Clube de Ciéncias,
com todas as outras equipes. A gente via 0 consenso em algumas coisas. Claro que nem sempre
havia consenso, havia vérias discordancias sobre algumas coisas, mas, a gente conseguia dialogar,

0 que era importante, encaminhar coisas e, desse encaminhamento, fazer coisas, 0 que a gente ndo
vé na escola (CLARA, 2013).

Por principio, no Clube de Ciéncias da UFPA, a formac&o de professores era compreendida

como ato politico, que ocorria em ambiente democrético, no sentido de promover a emancipacao
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dos sujeitos envolvidos, tal como atesta Gongalves (2000, p. 15), socia fundadora do Clube: Eu
estava propondo, como linha mestra de meu trabalho, o ensino em ambiente democrético, em que
alunos e professores propunham, discutiam e decidiam juntos.

Segundo Farias (2006), a mudanca educacional necessaria pode ser entendida no sentido
de democratizacdo da escola publica, a partir do incentivo e valorizacdo de acfes coletivas e
tomada de decisdo sobre aspectos que definem os rumos da escola, da acdo docente e,
consequentemente, do servigo oferecido aos estudantes. No entanto, o tipo de mudanca desejada
depende, ao mesmo tempo, da possibilidade de ruptura com a cultura existente e da
disponibilidade de seus membros para mudar (FARIAS, 2006, p. 79).

Em sua narrativa, Clara destaca as interacfes construtivas com seus colegas de trabalho,
durante as reunides de professores do Clube de Ciéncias. Nessas ocasifes, muito mais do que
resolver questbes administrativas, o foco era sobre aspectos de como trabalhar com os alunos.
Embora houvesse conflitos de interesses, 0 grupo conseguia dialogar e encaminhar coisas. Ou
seja, a interacdo possibilitava o encaminhamento de ag¢fes concretas, com vistas a melhoria do
ensino desenvolvido, a partir de uma acdo reflexiva direta e conjunta sobre a pratica docente
desenvolvida. As experiéncias de Clara evidenciam sua disponibilidade para mudar, assumindo
uma postura critico-reflexiva diante da pratica docente, contribuindo para uma nova cultura
educativa no espaco escolar.

Com sua capacidade de interagir, Clara extrapola os limites do Clube de Ciéncias e, ao
falar de suas experiéncias, destaca o envolvimento com um pesquisador externo.

Eu lembro também que foi muito importante, nesse trabalho, a participacdo do especialista, que
foi o Guto. O que a gente observa? Que, quando a gente esta na sala de aula, € muito importante
gue a gente tenha articulagfes. A gente esta na sala de aula, estd tendo uma dulvida e a gente ndo
consegue responder, entdo, vamos atrds e ver onde a gente consegue respostas. A gente foi atras
do Guto. E é importante também que a outra pessoa também tenha essa disponibilidade de ajudar
a gente, que ela tenha essa coisa do aprendizado, de querer passar 0 conhecimento. Passar ndo, eu

quero compartilhar meu conhecimento com as outras pessoas, eu acho isso importante (CLARA,
2013).

Naquela época, a equipe de professores de Clara estava desenvolvendo um trabalho com
socios-mirins que pretendia investigar aspectos da biodiversidade amaz6nica. O interesse inicial
dos estudantes estava voltado para um grupo especifico de invertebrados, os aracnideos. Como
ndo havia um bidlogo na equipe, Clara e seus colegas foram em busca de alguém com
conhecimentos suficientes para auxiliar na definicdo de aspectos importantes da investigacéo,
como taxonomia, técnicas de coleta e métodos de andlise. Esses aspectos representavam oS
desafios da préatica docente, quando se estd em busca da qualidade do ensino pretendido, a partir

de praticas inovadoras. Neste sentido, é importante que o professor tenha articulagdes, desenvolva
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a capacidade de interagir com outros grupos, buscando ver onde consegue respostas para questoes
problemaéticas de seu trabalho.

O aspecto em foco é tdo valorizado que Clara revela uma angustia, em virtude das
dificuldades de conseguir vivenciar préaticas reflexivas, a partir de interacbes com seus pares no

contexto da escola. Clara assim se expressa:

A gente re(ine na escola e a preocupagdo maior € como cobrar o professor, como € que eu vou
prender o horario do professor, como é que eu vou fazer. Parece que é uma perseguicdo aos
professores, uma coisa estlpida. Isso cria na escola, cria na gente, com o passar do tempo, a
vontade de ndo ser professor, por exemplo, a vontade de mudar de area e varias outras coisas. Com
essa ideia de querer interagir com todo mundo, eu tive uma experiéncia horrivel em Pirabas. Eu
era professora de estudos amazonicos e eu tinha uma colega que também era de estudos
amazOnicos. Eu ndo sabia muito bem como trabalhar essa disciplina. Tinha os contetidos, mas,
essa disciplina tem problemas, ela ndo estd muito bem fechada em como deve ser trabalhada na
nossa Regido, embora ela seja importante. Quando eu conheci essa professora, ela disse que tinha
especializacdo em historia da Amazonia. Encheu meus olhos! Essa professora pode me ajudar a
montar alguma coisa para trabalhar com os alunos! Depois, eu entendi que ela ndo estava disposta
a fazer trabalho em equipe, que era uma coisa que eu fazia no Clube de Ciéncias. E eu percebi
assim, estou so, eu vou ter que fazer as coisas sem interacdo com ninguém. La pelo final da minha
experiéncia nessa escola, que eu fui encontrar uma professora que estava disposta a fazer esse
trabalho em equipe, mas, ja era final do ano. Quer dizer, foi um choque, porque, no Clube de
Ciéncias, a gente tinha uma interacdo muito grande com os colegas e essa intera¢do era muito boa,
porque, se um tinha ddvida, outro pegava um material e a gente ia discutir 0 que a gente ia passar
em sala de aula, o que a gente ia fazer. E ai, quando eu me vi s0, 14 na escola... A gente cria uma
amizade, no Clube de Ciéncias. L4, nessa escola, havia professores que mal falavam um com o
outro. Era uma hostilidade imensa, porque a gente era de fora. A primeira coisa que surge é a
hostilidade, porque a gente ndo é do municipio. Isso foi uma coisa muito complicada. Eu acredito,
hoje, que, se os professores ndo tiverem essa interacdo, essa discussao sobre o que vao fazer na
sala de aula, como védo tratar os assuntos, a gente ndo vai conseguir avancar em nada,
pedagogicamente. A gente s6 vai passar contetdo para os alunos, de uma forma irresponsavel; eu
digo ainda, s6 para 0 menino ganhar nota, sé para a gente ganhar o nosso dinheiro e cada um vai
para o seu lado (CLARA, 2013).

Segundo Farias (2006), quando passa a interagir com a comunidade escolar e com outros
que a ela se articulam, negociando, discutindo e estabelecendo acordos, com vistas a alcancar
objetivos educacionais, 0 docente assume o papel de professor como sujeito de praxis. E, como
tal, Clara alimenta a ideia de interagir com todo mundo, a maneira como fazia no Clube de
Ciéncias, discutindo e trocando ideias sobre como desenvolver o ensino. Trata-se de um sujeito
em estado permanente de constitui¢do de si, a partir das condi¢fes sociais concretas que marcam
o lugar e o tempo em que vive e desenvolve seu trabalho. Nesse interim, o professor recria seu
modo de ser e estar na profissdo, com base em constantes aprendizagens e, principalmente, pela
acao reflexiva e critica, frente as relacfes que estabelece com as pessoas e com seu trabalho. E
essa perspectiva exige que o professor situe seu mundo de agéo e de reflexdo para além da sala
de aula e de como melhor conduzir a intera¢do séciocognitiva visando a aprendizagem de seus
alunos (FARIAS, 2006, p. 74). Por esse motivo, Clara acredita que a falta de interacdo entre os

professores constitui um entrave para o avanco da melhoria da qualidade do ensino.
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Bruna também vivenciou experiéncia semelhante, por ocasido de uma investigacdo com 0s
socios-mirins acerca de aspectos morfoldgicos relacionados a locomogéo dos peixes. Uma vez que
a tematica envolvia técnicas especificas de medicao, Bruna destaca as inquietacdes e reflexdes
sobre o trabalho que desencadearam uma busca por novas possibilidades de interacéo e reflexao,

para além dos limites do Clube de Ciéncias:

A gente foi buscando informages sobre isso. De inicio, a gente ndo tinha respostas. Houve a
necessidade de a gente fazer uma pesquisa de campo, conversar com profissionais da area. Fomos
a SAGRI e, depois, fomos ao Ver-0-Peso, falar com o coordenador, se ele tinha alguma informacéo
sobre o assunto. A gente coletava uma informacdo aqui, uma informacdo ali, até que a gente
conseguiu ter informacBes de uma pessoa especifica, que trabalhava com peixes. Ela disse:
“realmente, vocés iniciaram o trabalho basico, que foi passando informac8es simples para eles,
como morfologia e caracteristicas, mas, agora, é necessario que vocés verifiquem e deem respostas
a esse problema atraves de célculos mais especificos”. E a gente dizia: ndo somos da area, a gente
ndo tem conhecimento de como vao surgir esses dados. E agora, o0 que a gente vai fazer? Ai, essa
pessoa nos ajudou bastante, ensinando como seriam as medicGes, como a gente teria que fazer
(BRUNA, 2013).

Bruna e Clara manifestam uma atitude reflexiva-critica sobre o ensino pretendido, que se
traduz em um movimento de busca por condi¢Ges favoraveis a aprendizagem dos estudantes.
Ultrapassando os limites do espaco de aprendizagem e do proprio Clube de Ciéncias, estabelecem
relacbes com diferentes atores sociais, motivadas pelo desejo de alcancar seus objetivos
educacionais. Como sujeitos reflexivo-criticos em transformacao, ambas parecem constituir uma
pratica docente ética e politicamente comprometida com a qualidade do ensino.

As marcas de tal transformacao sdo tdo profundas que orientam a maneira de ser e estar na
profissdo do sujeito-professor, nos diferentes contextos em que atua, algo perceptivel nas
experiéncias de Clara em outros espacos educativos:

Eu ndo consigo chegar numa escola e ficar isolada, de jeito nenhum. Eu tenho que me articular
com alguém, com alguma coisa. Em qualquer lugar que eu chego, hoje, eu tenho que me articular,
sendo, eu vou morrer. Eu ndo consigo ficar quietinha, parada. Eu quero falar, eu quero dar a minha
ideia. Se 0 espago ndo me proporcionar isso, eu, simplesmente, ndo vou ficar. Eu saio, como eu ja
sai de alguns grupos. Eu participei de duas disciplinas na UEPA, em que eu vi que 0 negdcio nao
é bem assim. Eu fiquei 18? Eu ndo fiquei. Eu ja fui para outros grupos, cursos, onde tinha essa
questdo da interacdo, de a gente poder questionar algumas coisas. Eu acho que isso € importante.
Se eu ndo conseguir interagir, se [0 espago] ndo me proporcionar isso, eu ndo vou ficar, ndo
adianta. O que eu vou ficar fazendo 14? Vou ficar baixando a minha cabega, dizendo que sim todo
tempo? Eu ndo consigo. Eu ndo fico. Eu posso até cumprir um papel ali, pegar um certificado,
mas, para aquele grupo eu ndo volto mais e eu vou dizer que o grupo ndo é bom, nao esta aberto

ao didlogo, ndo quer construir nada, quer sé inserir a ideia dele e pronto. Vai ter uma conotagao
totalmente negativa para mim (CLARA, 2013).

Nos diferentes espacos em que atua, Clara anseia e busca interacao, no sentido de promover
uma reflexdo-critica sobre aspectos da profissdo. Busca a constituicdo de um ambiente de

discusséo e participacdo, em que 0s sujeitos possam expor e confrontar ideias. Isso representa um
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movimento de construcdo coletiva em prol da mudanga, aspecto desejavel e necesséario a
renovacgéo do ensino de ciéncias (FARIAS, 2006).

Esse aspecto também ¢é valorizado na experiéncia de Carlos no Clube de Ciéncias:

Havia a presenca desse professor, 0 Coordenador [do Clube de Ciéncias], que era muito valiosa,
pela experiéncia dele, mas também havia muita troca de informagao entre os estagiarios, mesmo
de outras equipes. Por exemplo, a gente ia planejar uma atividade que tinha a ver com um tema e
era normal a gente perguntar para outro grupo: “vocés poderiam dar uma contribui¢do”? E, como
a sede do Clube de Ciéncias é num espago em que ha outros cursos, de Pds-Graduagao e por ai
vai, também ocorria de professores que faziam parte desse nicleo maior darem alguma
contribuicdo. O fato de a gente ter um espaco assim, que privilegiava um nimero razoavelmente
grande de profissionais da educacdo, facilitava muito, porque, dificilmente, a gente tinha uma
divida e ndo tinha a quem recorrer. Sempre tinha alguém a quem recorrer. Ainda que o
Coordenador ndo soubesse, ele falava: “Fala com o outro professor, que é mais dessa area”. A
gente sempre tinha uma retaguarda muito boa. Eu acho que isso também facilitava muito o nosso
trabalho. Se, de um lado, a gente tinha uma disposi¢do muito grande em fazer as aulas acontecerem
de maneira boa, de maneira organizada, por outro lado, a gente tinha um grupo muito bom, que
dava essa retaguarda, para que ocorresse isso. A gente podia ndo ter a experiéncia, naquele
momento, mas, a gente tinha a quem recorrer, tinha essa experiéncia [de outros] para
complementar a nossa vontade de fazer (CARLOS, 2013).

Carlos valoriza as constantes interacdes entre os professores-estagiarios e demais
professores, tanto os que fazem parte do Clube quanto os que atuam no Instituto ao qual ele se
integra. Esse movimento ndo é espontaneo, mas ocorre a partir de uma transformacéo interior do
sujeito, que desenvolve a capacidade de interagir com o outro, buscando desenvolver uma acao
critica e reflexiva conjunta sobre o ensino de ciéncias pretendido (JOSSO, 2004; FARIAS, 2006).
Assim, as ricas trocas de informacéo, de experiéncias profissionais e demais contribuicGes de seus
pares era 0 que facilitava o trabalho de Carlos, pois significava para ele um elemento
complementar a vontade de fazer do grupo, ou seja, um suporte para alcangar uma pratica de
ensino de melhor qualidade.

Lucas também vivencia momentos de acdo critica-reflexiva sobre sua pratica de ensino.

Assim se manifesta:
E tinha a questdo também de como o conhecimento se processa em cada estudante. NGs
conseguiamos perceber a diferenca no estudante e a evolugdo que ele ia tendo. Entéo, a partir dessa
evolucdo, ou retrocesso, que também faz parte — nés estudavamos isso — eu ia fazendo uma
autoavaliacdo, como docente, vendo as estratégias que davam certo com o estudante, porque
davam certo e como aprimorar essas estratégias. A partir dai eu pude me avaliar como docente,

como orientador e ver quais seriam as estratégias que eu poderia usar e como eu poderia utilizar,
dependendo da situacdo (LUCAS, 2013).

A experiéncia de Lucas revela o cuidado e atencdo ao processo de aquisicdo de
conhecimento, tornando-o capaz de perceber a diferenca e evolucdo do processo em cada
estudante. Uma vez identificados avancos e percalcos, a busca é pelo aprimoramento da pratica
de ensino, o que envolve também uma autoavaliagdo do sujeito professor. Assim, o professor

emerge como sujeito que reinventa a docéncia e a si mesmo, a partir da atitude critica-reflexiva
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sobre sua propria pratica. Torna-se, assim, professor reflexivo, como um intelectual critico e
transformador, cuja fungdo social exige engajamento ético e politico com a emancipacdo dos
educandos (FARIAS, 2006, p. 21).

Felipe revela aspectos marcantes da transformacédo do sujeito-professor. Acena para uma
postura critica-reflexiva constante, no decorrer de sua trajetdria no Clube de Ciéncias e como isso
representa um fator decisivo em seu processo de formacéo.

Claro que ndo sdo [apenas] as experiéncias. Eu ndo vivenciei de modo passivo, eu estou aqui e as
coisas chegaram. Eu questionei. Sempre tive um olhar critico. E a minha formagéo se deve a esse
olhar critico e eu acho que, acho, néo, tenho certeza, que isso foi decisivo. E por isso que, todas as
vezes em que eu trabalho com professores, eu também procuro fazer com que eles reflitam sobre
tudo aquilo que a gente esta desenvolvendo, que a gente esta trabalhando. Porque é exatamente

essa postura critica que eu entendo que influenciou na minha formacéo. Eu contribui, efetivamente,
no meu processo de formacao (FELIPE, 2013).

A formacdo, ndo importa o sentido em que esteja orientada, € sempre um processo marcado
por aprendizagens que envolvem tensdes entre aspectos individuais e culturais que constituem as
experiéncias vivenciadas pelos sujeitos em formacdo. Decorre de uma atividade consciente, diante
de circunstancias que colocam o sujeito em interagdo consigo mesmo e com o0 ambiente, pessoas,
espagos, etc. Assim, essas narrativas revelam néo o que a vida Ihes ensinou, mas o que se aprendeu
experiencialmente nas circunstancias da vida, ou seja, tratam de aprendizagens que simbolizam
atitudes, comportamentos, saber-fazer e sentimentos que caracterizam identidades e subjetividades
(JOSSO, 2004, p. 43). Tem-se, portanto, processos de tomada de consciéncia, de transformagoes
legitimas operadas pelos sujeitos em sua atitude, diante de aspectos caracteristicos da docéncia,
bem como nas formas de compreender e fazer a propria préatica de ensino.

Em uma de suas experiéncias mais significativas, Clara revela mudancas de compreensédo
relevantes sobre o potencial do estudante em problematizar sua realidade, especialmente as
criangas:

Dentro da sala de aula, teve o trabalho sobre a eroséo, que também eu nunca esqueci. Esse foi um
trabalho marcante, porque aconteceram coisas na sala de aula que eu nunca imaginei que pudessem
acontecer com alunos naquela idade. A gente julga que as criangas ndo tém capacidade de
questionar alguma coisa. Parece que a gente tem essa ideia. Parece que a academia passa essa ideia
de que a crianga ndo consegue fazer algumas coisas e a gente esta completamente enganado. A
partir dessa experiéncia, isso quebrou em mim. N&o tem mais isso. A crianga é capaz de entender
ciéncia, de problematizar as coisas e o professor tem que estar aberto para fazer esse trabalho. E 0

Clube de Ciéncias proporciona isso, basta que a gente tenha uma equipe que seja bem observadora
e disposta a trabalhar dessa forma (CLARA, 2013).

Ao refletir sobre a experiéncia desenvolvida, Clara ndo mais compreende a crianca de forma
limitada, no tocante ao seu potencial de problematizacdo da realidade. Passa a admitir que a
crianga é capaz de entender a ciéncia, de problematizar as coisas. Ora, de acordo com Cachapuz

et al. (2005), a renovacéo do ensino se consolida quando os professores constroem caminhos para
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uma pratica de ensino que faca da problematizacéo da realidade um ponto de partida e, a0 mesmo
tempo, fator motivador para os estudantes. Em outras palavras, significa dizer que:
Os problemas devem, de preferéncia, ser colocados pelos alunos, ou por eles assumidos, ou seja,
devem-nos sentir como seus, terem significado pessoal, pois s6 assim temos a razoavel certeza de
que correspondem a duvidas, a interrogacdes, a inquietacdes - de acordo com seu nivel de
desenvolvimento e conhecimentos. Encontra-se, aqui, uma das principais fontes de motivacao
intrinseca, que deve ser estimulada no sentido de criar nos alunos um clima de verdadeiro desafio

intelectual, um ambiente de aprendizagem de que as nossas aulas de ciéncias sdo hoje tdo carentes
(CACHAPUZ et al., 2005, p.76).

A experiéncia de Clara permite afirmar que a atitude reflexiva constitui o alicerce da
formacéo docente e profissional, tanto inicial quanto continuada, pois viabiliza a construcao de
conhecimentos legitimos sobre o exercicio da profissdo, sobre aspectos fundantes do ensino. No
Clube de Ciéncias da UFPA, a transformacdo do sujeito-professor, no sentido de uma postura
critico-reflexiva sobre a docéncia, ocorre a partir do questionamento, avaliacdo e solugdo de
situacdes praticas vivenciadas (ALARCAO, 2001; GONCALVES, 2003; 1998; SCHON, 2000).

Ana enfatiza, no excerto abaixo, a importancia das reflexdes realizadas sobre questdes que,
até entdo, ndo pareciam problemaéticas, como a necessidade de passarem um tempo excessivo
realizando testes nos experimentos a serem realizados com 0s sdcios-mirins:

O Programa possibilita realizar encontros com os demais professores, para planejar as atividades,
duas vezes na semana. Mas, nos tinhamos a necessidade de fazer mais encontros. Algumas vezes,
nés comegavamos pela manha e termindvamos no final da tarde, porque nés fichdvamos testando
0s experimentos, para poder realizar no sdbado. Com a participagdo no grupo, nés comegamos a
perceber, houve essa discussdo no grupo: Por que noés ficamos testando o experimento? Por que
n6s ndo levamos diretamente para 0s sdécios-mirins, para eles construirem? De acordo com a
construcdo deles, n6s poderiamos ver se iria dar certo ou ndo. Os experimentos, nds faziamos com

a finalidade de dar certo. Isso foi uma das coisas que a gente percebeu e comegou a questionar
sobre isso: Por que a gente, todo tempo, quer ficar testando? (ANA, 2014).

A participagdo em um grupo de estudos possibilitou a reflexdo critica sobre o enfoque de
uma atividade experimental e a compreensdo de que um experimento ndo precisa,
necessariamente, dar certo. Tal reflexdo permitiu o afastamento da perspectiva de ensino por
transmissdo, sob a qual o trabalho experimental €

Marcado por um sentido verificatorio ou confirmatorio, de grau de abertura frequentemente nulo,
em que a pedra de toque sdo observagdes atentas ja que o que se pretende séo registros neutros e
rigorosos do que se vé. Acredita-se que a repeticdo exaustiva das experiéncias e a obtencdo dos

mesmos resultados sdo um indicador de que tudo vai bem e legitima a generalizacdo em forma de
lei infalivel (CACHAPUZ, 1999, p. 4).

Ana passou a questionar a organizacao do trabalho docente e, consequentemente, alimentar
novas perspectivas de atuacdo no espaco de aprendizagem, no tocante aos diferentes enfoques e

finalidades de uma atividade experimental.
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Além disso, Ana passou a compreender que as experiéncias educativas constituem o
objetivo ultimo do ensino, sendo as estratégias, conteiidos e abordagens utilizadas os meios a partir
dos quais se pretende proporcionar tais experiéncias aos estudantes. Ana se manifesta do seguinte
modo:

No6s queriamos terminar de construir [o dispositivo] e a participacdo no grupo de estudos nos
permitiu pensar na questdo de que o experimento ndo era 0 mais importante naquela atividade,
mas o processo de aprendizagem que 0s sdcios mirins vivenciaram, desde o inicio do semestre até
a finalizacéo dele, com a feira de exposi¢do. A gente passou a refletir sobre isso: “Entdo, se a gente
ndo conseguir terminar de fazer o dispositivo, juntamente com os alunos, a gente pode levar da
maneira como ficou”. Foi o que aconteceu. No dia da exposicdo, eles ndo conseguiram finalizar o
dispositivo, relacionado a questao da transformacéao de energia térmica em energia de movimento.
Eles ndo conseguiram fazer o movimento, mas eles levaram para a feira de exposi¢éo, porque eles
compreendiam o processo que iria acontecer. Nos falavamos para eles: “Vocés compreendem o
processo daquela transformagao de energia, entdo, € isso que € importante no trabalho de vocés”.
Toda essa compreensdo nds passamos a ter, depois da participagdo no grupo de estudos, de ndo

querer levar o resultado final, mas o que eles tinham compreendido com as atividades deles (ANA,
2014).

A atitude critica-reflexiva sobre o ensino constitui a mola mestra da transformacdo do
sujeito- professor e a consequente transformacdo de sua pratica, a partir da ampliacdo de sua
compreensdo sobre a docéncia e uma ética assumida, como elementos imbricados na pratica
docente, além da necessaria corporificacdo das palavras na agdo (FREIRE, 1996).

Por sua vez, Clara relata sua experiéncia com uma professora orientadora de equipe e como
isso contribuiu para o desenvolvimento de uma atitude critico-reflexiva. Assim se manifesta:

Ela era muito preocupada com o escrever, registrar. Nossa! Tem que registrar! Tem que refletir!
Isso também ficou para mim. Tu ndo podes fazer a tua préatica sem refletir, tu tens que pensar no
que tu fizeste. Eu ndo consigo fazer uma coisa, hoje, na sala de aula sem [refletir]. Serd que eu fiz
bem? Sera que eu fui por um caminho bom? Sera que isso vai ajudar os alunos? Seré& que esse
texto vai ajudar? Todo o tempo me perguntando. Essa postura dela me ajudou a pensar em algumas
coisas. Como é que eu agiria, por exemplo, numa sala de aula em que o meu aluno tivesse sido
abusado? O que sera que eu faria? Isso é uma questdo muito preocupante. Sera que eu tive alunas,

no Guajarina, por exemplo, que foram abusadas? 1sso é uma coisa que a gente fica sobressaltado,
porque é um assunto muito delicado (CLARA, 2013).

Incentivada pela professora-orientadora, Clara passou a pensar em algumas coisas sobre o
ensino e registrar suas duvidas, inquietacbes, sentimentos e ideias acerca da profissdao. O
pensamento reflexivo ndo ocorre de forma automatica: € uma atitude intencional sobre um fato
que gera incerteza ou davida, gerando ideias e conclusdes, ou seja, pode ser desenvolvido a partir
da mobilizacdo de habilidades de avaliacdo ou julgamento sobre situacdes problematicas.
(GONCALVES, 2003, p. 9). Uma vez desenvolvida, a atitude reflexivo-critica passa a constituir
a maneira de Clara ser professora, de modo que, atualmente, afirma nao ser capaz de desempenhar
seu trabalho sem problematizar, refletir sobre aspectos de sua pratica profissional. Constitui um

aspecto da transformacéo epistemologica do sujeito-professor e uma contribuicéo significativa a
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renovacao do ensino de ciéncias, pois a reflexdo é uma dimensédo decisiva da profissao docente,
na medida em que a mudanga e a inovacao pedagogica estdo intimamente relacionadas a esse
pensamento reflexivo (NOVOA, 2000).
As experiéncias docentes de Felipe também contribuem para compreender aspectos da
transformacéo vivenciada por professores no Clube de Ciéncias da UFPA:
A gente fala: Ah! Teve um periodo que era metodologia tradicional. Ah! Depois, era 0 aprender
fazendo, era a metodologia da descoberta, era o construtivismo. Entéo, vocé ndo vai se adequando
a esses momentos. Vocé tem que ter uma postura ndo passiva, muito ativa na discussao desses
encaminhamentos. Se vocé tiver essa postura, talvez, vocé perceba que existe um ponto em
comum, alguns pontos em comum nessas diferentes formas de encaminhamento. E é em busca
desses pontos comuns, desses principios, que vocé, no seu processo de formacao, deve atentar. E

eu acho que é isso que vai fazer com que vocé tenha um processo de formacdo, mas seja um
processo muito pessoal, muito particular (FELIPE, 2013).

Trata-se do estabelecimento de uma nova relacdo de constituicdo mutua do sujeito
professor com a docéncia, a partir da acdo critico-reflexiva sobre a profissdo. De tal modo, em
fases distintas do Clube de Ciéncias, marcadas por diferentes perspectivas de ensino, Felipe
ressalta a postura critica assumida, diante das novas possibilidades pedagdgicas. Ele ndo vai se
adequando a esses momentos, mas busca fazer uma analise critica-reflexiva, buscando pontos em
comum nessas diferentes formas de encaminhamento.

Segundo Farias (2006), quando o professor se depara com uma inovacgao produzida por
outrem, seu engajamento depende de uma avaliacdo consciente, embora nem sempre sistematica,
sobre a coeréncia da inovacao ante ao objetivo que pretende alcancar. Reflete sobre os indicativos
que confirmam ou n&o se as mudancas pretendidas sdo capazes de produzir os resultados esperados
e se tais resultados estdo em sintonia com as necessidades dos estudantes, especialmente, em
termos de aprendizagens. Ou seja, o professor recorre a critérios de analise para tomar decisdes
ante as propostas de inovacdo e isso revela tanto a atitude ética e responsavel do professor quanto
a natureza critico-reflexiva de sua ag&o, caracterizando, assim, uma racionalidade pratica, da qual
depende a adesdo ou ndo dos professores as propostas de mudanca.

A atitude critico-reflexiva constitui um aspecto da transformacéo epistemoldgica do sujeito
professor, processo que ocorre a partir das experiéncias docentes desenvolvidas pelos sujeitos
dessa pesquisa, tendo em vista a organizacao do ensino com pesquisa. Uma vez que a capacidade
critico-reflexiva do professor consiste em um aspecto determinante para a inser¢do de praticas
inovadoras no contexto educacional, compreendo, nestes termos, as contribui¢@es das experiéncias
docentes desenvolvidas por professores no Clube de Ciéncias da UFPA para a renovacao do ensino

de ciéncias.



82

Mediar processos de ensino e aprendizagem

Podemos dizer que, em processos de ensino com pesquisa, a aula passa a ser vista apenas
como um suporte para a pesquisa e isso implica em mudancas significativas em nossa forma de
compreender os curriculos escolares (MORAES, 2002). Assim como o estudante e o0s
conhecimentos, numa constru¢do narrativa, o professor € parte do curriculo (CLANDININ;
CONNELLY, 2011, p. 62), de modo que o papel que passa a desempenhar em uma situacao de
ensino representa um aspecto importante para se compreender 0s termos em que as experiéncias
dos professores, sujeitos dessa pesquisa, constituem contribuicdes a renovacdo do ensino de
ciéncias.

Quando eu entrei na Universidade, 0 modelo de professor era 0 modelo de professor de cursinho,
gue ganhava melhor, naquela época. Hoje em dia, nem tanto. E eu aspirava, quando eu entrei, ser
um professor assim: vou ser um cara organizado, falar bem, expor bem, dominar o assunto. E,
quando eu entrei no Clube, eu vi que néo era suficiente ser um professor assim. Entdo, eu conheci
esse modelo através das leituras e palestras, oficinas que eu participei, do inicio, e tentei

desenvolver esse lado, assim, de professor orientador mesmo, que é um cara que mais fomenta
duvidas do que da respostas (ALEX, 2013).

As experiéncias docentes de Alex parecem ter proporcionado a reflex@o sobre o papel do
professor, contribuindo para mudancas de perspectiva sobre o ensino e a aprendizagem de ciéncias.
Se, num primeiro momento, o anseio era desenvolver o dominio e a capacidade de organizar e
expor contetdos, posteriormente, Alex compreende que néo era suficiente ser um professor assim
e passa a valorizar a postura de professor como um sujeito que mais fomenta ddvidas do que da
respostas. Ou seja, ha uma transformacdo do sujeito professor, acerca da perspectiva sobre si
mesmo, diante do papel que tem a desempenhar numa situacdo de ensino.

Embora haja um amplo cabedal tedrico que possibilite a reorientacdo do ensino de ciéncias,
esse movimento enfrenta alguns obstaculos para sua consolidacdo, entre os quais se destacam as
praticas tradicionais dos professores, fortemente enraizadas e fundamentadas em ideias simplistas
sobre o ensino, visto como uma tarefa facil, para a qual tudo o que € necessario é o conhecimento
da matéria a ser ensinada, alguma experiéncia com a docéncia e algum conhecimento pedagogico
de carater geral (CACHAPUZ, 2005). No entanto, as experiéncias de Alex promoveram mudancas
em sua maneira de perceber o exercicio da docéncia, abrindo caminhos para o rompimento com
essa perspectiva tradicional e uma possivel renovacéo do ensino de ciéncias.

Processo semelhante parece ocorrer com Ana. No que diz respeito aos aspectos mais
significativos das experiéncias vivenciadas com 0s socios-mirins, Ana destaca a mudanca de

perspectiva sobre seu papel como professora:
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Sobre a minha participacdo no Clube de Ciéncias, eu consigo perceber essa mudanca que eu fui
tendo, desde o ano de 2010 até o ano de 2013. Desde 14, do momento em que o0s alunos
perguntavam para mim e eu, imediatamente, dava a resposta para eles. E, depois, ndo. S6 depois
eu fui percebendo o momento de perguntar para eles, 0 momento de encontrar maneiras para que
eles pudessem chegar as respostas. Eu, praticamente, fui mudando o meu comportamento, em
relacdo a turma. Se, antes, eu dava respostas para eles, eu ja ndo queria mais. Eu queria dar
exemplos para eles, para que eles pudessem construir os proprios conceitos deles (ANA, 2014).

Inicialmente, sua atuagéo parecia estar atrelada ao modelo de ensino por transmissao de
conhecimentos, razdo pela qual, diante das davidas dos estudantes, imediatamente dava a resposta
para eles. As experiéncias, no entanto, proporcionaram tal mudanca de perspectiva que as davidas
dos estudantes passaram a representar oportunidades de orientar 0s processos de ensino, no sentido
de criar condicOes para uma agdo construtiva dos estudantes, de tal forma que eles pudessem
chegar as respostas e construir conceitos. Ana passou a assumir o carater mediador de sua acéo
docente, uma vez que ultrapassa a ideia simploria de ensino como transmissdo de conhecimentos
e passa a organizar o ensino buscando criar condi¢cdes favoraveis a producao de conhecimentos
(FREIRE, 1996).

Lucas também revela assumir, conscientemente, novas possibilidades de atuacéo,
afastando-se do ensino tradicional fundamentado na ideia de professor como detentor do

conhecimento e de aprendizagem por transmissao.
E porque, muitas vezes, como orientador, a gente acha que sabe tudo, ou, pelo menos, sabe como
agir diante das situac@es. E, em alguns momentos, eu ndo sabia. Os alunos diziam: Professor, por
que isso? Por que aquilo? Eu ndo sei, mas vou procurar saber. Isso também me forgava, um
forgamento benéfico, a pesquisar as coisas. E ai, como eu néo sabia, muitas vezes, quais eram 0s
questionamentos que o0s estudantes traziam, eu precisava me aprofundar bastante nos
conhecimentos. 1sso me ajudava porque eu tinha que buscar varias leituras, ndo somente no meu
livro de quimica, mas eu teria que estudar outros autores, outros conceitos, outros assuntos que

ajudassem a explicar. Porque eu teria que orientar um grupo misto e ai eu teria todas essas
dificuldades (LUCAS, 2013).

Lucas parece aprender a ser professor no decorrer do processo de ensino, a partir de
questdes desafiadoras colocadas pelos estudantes. Embora ndo demonstre constrangimento em
assumir ndo saber a resposta para uma pergunta levantada, demonstra uma atitude proativa, diante
da oportunidade de aprender. Sente a necessidade de se aprofundar bastante nos conhecimentos,
buscando estudar, realizando varias leituras. No entanto, Lucas parece ter consigo a perspectiva
de aprender ndo o0 que é preciso para responder aos questionamentos dos estudantes, mas,
precisamente, 0 que € necessario para estar a altura do desafio de conduzir a orientacao do processo
de ensino. Baseado em Freire (1996), penso que sua experiéncia ajudou a entender que € possivel,
ao professor, diante dos estudantes que com ele aprendem, se assumir como sujeito que pode e

deve aprender com eles, pois, se é verdade que os estudantes muito desconhecem sobre os saberes
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escolares, é certo também que pouco conhecem os professores sobre suas realidades e motivacdes
pessoais para aprender.
O ato da docéncia supe a existéncia de saberes concernentes ao exercicio da profissao.
Com a prética docente inicial, o sujeito se prepara para seu campo de atuacao, ratificando alguns
desses saberes, confirmando, modificando e ampliando outros. Em meio a esse processo, 0 sujeito
se constitui professor, transformando as diferentes dimensées de si, incluindo a percepcao de seu
papel durante o exercicio da profissdo. Em sua experiéncia docente, Lucas parece assumir-se Como
sujeito da producdo do saber, passando a agir como mediador do processo educativo, assumindo
o0 principio de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
producéo ou a sua construcdo (FREIRE, 1996, p. 12).
Entendo que essa é a perspectiva de Alex, quando se refere aos aspectos de sua experiéncia
mais marcante, durante a pratica de ensino no Clube de Ciéncias da UFPA. Assim se refere Alex:
Ou seja, [a pesquisa] surgiu de uma pergunta e deu para conduzir isso de uma forma que o tempo
dava, que o conteuido de que tratava permitia ser tratado e que os materiais de que a gente dispunha
eram suficientes para fazer. O que € dificil de fazer em uma iniciagdo cientifica infanto-juvenil é
casar essas trés coisas, ou seja, tempo, materiais disponiveis e assunto estimulante e que da para

ser tratado naquela série, com aqueles alunos. Se a gente conseguir articular isso, esses trés...
(ALEX, 2013).

Em sua experiéncia, o professor é o sujeito que sabe como orientar um percurso de
pesquisa. Trata-se do responsavel por conduzir o processo de ensino e de aprendizagem, buscando
orientar processos de tomada de decisdes, levando em consideracao os interesses dos estudantes,
materiais e tempo disponiveis, além dos conteidos a serem desenvolvidos. Em outras palavras, a
experiéncia de Alex ratifica a ideia de que a pratica docente esta baseada na capacidade do
professor de fazer julgamentos fundamentados no saber e apoiados por um senso critico e ética
que possibilitem definir o que se deve fazer e o que é possivel fazer, dentro de determinadas
circunstancias (SACRISTAN; GOMES, 1998).

A experiéncia de Carlos também acena para esses aspectos:

A estratégia da pesquisa, em si, ficava mais a cargo dos professores. Como a gente fazia o
planejamento durante a semana e executava as aulas no final de semana, a gente chegava com um
planejamento que a gente buscava executar no final de semana. Toda vez que a gente chegava com
esse planejamento e alguma coisa saia diferente do que a gente estava esperando, era necessario
fazer uma adequagdo. Durante essa adequacdo, em alguns momentos, as criangas também
propunham algum tipo de forma para fazer essa adequacdo. Mas, o planejamento inicial era feito
por nds, professores. Claro, naquele momento, que era uma aula préatica, é normal a gente ver as
criangas falando: “Tio, por que a gente ndo faz assim”? Com certeza, em alguns momentos, a gente
também pegava o que a crianga falava para tentar ajustar. As vezes, as criancas falavam: “Ei, tio.
Vamos fazer a captura desse tipo de formiga”. E ai, vinha com um nome popular de uma formiga
gue a gente ndo conhecia, mas a crianga conhecia. Ali, a crianga sabia que havia formiga que dava
em caco de telha, ou em tronco de arvore. Esse tipo de coisa acaba sendo o uma colaboragdo da
crianca, ao longo do processo. Porém, o processo, de maneira um pouco mais geral, querendo ou
ndo, a gente tentava, se possivel, planejar antecipadamente (CARLOS, 2013).
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VVemos que as contribuicOes dos estudantes, que emergem de inquietacdes e conhecimentos
sobre os assuntos investigados, permitem dar novos rumos e significados ao processo de ensino e
de aprendizagem. O percurso investigativo ganha, portanto, um carater dinamico e insere o
estudante no centro do processo. Assim, Carlos precisava aprender a valorizar 0 que a crianca
falava para tentar ajustar, embora ndo se eximisse da responsabilidade de planejar
antecipadamente.
Lucas também vivenciou experiéncia semelhante:
Essas aulas eram muito interessantes porque nés montavamos a aula seguinte a partir dos
guestionamentos que eles faziam. Por que chove? Eles davam respostas e, a partir dessas respostas,
n6s montdvamos a proxima aula. Serd que, quando esta relampeando, € porque papai do ceu estd
ralhando? Isso criava uma ddvida e a gente ia em busca disso também. O estudante em questéo
tinha papel primordial na aula. Se ele ndo contribuisse, a aula ndo fluiria. Conforme as suas
contribui¢des, a aula ia ganhando uma perspectiva diferente. Nos tinhamos um plano de aula,

obviamente, porque tem que se fazer o plano de aula, mas ndo era um plano de aula rigido,
amarrado. Ele era muito flexivel porque a aula poderia sempre tomar outro rumo (LUCAS, 2013).

Lucas parece ter desenvolvido a capacidade de reorientar 0 processo de ensino e de
aprendizagem, a partir das duvidas e inquietacdes dos estudantes sobre os assuntos em discussao,
de modo que o planejamento da aula seguinte era realizado a partir dos questionamentos que eles
faziam. O processo precisava ser continuamente alimentado, pois, caso ndo houvesse a
participacdo do estudante, a aula n&o fluiria. Havia, assim, a necessidade de uma ac¢do docente
capaz de criar um ambiente propicio ao envolvimento e participacdo dos estudantes, por meio do
qual surgem a davida e o questionamento. Nesse sentido, trabalhar com um planejamento
suficientemente flexivel, capaz de absorver as intervencdes, interesses e expectativas dos
estudantes representa um aspecto das experiéncias, tanto de Lucas, quanto de Carlos.

Segundo Parente (2012, p. 121), em uma investigacdo, o planejamento:

Inicia-se com a intencionalidade do professor de delimitar um campo de estudo, pois sdo
nas primeiras aproximagdes tedricas feitas que, sob certa medida, ja se encontram as
pretensdes do planejamento para o processo investigativo. Porém, este se refina no
proprio processo de elaboracdo da pergunta, concretizando-se nas acBes que S&o
encaminhadas para as tentativas de elaborar solu¢bes assumidas como provisorias as
perguntas postas. Ao ter um propdsito inicial, estando implicita ou explicitamente
sustentado por uma pergunta, o planejamento na investigacdo é tedrico-pratico.
Precisamos compreender que assumi-lo de tal modo implica conceber que as a¢fes ndo
sdo somente previstas, em termos de acles praticas, mas revistas, substituidas ou

modificadas em decorréncia das construcdes tedricas que se fazem necessarias, 0 que
resulta, e assim espero, em mais coeréncia as novas acoes.

Bruna também desenvolveu a capacidade de planejar e reorientar a pratica docente, levando
em conta as contribuicbes dos estudantes e outros aspectos relevantes da pratica educativa,

especialmente, no &mbito de uma experiéncia de ensino com pesquisa:
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Essa semana, a gente lia sobre ensino por pesquisa e eu me perguntava o que € ensinar
por pesquisa? Sera que, ao longo de todos esses anos que eu estou aqui no Clube, eu faco
um trabalho, realmente, de ensino por pesquisa? Eu compreendi que, para ser
desenvolvido um trabalho de ensino por pesquisa, o professor tem que ser um mediador.
Ao mesmo tempo, ele tem que trabalhar para que o aluno participe de todo esse processo.
N&o é somente planejar as aulas e nada que parta do aluno possa servir ou interferir nesse
planejamento. Nao. O aluno tem que participar, ele tem que sugerir e € 0 que eu procuro
fazer, absorver a curiosidade, ou metodologia que o aluno tem interesse em fazer, para
gue eu possa também estar adequando a minha metodologia. Nem sempre parte do
professor. E importante que o professor também busque fazer com que esse aluno
participe do processo (BRUNA, 2013).

O cerne da acdo docente em questdo consiste em envolver o estudante ativamente no
processo educativo, em fazer com que o aluno participe de todo esse processo, questionando,
organizando ideias e formulando hipdteses. Essa participacdo também esta no sentido de contribuir
com novos/outros direcionamentos para o percurso, a partir da agdo mediadora do professor.

Assim, as experiéncias docentes, desenvolvidas por professores no Clube de Ciéncias,
sugerem que, no ensino com pesquisa, o0 desafio do professor consiste em fazer a mediacdo do
processo educativo, gerenciando suas etapas sucessivas, recursos materiais e humanos disponiveis,
conciliando dividas, inquietagdes, questionamentos e interesses dos estudantes com interesses
institucionais e seus objetivos pedagdgicos, buscando criar um ambiente rico em interacoes
capazes de proporcionar a aprendizagem dos estudantes (FREIRE, 1996; SACRISTAN; GOMES,
1998).

No ensino com pesquisa, 0 papel do professor ndo corresponde, em medida alguma, ao de
agente de transmissdao de contetdos. O que Ihe cabe € abandonar a posicao de transmissor de
informacdes, assumindo o papel de mediador do processo (ROSA, 2008, p. 215). Assim, as
aprendizagens ocorrem a partir da valorizacdo do trabalho em grupo e da troca de experiéncias,
ampliando a importancia das interagdes e envolvimento dos estudantes no processo de ensino e
aprendizagem e possibilitando a construcdo de conhecimentos.

Essa postura fica evidente na experiéncia de Bruna, durante o desenvolvimento de um
projeto de investigacdo com estudantes de 8° e 9° anos do Ensino Fundamental. A ideia era
investigar a influéncia da nadadeira dos peixes em sua locomogéo, uma proposta organizada a
partir de uma pergunta de um dos estudantes, que queria saber se o tipo de nadadeira de um peixe
era 0 que o tornava mais veloz do que outro. Ela descreve o modo como trabalhavam com os

estudantes para definir aspectos metodolégicos da pesquisa.

Se a gente iria verificar qual o tipo de nadadeira influenciava na locomoc&o, qual peixe era mais
rapido do que o outro, como eu vou verificar isso? Como é que eu vou Vver se um peixe € mais
rapido do que o outro? Uma sugestdo dos alunos era a gente trazer uma piscina, trazer umas
espécies de peixe: a gente segura e solta! Ai, [viriam] as hip6teses. E a gente dizia, sera que €
possivel trazer a piscina? Quem vai segurar o peixe? A gente ficava falando para eles: de que outra
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forma a gente poderia fazer? A gente vai pesquisar. Mas, como? A gente foi mediando, até chegar
na nossa metodologia. A gente viu que tinha que, realmente, detalhar esses dados, tinha que pegar
0 peixe, medir. Foi a nossa pesquisa de campo. N6s fomos ao Ver-0-Peso e encontramos uma
pessoa que, basicamente, cedeu o espaco de venda dela para que a gente pudesse fazer as medicoes
e identificar as caracteristicas. Enquanto um grupo media, identificava a espécie, o outro ia
anotando, o outro ia vendo a caracteristica do local (BRUNA, 2013).

Percebe-se que a experiéncia, desde o inicio, parte de indagacoes feitas pelos estudantes,
que sdo alimentadas, constantemente, ao longo do percurso investigativo. Os estudantes sdo
orientados a refletir sobre suas ideias e pensar em diversas possibilidades de organizacdo de
materiais e estratégias metodoldgicas. No trabalho de campo, Bruna ressalta a organizacdo dos
estudantes em pequenos grupos, responsadveis por medicGes e observagOes especificas. Os
professores cumprem o papel de mediadores da a¢do pedagogica, articulando, tempos, espacos e
interacdes, além de estabelecerem contatos com pesquisadores especialistas e parcerias para a
realizacdo da pesquisa. A todo momento, Bruna demonstra ndo perder de vista o alcance das

aprendizagens vivenciadas pelos estudantes.

No outro encontro a gente trabalhou com os dados e os calculos. Como sdo célculos muito
especificos a gente dizia: Como é que a gente vai levar isso para 0 aluno? A gente procurou uma
estratégia de fazer com que, aos poucos, eles fossem compreendendo. Medir a nadadeira caudal,
por exemplo, tem tantos centimetros. Mas, tem outra espécie que nao, que tem a nadadeira caudal
mais curta. E, de acordo com os textos que também nos ajudaram bastante, a gente foi identificando
se a nadadeira era difusa, se era homocerca, heterocerca. Esses detalhes, conceitos, eles ja sabiam,
devido as atividades tedricas que a gente teve em sala de aula. (BRUNA, 2013).

A experiéncia de Bruna revela que o foco da pratica pedagdgica ndo estava voltado,
exclusivamente, para os conteidos. Ao invés disso, a atencdo se voltava para o processo de ensino
e aprendizagem, de modo que a busca era por estratégias que permitissem que, aos poucos, 0S
estudantes fossem compreendendo os conceitos trabalhados. Parecia haver uma articulacéo
gradativa entre o trabalho de campo, textos utilizados e atividades desenvolvidas em classe.

Para um professor que se assume como mediador da pratica educativa, 0 ensino se renova,
pois, 0 cumprimento de um programa pré-estabelecido permanece em segundo plano e, assim,
embora perca em extensao e fragmentacao, o entendimento sobre o conteldo e o curriculo ganha
em contextualizagéo, dinamismo e flexibilidade (GALIAZZI, 2003, p. 168).

A transformacéo do sujeito-professor, como mediador da pratica educativa, constitui uma
ruptura com os moldes tradicionais de ensino. E o que parece ocorrer com 0s sujeitos dessa
pesquisa, ao investirem no desenvolvimento do ensino com pesquisa no Clube de Ciéncias.
Vivenciar 0 ensino com pesquisa € uma experiéncia que proporciona uma mudanca do ser, em
suas formas de compreender e agir, a partir de mudancas conceituais e de perspectiva sobre o

mundo que 0 cerca, ou Seja, € uma experiéncia capaz de promover transformacdes paradigmaticas
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no sujeito (ROSA, 2008). Nestes termos, compreendo as experiéncias docentes desenvolvidas no
Clube de Ciéncias da UFPA como contribuicfes a renovacao do ensino de ciéncias.
As experiéncias de Lucas permitem identificar tais possibilidades, a partir de interacGes
experimentadas entre professor e estudantes, no &mbito de uma pratica de ensino com pesquisa.
Foi uma experiéncia muito gratificante. Nos pegavamos os estudantes e, a partir desses problemas
de pesquisa, nds corriamos atras para responder. Mas, 0 estudante ia, 0 estudante era o dono da
pesquisa. Nds s6 éramos os orientadores da pesquisa. Um projeto que era feito em parceria entre
0 orientador e o orientando, a partir do que ele tinha, primeiramente. Acho que isso é um grande
ganho. N6s nunca colocavamos a nossa posicao por cima. Nao, olha! Chove porque isso. Néo!

Deixa eu ver 0 que vocé tem para falar. E a partir do que vocé tem, da realidade que vocé tem, que
no6s vamos fazer essa pesquisa (LUCAS, 2013).

Apoiado em Wells (2003), compreendo que, no ensino com pesquisa, a aprendizagem ¢
um processo de co-construcdo de conhecimentos, que ocorre a partir do envolvimento de
participantes mais maduros e menos maduros no desenvolvimento de uma atividade em conjunto.
Assim, a mediacdo semiotica constitui o recurso principal, a partir do qual o estudante recebe
assisténcia no processo de apropriacdo dos recursos culturais existentes, a0 mesmo tempo em que
transforma e utiliza esses recursos para a solugdo de problemas que considera importantes. Por
essa razdo, Lucas se refere a um trabalho feito em parceria, em que o professor ndo aparece como
figura mais importante, tal como no ensino tradicional. De fato, sua experiéncia revela que, na
busca de respostas aos problemas investigados, o que prevalecia era o conhecimento construido
pelo estudante, a partir da mediacdo do professor.

Percebo a ocorréncia de processo semelhante na trajetdria de Felipe, quando diz.

Aquela ideia, quando eu falei, por exemplo, da orientacdo da observacdo, ndo é orientacdo no
sentido de que tenha que chegar a uma conclusdo pré-concebida pelo orientador. N&o, néo € essa.
Mas, é assim, que vocé deve criar uma situagdo e, se vocé quer discutir algo especifico, a sua
discussdo tem que ter como referéncia aquilo que vocé quer discutir. Se eu quero discutir mudanca
de estado, eu ndo posso, de repente, transformar essa discusséo. Eu vou agora ensinar propriedades
da adicéo, por exemplo. E claro que as propriedades da adicdo podem fazer parte do processo, mas
eu quero discutir mudanca de estado. Agora, a conclusdo ndo pode ser a conclusdo que eu ja trouxe

e que eu vou fazer com que os alunos cheguem aquela conclusdo, exatamente com as mesmas
palavras. Isso é um equivoco (FELIPE, 2013).

Felipe compreende a importancia de seu papel como articulador e orientador das ac¢des
educativas. Revela que, em sua maneira de compreender o0 ensino, o professor precisa ter objetivos
claros e coordenar as atividades de ensino, tendo em vista criar condi¢Ges para que tais objetivos
possam ser alcangados. Nesse sentido, afirma que, como professor que almeja alcangar um
objetivo pedagogico, € preciso criar uma situacdo de aprendizagem especifica e conduzir as
estratégias de ensino de modo a sempre ter como referéncia aquilo que vocé quer discutir.

A acao mediadora de um professor compreende a observancia a rigorosidade metddica com

que os estudantes devem se aproximar dos objetos cognosciveis, uma vez que ensinar ndo se
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esgota no tratamento do objeto ou do contetdo, superficialmente feito, mas se alonga a producao
das condi¢cdes em que aprender criticamente € possivel (FREIRE, 1996, P. 26). Por esse motivo,
um professor que passa a agir como mediador da aprendizagem néo se abstém da analise cuidadosa
de suas agdes educativas, procurando observar a clareza e a manutencdo de seus objetivos
pedagogicos.

Segundo Gurgel (1995), A mudanga de postura do professor, diante do processo de ensino
e de aprendizagem, representa um salto de qualidade desejavel ao ensino de ciéncias. Penso que
as experiéncias desenvolvidas por professores, no Clube de Ciéncias da UFPA contribuem com
esse processo. Acenam para transformagdes epistemoldgicas do sujeito-professor que, buscando
um distanciamento da ideia de ensino por transmissdo de conhecimentos assume a postura de

mediador das praticas educativas, buscando criar condi¢cdes em que a aprendizagem é possivel.

Perspectivas sobre a ciéncia e o conhecimento

De acordo com Cahapuz et al. (2005), existem visdes deformadas sobre a ciéncia que, em
seu conjunto, expressam uma imagem ingénua acerca da producao de conhecimentos cientificos.
Trata-se de um esteredtipo consolidado, de multiplas faces, que a Educacédo Cientifica reforca por
acdo ou por omissdo. Contudo, nas experiéncias de professores no Clube de Ciéncias da UFPA, é
possivel evidenciar reorientacfes, no sentido de uma visdo de ciéncia mais consonante com o que
a literatura propGe na contemporaneidade.

Shirley se refere a uma mudanca significativa em sua forma de compreender a ciéncia e o
conhecimento.

As ciéncias naturais eram as Gnicas que prestavam, o resto era tudo balela. Entdo, com o Clube de
Ciéncias, a gente percebeu o contato com outras areas das ciéncias naturais. Como eu te falei, eu
trabalhava junto com um professor de quimica, de biologia, matematica. Isso ja quebra um pouco
0s nossos idolos, de que a fisica é 0 maximo. Existem outras formas, outras ciéncias e, depois, a
gente j& percebe que existem outras formas de conhecimento. Entdo, me deu também essa visdo
de que ndo sdo apenas as ciéncias naturais que existem, existem outros campos da ciéncia que
também sdo importantes, que a histdria é importante, que a geografia tem tudo a ver com fisica,

essas coisas, assim, que a gente fica na nossa ilha e a gente ndo consegue perceber os outros
(SHIRLEY, 2013).

Inicialmente, Shirley reconhecia somente a importancia do conhecimento cientifico
associado a sua area de referéncia. As ciéncias naturais representavam para ela o conhecimento
verdadeiramente cientifico e, portanto, o Unico relevante. Sua perspectiva se aproximava do que
Cachapuz et al. (2005) denominam de concepcdo individualista e elitista sobre a atividade
cientifica, vista como um trabalho exclusivo de uma minoria dotada de capacidades intelectuais

especiais. O conhecimento cientifico, portanto, e em especial as grandes teorias, surge como
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resultado do trabalho individual e isolado de pessoas geniais. Essa viséo ignora o papel do trabalho
coletivo, o intercdmbio de ideias e o papel da tecnologia para a construgdo de conhecimentos
cientificos e 0 avanco da ciéncia. Como consequéncia, gera um isolamento intelectual improdutivo
e 0 sentimento de que, tal como Shirley se sentia, estamos aprisionados em nossa propria ilha, de
modo que n&do se consegue perceber 0s outros.

De acordo com Pietrocola (2003), devido a sua formacdo tradicional disciplinar, 0s
professores se sentem desconfortaveis quando precisam atuar fora dos limites estritos das
disciplinas especificas em que foram formados. No Clube de Ciéncias, 0 ensino com pesquisa
ganha ares de uma abordagem interdisciplinar, pois, em muitos casos, as experiéncias comegam
por analisar situacdes socialmente relevantes, proximas do cotidiano dos estudantes. Uma
abordagem desse tipo apresenta dificuldades de ordem conceitual, metodoldgica, préaticas e
didaticas que exigem do professor o avanco para além das fronteiras seguras do conhecimento
disciplinar que possuem, o que torna as praticas interdisciplinares uma aventura perigosa e evitada
pelos professores de Fisica (PIETROCOLA, 2003, p. 6).

Contudo, a experiéncia de ensino com pesquisa no Clube de Ciéncias proporciona uma
interacdo construtiva com outras formas de pensar, caracteristicas de areas de conhecimento
diferentes. O encontro possibilitou a superagdo da visdo individualista e elitista da ciéncia
(CACHAPUZ et al., 2005), uma vez que Shirley passou a reconhecer que existem outros campos
da ciéncia que também sd@o importantes e que podem ser relacionados.

Lucas também vivencia transformacéo similar. Em uma de suas primeiras experiéncias no
Clube de Ciéncias, a equipe de professores buscava desenvolver, com os estudantes, uma
investigagdo sobre aspectos relacionados a incidéncia de chuva na cidade de Belém. Ele revela as
tensdes vividas, durante os primeiros encontros de planejamento, dada a dificuldade em lidar com

as diferentes formas de entender o fendmeno da chuva, préprias de outras areas do conhecimento.

Primeiramente, era uma dificuldade ndés chegarmos a um consenso, devido a essas tantas
disciplinas que havia na equipe de professores. Era dificil nés chegarmos a um consenso. A
principio, nés procuravamos pegar alguma coisa da realidade, buscar algum questionamento.
Agora, por exemplo, esté se formando uma nuvem de chuva. Por que chove? Entdo, a partir desse
questionamento, nds irfamos ver como é que as ciéncias, que compdem aquela equipe, explicariam
o fendmeno da chuva. Como é que a quimica explica, como é que a fisica explica, a biologia, a
geografia. Entdo, tudo vai influenciar, a condi¢cdo ambiente da cidade, a poluicdo, tudo influencia
na questdo da chuva, o ciclo hidroldgico. Tudo isso influenciava, sé que eu tinha apenas a visdo
da quimica (LUCAS, 2013).

Se, inicialmente, a visdo disciplinar da quimica representava uma barreira para o
encaminhamento das acOes educativas, a superacdo deste obsticulo constitui 0 que Lucas
considera como uma das aprendizagens mais importantes, decorrentes de suas experiéncias
docentes no Clube de Ciéncias da UFPA.
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Nos éramos uma equipe de professores, geralmente, multidisciplinar: quimica, fisica, biologia,
portugués, pedagogia. E essa equipe de professores se reunia, semanalmente, as vezes, mais de
uma vez, durante a semana, para montar uma aula que seria no sabado. Era muito legal, porque a
gente comecava a discutir e sempre tem 0s nossos egos, de achar que a nossa ciéncia é superior a
todas. E ai, nessa conversa que nés tinhamos, sobre determinado assunto, nés viamos Oticas
diferentes, perspectivas diferentes que nos ajudavam a compreender melhor aquele assunto. E nos
faziam refletir também sobre a nossa ciéncia: eu acho que a outra ciéncia explica melhor isso do
que a minha. Eu percebo que tem outras ciéncias que tém explicacdes que podem me auxiliar
muito mais do que somente a minha. Isso foi uma grande contribuicdo na minha vida, como
quimico e como professor de quimica também (LUCAS, 2013).

Diante da necessidade de planejar estratégias de ensino relacionadas a temas que
perpassavam pelas diversas areas do conhecimento, Lucas aprendeu a lidar com diferentes modos
de interpretar e compreender uma problematica. Ele ndo apenas identifica as limitacfes de sua
perspectiva disciplinar como passa a reconhecer o valor de outras ciéncias que tém explicacdes e
a capacidade de auxiliar na busca de compreensdo de uma realidade. Abre, portanto, o caminho
para perceber a importancia do trabalho coletivo, da troca de ideias e informagdes como aspectos
essenciais para a construcdo do conhecimento cientifico e desenvolvimento da ciéncia
(CACHAPUZ et al., 2005).

As interacfes com uma professora-orientadora também contribuem para a mudanca de
perspectiva de Lucas sobre a ciéncia:

A orientagdo que eu recebi no Clube de Ciéncias foi muito diferente da orientagdo que eu recebi
no meu curso de graduagdo em quimica, o que me fez ver duas dticas diferentes. Um curso onde
vocé é voltado muito mais para o individualismo, vocé é o quimico, vocé que é o pesquisador,
enquanto que, 14, [no Clube de Ciéncias] n6s éramos uma equipe. Os méritos ndo eram s6 meus,
eram de uma equipe toda, que se organizava para fazer aquilo. A nossa orientadora nos ajudava
muito nisso. Na quimica, se um aluno se da bem é porque o orientador é bom. L4, ndo, os méritos
sdo divididos, somos todos nds que fazemos. E é uma das caracteristicas que, até hoje, eu trago,
que eu aprendi com a orientadora. N&o tinha esse ar de superioridade. N6s éramos uma equipe. A
professora orientadora ia com a gente para a sala de aula, participava, contribuia, chamava atencéo
quando precisava chamar a atengdo, mas, de maneira particular. Essa experiéncia de se colocar,
muitas vezes, no mesmo nivel do orientador foi algo que me ajudou bastante a ter meu ego

diminuido e favorecer o trabalho em equipe, que nés tinhamos 4 no Clube de Ciéncias (LUCAS,
2013).

Lucas destaca o contraste entre a relacdo professor-orientador/orientando vivenciada no
curso de graduacao, centrada nos méritos individuais, e sua experiéncia no Clube, em que os
méritos eram de uma equipe, valorizando o trabalho coletivo. O conhecimento produzido ndo é
fruto, exclusivamente, da capacidade individual de um bom orientador, mas de um trabalho
conjunto em que ndo h& hierarquizacdo de competéncias entre professores e estudantes. Penso que
ISSo representou, para Lucas, uma mudanga significativa de compreensdo sobre a natureza da
ciéncia, no sentido de um afastamento de uma concepcdo de ciéncia fundamentada em ideias

individualistas e elitistas (CACHAPUZ, et al., 2005). A mesma concep¢do advinda da ideia
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equivocada de que ndo hé tanta perfeicdo nas obras compostas de varias pecas, e feitas pela méao
de varios mestres, como naquelas em que apenas um trabalhou (DESCARTES, 2001, p. 15).
Tambeém é possivel perceber tracos de desconstrucao da visao individualista e elitista sobre
a ciéncia, quando Lucas se reporta a experiéncia vivenciada com o desenvolvimento de projetos
de investigagdo, no ambito do Programa de Iniciagdo Cientifica Jinior do Estado do Para™.
A partir dessa experiéncia, n6s podemos perceber que havia muitos alunos com potencial. Todos
eles sdo, mas tem sempre alguns que se destacam. Nao se destacar na questdo da inteligéncia, mas
do querer aprender, que era 0 que a gente mais buscava. A gente ndo buscava um aluno que fosse
expert nas coisas, mas um que fosse esforcado para querer aprender. E, nesse contato [com o
PIBICJR], nés percebemos muitos estudantes assim. E alguns, nds cuidamos, digamos assim, de
maneira especial, atraves de projetos de iniciacao cientifica juvenil, que é o programa do PIBIC
JUNIOR. Entdo, a partir das aulas, alguns estudantes foram selecionados. E ai, nds passamos a

acompanhar esses estudantes. Era um grupo pequeno, pela questdo da iniciacdo cientifica. Era um
grupo mais reduzido (LUCAS, 2013).

Embora o Programa PIBICJR partisse da ideia de incentivar a vocacgao cientifica de talentos em
potencial, ndo havia tal distingéo entre os estudantes, na perspectiva assumida por Lucas. Cada
estudante era percebido como um talento em potencial, de modo que a sele¢do do PIBICJR néo
significava para ele uma questdo de inteligéncia. Por essa razdo, Lucas revela um interesse nao
pelo aluno que fosse expert, mas pelo que se destacava pela vontade de aprender e envolvimento
pessoal com as atividades de ensino. Assim, a experiéncia revela uma compreensdo de que a
construcdo do conhecimento cientifico ndo é uma exclusividade das mentes mais inteligentes e
brilhantes, passivel de realizacdo apenas em condi¢cbes especificas de isolamento intelectual e
valorizacdo de competéncias individuais, tal como uma visdo individualista e elitista da ciéncia
poderia admitir (CACHAPUZ et al., 2005).

Lucas foi meu contemporaneo no Clube de Ciéncias da UFPA e acredito ter partilhado de
algumas de suas compreensfes e mudancas de perspectiva. A insercdo de socios-mirins em
programas de iniciacdo cientifica, por exemplo, sempre me pareceu como um incentivo extra aos
estudantes, pois o fato de participarem das atividades, aos sabados, voluntariamente, era uma
evidéncia cabal de seu interesse pelas ciéncias. A necessidade de selecionar alguns significava,
simplesmente, uma contingéncia, devido ao numero limitado de bolsas; ndo representava a
existéncia, entre os estudantes, de individuos mais ou menos capazes de assumir um projeto de

pesquisa. Penso que, de algum modo, haviamos captado os propositos iniciais do Clube de

12 Desenvolvido nos anos de 2008 a 2010, pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Para (FAPESPA), em parceria
com a Secretaria de Estado de Educacdo do Pard (SEDUC) e o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq), o PIBICJR buscava despertar e incentivar a vocagao cientifica de talentos potenciais. O Programa
oferecia bolsas para estudantes da Educacdo Béasica, como incentivo ao desenvolvimento de projetos de investigacdo, sob a
orientacdo de pesquisadores vinculados a instituicdes de pesquisa (FAPESPA, 2015). No Clube de Ciéncias da UFPA, a esquipe
de professores-estagiarios se encarregava da orientagdo e desenvolvimento dos projetos aprovados no Programa, enquanto que
0s pesquisadores supervisionavam as agdes e resultados alcancados.
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Ciéncias da UFPA, quando os sdcios-fundadores assumiram, por meio das atividades propostas, o
intuito de:
Propiciar este refletir, o pensar organizadamente, a criatividade e, com isto, o desabrochar do
raciocinio, das potencialidades. Como poderd o aluno se auscultar, se conhecer, saber de suas

aptiddes e desenvolvé-las, se deve passar a vida escolar inteira ouvindo alguém falar sobre algo
gue, na maioria das vezes, nunca viu? (GONCALVES, 1981, p. 21)

Ou seja, era preciso reconhecer em cada estudante suas potencialidades, fosse para as
ciéncias ou demais areas do conhecimento. Essa € a perspectiva quando, no Clube de Ciéncias, o
ensino desenvolvido passa a ser entendido como uma oportunidade para que o estudante trabalhe
naquilo que goste e, assim, se desenvolva intelectual e socialmente (UFPA/CLUBE DE
CIENCIAS, 1979).

Vale ressaltar que a visdo de ciéncia que estdvamos a constituir era uma perspectiva
contrastante com a percepcdo de meus professores de graduacdo. Entre estes, predominava,
principalmente ap6s a divulgacdo dos resultados das avaliagBes semestrais, o discurso de que
alguns estudantes, naturalmente, serviam para a Fisica e outros ndo. De algum modo, no Clube de
Ciéncias, a partir de meu proprio fazer docente, sentia que era necessario desconstruir tais ideias.

Clara parece buscar, em sua préatica de ensino no Clube de Ciéncias, 0 caminho para a
desconstrucdo de ideias equivocadas sobre a ciéncia, especialmente no que tange a imagem de um

cientista entre os estudantes. Assim se refere Clara:
Essa interagdo com o Guto, para mim, foi muito significativa. Porque a gente vé o seguinte, que
na academia é muito cheio de barreiras. Tem pessoas de varios tipos, tem pessoa que se acha: Eu
sou um doutor, eu ndo posso ir para 0 meio dos alunos de ensino fundamental e ensino médio!
Mas, a gente viu que isso a gente quebrou. Eu imagino, eu espero que a gente tenha quebrado essa
ideia na cabeca deles, que o cientista ndo € uma pessoa distante, ndo é uma pessoa longe da
sociedade, ele é uma pessoa que faz parte da sociedade, ele constroi essa sociedade. Eu espero que
a gente tenha conseguido passar essa ideia para eles. Eu espero que a gente tenha conseguido

alcangar alguma coisa nesse sentido com esses meninos. Eu acho que a gente alcancou (CLARA,
2013).

Guto era um jovem Doutor em Biologia que trabalhava no Museu Paraense Emilio Goeldi.
Foi o especialista que ajudou a equipe de Clara com aspectos especificos do projeto de pesquisa
sobre aracnideos, narrado anteriormente. Sua participacdo foi essencial para o desenvolvimento
do trabalho, principalmente pela maneira como ele interagia com os socios-mirins, demonstrando
respeito e companheirismo, a semelhanca dos professores da turma. Participei desse trabalho e
lembro que, durante uma atividade de campo, Guto ensinou, pacientemente, tanto estudantes como
professores, sobre a importancia da montagem correta e padronizacdo da técnica de captura de
invertebrados escolhida pela equipe. Jamais o vimos como uma figura superior entre nds e nao

houve qualquer atitude que deixasse transparecer tal sentimento de sua parte. Ele foi realmente um
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parceiro de caminhada e sua presenca foi tdo marcante no grupo que, posteriormente, varios
estudantes que vivenciaram aquela experiéncia demonstraram profundo pesar, quando recebemos
a tragica noticia de seu falecimento precoce.

Por essas razdes, penso que Clara acredita ter desenvolvido uma experiéncia que ajudou a
desconstruir a ideia de cientista como sujeito intelectualmente superior e completamente aquém
da sociedade. Para ela, o cientista ndo é uma pessoa distante da sociedade, mas que, como
qualquer pessoa, a sua maneira, constroi essa sociedade. Sua experiéncia ajuda a superar a
concepcao individualista e elitista da ciéncia e, assim, representa uma significativa contribuicao a
renovacgéo do ensino de ciéncias (CACHAPUZ et al., 2005).

Na trajetoria de Ana, como professora no Clube de Ciéncias, também é possivel identificar

experiéncias que a ajudaram a construir uma nova visao sobre a ciéncia.
Nas discussdes, n6s também comecamos a perceber a questdo do método cientifico que ndés
trabalhdvamos: situacdo problema, sistematizacdo. NGs percebemos que, realmente, se comegasse
pelo experimento.... N&o foi pelo experimento, foi pelo questionamento sobre a erva-cidreira [que
eles comecaram]. N@s falamos: Mas, se ndo seguir esse método? Com o grupo de estudos, nds
percebemos que havia outros métodos, que poderia comecar pela problematizagdo, ou pelas

hip6teses e ndo pela situacdo problema. Poderia comecar, pois ndo havia um método fechado. Nés
comegamos a ter também compreenséo disso (ANA, 2014).

Ana fala de discussdes realizadas, no ambito do grupo de estudos®®, que permitiram tecer
reflexdes sobre suas experiéncias docentes com 0s s6cios-mirins, que envolviam a abordagem de
ensino a partir de um suposto método cientifico. O que se evidencia, inicialmente, é o que
Cachapuz et al. (2005) denominam de visdo rigida, algoritmica e acritica da ciéncia, que
pressupfe a existéncia de um suposto Método Cientifico como algoritmo de construcdo de
conhecimento, como um conjunto de etapas sucessivas de observacao e experimentacao rigorosas
que, de forma exata, objetiva e infalivel, levam aos resultados cientificos. Tal visdo nao percebe o
papel essencial do erro, da criatividade e, principalmente, das hipoteses, como norteadoras do
processo investigativo, além das necessérias reorientacfes metodoldgicas de um percurso de
pesquisa. No entanto, Ana parece romper com essa Vvisdo distorcida sobre a ciéncia, uma vez que

passa a admitir a existéncia de outros métodos e compreender a possibilidade de iniciar um

130 grupo de estudos a que Ana se refere, foi uma iniciativa que tivemos, no sentido de sistematizar as discussdes, reflexdes e
pesquisas dos professores do Clube de Ciéncias sobre questdes da Educacdo Cientifica. A ideia era reunir professores
pesquisadores, colaboradores e estagiarios do Clube de Ciéncias da UFPA, com o objetivo de promover o desenvolvimento de
estudos e pesquisas sobre processos de ensino de ciéncias, por meio de praticas investigativas, além de subsidiar o trabalho
desenvolvido por professores-estagiarios com os socios-mirins. A metodologia proposta consistia na realizagdo de encontros
semanais, com duracdo de 3 horas cada, totalizando 45 horas de atividades semestrais. Entre outras atividades, o grupo realizava
discussGes acerca dos seguintes temas: concepcles de ciéncia e suas implicagdes no ensino de ciéncias; atividades
investigativas no ensino; avaliacdo no ensino de ciéncias; representa¢des sociais e ensino de ciéncias; relacdes entre educagéo
formal e ndo-formal; pesquisa qualitativa; abordagem CTS. Além disso, havia apresentacBes de pesquisas em andamento dos
participantes do grupo.
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percurso de pesquisa de multiplas formas, pois ndo ha método fechado para se construir
conhecimento.
A mesma mudanca de perspectiva parece ocorrer com Carlos, a partir de projetos de
pesquisa desenvolvidos com os socios-mirins. Em suas palavras:
E aquela velha histéria, na ciéncia, nem sempre as coisas acontecem como a gente preve,
principalmente, quando a gente vai fazer um trabalho mais pratico, mais voltado para a questdo
experimental. A aula em si, 0 objetivo que a gente pretendia foi meio que um fiasco, porque a
gente acabou ndo conseguindo montar o terrario com as criangas. Porém, o processo de tentativa
foi muito enriquecedor, porque a gente tentou, com o pessoal da biologia, junto com as criangas.
Porque que era tdo dificil, tdio complicado montar um terrario com formigas? Claro, esse
questionamento, s6 veio depois de a gente fazer a tentativa. Eu lembro que, durante essa aula, que,
na verdade, durou mais de uma semana, mais de um encontro, a gente teve que modificar o objetivo
final, que seria montar o terrario. Nao deu para montar, mas, foi muito enriquecedor porque a gente
percebeu que, ndo dando certo, a gente deveria mudar a estratégia para conseguir a nossa

finalidade, que era estudar as formigas, ndo com o terrario, mas com uma outra forma de estudo.
(CARLOS, 2013).

Na experiéncia de Carlos, 0 ensino com pesquisa apresenta um carater dindmico, passivel
de reorientacdo, em termos metodoldgicos e de finalidades. A investigacdo nao segue um esquema
rigido em que tudo deve, necessariamente, dar certo, como num esquema algoritmo de construcéo
de conhecimentos. Tal como na pesquisa cientifica, fatores de erro podem ser potencialmente
favordveis a producdo de conhecimentos. Ao tentar construir um terrdrio, com o intuito de
investigar aspectos da organizacdo de um formigueiro, as dificuldades enfrentadas levaram o
grupo a perceber que deveria mudar a estratégia, buscando desenvolver outra forma de estudo
que permitisse alcancar o principal objetivo, qual seja, construir conhecimentos sobre a vida das
formigas.

Carlos identifica aspectos relativos ao fazer cientifico como constituintes da experiéncia
de ensino desenvolvida e identifica, nessa proximidade com a pratica cientifica propriamente dita,
o caréater enriquecedor do processo educativo. Assim, ndo ha um refor¢co de uma visdo rigida,
algoritmica e acritica da ciéncia, ja que o percurso investigativo ndo se assemelha a um conjunto
de etapas sucessivas de observacdo e experimentacao que, de forma infalivel e precisa, levam ao
conhecimento. Ao contrario, possibilita valorizar o papel essencial do erro, da criatividade e a
necessidade de tomadas de decisdo e reorientagdes metodolégicas para 0 sucesso de um
empreendimento cientifico (CACHAPUZ et al., 2005).

A compreensdo construida sobre a ciéncia constitui um tragco marcante da trajetdria

formativa de Carlos, o que reflete, inclusive, em sua préatica docente atual.

Na nossa profissdo é normal, uma vez ou outra, a gente ver um aluno falar assim: ‘Professor, eu
gosto dessa disciplina e € isso que eu quero fazer. Eu gosto de fisica e eu pretendo também ser
professor de fisica ou ser fisico’. E 0 que € que eu percebo? Que, via de regra, quando eu fago
atividades atuais, que tem alguma semelhanga com o que eu fiz 1a no Clube, eu acho que o aluno
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consegue perceber a Fisica e as ciéncias, de maneira geral, um pouco além daquilo que,
geralmente, a gente trabalha na escola regular. E esse além, eu acho que é uma visdo que aproxima
a ciéncia escolar da ciéncia real, do fazer cientifico. E por isso que eu acho tao valioso, ainda hoje,
fazer essas atividades, préticas investigativas (CARLOS, 2013).

Ora, de acordo com Cachapuz et al. (2005), pensar a Educacdo Cientifica para o
desenvolvimento social e pessoal do estudante, encontra obstaculos no ensino de ciéncias que,
tradicionalmente, transmite visbes da ciéncia que se afastam notoriamente da forma como se
constrdi e evoluem os conhecimentos cientificos. Tais distor¢des criam obstaculos a aprendizagem
dos estudantes, pois geram desinteresse e, em alguns casos, aversdo a ciéncia. A renovagdo do
ensino de ciéncias passa, portanto, pela desconstrucdo de ideias inadequadas sobre a natureza da
atividade cientifica, pela superacdo de concepcdes epistemoldgicas de ciéncias inadequadas e
mesmo incorretas. Para tanto, uma alternativa seria o desenvolvimento de praticas de ensino que
se aproximem do fazer cientifico, tal como o ensino com pesquisa desenvolvido por professores
no Clube de Ciéncias da UFPA. E, quando essas experiéncias inspiram o fazer docente no proprio
contexto do ensino formal, pode-se compreender o alcance de suas contribui¢Ges a renovacédo do
ensino de ciéncias.

A mudanca de perspectiva experimentada pelos sujeitos se mostra ainda mais profunda,
quando Shirley revela outros aspectos da compreensdo construida sobre o conhecimento
cientifico:

A gente vai agregando novos conhecimentos, novas formas, novas visfes. A gente sai um pouco
do pedestal e percebe que, na verdade, existem varias formas de conhecimento, que o
conhecimento cientifico é s6 mais um, que existem outros conhecimentos que séo tdo importantes

guanto e que a gente ndo pode desprezar, como 0 proprio conhecimento da tradicdo, religioso,
cultural (SHIRLEY, 2013).

Segundo Moraes (2003), as sociedades ocidentais sdo organizadas a partir de visdes de
mundo fragmentarias, que fazem o mundo parecer um amontoado de objetos isolados, sem
estrutura e coeréncia. Sao visdes baseadas em processos de dissociacao e reducao, orientados por
um pensamento determinista, linear e simplificador. Trata-se de uma visdo de mundo reforcada
pelo tratamento disciplinar da ciéncia e cuja consequéncia direta tem sido a incapacidade de lidar
com os problemas globais, tipicos de um mundo complexo, em constante transformacéo e onde
tudo interage (MORIN, 2005). Assim, a situacao sugere que o enfrentamento dos problemas do
mundo atual passa pela construcdo de visdes de mundo integradas, que permitam a percepcao e a
compreensdo do mundo em que vivemos considerando a complexa interconexdo dos seus
componentes humanos, biologicos e fisico-quimicos (MORAES, 2003, p. 4).

Creio que essa mudanga de perspectiva sobre o mundo representa um aspecto da

transformac&o epistemoldgica experimentada por Shirley, quando passa a admitir que, além do
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conhecimento cientifico, existem outros conhecimentos que sdo tdo importantes quanto e que a
gente ndo pode desprezar, entre os quais destaca o conhecimento da tradigéo, religioso e o
cultural.

O conhecimento fragmentado — embora sirva apropriadamente aos interesses dos
especialistas —se mostra inadequado ao pensamento que busca compreender a condi¢do humana
no mundo atual, com seus avancgos, problemas e desafios globais (MORIN, 2005). Assim, a nova
perspectiva de Shirley possibilita empreender uma préatica de ensino voltada para problemas reais,
socialmente relevantes, cuja solucdo pode ser obtida a partir de contribuic@es das varias disciplinas
cientificas e de outras formas de conhecimento, de modo integrado (MORAES, 2003).

E neste sentido que Clara passa a perceber a importancia da Geografia como éarea de
conhecimento:

Eu vi que a minha &rea tem uma importancia. Se eu ja sabia da importancia da geografia para a
sociedade, com o Clube de Ciéncias, a gente pensa nisso muito mais, em como 0 meu
conhecimento pode contribuir com a melhoria do ensino de qualquer tema. Acho que o Clube de

Ciéncias, pelo menos no meu tempo, fazia a gente pensar nisso, entender o papel da geografia
dentro da sociedade, a importancia dela, como ela pode ajudar (CLARA, 2013).

As experiéncias de Clara, além de ajudarem a reafirmar a importancia de sua prépria area
de formacdo, possibilitaram uma abertura e interacdo com outros campos de conhecimento e suas
diferentes perspectivas sobre a realidade, razéo pela qual se refere ao modo como a Geografia pode
contribuir com a melhoria do ensino de qualquer tema. Clara se aproxima de um pensamento
integrador do conhecimento, que se traduz na abertura para explorar territérios além das fronteiras
disciplinares, sem que isso, necessariamente, incorra em perda de identidade (MORIN, 2005).

Em um projeto de investigacdo sobre formas alternativas de geracdo de energia elétrica, a
dindmica das atividades parece concorrer para a constituicdo de uma visao integradora sobre o
conhecimento disponivel nos campos disciplinares do saber cientifico. Em suas palavras:

A gente foi ver o que é energia, a pergunta base, o que é energia. Por que algumas pessoas nao tém
energia? Eu lembro que a gente fez uma visita a um nucleo que trabalha sobre esse assunto, 1a na
UFPA. Eles tinham uma produc¢do de energia alternativa. Até 0 momento, a gente sé pensava em
producédo de energia de uma forma, a gente nunca pensou em energia alternativa. Nem a turma e
acho que nem a gente. E a gente foi ver que existiam outras possibilidades de producédo de energia
para a nossa Regido. E a pergunta que seguia a gente era: por que algumas pessoas tém energia e
outras ndo? Sera que existem outras formas de se produzir energia? N&s fizemos varias atividades
para responder a essa inquietacdo que, na verdade, depois, eu acho que se tornou da turma toda e
de todos os professores. E ai, ndo tinha mais aquele negdécio de dizer que isso é conhecimento de

Geografia, de Ciéncias ou de Matematica. Era uma coisa mais de tentar encontrar alguma coisa,
que fosse de qualquer area, que pudesse responder a pergunta (CLARA, 2013).

Guiados pelo questionamento da distribuicdo desigual de energia elétrica na Regido
Amazonica, o trabalho organizado parece proporcionar aos sujeitos envolvidos, professores e

estudantes, um mergulho nas diferentes areas do conhecimento. Diante da necessidade de
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encontrar respostas para o problema evidenciado, 0 movimento segue rumo a uma Visdo
integradora sobre o objeto de investigagdo. Por isso, a percepcao de Clara de que ndo era possivel
identificar a que area especifica pertenciam as informacdes e conhecimentos reunidos, em resposta
a pergunta de pesquisa.

A experiéncia de Clara é marcante, por seu carater transformador. Permitiu constituir uma
nova forma de perceber e compreender problemas complexos. Em consequéncia, iSso repercute
diretamente no ensino que passa a desenvolver, mesmo no ambiente formal da escola:

Eu acredito que essa vivéncia no Clube de Ciéncias me ajuda, hoje, na turma, a falar, a inserir as
ideias. E também me ajuda a tentar entender o que o outro esta tentando falar, porque ele é de outra
area. Enfim, essa questdo da interdisciplinaridade a gente vai encontrar em varios meios e essa
vivéncia do Clube ajuda a gente a pontuar algumas coisas. Olha! Ele tem uma vivéncia. Eu tenho
outra. Vamos ouvir o que o camarada tem para falar, sem arrogancia. Ouvir! E colocar as ideias.

N&o adianta tu ficares s6 ouvindo, tem que colocar as ideias e ver em que resultado a gente vai
chegar l4 na frente (CLARA, 2013).

O mesmo acontece com Carlos. Entre os aspectos de suas experiéncias no Clube de
Ciéncias, que julga importantes considerar na organizacdo de sua pratica de ensino em tempos

atuais, ele destaca a necessidade de poder contar com pessoas de diferentes areas do conhecimento:

E também, né, tentar fazer a aula de maneira conjunta. Porque o Clube é assim, eu acho uma coisa
que ele ensina muito pra gente é que a ciéncia ¢ uma forma de conhecimento que, dificilmente,
quando a gente busca isolar apenas um ramo dela, a gente consegue chegar onde a gente deve
chegar. Entdo, toda vez que a gente faz uma atividade, até hoje eu fago isso, e busca fazer com
professores de outras disciplinas, eu percebo que a atividade é mais proveitosa. Isso € uma coisa
gue eu buscaria preservar, mesclar um grupo de professores-estagiarios que fosse o0 mais eclético
possivel, professores de fisica, de biologia, de, enfim, matemética, quimica. Isso era muito
proveitoso e, se pudesse, eu manteria isso (CARLOS, 2013).

Concordo que visdes de mundo integradas podem servir como base para atitudes e acdes,
individuais e coletivas, fundamentadas em considerac¢des relacionais no tempo e no espaco, ou
seja, atitudes e acdes que levem em consideragao o0s aspectos histéricos, prospectivos e ambientais
(MORAES, 2003, p. 5). Estdo no sentido de situar o conhecimento, a informacdo ou um
acontecimento no contexto, estabelecendo relacGes entre estes e o ambiente no qual foram
instituidos, globalizando saberes numa perspectiva ecoldgica, de inseparabilidade das
transformagdes que causam no contexto e vice-versa (MORIN, 2005).

A mudanca de uma visdo de mundo eminentemente disciplinar para uma viséo integradora
da realidade constitui um aspecto transformador das experiéncias vividas pelos sujeitos dessa
pesquisa. A transformacéo é tao significativa que vem a tona na fala de Lucas, ao ser questionado
sobre a importancia de suas experiéncias docentes no Clube de Ciéncias para a definicdo de sua

pratica profissional.
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Tanto os estudantes quanto o professor, n0s temos sempre que questionar as coisas e ndo assumir
as coisas como verdades estabelecidas, mas, sim, que sdo verdades, é uma ética de verdade, ndo é
a Unica. Como eu tinha, no inicio, quando eu achava que a quimica era a ciéncia que conseguia
explicar tudo no universo. N&o sé explicava como era a que explicava melhor, era a que estava
certa. Quando eu comecei a questionar essa verdade da quimica, foi que passou a ter um
significado maior. Por isso é que nds falamos em ciéncias, mas eu conjugava apenas a ciéncia
quimica. Hoje, eu tenho uma visdo mais ampliada das coisas. Hoje, eu consigo debater sobre o0s
diversos assuntos. Debater, talvez, seja uma palavra muito forte, mas, entender diversos assuntos.
Hoje, eu sou um profissional bem mais aberto as experiéncias que aparecem, bem mais flexivel.
Muitas vezes, a gente acaba se endurecendo com o ramo da ciéncia que nos temos. Se eu fosse
somente ser quimico eu estaria endurecido. Hoje, eu sou mais flexivel, sei que tem vozes, sei que
tem experiéncias que sdo enriquecedoras. Se eu tivesse apenas uma Unica visdo, seria uma coisa
qualquer. Mas, ndo, eu sei que eu tenho que aproveitar todas as experiéncias. Talvez, num primeiro
momento, para mim, possa nao ser significativo, mas eu ndo sou uma Unica pessoa no mundo, eu
ndo estou isolado no mundo, nés ndo fomos feitos para sermos sds, n6s vivemos em uma
comunidade. Entdo, a experiéncia que eu tinha como se fosse banal, para o outro tem um
significado muito importante. E € isso que eu ndo posso deixar morrer, esse significado que, para
o outro, tem (LUCAS, 2013).

As experiéncias vividas como professores, no Clube de Ciéncias da UFPA, revelam uma
compreensdo de ciéncia que possibilita ultrapassar uma percepcdo disciplinar, individualista e
hierarquizada do conhecimento. Além disso, permitem assumir uma perspectiva que busca na
integracdo das diferentes areas do saber o caminho para a compreensdo do mundo. Essas
transformagdes ocorrem a partir das experiéncias docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias da
UFPA, mas passam a reorientar a pratica de ensino desses professores, nos diferentes espagos em
que atuam.

Em outros termos, quando os professores passam a perceber o mundo de forma integrada,
além de superar visdes distorcidas de ciéncia (CACHAPUZ, et al., 2005), abrem possibilidades
para uma pratica de ensino que ofereca condicGes para que os estudantes desenvolvam essa mesma
capacidade integradora, seja na escola ou em qualquer outro espaco em que a Educacdo em
Ciéncias seja possivel. Isto se torna particularmente importante, quando se constata que a escola,
ainda fortemente marcada pela disciplinaridade, dificilmente prepara para viver a complexidade
que caracteriza 0 mundo atual, privilegia o pensamento l6gico-matematico e a racionalidade, em
detrimento do desenvolvimento global do sujeito, facilmente discriminando e perdendo os que ndo
se adaptam a esse paradigma (ALARCAO, 2001).

Favorecer o desenvolvimento da capacidade integradora constitui um imperativo da
Educacdo de nosso tempo (MORAES, 2003; MORIN, 2005) e, portanto, representa uma
contribuicdo significativa das experiéncias docentes no Clube de Ciéncias da UFPA & renovacao

do ensino de ciéncias.
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Uma sintese da transformacéo epistemoldgica do sujeito-professor

A atitude critico-reflexiva constitui um aspecto da transformacdo epistemoldgica
experimentada pelos professores sujeitos dessa pesquisa. Trata-se de uma atitude assumida que
resulta na ampliagcdo da compreensao sobre aspectos da docéncia, permitindo o vislumbre de novas
possibilidades de acdo pedagogica, tendo em vista a inovagao no ensino. Nesse sentido, 0 ensino
com pesquisa emerge como experiéncia comum aos professores do Clube de Ciéncias da UFPA,
ao longo dos anos.

A reflexdo é atitude que esta na base da transformacéo do sujeito-professor e do ensino,
pois possibilita identificar os condicionantes da pratica docente, assim como a mobilizagdo em
prol da melhoria da qualidade do ensino, uma vez que o sujeito-professor passa a alimentar
perspectivas de mudanca, seja pelo descontentamento com a pratica atual, ou pela satisfacdo com
experiéncias vividas.

Ao assumir a postura de sujeito critico-reflexivo, o professor constréi conhecimentos
legitimos sobre a profissdo, interage com seus pares e estabelece parcerias com pesquisadores e
instituicbes, buscando criar condicGes propicias a aprendizagem dos estudantes. Em sua
caminhada, constitui uma identidade docente comprometida com a melhoria da qualidade do
ensino. E a partir de uma ética profissional assumida, estabelece critérios préprios de avaliacdo
das pretensas reformas do ensino, buscando estabelecer um posicionamento coerente, seja em
apoio ou em resisténcia.

As experiéncias docentes vivenciadas pelos professores, no Clube de Ciéncias, também
revelam uma transformacdo na maneira de perceber a si mesmo no exercicio da docéncia.
Rompendo com o ensino tradicional, por transmisséo de conhecimentos, o sujeito-professor passa
a entender o ensino como ac¢ao de criar condi¢des favoraveis a aprendizagem. Com isso, se
afasta da ideia de professor como detentor do conhecimento e passa a se perceber como mediador
do processo de ensino e aprendizagem.

No papel de mediador, o sujeito-professor faz um juizo critico sobre as condic¢des de sua
pratica docente e estabelece marcos que orientam a tomada de decisdo sobre o que é possivel ou
ndo fazer. Por outro lado, passa a assumir um compromisso com a experiéncia educativa e ndo
com os conteudos em si. Assim, abre possibilidades para a renovacdo do ensino e
estabelecimento de novas relagcdes entre os estudantes e o professor e entre estes e 0

conhecimento.
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A organizacao do ensino com pesquisa emerge como um caminho possivel, a partir do qual
os professores, no Clube de Ciéncias, passam a compreender a importéncia da participagéo e
envolvimento do estudante no processo de ensino e aprendizagem, valorizando as interagdes
construtivas. Com as experiéncias desenvolvidas, passam a estabelecer uma relacédo de parceria
com os estudantes, como co-construtores do conhecimento.

As experiéncias docentes, desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA, também revelam
um aspecto da transformacéo do sujeito-professor relativo a perspectivas sobre a ciéncia e o
conhecimento. As compreensdes construidas possibilitaram ultrapassar uma visao disciplinar,
individualista e hierarquizada sobre o conhecimento cientifico, além de auxiliarem na construcéo
de uma perspectiva que busca o conhecimento integrado para tecer compreensdes sobre a
realidade. S8o transformacdes-epistemoldgicas que passam a reorientar a pratica de ensino desses
professores, nos diversos espagos em que atuam.

A mudanca de perspectiva sobre a ciéncia permite ao sujeito-professor construir caminhos
para a superacdo do isolamento docente, valorizando as contribui¢cdes de diferentes areas do
conhecimento para uma compreensdo ampla sobre tematicas de interesse dos estudantes. Passa a
perceber o trabalho coletivo, a troca de ideias e informacGes como aspectos constitutivos da
ciéncia, além de sua imbricacdo com a sociedade.

Outra mudanga importante consiste na superacao, por parte dos professores, de uma
visdo algoritmica sobre a ciéncia. 1sso permite 0 abandono da ideia de método cientifico como
esquema rigido e Unico de producdo de conhecimento, a0 mesmo tempo em que favorece o
reconhecimento do erro, da criatividade e inventividade para o desenvolvimento da ciéncia.

Assim orientado, o0 sujeito-professor reorienta sua pratica pedagdgica, buscando
desconstruir visdes distorcidas sobre a ciéncia. Almejam, portanto, contribuir para que os
estudantes sejam capazes de construir uma visao integradora sobre o mundo, reconhecendo
a importancia de conhecimentos do senso comum, da politica, da ética, da cultura, assim como da
ciéncia.

As experiéncias docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA possibilitam uma
transformacéo epistemoldgica do sujeito-professor, marcada pela atitude critico-reflexiva
assumida, juntamente com a desconstrugdo de visdes distorcidas sobre a ciéncia e a nova postura
de mediador da préatica educativa. No bojo dessa transformacao, principios educativos assumidos
e compreensdes construidas sobre a docéncia representam possibilidades para a renovacgao

do ensino de ciéncias.
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VI. REORIENTACOES DA PRATICA DOCENTE

Ao investigar como educar pela pesquisa pode contribuir para a transformacéo e avangos
na formacé&o inicial de professores de ciéncias, Galiazzi (2003, p. 46) defende a tese de que educar
pela pesquisa contribui positivamente para a transformagdo da formagao inicial de professores
de ciéncias, sendo ambiente de construcdo do profissional professor. De acordo com a autora, 0
professor que utiliza a pesquisa como instrumento de formacdo permanente se profissionaliza
porque, no decorrer do processo, desenvolve capacidade investigativa, autonomia e criatividade
para o fazer docente.

Assim como a pesquisa pode contribuir para a transformacéo do processo de formacéo,
suponho que ela preserve esse mesmo potencial, no que diz respeito a transformacéo das praticas
educativas. Estudos confirmam que a associacdo das pesquisas em educacdo em ciéncias as
praticas de ensino permite que professores alcancem relativo sucesso em suas experiéncias
educativas. Ndo s6 obtém melhores resultados com os estudantes, como a docéncia adquiri para
eles um novo interesse, sendo uma atividade aberta e criativa, promotora do seu crescimento
profissional (CACHAPUZ, et al., 2005, p. 198). Ao analisar as experiéncias docentes dos sujeitos
entrevistados, identifico aspectos que revelam a ocorréncia desse movimento de renovacdo da
pratica educativa.

Como aspecto constituinte da reorientacdo didatico-metodoldgica da préatica docente figura
a fundamentacéo da pratica de ensino, que envolve a apropriacdo de conhecimentos da area da
Educacdo em Ciéncias e sua articulacdo com a pratica pedagdgica. Isso produz um afastamento
consciente das préaticas tradicionais e visGes simplistas sobre o ensino e representa uma
transformacdo paradigmatica, ja que inaugura uma nova forma de conceber os fundamentos e
finalidades do ensino de ciéncias.

Outra mudanca significativa compreende o sentido da pratica pedagdgica, que passa a ter
como foco o desenvolvimento do estudante como sujeito no processo de ensino e
aprendizagem. Assim orientado, o ensino pretende envolver o estudante em processos de
reconstrucdo permanente de conceitos, ideias, sentimentos, inquietagcdes e compreensdes. Assim,
permite que o sujeito tenha voz ativa no processo educativo, sob uma Gtica que ndo dissocia
conhecimentos de subjetividades, fazendo com que o estudante compreenda a si mesmo e

estabeleca uma nova relagdo com o mundo, como sujeito capaz de construir a realidade.
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Finalmente, a alfabetizacdo cientifica também representa um aspecto da reorientacéo
didatico-metodoldgica do ensino, que se traduz em um esfor¢o dos professores em proporcionar,
aos estudantes, o dominio da linguagem cientifica, construindo significados sobre conceitos e
processos cientificos, com profundidade. Confere ao ensino de ciéncias um significado real para
0 estudante, pois 0s conhecimentos cientificos estdo relacionados ao mundo vivido, que passa a
ser compreendido em niveis cada vez maiores de complexidade, para além do senso comum.
Frente a questdes problematicas e socialmente relevantes, possibilita ao estudante assumir critérios
cientificos como orientadores de seus posicionamentos e agdes, incentivando uma participacédo
ativa na sociedade. Isso permite abrir possibilidades para que o estudante compreenda o carater
artificial da ciéncia, que pode ser percebida como atividade humana, passivel de erros e produtora

de verdades provisorias, além de ser parte integrante da sociedade em que esta inserida.

Fundamentar a pratica

Quando Alex ingressou no Clube de Ciéncias, no segundo semestre de 1993, passou 0
semestre envolvido com estudos sobre questGes relacionadas ao ensino de ciéncias, auxiliando na
producédo de materiais didaticos e eventos cientificos e se dedicando a uma pesquisa sobre o ensino
de quimica em escolas publicas de Belém.

No ano seguinte, assumiu turma, em parceria com uma professora de Biologia. A parceria
durou pouco tempo: Eram muitos alunos na nossa sala e, eu acho que depois de uns trés meses, a
gente resolveu dividir a turma. Eu fiquei com vinte alunos e a Bernadete ficou com vinte alunos
(ALEX, 2013). Assim, Alex passou a organizar sozinho o trabalho com um grupo menor de sécios-
mirins.

Por principio, no clube de Ciéncias da UFPA, a prética antecipada e em parceria com um
colega/professor mais experiente constitui um elemento de fundamental importéncia para a
formacao pretendida. E o que permite afirmar que esse processo se configura como uma alternativa
de formacéo e desenvolvimento de professores durante o processo de formacéo inicial, ou seja,
durante a realizagdo do respectivo Curso de Licenciatura do licenciando (GONCALVES, 2000, p.
135). Assim, o fato de ter assumido uma turma sozinho revela que Alex teve uma experiéncia
peculiar, 0 que pode ter sido fruto de mudancas significativas no Clube de Ciéncias, naquele
momento.

Segundo Gongalves (2000), desde 1986, o grupo de professores do Clube de Ciéncias ja

pensava em expandir suas agdes em prol da melhoria da educacdo cientifica e matematica no
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estado do Par4, buscando corresponder ao aumento na demanda de a¢es formativas, por parte de
professores tanto da capital quanto do interior. Isso se concretiza a partir de 1987, com a primeira
edicdo do projeto FEIRAS REGIONAIS E ESTADUAIS DE CIENCIAS: uma proposta para
interiorizacdo da melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica no Estado do Para (Projeto FREC).
De 1987 a 1990, além da realizacdo de dezenas de cursos para professores e centenas de atividades
de ensino, o Projeto FREC resultou na constituicio de GRUPOS DE LIDERANCA
ACADEMICA em diferentes regifes do Estado. Por sua vez, a formacéo dos Grupos de Lideranca
foi um passo importante para a posterior constituicdo da Rede Pedagdgica de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico (PIRACEMA-RPADC), cujos trabalhos iniciaram em 1990 e
envolviam a realizacdo de cursos de Pds-Graduagdo Lato sensu para professores, realizagdo de
eventos cientificos, elaboracdo de materiais didaticos e iniciacdo cientifica para estudantes
universitarios, tanto na Capital quanto no interior do estado do Para.

Quando a Rede Piracema surgiu, ja havia sido criado, em 1985, o Nucleo Pedagdgico de
Apoio ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC), ficando o Clube de Ciéncias como parte
integrante deste e se restringindo a formacéo inicial e a iniciacdo cientifica de estudantes da Escola
Basica (GONCALVES, 2000). Coordenar e executar um trabalho de tal amplitude, em um estado
de &rea territorial imensa e com realidades tdo distintas como 0 nosso, representava um verdadeiro
desafio para o NPADC.

No ano de 1994, quando, finalmente, Alex assume uma turma, a Rede Piracema ja estava
em sua segunda fase de execucdo e, assim, parecia razoavel supor que ndo havia professores-
orientadores suficientes para dar conta da demanda interna do Nucleo, ou seja, do Clube de
Ciéncias. Com o crescimento das acgdes, 0s professores que, antes, se ocupavam exclusivamente
com o Clube de Ciéncias, passaram a atuar em outras esferas, mais especificamente com a
formacdo continuada de professores, o que pode ter influenciado em aspectos significativos da
formacdo inicial e, consequentemente, nas atividades de ensino.

Nas primeiras atividades com sdcios-mirins, Alex ndo experimentou uma relacdo de
parceria auténtica no Clube de Ciéncias (GONCALVES, 2000), que possibilitasse um
envolvimento significativo com um colega mais experiente, através de estudo conjunto, didlogo e
reflexdo coletiva sobre a pratica de ensino realizada. 1sso gerou algumas dificuldades e, até mesmo,

certo descontentamento com as atividades realizadas:

A gente comegou a trabalhar juntos, abrir uns sapos para as criangas. A gente chegava na sala e
fazia umas dindmicas pra perguntar o que os alunos queriam fazer. Ai, os alunos logo queriam
abrir sapos, a primeira coisa que eles pensavam era em abrir sapos. Como também tinha aqui, na
UFPA, criacéo de sapos pra pesquisa, 14 no ICB e a gente tinha os equipamentos, a gente resolveu
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fazer isso, sem muita reflex&o. Eu cheguei a abrir uns trés sapos, |4 na sala, muito contrariado, mas
abri (ALEX, 2013).

Por outro lado, o Clube de Ciéncias proporciona aos professores a liberdade para criar,
experimentar novas possibilidades de ensino e refletir sobre sua pratica, possibilitando o aprender
a ser professor no proprio ato da docéncia, além de vivenciarem processos de pesquisa sobre
questdes relevantes para o ensino de ciéncias (GONCALVES, 2000; PAIXAO, 2008). E esses
parecem ter sido aspectos decisivos na trajetoria de Alex, como ele mesmo ressalta, ao falar do
que é significativo em sua experiéncia:

Eu acho que tudo isso foi dessa oportunidade que eu tive no Clube, viver isso, ser estimulado a
tentar e ndo me preocupar em arriscar. Comigo ndo tinha essa, ah, e se ndo der certo? Nao, ndo
interessava pra mim isso. Se ndo der certo, ndo deu certo! Isso era uma coisa que eu falava com os
meus colegas. Eles ficavam preocupados com isso, se ndo der certo. Se ndo der certo, relata que
ndo deu certo, mas tu tentaste. 1sso faz parte. O Clube ndo é uma escola, que tu tens que passar 0s
teus alunos e tudo. Tu podes testar com eles as coisas. Claro, 0 que tem que ser é com seguranga.
Tu ndo vais colocar fogo na méo da crianca, pra ela ter um acidente ou vai colocar ela no meio do
mato, pra cobra morder. 1sso a gente tem que pensar, questdes de seguranga. Mas, questdes de

conhecimento... Pode dar errado, mas, esse errado, mais tarde, pode ser um foco de reflexao e ai,
melhorar as coisas (ALEX, 2013).

Desde o inicio, Alex demonstrava certa autonomia e seguranc¢a no trabalho desenvolvido
com 0s socios-mirins. Talvez, por isso, embora tenha assumido a turma sozinho, ndo se absteve
do direito de experimentar. Admite a possibilidade do erro, mas considera isso uma oportunidade
de aperfeicoamento da préatica, uma vez que o erro pode ser um foco de reflexdo que possibilita
melhorar as coisas.

Alex explica como era o trabalho inicial com os s6cios-mirins, do seguinte modo:

Basicamente, era assim, n0s comegavamos com atividades boladas de livros, a gente pegava livros
da biblioteca. Naquela época, ndo tinha internet, mas tinha os manuais. Eu me lembro que o
Laboratdrio Polivalente de Ciéncias tinha varias experiéncias, Manual da UNESCO, tinha varias
experiéncias. Tinha umas revistas, Revista Brasileira de Ensino de Ciéncias, se ndo me engano,
que era publicada pela FUNBEC. Nés tinhamos varios exemplares e, sempre, a gente buscava

nessas fontes atividades para fazer com as criangas, essas atividades, assim, ditas inovadoras
(ALEX, 2013).

Seu trabalho comeca com modelos de atividades encontrados em livros didaticos e
manuais, mas isso era apenas uma forma de encontrar suporte para suas acdes e ndo apenas
reproducdo, como um olhar superficial poderia supor. A inovacgdo é uma palavra presente na fala
de Alex e isso revela um anseio por algo novo, o que ndo se pode obter com a simples reproducéo
do que temos a disposicgéo.

A gente se baseava, lia bastante, eu, pelo menos, no George Hennig, num livro chamado
Metodologia do Ensino de Ciéncias, que tinha algumas coisas relacionadas ao método da
descoberta, método da redescoberta, técnica de solugdo de problemas. Era um livro assim, que

refletia, agora, depois de um tempo, eu sei, refletia a reforma curricular dos Estados Unidos da era
Sputnick. Entdo, toda aquela questdo de colocar a crianga em contato com o experimento, fazer
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com que ela analisasse aquilo e pudesse chegar a resposta e, no caminho, redescobrir ou descobrir
as teorias cientificas. (ALEX, 2013).

A experiéncia de Alex, no periodo dedicado a pesquisa sobre o ensino de Quimica, parece
ter tido repercussdes em sua pratica inicial. Ele ndo ousa desenvolver quaisquer atividades, pois,
parece admitir que, assim como a pesquisa, 0 ensino também requer fundamentacdo tedrica. Desse
modo, Alex comega experimentando uma prética baseada em livros e manuais de ensino, cujos
referenciais tedricos representavam o que havia de inovador, a época.

Para Sacristan e Gomes (1998), a teorizacdo tem um papel instrumental na renovacédo do
ensino, ja que possibilita elucidar problemas, orientar e fundamentar decisdes sobre préticas de
ensino e modelos educacionais propostos. Além disso, para os autores, a disponibilidade de um
esquema conceitual orientador dos caminhos a serem percorridos em uma experiéncia educativa
representa um elemento importante para a constituicdo de uma pratica de ensino intelectual e
eticamente correta.

De fato, a oportunidade de ensinar, a luz de experiéncias anteriores com a pesquisa sobre

0 ensino, tem um significado importante na trajetdria de Alex:

Durante as leituras, estou falando sobre a pesquisa, eu lembro que eu aprendi muito. Comecei a
ler artigos e ver: “Da para investigar isso aqui, da para aprofundar mais isso. Ndo basta fazer s6
descritivo, tem que tentar fazer interpretagdes”. Entdo, comegaram a surgir varias ideias. Eu ainda
tenho uma agenda que tem essas ideias anotadas, assim, de pesquisas. E eu sempre usava.
Inclusive, usei no trabalho da Lua, no trabalho da Estrela, no trabalho da Nuvem, num projeto.
Naquela época, eu comecei a pensar nessas coisas (ALEX, 2013).

As aprendizagens decorrentes da pratica de pesquisa ajudam a perceber novas
possibilidades de pesquisa e aprofundamento, além de suscitarem varias ideias e passam a orientar
0 ensino desenvolvido, em parceria com outros colegas em formacgédo. Ao vivenciar a pesquisa
sobre problemas de ensino e aprendizagem de ciéncias, o professor passa a desenvolver uma
pratica de ensino fundamentada em conhecimentos legitimos sobre a profissdo. Passa a se
compreender como produtor de conhecimentos na area e se torna potencialmente mais apto a
problematizar, refletir sobre o contexto da escola e contribuir com as mudangas necessarias. 1sso
representa uma transformacdo epistemologica acerca da producdo de conhecimentos sobre a
docéncia, que permite a superagdo do distanciamento entre pesquisa educacional e sua adocéo e,
consequentemente, a renovacao do ensino (CACHAPUZ, 2005; GALIAZZI, 2003).

Neste sentido, inclusive, Ana alimenta perspectivas de contribuir para mudancas na préatica
pedagdgica de seus pares, a partir da socializacdo de experiéncias vivenciadas no Clube de
Ciéncias da UFPA com professores da Educacao Basica, no ambito de sua pesquisa de Mestrado:
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Na minha dissertacdo, um dos meus objetivos é demonstrar o tipo de atividade que eu desenvolvi
la e tentar realizar com eles, para que possam também ter esse contato com praticas investigativas.
E o que eu pretendo fazer. Como foi algo muito presente na minha formagc&o inicial, no Clube de
Ciéncias, desenvolver préaticas investigativas, eu quero socializar com os colegas, para que eles
possam conhecer também o que é possivel aprender com essa abordagem de ensino (ANA, 2014).

A busca permanente por um ensino de ciéncias fundamentado, coerente com principios de
ensino aprendidos e assumidos fica ainda mais evidente na fala de Alex, quando se refere aos

aspectos que tornaram sua experiéncia tao significativa:

Isso exige uma criatividade, uma pratica do professor. Depois disso, € sempre ir as leituras, isso é
importante. Uma coisa que o professor ndo devia parar era de ler. Sempre ler as coisas relacionadas
a profissdo. Se bem que tem umas leituras que ndo valem a pena mesmo. Hoje em dia, eu vejo o
quanto se publica bobagens, mas ndo tem jeito, o cara sé vai saber se aquilo é bobagem lendo
outras coisas e, ai, ele vai acumulando, vai ligando as coisas e, depois de certo tempo, ele vai
perceber que aquilo que ele leu, certas coisas que ele acreditou, temporariamente, eram bobagens,
mas, isso faz parte. Ndo adianta uma pessoa dizer para mim: ‘N4o I€ isso ai, é bobagem’. Eu acho
que é melhor a pessoa saber por si, que ela vai ter propriedade para dizer: ‘N&o, é bobagem porque
iss0, isso e isso’. N&o é porque alguém vai dizer que eu devo confiar, mesmo que seja eu mesmo,
pode ser que eu mude a minha opinido (ALEX, 2013).

O trabalho exige uma criatividade, mas é por meio da leitura de coisas relacionadas a
profissdo que o sujeito vai ligando as informacdes e vivéncias, de modo que a pratica de ensino
ganha fundamentacéo e coeréncia com o que o professor acredita, mesmo que temporariamente.
O que vem a tona, na experiéncia em questdo, € a necessidade de atitude questionadora sobre a
sala de aula, sobre os problemas de aprendizagem, sobre as dificuldades e lacunas que temos,
por exemplo, nos conteudos especificos, didaticos, epistemoldgicos, filoséficos, entre outros
(GALIAZZI, 2003, p. 39), como condicdo de profissionalizacdo do sujeito-professor e
transformacéo do ensino por ele desenvolvido.

Shirley parece embarcar nesse movimento. Ela é contemporanea de Alex. Ingressou no
Clube de Ciéncias em junho de 1993 e também passou por um periodo de estudos e reflexdes sobre
0 ensino de ciéncias, antes de assumir sua primeira turma. Assim descreve seus momentos iniciais
com 0s sécios-mirins:

Quando eu cheguei no Clube, a primeira coisa com que me deparei foi com o Hennig. Aquele livro
do Hennig, que mostra o método da descoberta. Na verdade, aquilo é antigo, da década de 704,
mas, para mim, aquilo era, para mim nao, para nés aqui do Clube, era aquilo que estava valendo.
Foi nesse periodo que eu comecei a ler, a estudar, para que, quando chegasse em agosto... E, é
interessante que, como a gente usava o Hennig mesmo, como base, entéo, era assim, o0 método da
descoberta, que tem as trés técnicas: redescoberta, resolucéo de problemas e projetos. Entdo, no
primeiro periodo, em que se trabalhava mais a experimentacdo, a partir da redescoberta e da

resolucdo de problemas, a gente langava um problema para o aluno tentar descobrir e, no segundo
periodo, eram os projetos (SHIRLEY, 2013).

14 Shirley se refere ao livro Metodologia do Ensino de Ciéncias, de Georg J. Hennig. Na verdade, a obra foi publicada no Brasil
em 1986.
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Suas préticas iniciais também apresentam marcas de um movimento de busca por algo
novo. Assume as orientacOes teoricas, praticas e metodoldgicas disponiveis na literatura e que
acenam para a renovacdo do ensino de ciéncias, uma vez que, a época e no contexto de sua
formacdo, aquele era o referencial em evidéncia, ou seja, era aquilo que estava valendo.

No inicio de minha prética docente no Clube de Ciéncias, a busca por uma prética
diferenciada de ensino também orientou minhas escolhas. Com o intuito de me distanciar das
praticas tradicionais de ensino, vivenciadas durante toda minha trajetoria escolar e inicio da
educacdo superior, ndo teria permanecido no Clube, caso as possibilidades de acdo docente
parecessem uma mera repeticdo do modelo tradicional da licenciatura, do qual buscava me
distanciar (PAIXAO, 2008, p. 57).

Segundo Gongalves (2000, p. 17), nos primeiros anos do Clube, dava-se énfase ao método
da descoberta como orientacdo metodoldgica para o ensino de ciéncias, tendo em vista o
estabelecimento de uma experiéncia comum entre os professores-estagiarios. Por outro lado, a
atividade de projetos e de solucdo de problemas pareciam configurar-se ja naquela época na
perspectiva da organizacdo da aprendizagem como pesquisa.

Felipe vivenciou essa experiéncia comum:
Nessa época, era o periodo em que estava muito em voga a questdo da metodologia da descoberta.
Entdo, a gente trabalhava muito com a técnica da redescoberta, projetos e problemas. A ideia da
descoberta, técnica da redescoberta, era a gente criar situacdes para que as criangas descobrissem
um fendmeno. E, como elas iriam descobrir um fendmeno j& descoberto, entdo, elas estariam
redescobrindo. Esse era o principio da técnica. A gente gostava muito de trabalhar com projetos
porque, como a gente ia desenvolver atividades durante o ano, a ideia da redescoberta estava

presente, mas a gente ndo usava sé a técnica, porque ndo eram perguntinhas que poderiam ser
respondidas facilmente. Entéo, a gente acabava trabalhando mais com projetos. (FELIPE, 2013).

Felipe afirma também optar pelo que estava muito em voga em sua época, referindo-se aos
aspectos metodologicos do trabalho que ele desenvolvia com os sécios-mirins. 1sso evidencia a
ruptura com os moldes tradicionais de ensino e a concomitante adocdo de praticas diferenciadas.
No entanto, ndo se tratava de modismos assumidos de forma irrefletida, mas de um movimento de
busca de uma filosofia de ensino de Ciéncias, com um espirito critico de tal modo agucado que
fosse capaz de decidir frente a diferentes opcBes por aquela mais coerente com seus proprios
principios e suas concepgdes de ensino de Ciéncias (GONCALVES, 2000, p. 96). Nesse sentido,
Felipe afirma gostar de trabalhar com projetos porque, embora a ideia da redescoberta estivesse
presente, ndo eram perguntas que poderiam ser respondidas facilmente pelos estudantes.

Felipe parece ir construindo caminhos para uma pratica docente fundamentada pela

pesquisa na area de ensino e, a0 mesmo tempo, reorientada pela propria pratica:
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Ali na Universidade tem um caminho e, num sabado, uma determinada crianca viu algumas
formigas, salvas, aqueles formigdes, com folhas nas costas, carregando folhas naquele caminho.
Al, uma crianca, olhando: ‘professor, qual é o peso que uma formiga dessa suporta’? Esses termos
gue eu estou usando foram termos que apareceram no projeto. Eu ndo lembro, exatamente, qual
foi a pergunta. A pergunta deve ter sido, mais ou menos, quanto é que ela pode carregar, alguma
coisa assim. Mas, surgiu essa pergunta. Acabou ndo sendo um projeto, acabou sendo uma atividade
de redescoberta mesmo, mas, foi necessario a gente pesar a formiga. Olha a dificuldade! A gente
teve que ir no laboratério de quimica, com balancas de precisdo. Na verdade, foi uma dificuldade,
inclusive, a gente descobrir como fazer isso. E essa sempre foi uma coisa muito interessante, no
Clube de Ciéncias, porque a gente sempre aprendia no processo. Quando eu digo a gente aprendia,
eram os estagiarios, éramos nds, estagiarios, e depois orientadores. A gente aprendia no processo,
porque a gente tinha que dar respostas para as criangas que nds mesmos nao sabiamos (FELIPE,
2013).

O relato se refere a uma das primeiras experiéncias de Felipe com sdcios-mirins e evidencia

aspectos que extrapolam as orientacGes tedricas e metodoldgicas das técnicas de ensino

anteriormente mencionadas.

O ensino por descoberta partia da premissa de que os estudantes seriam capazes de

descobrir os conhecimentos sobre a realidade, sem que houvesse a necessidade de exposicdo de

tais conhecimentos, por parte do professor. Nessa perspectiva, o0 estudante era visto como um

pequeno cientista capaz de aprender por si mesmo (redescobrir), por meio da aplicacédo direta do

método cientifico no espaco de aprendizagem, tal como um algoritmo indutivo de producdo de
conhecimento cientifico (CANAL, 2007).
Segundo Gongalves (2000, p. 17):

A tbnica metodoldgica era a do método da descoberta trabalhando-se redescoberta, solugédo de
problemas e projetos de investigacdo. Via, entretanto, naquela época, que as atividades dirigidas
(redescoberta) prestavam-se muito bem para formar a experiéncia comum na classe, facilitando a
aprendizagem significativa, funcionando como ancoragem, para novos conhecimentos. A
atividade de projetos e de solucdo de problemas pareciam configurar-se ja naquela época na
perspectiva da organizacdo da aprendizagem como pesquisa.

Assim, a experiéncia de Felipe vai além do ensino por descoberta, como ele mesmo

percebe:

A intengdo com o Clube de Ciéncias nunca foi formar cientistas. N&o, nunca foi. Quando a gente
pensa em iniciacdo & pesquisa, era para criar essa postura inquiridora nas criangas. E bem aquela
propaganda, de muito tempo atras, que aparecia na televisdo: “Para qué tanta perna, se ele voa”?
Entdo, é bem esse olhar que a gente precisa desenvolver. N6s sempre trabalhamos no Clube de
Ciéncias de uma forma muito critica. Entdo, ndo usdvamos o rigor da técnica. A técnica da
redescoberta nunca foi usada, no Clube de Ciéncias, por nés [na integra]. Mas, a orientacdo que
eu tive, as discussdes que nos tinhamos, € de que a técnica nédo tinha que ser usada a técnica pela
técnica. Nds ja faziamos essa discussdo, naquela época. Nos ja faziamos a discussdo de que o
método cientifico ndo poderia ser usado a ferro e fogo (FELIPE, 2013).

Como o foco do trabalho era criar uma postura inquiridora nas criangas, a pergunta

motivadora parte de um interesse real do estudante, identificado e valorizado pelo professor, que

demonstra sensibilidade suficiente a curiosidade do estudante. Além disso, a experiéncia envolvia

assuntos, perguntas para as quais nao sabiam as respostas, além de dificuldades procedimentais
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que ndo eram previstas pelo professor. Assim, o trabalho desenvolvido nédo seguia o rigor da
técnica, mas incorporava aqueles aspectos inerentes a técnica que abriam possibilidades a um
ensino inovador.

Enquanto o professor do ensino basico se mantiver alijado da pesquisa, havera o
distanciamento entre os resultados advindos de pesquisas e a pratica desse professor
(GALIAZZI, 2003, p. 57). Essa ndo ¢ a realidade dos professores entrevistados, razdo pela qual
Felipe enfatiza ter sempre trabalhado de uma forma muito critica no Clube de Ciéncias, o que
possibilitou a aproximacao de resultados de pesquisa em Educacdo em Ciéncias e processos de
ensino e aprendizagem vivenciados, constituindo um processo de fundamentacdo da prética
docente.

O mesmo parece ocorrer com Shirley, quando se refere ao trabalho com os sdcios-mirins,
ao longo dos anos:

Mas, depois, € claro, foram entrando outras coisas, outras leituras. Entdo, a gente ja se reunia ndo
sO para estudar as atividades em si, de sabado, mas a gente estudava Piaget, Vygotsky e ja ia
incorporando outras leituras. E ai a gente j& comegou a colocar outras coisas, que o0 método da
descoberta ndo era suficiente para trabalhar, como a questdo de alfabetizacdo cientifica, de

cidadania, de formar uma pessoa mais critica, essas coisas que s6é 0 método da descoberta ndo dava
conta (SHIRLEY, 2013).

Por meio de estudos, Shirley conhece outros referenciais, outras leituras que passam a
reorientar sua pratica. Assim, a renovagdo do ensino ocorre no sentido de ampliar o alcance das
praticas educativas, incorporando aspectos metodoldgicos e principios formativos que s6 0 método
da descoberta ndo dava conta. Esse movimento é consciente e ndo ocorre de modo acritico, ou,
aleatoriamente, no tatear de uma busca desnorteada por algo novo. Constitui, portanto, uma
transformacdo genuina das préaticas educativas, a qual ndo se pode fazer sem a consciéncia e
compreensdo das dimensBes que se entrecruzam na pratica dentro da qual nos movemos
(SACRISTAN; GOMES, 1998, p. 10).

Ana também vivenciou processo semelhante, no ambito do grupo de estudos criado no
Clube de Ciéncias, com a finalidade de promover reflexdes e estudos sistematicos sobre questdes
da docéncia e subsidios para a pratica de ensino desenvolvida pelos professores.

A gente comegou a participar do grupo de estudos, pois [o Clube de Ciéncias] possibilitou isso.
Na época, era um grupo que estava ainda se consolidando, o grupo Pesquisi. Era um grupo em que
nés nos reuniamos e discutiamos alguns textos e esses textos nos faziam relembrar as atividades
gue nos realizdvamos com o0s sdcios-mirins. Isso [a participacdo no Grupo] comegou a esclarecer
algumas coisas. N6s chegamos a discutir no Grupo a questdo do diario de bordo, a importancia
dele. Também chegamos a levar um texto, que era da dissertacdo de uma professora, falando sobre
ensino por pesquisa. NOs discutimos isso no Grupo, para ver se, realmente, aquilo que nés

estavamos fazendo se encaixava dentro das praticas investigativas. Nosso objetivo era saber se
aquilo que nos estavamos fazendo se encaixava dentro das praticas investigativas (ANA, 2013).
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Ana percebe que sua experiéncia no grupo de estudos contribuia para uma compreensdo
mais consistente e fundamentada sobre aspectos de sua pratica. As reflexdes e discussdes, baseadas
em referéncias teoricos, faziam relembrar as atividades desenvolvidas com os socios-mirins e
esclarecer algumas coisas, como a importancia do diario de bordo como recurso didatico. Além
disso, as pesquisas na area da Educacdo em Ciéncias, foco de discussdo no grupo de estudos,
serviam de referéncia para uma compreensdo mais consciente sobre a abordagem de ensino
assumida. De fato, o0 envolvimento com a pesquisa em Educacdo em Ciéncias é potencialmente
capaz de orientar as tomadas de decisdes que o professor assume em seu trabalho, tendo em vista
conferir sentido e coeréncia a essas decisdes, pois trata-se de inserir, no campo conceitual e da
pratica, os quadros de referéncia que estabelecem as bases epistemolégicas da Educacdo em
Ciéncias (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2004). A experiéncia de Ana, portanto, revela a
ocorréncia de um processo de transformacdo da docéncia, no sentido de constituicdo de uma
pratica de ensino fundamentada.

Na medida em que busca fundamentar sua pratica, o sujeito-professor passa a aprofundar
a compreensao e perspectiva sobre a propria area de atuacdo. As marcas desse processo se tornam

evidentes, especialmente, quando diante de concepcdes simplistas sobre o ensino de ciéncias:
Eu achava que era, sim, preciso se dedicar a Educacdo. Nao eram sé os pedagogos que tinham que
falar de educacgdo, nos podiamos ser pesquisadores do ensino. Fazia sentido, sim, ter, fazer
Mestrado em ensino de ciéncias. Tanto é, que eu vejo a diferenca no meu falar com o dos meus
colegas de quimica, quando eu vou, por exemplo, para uma banca de TCC, da quimica, da biologia
etc. A ndo leitura, ndo participacdo nos debates sobre ensino faz com que as opinifes dessas
pessoas sejam muito limitadas, até mesmo muito empiristas, do tempo do Bacon. N&o é nem do
tempo do Conte. Uma visdo muito reduzida sobre como os alunos aprendem, como a ciéncia

funciona, coisas que sdo discutidas no ambito da area de ensino e aprendizagem de ciéncias
(ALEX, 2013).

A renovacdo do ensino de ciéncias é algo possivel e desejavel, que ocorre a partir da
reflexdo, critica, discussao e partilha de experiéncias de autoconhecimento e estd no sentido de
possibilitar novos quadros de referéncia para a Educacdo em Ciéncias, como éarea do
conhecimento. Penso que seja a razéo pela qual Alex passou a acreditar na possibilidade de se
tornar pesquisador do ensino e, assim, fazer Mestrado em ensino de ciéncias. Contudo, para ser
consistente, a inovacao faz-se no dia a dia da a¢ao docente e a sua maior riqueza reside em néao
seguir nenhum estere6tipo (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002, p. 12), como s0i ocorrer entre
docentes responsaveis pela formacdo especifica de professores, entre 0s quais 0 ensino costuma
ser visto como uma tarefa simples, que exige apenas o conhecimento sobre o0s conteudos a serem
ensinados e algum conhecimento pedagdgico de carater eminentemente técnico (CACHAPUZ,
2005).
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As experiéncias de Alex, no Clube de Ciéncias da UFPA, inauguraram um processo de
busca permanente pela fundamentacdo da pratica pedagogica, o que produziu mudangas profundas
em sua maneira de ensinar e compreender o ensino. E as transformacgdes decorrentes desse
processo contribuiram para a superacgéo de ideias estereotipadas sobre o ensino, fruto de uma visao
muito reduzida sobre como os alunos aprendem, manifestadas pelos seus pares. E ndo poderia ser
de outro modo, j& que a renovacgdo do ensino compreende uma mudanca paradigmatica, em relagédo
aos quadros tradicionais dominantes, que inaugura novas formas de pensar a Educacdo em
Ciéncias, suas finalidades, fundamentacdes e repercussées no ensino (CACHAPUZ; PRAIA,
JORGE, 2002, p. 12).

Ao invés de uma pratica de ensino baseada apenas em conhecimentos técnicos e na
experiéncia irrefletida sobre a docéncia, como sugere a visdo tecnicista sobre o0 ensino, 0s sujeitos
dessa pesquisa vivenciaram uma transformacdo didatico-metodoldgica de sua pratica de ensino,
no sentido da atuacéo consciente e reflexiva, orientada por principios assumidos e, principalmente,

fundamentada em pesquisa na area da Educacdo em Ciéncias.

Educacao cientifica para o desenvolvimento do sujeito

Outro aspecto que possibilita compreender os termos em que as experiéncias de ensino,
vivenciadas pelos professores, constituem contribuices a renovacdo do ensino, esta relacionado
ao papel central do estudante na trajetéria educativa. Ao analisar as narrativas, evidencio aspectos
das experiéncias desenvolvidas que possibilitam compreender o ensino desenvolvido como uma
pratica educativa em que pretende fazer do estudante sujeito do processo de ensino e
aprendizagem.

O ensino tradicional esta baseado na ideia de que o professor pode transmitir informacdes
diretamente ao estudante. Sob essa Otica, se admite que o conhecimento se acumula de forma
aditiva, em camadas hierarquicas e sucessivas na mente do individuo e que pessoas diferentes
adquirem concepc0es idénticas, a partir das mesmas informagoes (GURGEL, 1995; CACHAPUZ,
1999). Assim, a transformacdo do ensino de ciéncias exige um novo paradigma de ensino capaz

de rechacar as premissas do ensino tradicional, ou seja:

Um novo paradigma de ensino deveria resultar em nitida ruptura com a visdo tradicional, linear e
empirista-positivista desse processo onde o professor vem centralizando a fungéo transmissora do
conhecimento; o aluno, a funcéo receptora do mesmo; e o conhecimento, se apresentando como
algo asséptico, deslocado da realidade, configurando apenas informagdes fragmentadas e
assistematicas, imprimindo & Ciéncia um caréter neutro e a-histérico (GURGEL, 1995, p. 242).
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A ruptura com esse paradigma tradicional de ensino parece estar subjacente ao trabalho de
Lucas:
Quando nos iamos realizar essas aulas, uma coisa que eu me recordo, e que até hoje eu trago
comigo, é a questdo do sujeito ser o proprio estudante e ndo o professor. Muitas das vezes, nés nos
achamos detentores do conhecimento. E, como essas aulas, geralmente, surgiam de um
questionamento ou de um problema a ser respondido, nés precisavamos muito dos conhecimentos
que os alunos tinham, o que nés chamamos de conhecimentos prévios. Ah! Por que relampeia?
Porque papai do céu esta ralhando. Isso € um conhecimento que ele absorveu, durante a sua vida
e gque nods ndo poderiamos desconsiderar. L4, nés ndo nos colocdvamos como detentores dos
conhecimentos. Nés éramos apenas mais um colaborador do processo, assim como os estudantes.
Hoje, eu até trago isso. Eu costumo dizer que — isso eu aprendi 14 no Clube de Ciéncias —, em uma
aula, sessenta por cento é do estudante, quarenta por cento é do professor. Quarenta por cento de
conhecimento técnico, que nés aprendemos la na universidade e os sessenta por cento é de como
a aula vai mesmo surgir, com as contribuicdes, com os questionamentos, com as perguntas que 0s
estudantes trazem. Entdo, eu trago isso, hoje, para a minha docéncia. Eu digo: olha, a aula € de
VOCés, sessenta por cento é de vocés e 0s quarenta por cento sdo meus. Eu sempre jogo a maior

responsabilidade para o estudante, para que ele se sinta sujeito mesmo do ensino, da aula, para
que, assim, a aula possa ter um significado a mais para ele (LUCAS, 2013).

Percebo uma mudanca de perspectiva sobre a docéncia, que se traduz na postura que o
professor assume, de modo consciente, diante da turma. O professor ndo € mais o detentor do
conhecimento a ser transmitido, pois o proprio estudante € o sujeito do processo de ensino e
aprendizagem. Assim como o professor, o estudante é visto como mais um colaborador do
processo. Trata-se de uma perspectiva sobre o ensino de ciéncias que, além de romper com o
ensino tradicional, por reproducéo, reorienta as ac¢6es didatico-metodologicas em direcdo a um
ensino pautado na davida, no questionamento, valorizando os saberes dos estudantes, que passam
a servir, ndo apenas, de ponto de partida para a trajetoria educativa, mas também como o
referencial a partir do qual poderao atribuir novos significados a realidade (FREIRE, 2005). Nestes
termos, a experiéncia de Lucas contribui para transformar o ensino em uma experiéncia que tenha
um significado a mais para o estudante, ja que, segundo Moraes, Galliazzi e Ramos (2002), novas
compreensdes, modos de fazer, novos valores e atitudes adquirem significado profundo para o
sujeito quando construidos a partir de questionamento e envolvimento com o processo de ensino
e aprendizagem.

Desde o inicio, romper com o modelo tradicional de ensino é uma possibilidade e algo
desejavel no Clube de Ciéncias, pelo menos enquanto um ensino de ciéncias reconhecidamente
deficiente for predominante no cenario educacional brasileiro. Segundo Gongalves, esse
movimento tem sido em direcdo ao ensino com pesquisa, cComo uma utopia em construgéo (2000,
p. 63).

Assim, apos um periodo inicial, seja de preparacdo ou de amadurecimento gradativo dos
professores-estagiarios, bem como dos estudantes, os trabalhos eram direcionados para a pesquisa.

A experiéncia de Alex ilustra esse movimento.
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Depois de um tempo, comegavam a ter as atividades para as feiras de ciéncias em si. Entdo, a gente
tentava, ao longo dessas atividades, coletar perguntas que surgiam. Eu, por exemplo, sempre tentei
fazer isso. Assim, durante essas aulas, surgiam perguntas e eu ficava tentando encontrar a pergunta
das criancas que pudesse gerar um projeto para a feira de ciéncias (ALEX, 2013).

Embora Alex traga em seu discurso uma constatacdo ndo desejada no Clube de Ciéncias,
ao mencionar a realizacdo de projetos para a feira de ciéncias, expressa atitude docente de escolha
de problema investigativo a orientar, no ambito de manifestacGes dos estudantes. Para Galiazzi
(2003), assumir a pesquisa como principio educativo corresponde a um processo de construcdo de
conhecimentos que se desenvolve a partir de alguns principios da pesquisa, como o0
questionamento reconstrutivo que engloba, entre outros aspectos, a elaboracdo de uma pergunta
de pesquisa.

Assim, inicialmente, as atividades pareciam estimular o interesse das criangas pelos temas
propostos e despertavam a curiosidade para questdes especificas, entre as quais uma poderia se
tornar objeto de pesquisa. Em sua tentativa de encontrar a pergunta das criancas que pudesse
gerar um projeto de pesquisa, compreendo que, desde 0s primeiros momentos, a experiéncia em
questdo constitui uma acdo educativa que busca, nos termos de Moraes (2002), transformar o
estudante de objeto a sujeito da relacdo pedagdgica, tendo em vista um ensino de ciéncias para
além da transmissdo e recepcdo de conhecimentos, a partir do envolvimento em processos de
reconstrucdo permanente de conhecimentos.

Alex busca na curiosidade do estudante o ponto de partida para o desenvolvimento do
percurso investigativo, por isso mesmo, tenta criar um ambiente propicio para o questionamento,

para o desenvolvimento de uma postura participativa e inquiridora dos s6cios-mirins:

Nos fizemos uns trabalhos sobre a quantidade de gases em diferentes tipos de refrigerantes (...).
Por que o cimento endurece na dgua? Serd que ele endurece em outras [substancias], em dleo
vegetal, em gasolina, em &lcool? A gente investigou essas propriedades do endurecimento do
cimento e foram ideias boladas pelas préprias criangas (ALEX, 2013).

Segundo Canfal (2007), processos investigativos estdo presentes ao longo da vida de
qualquer pessoa e constituem um traco bioldgico de importancia adaptativa para a espécie humana.
Assim, a curiosidade, a capacidade de identificar problemas e a tendéncia a explora-los, por meio
de um planejamento que busca confrontar suposi¢oes e previsdes contrastantes, assim como nossa
capacidade e vontade de aprender inatas, tudo isso nos configura como exploradores,
comunicadores e construtores de conhecimento social e cultural.

E desse ponto de vista que considero o trabalho desenvolvido por Alex como uma
experiéncia educativa que acena para a superacdo do ensino tradicional como transmisséo, uma
vez que o estudante desempenha um papel ativo ao longo de todo o percurso de investigagcdo. Em

sua experiéncia, as ideias de pesquisa foram boladas pelas proprias criangas, que assumem, assim,
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o0 papel de sujeitos da aprendizagem, uma vez que é pela capacidade de elaboracdo propria, seja
em forma de criticas, hipoteses explicativas ou argumentos plausiveis, que o sujeito se constitui
como histdrico e transformador da realidade (MORAES, 2002).

A experiéncia parece contribuir para a transformacéo da pratica docente, pois, segundo
Gurgel (1995), um avanco importante, no sentido da transformacao do ensino de ciéncias, seria
colocar os estudantes em confronto com problemas significativos, tendo em vista a abordagem e
solucdo desses problemas, o que difere de, simplesmente, permitir que pesquisem livremente a
partir de seus interesses, prescindindo da acdo mediadora do professor. A experiéncia, assim,
contribui para revelar o carater social e complexo da investigacao, favorecendo-se um trabalho
coletivo, engajado a parametros tedricos em torno de problemas bem definidos (GURGEL, 1995,
p. 159).

As experiéncias de Carlos revelam a presenca desses aspectos:

Entdo, como é que a gente fazia a escolha dos temas? A gente fazia reunides, geralmente, duas ou
trés reunides durante a semana. Geralmente, na primeira, a gente fazia uma breve avaliagdo da
ltima aula, depois disso, a gente tentava, de maneira conjunta, eleger um tema para a proxima
semana. Nessa reunido e nas outras duas posteriores da semana a gente organizava essa aula. A
escolha do tema, basicamente, levava em consideracdo o que os alunos propunham nas aulas
anteriores, 0s temas que a gente achava relevantes e a abordagem que a gente achava que seria
interessante, de acordo com a faixa etéria dos alunos (CARLQS, 2013).

Os estudantes contribuem ativamente para a defini¢cdo dos rumos da pesquisa, pois, durante
o planejamento de etapas posteriores, era levado em consideracdo o que os alunos propunham,
valorizando-se seu envolvimento no processo. No entanto, para além das consideracdes dos
estudantes, a equipe de professores também considerava outros aspectos, como a abordagem de
ensino pretendida e a faixa etaria dos sdcios-mirins.

Carlos passou a compreender que um ensino diferenciado exige a superacdo dos moldes
tradicionais reprodutivos, a partir de uma participacdo ativa do estudante durante as acgdes
educativas, de modo que considera ser este um aspecto desejavel em uma possivel nova

experiéncia com socios-mirins:

Hoje, eu acho que eu daria, de maneira mais consciente, voz para o aluno interferir um pouco mais
no momento da aula. Naquele momento, eu percebia que, até por um certo medo de fugir ao
controle das aulas que a gente tinha planejado, e, sem experiéncia para voltar ao eixo da aula, eu
escutava o que o aluno tinha a dizer, mas ficava com um pouco de medo de ndo conseguir colocar
aquilo na aula e fazer com que ela fosse proveitosa, como eu esperava que fosse. E acho que, hoje,
como eu tenho um pouco mais de seguranca, eu deixaria a aula ser um pouco mais aberta e que o
aluno participasse um pouco mais da mudanga de direcéo, em relacdo a aula. Eu acho que isso é
uma coisa que eu mudaria. Eu daria um pouco mais de voz para o aluno. Naquele tempo, eu dava
a voz, mas sempre com um pé atras, ndo porque eu achava que o que o aluno ia falar seria ruim,
mas porgue eu pensava assim, sera que essa mudanga eu vou dar conta de abarcar na aula e vou
chegar aonde eu quero com a aula? Eu acho que, hoje, eu teria um pouco mais de seguranca para
fazer isso (CARLOS, 2013).
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Carlos pensa estar mais consciente da importancia de dar voz para o aluno, no decorrer de
uma trajetdria educativa, como forma de proporcionar um ambiente propicio para que o estudante,
como sujeito da aprendizagem, participe de modo efetivo nas decisbes que implicam
encaminhamentos e reorientagdes da pratica de ensino. Embora perceba que sua falta de
experiéncia como docente, a época de estagio, representava um entrave para um direcionamento
mais expressivo neste sentido, as experiéncias vivenciadas possibilitaram o avanco formativo
necessario para que, hoje, Carlos assuma a perspectiva de promover um ensino de ciéncias voltado
para a constituicdo do estudante como sujeito critico.

Insistir na insercdo das vozes dos estudantes, no decorrer da pratica pedagdgica, constitui
um aspecto transformador do ensino, que se torna cada vez mais importante, na medida em que é
preciso que quem tem o que dizer saiba, sem duvida nenhuma, que, sem escutar o que quem escuta
tem igualmente a dizer, termina por esgotar sua capacidade de dizer por muito ter dito sem nada
ou quase nada ter escutado (FREIRE, 1996, p. 117).

Clara também percebe a importancia de abrir espaco para as ideias, inquietac@es, ddvidas

e sentimentos dos estudantes numa experiéncia de ensino:
Para mim, deixar o aluno falar € essencial. Deixa ele falar, falar o que ele quiser, onde ele quiser.
Deixa ele se expor, expressar o que ele pensa para, depois, a gente tentar ir balizando, botando os
pingos nos “is”. Eu trabalhei no Pro-Jovem e ainda bem que o Pré-Jovem tinha algumas
caracteristicas do Clube, porque, sendo, eu ndo teria ficado 1a. Essa questdo de ouvir o aluno eu
acho que é importante, embora a escola ndo venha dando espaco para isso. Tu sais de uma sala de
aula para outra parece um doido e ndo consegue ouvir o teu aluno. Mas, eu acho importante tu

ouvires o teu aluno, o que ele tem para falar, ter paciéncia, entender que cada pessoa é uma pessoa.
Eu sei que cada pessoa tem o seu tempo (CLARA, 2013).

Deixar o estudante falar é essencial para uma educagdo em ciéncias que se propde superar
os moldes tradicionais de ensino. De acordo com Freire (2005), o ensino tradicional se fundamenta
na ideia de que o mundo, tal como ele é, ndo pertence aos sujeitos, ndo fazem parte de sua propria
subjetividade. Assim, cabe aos homens, unicamente, incorporar 0 mundo, 0 que justifica uma
educacdo pautada na transmissdo de saberes e valores. Em consequéncia, ndo ha espaco para o
guestionamento critico ou quaisquer outras intervencdes do estudante que, no decurso de sua
escolarizacdo, jaze num siléncio que oprime. Contudo, existir, humanamente, é pronunciar o
mundo, € modifica-lo. N&o € no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na
acao-reflexdo (FREIRE, 2005, p. 90).

Nesse sentido, as experiéncias de professores, desenvolvidas no Clube de Ciéncias, acenam
para a constituicdo do sujeito da aprendizagem e de sua autonomia, por meio da participacao

efetiva no percurso educativo, em meio a um processo que possibilita transformagdes tanto na
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realidade que o cerca quanto em sua forma de se relacionar com o mundo, pois a autonomia,
enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser (FREIRE, 1996, p.107).
Marcas desse processo se evidenciam quando os professores levam em consideracédo
aspectos do desenvolvimento pessoal dos estudantes:
As vezes, nds percebiamos uma situacio de um colega com outro, de ndo respeitar o outro. Entéo,
nés faziamos uma atividade pensando: “No6s vamos fazer uma atividade com eles sobre o respeito
com o colega”. NOs pensavamos nessas coisas, além da prdpria conversa que nds tinhamos com
0s sdcios mirins. A gente ndo pensava apenas na producdo de pesquisa, mas sim em poder ajuda-

los na prépria compreenséo deles sobre os valores e o respeito que eles deveriam ter com os demais
colegas, com a familia (ANA, 2014).

Eu imagino que, eu espero que ele, vivendo essa experiéncia dele, dentro da biologia, ja tenha ido
com outro olhar, sobre a ciéncia, sobre como fazer ciéncia, sobre como ser um cientista. Escrever,
porque ele tinha uma dificuldade de escrever, ele era uma pessoa timida. Eu espero que ele tenha
superado essa timidez dele. Enfim, eu espero que essas coisas tenham sido. Para mim, as vezes,
ndo é importante se o aluno aprendeu a escrever bem, contar bem, mas se ele conseguiu ser uma
pessoa melhor, dentro daquela relagéo que ele teve. Se ele conseguiu, por exemplo, se expressar,
se ele conseguiu ver uma ideia além daquilo, enfim (CLARA, 2013).

Ana demonstra que, em sua pratica pedagogica, para além do interesse na producgdo de
pesquisa, havia a preocupacdo com valores de convivéncia, com a compreensdo dos estudantes
sobre o respeito que eles deveriam ter com os demais colegas. A seu turno, Clara também revela
a importancia atribuida ao desenvolvimento do estudante como sujeito, no decurso da pratica
educativa, ultrapassando a dimenséo instrucional do ensino, ja que, para ela, importa se o estudante
conseguiu ser uma pessoa melhor, a partir da experiéncia.

A educacao deve estar voltada para o desenvolvimento da pessoa, em sua totalidade. Sua
finalidade ultima é contribuir para que o sujeito seja capaz de organizar pensamentos de forma
autdbnoma e critica, formular seus proprios juizos de valor e poder decidir, diante de situacoes
problematicas vivenciadas. Ou seja, assume o papel fundamental de conferir a todos os seres
humanos a liberdade de pensamento, discernimento, sentimentos e imaginacao de que necessitam
para desenvolver os seus talentos e permanecerem, tanto quanto possivel, donos do seu préprio
destino (DELORS, 1996, p. 100). Sendo assim, as experiéncias de professores, no Clube de
Ciéncias, revelam uma perspectiva de Educagdo em Ciéncias para alem de objetivos meramente
instrucionais, valorizando aspectos do desenvolvimento pessoal e social do estudante e, por isso
mesmo, representam uma contribuicdo significativa para a renovagdo do ensino de ciéncias
(CACHAPUZ, 1999; CACHAPUZ et al., 2005).

Felipe organiza as atividades iniciais com o0s socios-mirins na mesma perspectiva, fazendo-
se valer, inclusive, de uma atividade extraclasse para criar um ambiente de questionamento na

turma.
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Eu gostava sempre de criar um ambiente de curiosidade, para que as criangas levantassem
questionamentos. Eu vou dar um exemplo, ou dois exemplos que nés fizemos. A primeira
atividade, num determinado ano, foi levar as criangas a um museu, o Museu Goeldi. E ai, eu dizia,
no6s diziamos para as criangas, porque ndo era s6 eu, nds diziamos para as criangas assim:
‘Observem, facam anotacdes diversas e perguntem. Perguntem e anotem as perguntas que vocés
tém, para que a gente, depois, discuta. Depois, a gente vai voltar para a Universidade e, 14, a gente
vai discutir uma porc¢do de coisas’. Ai, eu lembro de alguns projetos que derivaram desse trabalho
(FELIPE, 2013)

De acordo com Freire (1996), ensinar ndo é transmitir conhecimentos, mas criar condi¢oes
para a sua producdo; pressupde, portanto, fazer com que o estudante se perceba como sujeito de
conhecimento, como ser capaz de aprender. Nesse sentido, € importante que o professor estimule
0 estudante a se envolver com o processo de aprendizagem. Felipe parece ter isso em mente, ao
tentar criar um ambiente de curiosidade, para que as criangas levantassem questionamentos e
formulassem perguntas que, posteriormente, seriam objeto de discusséo na turma. Esse movimento
acena para a constituicdo da autonomia do estudante, para a conscientizacdo e desenvolvimento
de suas potencialidades, por meio da pesquisa.

O ensino por transmissao desvaloriza a pergunta do estudante, pois o trabalho é centrado
no professor e seus interesses exclusivamente instrucionais. A “sala de aula” constitui o espaco
privilegiado de um trabalho que ocorre completamente isolado do mundo natural. Assim, a
renovacdo do ensino passa pelo desenvolvimento de experiéncias educativas em que 0s conceitos
e ideias cientificas constituem meios necessarios para pensar e resolver problemas socialmente
relevantes, ligados a valores e interesses cotidianos e pessoais dos estudantes (CACHAPUZ, 1999;
CACHAPUZ et al., 2005).

Esse movimento requer uma nova postura do estudante, em face do conhecimento a ser
apreendido e de oportunidades educativas oferecidas. Clara parece valorizar esse aspecto em sua
pratica pedagogica:

Eu me pergunto realmente se a gente conseguia fazer isso, se a gente conseguia passar essa ideia
de que aquilo era uma discussdo, que 0 nosso objetivo ndo era dar respostas, mas criar mais
inquietacdo neles. Mesmo porque, na escola, quando a gente estd estudando, a gente fica com
aquela coisa de mais dar respostas do que criar dividas e isso [criar dUvidas] ndo é uma coisa
muito comum de se fazer. Acho que a gente conseguia inquietar os alunos, pelo menos, com o
assunto, fazer uma inquietacdo neles. Talvez, a gente ndo conseguisse dar uma resposta
satisfatoria. Talvez, nem eles estivessem esperando. Mas, eu acredito que uma inquietacao, pelo
menos, a gente conseguia. 1sso para mim ja é o bastante, porque tem gente por af que nem consegue
isso. Tem professor que nem consegue isso, inquietar o aluno. Acho que a gente conseguiu porque,
se a menina conseguiu observar. Com a discussdo que a gente fez, ela conseguiu observar que, na
cidade, ndo passava energia, mesmo havendo o linhdo. Eu acho que a gente conseguiu, pelo menos,
fazer isso, inquietar os meninos, para se pensar no assunto, para pensar outras coisas. 1sso dai eu
acredito que a gente fez, mas, ndo sé por nds, mas pela participacdo deles. E o Clube de Ciéncias
€ um espaco que proporciona esse movimento. Porque eu nao sei se na escola, no espaco formal,
agente conseguiria fazer isso. Porque, as vezes, o aluno langa uma pergunta e, as vezes, o professor
deixa pra la. Por que ele deixa pra 14? As vezes, ele ndo vai conseguir fazer um trabalho em cima

da pergunta do aluno, ent#o, fica perdida a ideia do aluno, a pergunta do aluno. As vezes, a gente
faz isso na sala de aula (CLARA, 2013).
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Percebo o intuito de criar inquietacdo nos estudantes, de modo que passem a pensar no
assunto e problematizar a realidade, como um aspecto significativo da experiéncia de Clara. Ela
valoriza isso, muito mais do que a atitude de dar respostas, tdo peculiar no contexto da escola,
entre os professores. E desse modo que se abrem perspectivas para um ensino de ciéncias em que
0 estudante se perceba e aja como sujeito do processo educacional, por meio da acédo reflexiva e
critica sobre os objetos de aprendizagem (FREIRE, 2005), em meio a um percurso de pesquisa
gue exige engajamento, disciplina, participacao, curiosidade e disposicao para aprender.

Bruna também revela a postura diferenciada dos estudantes, no decorrer de um dos projetos
de investigacdo mais significativo, entre aqueles desenvolvidos com os socios-mirins do Clube de
Ciéncias da UFPA:

A gente desenvolveu o projeto para ser apresentado na feira. Eles se sentiram tdo motivados, a
ponto de terem ido ao local de pesquisa. Tem aquela questdo da resisténcia, principalmente, pelas
meninas, para nao se sujarem, mas, havia alunos bem-dispostos, que era mdo na massa mesmo: se
é para medir a gente mede, se é para levar algumas espécies de peixe a gente leva. Foi um resultado
bastante satisfatério. N&do foi aquele trabalho em que as ideias foram somente dos professores. A
gente deixava, a gente conduzia eles, a cada passo, a descobrir. As hipoteses: “Sera que, se a gente
colocar isso, vai funcionar’? Eu percebo que foi um conhecimento bem amplo para eles.

Respondeu a curiosidade que a turma tinha, de saber qual era o peixe mais rapido, qual era o0 mais
lento, de uma forma diferente. E a gente foi buscando isso (BRUNA, 2013)."

O projeto em questdo envolvia a coleta de informacgdes sobre a morfologia de algumas
espécies de peixe, incluindo medicdes a serem realizadas no mercado Ver-0-Peso. O envolvimento
ativo dos estudantes, como sujeitos do processo, se torna evidente ndo apenas nesta etapa do
trabalho, mas também em momentos anteriores, de formulacdo de hipoteses, por exemplo. Assim,
Bruna demonstra uma satisfacdo pela autoria do estudante, no decorrer do processo, uma vez que
nao foi aquele trabalho em que as ideias foram somente dos professores. Além disso, o projeto de
investigacdo proporcionou um conhecimento amplo sobre uma curiosidade prépria do estudante.
Assume, portanto, o carater de esforco metodicamente critico do professor de desvelar a
compreensdo de algo e com o empenho igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito
em aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar
(FREIRE, 1996, p. 119). Sdo marcas de um ensino transformador que agucando a curiosidade,
estimulando a reflexdo e o desenvolvimento da capacidade transformadora dos estudantes
contribui para a superacdo do poder apassivador do ensino tradicional, por transmissdo de
conhecimentos.

Acredito que essa é a perspectiva, quando Alex fala de sua experiéncia mais marcante,

expressando as razdes que a tornaram téo significativa:

Acho que mudou a perspectiva de ver o ensino realmente. Até entéo, eu pensava que [para] ensinar
basta a gente ter uma expressdo, saber apresentar a coisa de forma organizada, logica, fazer com
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gue os alunos praticassem aquilo, que assim eles iam aprender. Mas, lendo sobre questes
relacionadas ao ensino e aprendizagem, se viu que ndo era isso, que devia, sim, fazer o aluno
praticar, mas praticar a busca da informacao, praticar o aprender por si mesmo, praticar o aprender
fazendo. E a gente viu o resultado nesse tipo de coisa, via que dava certo, via que era possivel, se
ndo fazer, sistematicamente, na escola, mas, eventualmente (ALEX, 2013).

Alex percebe uma mudanca de perspectiva sobre o ensino, a partir da experiéncia vivenciada e
leituras realizadas. Com o trabalho desenvolvido, viu que era possivel fazer o estudante praticar
a busca da informacéo e aprender por si mesmo, ou seja, a partir de um envolvimento significativo
com o processo de aprendizagem, tornar-se sujeito da aprendizagem. E neste sentido que o ensino
com pesquisa, mais do que possibilitar a aquisi¢cdo de conhecimentos, possibilita a aprendizagem
de modos de aprender por conta propria, viabilizando o aprender a aprender, base da
competéncia e autonomia (MORAES, 2002, p. 138).

Ao falar de aspectos importantes de suas experiéncias que buscariam preservar em suas
préticas de ensino atual, Ana e Alex assumem a mesma perspectiva educacional:

Eu iria sempre fazer eles me perguntarem e eu ndo daria respostas para eles, mas sim, sugerir para
eles alguns caminhos para que pudessem construir o conhecimento deles (ANA, 2013).

Eu continuaria buscando atividades estimulantes, estimulando eles a fazer perguntas e, depois, a
partir das perguntas deles, explorar possibilidades de pesquisa (ALEX, 2013).

Segundo Morin (2002; 2005), o enfrentamento dos desafios globais que a sociedade atual
enfrenta passa pela necessaria renovacao do ensino, especialmente do ensino de ciéncias. O autor
ressalta que a reforma do ensino deve levar a reforma do pensamento (MORIN, 2005, p. 20), no
sentido de alimentar a curiosidade dos estudantes, para tornar possivel o desenvolvimento da
capacidade de propor e tratar problemas, assim como da habilidade de utilizar principios
ordenadores que permitam ao sujeito integrar os conhecimentos e lhes dar sentidos. Ana e Alex
parecem acenar para esse prop6sito, uma vez que buscam estimular o estudante a fazer perguntas,
de modo a criar condi¢bes para, juntamente com eles, explorar possibilidades de pesquisa,
sugerindo alguns caminhos para que pudessem construir o conhecimento. Trata-se de abrir
caminhos para que o0s estudantes consigam, nos termos de Freire (1996), superar sua curiosidade
ingénua, tornando-a curiosidade epistemoldgica, na medida em que passam, por meio da pesquisa,
a se aproximarem, cada vez mais, de forma metodicamente rigorosa, de seu objeto cognoscivel.

Shirley também trabalhava na mesma perspectiva:

Entdo, como era no inicio do semestre, a gente dizia logo: olha, a gente vai passar o resto do
semestre fazendo projetos para a feira de ciéncias, entéo, tragam de casa curiosidades, o que é que
vocés querem pesquisar, aquilo que vocés querem compreender. Algumas vezes, a gente colocava
no quadro e eles iam dizendo, eu quero saber isso e aquilo. Depois, a gente ia conversando e

amadurecendo as ideias deles, mas, sempre as ideias partiam deles. Nunca partia da gente, assim,
ah! Eu quero pesquisar alguma coisa. Ndo! (SHIRLEY, 2013).
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A curiosidade, neste caso, esta relacionada a algo que os proprios estudantes querem compreender
e, portanto, ao questionamento da realidade, tal como se apresenta para 0 sujeito, por isso é
importante que tragam de casa curiosidades. Ao afirmar que sempre as ideias partiam deles,
Shirley assume o pressuposto de que ensinar por meio da pesquisa exige a superacdo de um ensino
focado, exclusivamente, nos contelidos e que, por isso mesmo, ignoram as perguntas de interesse
dos estudantes (MORAES, 2002).

O ensino tradicional, por transmissdo de conhecimentos, esta enraizado no fundamento
epistemoldgico da exterioridade do conhecimento em relacéo ao estudante e, assim, sugere que a
aprendizagem pode ocorrer, simplesmente, criando-se condigdes para que o estudante apenas ouca
a licdo com atencdo. Neste caso, ndo ha espaco para o questionamento critico ou exploracdo de
questdes de interesse pessoal dos estudantes (CACHAPUZ, 1999). Mas, as experiéncias de
professores, no Clube de Ciéncias, revelam mudancas significativas no ensino desenvolvido, a
partir do distanciamento empreendido das préaticas tradicionais de ensino, a comecar pela
valorizagéo dos interesses dos estudantes no processo.

Partir do interesse dos estudantes e identificar seus questionamentos, tendo em vista a
organizacdo do trabalho posterior, tem sido um aspecto recorrente das experiéncias de professores

no Clube Ciéncias da UFPA. Felipe revela que esse € um aspecto importante de sua experiéncia:

Logo que as criangas entravam, a gente tinha conversas com elas, no sentido de perguntar quais
eram os interesses dessas criangas. Entdo, a gente sempre organizava a atividade e ai os
professores, o estagiario e o orientador, trabalhavam conjuntamente, no planejamento e no trabalho
com as criangas. E o trabalho com as criangas era um trabalho supergostoso, que ndo tinha nota,
ndo tinha a preocupagdo com um programa pré-concebido. Entdo, a gente trabalhava sempre na
perspectiva do interesse das criancas (FELIPE, 2013).

Ao trabalhar sempre na perspectiva do interesse das criancas, Felipe busca criar um
ambiente prazeroso, em que a preocupacdo principal seja a aprendizagem e ndo os contetdos em
si. Trata-se ndo apenas de respeitar e valorizar os saberes dos estudantes no ambiente escolar, mas,
sobretudo, fazer deles o ponto de partida para a compreensao critica de sua realidade, com base
nas relagOes desses saberes com os conhecimentos escolares (FREIRE, 1996).

Por outro lado, em uma experiéncia de ensino orientada por principios de pesquisa, 0
sujeito se envolve em acgdes que possibilitam uma maior compreensédo de si mesmo e do mundo,
a partir do estabelecimento de relagGes significativas entre conhecimentos que possui e novos
conhecimentos investigados (MORAES, 2002). Nesse sentido, Shirley acena para a aquisi¢éo de
conhecimentos como aspecto relevante do processo de desenvolvimento do estudante, mesmo que

isso corresponda a uma agao mais diretiva por parte do professor:
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Agora, tem outro viés também, porque o aluno, pela sua falta de experiéncia, muitas vezes deixa
de optar por determinados assuntos que podem ser muito bons. Mas, se ele nao sabe, como é que
ele vai optar por aquilo? Entdo, tem que ter as duas coisas. Muitas vezes, o professor acaba tendo
que trazer algo para ele [o estudante] que é totalmente novo, que ele ndo poderia escolher aquilo
porque ele ndo conhece (Shirley, 2013).

Na experiéncia de Shirley, o ensino com pesquisa ndo se limita apenas ao que é de interesse
dos estudantes (GALIAZZI, 2003; VETTORI; IMHOFF, 2007), pois também abre caminhos para
que ele possa vir a ser construtor e reconstrutor de novas formas de compreenséo sobre a realidade,
mesmo que seja algo totalmente novo e que, simplesmente, ndo poderia escolher porque nao
conhece. Em outras palavras, significa tornar-se pesquisador ativo de conhecimentos a serem
adquiridos, ao invés de ser mero ouvinte e repetidor de conteddos constitutivos de um curriculo
pré-estabelecido (LIMA, 2003, p. 2).

As aprendizagens dos estudantes, durante o percurso de pesquisa, também sugerem a
existéncia deum movimento em prol do desenvolvimento do estudante como sujeito da
aprendizagem. Alex descreve com detalhes as aprendizagens relevantes que os estudantes tiveram,
ao longo de sua experiéncia:

Eles pensavam que ia sempre dar igual, ou bastava fazer s6 uma vez e a gente viu juntos que ndo
podia fazer assim, s6 de uma vez, tinha que ser uma média. Havia fatores que a gente tinha que
controlar, como temperatura, a distancia da chama ao bécker. Depois, a gente viu que ndo dava
certo com chama, tinha que fazer com placa aquecedora, que era mais homogénea, mais igual.
Entdo, essas variagdes fizeram com que as criangas aprendessem um monte de coisas sobre gas,
sobre atmosfera, sobre CO2, composicdo do gas e eles apresentaram isso, 14 na feira de ciéncias,
com propriedade. Dava para perceber que eles ndo tinham decorado coisas, eles tinham aprendido
realmente os fatores que estavam envolvidos ali. E diziam por que eles chegaram a concluséo de
gue a Coca-Cola, realmente, ndo era o refrigerante, como todo mundo pensava, que tinha mais gas

dissolvido. Os nossos experimentos apontavam que era, em média, a Pepsi que tinha mais (ALEX,
2013).

No decorrer da experiéncia, os estudantes que, desde o inicio, bolavam as ideias de
pesquisa, continuavam atuando ativamente na construcdo de conhecimentos, pois trabalhavam
junto com o professor na solucdo dos problemas procedimentais identificados. Junto com o
professor, identificavam os problemas e apontavam soluc¢des, com base em aprendizagens de
conceitos e teorias sobre 0 comportamento dos gases em uma solucdo, além de identificarem os
diversos fatores que poderiam influenciar nos resultados de sua pesquisa.

Vemos, a partir das experiéncias docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA,
que o0 ensino com pesquisa constitui uma forma de possibilitar socializacdo e constituicdo de
autonomia dos sujeitos envolvidos no processo, garantindo-lhes um dominio qualitativo do
instrumental da ciéncia, numa preparacao para intervengdes transformadoras nas realidades em
que se inserem (MORAES, 2002, p. 139). Nestes termos, entendo que tais experiéncias

representam contribuicdes relevantes a renovagdo do ensino de ciéncias.
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Em sua experiéncia, Clara considera importante destacar o papel autbnomo desempenhado
pelo estudante e como isso pode representar um ganho significativo para a trajetéria educativa,

individual e coletivamente:

Nesse trabalho, eu me lembro da Flavia. Um dia desses eu encontrei com ela, no IFPA. Essa aluna
foi importante para esse trabalho. Alias, em todos os trabalhos acho que tem alguns alunos que se
destacam, ao tentarem ajudar a gente e, nesse trabalho, foi a Flavia, porque ela era uma menina
muito instigante. E uma interpretacio minha, hoje, eu digo que ela tinha algo de lider dentro dela,
essa coisa de questionar. E, por ela ser assim, ela conseguia chamar a atencéo dos outros alunos
para a questdo [de pesquisa]. Ou seja, ndo foi, exatamente, a gente, com nossos lindos olhos, que
levou esse trabalho, sozinhos. Teve a aluna, que era uma pessoa instigante, que era questionadora
dentro da sala de aula, que também ajudou a gente. Eu imagino assim, naquele tempo, ela ajudou
a gente a fazer um trabalho junto com os alunos, porque ela tinha muita interagdo com os meninos.
Ela conseguia despertar neles algumas coisas e a gente aproveitava isso (CLARA, 2013).

Clara observa que havia uma estudante que tinha algo de lider dentro dela, além de uma
atitude questionadora dentro da sala de aula e que conseguia chamar a atencédo dos alunos para
a questdo de pesquisa. O papel desempenhado pela estudante contribuiu, de forma significativa,
para o desenvolvimento do trabalho, a partir do momento em que os professores demonstraram
abertura e capacidade suficiente para aproveitar isso. Ao destacar estes aspectos, como marcas
significativas de sua experiéncia, Clara alimenta a perspectiva de realizacdo de um ensino de
ciéncias voltado para a constituicdo do estudante como sujeito da aprendizagem, conferindo ao
processo um carater formativo, apara além da instrumentacdo e, por isso mesmo, inovador
(CACHAPUZ, 1999; CACHAPUZ, 2005).

Esse carter se torna evidente também na experiéncia de Lucas:

Eu penso que a gente ndo s6 construia um estudante de inicia¢do cientifica, como formava uma
personalidade, formava lideres. Eu penso que, hoje, a gente tem essa caréncia, de formar um
estudante que sabe pensar, que sabe questionar, que sabe correr atras das perguntas. Entdo, essa
experiéncia com os estudantes de iniciagdo cientifica me traz essa lembranca, que 0s estudantes
gue nds tinhamos eram questionadores, muito mais do que uma massa que esta 14, simplesmente,
para absorver conhecimentos. N&o, eles estavam |4 para questionar o conhecimento, se quilo
realmente era verdade, porque era verdade e quem explicava que era verdade; até que eles
pudessem fazer, no seu cognitivo: agora eu ja sei porque € verdade, o que é verdade, quem falou

e, agora, com o conhecimento que eu tenho, eu posso fazer uma verdade que vai me fazer algum
sentido, que tenha algum significado (LUCAS, 2013).

A experiéncia de Lucas parece essencialmente comprometida com a formacao do estudante
para uma acdo transformadora da realidade, razéo pela qual acredita que sua préatica de ensino
formava lideres, como pessoas capazes de correr atrds de respostas a seus questionamentos.
Concorre para a constituicdo de uma nova perspectiva educacional, em que se acredita que:

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos capazes de
aprender. Por isso, somos 0s Unicos em que aprender é uma aventura criadora, algo, por isso
mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a ligdo dada. Aprender para nés € construir,

constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito (FREIRE,
1996, p. 69).
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De fato, formar liderancas é algo essencial para se construir uma instituigdo educativa
inovadora, pois é com base na abertura as ideias do outro, na descentralizacdo do poder e no
envolvimento no trabalho em conjunto, em prol de objetivos comuns, que ela se estabelece como
tal (ALARCAO, 2001). E n3o se pode alcancar tal prop6sito sem que se rompam as arramavas
apassivadoras dos moldes tradicionais de ensino.

Felipe destaca a busca pelo protagonismo do estudante como uma marca de sua préatica

docente atual:

Eu acabei desenvolvendo um modo de trabalhar. Eu ndo sei trabalhar de modo diferente, eu ndo
consigo. Eu ndo consigo ir para uma sala de aula e ir trabalhar em outra perspectiva. Eu consegui
criar essa cultura de dar oportunidade para que os alunos reflitam, deixar com que os alunos
desenvolvam suas atividades, fagam seus questionamentos, cheguem as suas respostas. Entdo, o
meu modo de trabalhar passou a ser esse. Eu incorporei o trabalho que eu desenvolvia (FELIPE,
2013).

Felipe revela que o cerne de sua atuacdo docente consiste em dar oportunidade para que
os alunos reflitam (...) facam seus questionamentos e encontrem suas préprias respostas para 0s
problemas de seu interesse. Trata-se de assumir a constituicdo do sujeito da aprendizagem
(FREIRE, 1996; 2005) como um principio orientador de sua pratica de ensino atual, e, portanto,
uma contribuicdo das experiéncias docentes desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA a
renovacdo do ensino.

Ao enveredarem pelos caminhos do ensino com pesquisa, professor e estudantes abrem
possibilidades de renovacédo do ensino de ciéncias. Percebo que a superacao do ensino tradicional
se materializa nas experiéncias de professores no Clube de Ciéncias da UFPA, na mediada em que
0 conhecimento deixa de ser entendido como algo a ser transmitido e passa a ser encarado como
processo de construcdo coletiva. De tal forma, os sujeitos envolvidos assumem a coautoria do
percurso educativo, uma vez que, a partir das interacdes que estabelecem, seus valores, crencgas e
visbes de mundo emergem de tal maneira que eles passam a (re)construir suas ideias e
(re)elaborar suas percepc¢des naquilo que elas apresentam de mais significativo para ambos
(GURGEL, 1995, p. 243).

As experiéncias dos professores entrevistados assumem, portanto, o perfil de uma educagéo
libertadora, pois que promovem a autonomia e consciéncia critica dos estudantes, tendo em vista
uma acdo mais eficiente na transformacédo da realidade, a partir da reflex&o critica sobre as coisas
do mundo, o que nédo se pode fazer tendo como pontos de partida contetidos estanques, verdades
prontas e acabadas, como supostamente o sdo as teorias cientificas (FREIRE, 2005).
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Alfabetizar cientificamente

De acordo com Cachapuz et al., (2005), a alfabetizacdo cientifica esta inserida no contexto
de uma dupla necessidade do mundo contemporaneo: a tomada de decisdes fundamentadas, diante
de questdes que envolvam problemas cientificos e tecnoldgicos e a satisfacdo das necessidades da
sociedade, por parte dos cidaddos, utilizando-se habilidades e conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos. Assume, portanto, uma dimenséo funcional, que se traduz na capacidade de utilizar
conhecimentos em situacdes praticas, tendo em vista melhorar as condigdes de vida e o
conhecimento de nés mesmos. Compreende também uma dimenséo relativa a cidadania, quando
orientada no sentido de possibilitar que todas as pessoas intervenham em questdes sociais
relevantes, assumindo critérios cientificos como norteadores de suas decisdes politicas. Ha ainda
uma dimensdo cultural da alfabetizacdo cientifica, relacionada a compreensdo da natureza da
ciéncia e suas relagdes com a configuracao da sociedade atual.

Alfabetizar cientificamente emerge como processo subjacente as experiéncias de
professores no Clube de Ciéncias da UFPA, ao analisarmos aspectos dessas experiéncias. Assim
orientado, o ensino de ciéncias representa uma alternativa as praticas memorialisticas e
reprodutoras do ensino tradicional, abrindo caminhos para sua transformagéo.

Relatos da atuagdo de sécios-mirins, durante a realizacdo da | Feira de Ciéncias do Clube
de Ciéncias da UFPA, evidenciam marcas desse processo, desde as primeiras experiéncias de

professores no Clube.
Destaque-se aqui a atuacdo das criangas durante a execucdo da Feira, explicando os fendbmenos
em seu linguajar simples e comum, mas com precisao cientifica e entusiasmo. Foram, literalmente,
sabatinados e a tudo responderam com naturalidade, mostrando que, de fato, tinham aprendido e
ndo estavam reproduzindo respostas prontas. Justificavam a utilizacdo deste ou daquele material,

evidenciando-se sua real participagdo na elaboracdo dos projetos em que participaram
(GONCALVES, 1981, p. 82).

Em certo sentido, alfabetizar cientificamente busca o desenvolvimento de conceitos,
centrando-se na aquisicdo de um vocabulario, palavras técnicas, envolvendo a Ciéncia e a
Tecnologia. Neste dominio da alfabetizagéo cientifica, os alunos percebem que a Ciéncia utiliza
palavras cientificas apropriadas e adequadas (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p. 5). Estes
aspectos se evidenciam no linguajar simples, mas com precisao cientifica e entusiasmo, utilizado
pelos socios-mirins para explicarem os fendmenos investigados. Além disso, com propriedade,
justificavam a utilizacdo deste ou daquele material, revelando a profundidade da relacdo
estabelecida com o conhecimento. Com a real participacdo na elaboracdo dos projetos em que
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participaram, os estudantes passaram de meros expectadores para autores do processo educativo
(ROSA, 2008) e, por isso mesmo, respondiam a perguntas com naturalidade.
Ao longo dos anos, tal orientacao das praticas de ensino parece se perpetuar, de modo que
Clara percebe algo parecido em sua experiéncia com um projeto de pesquisa com estudantes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. O estudo buscava investigar fatores de erosédo na orla da
Universidade Federal do Para e chama a atencdo o modo como houve uma preocupacéo inicial
com os termos apropriados, relativos ao fenbBmeno em estudo:
Dentro da sala de aula, a gente foi tentar levantar algumas hipdteses deles, o que eles imaginavam,
por que aquela beira do rio estava caindo. Na verdade, a palavra certa é erosdo. Eu nem lembro se
a gente usou essa palavra, inicialmente, com eles. Eu ndo lembro, exatamente, qual foi a palavra,
acho que a gente usou caindo ou desmoronando. Depois, a gente jogou essa palavra nova para eles.

Entdo, a gente ficou elencando algumas coisas, tentando imaginar com eles porque a beira do rio
estava desmoronando (CLARA, 2013).

A turma era formada por criancas que estavam em seus primeiros anos de escolarizacéo,
por isso mesmo, foi preciso construir compreensdes sobre o fendbmeno da erosdo, levando em
consideragao significados construidos sobre essa nova palavra para eles. E possivel admitir que a
ciéncia € uma linguagem utilizada para se descrever e compreender o mundo natural e,
consequentemente, alfabetizar cientificamente pode ser visto como processo de apropriacdo dos
processos de construcdo de significados e termos especificos que constituem essa linguagem
(CHASSOT, 2003; LORENZETTI; DELIZOICQV, 2001). A despeito do que isso implica, em
termos de desafios no &mbito dos anos iniciais do Ensino Fundamental, Clara destaca 0 modo
espontaneo com que os estudantes falavam sobre 0s assuntos discutidos e materiais produzidos:

[O trabalho] encerrou com a gente apresentando no Clube de Ciéncias. Eu lembro que eles fizeram
uma maquete muito bacana, muito interessante! E eles mesmos explicaram aquela coisa toda. E as
pessoas perguntavam. O que eu gostei nesse trabalho foi que 0os meninos se envolveram de uma
forma que eles ficaram totalmente espontaneos para falar sobre o assunto. Eles falavam as coisas
do modo como eles [entendiam]. Eles misturavam, mais ou menos assim, ciéncias com a
espontaneidade deles. Eles tinham uma técnica, era o jeito deles. A gente respeitou isso também e
esse respeito, que a gente conseguiu estabelecer com eles e eles com a gente, foi importante porque
a gente sabia o limite de cada um. Eu ndo sei como funcionava isso. Eles entendiam o n 0sso limite,
a gente entendia o limite deles, a gente deixava eles livres. No dia do trabalho, a gente ndo se

preocupava com o que eles iriam falar, porque a gente ja sabia o que eles iriam falar, como eles
iriam falar, a gente conhecia os alunos (CLARA, 2013).

Os estudantes produziram uma maquete muito interessante para auxiliar na explicacdo do
fendmeno da eroséo e Clara afirma que eles explicaram aquela coisa toda. Isso revela que, embora
ndo se tratasse de materiais ou processos cientificos simples, houve clareza de compreensédo por
parte dos estudantes, o que se refletiu na capacidade de explicacdo do fendbmeno em estudo,
misturando ciéncias com espontaneidade. A alfabetizacdo cientifica emerge de modo singular

nessa experiéncia, pois, de acordo com Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 3), entendida como
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capacidade do individuo ler, compreender e expressar opinido sobre assuntos que envolvam a
Ciéncia pressupde que o estudante ja tenha dominio sobre o codigo escrito. Entretanto, a
experiéncia foi desenvolvida no ambito dos anos iniciais do Ensino Fundamental, evidenciando
que o dominio do codigo escrito ndo constitui uma condicao necessaria para 0 processo, abrindo
novas perspectivas para a Educacdo Cientifica nesse nivel de ensino, como sugerem os proprios
autores:
Pensar e transformar o mundo que nos rodeia tem como pressuposto conhecer os aportes
cientificos, tecnoldgicos, assim como a realidade social e politica. Portanto, a alfabetizagdo
cientifica no ensino de Ciéncias Naturais nas Séries Iniciais é aqui compreendida como o processo
pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se um meio para o

individuo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidaddo inserido na
sociedade (LORENZETTI; DELIZOICQV, 2001, p. 8).

Lucas e Bruna também percebem e valorizam uma auténtica apropriacdo dos
conhecimentos cientificos trabalhados, no decorrer de suas experiéncias de ensino, a partir da
apresentacao dos trabalhos de sdcios-mirins em exposicoes cientificas:

As experiéncias com as turmas foram muito proveitosas, porque nés iamos trabalhando um tema
e, ao final do ano, na exposi¢do que nos faziamos, nds viamos um trabalho concreto e um trabalho

ndo simplesmente de apresentacdo, mas de demonstragdo de conhecimentos, algo que eles
aprenderam e, provavelmente, levardo para a vida toda (LUCAS, 2013).

Para mim, professora, foi [significativo] porque eu vi nascer esse projeto, 0s processos desse
projeto, como ele surgiu, o desenvolvimento dele, a apresentacdo na feira. A gente teve também a
oportunidade de levar o projeto para mostrar seus resultados em outro estado. E eu percebi nos
alunos a satisfacdo que eles tiveram em apresentar. Quando nés fomos convidados a participar
desse evento, ja fazia um ano, mesmo assim, eles ainda lembravam. Isso quer dizer que ndo foi
aquilo que foi trabalhado e esquecido. Aquilo foi marcante. Se eu tive a necessidade de chegar
com eles, sentar para a gente relembrar, eu posso dizer que foram poucas coisas. Até mesmo eles
me ajudaram. Nao foi assim, eu fiz esse trabalho e, no outro ano, ele ndo tem mais relevancia
nenhuma. Nédo. Até hoje, eu converso com eles e eu sinto neles que foi um trabalho realmente
gratificante, que contribuiu muito com o aprendizado deles. E para nds também, profissionais que
presenciamos tudo isso (BRUNA, 2013).

Uma vez orientado por principios de pesquisa, hum percurso educativo, o estudante se
torna participante ativo na construgdo da realidade, a partir do avanco conseguido em sua
capacidade de compreender e explicar fendmenos (MORAES; GALLIAZZI; RAMOS, 2015). A
elaboracgdo dessa explicacdo do mundo natural — diria que isso € fazer ciéncia, como elaboracéo
de um conjunto de conhecimentos metodicamente adquirido — € descrever a natureza numa
linguagem dita cientifica (CHASSOT, 2003, p. 93). E proporcionar a compreenséo ou leitura dessa
linguagem constitui, justamente, o processo de alfabetizac&o cientifica. Em ambas as experiéncias
de ensino, os professores percebem a clareza e profundidade dos conhecimentos produzidos pelos
estudantes, a partir de apresentacdes de seus projetos de pesquisa em eventos cientificos. Assim,

essas experiéncias educativas contribuem para a renovacdo do ensino de ciéncias, pois acenam
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para a superacdo de um pensar ingénuo, que ndo pode ocorrer por meio do consumo de ideias

alheias, mas pela producdo de ideias proprias, pelo exercicio do poder transformador da a¢do e na
comunicacédo (FREIRE, 2005).

Isso também nos remete a outro aspecto importante das experiéncias de Bruna. No ambito

de um projeto de investigacao, os estudantes apresentaram evidentes dificuldades de compreenséo:

A gente trabalhava dessa forma, a gente voltava para a sala de aula e perguntava para eles o que

eles tinham achado desse momento. Nas nossas sondagens, a gente sempre perguntava e eles

falavam, de acordo com o que tinham compreendido. Teve outras atividades que eles néo

conseguiam associar e era preciso a gente retomar de novo, mas, de outra forma. A gente percebia

que, de certa forma, ndo estava claro ainda [para eles] e, na nossa reunido de planejamento, a gente

citava isso: “Eu percebi que tal aluno ndo compreendeu”. Como € que a gente vai fazer? Se tivesse

necessidade, a gente retomava de novo, de outra forma, de modo que ficasse claro para todos
(BRUNA, 2013).

A experiéncia sugere um compromisso assumido com a aprendizagem significativa de
conteudos e estabelecimento de relagdes, para além da simples memorizag&o e reproducéo. Assim,
Bruna e sua equipe, ao perceberem que certas questdes ndo estavam suficientemente claras para
alguns estudantes, buscavam diferentes estratégias para tentar proporcionar a aprendizagem, por
iss0, 0 processo era retomado de outra forma, de modo que ficasse claro para todos. Esta atitude
se coaduna com processos de alfabetizar cientificamente, uma vez que isso implica em ultrapassar
a mera reproducdo de conceitos cientificos, destituidos de significados, de sentidos e de
aplicabilidade. (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p. 4). E representa um caminho possivel
em direcdo a melhoria da qualidade do ensino, processo que exige uma busca permanente pelas
reflexdes sobre seus impactos e resultados no processo de uma aprendizagem com qualidade,
porque ela se funda, sobretudo, em uma qualidade de vida (GURGEL, 1995, p. 254).

Por outro lado, o ensino desenvolvido por Bruna também representa um afastamento de
uma perspectiva educacional que desassocia 0 ensino da aprendizagem e que leva alguns
professores a acreditarem que podem realizar uma pratica de ensino eficaz, mesmo que, no
decorrer do processo, 0 estudante nada aprenda. A analise cuidadosa das acdes e
encaminhamentos, buscando encontrar formas de possibilitar uma aprendizagem concreta, revela

uma perspectiva alternativa de ensino, baseada na ideia de que:

Ensinar ndo se esgota no tratamento do objeto ou do contelido, superficialmente feito, mas se
alonga a producdo das condigdes em que aprender criticamente é possivel. E essas condigdes
implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos,
rigorosamente curiosos, humildes e persistentes (FREIRE, 1996, p. 26).

O mesmo acontece com Ana:

Nos realizavamos as atividades, de acordo com as necessidades que nds percebiamos neles. Se nos
percebéssemos que os conceitos ndo estavam bem claros para eles, nds desenvolviamos atividades
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para esclarecer determinados conceitos. Por exemplo, de energia. Eles tinham esse pensamento,
de transformar energia sempre em energia elétrica, entdo, nds sentimos a necessidade de fazer
atividades para demonstrar outros tipos de transformacdo de energia, que ndo [ndo havia] apenas
a energia elétrica. Entdo, nés faziamos as atividades de acordo com o que nds percebiamos, em
relacdo as dificuldades de compreensdo deles, ou de acordo com as sugestdes deles (ANA, 2014).

Uma vez comprometido com a aprendizagem efetiva, a dindmica do percurso de
investigacdo buscava ampliar a percepcdo dos sécios-mirins sobre os diferentes tipos de
transformacéo de energia. Para Chassot (2003, p. 91), a ciéncia pode ser considerada como uma
linguagem construida pelos homens e pelas mulheres para explicar o nosso mundo natural, de
modo que a alfabetizagdo cientifica passa pela apropriacdo dessa linguagem, ou seja, é saber ler a
linguagem em que esta escrita a natureza, o que inclui, necessariamente, a clara compreensdo de
conceitos e processos cientificos. Para além de, simplesmente, elencar conteldos e estratégias
especificas, enquadradas em um planejamento estanque, o trabalho desenvolvido identificava, de
modo preciso, as necessidades de aprendizagem dos estudantes, buscando esclarecer ddvidas sobre
conceitos que nado estavam bem claros para eles.

Isso revela outro aspecto igualmente transformador dessas experiéncias, pois, de acordo
com Cachapuz et al. (2005), uma pretensa renovacdo do ensino de ciéncias exige que as
experiéncias de aprendizagem promovidas pelo professor sejam assumidas como meios de se
alcancar uma compreensao clara sobre os fenémenos naturais, deixando de ser vistas com um fim
em si mesmas. Tornam-se significativas para o estudante pelas duvidas e questdes que suscitam,
pela busca de explicacdes mais fundamentadas, porque apoiadas de forma argumentativa. E nestes
termos que compreendo as experiéncias de professores, no Clube de Ciéncias da UFPA, como
contributos a renovacgdo do ensino de ciéncias.

Processo semelhante parece ocorrer, a partir de uma das experiéncias de Carlos. No
decorrer de um projeto de investigacdo, que envolvia estudos sobre aspectos morfolégicos de
alguns tipos de formiga, Carlos e sua equipe buscavam identificar marcas de aprendizagens
efetivas, a partir de desenhos feitos pelos estudantes, em sucessivas etapas do desenvolvimento do
trabalho.

As vezes, as criangas falavam: “Ei, tio! Vamos fazer a captura desse tipo de formiga”. E ai, vinha
com um nome popular de uma formiga que a gente ndo conhecia, mas a crianga conhecia. A crianga
conhecia formiga que dava em caco de telha, ou em tronco de arvore. E esse tipo de coisa que
acaba sendo uma colabora¢do da crianga, ao longo do processo. E ai, a gente foi ver onde é que
tinha tido algum tipo de avango, algum tipo de evolucdo do conceito que eles tinham de formiga.
A gente percebia assim, o formato do corpo, o nimero de patas, presenca de antena e por ai vai.
Ao longo do processo, a gente percebeu que a ideia que eles tinham de formiga foi ficando cada
vez mais complexa. Claro, fruto um pouco do que a gente estava estudando nessas semanas. Foi
um processo muito enriquecedor pra gente e para as criangas. Porque era perceptivel que as
criangas comegaram a perceber que, apesar de ser um animal pequeno, um animal, digamos assim,

corriqueiro, que se vé em todo lugar, que é uma forma de organizacdo muito complexa. Eu acho
que isso foi muito enriquecedor pra gente e para as criangas (CARLOS, 2013).
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Para Carlos, o diferencial da experiéncia é o processo de constru¢do do conhecimento, a
partir de ideias inicias dos estudantes sobre 0 assunto que, no decorrer do processo, vao se tornando
cada vez mais complexas. Ao compreender que uma formiga, embora pareca um animal
corriqueiro, constitui uma forma de organizacdo muito complexa, o estudante ultrapassa a nogédo
de senso comum sobre 0 mundo natural. No entanto, isso se torna possivel a partir do trabalho
investigativo, desenvolvido em parceria com o professor e orientado por principios de pesquisa.
Representa, portanto, um processo de alfabetizagéo cientifica como imersao dos estudantes numa
cultura cientifica. Assim orientado, o ensino de ciéncias permite ir além do habitual reducionismo
conceitual, que pretende dar énfase total aos contetdos cientificos, em detrimento de suas
possiveis relagdes com o mundo vivido pelos estudantes, com a Tecnologia e a Sociedade
(CACHAPUZ, 1999; CACHAPUZ et al., 2005). Acena, portanto, para a transformacdo da pratica
pedagdgica, pois:

A renovacdo do ensino implica em um projeto educativo onde 0s sujeitos que aprendem devem
participar ativamente da construcdo de sua aprendizagem, o que requer um modelo pedagdgico
pertinente, que permita ao aprendiz conseguir relacionar aquilo que aprende com o0s
conhecimentos e atitudes previamente adquiridos, quando adquire sentido o que aprende e

contextualiza as experiéncias e situacBes educativas e, quando o aprendido pode ser aplicado a
situacBes concretas que ele enfrenta em seu dia-a-dia (GURGEL, 1995, p. 254).

Acredito que outra experiéncia de carater semelhante foi o projeto de pesquisa intitulado
“Fauna de Invertebrados de Solo no Campus da UFPA”. Este trabalho foi desenvolvido por socios-
mirins de uma turma de Ensino Médio e recebeu o prémio de primeiro lugar, nesta categoria, na
segunda edi¢do do “Prémio Marcio Ayres Para Jovens Naturalistas”, promovido pelo Museu
Paraense Emilio Goeldi, no ano de 2004. O estudo buscou investigar os impactos do aterramento
do campus da UFPA na biodiversidade local, analisando as alteragfes na fauna de invertebrados
de solo. Como os resultados da pesquisa, 0s estudantes concluiram que:

Apos a analise dos resultados, encontrou-se grandes diferengas na abundéancia e distribuicdo entre
as ordens nas &reas estudadas. Isso indica que, com o aterramento do bosque, a fauna de
invertebrados do local foi seriamente alterada. Com a agdo do homem de alterar o ambiente em

que vive, deve-se ter cuidado com as a¢8es futuras que causem impactos na natureza (CARMONA;
JESUS, 2004).

O estudo revela uma preocupacdo explicita com a acdo do homem de alterar o ambiente,
a partir do uso de tecnologias e conhecimentos cientificos e suas relagdes com a sociedade e o
ambiente, raz&o pela qual sugere a necessidade de se ter cuidado com as a¢Oes futuras que causem
impactos na natureza. Ou seja, a experiéncia educativa vivenciada pelos estudantes constitui um

processo de alfabetizacdo cientifica que, numa dimensdo cidada, possibilita a intervencdo do
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sujeito em questdes relevantes que envolvam a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, tomando
critérios cientificos como orientadores de seus posicionamentos (CACHAPUZ, et al., 2005).
Com isso, vemos que a aprendizagem significativa de conteddos € apenas um aspecto da
alfabetizacéo cientifica, como processo subjacente as experiéncias docentes desenvolvidas no
Clube de Ciéncias da UFPA. E possivel compreender tal afirmativa, a partir da analise da
percepcao de Shirley sobre seu trabalho:
Mas, tem também o momento de [0 estudante] trazer para a sala de aula, de ele buscar resolver
uma situacdo que € um problema real para ele, que vai fazer diferenca, realmente, na vida dele.
Isso era uma coisa que a gente ja buscava e que eu preservaria. Na verdade, nada mais é do que
dar um sentido aquilo que ele vai estudar. Ele vai aprender determinado assunto que vai servir para
alguma coisa, que ele sabe para o que aquilo vai servir. E isso cai na formacéo cidadd, formar um
cidadao critico. Entdo, a gente ja comeca a olhar o préprio curriculo de forma mais critica,
percebendo que o mais importante € que o conhecimento que ele esteja aprendendo tenha um
sentido para a vida dele e que faga ele perceber as coisas nas diversas dimensdes que elas existem,
ndo sé na dimensdo cientifica, das ciéncias naturais, mas na dimenséo social, econémica, politica.
Porque, para mim, pior do que o analfabetismo cientifico é o analfabetismo politico — eu estou
falando o néo partidario — porque a pessoa acaba indo como o vento leva, fazendo as coisas pela

cabeca dos outros, se ela ndo tiver um conhecimento dessas varias dimensées que envolvem aquilo
que ele esta aprendendo (SHIRLEY, 2013).

Em primeiro plano, um aspecto essencial das experiéncias de Shirley consistia em
desenvolver estratégias educativas a partir de situacdes que representavam um problema real para
0 estudante, associando o ensino a situagdes problematicas do contexto vivido, de modo a conferir
sentido aquilo que ele vai estudar. Trata-se de um ensino de ciéncias potencialmente capaz de
produzir uma transformacdo do estudante, que abandona a posicdo de ouvinte, expectador e
repetidor de contetdos, tornando-se critico em relacdo aos conhecimentos que constituirdo o
processo de sua aprendizagem (ROSA, 2008, p. 216). Em segundo lugar, Shirley se refere a
possibilidade de aprender determinado assunto que vai servir para alguma coisa, contribuindo
para a formacdo de um cidadéo critico e atuante na sociedade. Ou seja, 0 percurso investigativo
proporciona o dominio de conhecimentos cientificos e tecnolégicos capazes de auxiliar na
proposicdo de transformacOes desejaveis, no sentido da melhoria de sua qualidade de vida
(CHASSOT, 2003).

Por outro lado, as experiéncias de Shirley revelam o tratamento de questes problematicas,
levando em consideracéo as diversas dimensdes que elas existem, numa perspectiva complexa que
envolve aspectos cientificos, tecnoldgicos, ambientais, econémicos, sociais e politicos. De acordo
com Cachapuz et al. (2005, p. 29), se os estudantes tém de chegar a ser cidadaos responsaveis €
preciso que lhes proporcionemos oportunidades para analisar os problemas globais que

caracterizam essa situacdo de emergéncia planetaria e considerar as possiveis solucdes.
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Assim, o ensino desenvolvido assume o carater de uma alfabetizacédo cientifica, como luta
politica em favor da democratizagdo do conhecimento. Embora tais conhecimentos ndo sejam
garantia de decis@es politicas acertadas, no tocante a questdes de natureza cientifica e tecnoldgica,
pelo menos, abrem a possibilidade de uma abordagem global, critica e, sobretudo, prudente
(CACHAPUZ, 2005). Orientadas neste sentido, as experiéncias docentes de professores, no Clube
de Ciéncias da UFPA, conduzem os estudantes em direcdo a reforma do pensamento, tdo
necessaria na sociedade atual e que s6 pode ocorrer a partir da renovacdo do ensino (MORIN,
2002).

Alfabetizar € um verbo, portanto, pressupde agdo. Assim, um ensino de ciéncias que
assume o papel de alfabetizar cientificamente pode proporcionar condi¢des para que 0s estudantes
se apropriem da linguagem cientifica e, fazendo uso dela, transformem sua realidade. Clara
alimenta anseios de uma pratica de ensino nessa perspectiva:

Eu acho que os alunos que fazem parte do Clube de Ciéncias tém a capacidade e suporte para fazer
uma acgdo maior, no bairro deles, por exemplo. Uma coisa assim, uma intervencdo mesmo na
realidade deles, propor coisas para mudar a realidade deles. Acho que, hoje, eu instigaria mais 0s
alunos a pensarem nessa questdo de intervencdo na realidade deles. Claro que a gente esta
trabalhando com criangas, com jovens, mas, hoje, a gente vé& que tem comissao de jovens, criancas,
falando de meio ambiente 14 no Congresso. Eu acho que, com essa visdo que eu tenho hoje, eu
instigaria os alunos a serem mais ativos nessa questdo de eles mesmos falarem e proporem as
coisas. Porque, se o Clube de Ciéncias esta dando suporte para eles, eles podem fazer. Eles véo ter
suporte nosso, do Clube, para fazer isso. Eu imagino que sim. Entdo, por exemplo, eles poderiam
formar grupos mais ativos dentro do bairro, formar uma associagao, um negdcio assim, nesse nivel,
de discussdo para fazerem a agéo, fazer uma acdo concreta em um bairro, por exemplo. Eu fico
pensando naquela questdo do transito no Guama. O que sera que os alunos iriam propor, como
acdo real, concreta, de intervengdo no transito? O que serd que eles pensariam? Como seré que
eles iriam se articular para fazer isso? Eles iriam se dirigir ao Prefeito? Eles iriam a CTBEL, para
tentar articular alguma coisa? Eles iriam ter a ideia de congregar outras pessoas, para eles se
tornarem pessoas ativas na comunidade? E isso que eu penso. N&o sei se estou pensando numa

viagem, mas eu quero chegar nesse nivel com os meus alunos, de eles serem pessoas ativas na
comunidade, propor, fazer coisas. (CLARA, 2013).

As experiéncias no Clube de Ciéncias serviram de estimulo para que Clara vislumbrasse,
atualmente, um fazer pedagdgico renovado e transformador, no instante em que prima por instigar
0s estudantes a se tornarem pessoas ativas na comunidade, capazes de mobilizar pessoas em torno
de discussdes e agdes concretas em seu bairro, buscando melhorias. Parece buscar processos de
alfabetizac&o cientifica, assumindo o principio de que:

Nossa responsabilidade maior no ensinar Ciéncias & procurar que nossos alunos e alunas se
transformem, com o ensino que fazemos, em homens e mulheres mais criticos. Sonhamos que,

com 0 nosso fazer Educacdo, os estudantes possam tornar-se agentes de transformagdes - para
melhor - do mundo em que vivemos (CHASSOT, 2006, p. 31).

Assim inspirado, o professor transforma sua pratica pedagogica, tornando o ensino de

ciéncias mais articulado com a vida do estudante, com o enfrentamento necessario de questdes
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problemaéticas da realidade, preparando-o para a tomada de decisdo e posicionamento consciente,
instrumentado e politicamente orientado. Dessa maneira, ajuda, inclusive, a entender que a ciéncia
¢ uma atividade que ndo tem lugar a margem da sociedade, pois esta submetida aos problemas e
circunstancias do momento histdrico, da mesma forma com que interfere na sociedade em que esta
inserida. Contribui, assim, para a renovagdo do ensino, desconstruindo a ideia de que a ciéncia é
uma atividade realizada por um grupo restrito de pessoas altamente capacitadas, que se encerram
em seu proprio mundo e, portanto, pouco ou nenhum interesse tem pelas questdes socialmente
relevantes (CACHAPUZ et al., 2005).
Alguns desses aspectos tambem se revelam a partir das reflexdes de Lucas sobre suas
préprias experiéncias:
Eu penso que a gente ndo so construia um estudante de iniciagdo cientifica, como formava uma
personalidade, formava lideres. Eu penso que, hoje, a gente tem essa caréncia, de formar um
estudante que sabe pensar, que sabe questionar, que sabe correr atras das perguntas. Entdo, essa
experiéncia com os estudantes de iniciacdo cientifica me traz essa lembranca, que os estudantes
gue nds tinhamos eram questionadores, muito mais do que uma massa que esta I, simplesmente,
para absorver conhecimentos. Eles estavam la para questionar o conhecimento, se quilo realmente
era verdade, porque era verdade e quem explicava que era verdade; até que eles pudessem fazer,
no seu cognitivo: agora eu ja sei porque é verdade, o que é verdade, quem falou e, agora, com o

conhecimento que eu tenho, eu posso fazer uma verdade que vai me fazer algum sentido, que tenha
algum significado (LUCAS, 2013).

Uma vez desenvolvida a capacidade critica e dotado do instrumental da ciéncia, o sujeito
amplia suas possibilidades de intervencgdo consciente e significativa no mundo em que vive. Esses
aspectos formativos se evidenciam, no instante em que se reconhece que 0s estudantes eram
sujeitos capazes de questionar as verdades estabelecidas, muito mais do que uma massa que esta
14, simplesmente, para absorver conhecimentos. Nestes termos, a experiéncia é transformadora,
pois a necessaria renovacdo do ensino de ciéncias passa pela tomada de consciéncia de que a
construcdo de conhecimentos cientificos € um processo dindmico que requer o uso da imaginagao
e intuicdo intelectual para a solucdo de um problema. Contudo, como constru¢do humana, dotada
de carater politico e subjetivo, apresenta limitaces e ndo produz certezas, mas verdades
provisorias, passiveis de questionamento critico (CACHAPUZ et al., 2005; GALIAZZI, 2003). A
experiéncia representa um ensino que possibilita ao estudante questionar o conhecimento,
permitindo construir uma compreensao de ciéncias como corpo de conhecimento falivel, em que
convivem diferentes verdades e cada sujeito pode optar por uma delas de forma fundamentada
(GALIAZZI, 2003, p. 238). Fago minhas as palavras de Chassot (2003, p. 93):

Nunca é demais insistir que os modelos que usamos ndo sdo a realidade. S&o aproximacGes
facilitadoras para entendermos a realidade e que nos permitem algumas (limitadas) generalizagdes.
Talvez a marca da incerteza, hoje tdo mais presente na ciéncia, devesse estar mais fortemente
presente em nossas aulas.
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Tracos de alfabetizacédo cientifica também emergem das experiéncias, quando analisamos
algumas estratégias pedagdgicas utilizadas. Entre estas, Ana destaca o uso de diérios de bordo
como recurso para promover a aprendizagem dos estudantes:

Nos faziamos o diario de bordo com os socios mirins. No diario de bordo, n6és pediamos para que
eles sugerissem 0 que gostariam de fazer na préxima atividade. Alguns davam sugestdo, outros
ndo. O uso dos diarios de bordo nds comegamos no ano de 2011. N&s conseguimos perceber
também o avanco deles na propria escrita. Muitos escreviam apenas descrevendo as atividades e
outros descreviam aquilo que eles gostavam nas atividades. O diario de bordo das criangas também
era uma sugestdo para que nds pudéssemos, no momento do planejamento, pensar em uma proxima
atividade com eles. Porque I4, eles diziam aquilo que eles gostavam. As vezes, eles diziam quais

eram as indagacGes deles. Isso fazia com que, no momento de nosso planejamento, a gente
pensasse numa proxima atividade (ANA, 2014).

Para Lorenzetti e Delizoicov (2001), alfabetizar cientificamente compreende o dominio do
cddigo escrito, como aspecto que contribui para potencializar o processo, embora ndo seja uma
condicdo necessaria para sua ocorréncia. Esta no sentido de permitir que o estudante amplie sua
capacidade de ler, compreender e expressar ideias e opinides sobre questdes relacionadas a Ciéncia
e Tecnologia. Em uma pratica de ensino com pesquisa, dialogo, leitura e escrita, emergem como
recursos culturais constituintes do pensamento (GALIAZZI, 2003). Assim, o diario de bordo dos
estudantes, na experiéncia de Ana, representou mais do que um instrumento de registro das acdes
educativas, na perspectiva dos sdcios-mirins, quando muitos escreviam apenas descrevendo as
atividades. Possibilitou o avango na propria escrita e a sistematizacdo das aprendizagens
significativas de conceitos e processos cientificos, compreendendo aquilo que eles gostavam nas
atividades, além de indagacoes.

Ainda segundo a visdo de Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 6):

Mesmo que o0 ensino de Ciéncias Naturais, em todos os niveis de educacdo, deva desenvolver o
aprimoramento e ampliacdo do vocabuldrio cientifico dos estudantes, é necessario que este seja

adquirido de forma contextualizada, na qual os alunos possam identificar os significados que os
conceitos cientificos apresentam.

Clara parece ter percebido esta necessidade, a partir de uma de suas experiéncias no Clube
de Ciéncias. Assim, a contextualizacdo do ensino passou a ser uma preocupacdo e um desafio

caracteristicos de sua préatica docente atual:

Nessa disciplina que eu trabalhei na escola a primeira pergunta que fiz para os alunos foi baseada
na pergunta do Ronald. A primeira pergunta que eu fago para eles: onde é a Amazonia? A, eles
me respondem varias coisas, ha mesma concepgao que o Ronald tinha. J& faz quanto tempo, iss0?
Eu nem me lembro. Os alunos continuam respondendo que a Amazonia é um lugar muito distante,
cheio de arvores, florestas e rios. Ai, 0 nosso papel, na sala de aula, é tentar dizer que ndo é bem
assim, que tem uma construcao, fazer toda uma discussdo com eles. Mas, a partir dessa vivéncia
com o Ronald, a primeira pergunta que eu faco na sala de aula, quando eu estou falando de
Amazonia, é o0 que € Amazdnia. Onde é a Amazonia? E eu vi que essa pergunta é importante para
muita coisa que a gente vai fazer na sala de aula, principalmente, quando a gente esta tratando de
coisas da nossa Regido (CLARA, 2013).
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Quando a gente estd tratando de coisas da nossa Regido, Clara considera importante
demarcar o contexto socioambiental em que certas discussoes e investigacdes podem ser inseridas,
sob a pena de perda total do significado de problematicas e contetidos, por parte dos estudantes.

A tentativa de articular o contexto vivido aos conhecimentos cientificos, buscando fazer a
leitura do mundo a partir da linguagem cientifica (CHASSOT, 2003; 2006), ndo acontece
exclusivamente no espaco de aprendizagem do Clube de Ciéncias. Clara também realizou diversas
atividades em outros espacos educativos, em sua experiéncia com estudantes dos anos iniciais do

Ensino Fundamental:

Entdo, chegou uma hora em que a gente disse: vamos passear com os alunos na UFPA e ver o que
a gente consegue achar. A gente tinha que ficar bem atentas, para ver o que eles iam observar, pra
gente poder aproveitar [isso] e fazer um estudo na sala de aula. A gente chegou a ir ao Museu de
Biologia, a gente foi ao Museu de Geologia, a gente foi para a beira do rio. Além do conhecimento
deles de espago, que é importante para algumas coisas, eles eram criancas e a gente queria
apresentar também coisas novas para eles. Acho que isso proporcionou uma vivéncia, 1a dentro,
para eles. Porque aquele espaco de sala de aula, muito fechado, com criancga, eu j& observei que
aquilo ali acaba com tudo. A gente tem que levar a crianca para sair da sala de aula. N&o tem como
ficar com crianca todo o tempo na sala de aula trancado. Isso é impossivel, para mim, como
professora, é desgastante, € monétono, é chato. E essa questdo de sair da sala de aula foi algo que
ajudou a gente a trabalhar com a turma. Eu ndo consigo pensar, € muito dificil para mim pensar,
trabalhar s6 na sala de aula. Isso me incomoda demais. L4, na escola publica, é assim, na escola
municipal é assim, tu tens que ficar dentro da sala de aula com o aluno, trancado, morrendo de
calor, sofrendo junto com eles, 14 dentro. Tu ndo podes sair, por varias questdes. L4, no Clube de
Ciéncias, a gente tinha essa liberdade de sair para outros espagos. O Clube de Ciéncias da essa
oportunidade de a gente ir para outros espa¢os com os alunos e isso é bom, tanto para o professor
guanto para o aluno. Isso proporciona muita coisa. Naquele momento, foi dai que surgiu nosso
trabalho com os alunos. A gente conseguiu ter uma linha de continuidade no trabalho com eles
que, até aquele momento, eu ndo sentia que a gente tinha (CLARA, 2013).

De acordo com Lorenzetti e Delizoicov (2001), embora tenha um papel fundamental no
processo, a escola, sozinha e atuando isoladamente, ndo pode alfabetizar cientificamente os
estudantes, apesar de ndo haver uma definicdo sobre o que poderia representar uma base curricular
minima e comum para todas as pessoas que deveriam ser alfabetizadas cientificamente
(CACHAPUZ, et al., 2005). E igualmente valido ressaltar que:

A sala de aula de ciéncias da natureza em muito pouco ou quase nada difere de uma sala de aula
de outra disciplina qualquer. Esse fato, em certos aspectos, esta muito menos ligado a questdes de
ordem espacial e fisica e mais vinculado a questdes pedagdgicas e gerenciais da escola, ou mesmo
a escolhas curriculares tragadas no plano administrativo. Em outras palavras, na grande maioria
dos casos, as salas de aula escolares ndo representam espaco fisico com preocupacdo voltada ao
desenvolvimento de praticas proprias de uma area de conhecimento, mas sim ao desenvolvimento

de préticas didaticas e pedagdgicas que podem ndo corresponder, de modo adequado, ao que se
espera do ensino de um campo de conhecimento (SASSERON, 2015, p. 53).

Assim, Clara procura, em diferentes espagos educativos, criar condi¢bes para que 0s
estudantes estabelecam interconexdes entre contetdos cientificos trabalhados no espaco de
aprendizagem e situacdes reais, de modo a estabelecer uma linha de continuidade no trabalho

desenvolvido. Por conseguinte:
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Se a escola ndo pode proporcionar todas as informagdes cientificas que os cidaddos necessitam,
deverd, ao longo da escolarizacdo, propiciar iniciativas para que os alunos saibam como e onde
buscar os conhecimentos que necessitam para a sua vida diaria. Os espacos ndo formais
compreendidos como museu, zooldgico, parques, fabricas, alguns programas de televisdo, a
Internet, entre outros, além daqueles formais, tais como bibliotecas escolares e publicas,
constituem fontes que podem promover uma ampliacdo do conhecimento dos educandos. As
atividades pedagdgicas desenvolvidas que se apoiam nestes espacos, aulas préaticas, saidas a
campo, feiras de ciéncias, por exemplo, poderdo propiciar uma aprendizagem significativa
contribuindo para um ganho cognitivo (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p. 7).

Alex relata a ocorréncia desse movimento, no &mbito de uma das excursdes cientificas que

participou:

E era legal para conhecer os lugares também. Sempre ia alguém que conhecia mais e apresentava
para o grupo: “Olha, gente, isso aqui ¢ uma formagdo. Essa formagao aqui de praia, ela tem origem
de mangue e tal, a erosdo acontece assim, o mar foi se formando e tal”. Tinha toda uma
apresentacgdo do local, né, tentando chamar a atenc&o das criangas para o que havia de ciéncias ali,
naquele local que era visitado (ALEX, 2013).

Assim, Alex destaca como aspecto marcante dessas experiéncias, a tentativa de
aproximacdo entre conhecimentos cientificos e a realidade que o estudante estava a conhecer
naquele momento, buscando-se chamar a atencdo das criangcas para o que havia de ciéncias
naquele local. Ou seja, representavam estratégias de acdo para que 0s estudantes pudessem
estabelecer relagfes criticas entre os conhecimentos cientificos sistematizados no espaco de
aprendizagem e situacdes vivenciadas em outros ambientes, possibilitando compreender que a
Ciéncia, como as outras areas, é parte de seu mundo e ndo um conteudo separado, dissociado da
sua realidade (LORENZETTI; DELIZOICQV, 2001, p. 8).

Fazer com que os estudantes vivenciem processos cientificos também constitui uma
estratégia de ensino que possibilita alfabetizar cientificamente e concorre para a transformacéo do
ensino de ciéncias. Algumas experiéncias dos professores sujeitos dessa pesquisa permitem

identificar a ocorréncia desse processo:

A gente desenhou o experimento: “Da para pegar uma amostra, algumas amostras iguais de
refrigerante, na mesma temperatura, colocar sobre certas condigdes e coletar os gases. Com o
equipamento que nds tinhamos visto, de coleta de gases, que consistia, basicamente, de uma
proveta virada de cabeca para baixo, cheia de agua, numa tigela também de a4gua; O géas que
borbulhava do recipiente entrava pelo tubo, saia e borbulhava no fundo da proveta, deslocando a
agua que estava, inicialmente, na proveta. E dava para medir essa quantidade deslocada durante
determinado tempo. Eles [os estudantes] pensavam que ia sempre dar igual, ou bastava fazer s6
uma vez e a gente viu, juntos, que ndo podia fazer assim, s6 de uma vez, tinha que ser uma média.
Havia fatores que a gente tinha que controlar, como temperatura, a distancia da chama ao bécker.
Depois, a gente viu que nao dava certo com chama, tinha que fazer com placa aquecedora, que era
mais homogénea, mais igual. Entdo, essas variag¢Oes fizeram com que as criangas aprendessem um
monte de coisas sobre gas, sobre atmosfera, sobre CO2, composi¢do do gas e eles apresentaram
isso, & na feira de ciéncias, com propriedade. Dava para perceber que eles ndo tinham decorado
coisas, eles tinham aprendido realmente os fatores que estavam envolvidos ali. E diziam por que
eles chegaram a conclusdo de que a Coca-Cola, realmente, ndo era o refrigerante, como todo
mundo pensava, que tinha mais gas dissolvido. Os nossos experimentos apontavam que era, em
média, a Pepsi que tinha mais (ALEX, 2013).
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Como processo de construgdo de conhecimentos o ensino com pesquisa envolve a
formulacdo de uma pergunta de pesquisa, a busca e organizacdo de informagdes a respeito do
assunto em questao, interpretacdo e elaboracio de ideias proprias (GALIAZZI, 2003). E nesse
sentido que, em uma de suas experiéncias, Alex propde a elaboracdo de um desenho experimental,
um reflexo da necessidade de organizagdo de um percurso metodoldgico para a investigacdo, o
que proporcionou aprendizagens sobre conceitos e processos cientificos aos estudantes. Além
disso, o percurso de pesquisa possibilitou compreender que a metodologia cientifica se apresenta
como algo nebuloso e impreciso, que em nada se identifica com a ideia de algoritmo infalivel, pois
ndo oferece qualquer garantia de resultados satisfatorios, embora ainda pareca ser a melhor forma
de abordar um problema cientifico, de modo a levar a mudanca de um pensamento baseado no
senso comum para um raciocinio baseado em hipoteses, elaboradas e reelaboradas por meio de um
rigoroso processo de analise e confronto com a realidade (CACHAPUZ et al., 2005). Foi o que
aconteceu com 0s estudantes, na experiéncia em questdo, que, chegaram a conclusdo de que a
Coca-Cola, realmente, ndo era o refrigerante, como todo mundo pensava, que tinha mais gas
dissolvido, a partir de resultados experimentais alcancados.

Alfabetizar cientificamente emerge como pano de fundo das experiéncias de ensino
desenvolvidas por professores no Clube de Ciéncias da UFPA. A partir da organizacdo do ensino
com pesquisa, a pratica pedagodgica busca criar condi¢des para a apropriacdo da linguagem
cientifica, por parte dos estudantes, tendo em vista uma atuacdo critica e transformadora da
realidade, especialmente diante de questdes que envolvam a ciéncia. No ambito dessas
experiéncias, 0 ensino possibilita compreensGes sobre a prdpria natureza da ciéncia, numa
perspectiva critica. Nestes termos, tais experiéncias constituem contribui¢des a renovacdo do

ensino de ciéncias.

Uma sintese das reorientacfes da pratica docente

As experiéncias de professores, desenvolvidas no Clube de Ciéncias da UFPA,
possibilitaram a reorientacdo didatico-metodoldgica da pratica docente. Como aspectos
caracteristicos do processo, figuram a fundamentagdo do ensino, a partir de pesquisas na area da
Educacdo em Ciéncias, o foco da pratica educativa voltado para o desenvolvimento do estudante
como sujeito, no processo de ensino e de aprendizagem, e a alfabetizacao cientifica como pano de

fundo das experiéncias.



138

A fundamentacao da pratica de ensino compreende a apropriagdo de conhecimentos
da &rea da Educacdo em Ciéncias e sua articulacdo com a pratica pedagdgica, possibilitando
ao sujeito-professor elucidar questdes e orientar a tomada de decisfes sobre novas abordagens e
modelos de ensino. 1sso representa uma transformacéo que permite reduzir o distanciamento entre
pesquisa educacional e sua adogdo nas praticas de ensino, inserindo no campo conceitual e da
pratica as bases epistemoldgicas da Educagdo em Ciéncias.

A transformacdo passa, necessariamente, pela tomada de consciéncia dos referenciais que
0 sujeito assume e que orientam sua pratica pedagdgica. Com isso, ha um afastamento consciente
das préticas tradicionais e visdes simplistas sobre o ensino, o que representa uma transformagéo
paradigmatica, pois inaugura uma nova forma de pensar o ensino de ciéncias, seus fundamentos e
finalidades.

Outra mudanca significativa se refere a um novo sentido da pratica pedagdgica dos
professores, que passa a ter como foco o desenvolvimento do estudante como sujeito no
processo de ensino e aprendizagem. Assim orientado, 0 sujeito-professor busca estimular uma
participacao ativa dos estudantes, ao longo de toda a trajetoria educativa, valorizando e inserindo
suas contribuicdes, no decorrer do processo.

A curiosidade do estudante serve de ponto de partida e reorientagdo do ensino, que busca
envolver o sujeito em processos de reconstrucdo permanente de conceitos, ideias,
sentimentos, inquietacdes e compreensodes. I1sso permite uma atuagdo marcada pela formulacéo
de hipdteses, critica, curiosidade agucada, elaboracdo de argumentos e ideias proprias, de modo
que o estudante se percebe como construtor da realidade.

Assim, a pratica docente € reorientada, no sentido de permitir que o estudante tenha voz
ativa no processo educativo, sob uma ética que nao dissocia conhecimentos de subjetividades.
Para além da aquisicdo do contetido, os professores passam a primar pelo desenvolvimento pessoal
dos estudantes, criando condicGes para que talentos, habilidades, e valores também sejam
desenvolvidos, durante uma trajetoria educativa.

A organizacdo do ensino com pesquisa parece oferecer condi¢des para que o0s estudantes,
agindo criticamente e de forma reflexiva sobre os objetos de aprendizagem, passem a se perceber
como exploradores de questdes de seu interesse e descubram formas de se aproximar, de modo
rigoroso, de seu objeto de compreenséo. O intuito é fazer com que o estudante compreenda a si
mesmo e estabeleca uma nova relacdo com o mundo, de modo que se perceba como sujeito
capaz de construir a realidade, a partir do dominio do instrumental da ciéncia, reconstruindo ideias

e trabalhando em cima do que € significativo para ele.
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A prética docente, no Clube de Ciéncias da UFPA também ganha ares de uma alfabetizacdo
cientifica, como alternativa as praticas memorialisticas e reprodutoras do ensino tradicional,
abrindo caminhos para sua transformacéo.

A alfabetizacao cientifica emerge a partir do esforco dos professores em proporcionar,
aos estudantes, o dominio da linguagem cientifica, construindo significados sobre conceitos
e processos cientificos, com profundidade. Por isso mesmo, reflete a capacidade evidenciada de
expressar compreensdes e ideias sobre questes que envolvam a ciéncia.

A organizacdo do ensino com pesquisa, tal como se evidencia nas experiéncias dos
professores, confere ao processo de ensino e de aprendizagem de ciéncias um significado real para
0 estudante, pois os conhecimentos cientificos estao relacionados ao mundo vivido, que passa
a ser compreendido em niveis cada vez maiores de complexidade, para além do senso
comum. Tais conhecimentos sdo utilizados para fazer a leitura de situagcdes concretas do cotidiano,
tendo em vista a melhoria da qualidade de vida. Assim, diante de questdes relevantes e
probleméticas, o sujeito assume critérios cientificos como orientadores de seus
posicionamentos e acdes. E, além de assumir um papel critico diante dos conhecimentos objeto
de sua aprendizagem, o estudante também participa ativamente na sociedade, buscando
contribuir com a transformacéo da realidade.

No sentido de alfabetizar cientificamente, a reorientacao do ensino de ciéncias, evidenciada
nas experiéncias dos professores, abre possibilidades para que o estudante compreenda o
carater artificial da ciéncia. Como construcdo humana, pode ser percebida como uma atividade
passivel de erros e produtora de verdades provisorias, além de ser parte da sociedade com a qual
interage e se constitui mutuamente.

Fundamentar a pratica docente, alfabetizar cientificamente e buscar uma prética educativa
para o desenvolvimento do estudante como sujeito, no processo de ensino e de aprendizagem, sdo
marcas da reorientacdo didatico-metodologica evidenciada, a partir das experiéncias de
professores no Clube de Ciéncias da UFPA. Apontam caminhos para um ensino de ciéncias com
a qualidade desejavel e possivel, pelo que constituem contribuicdes a renovagdo do ensino de

ciéncias, no contexto paraense.
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VIl. CONSIDERACOES FINAIS

Apesar dos inimeros problemas da educacdo publica no Brasil, a escola continua sendo
um espaco de referéncia, para aqueles que buscam na educacéo via de acesso para um futuro
melhor. Uma vez que a escola publica e gratuita representa a esperanca de vida digna para uma
parcela significativa da populacdo, a qualidade da educacéo ofertada nesses espacos compreende
uma questdo de ordem moral a ser enfrentada por todos os que, de algum modo, constituem a
escola.

No ambito dessa discussdo, o ensino de ciéncias representa um papel cada vez mais
importante, em virtude das questdes emergentes e problemaéticas, de carater global, que envolvem
a ciéncia, a tecnologia e suas relagdes com a sociedade. A renovacdo do ensino de ciéncias, assim,
segue na esteira das reflexdes sobre caminhos possiveis para alcancar melhorias na qualidade da
educacdo publica em nosso Pais.

No Brasil, hd& um movimento de renovacdo do ensino de ciéncias em curso, que
compreende um conjunto de agdes institucionalizadas e outras iniciativas inovadoras. No entanto,
no bojo desse movimento surgem algumas contradicdes.

No que se refere ao papel dos professores, em alguns casos, estes atuam como sujeitos
capazes de implementar propostas de mudanca, mas, aparentemente, incapazes de discutir
questdes de ordem tedrica, metodoldgica, epistemol6gica e, até mesmo, organizacional,
caracteristicas dessas mesmas propostas. Baseadas em uma visdo tecnicista sobre o trabalho
docente, o alcance dessas acBes acabou limitado aos produtos e processos formativos que
inauguraram, sem, contudo, produzir mudancas significativas na pratica de ensino propriamente
dita, ja que o ensino tradicional, por transmissdo de conhecimentos, ainda representa o paradigma
educacional dominante em nossas escolas.

Por outro lado, outras iniciativas parecem assumir uma perspectiva diferenciada, buscando
envolver os professores em todas as etapas do processo de transformacéo da préatica de ensino,
desde a concepcdo de ideias inovadoras, passando por seu desenvolvimento e avaliagdo no
contexto escolar, até a pesquisa sobre o alcance das transformacdes pretendidas. Situo o Clube de
Ciéncias da UFPA, no rol das iniciativas que, por principio, recusam uma visdo tecnicista sobre o
trabalho do professor. Esta pesquisa permitiu compreender que as experiéncias de professores,
desenvolvidas neste espaco, constituem contribuicdes a renovagdo do ensino de ciéncias no

contexto paraense.
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Em diferentes momentos e em diversos niveis, cada sujeito-professor entrevistado parecia
estar imbuido de um duplo sentimento: a incompletude de si e a insatisfagdo com o ensino
experimentado, vivido no decurso de escolarizacdo. Trata-se de um vir a ser permanente do
sujeito-professor, capaz de impulsionar transformacdes significativas em sua maneira de ser e estar
na profissdo: sua postura assumida diante da préatica educativa e o contexto da acdo pedagdgica;
seu papel no ensino; sua compreensdo sobre o conhecimento e a ciéncia; sua perspectiva educativa
e 0 proposito do ensino. Ndo podemos, portanto, pensar em renovacao do ensino de ciéncias na
indiferenca a figura do professor e seus sentimentos, diante de si e de sua pratica. Sao reflexdes
primordiais ao processo de criacdo e introducdo de inovacgdes no espago de aprendizagem e no
contexto geral da escola.

Em suas experiéncias, os professores assumem a atitude critico-reflexiva diante de aspectos
de sua profissdo. Assim, o sujeito-professor amplia sua compreensdo sobre o fazer docente e passa
a vislumbrar novas possibilidades de atuagdo, a partir da satisfacdo ou insatisfacdo com
experiéncias vividas. Torna-se ainda construtor de conhecimentos legitimos sobre a profisséo, que
permitem a reorientacdo das praticas assumidas. Nesse sentido, cria alternativas e avalia caminhos
possiveis, estabelecendo uma posicdo, seja a favor ou em resisténcia as reformas propostas, além
de romper com o isolamento e interagir com seus pares, buscando parcerias para alcangar um
ensino de ciéncias de qualidade.

A reflex&o, como postura assumida pelo sujeito-professor, a partir de suas experiéncias
docentes, representa uma contribuicdo significativa a renovacdo do ensino de ciéncias, por tudo o
que dela se deriva. Assim, penso que assumir a postura reflexivo-critica, diante da profissao,
representa uma transformacao epistemolégica do sujeito-professor que estd na base de toda a
mudanca educacional. Com isso, creio que seja razoavel propor que as futuras iniciativas de
reforma do ensino passem a valorizar o trabalho reflexivo-critico do professor, buscando inseri-lo
em todo o percurso de construcdo, desenvolvimento e avaliacdo das acdes realizadas, caso
pretendam alcancar resultados efetivos no espaco de aprendizagem.

Ha mudancas do sujeito-professor, em relacdo a sua maneira de perceber o papel a
desempenhar no ensino. Mediar processos de ensino e aprendizagem passa a ser 0 modo de atuacéo
mais coerente para os entrevistados, rompendo com a ideia de transmissao de conhecimentos. Esta
no sentido de estabelecer condi¢cdes propicias para o ensino e a aprendizagem, mediante a
organizacéo dos recursos materiais e humanos disponiveis, valorizacdo do envolvimento ativo dos
estudantes no processo, assumindo um compromisso com a riqueza das experiéncias educativas e

ndo com os contetidos em Ssi.
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Essa mudanga compreende o estabelecimento de novas relagdes entre os estudantes e entre
estes e o professor, que passam a atuar como parceiros na construgéo do conhecimento. Entendo
que, ha tempos, o ensino formal tem se baseado em uma relagdo de hierarquia entre professor e
estudante e, em certa medida, assume até mesmo o carater de dominacdo. Além de criar um
ambiente desfavoravel ao estabelecimento de relagcBes afetivas positivas no espaco de
aprendizagem, isso também inibe o desenvolvimento pessoal do estudante, que deixa de lado seu
potencial criativo e comunicativo, para atender passivamente as diretrizes do professor.

A mudanca, portanto, acena para a construcdo de relacdes paritarias entre estudante e
professor, numa situacdo de ensino e aprendizagem, respeitando, no entanto, as distintas
responsabilidades de cada um sobre o processo. Possibilita pensar em uma forma de convivio
diferente no espago de aprendizagem, como uma espécie de comunidade de aprendizagem, em
que, na busca pelo crescimento muatuo, cada um, a seu préprio modo, contribui para que todos
possam alcancar patamares crescentes de desenvolvimento pessoal e social.

No Clube de Ciéncias, os sujeitos vivenciaram experiéncias docentes que também
possibilitaram a reorientacdo de suas formas de compreender a ciéncia e seus processos. A ideia
de método cientifico Unico, como algoritmo de producdo de conhecimentos, nao se identifica com
as percepcOes construidas pelos professores, a partir de suas experiéncias. Passaram a entender
que a ciéncia ndo corresponde a uma atividade que se faz tanto melhor quanto mais isolado do
mundo esta e que nao depende, exclusivamente, de mentes geniais para alcangar novas conquistas.
Isso resultou no reconhecimento de como ciéncia e sociedade estdo imbricadas, constituindo-se
mutuamente. Por outro lado, embora reconhecendo os méritos do conhecimento cientifico, os
sujeitos puderam construir uma visdo integradora sobre o mundo, que valoriza também o
conhecimento do cotidiano do estudante, além de outros saberes como a politica, a ética, a cultura
e a religido.

Ao passo que a compreensdo do sujeito-professor se amplia, acerca de si mesmo e de
aspectos importantes de sua profissdo, novos horizontes se abrem para a renovacgéo do ensino de
ciéncias. No Clube de Ciéncias da UFPA, os professores buscam, inicialmente, um distanciamento
das praticas tradicionais de ensino e 0 movimento continua rumo a uma préatica pedagogica com
vistas a inovagé&o.

Neste sentido, a articulacdo entre teoria e pratica constitui aspecto da transformacédo do
ensino, no instante em que as experiéncias dos professores entrevistados acenam para a
necessidade de fundamentacdo da prética docente, a partir de resultados de pesquisas na area da

Educac&o em Ciéncias. E assim que o sujeito-professor supera visdes simplistas sobre o processo
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de ensino e de aprendizagem, elucida questdes sobre a docéncia e orienta suas decisdes, de modo
consciente e responsavel, em relagéo a adogdo de novos modelos de ensino.

Uma vez rechacada a ideia de ensino por transmissdo de conhecimentos, é possivel
construir uma pratica educativa voltada para o desenvolvimento do estudante como sujeito no
processo de ensino e de aprendizagem. Nestes termos, 0 ensino de ciéncias permite ao estudante
se perceber como explorador de questdes pelas quais ele tenha um interesse pessoal. Sua
curiosidade, portanto, representa o ponto de partida para um processo de reconstrucdo de
significados, que envolve a problematizagéo de questbes socialmente significativas, elaboracdo de
hipoteses, ideias proprias, novos significados e compreensdes sobre a realidade.

Desse modo, a voz do estudante ecoa ao longo das varias etapas de desenvolvimento da
pratica de ensino, no despertar de sua curiosidade, no dialogo construtivo sobre os objetos de
aprendizagem e até mesmo no planejamento de a¢des futuras, rompendo o tradicional siléncio do
espaco de aprendizagem, que mais oprime do que educa. Assim, o ensino de ciéncias oferece
também condicGes para o desenvolvimento de habilidades, talentos e subjetividades do estudante,
como sujeito em desenvolvimento.

As experiéncias de ensino desenvolvidas por professores-estagiarios no Clube de Ciéncias
da UFPA sugerem que a renovacgdo do ensino de ciéncias esta no sentido de possibilitar que o
estudante se perceba como sujeito transformador da realidade, a partir do dominio do instrumental
da ciéncia. Necessariamente, isso passa pela construcdo de significados profundos sobre conceitos
e processos cientificos, de modo que o estudante seja capaz de expressar, de forma clara e precisa,
compreensdes e ideias sobre questbes que envolvam a ciéncia, ultrapassando as praticas
memorialisticas do ensino tradicional.

Quando, para além do senso comum, utiliza conhecimentos adquiridos para fazer a leitura
de situacdes problematicas de sua realidade, tendo em vista a melhoria na qualidade de vida, o
ensino de ciéncias ganha um real significado para o estudante, pois os conhecimentos cientificos
passam a ter relacdo com o mundo. Diante de problematicas do contexto, ele passa a assumir
critérios cientificos como orientadores de seus posicionamentos e a¢des, desempenhando um papel
critico e transformador na sociedade em que vive. Com isso, a préatica de ensino ajuda a entender
a ciéncia como uma construcdo humana, como parte da sociedade e ndo como uma atividade
exclusiva de pessoas que vivem completamente alijadas dos problemas que o mundo enfrenta.

A renovacao do ensino de ciéncias € um movimento continuo, que esta atrelado ao processo
de constituicdo de cada sujeito-professor. Imbuidos de anseios por novas perspectivas formativas

e educativas, os professores do Clube de Ciéncias da UFPA, junto com os estudantes, encontram
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no ensino com pesquisa um caminho possivel para uma pratica de ensino transformadora. Suas
experiéncias acenam para mudancas significativas na forma de o professor compreender a si
mesmo e 0 ensino que desenvolve, assim como a prépria ciéncia que ensina. Revelam caminhos
possiveis para uma pratica de ensino de ciéncias que, ao tempo em que instrui, também permite
ao estudante a descoberta de si mesmo, de suas qualidades, limites e possibilidades. Nestes termos,
constituem contribuigdes a renovacdo do ensino de ciéncias em contexto paraense e revelam o
potencial do ensino com pesquisa para a ampliacdo desse movimento.

Contudo, ha outros aspectos das experiéncias de ensino, no Clube de Ciéncias da UFPA, a
serem investigados e elucidados. Que desafios se enfrentam para a organizagdo do ensino com
pesquisa, seja em ambiente formal ou ndo-formal de ensino? Que outros anseios formativos e
educativos podem ser evidenciados, como incentivo ao desenvolvimento dessas praticas? O que
as tornam significativas, em termos de aprendizagens e transformac@es de si, na perspectiva dos
estudantes? No ambito das praticas, qual o alcance das a¢des formativas e educativas do Clube de
Ciéncias da UFPA no movimento de renovacdo do ensino de ciéncias em contexto paraense?

A pesquisa possibilitou compreender que as experiéncias docentes desenvolvidas no
Clube de Ciéncias da UFPA constituem contribuicdes a renovacado do ensino de ciéncias, em
termos de uma transformacéo epistemoldgica do sujeito-professor e reorientacédo didatico-
metodoldgica de sua pratica, no sentido da organizacdo do ensino com pesquisa.

O sujeito-professor se transforma porque assume a atitude reflexivo-critica sobre sua
pratica, passa a se perceber como mediador de processos educativos e concebe a ciéncia e 0
conhecimento de modo diferenciado. Em busca do ensino com pesquisa, reorienta sua pratica a
partir de fundamentos de pesquisas em Educagdo em Ciéncias, primando pelo desenvolvimento
do estudante como sujeito do processo de ensino e aprendizagem, que, por sua vez, assume 0
caréater de alfabetizacdo cientifica. Diante de aspectos dessa transformacao, penso que seja possivel
acrescentar alguns elementos de reflexdo as perspectivas atuais sobre o ensino e a formacédo de
professores de ciéncias e a pesquisa em Educacdo em Ciéncias.

Se o0 conhecimento integrado sobre o mundo representa um aspecto desejavel a renovacao
do ensino de ciéncias, podemos pensar em uma formacdo de professores de ciéncias, para a
Educacdo Bésica, capaz de superar a divisdo disciplinar do conhecimento cientifico. Trata-se de
proporcionar ao futuro professor uma formacdo cientifica que perpasse pelos topicos fundamentais
de cada area cientifica, o suficiente para que possa compreender a visdo de mundo construida a
partir daquele campo de conhecimento. Assim, estaria o professor apto a reconhecer questdes do

cotidiano, vivenciadas pelos estudantes, que oferecessem possibilidades de estabelecer relagdes



145

entre as diferentes areas do conhecimento cientifico, facilitando o didlogo construtivo em torno
dessas questOes, a partir de uma visao integradora sobre a realidade.

No tocante ao ensino de ciéncias, penso que as barreiras disciplinares podem e devem ser
desconstruidas, gradualmente. Uma alternativa poderia ser a insercao, no curriculo das ciéncias,
de um tempo destinado ao desenvolvimento de Projetos de Aprendizagem de Ciéncias. Seria um
espaco aberto, no curriculo, para o desenvolvimento de agdes sistematizadas pelos estudantes,
sobre questdes especificas de seu interesse, socialmente significativas para eles. A perspectiva, no
entanto, seria criar a oportunidade de organizar o ensino com pesquisa, com suficiente liberdade
de atuacédo para professores e estudantes, de modo a construir um conhecimento integrado sobre
as questdes em estudo, perpassando pelas diversas areas do saber.

O ensino com pesquisa constitui objeto de interesse das pesquisas atuais em Educacdo em
Ciéncias. Embora seja possivel, no ambito da literatura, demarcar aspectos especificos que
possibilitem compreender estes processos, penso que a interlocucdo com dados de
acompanhamento sistematico de experiéncias docentes desenvolvidas, em diferentes espacos,
pode nos dar uma contribuicdo salutar ao conhecimento produzido sobre o tema.

Ha quase quarenta anos, quando surgiu o Clube, o ensino com pesquisa era uma utopia em
construcdo. Em tempos atuais, penso que seja uma realidade. Novas utopias precisam, agora, ser
construidas, tanto pessoais quanto coletivas. Sdo justamente elas, as utopias, que permitem ao
sujeito — e, por extensao, as institui¢cdes — sonhar e continuar a transformar a si mesmo, transformar

a docéncia, transformar a escola, transformar a vida.
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