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RESUMO

A pesquisa analisa criticamente um Projeto de extensio em ensino de Geologia para alunos € professores
da escola bésica, desenvolvido pelo Museu de Minerais € Rochas da Universidade Federal de Uberlandia
(UFU-MG), de 1994 a 1997, no qual a autora atuou como um dos implementadores. A questio norteadora
da investigagio € a discussio do teor da melhoria do ensino levada a efeito pelo Projeto, tendo em vista os
possiveis significados da inovagio educacional e tomando como referencial a concepgdo de ensino por ele
difundida. Esta categoria analitica fo1 desdobrada em trés sub-categorias: prevaléncia do ensino tedrico ou
pratico; desconsideragio ou valorizagdo do cotidiano; adoclio da multi ou interdisciplinaridade. As
mesmas foram extraidas de um conjunto de controvérsias que marcaram o desenvolvimento histérico dos
modelos de ensino de Ciéncias, cujas movagdes sucessivamente introduzidas se configuraram a partir de
mudancas em suas respectivas concepgdes de Ciéncia, Ambiente ¢ Educacio. Concluiu-se que: o Projeto

~implementou umna inovagio-de teor eminentemente técnico-operacional-e-desenvolveu a metodologia de-

ensino como um conjunto de técnicas, procedimentos e recursos neutros, ahistdricos e apoliticos;
valorizou explicitamente o ensino pratico mas configurou-se, em esséneia, como predominantemente
tedrico. Em sintese, propagou um ensino fundamentalmente tradicional travestido de modernidade,
afastando-se das recomendagfes recentes para o encaminhamento do ensino de Geologia e de Ciéncias na
escola bésica. Concluiu-se, também, que: os conflitos e contradicbes entre o praticado e o idealizado pelo
Projeto refletiam o contexto historico das condi¢des de formagio e de trabatho de seus implementadores,
que, nitidamente, atravessavam uma fase de transi¢fio entre paradigmas pedagogicos.

ABSTRACT

The research analyses critically an extension project in Geology teaching for students and teachers of
basic school, developed by the Minerals and Rocks Museum of the Federal University of Uberlandia
(UFU-MG), from 1994 to 1997, in which the authoress worked as a founder. The main guestion of the
investigation is the discussion about the teaching improvement achieved by the Project, considering the
possible meanings of educational inovation and taking the teaching concept disseminated by it as the
principal point of reference. This analytical category was split up into three subcategories — the prevalence
of the theoretical teaching or the practical one; the daily life appreciation or depreciation; the adoption of
multi or interdisciplinarity. These subcategories were extracted from a list of controversies which appear
in the historical development of the Sciences teaching models, whose inovations were sucessively
established from changes in their respective conceptions of Science, Environment and Education. It was
conchuded that the Project has implemented an inovation of highty technical-operational meaning and has
developed the teaching methodology as a list of fechmiques, proceedings and neutral resources, not
historical or political. It has cleary valued pratical teaching but, in essence, configured ifself as
predominantly theorical. Summing up, it has disseminated a traditional education disguised on modernity.
It has also concluded that the conflits and contraditions between what was practised and what was
tdealized by the Project used to reflect the historical context of profissional formation and the founders’
work conditions, who certainly had to deal with a transition stage among pedagogical paradigms.
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INTRODUCAO

UM PoOuCO DA HISTORIA
DESTA PESQUISA






L

N2zo sei precisar quando surgiu meu interesse pela Geologia - talvez nas viagens,
pelo interior de Minas Gerais, quando crianca, surpreendendo-me com as diferentes
paisagens. O certo € que o conhecimento geologico foi configurando-se em algo de grande
Interesse em ninha vida.

A op¢o em cursar a graduagdio em Geografia, na Universidade Federal de
Uberlandia, refletia bem a minha curiosidade sobre a natureza e, sem que eu percebesse,
essa curiosidade acabou por se transformar em meta profissional. Esta retrospectiva nicial,
entdo, ¢ uma tentativa de revelar, até para mim mesma, o que Paulo Freire muito bem
discute: o processo de transitar, no ciclo gnosioldgico, da ingenuidade para a curiosidade
epistemolodgica, de compreender os saltos que damos das certezas de nosso senso comum
para as explicacdes mais criticas e rigorosas sobre a nossa pratica no mundo.

Sendo assim, esse processo de desvelamento de curiosidades e crescimento de
interesse especifico pela ciéncia geologica configurou-se durante a munha graduagio,
iniciada em 1993. Logo no inicio do Curso acabei saindo-me bem nas disciplinas
relacionadas a dita “Geografia Fisica”, em especial as Geologias, Geomorfologias e
Pedologia. No campo, nas freqlientes excursGes, o interesse crescia, até que, em meados de
1993, quando ainda cursava o 2° semestre do Curso, fui convidada ' para atuar em um
Projeto de Melhoria do Ensino da Geologia nas escolas da rede de ensino de Uberléndia.
Tratava-se de um projeto de extensfo, em andamento ha quase um ano € meio, em que 0
professor responsavel, que me fizera o convite, ja contava com a colaboragdo de outra
monitora, também aluna da graduacfo em Geografia. O trabalho de extensZo consistia, em
linhas gerais, na difusdo dos conteudos geologicos junto as escolas da rede publica e
privada de ensino da cidade de Uberlandia, tendo como centro irradiador o Museu de
Minerais ¢ Rochas da Universidade Federal de Uberlindia (UFU), e como diretriz o
oferecimento de recursos didaticos, espagos e infra-estrutura no sentido de sanar as
caréncias escolares frente a essa tematica.

Aceitei 0 convite apds uma primeira reunido com o professor responsavel e a outra
monitora, quando me informei sobre 0s objetivos e agdes do Projeto. A partir daquela data,

passaria a me envolver com uma tematica apaixonante.



Foram quase quatro anos de trabalho em que o meu interesse pelos assuntos
geologicos sdo acrescidos da preocupacio pelo seu ensino, convencida que estava da
extrema importancia daquela ciéncia na formacdo das pessoas.

Os primeiros seis meses foram desafiantes, Em primeiro lugar, tratava-se de um
trabalho com pessoas novas para nim, tanto no que se refere ao relacionamento dentro do
grupo propositor do Projeto, quanto com relagio ao publico escolar envolvido. Também
sentia o despreparo no tocante a experiéncia com escolas, a ndo ser a minha experiéncia
pessoai como aluna; portanto, desconhecia as dificuldades e as expectativas dos professores
perante o trabalho que se iniciava. Por fim, sentia certa insegurancga frente a tematica
geoldgica, talvez intuindo que o conhecimento geologico veiculado no nivel superior de
ensino ndo podenia simplesmente ser transposto para os-demais niveis.

Neste periodo, atuel acompanhandoe o desenrolar de varias atividades, envolvendo o
desgastante, mas persistente contato com as escolas para apresentacio da proposta, bem
como iniciel as primeiras [eituras sobre o ensino da Geologia em niveis outros, que no o
do ensino superior.

Em meados do ano de 1994, j4 um pouco mais familiarizada com o trabalho, tendo
sido aceito o pedido de financiamento ao CNPq, inicio minha atua¢do junto ao Projeto na
condi¢@io de bolsista de Iniciagdo Cientifica, prolongando-se meu envolvimento por mais
trés anos.

Entre as inquietagdes despertadas durante o trabalho de monitora, devo destacar a
confirmac¢do da grande influéncia exercida pelo livro didatico no trabalho docente, a ponto
de sobrepor-se as proprias contribuig®es diversificadas oferecidas pelo Projeto.

Tendo como convicgdo a relevincia da Geologia € a necessidade de pensar mais
sobre seu ensino, de compreendé-lo melhor, logo que obtenho o diploma de graduacio, vou
em busca de um aprofundamento dessa tematica. Surge a possibilidade de ingressar no
Mestrado da Faculdade de Educagdo (FE) da UNICAMP.

Tomada a decisio de pleitear a pos-graduacio, no inicio a inseguranga era grande: a
tematica educacional era algo muito novo e misterioso para mum, a despeito de meu
interesse pelo ensino da Geologia. Agarrei-me & convicg@o de que trazia a pratica de uma
experiéncia muito rica, que havia marcado profundamente a minha formacio até aquele

momento, além da esperanga de poder entender melhor aquela pratica por meio do convivio



com uma comunidade académica que, diferentemente daquela de onde eu havia saido,
debrugava-se com afinco sobre as questdes educacionais.

Com esse espirito, preparo o projeto de pesquisa para o processo de selegdo do
Mestrado da FE, ainda carregando comigo a crenga ingénua de que 0 mesmo permaneceria
intocado. Mal sabia que durante o programa de Pos-Graduagho, com todas as possibilidades
de reflex80 que ele nos abre, acabana por “virar do avesso” minha primeira intencdo de
pesquisa.

Agquele projeto original, todo baseado na ex periéncia vivida com os alunos ¢
professores participantes do Projeto de Melhoria do Ensino, focava, com maior

especificidade, a intencfo de analise de contetidos geologicos presentes nos livros didaticos

~deCiéncias € Geografia, com os quais os professores participantes-do-Projeto-trabalhavam.—

A preocupacgdo com tal analise, naquela época, era legitima, fazia todo o sentido
para 0 momento em que eu vivia, ainda completamente impregnada pelo trabalho realizado.
Ap0s haver trabalhado com professores e alunos, realizando e orientando atividades para o
ensino da Geologia®, utilizando para isso varios espacos - laboratorios, museu, campo, sala
de aula - sentia que o livro didatico permanecia como um elemento muito forte na pratica
daqueles professores, que muitas vezes direcionava o andamento das agSes do Projeto.
Dessa forma, era necessario entender o seu poder, assim como buscar como os conteudos
veiculados tratavam a Geologia ¢ tentar perceber possiveis fathas.

Mas a partir do ingresso no Curso de Mestrado, junto ao Grupo de Estudos e
Pesquisas em Formaciio de Professores de Ciéncias — FORMAR-Ciéncias (FE-
UNICAMP), ocorre uma completa desestruturagio pessoal. Logo de inicio, nas primeiras
disciplinas cursadas’® é aberto um horizonte muito maior que aquele vislumbrado durante o
decorrer da experiéncia, na graduacio. Comeco a tomar consciéncia de que as nossas acdes
no Projeto estavam assentadas em pressupostos e condicionantes amplos, e que eles
estavam presentes mesmo que implicitamente.

No segundo semestre de 1998, um pouco mais familiarizada com o ambiente de
pesquisa, entro na fase de questionamento da experiéncia vivida. Comego a associar o
trabalho realizado em Uberlandia com as reflexdes de alguns autores*. Nesse sentido, por
exemplo, tomando conhecimento das discussbes de THIOLLENT (1994), acerca da

pesquisa-acdo, comego a questionar se aquele trabalho, tendo como marca a agio coletiva



visando a solugio de um problema — a melhoria do ensino da Geologia nas escolas de nivel

fundamental e médio — nfo poderia constituir-se em uma pesquisa-a¢io, apesar de nfo ter
sido assim depominada na época de ocorréncia. Indago, também, se a experiéncia nfo teria
atendido somente aos objetivos praticos, ou objetivos da aglo, buscando solucdes imediatas

para problemas concretos, ignorando outras dimensdes do problema. Questiono se o

envolvimento com professores e alunos n3o se deteve apenas no Ambito instrumental e

técnico, em oposigdo a produglio de conhectmento, em funcfo da auséncia de reflexdes

fundamentadas. Também questiono o porqué da sensagio de que no trabalho realizado nfio

haviamos conseguido alcangar a consciéncia € o enfrentamento da complexidade da
situagdo vivida.

- Comego a-langar-um novo olhar sobre a pratica”profissional da“qual et havia
participado e, mais, sobre as minhas concepgdes a respeito do trabalho docente, sobre a
pesquisa educacional, sobre ideal profissional, sobre o posicionamento politico no ato
educativo. As discussdes realizadas por GERALDI; FIORENTINI e PEREIRA (1998)
“obrigaram-me” a repensar a experiéncia vivida, a questionar, a desconfiar do trabalho em
que acreditava cegamente, num processo de perda da ingenuidade, de amadurecimento
intelectual.

As leituras paralelas realizadas, possiveis gragas a decisio em dedicar-me
exclusivamente ac mestrado, amparada por uma bolsa de estudo’, reforgam os
questionamentos emersos no processo das disciplinas cursadas e, nessa perspectiva, comego
a interessar-me pela discussdo a respeito de como teoria e pratica relacionam-se numa
experiéncia de ensmo. Tento estabelecer relagdes entre as discussdes sobre essas duas
dimensdes e o trabalho realizado, tento identificar se dicotomizédvamos o bindmio teora-
pratica, ou se priorizavamos um dos dois polos ou, até mesmo, se tinhamos consciéncia de
que tal relacdo, implicita ou explicitamente, existia.

Em virtude da vivéncia na pos-graduaglo, até aquele momento, encarava o Projeto
de minha nicia¢do cientifica como um trabalho de intervencio voltado para a melhoria do
ensino da Geologia, que, fundado basicamente no senso comurm, apresentava-se carente de
reflexdes embasadas por referenciais tedricos.

QOutro momento naquele ano de 1998 foi de fundamental importincia para a

configuragio de um novo projeto de pesquisa’, possibilitando uma maior compreensdo do



desenvolvimento politico, econdmico, social e cultural do pais a partir do estudo do
contexto histérico geral e seus reflexos no setor educacional. As discussdes travadas no
curso acirraram a necessidade da mudancga do foco da pesquisa, no sentido de dispensar
maior aten¢do as relagdes estabelecidas durante o trabalho vivido, na tentativa de desvelar
contradigdes e c1sdes entre teoria e pratica, entre trabalho intelectual e trabalho material no
processo da educagao.

Outro aspecto que chamou minha atencio foi o distanciamento entre Universidade e
Escola Basica e como nods, em Uberlandia, confirmamos essa realidade na medida em que
n#o reconheciamos que as duas instituicdes falavam de locais diferentes, com discursos e

objetivos distintos ¢ que acabavam configurando uma arena de lutas que perpassava os

~limites-escolares ou-académicos, € remetia-seao -dmbito- politico; -econdmico;-social, ;-

principalmente, ideoldgico. Comecel a perceber que era preciso olhar para a nossa pratica,
como profissionais da educag@o, nas escolas ou na universidade, primeiramente como
agentes politicos.

Em sintese, as disciplinas cursadas durante o ano de 1998 proporcionaram a
construgio de um novo olhar sobre a experiéncia vivenciada, um olhar critico, mas, ao
mesmo tempo, convicto de que o trabalho era bastante rico, sendo relevante uma
interpretacio sistematica do mesmo. Com o surgimento desse novo foco de interesse, a
analise de livros didaticos foi perdendo importancia, até que, definitivamente, sai de cena,
mesmo porque, também, ja havia percebido as limitagdes e o desgaste das pesquisas sobre
essa analise.

Mas essa mudanga de foco da pesquisa contou com um componente decisivo na
minha vivéncia no Mestrado: as reunides do Grupo FORMAR-Ciéncias. Inicialmente, €
preciso destacar a convivéncia com os professores do Grupo e os pos-graduandos num
ambiente de discussio e reflex3o extremamente rico’.

Nesse contexto, destaco, em especial, no ano de 1998, as discussdes que o Grupo
FORMAR travou sobre o Programa de Educagdo Continuada (PEC), promovido pela
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, no qual o Grupo estava desenvolvendo um
amplo projeto: Ensino de Ciéncias — reflexbes e transformagdes na pratica cotidiana 5
Tendo como perspectiva a valorizagdo do professor como pesquisador (profissional que

reflete sobre o proprio trabalho), o Grupo toma esse pardmetro para si, ao avaliar as



proprias acdes, num movimento criticoreflexivo, de desvelamento dos avangos
conseguidos junto aos professores da rede publica envolvidos no Programa, assim como
assumindo um posicionamento critico perante as proprias agdes, reconhecendo as
limitagdes.

Naqueles momentos de intensa reflexo, reportava-me ao trabalho que havia
desenvolvido em Uberlandia e ia, a cada reunifio, descobrindo o valor, a importincia da
compreensdo de nossa propria pratica. Aos poucos, Sem que eu tivesse consciéncia, aquele
processo contribuia para que eu formasse 0 meu posicionamento perante a pesquisa.

Outra oportunidade de trabalho frutifero, que se inicia no segundo semestre de 1998
¢ estende-se até o primeiro semestre de 1999, refere-se 4 atuacfo enquanto auxiliar didatico
ern-disciplinas”-do Curso de Licenciatura em- Biologia da UNICAMP. Nessa-experiéncia—
pude verificar concretamente como se da um trabatho compromissado e teoricamente
fundamentado, em que futuros professores, tal como discutiamos no Grupo FORMAR, s&o
assumidos como pesquisadores, construtores de sua propria pratica. Novamente comeco a
fazer associacdes com o meu trabalho em Uberlandia, questionando o porqué da ndo
atencdo a esse posicionamento durante o desenrolar da experiéncia. Essa nova experiéncia
era um desafio as minhas certezas, um continuo embate entre o passado e presente.

O ano de 1999 foi decisivo no que tange a configuracic mais exata de minha
pesquisa. Para tanto, alem das reunides do Grupo FORMAR, destaco, naquele momento,
quatro situactes de grande importancia.

A primeira refere-se a uma disciplina cursada'® que tratava do desenvolvimento
profissional do educador no contexto da sociedade capitalista. Foram discufidas as
tendéncias das propostas de formacdo docente, como também foi preconizado o trabalho
como principio articulador da relagdo teona-pratica nesse contexto. Somadas a essas
discussdes, tratamos dos rumos atuais para o ensino de Ciéncias e de como se desenvolvem
a vivéncia e apropriacdo dos novos principios e diretrizes metodoldgicas na formagio
continuada.

Articulados a essa tematica, foram construidos valiosos espacos de discussdo dos
projetos de pesquisa dos mestrandos e doutorandos participantes da disciplina. As

propostas foram expostas, independentemente da etapa de desenvolvimento, bem como



externadas as duvidas e discutidos os encaminhamentos, a luz dos conhecimentos
produzidos e veiculados no curso.

Nesse sentido, a disciplina proporcionou a contextualizagio de nossas propostas na
situagdo atual (politica, econdmica, social e cultural), sob a Otica dos pressupostos da
dialética materialista. Ocorreu um processo coletivo de angustia, um processo de mudanga,
de confronto de valores, de questionamento de conhecimentos arraigados, enfim, de valioso
crescimento. Até hoje trago comigo as preciosas palavras da professora da disciplina: “... é
preciso acreditar em olhar para o proprio trabalho, para as préprias acdes. Os erros néo
existem, e sim limitagdes... dentro do meu limite, horizonte, pude Jazer isso, ndo pode haver
vergonha em admitir”. Tudo isso contribuiu enormemente para o fortalecimento da decisdo
de realizar a reflexfo-sistemaética-a respeito da experiéncia-vivida-junto ao-Projeto-de
Melhoria do Ensino dos Conteudos Geologicos. A cada aula eu tinha meus &nimos
reanimados, estava absolutamente convencida de que o trabalho de dissertacdo devera
debrucar-se sobre a experiéncia profissional da qual eu havia participado.

Por fim, a disciplina tambeém foi extremamente importante na aprendizagem sobre a
construcic de categorias de analise; definicio de contexto; construg@io do objeto em
paralelo a construgdo/reconstrugdo do sujeito; aprofundamento da compreensio da relagio
teoria-pratica € como nela manifestam-se nossas concepgdes sobre ensino, ciéncia e
sociedade.

O segundo fato relevante para a configura¢dio do meu projeto de dissertagdo, ¢
obviamente para minha formacdo, refere-se a participac@o nas reunides preparatorias do
Projeto Oficinas de Producdo em Ensino de Ciéncias, também do Grupo FORMAR-
Ciéncias. Propiciaram reflexdes relevantes sobre as relagdes entre ensino e pesquisa, nos
cursos de formacglo continuada, além de discussio de principios metodologicos essenciais
nesse tipo de trabalho com o professor, tais como o respeito e incorporagdo de suas
concepgdes € praticas anteriores, a relevancia das condigbes de produgdo para o trabalho
pedagodgico, a necessidade de didlogo entre a universidade e a escola publica. Ainda no
contexto do referido Projeto, envolvi-me diretamente com o grupo que estava preparando
uma de suas Oficinas (Experimentacio e o Ensino de Ciéncias), que ocorreu conjuntamente
com o desenvolvimento de uma disciplina do Programa de Pos-Graduagio'’. A disciplina

contribuiu, em especial, para a compreensdo das bases filosoficas, epistemologicas e
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psicologicas da expenimentagdo, enquanto situagdes de ensino representativas dos
fendmenos ambientais, bases essas presentes na historia da producfo cientifica e suas
relagdes com o ensino da ciéncia. Dentro dessa tematica, novamente € dispensada ateng8o
as formas de relacionamento entre teoria e pratica e seus reflexos na produgdio do
conhecimento escolar. Assim, foram criados valiosos momentos de discussdo acerca das
concepedes que cada um dos participantes da disciplina tinha sobre ciéncia e ensino.

A terceira situaco relevante que marcou um grande avange na configuragao do
projeto definitivo de dissertagdo foi proporcicnada por uma disciplina '* que se desenvolveu
baseada na idéia central de que toda educacdo € ambiental. Nesse periodo tornou-se
suficientemente claro para mim como, no processo educacional, estdo presentes ¢
relacionadas as concepgbes de ciéncia; de educacdo-e de ambiente, senfo ainda as relagdes
das mesmas com a concep¢do de ensino, e desta com a concepsdo de metodologia de
ensino.

Na medida em que, nessa disciplina, discutiamos as controvérsias historicas
presentes no ensino de Ciéncias, eram-nos desveladas contradigdes entre o dito e ©
praticado nesse ensino, bem como comegamos a identificar semelhancas entre modelos de
ensino usualmente apresentados como antagbnicos. Assim, estudando os modelos classicos
reinantes no ensimo de Ciéncias, em um periodo de aproximadamente cinco decadas,
tornaram-se inevitaveis as associagdes e aproximacdes feitas com o Projeto de que havia
participado em Uberléndia.

E importante destacar que, naquele momento, vivia a dificuldade de (re)definigio do
projeto de pesquisa. Até entdo havia produzido varios textos numa tentativa de definir o
foco do estudo, de circunscrever o problema e construir o quadro tedrico do trabalho. Nesse
contexto, retomo os documentos produzidos durante a época de desenvolvimento do
Projeto de Ensino e comeco a perceber a constancia da idéia da melhoria do ensino. Ora, se
ela fora um dos principais elementos da pratica da qual eu havia participado e fora uma das
vertentes sempre ressaltadas pelos movimentos de inovagdo em ensino de Ciéncias, havia a
possibilidade de estabelecer algumas associagOes. Assim, refletindo, acabamos por definir a
prioriza¢io da idéia de melhoria do ensino. Estava dado um passo decisivo na defini¢8o do

projeto da dissertagio.
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Dai em diante, o altimo aspecto que destaco, no caminho do delineamento da
pesquisa, refere-se ao espago coletivo de orientagdo construido pelos membros
(orientadores e orientandos) do Grupo FORMAR-Ciéncias”. Todos se reuniam para
discutir os projetos individuais, no sentido de contribuir na sua elaboracio e
desenvolvimento, assim como tentar ajudar na aquisi¢ao de competéncia na organizagao e
avaliagio de pesquisa. Dessa forma, foi proporcionado o aprofundamento das questdes que
mais incomodavam pesquisadores iniciantes como, por exemplo, a delimitagao tematica, a
configuragio do problema, os embates entre pesquisa qualitativa e pesquisa quantitativa, a
escolha de metodologias compativeis, a questdo da coeréncia interna. Esses topicos foram
abordados com profundidade durante a apresentagio dos projetos de pesquisa individuais,
momento de grande - crescimento, na medida-em que acabavamos por reconhecer, no
trabalho do outro, aspectos do nosso, interesses comuns, angustias semelhantes,
deficiéncias analogas, a0 mesmo tempo que entridvamos em contato com contribuigdes
valiosas para a superacio dessas dificuldades.

Nesse sentido, a primeira apresentagdo de meu projeto de pesquisa, no 1° semestre
de 1999, foi um momento-chave. Preparar o texto forgou-me a buscar definighes mais
precisas, a entender methor como eu iria pesquisar a pratica profissional da qual havia
participado. Naquele estagio de maturacio das idéias, apresento o texto para o grupo a
partir de quatro questionamentos, que eu achava serem os possiveis norteadores da
pesquisa:

* Durante o trabalho realizado em Uberlandia, o principal objetivo era a busca da
melhoria do ensino. Os documentos que retratam o trabalho evidenciam a
permanéncia de tal meta durante todo seu transcorrer. Seria possivel verificar em
que sentido essa melhoria era buscada? E mais: o que significava, para nos,
melhoria do ensino?

» Ao relacionar a melhoria do enmsino ao oferecimento de recursos didaticos e
informagdes geoldgicas aos professores, ndo a atrelamos apenas a dimensio
técnica? As vertentes conteudo e técnica ndo refletern determinada concepgdo de
ensino?

e Nos documentos do Projeto, constantemente referimo-nos a relago teoria-pratica.

Sera que esta colocagio formece indicios de que olhavamos para tal relagdo como
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parte do processo, isolada de seus demais componentes, € nd0 como sendo a sua
esséncia? E a pratica: o que significava? Recursos didaticos, técnicas, materiais? E a
teoria? Significava o ideal didatico, planejado? O conteudo geoldgico veiculado?
Assim, ¢ necessario nos perguntarmos sobre qual era a nossa concepcéo de teoria-
pratica e como estabelecemos a relagdo teoria-pratica em nossas acoes.

e Que papel atribuiamos ao professor? Quais representacdes revelavamos sobre seu

trabatho? Que relagGes ha entre isso e nossa concep¢ao de ensino?

Tais questdes, levantadas no meu texto e na apresentacac oral, refleiam as
influéncias dos processos da pos-graduacio que vivenciara até entdo. Todavia, na discussao
que se-seguiy; 0§ participantes-do’seminario deixaram claro-‘que ¢ problema da pesquisa
ainda nao estava satisfatoriamente defimido. Havia apenas interesses genéricos de pesquisa,
ademais, o referencial tedrico para anilise estava ausente ou difuso. Seria necessario
pensar, ainda, sobre as justificativas do trabalho e os aspectos de sua relevéncia. O certo,
porém, € que a pesquisa recairia sobre a analise de uma pratica da qual eu havia feito parte,
nfo no sentido de nega-la, ¢ sim de ampliar a compreensio da mesma.

ApoOs essa apresentacdo, seguiu-se muito trabalho de reflexfio e reformulacao,
auxiliado pelas quatro situacdes mencionadas. No final daquele ano, 0 caminho escolhido
para analise fundava-se na andlise das concepgbes de ensino e de ciéncia que estavam
subjacentes ao trabalho e, numa tentativa de delimitacdo da amplitude da experiéncia,
analisar as a¢des realizadas no interior do Museu de Minerais e Rochas, um dos espagos de
desenvolvimento do Projeto. Todavia, no primeiro semestre de 2000, refletindo sobre as
possibilidades, e mesmo condigdes tedricas pessoais para realizar tal analise, chegamos a
prudente conclusio de que bastaria a analise da concepgdo de ensino presente no Projeto
para compreendé-lo com profundidade.

Dessa forma, apds dois anos € meio de experiéncias riquissimas, apresentei no
Documento preparado para o exame de Qualificacio no Mestrado os problemas centrais da
pesquisa, assim estabelecidos: Qual a concepgiio de ensino de Ciéncias difundida pelo
Projeto de Ensino desenvolvido em Uberlandia? No que consistiu o significado da melhoria

de ensino levada a efeito?
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Esse momento académico foi de fundamental importincia para a configuracio
definitiva da pesquisa. Nele ¢ confirmada a relevancia do foco/objeto da investigagio,
assim como a metodologia pretendida, mas também ¢é discutida a amplitude e coeréncia dos
referenciais tedricos apresentados. A partir dai, seguiram-se as etapas de reformulacio e
realizagdo tipica da pesquisa: o trabalho de analise sistematica dos dados.

Como um dos principais produtos do processo de construgo da pesquisa, emerge o
seu problema central, assim configurado: Qual o significado da melhoria de ensino levada
a efeito pelo Projeto mediante a concep¢do de ensino/metodologia de ensino por ele
difundida?

O presente estudo, para responder tal pergunta, adota uma linha metodologica
alinhada com a pesquisa qualitativa que, realizando um estudo de caso, voltado para a
analise critica de uma experiéncia de ensino especifica da qual a autora participou como um
dos responsaveis, também se apresenta como uma pesquisa de andlise critico-retrospectiva
da prépria pratica.

Por fim, cabe antecipar sucintamente a organizagdo geral do presente texto,
consubstanciado em quatro Partes e dez Capitulos, além desta Introdugio.

A Parte I, aliada a esta Introducio, trata dos antecedentes e da caracterizagdo geral
da pesquisa, constando de dois Capitulos. O capitulo 1 apresenta uma descricdo ampla dos
espacos utilizados e das agBes desenvolvidas pelo Projeto de Melhoria do Ensino dos
Contendos Geologicos, tomado como foco da presente pesquisa, sendo também incluidos
alguns questionamentos preliminares pertinentes ao desenvolvimento ¢ resultados do
Projeto. O capitulo 2 envolve o delineamento da pesquisa, ou seja, a justificativa, a
contextualizacdo e delimitagio tematicas, os objetivos ¢ problemas norteadores, bem como
aspectos essenciais da metodologia de investigacio adotada.

A Parte II consiste em trés capitulos que tratam da fundamentacio e da construgao
do referencial tedrico-metodolégico adotado. O capitulo 3 aborda o primeiro eixo tedrico,
que ¢ a questdo da inovagdo educacional. O capitulo 4 explora o segundo eixo,
consubstanciado no resgate de um quadro de desenvolvimento histdrico do ensmo de
Ciéncias, no Brasil, na metade do século XX, destacando como a inovagio se faz presente

neste cenario. Ao capitulo 5 coube a defini¢do da categoria e subcategorias de andlise
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adotadas, selecionadas a partir de um conjunto de controvérsias historicas do ensino de
Ciéncias.

A Parte III trata, em trés capitulos, da investigago propriamente dita, explorando as
fontes de dados, descrevendo e analisando o Projeto focalizado, segundo cada uma das
subcategorias de analise. O capitulo 6 realiza a analise filtrada pela subcategoria ensino
tecrico x ensino prdtico, o capitalo 7, trata da subcategoria desconsideracdo x valorizagdo
do cotidiano; e, finalmente, o capitulo 8 explora o Projeto segundo a Otica da terceira
subcategoria: multidisciplinaridade x interdisciplinaridade curricular.

A tltima parte do texto, constituida de dois capitulos, extrai conclusdes da andlise
realizada e as extrapola para &mbitos externos do ensino dos conteudos geologicos. No
~capitalo  9,+-as- conclusbes- sao - agrupadas e -sintetizadas - tendo - em vista - responder
explicitamente as questdes norteadoras da pesquisa, concentradas na caracterizagio da
concepgdo de ensino ou metodologia de ensino adotada pelo Projeto e o teor da inovagéo da
methoria de ensino por ele levada a efeito. O capitulo 10 busca transcender a especificidade
do ensino dos conteddos geologicos, derivando algumas contribuigdes relativas a questio

da inovacdo educacional.
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NOTAS DA INTRODUCAO

' O convite partiu do Prof® Ms. Adriano Rodrigues dos Santos, gedlogo e docente do Departamento de
Geografia da Untversidade Federal de Uberlindia.

2O uso da expressio ensino da Geologia significa que estamos nos referindo ao ensino da tematica geologica,
envolvendo, por exemplo, o ensino dos conteiidos geoldgicos. Ao contrdrio disso, entendemos que o emprego
da expressio ensino de Geologiasignifica o ensino da disciplina curricular Geologia, e, seu uso, portanto, ¢
despropositado para o presente trabalho.

* A primetra disciplina cursada foi Fundamentos Filosoficos da Educacéio ministrada pelo Prof® Dr. José
Luiz Sigrist e a Segunda, Metodologia do Ensino ¢ Pesquisa, mimstrada pelosProf™ Drs. Corinmta Marta
Grisolia Geraldi, Elizabeth Monteiro de A. Pereira ¢ Dario Fiorentini

* Essas reflexdes foram propiciadas pela disciplinad Produgdo Social da Metodologia, também ministrada
pelos Prof™ Drs. Corinta Maria Grisolia Geraldi, Elizabéth Monteiro de A. Pereira € Dario Fiorentind.

* A bolsa de estudo foi obtida junto ao CNPg, ao término do segando semestre de 1998, estendendo-se até
agosto de 2000,

§ Evolugdo da Educacio Brasileira, ministrada pela Prof Dr. Edidgenes Aragio Santos.

" Com o Grupo FORMAR-Ciéncias, aqueles que imiciavam a sua vida de pesquisador, como eu, estavam
diante da possibilidade de crescimento intenso. Além de abrir espago para 2 participagio em seminarios de
discussio de assuntos de relevincia para a tematica do grupo, proporcionava debates nos guais havia a
presenca de profissionais de outros gripos, favorecendo um intercimbio de idéias. Ainda pudemos assistir as
apresentagdes de projetos de pesquisa dogpos-graduandos ja mais adiantados no programa, aprendendo sobre
0 pesquisar, sobre o problematizar.

¥ Coordenado pelo Prof° Dr. Ivan Amorosino do Amaral, também, na época, coordenador do FORMAR-
Ciéncias,

¥ Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado de Biologia e Ciéncias, ministrada pel®rof® Dr. Antdnio
Carlos Rodrigues de Amorim no 2° semestre de 1998, e peloProf® Dr. Jorge Megid Neto no 1° semestre de
1969

Y 4 Formagdo dos Professores para o Ensino de Ciéncias, ministrada pel®rof Dr. Mariley Simdes Fléria
Gouveia.

" Pesquisa em Ensino de Ciéncias, mimistrada peloProf® Dr. Décio Pacheco, também responsivel pela
coordenagio da Oficina.

12 Ensino de Ciéncias como Educagdo Ambiental, ministrada pelo Prof® Dr. Ivan Amorosino do Amaral.
B APP - Atividades Programadas de Pesquisq disciplina coordenada pelaProf® Dr. Mariley Simdes Floria

Gouvela, com a colaboragiio dos Prof™ DrsDécio Pacheco, Hilério Fracalanza, Ivan Amorosine do Amaral e
Jorge Megid Neto.
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PARTE ]

DE UM PROJETO DE ACAO A
UMA PESQUISA ACADEMICA
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CAriTULO 1

O PROJETO DE MELHORIA DO ENSINO DOS
CONTEUDOS GEOLOGICOS

O Projeto de Melhoria do Ensino dos Contetudos Geologicos, levado a efeito pelo
Departamento de Geografia da Universidade Federal de Uberlandia era, em verdade, um

projeto de agdo. Apesar de elaborado como projeto de pesquisa, e, por um tempo,

..financiado como tal, limitava-se ao ambito da prestagdo de servigo junto aos alunos e

professores de Ciéncias e Geografia da rede piiblica e privada do ensino basico de
Uberlandia'. O propésito do trabalho, ou seja, a busca da melhoria da qualidade do ensino
dos conteidos geoldgicos, a um tempo objetivava as agdes e as justificava. Para tanto,
disponibilizou néo s recursos didaticos, quanto praticas alternativas aquelas presentes no
dmbito escolar de nivel fundamental e médio, consubstanciadas estas, por exemplo, pelo
uso exclusivo do livro didatico.

O Projeto constituia-se em um elemento mediador entre escola bésica e
umversidade, trazendo da instituicdo de ensino superior - por intermédio das figuras do
professor coordenador” e dos monitores - conhecimentos, praticas, hibitos e valores
fundados no trabalho para esse nivel de ensmo. Ao mesmo tempo, trazia, a respeito da
escola basica, ndo experiéncias vivenciadas ou conhecimentos fundamentados, mas um
imaginario sobre seus conhecimentos, praticas, valores. A intermediac8o entre as duas
institui¢des, realizada pelo Projeto, desdobrava-se, a fim do alcance da melhoria do ensino,
em diversas atividades com alunos e professores, realizadas em espagos como o campo, as
proprias escolas € 0 Museu de Mimnerais e Rochas.

O Museu de Minerais ¢ Rochas da Universidade Federal de Uberlandia, em
especial, funcionou, no &mbito do Projeto, como veiculo em prol da melhoria da qualidade
do ensino. Ao Museu ndo era atribuido explicitamente um objetivo proprio, mas sim,
localizava-se no objetivo geral do trabalho, ou seja, trabalhar no sentido da melhoria do
ensino dos conteudos geoldgicos, atuando em conjunto com professores e alunos,

informando e oferecendo recursos didaticos.
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Nesse sentido, o Museu atendia as fungbes de oferecimento de recursos didaticos
complementares a escola e de espago alternativo, composto por praticas diferentes das
escolares. Representava também o local de planejamento das agdes por parte dos
especialistas, de reunides com professores € alunos, de contato entre escola e Universidade.
Em linhas gerais, © Museu de Minerais ¢ Rochas funcionava como suporte de diversas
atividades, tais como visitas orientadas ao salio de exposicdo, palestras, atividades
experimentais, pesquisas escolares, confeccdo de materiais para alunos e professores,
doacdo de amostras.

Acredito que a concepgdo de melhoria de ensino da equipe propositora do trabalho
fez com que fosse desenvolvido o trabalho no Projeto de determinada forma, como ocorreu,
e nao de outra. A conecepglo de como seria um ensino-de melhor quatidade fez comque, no
Museu de Minerais e Rochas, fosse adotada determinada postura educacional,
consubstanciadas em determinadas atividades, selecionados e organizados certos materiais
¢ dindmicas de trabalho, produzidos textos e oferecidas palestras com determinados temas.
Tudo isso refletia, pois, a nossa concepgio do que era um bom ensino que merecia ser
trabalhado.

Adotado esse pressuposto, podera ser discutido o significado da melhoria buscada
nas a¢bes do Projeto, a partir da concepgdo de ensino expressa tanto no espaco fisico da
instituicdo, como nas atividades ali desenvolvidas ou fora dela. No espago fisico do Museu
estd a orgamzacio dos matertais e da dindmica das visitas, da exposi¢io, classificacdo e
catalogacdo das amostras, do acervo tedrico existente ¢ seu uso. Na dindmica das
atividades, envolvendo o tratamento dispensado aos alunos e professores, encontram-se as
palestras, visitas orientadas, atividades experimentais, classificaco e doagio de amostras,
trabalhos escolares onentados, planejamento com professores, orienta¢do a alunos das
licenciaturas etc.

Entretanto, o teor da inovagio educacional pretendida pode ser desvendada nio
somente a partir dos dados acerca do Museu. A énfase dada a este espago justifica-se pela
sua presenca predominante no Projeto, configurando-se nfo apenas em e€spago € recurso
didatico, mas inclusive em locus das idealizacdes e planejamentos, como centro irradiador
de idéias e a¢des junto a comunidade escolar. Sendo assim, relacionada aos trabalhos no

Museu, geralmente sucedendo-os, encontrava-se uma série de atividades desenvolvidas em



outros espacos. Al se enquadram, por exemplo, as a¢des nas proprias escolas, que vao
desde palestras e apresentagOes, trabalhos de Feiras de Ciéncias, atividades em laboratorios
(quando existentes), até cursos de capacitaco para professores. Outro espago de atuagio do
Projeto refere-se aos mais variados locais onde se realizavam os trabalhos de campo ou
excursdes, nos entornos das escolas e batrros afastados, ou mesmo em outros municipios.
Em fung¢do de essas atividades geralmente estarem vinculadas ao planejamento e
acdes desenvolvidas no Museu, acredita-se ser oportuna a descrigdo, mesmo que sucinta,

tanto do espago museologico, como da dindmica 14 desencadeada.

1.1 O MUSEU DE MINERAIS E ROCHAS
E SEU PAPEL NO PROJETO

O Museu de Minerais e Rochas da Universidade Federal de Uberldndia, fundado em
1993, esta vinculado ao Departamento de Geografia daquela institui¢do; contudo, localiza-
se em espago distinto e distante. Ocupa o 1° andar de um dos mais afastados blocos de um
dos trés campi da UFU, o Campus Santa Monica.

O Museu sedia as salas dos professores da area de Geologia da Universidade,
responsaveis pelas disciplinas de cunho geologico nos cursos de Geografia, Agronomia,
Biologia, Quimica e Engenharia Civil. O seu espago ¢ utilizado como suporte as atividades
didaticas, por exemplo: aulas praticas ou uso do acervo exposto para ilustragdo de
contetdos trabalhados em sala de aula.

Com a implementagio do Projeto de Melhoria do Ensino dos Conteudos
Geolégicos, imprimiu-se mator dinamismo as atividades desenvolvidas nas dependéncias
do Museu, assim como passou-se a fazer uso de espagos e recursos antes 0Ci0Sos.

Em termos de recintos disponiveis, destaca-se inicialmente o auditorio existente no
andar térreo do bloco. Com capacidade para mais de sessenta pessoas sentadas, o amplo
saldo ainda conta com uma espagosa bancada e mesa de reunifio, quadro-negro, tela para
projecdo de slides, televisor e video-cassete, além de aparelhagem de som e luz. Este
espago foi bastante utilizado no decorrer do Projeto, tanto para o planejamento de

atividades, selecio de materiais (filmes, slides, etc), como para o efetivo oferecimento de
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palestras a diversas turmas de alunos, além de sessdes de video, exposicdes de slides,
associadas ou ndo as palestras.

Em tais atividades, em primeiro lugar, € preciso tecer algumas consideracbes sobre
o papel atribuido e desempenhado pelo professor da escola bésica, em geral de Ciéncias e
Geografia, responsavel, no curriculo tradicional, pela abordagem da tematica geoldgica.
Geralmente tendo sido apresentado aos objetivos do Projeto de Melhoria do Ensino em sua
escola, mediante visita realizada pelos implementadores, ou mesmo conhecedor da proposta
por miciativa propria, em visita individual ao Museu, o professor era, em geral, informado
sobre a dindmica que seria desenvolvida. Apds questionado sobre ¢ assunto que estava
sendo tratado em sala de aula, ou a respeito dos conteidos com que os alunos ja haviam
-tido-contato no-ano-escolar;-o-professor-era-informado sobre como seria-a dindmica da
visitagio a0 Museu. Geralmente as pretensdes dos professores coincidiam com as dos
proponentes do Projeto, ou seja, colocar os alunos em contato com assuntos geoldgicos de
uma maneira distinta daquela presente na escola, pois abria-se a possibilidade de
visualizago e imteracdo com outros recursos além do livro didatico.

Inicialmente, os alunos eram levados ao auditério do Museu, onde era transmitida
uma palestra, com o suporte de videos, slides, fotos e amostras. Os alunos, nesse momento
introdutério, ora “divertiam-se”, ora “maravilhavam-se” com objetos ou imagens incomuns
na sua vida escolar cotidiana.

Ap6s a atividade no auditdrio, era chegado o momento de, subindo as escadas, no
primeiro andar do prédio, deparar-se com o salio de exposicdo do Museu de Minerais e
Rochas. Apesar de ndo ser um Museu de grandes proporgdes, € esteticamente bem
apresentavel. ExpOe amostras de minerais, minérios, rochas, gemas preciosas ¢
semipreciosas e fosseis dos mais variados locais do pais, mas especialmente da regido
Centro Sul.

Tais amostras encontram-se em cerca de vinte vitrinas de aproximadamente dois
metros de altura, todas com iluminacdo interna. As vitrinas dispdem as amostras, separadas
de acordo com os grandes grupos genéticos de rochas e tipos de minerais, havendo duas
especialmente dedicadas aos fosseis. Os materiais, dentro das vitrinas, vém acompanhados

de uma etiqueta de classificac@o na qual pode-se verificar o nome cientifico da amostra, sua
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formula quimica e sua procedéncia. As mais de quinhentas amostras expostas no saldo
primam pela raridade ¢ extrema beleza.

Nesse espago, o professor freqlientemente transformava-se em aluno, diferenciando-
se deste apenas pelo fato de nfio participar do alvorogo estabelecido durante a visita as
vitrinas, e, algumas vezes, por tentar impedi-lo. Aos alunos cabia a tarefa de ouvir as
explicagDes, em geral marcadas pelos termos cientificos usados na nomenclatura geologica,
observar com atencdo e anotar, 3s vezes seguindo os padrdes estabelecidos nos
questionarios e roteiros produzidos pelos proprios professores, como mecanismo coercitivo
e de avaliag@o, ou pelos proprios propositores do Projeto, a fim de tornar a visita mais

produtiva.

e ADGS-g- visita-orientada,- 05 -alunos -tinham- um- tempo -para-andar-livremente pelo

saldo de exposicBo das amostras, fazer desenhos, questionar, estabelecer relagdes com os
conhecimentos trazidos de seu dia-a-dia. N3o obstante as imimeras possibilidades abertas
por esses momentos, o que se valorizava eram as respostas as questdes do contetdo pré-
estabelecido.

A esquerda desse salfo, encontra-se uma ampla sala para realizag8o de trabalhos
praticos com os alunos das graduacbes, mas extensivo ao publico escolar de nivel
fundamental e médio envolvido no Projeto. Este espago possui varias mesas com
capacidade para seis pessoas, além de varios gaveteiros onde sd3o guardadas diversas
amostras de rochas e minerais, para serem manipuladas na situagdo de ensino, assim como
algumas Escalas de Mohs® e alguns Guias de Identificagio de Minerais.

Esta sala, junto com o sal3o de exposi¢@o, for um dos espacos mais utilizados no
transcorrer do Projeto, pois favorecia as atividades com os grupes de alunos e professores,
propiciando o contato real e direto com as espécies minerais. As paredes da sala também
funcionaram, muitas vezes, como tela para projecio de slides durante algumas atividades,
ou mesmo como painel para exposi¢do de cartas topograficas, fotos aéreas etc.

Comumente, aquela sala adquina caracteristicas de laboratdrio, porque se trabalhava
com alunos divididos em grupos, orientados para a realizagio de experimentos
demonstrativos, como, por exemplo, sobre a composiciio das rochas, visualizacdo de
Jaminas de minerais e rochas em microscopio, manipulacgo das amostras com a finalidade

de os alunos terem contato concreto com os materiais, além de tentativas, a partir de
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roteiros, de classificar minerais, utilizando para isso Escala de Mohs e Guia de
Classificacdo.

Esse espago também foi muito utilizado na orientagdo e confecgio de trabalhos
escolares para Feiras de Ciéneias, mas ainda para a produgio, por parte dos responsavels
pelo Projeto, de recursos didaticos (maquetes, perfis de solo, painéis, folders, textos) para
serem utilizados no trabalho com as escolas. Os alunos e professores da rede ndo
participavam desta atividade.

Saindo dessa sala e atravessando todo o saldo de exposiciio, adentra-se no local
onde ficam as salas dos gedlogos, professores da Universidade e, em especial, a pequena
biblioteca do Museu ¢ a chamada Reserva Técnica. A biblioteca nada mais era do que uma
algumas revistas da d4rea, atas, anais e resumos de congressos, publicacdes dos
pesquisadores da regido, textos usados em aula, mapas e atlas. Quase nenhuma publicagio
sobre os estudos em ensmo de Geologia podia ser encontrada, pois somente apds algum
tempo do andamento dos trabalhos do projeto em foco elas seriam timidamente obtidas. Os
materiais bibliograficos eram indicados para que os alunos os utilizassem nas pesquisas
escolares, muitas vezes ignorando-se a linguagem e nivel de desenvolvimento destes.

A Reserva Técnica concentra-se em uma pequena e escura sala onde amontoa-se
uma grande variedade de amostras de rochas e minerais, acumuladas a partir dos diversos
trabalhos de campo realizados pelos professores universitdrios com seus alunos das
graduagdes, assim como as provenientes da época de formac#o inicial do Museu, quando
algumas amostras mais raras foram adquiridas ou recebidas por doag8o. Essa reserva foi
utilizada, em murtos casos, para doagbes de amostras destinadas & confecgo ou
complementacgio de acervos escolares. Assim como nas demais atividades desenvolvidas, o
professor e os alunos permaneciam alheios, isto €, ndo participavam das decisdes ¢
planejamentos, bem como da selecdo de matertal. A relevancia das amostras era atribuida
pelos especialistas, independente do contexto daqueles para os quais elas eram dirigidas. As
amostras eram doadas ja classificadas segundo os rigidos critérios da cientificidade
geoldgica. Nas poucas vezes em que os principais interessados, ou seja, alunos e
professores, estavam presentes no momento da selegio e classificagdo de amostras nas

dependéncias do Museu de Minerais e Rochas, sua experiéncia sobre o assunto e a sua
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percepcao a respeito dos materiais eram ignoradas. Dessa forma, oferecia-se o
planejamento pronto para os professores e alunos, preservando-se o padrdo cientifico da
catalogacdo e nomenclatura.

Por tltimo, ao lado da Reserva, localiza-se um pequeno e “misterioso” laboratorio,
equipado com bancada e instrumentos infocdveis. Nesse espago, os professores € seus
bolsistas realizam experimentos condizentes com suas pesquisas cientificas. Jamais o

publico do Projeto teve acesso a esse local.

1 2 QUESTIONANDO O PAPEL E AS ACOES EDUCATIVAS
| "DESENVOLVIDAS PELO PROJETO

Obviamente, o quadro esbogado sobre os espagos e as atividades do Projeto de
Extensdao € genérico. Muitas variaces ocorreram, desde o papel desempenhado pelo
professor, a dindmica estabelecida com os alunos até as relagbes com o conteado e
exploracdo do espago. A caracterizagdo feita nesses moldes é apenas uma tentativa de
reconhecer alguns padroes de agdes, tendo em vista a posterior andlise da concepcio de
ensino subjacente que se pretende realizar no presente estudo.

Acredita-se que a partir do resgate das supostas a¢des inovadoras ensejadas em
busca da melhoria da qualidade do ensino e, essencialmente, a partir da atribui¢do de
significados a essa melhoria, serd possivel caracterizar seus limites e possibilidades.

Nessa perspectiva, ha de se questionar o significado atribuido & melhornia de ensino,
guer dizer, se se constituiu apenas em um aperfeicoamento técnico ou se pretendia
configurar uma efetiva inovacio educacional, com mudangas de paradigmas em termos de
concepedo de ensino. Também ha de se questionar, tendo em vista a delimitacio do foco de
analise, acerca do papel atribuido ao Museu no Projeto, ou seja, se a importancia a ele
atribuida foi meramente circunstancial ou se efetivamente conceitual.

Nesses termos, € necessario indagar se a movacio instaurada foi concebida como
um processo predominantemente diretivo e linear, imposto pelos especialistas, num

movimento de fora para dentro, ou se a Iniciativa tomou como elemento fundamental de



26

seu movimento os questionamentos e necessidades geradas na pratica daqueles que foram
seus beneficiarios.

Sendo possivel, micialmente, derivar dos dados gue melhorar a qualidade do ensino
da Geologia nas escolas parecia significar passar de uma condi¢io nfo satisfatoria para um
estagio melhor, questiona-se em que termos tal transposi¢do, ou passagem, era buscada.
Seria atacando apenas a dimensdo técnico-operacional, ou seja, acrescentando,
complementando e adicionando novos recursos didaticos, técnicas de ensino € praticas
educativas? Ou a movaciio no ensino criticado partia da vivéncia das dificuldades geradas
na pratica, considerando os anseios dos professores, assim como propiciando uma

compreensao critica do modelo que estava sendo substituido?

Também se faz pertinente‘questionar sobré a presenca e o carater da discussfo sobre ™

as caréncias ¢ mazelas do setor escolar, incluindo professores e alunos. Havia o
entendimento do processo educacional como um ato social e politico, e da melhoria do
ensino como uma agio contextualizada historica e socialmente?

Para responder a tais questdes, ou a algumas delas, os documentos produzidos
durante a experiéncia com alunos e professores serdo de essencial valia. Todas as agGes
desenvolvidas durante os trés anos € meio de trabalho formal da autora da presente pesquisa
junto ao Projeto de Melhoria do Ensino dos Conteidos Geoldgicos, estio descritas em
cinco Relatérios, na época produzidos devido & exigéncia do orglo financiador (CNPq),
para a avaliagdo do trabalho. Tais documentos funcionam como fonte de dados para uma
analise critica do Projeto, uma vez que fornecem um retrato minucioso da experiéncia. O
que antes me parecia magante, descritivo e mesmo desnecessario para o andamento das
acdes naquele momento, hoje constitui-se em pega fundamental para que se possa analisar e
compreender o trabalho feito.

Tais relatorios, confeccionados segundo a logica da pesquisa tradicional,
encontram-se subdivididos em tdpicos como: introdugdo, metodologia, atividades
realizadas, perspectivas, discussdes, bibliografia, aparecendo uma ou outra variagéo.

Predominantemente, verificam-se relatos de atividades desenvolvidas com alunos e,
em menor grau, com professores, em diversos espagos: Museu, escola, campo, laboratorios.
Encontram-se explicitados o©s motivos para as acgdes, reflexdes sobre problemas

pedagdgicos, sobre formacdo de professores, sobre a relagdo entre teoria e pratica no
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ambito do ensino. E preciso relembrar que estas reflexdes, realizadas, ora no decorrer das
agdes, ora apos, e sobre elas, foram direcionadas pela idéia, muitas vezes implicita, de
melhoria de ensino.

Na mesma perspectiva, ainda estdo os textos dos Projetos de Pesquisa e Planos de
Trabatho, elaborados com o objetivo de serem enviados ao CNPq para pedido de
financiamento, assim como levados as escolas para esclarecimento do trabalho, nos quais se
encontram as orientacdes para o desenvolvimento das agdes, bem como suas justificativas.

Também existern alguns roteiros e guias de atividades, como roteiros de trabalhos
de campo, atividades em laboratdrio, jogos, assim como subprojetos de ensino, textos de
apoio trabalhados em cursos para professores, propostas de atividades de extensio, textos
--3obre temas da Geologia produzidos para serem utilizados com alunos, textos de apoio para -
atividades com licenciandos, entre outros, que entram em cena como subsidios
complementares a analise.

No proximo capitulo, os elementos descritos € o5 questionamentos preliminares do
Projeto focalizado s&o transformados em desenho de pesquisa académica, em que as fontes

de dados disponiveis sdo submetidas a uma analise critica e sistematica.
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NOTAS DO CAPITULO 1

' O Projeto de Exiensdo, em seus primeiros periodos de desenvolvimento, voltava suas atividades para a
disciplina de Ciéncias nas turmas de 5° a 8° séries do easmo fundamental. Com a expans3o de suas atividades,
passa, com o desenrolar dos semestres, & envolver também as demats disciphnas do curriculo escolar, em
especial a Geografia, e também a atear em todos os niveis de ensino, mas mantendo seu foco principal no
ensino basico.

* Apesar de ja mencionado no capitulo anterior, vale novamente dizer que o Professor idealizador ¢
coordenador do Projeto era um gedlogo, docente da Universidade Federal de Uberlandia, Adriano Rodrignes
dos Santos.

3 A Fscala de Mohs constitui-se em um#kit de auxilio para a classificagio de minerais, composto por um
conjunto padrio de munerais com escala de dureza relativa progressiva de 1 a 10, propriedade esta muito
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CAPITULO 2

DELINEAMENTO DA PESQUISA

Neste capitulo, s3o tratados, inicialmente, aspectos que constituem algumas
justificativas para a realizac@o da presente pesquisa, bem como contribuicdes que se espera
dela advenham. Em seguida, serdio expostos os problemas norteadores da investigagio, os
pressupostos em que se baseia, a metodologia de pesquisa e fontes de dados. Entremeando
a apresentacdo da estrutura da pesquisa, realiza-se a sua contextualizagio académica, tanto

em termos tematicos quanto metodoldgicos.

2.1 A IMPORTANCIA DA GEOLOGIA NO ENSINO
FUNDAMENTAL E MEDIO

A preocupacio com a tematica geologica nas escolas de nivel fundamental e médio
néo ¢é recente e esta relacionada ao interesse demonstrado pela comunidade geoldgica com
as questdes de seu ensino também no Ambito da formag3io superior'. Os primeiros sinais de
interesse, no Brasil, pela questfio do ensino da Geologia puderam ser notados no final da
década de 60 e inicio da década de 70, momento em que a Fundagio Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC) inicia uma série de atividades e cursos
que culminam na publicagio de artigos, livros didaticos e produgdo de cursos pela TV
Educativa.”

Na década de 80, com a miciativa do MEC de reformulagfo das Licenciaturas de
Ciéncias, a questdo geologica novamente entra em cena, tanto que a discussdo sobre a
relevincia de seu ensino, seus objetivos e localizagdo no curriculo ganha espago nos
debates de Encontros ¢ Congressos técnico-cientificos’. Contudo, tais discussdes
concentraram-se na década de 80, aparentemente refluindo nos anos 90, quando também

pouco se divulgou a respeito de eventuais iniciativas de inovagio praticadas.
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Para tratar da relevdncia do ensino da tematica geologica, aproprio-me dos
apontamentos de PASCHOALE et al(1981), consubstanciados em uma série de
argumentos favoraveis a presenca significativa do conteado geoldgico nos curriculos de 1°
e 2° graus’ e nos cursos de formacio docente, podendo, assim, derivarem-se algumas
contribui¢des para a analise de uma experiéncia de melhoria do ensino na area geoldgica.

O prnimeiro argumento diz respeito a contribuicdo da Geologia para o conhecimento
cientifico da Natureza, ou seja, essa ciéncia, tendo como estudo a Terra como um todo
(incluindo todas as esferas inanimadas terrestres), realiza seus estudos tendo como objetivo
principal a descoberta e explicag8o das leis e fendmenos que regem a evolugao do planeta.

O segundo argumento, apontado pelo autor citado, refere-se ao fato de que a
Geologia ndo € Geografia Fisica, nem aplicac@o -da-Quimica e da Fisica. A Ciéncia
Geologica constitui-se, por intermédio de suas especificidades no que tange aos seus
principios de investigacio, metodologia e forma de raciocinio, em um sistema de
conhecimento particular - e ndo um ramo aplicado da Fisica e/ou da Quimica. Também nio
se confunde com a Geografia Fisica, indo além da descrigido da superficie terrestre, ja que
explica as suas feigdes atuais na medida em que associa os conjuntos de materiais e
fendmenos naturais no espacgo e no tempo.

O argumento seguinte, favoravel a presenca do conteudo geologico no ensino de 1°
e 2° graus, refere-se & importdncia da Geologia no atual momento historico. Essa ciéncia
relaciona-se com dois aspectos importantes para a sobrevivéncia atual e futura da
humanidade — os recursos naturais e o equilibrio ambiental.

O ultimo argumento destacado pelos autores condiz com a necessidade de se tomar
a Geologia como uma perspectiva integradora dos conhecimentos sobre a natureza.
Apesar de as diversas areas do conhecimento apresentarem logicas proprias de conteudo e
metodologias especificas de investigaglo, e, para o seu progresso, produzirem diversas
ramificagdes e compartimentalizagbes, os fendmenos na natureza ocorremn integrados entre
si. De forma similar, a crianga da escola de 1° grau, possuindo visdo sincrética do mundo,
estd muito mais proxima de uma visdo integrada do mesmo do que da visdo
compartimentalizada trazida pelas diversas areas do conhecimento cientifico. Dessa forma,
interessa, mais que ensinar isoladamente as disciplinas, preparar a crianga para

compreender 0 meio em que vive. Nessa perspectiva, toma-se como elemento integrador
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mais natural a Terra. Assim, a Geologia representa uma alternativa curricular extrernamente
favoravel & compreensdo cientifica e integrada da natureza.

Em se tratando da importancia da tematica geoldgica no curriculo escolar, também a
producdio da [ Jornada sobre o Ensino do Conteudo Geoldgico no 1° e 2° Graus (1983) 3
merece destague. As discussdes desta Jornada desenvolvem as idéias anteriormente
expostas, ressaltando, entre outros aspectos, primeiro o fato de a Geologia, como toda
ciéncia, ser uma forma de representagdo elaborada pelo homem na busca da compreenséo
dos fendmenos naturais; segundo, a Geologia constituir-se na unica ciéncia que trata da
Terra como um todo e das transformagBes que nela ocorrem ao longo do tempo geologico.

A referida Jornada toma o conhecimento geoldgico no ensino de 1° ¢ 2° graus como

- proeminente; acrescentando novos-argumentos-ou ampliando-alguns-da 11sta anteraor. -«

Entre eles, destaca que a Geologia desenvolve e esclarece para o aprendiz os
conceitos de tempo e de espaco onde ele se insere, transcendendo o imediato,
familiarizando-o com a matéria e energia que estdo envolvidas nos processos naturais que
ocorrem ao seu redor. Por outro lado, salienta que € um conhecimento capaz de localiza-lo
como um ser habitante deste planeta, interagindo nos processos que nele sucedem, podendo
adquirir, assim, uma consciéncia da utilizagio mais racional e conservacionista dos
recursos existentes na natureza.

Sendo assim, a Geologia € reconhecida, pelos participantes da Jornada, como
ciéncia basica e integradora, que estuda o processo historico-geologico de toda a natureza e
que merece destaque nesses niveis de ensino, pois trata de aspectos presentes no mundo
concreto imediato. Para tanto, apontam que essa ciéncia, no contexto escolar, deveria partir
do cotidiano do aluno e ampliar suas escalas espagco-temporais de abordagem do ambiente a
medida em que o raciocinio 16gico do aluno for se desenvolvendo.

Outras discussdes dessa mesma Jornada ratificam a importincia dos conhecimentos
geoldgicos no ensino de 1° e 2° graus e tratam das dificuldades para implementa-los na
educacio escolar, apesar de sua relevincia. Houve consenso quanto a constatagio do
progressivo esvaziamento dos conteudos geologicos dos curriculos escolares e quanto a
urgente necessidade de se reverter tal situagdo. Discutiu-se, assim, a preméncia € a

possibilidade de o conteido geoldgico consolidar-se em uma disciplina auténoma e



32

obrigatdria no 2° grau, aliada a uma reforma do ensino como um todo, embora se
concluisse que, no 1° grau, deveria integrar-se aos conteudos de Ciéncias.

Debateu-se, também, o fato de os gedlogos, obviamente os profissionais mais
familiarizados com a maneira como se produz o conhecimento em Geologia, nfo
lecionarem nos 1° e 2° graus. Este fato agravar-se-ia em fung¢io de os professores desses
niveis, geralmente profissionais oriundos dos Cursos de Licenciatura em Ciéncias e em
Geografia, possuirem um conhecimento geologico geralmente deficiente e desconhecerem
suas potencialidades e relevancia.

Nessa perspectiva, focando a necessidade da divulgagdo da atuag@o e papel social
do gedlogo, discutiu-se sobre a importincia desse profissional aproximar-se de tais niveis
de escolaridade e dos processos de -mudancas educacionais; assim-como a comunidade
geologica aprofundar a reflex@io sobre o papel do conhecimento geologico na escola de 1° e
2° graus e, de forma mais especifica, sobre os objetivos do ensino de Ciéncias.

Por 1ltimo, estabeleceu-se um consenso sobre a necessidade da formagio de grupos
para atuar em VAarios espagos sociais, preocupando-se com formas de divulgagio do
conhecimento geologico € com o papel que o mesmo pode desempenhar na formagao da
crianga.

Recomendou-se que, nas escolas de 1° e 2° graus, a divulgacdo do conhecimento
geoldgico deveria enfatizar mais a metodologia € o treinamento de observaciio e
interpretagdo da natureza ao invés da simples transmissdo de informagdes.

Recomendou-se, também, um maior empenho da comunidade geologica na
elaboragio de material didatico adequado ao 1° e 2° graus, assim como um intercdmbio
empresa-escola, no sentido de contribuir com urna visdo acerca dos recursos naturais com
enfoque ambiental, além do econdmico.

O presente estudo acata, em linhas gerais, as premissas, fundamentos e
recomendag¢des dos principais encontros técnico-cientificos e publicacdes da década de 80,
que trataram do ensino da Geologia nas escolas de 1° e 2° graus, e pretende utilizé-los ndo
s6 como justificativa para a pesquisa, mas também como subsidios para a discussdo de seus

resultados.



33

2.2 A PRESENCA DA QUESTAO DO ENSINO DA
GEOLOGIA NAS PESQUISAS ACADEMICAS

Pelas consideragBes apresentadas, pretende-se ressaltar que o presente estudo visa
colaborar com o escasso debate a respeito da validade e qualidade do ensino da ciéncia
geologica no ensino fundamental e médio. Acredita-se na importancia desse trabalho, visto
que a tematica em questdo, apesar de pouco focada nos estudos académicos, refere-se a
uma ciéncia que possibilita uma visdo espago-temporal abrangente da natureza, fomecendo
uma compreensao dos seus multiplos aspectos interligados, fortemente vinculada com o
concreto, tratando das mamfestacdes e relagdes dos elementos da natureza, em sua
perspeétiva historica. |

A escassez de produgdes sobre tal temdtica podde ser percebida no levantamento
bibliografico desenvolvido. Tendo em vista o foco do presente trabalho, as pesquisas
académicas foram encontradas com o auxilio de duas principais fontes: o Catdlogo
Analitico de Teses e Dissertacdes — 1972 a 1995 - do Centro de Documentacgio em Ensino
de Ciéncias da Faculdade de Educagdo da UNICAMP e o acervo bibliografico do Instituto
de Geociéncias da UNICAMP.

Tomando como referéncia o Catalogo Analitico de Teses e Dissertagdes, organizado
por MEGID NETO (1998), que classifica 572 trabalthos académicos na area do ensino de
Ciéncias, de 1972 a 1995°, somente 8 deles tratam da temética geologica, sob variados
pontos de vista.

Com relagdo ao acervo do Instituto de Geociéncias da UNICAMP, cabe dizer que
nesse instituto situa-se o Departamento de Geociéncias Aplicadas ao Ensino (DGAE). O
fato de este departamento ser unico na América Latina ja indica a caréncia de estudos
académicos em tal area tematica, €, buscando os trabalhos em seu acervo, confirmamos a
incipiente discussio sobre a Geologia nos niveis de ensino fundamental e médio.

No periodo de 1999 a 2001, doze trabalhos académicos foram defendidos’,
incluindo nesse rol tematicas variadas da educagio em Geociéncias em diversos niveis de

ensino. Parte desse material colabora para a configuragdo e embasamento do presente
trabaltho.
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Sobre a tematica geologica desenvolvida especificamente no ensino fundamental e
médio, ou seja, uma das vertentes da desta pesquisa, nenhum trabalho pdde ser localizado.
Foram encontrados alguns trabalhos que tratam dos niveis de escolaridade que ndo o
superior, portanto, de interesse para a presente pesquisa, todavia, ndo tratam de temas
exclusivamente geologicos®. Somente trés trabalhos gue se referem a Geologia, defendidos
nesse instituto, guardam relagdes com a experiéncia analisada.

Sendo assim, tendo como referéncia as duas fontes citadas, pode-se dizer que os
trabalhos de AMARAL (1981), CUNHA (1986), CUNHA (1995} e AIRES (2001) tratam,
sob diferentes &ngulos, como por exemplo curriculos, programas, metodologias de ensino e
compéndios didaticos, da questio do ensmo da Geologia Introdutdria na formacio
profissional- de gedlogos- e de outras-dreas, particularmente os futuros professores de
Ciéncias ¢ Geografia, reforcando a importincia dessa questdo para o ensino do contetido
geologico na educagio basica.

COMPIANI (1988} e NEGRAO (1996), sob outros prismas, tratam da formagio do
professor que ird lidar com o conteudo geologico nos diferentes niveis de escolaridade.
Enquanto COMPIANI (1988) centra a questao na importancia das atividades de campo no
ensino da Geologia, NEGRAOQ (1996) focaliza a formacdo continuada de professores no
ambito de um curso de especializagdo para o ensino de Geociéncias.

FANTINEL (2000), ZAMBRANO (2000) ¢ GUIMARAES (1999), em dissertagies
defendidas no Instituto de Geociéncias, reforgam a importancia das atividades de campo no
ensino de Geologia, respectivamente no ensino superior, médio e fundamental. Em
especial, o trabalho de GUIMARAES (1999) contribui para a configuragio desta pesquisa
uma vez que analisa as atividades de um Projeto de Educagdo Ambiental enfatizando os
trabalhos de campo desenvolvidos por professores, incluindo atividade do Museu Dinamico
de Ciéncias de Campinas.

Da mesma forma, o trabalho de M. LOPES (1988), que analisa o trabalho de
implantacio desse Museu, € especialmente interessante para esta pesquisa, nao somente
porque discute a questdo museologica, mas inclusive por tratar de suas relacbes com as

propostas educacionals e com a ciéncia geologica.



2.3 A NECESSIDADE DE INTERPRETAR CRITICAMENTE O
PROJETO DE ENSINO DESENVOLVIDO

A justificativa para um estudo como o que se propde na presente pesquisa nio se
limita as consideragdes tedricas expostas no topico 2.1. As reflexdes realizadas, tanto por
PASCHOALE et.al. (1981), quanto pelos participantes da | Jomada sobre ¢ Ensino do
Conteddo Geologico no 1° e 2° Graus (1983) e, ainda, pelos estudos académicos
mencionados no topico 2.2., versam sobre caracteristicas essenciais do ensino de Geologia
na escola basica.

Apesar de certo distanciamento no tempo, muitos dos aspectos tratados em tais

realidade do ensino dos conteudos geoldgicos na escola basica, na cidade de Uberlandia.

Essa convivéncia, conforme ja fol esclarecido anteriormente, consistiu na atuagio,
como monitora, num Projeto de Melhoria do Ensino dos Conteudos da Geologia no ensino
fundamental € meédio, desenvolvido durante os anos de 1994 a 1997. Q trabalho, em
principio, baseava-se na idéia de que a Geologia era uma tematica pouco trabalhada na
escola basica ¢, quando ministrada, geralmente nas aulas de Ciéncias, apresentava-se com
grande caréncia de recursos didaticos e praticas alternativas, apoiando-se basicamente nos
livros didaticos. Assim, por meio desse Projeto foram inicialmente disponibilizados
espagos ¢ recursos didaticos, mas, com o passar do tempo e 0 aumento do envolvimento
com alunos e professores da rede, construiu-se uma dindmica complexa de trabalho, sempre
fundada na ideia de que o ensino da Geologia deveria ser melhorado.

No inicio do trabalho com as escolas, as suposicdes levantadas a respeito das
dificuldades e obstaculos enfrentados pelo ensino da Geologia, na escola bésica, estavam
ancoradas mais no senso comum do que no conhecimento de fato da situa¢do. No entanto,
durante o desenrolar do Projeto, muitas das dificuldades conhecidas por intermédio de
letturas especializadas acabaram se confirmando ac travarmos contato com as escolas.
Entre estas dificuldades estido: a desvantagem curricular de tal temdtica, oriunda da
auséncia de disciplina especifica no ensino fundamental ¢ médio; as deficiéncias na
formaco dos professores responsaveis pelos assuntos geologicos em disciplinas afins, tais

como Ciéncias e Geografia; a dificuldade de os professores, auxiliados ou ndo por
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especialistas, desenvolverem trabalhos nas escolas que fossem além da simples transmissdo
de conteudos, assim como a caréncia da produgdo de materiais didaticos voltados ao ensino
da tematica geologica.

Todavia, nao se pode afirmar que em tal experiéncia houvesse, de nossa parte, a
consciéncia ampla da relevincia de tal tematica cientifica no ensino fundamental e médio.
Contudo, independente de, na época do desenvolvimento do Projeto de Melhoria do Ensino
dos Conteridos Geologicos, todo esse egtendimento sobre a importancia da Geologia estar
claro ou n#o para os propositores do trabalho, hoje, a sua analise sistematica, paré possiveis
desdobramentos concretos futuros, torna-se relevante.

Faz-se pertinente uma interpretaco critica do significado do trabalho desenvolvido,

procurando - ultrapassar as - avaliagdes -imediatistas - e -precipitadas ¢ - buscando-novas-—

interpretagdes, por intermédio de questionamentos e referenciais tedricos que permitam um
aprofundamento da compreensio do estilo de atuagio posto em pratica no Projeto.

Nesse sentido, submeter uma experiéncia, como a focalizada, ao olhar da pesquisa
académica, trara contribui¢des certamente valiosas. Em primeiro lugar, para meu proprio
desenvolvimento profissional, possibilitado por uma metodologia de pesquisa que
proporciona a critica de um processo por mim vivido intensamente. Em segundo lugar, para
o enriquecimento do debate acerca da questio do ensino da Geologia, tanto nos cutriculos
do ensino fundamental € médio, como na formacio continuada de professores. Finalmente,
para o debate atual sobre a melhoria do ensino e dos mitos e superficialidades que

costumarn envolver a questio.

2.4 A PRESENCA DA QUESTAO DA INOVACAO
EDUCACIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS
NA PESQUISA ACADEMICA

Os questionamentos preliminares ao Projeto focalizado (tdpico 1.2) deixaram claro
que a tematica desta pesquisa transcende o conteado geoldgico, inserindo-se no dmbito do

ensino de Ciéncias € no das inovagdes educacionais.
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Alguns trabalhos académicos se aproximam da presente pesquisa pelo fato de
também tratarem da questdio da inovagdo educacional no ensino de Ciéncias, sob as mais
variadas oOticas. Entre tais pesquisas estdo: OST (1985), BREUCKMANN (1990), DINIZ
(1998), KAWASAKI (1991), MIORIM (1995), GURGEL (1995) e AMARAL (1995).

OST (1985}, descrevendo e analisando um processo de inovacio do ensino de
Ciéncias, adota 0 método mvestigativo como foco tematico para caracterizar os fatores que
dificultam e que contribuem, segundo a otica dos professores, para a impiementacdo da
1novagdo.

BREUCKMANN (1990) direciona seu interesse na forma como os sujeitos
envolvidos com o ensino de Ciéncias percebem o processo inovador. Ja DINIZ (1998)
-~ centra-se na discussio-do processo-de incorporagio das inovagbes por parte dos professores
de Ciéncias, tendo em vista as suas concep¢Bes a respeito das inovagdes propostas e
também os obstaculos que impedem a adogdo de praticas pedagdgicas inovadoras.

Tanto KAWASAKI (1991) quanto MIORIM (1995} tratam do relacionamento dos
profissionais da educacdo com as imovagles introduzidas pela Proposta Curricular de
Ciéncias (PCC) de Sao Paulo. KAWASAKI (1991) investiga a situagdo do professor de
Ciéncias frente as diretrizes inovadoras, discutindo como eles concebem e incorporam tais
inovagdes; ja o trabalho de MIORIM (1995) apresenta a forma como aquelas inovacBes
curriculares foram constituidas ao longo de seu processo de elaboracio e implementagao.

AMARAL (1995), por sua vez, discute indiretamente a inovacdc do ensino de
Ciéncias no decorrer de seu desenvolvimento histdrico a partir da segunda metade do
século XX. A pesquisa toma comno critério de andlise a idéia de planetizacdo’, expressando
a articulacio entre o ensino de Ciéncias e de Geologia/Geociéncias, buscando evidenciar a
emergéncia da educagdo ambiental.

Todos esses estudos indicam que a inovacio educacional em Ciéncias tem sido
objeto de atencdo de diversos pesquisadores na &rea tratando o tema segundo diversas
dticas e referenciais tedricos, mas privilegiando as concepgBes e relagdes dos professores

diante das mudancas preconizadas.
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2.5 DELIMITANDO O TEMA A SER INVESTIGADO

As pesquisas académicas consultadas, voltadas para a inovacdo no ensino de
Ciéncias, revelam a necessidade de se construir reflexdes aprofundadas e sistematicas
acerca dos processos educacionais divulgados ou implementados como inovadores. Tal
necessidade, portanto, torna-se também urgente para o Projeto de Extensio desenvolvido na
cidade de Uberlandia, tendo em vista sua proposta de melhoria do ensino.

Entretanto, tal Projeto consiste em um trabalho muito amplo, tendo em vista a

diversidade de espagos e personagens abrangidos. Teve como principal suporte fisico o

que servia ora como local de atividades propostas para os professores ou para os alunos de
Ciéncias e Geografia da rede de ensino fundamental da regifio, ora como centro planejador
e irradiador de atividades realizadas nas proprias escolas.

O objetivo primeiro do Projeto de Melhoria do Ensino, explicitado nos anteprojetos
e planos enviados as instancias superiores da Universidade para avaliagdo, assim como
divulgados nas escolas, e depois reforgados nos relatorios que descrevem e analisam as
acdes desenvolvidas, foi sendo, aos poucos, reconfigurado, incrementado e discutido 4 luz
de novas interpretagdes e vivéncias. Todavia, na redagfo de tais documentos, permanece
sendo: desenvolver trabalho conmjunto com professores e alunos, informando e
oferecendo recursos em busca da melhoria do ensino dos contetidos de Geologia.

Tendo tal meta como referencial para o trabalho, varias atividades foram efetuadas,
dentre elas a omenta¢do e acompanhamento por parte dos propositores do Projeto na
montagem ¢ classificacio de colecdes didaticas de rochas e minerais, junto aos professores
¢ alunos; elaboragdo e execug@io conjunta de roteiros de pratica de campo com 0s
professores de Ciéncias e Geografia; visitas orientadas ao Museu de Minerais e Rochas e
Laboratorios do DEGEO. criagdo de grupos de monitores (alunos) nas escolas,
proporcionando treinamento e orientacdo a professores e seus alunos; incentivo e
orientagdo para imnclusdo de temas geologicos nos Clubes e Feiras de Ciéncias junto as
escolas; orientagdo, planejamento e acompanhamento de experiéncias praticas realizadas

com os alunos; realizacdo de palestras e mini-cursos destinados a alunos e professores;
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desenvolvimento, pelos propositores do Projeto, de cursos de capacitacio de professores
oferecidos por outras instituighes, como por exemplo, a Secretaria Municipal de Educagéo;
confecgfo € organizacio de material didatico de apoio ao ensino do conteado geoldgico nas
disciplinas de Ciéncias e Geografia da escola basica.

Apesar de o Projeto estar vinculado ao Departamento de Geografia, j4 que seu
idealizador compunha o corpo docente daquele curso e, apesar de o Projeto mirar,
sobretudo, o envolvimento com professores de Ciéncias, em sua maioria formados em
Biologia, a preocupagéo do trabalho estava voltada para o ensino da tematica geologica.

Para melhor entender tal encaminhamento, convém relembrar que o principal
espaco de desenvolvimento das a¢des era um Museu de Geologia e Mineralogia e que o
dealizador-da proposta ¢ -principal responsavel por sua-execugfo-era um geologo, que, a
despeito de ter nenhuma formacio pedagdgica, assumiu com seriedade os planos de
melhorar o ensino da Geologia.

O cenario da experiéncia dd margem a diversos focos de investigagio académica e
com amplitude variada. A op¢Sio fol por uma perspectiva que permita resgatar algo
essencial da experiéncia, considerado aqui como a idéia de melhoria de ensino, buscando a
compreensdo de seu significado, e como ele se concretiza na concepgdo de ensino que
fundamentou as ag¢des. Assim sendo, pretende-se investigar o teor da concepcio de ensino
embutida nas agOes pedagogicas colocadas em prética pelo referido Projeto. Mesmo assim,
ainda se abrem véamnas possibilidades acerca de qual concepgdo de ensino deveria ser
abordada. Deveria ser considerada em termos genéricos? Deveria ser restrita & concepgio
de ensino de Geologia? Ou deveria voltar-se para um dos componentes curriculares
especificos do ensino fundamental relacionados ao Projeto, tal como concepcéio de ensino
de Ciéncias ou Geografia?

Nessa delicada decisdio, foram considerados dois aspectos da realidade abrangida.
Primeiramente, o fato de que grande parte dos professores envolvidos pelo Projeto
pertencia a area de Ciéncias no ensino fundamental. Em segundo lugar, o fato de que a
discussdo sobre o ensmno da Geologia, no nivel fundamental, pela comunidade geologica
tem privilegiado nitidamente sua insercdo na area de Ciéncias, descartando a criagdo de

uma disciplina especifica, e deixando em plano secundario suas relagdes com a Geografia.



40

Em vista de tais considera¢des, o tema do estudo sera delimitado em tormo das
relagdes entre melhoria de ensino dos conteudos geologicos, inovagdo educacional, ensino
de Ciéncias e concepgio de ensino, impregnadas nos trabathos do Projeto de Extens3o.

Durante o desenvolvimento das agdes, ndo houve preocupacio em explicitar, ou
discutir, qual era a concepgio de ensino adotada, assim como ndo foi colocado em questio
o teor da melhoria de ensino visada, ou qual a perspectiva da eventual inovagio
educacional posta em pratica. Mas, apesar disso nfo haver sido discutido durante a
experiéncia, nfo se pode dizer que ndo estiveram em jogo tais nogdes.

Esta opcdo metodologica e seus decorrentes recortes s@o ac mesmo tempo
inevitaveis e limitantes. A decisfio de analisar a experiéncia desenvolvida em Uberlandia

...... sob-a otica da concepgdo de-ensino-de-sens mmplementadores visando desvendar-o-teor da
melhoria de ensino praticada gera algumas conseqiiéncias que nfo podem deixar de ser
discutidas. E preciso deixar explicito que o problema da pesquisa ira revelar apenas uma
face do trabalho: a do planejamento e execugdo das acdes. Sendo assim, a outra face, os
beneficiarios atingidos pelo trabalho, e nfio sio poucos — professores da rede, alunos da
educacdo basica e licenciandos — n#o terfio espago para contar como foram atingidos pelo
Projeto. Mas ndio é somente esta a consegiiéncia do recorte tedrico-metodologico: além de
ndo poder verificar e discutir se 0 que o Projeto propunha realmente se concretizava na vida
cotidiana dos envolvidos, também o chamado curriculo oculto fica excluido do processo.
Em func@io da auséncia de fontes de dados que registrem essa outra face € também em
fun¢do dos limites de uma dissertag3o, ndo serd possivel avaliar uma série de processos e
relagdes construidas no decorrer daquele trabalho. Nio sera mostrado como, apds o contato
com o Projeto foram (re)significados as relagBes entre o professor e a tematica geologica,
ou entre o aluno e seu meio, ou entre os licenciandos e a suas visbes sobre universidade e
escola... S3o0 inimeros os aspectos inegavelmente importantes que ficaro & margem desta
pesquisa mas que implicitamente estardo presentes e que podem gerar reflexdes futuras.

Dessa forma, o camunbo escolhido configura-se na tentativa de desvelar e revelar
algumas concepgdes que alicercaram as proprias agdes, tormando-se necessario, assim como
aponta FREIRE (1998a), que, dentro do contexto teorico, haja um distanciamento do concreto,
no sentido de perceber como, na pratica nele exercida, acha-se embutida a sua teoria, muitas

vezes insuspeitada ou mal conhecida. Trata-se de uma busca da problematizagdo de uma série
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de saberes que, ao terem sido apreendidos ao longo da socializag@o, viraram habitos
automatizados.

Assim, hoje, acredito que tal experiéncia, enquanto iniciativa de mudanga educacional,
fundou-se em determinada concepgdo de ensino. A tematica geologica, por sua vez, tomada
cormo um dos componentes do curriculo de Ciéneias, e 0s movimentos de inovaglo, ou suposta
inovag#o, acionados pelo Projeto em pauta, sdo tidos como compreensiveis dentro do cenario
do desenvolvimento histdrico do ensino de Ciéncias e sob a Otica das concepgdes de ensino
nele adotadas. Dessa forma, esta pesquisa distingue-se das demais, relatadas nos topicos 2.2 e
2.4, por tratar ndo somente do ensino da Geologia na educagio basica ou da imovagdo

educacional no ensmno de Ciéncias, mas por integrar todos esses elementos em sua

- problematica;

2.6 PRESSUPOSTOS, OBJETIVOS E
PROBLEMAS NORTEADORES

Considerando-se a delimitaco tematica levada a efeito, o presente estudo funda-se
em quatro principais pressupostos.

Primeiramente, acredita-se que a idéia de melhoria expressa um senfido de mudanga, ou
seja, esta alicercada em uma determinada concepgdo de mudanca, de um estado
anterior/inferior para um melhor/superior, ¢ essa mudanca possut significados diversos; ndo
possui um unico sentido verdadeiro, visto que depende do contexto historico-politico-social e
da concepgdo educacional que a norteia. O segundo pressuposto traz consigo a idéia de que
Projetos como o focado pela atual pesquisa expressam a visdo de quem os propde, acerca do
ensino de Ciéncias, em especial sua concepgdo de ensino, que define a direcio das agdes. O
terceiro pressuposto liga-se ao fato de que, embora o conteido geoldgico no ensino
fundamental se relacione com os curriculos de Geografia (Fisica) e de Ciéncias, ele pode ser
analisado criticamente no contexto do ensino de Ciéncias, ja que, a partir da década de 90, tais
conteudos passam a articular-se mais organicamente a este componente curricular. O quarto
pressuposto € de que o teor da mudanca investigada poderd ser compreendido dentro do

cenario histérico do ensino de Ciéncias.
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A partir dos pressupostos enunciados, pode-se estabelecer o objetive central da
investigac¢fio: identificacfio do significado da perspectiva de melhoria do ensino dos contetidos
geologicos, colocada como meta central do Projeto levado a efeito pela Universidade Federal
de Uberlandia, junto 4 rede de ensino fundamental da regido, no periodo de 1994 a 1997.

Ancorados nesse objetivo, podemos derivar os problemas norteadores da pesquisa:

® Qual a concepgio de ensino difundida pelo Projeto de Extensio voltado para a melhoria
do ensmo da tematica geologica na educagdo basica, desenvolvido pela Universidade
Federal de Uberlandia?

s (Como tal concepgio de ensino se posiciona perante o cenario de desenvolvimento
histérico do ensino de Ciéncias?

¢ A concepglo de ensino adotada conferia a 1déia de melhoria de ensino um teor de

mudanga paradigmatica ou técnico-operacional?

Em sintese, os problemas da pesquisa podem ser assim visualizados: Qual o
significado da melhoria de ensino levada a efeito pelo Projeto mediante a concepcio de

ensino/metodologia de ensino por ele difundida?

2.7 A PRESENCA DA INVESTIGACAO DA PROPRIA
PRATICA DOCENTE NA PESQUISA ACADEMICA
SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS

Diversos sertam os caminhos possiveis de serem trilhados na busca de respostas aos
problemas norteadores enunciados, envolvendo diferentes metodologias de pesquisa, sendo
a investigacdo da propria pratica apenas um deles.

E muito comum, e inclusive coerente, que os trabalhos académicos brotem das
experiéncias particulares ou coletivas dos autores. Isso pdde ser notado em varias

dissertacOes e teses com as quals tomamas contato na construcio de nosso proprio trabalho.
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Especialmente na area educacional, corriquerramente nos deparamos, ora com praticas
docentes, ora com inquietagdes profissionais, ora com iniciativas pedagdgicas originais,
funcionando como elementos catalizadores de pesquisas académicas. Mais ainda: alguns
pesquisadores ndo somente iniciam suas investigagdes motivados por suas praticas, mas
também fazem delas, mediante profunda reflexdo, problematiza¢io e estudo, o proprio
objeto de investigacdo. Dentre esses trabalhos, que, assim como a presente pesquisa,
fundam-se na analise da propria pratica, dentro da area do ensino de Ciéncias/Geociéncias,
passamos a expor alguns como PRADO (1987), M. LOPES (1988); BARCELOS (1991);
MATHIAS (1991); MAURICIO (1992); GOUVEIA (1992); AMARAL (1995);
COMPIANI (1995); GURGEL (1995); MONTAGNINI (2000) e AIRES (2001).

PRADO (1987), segundo uma metodologia de pesquisa que parte do resgate critico
das proprias experiéncias pessoais, como docente e pesquisador, propde caminhos para um
Ensino de Ciéncias Fisicas como instrumento de auxilio na compreensdo da realidade,
questionando sua fungfo de simples aquisicio de informages.

No trabalho de BARCELOS (1991), a experiéncia docente que a pesquisadora
desenvolveu, como professora de Pratica de Ensino de Biologia na Universidade Federal
de Uberlandia, ¢ analisada no sentido de discutir a trajetéria do Curso de Ciéncias
Biolodgicas — Licenciatura Plena, descrevendo os modos de realizacio e os pontos criticos
da Pratica de Ensino de Biologia e buscando a discusso e entendimento da integragio das
dimensdes tedrico-praticas da docéncia e da pesquisa.

MATHIAS (1991), também analisa a propria pratica pedagdgica como professora
de Ciéncias de 5° e 6® séries do 1° grau. A partir de uma fundamentacdo tedrica sobre a
Ciéncia e a 1mportancia do processo de investigaglo para a producdo do conhecimento,
assmm como os aspectos legais do Ensino de Ciénceias, a pratica do professor e os fatores
que geram necessidade de mudangas, discute aspectos do planejamento, livro didatico e
contradi¢bes vivenciadas.

O trabalho de MAURICIO (1992) contém aproximagdes com o presente trabalho,
por originar-se da experiéncia particular e coletiva do autor e por ela estar relacionada ao
trabalho de um Centro de Ci€ncia. A pesquisa foca os papéis e possibilidades desse Centro
dentro do contexto educacional, sendo, assim, apresentada a evolucao historica dos Museus

e Centros de Ciéncias evidenciando seu alto potencial de aprendizagem.
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COMPIANI (1995), assim como em seu primeiro trabalho citado no topico 2.2,
também funda-se na mvestigacdo da docéncia do proprio pesquisador. A pesquisa revela e
discute que a complexidade do conhecimento de Geociéneias, ao contrario de ser
impeditiva para o seu ensino, € instigante, e introduz certas cogni¢des basicas para os
alunos do ensino fundamental. Trabalhando o tema “Formagdo do Universo” procurou
identificar e interpretar a evolug@o conceitual dos alunos sobre o referido tema, a luz da
mediacdo estabelecida pelo professor.

MONTAGNINI (2000} desenvolve um estudo voltado para a reflex3o critica sobre a
propria pratica profissional, enquanto docente de Biologia do ensino médio. Mediante um
referencial centrado na epistemologia e na histéria do desenvolvimento da Ciéncia

-Biolégica, o-autor discute contelidos; metodologia; recursos didaticas € perfis dos alunos e
professores identificando os erros e acertos de sua pratica pedagogica determinados pela
sua formacio e condi¢Bes de trabalho.

As teses e dissertacdes citadas, que abordam a questdo de as prOprias praticas
instigarem o desenvolvimento das pesquisas, $20 apenas parte de um conjunto mais amplo.
Lang¢ou-se mao daquelas ligadas ao ensino de Ciéncias, em funco dos recortes da presente
pesquisa. A apresentacio desses trabalhos € apenas uma tentativa de situar-nos e situar o
leitor na produgio académica educacional relativa 4 tematica e metodologia desta pesquisa.
Foram citados tais trabathos por eles guardarem alguma similaridade com a atual
investigacdo, seja no dmbito tematico ou no metodoldgico. E possivel perceber que nio foi
encontrada nenhuma pesquisa académica que apresentasse identidade concomitante de
tema ¢ metodologia. Os vérios trabaltos, ao tratarem da Geologia, ndo envolviam, por
exemplo, a discussdo sobre a movacio educacional. Quando se debrugavam sobre este
tema, nem sempre eram baseados em analise de praticas dos proprios autores. Das varias
pesquisas com as quais nos deparamos, algumas possuem maior identificagio com 0 nosso
trabalho por agruparem, sendo todas, mas pelo menos duas das trés principais vertentes de
nossa pesquisa, a saber: as tematicas relativas ao conteudo geoldgico no ensino de Ciéncias,
a inovagdo educacional e & metodologia de investigacio da propria pratica profissional.
Nesse sentido, ¢ possivel citar dois trabathos de dissertagao e trés de tese.

A pesquisa de M. LOPES (1988) ¢ fruto do trabalho desenvolvido pela autora junto

ao grupo do Museu Dindmico de Ciéncias de Campinas. Resulta, portanto, de reflexdes
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teoricas ¢ diferentes etapas praticas que foram realizadas durante a implantagio de
atividades relacionadas a ciéncia geolégica no referido Museu. A pesquisa discute o
historico do Museu Dinmico e suas relagdes com propostas educacionais e com a Ciéncia
Geoldgica, descreve e analisa um programa educacional extracurricular desenvolvido
naquele Museu; traga um panorama da situagdo de complementaridade escolar a que sdo
submetidos os museus, ¢ ainda ressalta as possibilidades interdisciplinares desses espagos.
Assim, sdo percebidos aspectos compativeis desse trabalho com a atual pesquisa: a analise
da propria pratica profissional da autora, a tematica geoldgica, e, mais especificamente, a
questdo do ensino em museus.

Também GOUVEILA(1992), em sua tese de doutorado, resgata a historia e discute os

~Cursos de Ciéncias para Professores do 1° grau: Para tanto, a autora trabalha as questdesda

politica educacional ligada ao ensino de Ciéncias, e os aspectos ligados a inovagio
educacional. A pratica docente cotidiana da pesquisadora ¢ analisada, quer dizer, ¢
investigado seu envolvimento com os Cursos e com 0s movimentos de inovacdo no ensino
de Ciéncias no sentido de buscar as verdades e mitos que tais Cursos contém. Para tanto, a
pesquisadora questiona profundamente a sua pratica profissional e as propostas de Cursos
de Ciéncias a respeito de varias concepgdes como: aquisicdo de conhecimento, papel do
professor e do especialista, relacdo da pratica docente do professor com as mudangas
veiculadas pelos Cursos.

Nessa mesma direcio, GURGEL (1995) também parte da anadlise de sua pratica
profissional, ou seja, a participagdo no Subprograma Educacdo para a Ciéncia (SPEC). A
autora procura verificar em que medida as propostas subjacentes aos projetos buscaram, em
termos do processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias ¢ Matematica dos 1° e 2° graus,
contemplar o desenvolvimento de um aluno critico e autdnomo, construtor de
conhecimentos, possibilitando-lhe uma formacio cientifica basica, capaz de auxilia-lo na
compreensdo das relacdes dos conceitos das Ciéncias e dos problemas atinentes a Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade.

As discussdes levadas a efeito por essa pesquisa sdo valiosas para a atual
investigacdo na medida em que, além de se tratar de pesquisa sobre a propria pratica,
também discute com profundidade a histéria do ensino de Ciéncias, enfatizando a idéia de

melhoria/inovacio em educacio. Outros temas periféricos por ela abordados também
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possuem aproximagdes com o presente trabalho, como por exemplo: a discussio sobre o
enfoque experimental no ensino; a interacdo entre Universidade-Escola; a formagao inicial
e continuada de professores; a infra-estrutura das escola, entre outras.

AIRES (2001) busca desvendar as relagdes estabelecidas entre o seu saber e o seu
fazer pedagogico na disciplina Elementos de Geologia numa Licenciatura em Ciéncias,
tomando como referéncia a concepgio de ambiente veiculada pela disciplina. A andlise é
construida a partir de categorias que envolvem ambiente, ciéncia geologica ¢ pratica
pedagogica. Também esse trabalho € valioso para a presente pesquisa no sentido de
igualmente analisar a pritica profissional da pesqusadora, discutindo as questdes
estabelecidas entre teoria e pratica mediante a tematica geologica na formagdo de
professores de Ciéncias.

Por fim, o trabalho de AMARAL (1995), que consiste na construgdo de uma
proposta metodologica curricular para o ensino de Ciéncias, tendo como meta revelar o
Ambiente e desvelar a Ciéncia pretende constitnir-se numa superagiio dos modelos
anteriormente existentes.

Al reside uma primeira semelhanca com o presente trabalho. A pesquisa coloca em
questdo a metodologia do ensino do novo modelo proposto, visando explicar sua origem
histérica e principais caracteristicas tedricas e técnico-operacionais. E realizada uma
investigacdo histdrico-retrospectiva, onde se salienta a histonia profissional particular e
coletiva do autor.

Encontramos ai outra semelhanca com a presente pesquisa, embora o periodo
abrangido ¢ o nimero de projetos envolvidos sejam muito maiores. O autor desenvolve o
trabalho segundo quatro categorias de analise (concepges de Ciéncia, Ambiente, Educagio
e Metodologia de Ensino) que inspiraram acentuadamente a construgdo do referencial
tedrico da presente pesquisa.

Ao longo do desenvolvimento do texto, em seus varios capitulos, as produgbes
citadas, e inclusive outras que apresentarem aproximacgdes especificas com discussdes
pormenorizadas do texto, serdo mais bem apropriadas no sentido de fundamentar a

investigacdo e enriquecer a discussio e interpretagfio dos seus resultados.
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2.8 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Os trabalhos académicos sobre os quais nos debrugamos acabaram por dar impulso 2o
intuito de analisar a nossa propria experiéncia. Nesse aspecto, da manetra como foi idealizada a
presente pesquisa, trata-se de um estudo de caso: a concepgio de melhona de ensino segundo o
Projeto de Extensfio, na area de contetido geoldgico para o ensino fundamental, oferecido pelo
Departamento de Geografia da Universidade Federal de Uberlandia, por intermédio do seu
Museu de Mmerais e Rochas.

O estudo possui teor qualitativo, analisando ¢ interpretando uma experiéncia cuja autora
(da presente pesquisa) foi um dos participantes (na condi¢io simultinea de monitora e de um
dos propositores).

Trata-se, portanto, também de um resgate critico da prdpria pritica pedagogica da
autora’ (e da equipe da qual participava) em uma experiéncia de atividades de extensio da
Universidade, que envolveu tanto a formacdo continuada de professores de Ciéncias e
Geografia da rede basica, quanto atuacgio direta com seus alunos.

A delimitagdo temndtica € fruto da impossibilidade de se tratar a experiéncia como um
todo, vista a sua amplitude, mas também da convicgio de que o foco escolhido — o
conhecimento geoldgico no dmbito do ensino de Ciéncias e a busca da melhoria do ensino,
enquanto movacgio educacional —, apresenta uma riqueza ¢ representatividade suficientes para a
discussio da concepgio de ensino posta em pratica no Projeto.

Para alcancar o objetivo de identificagdo dos significados da melhoria e de
desvelamento da correspondente concepgdo de ensino, os documentos produzidos durante a
experiéncia focalizada constituem as principais fontes de dados para analise. Tais documentos
consistem em:

- Projetos de Pesquisa e Planos de Trabalho da Bolsista (e autora da presente pesquisa),
enviados ao CNPg para pedido de apoio, que expdem os objetivos do trabalho, as suas
intengdes no plano das idéias, totalizando trés Planos de Trabalho ¢ trés Projetos de Pesquisa,
referentes aos anos de 1994, 1995 e 1996.

- Roteiros de Atividades realizadas, durante o decorrer da experiéncia, com professores

e alunos, que materializam os propositos apresentados nos projetos € planos.
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- Textos de apoio a palestras ou debates realizados, roteiros de discussdo de videos,
além de questiondrios, roteiros de campo e de visitagdo ao Museu, entre outros.

- Relatorios de Pesquisa enviados ao CNPq, para avaliagdo do Projeto. Tais
documentos, além de fornecer a descricio das acbes desencadeadas, trazem discussdes €
interpretagdes sobre a experiéncia vivida com o publico escolar, totalizando cinco Relatdrios.

Estes ultimos documentos serfo os mais explorados em razido de seu teor. Entretanto,
¢ vahdo destacar novamente as conseqgiiéncias advindas de sua utilizagio: tais materiais
representam a posigdo somente dos implementadores do trabalho. A auséncia de registros das
impressbes dos beneficiarios, a falta de contato com esse piiblico apbs quatro anos de
encerramento do trabalho, ndo nos permite avaliar os desdobramentos da melhoria intentada.
Outro aspecto-importante de ser considerado a respeito dos“documerntos que serfio analisados
¢ a forma como eles foram produzidos: no decorrer das agdes, durante um semestre ou um
ano, eram feitos registros em um cademo de campo, em geral registros formais e descritivos
— tema trabalhado, materiais utilizados, locats visitados ~ e somente em data proxima a
entrega do documento & agéncia de fomento € que o texto do Relatorio era construido.

Sendo assim, as interpretagdes e reflexOes presentes eram realizadas, em sua maionia,
afastadas das acoes, inclusive no momento em que os relatos eram lidos pelo responsavel
pelo Projeto, que sugeria mudancas na forma e no contetido.

Partindo-se das acdes e reflexdes desse Projeto, resgatadas por intermedio dos
documentos citados € da memoria da autora do presente estudo, realiza-se uma analise
filtrada por uma categoria basica: a concepgio de ensino. Tal categoria fornece subsidios
para a compreensao a respeito de qual o significado de melhoria de ensino, de como esse
significado fica consubstanciado no desenvolvimento das agBes do projeto, e como, a partir
do significado atribuido 4 melhoria, desenvolveu-se a ago pedagogica.

Para tanto, esboga-se um quadro tedrico que fornece pardmetros para uma analise mais
adequada e minuciosa da experiéncia. Assim sendo, € buscada a identificacdo da concepgdo de

ensino por intermédio de um referencial tedrico que articula as discussdes da literatura a

respeito da idéia de melhoria de ensino com a forma como esses aspectos se véem presentes no

ambito do cenario de desenvolvimento historico do ensino de Ciéncias.

Completando a configuragdo do quadro tedrico que embasa o trabalho de analise,

admite-se que os diversos modelos de ensino, que desfilam no desenvolvimento histérico do
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ensino de Ciéncias ha aproximadamente cinco décadas, foram constituidos a partir de
diferentes formas de eqiiacionamento de diversas controvérsias. Estas, definidas por AMARAL
(1998a), carregam consigo distintas concepcbes de Ciéncia, Ambiente e Educagfo, que,
quando articuladas na situacio de ensino, configuram determinadas concepgdes de ensmo ou
de metodologia de ensino. Assim, para que o presente estudo possa identificar e analisar a
concep¢do de ensino levada a efeito na expeniéncia de Uberldndia, algumas dessas
controvérsias que geraram os modelos historicos, € ao mesmo tempo sdo geradas por eles, sdo
tomadas como subcategorias de analise.
Nos proximos trés capitulos, Parte I do texto, desenvolve-se o referencial teorico da
pesquisa, consolidado na discussio da expressio inovacdo em educagdo € na caracterizagdo
da presenca da inovagdo no desenvolvimento histdrico do ensmo de Ciéncias, culminando

na construgio das subcategorias de analise adotadas no trabalho.



50

NOTAS DO CAPITULO 2

' O interesse da comunidade geologica pelas questdes do ensino ¢ manifestado explicitamente desde 1974,
com a realizagio da I Mesa Redonda sobre Ensino de Geologia, no XXVIIl Congresso Brasileiro de
Geologia, no gual é criada a2 Comissdio Nacional de Fnsino, da Sociedade Brasileira de Geologia (SBG). Das
teses apresentadas mo I Simpdsio Nacional sobre o Ensino de Geologia, realizado na cidade de Belo
Horizomte, em 1981, promovido pela SBG, vale destacar pelos menos duas que retratam experiéncias
inovadoras em ensino de Geologia que viriam influenciar outras acgbesid Geologia [mrodutéria na

Universidade — andlise de um modelo de curso eUma Estratégia de Implementacdo para as Mudancas
Proposias no Ensino de Geologia, ambas de AMARAIL (1981).

* Uma narrativa e analise desse periodo, inclusive de publicagbes relativas ao ensino de
Geologia’Geociénceias, produzidas na época e relacionadas direta ou indiretamente as atividades da FUNBEC,
podem ser encontradas nos capitulos 6 ¢ 7 da tese de doutorado de AMARAL (1995¥m Busca da
Planetizacdo.

¥ No referido periodo, a questio do ensino de Geologia no ensino de 1° ¢ 2° graus e nas Licenciaturas em
Ciéncias ocorren, enire outros, nos seguintes eventogéenico-cientificos: 32° (1980), 33° (1981), 34° (1982)
Reunido Anual da SBPC; 21° {1980), 32° (1982), 33° (1984) Congresso Brasileiro de Geologia; I Stmpdsio
Nacional sobre o Ensino de Geologia no Brasil (1981); [ Jornada sobre o Conteddo Geologico nos 1° ¢ 2°
Graus (1983); 13* Semana de Geologia (1985), VI Simpésio Regional de Geologia de S3o Paulo (1987);
Encomtro de Geociéneias ¢ Ensino de 2° Grau (1989),

* Mantém-se aqui a denominagio 1° e 2° Graus em fungio de, na época da redagdo do documento por
PASCHOALE et al.(1981), a Constitnigio Brasileira ainda nfo ter reorganizado o sistema educacional /
escolar nos niveis: Educagiio Basica (Ensino Fundamental e Ensino Médio) e Educagio Superior.

* As discassdes dal Jornada sobre o Ensino do Conteido Geologico nos 1° e 2° graus, realizada em Belém
{PA), desenvolveram-se a partir das conclusdes e recomendagdes previamente estabelecidas em um Encontro
¢ quatro Mesas Redondas preliminares voltadas para o mesmo tema. Apesar dessas discussbes estarem
presentes em todo o decumentoe que retrata os resaltados da Jormada, elas estio mais explicitamente presentes
nas Mesas Redondas 4 /mportdncia do Conhecimento Geologico nos Curriculos de 1° e 2° Graug Onde

Desenvolver o Conteudo Geoldgico nas Curriculos de 17 e 2° Graus. As conchisbes da Jornada sio muito
elucidativas sobre 4 questio e enconiram-se expostas as paginas 37-60, do Documenio Final (S.B.G., 1984)

® Qutras duas pesquisas académicas puderam ser encontradas no acervo desse Centro de Documentagiio.
Todavia elas nao constam do referido Catalogo por terem sido concluidas no ano de 2001.

7 A razio dessa concentragio atipica de pesquisas académicas defendidas num curto periodo reside na criagiio,
em 1997, pelo DGAE/JG/UNICAMP, de um Programa especifico dePoés-Graduagio em Ensino das
Geociéneias, em nivel de mestrado e doutorado.

¥ SILVA (1999) faz uma avaliagio das caracteristicas do trabalho pedagdgico em Estudos Socials e/ou
Geografia discutindo os fatores que evidenciam a ruptura no processo ensino-aprendizagem entre a 4° ¢ 5°
Séries do ensino fandamental; ALCANTARA (2001} investiga a influéncia da opgio religiosa dos alunos de
5* Série das escolas piblicas na aprendizagemn de Geociéngias; SANTOS (2000) discute o conceito de
paisagem, suaz evolucio e suas principals comentes, investigando como os alunos do ensino fundamental
desenham a paisagem urbana, parindo dos elementos mais representados.

? Termo criado pelo proprio autor e alguns de seus companheiros de trabalho, visando caracterizar um
processo de tomada de consciéncia da Terra, em termos dos materiais e fendmenos que a constituem,
interagindo e integrando-se em virias escalas de espago e temmpo.
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1% Essa opgao metodologica alinha-se s tendéncias contemporineas de pesquisas pedagogicas em que 50
realizados estudos de reflexiio sistematica sobre a pritica pedagogica dorofessor-pequisador e sobre os
processos de reflexiio desenvolvidos no decorrer de sua pratica. Algumas pesquisas citadas, como, por
exemplo, AIRES (2001) e MONTAGNINI (2001) também adotam essa perspectiva, baseando-se no
pensamento de autores como NOVOA (1995), ZEICHNER (19995} e SCHON (1983) que discutem,
respectivamente, a recolocagho do professor no centro dos debates educativos e a reabilitagdo de sua
identidade pessoal ¢ profissional; a necessidade da orientacdio reflexiva acerca do ensino; e a questio da
racionalidade pratica do professor, envolvendo componentes como o conhecimento na agao, a reflexdo na
agdo, areflexfio sobre a aglo e a reflexfio sobre a reflexdio na ac3o.
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PARTE 11

CONSTRUINDO O REFERENCIAL TEORICO-

METODOLOGICO DA PESQUISA






De acordo com o exposto no capitulo anterior, o presente estudo, baseado na analise
de uma pratica educativa da qual participel, apdia-se, entre outros, no pressuposto de que a
questdo da melhoria da qualidade de ensino nfo se caracteriza como uma pratica neutra,
mas ¢ sempre politica e historicamente contextualizada, ou seja, ¢ condicionada pela
dindmica do contexto histdrico no qual as agbes se desenvolvem, incluindo o contexto
fisico/geografico, o académico/tedrico, o cultural e o sGcio-econémico.

Diversos fatores contribuem para a configuracio de significados atribuidos a
inovagdo e que ficam materializados nas ag¢®es. Tais elementos, de ordem politica, ética,
cultural e filosofica sd3o abrangentes e, em funcic dos limites da pesquisa, ndo ha espago

suficiente para aprofunda-los. Todavia, eles nfo serdo ignorados, e sim alinhavados &

--discussdo da concepclo de ensino, também elemento do contexto-mais amplo que contribut -

para a configuragdo das inovagdes pretendidas.

Assim, parte-se do que foi feito, das atividades desenvolvidas no Projeto, relatadas
em diversos documentos da época, tomando-as como caminhos trithados para a solugo dos
problemas detectados. Acredita-se que o significado da melhoria do ensino pode ser
avaliado a partir dessas ag0Oes, tendo em vista que estavam atreladas a proposigdes tedrico-
metodoldgicas, a concepgdes por vezes implicitas, mas inegavelmente presentes no ideario,
e fundantes das a¢des. De alguma forma, portanto, a retomada da descri¢iio das agdes e das
reflexdes realizadas durante tais atividades possibilitam a compreenséo da concepgdo que
se tinha a respeito do ensino e, em conseqiiéncia, dos significados atribuidos a 1déia de
melhoria de ensino. Assim, para a melhor compreensao da insercao do Projefo de Melhoria
do Ensino dos Conteudos Geologicos, voltado para os niveis fundamental e medio de
ensino da cidade de Uberlandia, dentro da tematica da inovagao educacional, fol necessaro
e importante o estudo mais aprofundado de alguns autores com a finalidade de se construir
um quadro tedrico como referencial da analise.

Apesar de as leituras realizadas terem se deparado com uma vasta, e nem sempre
articulada, discussfo sobre o assunto, foram envidados esforgos no sentido de selecionar
aspectos importantes para a construgio dessa primeira parte do aporte tedrico da pesquisa.
No capitulo 3, buscamos compreender os diversos significados atribuidos ao termo
movacdo, assim como alinhar-nos segundo um deles, e, também, tendo como pano de

fundo a inegavel presenca da carga valorativa nesse processo, procuramos definir os tipos
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de inovagdo de acordo com sua profundidade e abrangéncia. O presente trabalho vincula-se
& perspectiva de que a concepgdo de inovacdo interage com a concepgdo de ensmo na
medida em que s3o elementos interdependentes no processo educacional.

A partir de tais discussdes, no proximo capitulo, constituindo-se na segunda parte
do referencial tedrico da pesquisa, sdo levantadas as discussdes ventiladas por outro
conjunto de autores, no sentido de construir uma retrospectiva historica do ensino de
Ciéncias no Brasil, abrangendo as cinco décadas mais recentes. Mais do que isso, procura-
se caracterizar os diferentes modelos hegemonicos do ensino de Ciéncias nas Gltimas cinco
décadas, fazendo uso do referencial anterior, discutindo-se como operam os teores da
inovagdo em cada um deles, a fim de se compreender se um modelo representa ou nzo a

SUDPETAEHAO. A0 AIETTOT. i b L L

Por fim, a terceira parte do aporte tedrico da presente pesquisa, encontrada no
capitulo 5, volta-se a construgdo das subcategorias de amdlise. Elas estarfo estritamente
relacionadas ao referencial tedrico ligado & inovagdo educacional, no plano geral, e
especificamente & histéria do ensino de Ciéncias. Tais subcategorias, enquanto
desdobramentos da categoria basica da pesquisa — @ concepgdo de ensino -, serfio utilizadas

como filtros para a leitura critica das fontes de dados.



CAPITULO 3

A QUESTAO DA INOVACAO EDUCACIONAL

3.1. APROXIMACOES ENTRE MELHORIA DO
ENSINO E INOVACAO EDUCACIONAL

No Brasil, ha algumas décadas, tem-se falado muito em qualidade de ensino. Em
geral, a busca por essa qualidade esta associada a critica e rechago a escola obsoleta, ou
seja, aquela veiculadora, segundo JORGE (1996), de conhecimentos tradicionais, baseada
em cumriculos nos quais nd had espago para diferentes saberes e destrezas. Para
BREUCKMANN (1990) a busca pela qualidade esta inserida em um contexto de crise.
Crise social, crise da ciéncia, crise do ensino. Assim, a questio da melhoria da qualidade de
ensino pode ser remetida ao tratamento ndo s6 dos problemas referentes as questdes de
ensino-aprendizagem, mas também aos problemas do fracasso e exclusdo escolar, do
distanciamento entre o ensinc € a qualificagdo para o trabalho, do desestimulo dos
docentes. Complementando a idéia do referido autor, cabe dizer que, dada a obsolescéncia
dos conteudos programaticos, diante da evolugiio da ciéncia ou das mudancas da realidade
social, urge empreender-se uma melhoria no ensino. A qualidade de ensino, portanto, €
perseguida em diversos ambitos.

Varios estudos tém mostrado que a inovagdo educacional tem sido um elemento
muito presente na historia brasileira, tendo importante participa¢do no quadro da atual
realidade pedagogica. Entretanto, apesar de essas iniciativas de mudancas no ensino
estarem presentes ha, pelo menos, aproximadamente cinco décadas, ¢ apenas a partir da
década de 70 que comecamn a surgir discussOes € investigaches mais sistematicas sobre a
natureza e 0s processos de inovagdo educacional, assim como os condicionantes de seu

sucessao ou fracasso.



Quando se fala em inovagéo, a primeira 1déia que vem a mente talvez seja de que se

refere a algo novo, a uma mudanga, de um estadio anterior para um posterior. Todavia,
apesar de o termo inovagdo vir sempre associado com mudanga, os dois termos nio sio
sindnimos. Inovar ndo significar apenas mudar, passar de uma fase, de uma situago, para
outra. Mas o ato de inovar estara sempre associado, pelo menos do ponto de vista do seu
propositor, 4 mudanga para melhor, ou seja, ocorre a passagem de uma situacio para outra,
contudo, a segunda apresentara vantagens, methorias em relaciio & primeira. E o que aponta
WEREBE (19952:266), ao afirmar que inovar (...) significa mudar para melhor, dar um
aspecio novo, consertar, corrigir, adaptar a novas condices ‘algo’ que estd superado, que
e inadegquado, obsoleto etc.
BT Essa mudanca- de -estadio, pretendida- pelas agbes-inovadoras; - claramente-estdo
relacionadas aos sistemas de valores, aos aspectos culturais, as ideclogias € aos interesses
dos grupos, dos propositores das mudangas ou dos divulgadores das mesmas. Nesse
sentido, dependendo desses posicionamentos, de ordem social, politica € cultural, pode-se
dizer, como aponta GOLDBERG (1995), que toda melhoria na area educativa tem sempre
uma direcdo. A questdo ¢ escolher e essa escolha € e sempre sera uma escolha politica.

Tais escolhas invariavelmente estarfio vinculadas as condig des de desenvolvimento
historico do pais. Nessa perspectiva, muitas vezes a cultura extema € considerada
parametro para a educacfio de qualidade, e as iniciativas de inovagdo tendem a implantar
aqui o que deu certo 14 fora. E o que GARCIA (1995) chama de transplantacio cultural.

E tio certo que as escolhas a favor de melhorias no ensino sfo marcadas por
condicionantes politicos, culturais e ideoldgicos, ou seja, por visdes de mundo de quem as
propde, que, em distintos momentos da historia da educacdo do pais, formaram-se
diferentes posi¢des, muitas vezes divergentes entre si, acerca da educagéo e do seu papel na
mudan¢a social. Assim, a escola esteve associada, em determinadas circunstancias, a
manuteng¢io/conservacdo do status quo, implicando apenas no aperfeigoamento de materiais
e tecnologias do ensino, e, nesse contexto, a escola acaba constituindo-se como locus de
reprodugdo social e de inculcacio da ideologia dominante. Por outro lado, tendo como
alicerce outras concepgBes e visdes de mundo, também disseminaram-se visdes da escola,
tais como alavanca do progresso, como combustivel para a mobilidade social e como

construtora de uma nova ordem social, implicando em mudan¢as educacionais mais



drasticas e profundas. As inovacles no campo educacional, portanto, resultam dessa
diversificada atribuicio de significados & escola e seu papel na sociedade.

Considerando-se, pois, que as inovagdes ndo sdo praticas neutras, O Primeiro
pressuposto adotado pela presente pesquisa € o seguinte: inovar significa mudar para
melhor — tanto na inten¢80 quanto na préatica -, tendo em vista determinada concepgfio de
educacio.

Independentemente de sua vinculag@o & idéia de melhonia do ensmo, a inovagio
podem ser atribuidos diversos significados, e isso € facilmente percebido nos diferentes
posicionamentos encontrados nos varios autores que tratam da questao.

Um primeiro conjunto de autores entende a inovagdo como um processo original,

-~ planejado, mensuravel-e duradouro, que ocorre com-pouca freqiiéneia e estd associado-a
producdo de algo novo, inédito. Seguindo essa linha de raciocinio encontram-se
HUBERMAN (1973);, LINTON (1968), e GOLDBERG (1995)".

Contudo, olhando para a realidade educacional da maionia dos paises periféricos,
percebe-se que dela participam varias iniciativas de inovaglio “importadas” do exterior, €
que, ndo raras vezes, produzem bons frutos. Nio seria despropositado, entfio, considerar
como inovacdo apenas as iniciativas inéditas? Nio seriam validas, também, as inovagdes
implementadas em ambito restrito, 4 vezes imitadas de outros contextos e adaptadas
segundo as condicdes locais, tendo em vista os limites tedricos e praticos de seus
implementadores e beneficiarios?

Considerando tais preocupacgOes, a presente pesquisa assume a seguinte postura
tedrica: respeita o posicionamento dos autores citados, admitindo a importancia das
inovagQes tidas como produgdes inéditas, entretanto, nZo adota esse referencial de forma
exclusiva. Acredita que, com relagdo as inovagdes educacionais, estas podem nao apenas
significar producdes originais, mas também constituirem-se em adocdes e adaptagBes de
Iniciativas que obtiveram sucesso em outros contextos.

A essa altura, as consideracdes de FERRETI (1995) sdo oportunas. Para o autor,
raras iniciativas de inovacio pedagdgica implantadas no pais poderiam ser denominadas
produ¢des originais. Entretanto, para ele, isso ndo quer dizer que ndo possam Ser

consideradas também novacgGes. Para ele, ¢ admissivel que inclua a (...} adog¢do, adaptacdo
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e utilizagdo no contexto brasileiro, de inovacées educacionais, produzidas originalmente
para fazer face a desafios existentes em outros contextos. (1995:78)

Assim, FERRETI (1995:62) considera que (...} inovar significa introduzir mudancas
num objeto de forma planejada visando produzir melhoria no mesmo, e, citando MILLES?,
entende que a mudanga representa uma alteracio significativa entre dois momentos.

Esse planejamento, segundo FERRETI (1995), condiz com a agio onentada por
objetivos claros e definidos, tendo em vista solucionar problemas especificos da realidade,
e que se desenvolve de acordo com um plano cujas etapas estdo claramente explicitadas.

Continuando, a semeihanga de WEREBE (1995), anteriormente citada afirma que:

a passagem de um estado anterior, considerado menos desejdvel,”wm
para um posterior, considerado mais atraente, em funcdo de fins
especificados. FERRETI (1995:62)

Portanto, segundo o autor citado, essa transi¢cdo entre estadios diferenciados pode
ocorrer a partir de ages inéditas naquele contexto ou também pode ocorrer mediante a
utilizacfo de acBes que obtiveram sucesso em outros lugares. Seriam as modernizagdes ou
adaptacdes.

Todavia, para o autor, no que diz respeito a adocio de inovagbes, o processo pode
ocorrer de duas maneiras: (...) ou hd uma tentativa de estudar mais ou menos seriamente a
proposta inovadora para, entdo, adaptd-la e colocd-la em uso, ou prevalece uma atitude
ingénua de inovar por inovar. FERRETI (1995:62)

Assim, inovar, quando se constitui em adaptar, pode ocorrer de forma critica ou
acritica. E ai reside um critério importante a ser considerado.

Apesar de alguns autores consultados distinguirem claramente as inovagdes,
localizando-as em dois extremos (produgdes inéditas ou adaptagBes), acredita-se que exista,
nesse contexto, uma posicio intermediaria. Torna-se importante indagar, entio, se, na
préatica pedagégica da iniciativa de mudanga, inovaglo e adapta¢io podem mesclar-se. Sera
que, no processo de adaptacio, nfo sdo construidas inovagdes originais, ligadas
fundamentalmente ao contexto no qual se da a iniciativa, as inten¢des dos propositores, as
necessidades dos participantes, a area de estudo? Nesta perspectiva de mudanga do ensino,

nfo estaria ocorrendo a fusdo entre inovacgio e adaptacio?
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Assim sendo, essa introducio de “algo novo” em relagdo a situagfio presente, nio
obrigatoriamente teria a ver com uma novidade plena ou absoluta, podendo significar
adicionar, incrementar, modificar, ampliando o significado da idéia de adaptacio, para alem
de simples modernizagbes deliberadas e ingénuas.

ROGERS’®, citado por WANDERLEY (1995:42), acrescenta a essa linha de
raciocinio sobre as modemizagOes ¢ adaptagdes um aspecto muito importante, vinculado ao
plano subjetivo da questfio, ou seja, a percepcio daquele que transmite a inovagdio € a

daquele que a recebe:

Uma inovacdo ¢ uma idéia pratica, um objeto que um individuo
percebe como novo. No gue diz respeito ao comportamento humano,

.pouco. importa se a idéia ¢ oundo. ‘objetivamente’ nova, medida pelo
periodo de tempo que vai da sua primeira utilizagdo ou
descobrimento. E a novidade percebida da idéia no individuo que
determina sua reacdo diante dela. Se a idéia parece nova e diferente
ao individuo, é uma inovagdo.

A dimens3o subjetiva muda drasticamente o referencial de andlise ao deslocar o
ponto de vista da posi¢do de quem propde ou de quem julga a mudanca para quem a recebe.
E se o receptor percebe a mudancga como algo novo, reagira a ela como se fosse inovagio,
independentemente se de fato o €.

O atual estudo toma como aporte teorico, ainda, no que tange & inovagio
educacional, um outro referencial, relacionado ao tipo e profundidade das a¢des inovadoras.
Consideramos que existem basicamente dois tipos de inovacéo: as técnico-operacionais € as
paradigmaticas.

As inovagdes de cunho técnico-operacional sio as tentativas de mudar e melhorar o
sistemna educacional como um todo ou, mais comumente, restrito a alguns &mbitos, como
por exemplo quando se visam apenas os conteudos, os recursos didaticos e as técnicas de
ensino, retocando-os e incrementando, mas jamais questionando as finalidades da educag@o
e suas relagdes com o contexto social. Ndo ha preocupaciio com aspectos para além dos
problemas internos do ensino, e as finalidades do sistema sdo passivamente aceitas,
admitindo-se que a educagdo deve dedicar-se a imprimir maior eficicia a ele.

Esses tipos de inovag@o condizem com a vis3o mais simples da mudancga, no se

preocupando com o questionamento da carga valorativa presente no bindmio contetido-
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método, considerando-o um elemento neutro no ensine. Nio ha intencio, nesse ponto, em
alterar nenhuma das concepcdes fundantes do processo educativo ou, na melhor das
hipoteses, altera-se alguma delas, mas sem que, em ultima instincia, i1sso represente
alteracbes significativas.

Assim, o primeiro tipo de inovacio considerado pela presente pesquisa -  as
técnico-operacionais — apresenta inspiragdes tecnicistas, que, via de regra, desconsideram
as implicacdes sociais e politicas da a¢f0o educativa. Nessa linha, BARROSOQ (1995) aponta
gue muitas vezes a inovagdo edncacional tem sido proposta e efetivada dentro de um
contexto tecnocrata-empirista. Nesses termos, de uma maneira mais ou menos informal, a

inovagdo educacional adquire a conotacdo de mudangas de teor técnico ou, limitando ainda

educacional, sem alterar substancialmente seu carater seletivo e seu conteudo elitizante.

Todavia, em face da grande presenca das inovagdes com esse teor na historia do
ensino em geral, € do ensino de Ciéncias em particular, €las ndo podem ser ignoradas ou
rechacadas. Dependendo das condigdes, por vezes limitadas e precarias, dos contextos nos
quais sdo implementadas, elas podem representar Inovagdo, no sentido tomado
anterionmente, ou s$gja, mudanca de um estado anterior e inferior para um posterior e
superior. Mesmo que tals inovagdes possam estar associadas apenas a modernizacao e
adaptacdo, considera-se que elas podem representar saltos de alguma qualidade, senfo aos
implementadores, aos seus beneficiarios.

O segundo tipo de inovagio considerado pela atual pesquisa refere-se as
paradigmaticas®. Apesar de poderem focar aspectos de contetido e métodos do ensino,
estas sdo as mudangas que somente se efetivam por meio da alteragio das condigbes e
concepedes que embasam o processo educativo. Por conseguinte, as alteragdes substanciais
na educa¢do so ocorrerdo acompanhadas por transformacOes mais amplas na sociedade,
vinculadas as mudancas de concepciio de homem, de mundo, de conhecimento e de
educagio. Isso ocorre porque esses tipos de inovagao, a partir das dimensdes afetadas pela
mudanca, essencialmente discutem, questionam e inclusive, em alguns casos, negam a
escola. |

Nio ¢ tdo simples, porém, tratar das mudancas paradigmaticas. Para que se possa

avaliar as alterages de condigbes e concepedes € preciso ter em mente que ndo existe um
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unico paradigma embasando a educag3o. Entdo, € preciso questionar: mudanca de qual
paradigma? Antes disso, deve-se perguntar: paradigma relativo a qué? Inovagdes
paradigmaticas sdo aquelas que alteram substancialmente as bases filoséficas do modelo de
ensino que se deseja transformar? Ou as bases epistemologicas? Ou, ainda, as sociologicas,
ou quem sabe, as psicologicas? Ou imovar significa alterar conjuntamente todas essas
dimensoes?

Ha ainda outra questdo fundamental, tomando como base a pesquisa que se quer
levar a cabo. Ha possibilidades, em um unico estudo, particularmente neste, de analisar e

discutir a ocorréncia ou auséncia de cada uma dessas possiveis alteragdes de base?

3.2. RELACOES ENTRE INOVACAO EDUCACIONAL
E METODOLOGIA DE ENSINO

Tendo em vista a amplitude da problematica que cerca esse aspecto do referencial
tedrico do presente estudo, o encaminhamento nele adotado, tendo em vista sua delimitacéo
tematica e direcionamento tedrico-pratico, foi o de considerar como inovagdes
paradigmaticas aquelas que alteram o teor da metodologia de ensino.

Essa decis@io faz senmtido por alguns motivos. Primeiro € preciso dizer que
reconhece-se a impossibilidade de se desvincular as varias dimensdes que compdem um
paradigma: o aspecto filosofico, o epistemologico, o sociolégico, o psicoldgico, ©
metodologico. No entanto, para o alcance do objetivo do presente estudo, tomou-se a
decisdo tatica de discutir ¢ revelar as alteragdes da dimensio metodologica do ensino. Essa
decisdo relaciona-se com o segundo motivo, isto é, a concepgdo que se tem acerca de
metodologia de ensino — a articulacio entre as concepgbes que alicercam a educacfio € a
pratica pedagdgica em si. Em decorréncia disso, passa-se a considerar as varias dimensdes
de um paradigma sem que necessariamente sejam todas elas detalhadamente discutidas.
Elas aparecerfo convenientemente no decorrer do estudo de uma dessas dimensdes — a
metodologia de ensino - que passa a ser sindnimo de concep¢iio de ensino, conforme sera

examinado a seguir”.
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Esta nova conotaco atribuida & metodologia de ensino, €, porém, bastante distinta
da que se percebe nas inovagdes de teor técnico-operacional. Em inovagBes com este
carater, a metodologia de ensino é confundida com técnicas de ensino. Mas tal confusdo em
parte ¢é esclarecida se nos lembrarmos de que o processo educativo se desenvolve sobre
bases histéricas e seus condicionantes socio-culturais, politicos € especialmente
econbmicos. JA havia sido feita mencdo, citando GARCIA (1995), da chamada
transplantac@o cultural, ou seja, a absor¢do e implantacdo da cultura externa, apresentada
como modelo a ser seguido. Sendo assim, ndo se pode neglicenciar a posi¢ao dependente
do Brasil com relac3o as nacdes desenvolvidas, durante toda a sua histéria. Do ponto de
vista especifico do sistema educacional, a dependéncia e adogdo de pardmetros externos de
- qualidade ¢ exceléncia - ficam bem representadas - pela implantacio da tecnologia
educacional norte-americana em nosso pats, particularmente na década de 70. Implantacio
nac somente no ambito operacional, mas também, e principalmente, da sua concepgdo:
guanio mais eficientes e elaboradas forem as técnicas didaticas, mais eficaz serd o
processo educativo. (FISCHER, 1976:01). Assim sendo, a indistin¢iio entre metodologia e
conjunto de técnicas de ensino ¢ caracteristica da concepgao de ensino tecnicista, tendo sido
dessa forma transplantada para a realidade brasileira.

Na medida em que essa postura é assumida, conscientemente ou nio, a metodologia
de ensino passa a ser sindnimo de tecnicismo, com usc de técnicas, por sua vez
consideradas neutras, capazes de instrumentalizar o professor para resolver problemas de
aprendizagem em qualquer contexto da educacdo. Aqui reside um grande risco: a adogfio
dessa visdo de metodologia de ensino — enquanto mero uso de técnicas, mero “saber fazer”,
como se fosse uma agldo descontextualizada e despolitizada -, na verdade esconde um
contexto, esconde uma tendéncia politica, esconde um conjunto de concepgdes. Assim

como analisa MARTINS (1989:40),

O professor, ao langar mdo de uma determinada técnica para
desenvolver o processo de ensino, ndo estq trazendo para a sua sala
de aula apenas wma técnica, mas toda wma teoria que a sustentd,
vinculada a uma visdo de homem e de mundo que responde a
interesses de classe.

Essa consideragdo ressalta o relacionamento pratico e inteligente das técnicas de

ensino com os objetivos visados por um professor que se situa em um contexto histérico. A
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aceitacio da neutralidade e racionalidade das técnicas, para COSTA (1988), representa
heranca da pedagogia liberal que, ocultando as influéncias ideologicas sobre a educagao,
trata de impedir, sob a mascara da eficiéncia, a efetiva formacio de sujeitos criticos e
transformadores.

MANFREDI (1993), por sua vez, diz que considerar a metodologia de ensino como
sindnimo de técnica, seria considera-la como um receitudrio, quer dizer (...) um conjunto de
técnicas gue posso aproveitar para ensinar melhor ... ou seja, quais sdo as dindmicas, as
técnicas que devo utilizar para facilitar o aprendizado. Esta visdo tecnicista e pragmatica

da metodologia de ensino, para a autora citada, perpassa a 1déia de que,

() 0 método inclui apenas o jeito de ensinar (e/ou aprender) excluindo a
polémica em torno do conteudo, gerando a separacdo conteudo x método
(forma ou maneira de ensinar), separacdo esta que estd por sua vez
vinculada a idéia de que gquem ensina precisa dominar as técnicas, mas néo
necessariamente o conteudo e vice-versa. (MANFREDI, 1993:03)

Aceitar a possibilidade de separagdo de conteudo € técnica de ensino €, pois, outro
grande risco atrelado a concepgfo tecnicista de metodologia do ensino, pois reforga a
neutralidade das tecnicas, que se colocam como simples e subalternos mnstrumentos dos
conteudos programaticos, sem interferir € sem sofrer influéncia dos mesmos.

Sob este ponto de vista, o método, portanto, deixa de ser entendido como as varias
formas e maneiras de ensinar, como um elemento unificador do processo de ensino, aguele
que determina as relagdes entre professor-aluno-conhecimento orientadas por concepgdes
acerca do mundo, € passa a ser associado a mero aparato técnico. As técnicas, por sua vez,
passam a ser entendidas, segundo MARTINS (1989), como as instincias intermediarias, os
componentes operacionais para a implementacio do método em situagdes concretas.

Como desdobramento mais sofisticado dessa visdo, também € comum que a escolha
das técnicas operacionalizadoras do método de ensino esteja vinculada, ainda que
exclusivamente, & matéria a ser ensinada, ai ja considerando seus objetivos, a natureza do
conteudo, a aprendizagem e desenvolvimento visados. Todavia, para MARTINS (1989),
essa ampliacdo de significados continua insatisfatdria, porque nesse processo de redugéo e
abstracdo, novamente olvida-se que o fendmeno educacional ndo esta himitado a sala de
aula, nem a uma disciplina especifica, mas envolve muiltiplas determinacdes sociais, ligadas

a concepegdes de educagdo e de sociedade.
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Assim, no dmbito das inovacdes técnico-operacionais, os critérios de selegio e
organizacdo dos contetdos e das técnicas de ensino limitam-se 4 sala de aula e, na melhor
das hipdteses, a disciplina envolvida, ignorando-se as multiplas determinagBes sociais que
lhes dao sentido e significado. Assim, para MARTINS (1989), o professor, ao procurar dar
resposta operativa para os problemas que encontra no processo de ensino, acaba por
priorizar aspectos parciais do que fazer metodologico (os procedimentos, as técnicas, os
recursos), sem um delineamento integral de suas relagdes mats amplas com o modelo de
educacio, de homem e de sociedade que os fundamenta. As varias dimensdes — sociais,
politicas, filosoficas, culturats - inegavelmente inerentes a técnica, acabam por ser negadas,
negando também ao individuo que participa do processo de ensino-aprendizagem a sua
existéncia enquanto-ser social concreto Ao apresentar as técnicas, € mesmo 0s contetdos;
como neutros, isolados, auto-suficientes e aplicaveis a tudo e a todos, desvinculados das
finalidades da educacio, eles passam a dar respostas apenas operativas — dai a denominagio
técnico-operacionaits.

Esquece-se ou nega-se, pois, que a metodologia de ensino € algo muito mais amplo
¢ complexo. Significa a materializagdo do ideario pedagbgico e, como apresenta AMARAL
(1993), alicercado por concepcbes articuladas de Educagio, Ciéncia, Ambiente e suas
respectivas relagdes com a sociedade.

E esse, sim, o referencial que a presente pesquisa adota para compreender as
inovacOes ditas paradigmaticas. Alterar significativamente um estado de coisas significa
modificar a concep¢do de metodologia de ensino, ou a concep¢do de ensino em si, que
embasa as acdes, e, conseqlientemente, alterar as suas bases episternologicas, filosoficas,
psicologicas e sociais, ou, dito de outra maneira, alterar as concepgdes de Educagio,
Ciéncia e Ambiente, e respectivas relacdes subjacentes com a Sociedade. Nesse sentido,
alterar a metodologia de ensmo em termo paradigmaticos pode afetar os mais variados
mecanismos de exclusao no interior da escola na medida em que muda-se a concepcio, por
exemplo, sobre o que ¢ aprender e ensinar, propiciando o aprovertamento de
potencialidades diferentes nos estudantes, as varias culturas e saberes cotidianos, na medida
em que ¢ questionada e superada a visdo monolitica de mundo.

Dessa forma, inovar paradigmaticamente mmplica em deixar de encarar a

metodologia de ensino como um conjunto de técnicas e, como apresenta FISCHER (1976),
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tomé-la como a articulagBo entre a pratica pedagogica especifica e uma teoria de
compreensdo ¢ interpretacdo da realidade. Ou conforme propde MANFREDI (1993),
assumi-la como sendo a ponte enire a(s) teoria(s) e as praticas educativas, um conjunto de
principios que animam o projeto educativo articulado a uma estratégia capaz de orientar o

processo concreto. Ainda, nas palavras da mesma autora,

Um conjunto de principios (ou diretrizesjsocio-politicos, epistemoldgicos,
psico-pedagogicos articulados a uma estratégia técnico-operacional capaz
de reverter os principios em passos e/ou procedimentos orgdnicos e
seqiienciados, que sirvam para orientar o processo de ensino aprendizagem
em situagdes concretas. MANFREDI (1993)

.. Todavia, achamos conveniente estabelecer uma pequena distingio com relacio as
inovagdes paradigmaticas. Tendo em vista a complexidade que geralmente acompanha
tanto as proposicles teodricas, quanto a implementacZo das movagDes paradigmaticas,
considera-se que podem existir inovagbes paradigmaticas moderadas e paradigmaticas
radicais.

As movagdes paradigmaiticas moderadas estariam relacionadas as alteracOes na
metodologia de ensino que atingissem apenas uma ou outra dimensfo subjacente, mas
sempre poucas. Assim, uma inovagdo poderia ser considerada paradigmatica mesmo que
somente propusesse, por exemplo, uma alterago na base epistemologica da situagio
anterior, resultando em uma alterac8o drastica dos conteudos programaticos ou dos
procedimentos de ensino, a partir de uma nova visdo sobre o que € conhecer, sobre a
producdo do conhecimento cientifico, sobre suas relagSes com o senso comum, sem
necessariamente propor uma nova visdo de sociedade. Nessa perspectiva, as dimensdes
filoséficas, sociologicas e psicologicas ndo seram intencionalmente envolvidas na
proposi¢do da mudanca, embora inevitavelmente viessem a ser afetadas na pratica, ainda
que discretamente, devido & imbricagdo intrinseca entre todas as bases da metodologia de
ensino.

Esse tipo de inovac3o ndo deve ser confundido com aquele anteriormente
caracterizado como tecnicista de cunho sofisticado, que busca apenas a coeréncia internano
processo de modermizagio do ensino, e ndo a mudanga profunda de qualquer dimensio

estruturante da metodologia do ensino. Obviamente essa distingo, na pratica, nem sempre
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¢ facil, principalmente quando se desconhecem as reais intengOes dos propositores da
mudan¢a, agravada pelo insucesso da operacionalizagio de certas mudancas preconizadas.
Por sua vez, nas InovagOes consideradas paradigmaticas radicais, as
transformacgOes operam em torno de todas as concepgdes, entendendo-as como uma
totalidade mtegrada. A intengdo de qualquer mudan¢a educacional estaria inexoravelmente
ligada as transformagdes da visdo de homem, de natureza, de sociedade e de conhecimento
que devem ser coerentes entre si. A repercussio seria visivel em todas as dimensdes que
alicer¢am a metodologia de ensino, gerando um novo produto resultante da arficulacio
entre a pratica pedagdgica especifica e uma teoria de compreensdo e interpretagdo da

realidade.

3.4. A INOVACAO EDUCACIONAL NO
CONTEXTO DA PRESENTE PESQUISA

As consideragtes tetricas sobre inovagdo educacional, desenvolvidas nos topicos
anteriores, podem ser sintetizadas em cinco idéias-chave de importincia fundamental no

desenvolvimento desta pesquisa:

inovar significa mudar para melhor,

¢ inovar n@o necessariamente significa a produgdo de planos a ag¢des orginais, mas,
também, pode associar-se 3 utilizacdo, em determinado contexto, de iniciativas de
mudancas originarias de outros, representando adogio e adaptagdio dessas proposigoes
inovadoras;

e a inovagdo precisa ser considerada nd&oc sO sob as perspectivas do
propositor/implementador e de quem avalia, mas também de seus beneficiarios;

e ¢ necesséario distinguir as instincias de idealizagio e de operacionalizagio da inovagio;

e as inovagOes podem ser de cunho técnico-operacional, simples ou sofisticado, e de teor

paradigmatico, moderado ou radical.
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Na medida em que se considera que a intenc@o da methoria néo esta desvinculada,
nem do sistema de valores dos que promovem a inovacao, nem do contexto historico em
que se propde e/ou se realiza, incluindo as concepgles e experiéncias de seus
"beneficiarios”, toma-se pertinente a busca da compreensio de pelo menos parte desse
quadro, haja vista a impossibilidade de serem atacadas todas as dimensdes envolvidas.
Assim, a analise da concepgiio de ensino, entendida também como concepgio de
metodologia de ensino, num projeto concreto, configura-se pega importante no
desvelamento dos significados atribuidos a melhoria, tendo em vista que a pratica concreta
materializa o ideério.

Assim sendo, € preciso questionar se o Projeto de Melhoria do Ensino dos
Conteudos Geolégicos, como niciativa de inovag¢do educacional, acreditava na escola tal
como se apresentava, ndo a questionava, nfo criticava sua existéncia, suas funcgdes, ou s¢ a
compreendia como espaco moderado ou radical de mudangas, de critica a situacio vigente.
E preciso questionar se considerava que a razio do fracasso do ensino na 4rea em questdio
tinha origem nas deficiéncias internas da escola que se dispunha, acreditando que 0 ensmo
precisava ser melhorado, ou se a perspectiva de inovagfo estava fundada na necessidade de
um ensino que fosse drasticamente transformado, pressupondo uma nova escola. Admite-se
que, a partir do estabelecimento de relagdes entre as acOes e intengdes do Projeto em
questdo e as diferentes concepgdes de metodologia de ensino, poder-se-a chegar as
Tespostas a esses questionamentos.

Dessa forma, as iniciativas de inovagao educacional, sejam elas originais ou mesmo
adaptadas de outros contextos, carecem de uma maior compreensdo. Analisar uma
experiéncia que tinha como intencdo movar o ensino, mesmo sendo ela restrita a
determinada realidade, com objetivos especificos e agdes proprias, contribuird para a
urgente necessidade de discussdo sobre os limites possiveis das inovacdes ¢ de suas reais
contribui¢Oes para a educagdo brasileira, bern como das ilusdes e ingenuidades que cercam
sua idealizacdo e realizacio. A investigacio sobre os significados na inovacio da qual se
participou ¢ importante, pois a sua compreensdo oportuniza, também, um controle maior
sobre o que ainda podera acontecer ao se participar em projetos futuros que pretendem

inovar a educacio.
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NOTAS DO CAPITULO 3

* GOLDBERG, em conjunto com mais onze autores, compde a obra Inovagdo Educacional no Brasil:
problemas e perspectivas, obra esta bastaute utilizada na construgio dessa primeira parte do referencial
tedrico da pesquisa. O livro, coordenado por GARCIA, W.E. foi editado pela primeira vez no ano de 1980 ¢
recentemente reeditado (1993), acrescido de alguns artigos.

2 MILLES, Mathew B. Inovation in Education. New York: Teachers College Press, Teachers College,
Columbia University. 1964.

® ROGERS, Everett M. La Difusion de Innovaciones: elementos de difusion. In: Semindrio sobre Aspectos
Sociologicos de 1a Extension Rural ~ La Reforma Agrania v el Desarrollo Rural. Buenos Aires: FAQ,
1969,

! Ao mencionarmos. o.termoparadigmdticas-o-fazemos com - base-na-defimigdo  original-apresentada por -

Thomas Khun, em que oparadigma é considerado um modelo consensual aceito do qual brotam as tradigdes
coerentes e especificas da pesquisa cientifica € com 0s quais o5 membros da comunidade se comprometern.
Nas palavras de ARANTES (1991), também inspiradas no referido augtor, (..) um paradigma pode ser
definido como wm conjunto de crencas, valores e técnicas compartilhados por determinada comunidade
cientifica. A ciéncia normal, ou seja, aquela que, regida por certos paradigmas, a qualquer custo suprime
possiveis inovages, somente serd superada a partir de uma revolugio cientifica, um episddio extracrdinario,
en que os padrbes ¢ tradicdes (paradigmas) sio rompidos. Em se tratando da educacio, ancorados em
PALMA FILHO {1992}, podemos dizer que uma ruptura paradigmatica, ou nos termos da presente pesquisa,
uma inovacdo paradigmatica, passa pela superagio do paradigma curnicalawéenico linear e construgio de
um outro, gue, para o autor citado, poderia ser o paradigma circular-consensual Qudindmico-dialigico.

* A partir desse estagio do texto 0s termosconcepedo de ensinoe concepgdo de metodologia de ensino serdo
utilizados indiscriminadamente, ambos representando a categoria de analise basica da presente investigacio.



CAPITULO 4

A INOVACAO NO DESENVOLVIMENTO
HISTORICO DO ENSINO
DE CIENCIAS

Nesta fase do estudo, torma-se relevante construir, com a ajuda da literatura
especializada, um retrospecto da evolugio do ensino de Ciéncias no Brasil, no intuito de,
primeiro, tentar compreender como se processam as iniciativas inovadoras, definidas no
capitulo anterior, e, segundo, a partir dessa retrospectiva historica, vir-se a extrair as
subcategorias de analise da presente pesquisa, demvadas da categoria concepgdo de
ensino/metodologia de ensino, a ser feito no proximo capitulo.

Assim sendo, neste capitulo, em continuidade & construgio do quadro tedrico,
buscar-se-a cotejar os significados ou as possibilidades definidas de inovagdo, tendo em
vista os modelos de ensino de Ciéncias praticados e/ou concebidos nas ultimas cinco
décadas, sistematizados pela literatura consultada. Para tanto, serd realizada uma
retrospectiva histdrica desse ensino, visando compreender como cada modelo tenta superar
0 anterior € se esta suposta superagio representa efetivamente uma melhoria, uma inovagao,

assim como caracterizar o teor da mesma.

4.1. O MODELO DE ENSINO TRADICIONAL

Do comecgo do século XX até os anos 50, reina soberano o chamado ensino
tradicional, a despeito das varias alternativa a elel. Apesar de muito criticado e de varias
tentativas de mudancas, esse ensino ainda hoje € bastante adotado, mas, € claro, com
algumas modernizagdes. Apds muitos anos praticando e tentando compreender criticamente
esse modelo de ensino, varios professores e pesquisadores, nos dias atuais, tém chegado a

conclusdo de que ele fundamentalmente objetiva preparar o aprendiz para ocupar
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passivamente o seu papel na sociedade, contribuindo para a preservacdo da mesma. Em
outras palavras, ¢ bastante consensual a idéia de que o ensino tradicional traduz-se em um
processo escolar que ndo questiona as estruturas € valores da sociedade, mas os referenda.

Sob essa perspectiva, pode-se dizer que esse ensino € marcado pelo modeio
pedagogico de transmiss@o-recep¢io do conhecimento erudito, em que cabe ao aluno
memorizar e reproduzir as informagdes transmitidas de acordo com a suposta 16gica da
ciéncia, que, madvertidamente ou ndo, prevalece sobre a légica do aluno no processo de
ensino-aprendizagem. Esse processo, também identificado como de transmiss3o cultural,
tem como finalidade principal repassar ao aluno o grande patriménio de conhecimentos
construidos pela civilizaglo, ou seja, o extenso acervo cultural da humanidade. Segundo
MALDANER: (1997), nesse modelo vé-se-a necessidade-de transmitir o conhecimento tido
como valido, ou seja, aquele produzido pela ciéncia, pois, se é a verdade o que a ciéncia
produz, entdo ¢ mmportante que essa verdade seja assumida por todos os individuos que
passarem pela escola.

Na medida em que enfatiza a transmissdo cultural de conteudos geralmente
abstratos, o ensino tradicional projeta a imagem da cultura universal como o unico e
relevante patrimdnio da humanidade, rejeitando a cultura propria e cotidiana da
comunidade. A presenca implicita da ciéncia, na medida em que ela jamais € abertamente
discutida, ndo afeta sua supremacia. Justamente por nfo ser apresentada explicitamente, da
a entender que ela, a ciéncia, € a unica possibilidade de alcangar o conhecimento. Ela ¢
tratada, inquestionavelmente, como sindnimo de conhecimento seguro ¢ verdadeiro. A
ciéncia, dessa forma, na situagdo de ensino, passa a ser apresentada como um produto, um
acervo de contetudos acurmulados, veiculados pela predominante verbaliza¢@io professoral.
Acaba, assim, sendo criado o mito da ciéncia, no qual ¢ ignorado seu carater
eminentemente humano, coletivo, polémico, ambiguo e histérico.

Cabe, portanto, ao professor, explanar o conteido por mtermédio de aulas
fundamentalmente tedricas. As eventuais demonstraces em sala de aula vém sempre
confirmar a teoria exposta e, invariavelmente, assumem a funcfo de ilustrar, demonstrar ou
aplicar a mesma. O conteddo transmitido € baseado na ciéncia classica e estavel do século
XIX. Percebe-se a completa desvinculac@o entre teoria e pratica, sendo a primeira o centro

norteador do processo, operacionalizado quase que exclusivamente pelo método expositivo,
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tido como universal. Na melhor das hipoteses, a pratica é apresentada e utilizada como
mera aplica¢io ou desdobramento da teoria.

Nesse sentido, para CANDAU (1989), citando a Didatica Magna de Comenius, ©
ensino, ou didatica tradicional, ficou marcado pelo formalismo 16gico, no qual acredita-se
que existe um artificio légico, ou seja, um método Unico, de ensinar tudo a todos. Nem os
conteudos especificos, nem os sujeitos da aprendizagem s3o considerados estruturantes do
método didatico. A estruturacio é meramente formal e dela deriva a perspectiva do método
unico. No tocante a esse aspecto, MANFREDI (1993) aponta que a metodologia acaba
vestindo-se de uma roupagem universalista, nfio disfarcando seu autoritarismo e

formalismo.

et~ Og - conhecimentos cientificos s3o- transmitidos, pela-exposi¢do -orai—do-professor; -

como neutros, verdadeiros e definitivos. Os alunos, portanto, tomam conhecimento apenas
do produto final da atividade cientifica. Segundo AMARAL (1998a:213), esta concepcao
de conhecimento € sustentada por uma teoria da aprendizagem assentada em um processo
mecdnico de recepgdo passiva de informagdes pré-formuladas. Isto justifica o uso de
técnicas expositivo-demonstrativas, em que se enfatiza a repeticdo e memorizagio no
desempenho do aluno.

Os conhecimentos sdo, dessa forma, memorizados e repetidos sob a forma de
conceitos e definigdes, apresentados sob um formato definitivo ¢ organizados segundo a
suposta logica formal da ciéncia, nSo havendo mterferéncias das particularidades do
pensamento e logicas de raciocinio dos alunos envolvidos no processo. Como apresenta
KRASILCHIK (1987:7), o ensino de Ciéncias era tedrico, livresco, memoristico,
estimulando a passividade.

Sob essa otica, segundo AMARAL (1998a), os conteudos curriculares sdo dispostos
de maneira fragmentaria e estanque, reunidos em grandes pacotes tematicos, atendendo a
chamada multidisciplinaridade curricular. O tratamento multidisciplinar impera tanto nas
propostas curriculares e pedagdgicas como em sua operacionalizagdo na situagio de ensino.
Nesse contexto de multidisciplinaridade, cada disciplina desenvolve-se 1solada das demais,
inclusive dentro de um mesmo campo do conhecimento, como por exemplo em Ciéncias,

que abarca a Fisica, a Quimica, a Biologia e a Geologia.
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Essa organizagio fragmentaria, embora concomitante, do conjunto das disciplinas,
especialmente no ensino fundamental, opde-se ao fato de que a realidade ¢ integrada e que
os estudantes, nessa etapa do desenvolvimento psico-cognitivo, ainda tendem a enxerga-la
assim.

Por conseguimte, a idéia de ambiente, enquanto sintese das mais variadas relagdes,
enquanto elemento de integracio das diversas esferas da realidade, nfo é incorporada aos
objetivos do ensino tradicional. A realidade ¢ separada do conhecimento, assim como o
fendmeno do conceito, sendo aproveitados no ensino apenas para ilustrar a teoria ou aplica-

la. Para AMARAL (1995:60),

Esta . separacdo  entre  realidade  (oculta) e  conhecimento.
" correspondente, colocando-os em territérios isolados e exclusivos,
eliminava, assim, as derradeiras possibilidades de se configurar,
ainda que implicitamente, uma idéia de ambiente terresire como uma
totalidade articulada, em qualquer escala que fosse considerado.

Tanto quanto o ambiente, a Ciéncia também estd sem sombra de davida presente
nesse modelo de ensino, mas de maneira implicita e abstrata. Para o citado autor (...) o
processo de producio do conhecimento e as relagbes da ciéncia com a sociedade ndo
fazem parte de um micleo de interesses. AMARAL (1998a:213)

O conhecimento cientifico, veiculando tal abstragfio na situago de ensino, acaba
apresentando-se desvinculado de outras formas de conhecimento, reinando de forma
absoluta e inquestionavel. Assim, nesse contexto de ensino, mitifica-se a ciéncia, criando
uma imagem distante e Gnica, sempre voltada ao bem estar da sociedade.

O modelo de ensino tradicional deriva a sua compreensdo de educacdo, a sua
concepgdo de ensino, de uma determinada visiio de homem. Segundo SAVIANI (1995), tal
modelo estaria localizado, de acordo com a Filosofia da Educagio, na concepgio

»? tradicional, na qual fica marcada a visdo essencialista de homem. Privilegia-

“humanista
se o adulto, o homem considerado acabado, completo, e a educagio centra-se no educador,
no intelecto, no conhecimento.

Nessa perspectiva, segundo o autor, 0 homem ¢ encarado como constituido por uma
esséncia imutavel, e cabe a educacio conformar-se a essa esséncia, sendo, as mudangas

educacionals meramente acidentais.



A inovacdo serd entendida de modo acidental, como modificagdes
superficiais que jamais afetam a esséncia das finalidades e métodos
preconizados em educacdo. Inovar, é, poils, sinénimo de retocar
superficialmente. SAVIANI (1995.:29)

Assim, quando se frata do modelo de ensino tradicional, tanto genericamente, como
em particular no ensino de Ciéncias, o tema da inovag@o ndo possui lugar. Resulta mesmo
contraditorio falar em uma concep¢io “humanista” tradicional de inovagfio, pois, ao
contrario, as iniciativas de mudanca sdo postas contra os métodos tradicionais de ensino.
Mas, se a inovacio ndo tem sentido dentro do ensino tradicional, dai também emerge um
critério para caracteriza-la: inovador é o que se opde a tradicional (SAVIANI, 1995).

Partindo dessa afirmagfo, o ensino tradicional, a despeito de suas nuangas, passa a
ser tomado como referéncia basica para analisar as iniciativas de inovaglio que seriam
desencadeadas a partir da década de 60, no ensino de Ciéncias no Brasil. Tudo o que ¢
proposto no sentido de negar o tradicional, ou de transforma-lo, seria considerado uma
inovag#o. Assim, ficam identificados dois polos distintos: o tradicional ou conservador, € 0
inovador ou transformador. O ensino tradicional passa a ser considerado aquela dita fase
anterior/inferior que precisava ser melhorada. Os modelos de ensine que sucederam a linha
tradicional, em linhas gerais, obtiveram sucesso, no sentido de se distinguirem do anterior,
modificando-o. Contudo, € preciso investigar qual o teor dessa modificagdo e se ela

realmente significou methoria.

4.2. A INFLUENCIA TECNICISTA NO
ENSINO DE CIENCIAS

As experiéncias movadoras, segundo RIBEIRO e WARDE (1995), foram
desencadeadas, com maior expressividade, a partir da década de 60 com base na crenca
generalizada do carater insatisfatorio do ensino até entdio preconizado e praticado. Tal
insatisfacdo tinha como suporte o contexto politico-social da época, evidenciando que a
analise das inovacbes, daquele periodo ou de qualquer outro, transcende o crivo

estritamente pedagogico.
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A partir do final dos anos 50, no Brasil, em face & expansao da sociedade urbano-
industrial, micia-se um movimento de revisdo daquele ensino tedrico ¢ memoristico que
ndo mais era interessante para um mundo que passava por transformacdes e requeria
profissionais capazes de contribuir para o desenvolvimento cientifico, industrial e
tecnologico. Comegam a ocorrer tentativas mais disseminadas de deslocamento do eixo da
organizagdo curricular para os processos de aquisi¢io do conhecimento, a partir da
substitui¢d@o dos métodos expositivos pelos ativos.

Acentuam-se 0s incentivos & participagdo ativa do aluno no processo de
aprendizagem, sendo que isso representava o enfoque em atividades praticas realizadas pelo
estudante no sentido de valorizar o processo de obtengdo de conhecimento, no qual a
ciéncia, mals que mero conjunto de conceitos, era produtora deles:

O que se passou apds a década de 50, no ensino de Ciéncias, guarda relagBes com a
situagdo politica e econdmica nacional e internacional. Os processos de industrializag3o,
desenvolvimento tecnologico e cientifico que vinham ocorrendo em fungio do final da 2°
Guerra Mundial, de acordo com KRASILCHIK (1986), nfo puderam deixar de provocar
choques no curriculo escolar, ou seja, o campo educacional sofreria fortes influéncias
daquele momento histdrico em que a ciéncia ocupava posigdo de prestigio.

Segundo FRACALANZA (1992), com base nos pressupostos de que a ciéncia era
inerentemente interessante para todos os alunos ¢ de que qualquer contetdo poderia ser
ensinado de uma forma intelectualmente honesta para alunos em qualquer fase de
desenvolvimento, € também com base na solida vontade politica e consideraveis recursos
govemnamentais, desenvolveu-se uma revolucionaria onda de mudangas na educagio
cientifica, com o desenvolvimento de projetos curriculares de ensino e atualizagdo de
professores.

A explosio da bomba H e a corrida espacial, especialmente a partir do langamento
do satélite artificial Sputnik, pela entdo Unido Soviética, foram eventos explorados pela
midia que criaram as condi¢des propicias para reforcar a situacdo da guerra fria, (...)
reorganizar o sistema de defesa; ampliar os gastos com a pesquisa (...); promover um
esforco concentrado de modernizacdo industrial com vistas ao desenvolvimento das
industrias aero-espacial e de comunicacbes e dos diversos ramos a elas associados.

FRACALANZA (1992:199).
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Entre estes ramos estava a educacio. Assim, nos E.U.A, ocorrem mudangas que se
véem refletidas no campo educacional. Busca-se, segundo FRACALANZA (1992:119) (...}
assegurar educacdo e treinamento em ciéncia e engenharia aos futuros quadros técnicos e
cientificos necessarios a modernizagdo pretendida. Além disso, a difus8o da idéia de que as
mudanc¢as na educacdo também deveriam abranger nivels imiciais de escolanidade criou a
necessidade de elaboracio de novos projetos de ensino ou projetos curriculares.

Acompanhando essa tendéncia, a educagio no Brasil passa a se voltar para o
desenvolvimento. Como decorréncia, o ensino de Ciéncias sofre alteracdes no intuito de
incorporar de forma mais explicita aspectos da Ciéncia e Tecnologia. Também ¢ preciso
destacar, como faz FRACALANZA (1992), gue, no inicio da década de 60, aparecem
-algumas-condigbes -adequadas para a difuséo- das inovagdes no ensino de-Ciéncias, tais -
como: a flexibilizagdo dos curriculos e ampliagdo da carga horaria de Ciéncias nos entdo 1°
e 2° graus, resultantes da Lei 4024/61; o aumento do numero de Faculdades de Filosofia,
tornando maior o contingente de profissionais para as disciplinas curriculares de Ciéncias; €
a ampliagdo do namero de vagas nas escolas de 1° e 2° graus, devido a pressdo ocasionada
pela industrializagdo e urbanizagso.

Nesse interim, como expressa AMARAL (1998a), em que cresce o atrelamento da
ciéncia ao sistema industrial, tomando-se progressivamente maior sua interdependéncia
com a sociedade, ficam também evidentes os reflexos no setor educacional. O ensino
tradicional torna-se obsoleto, quase um entrave. Os moldes tecnicistas encontram campo
propicio para se desenvolverem, e passa a ser fundamental, como aponta o autor,
disseminar a grande maravilha da ciéncia e de seu método de investigacdo.

Assim, a partir dos anos 60, muitas pesquisas, projetos e iniciativas de inovagio no
ensino sdo desenvolvidos, numa tentativa de encurtar a defasagem entre o desenvolvimento
cientifico, os progressos sociais da era industrial e os programas escolares. A educacio
como um todo, € em especial o ensino de Ciéncias, passam a ser regidos pelo tecnicismo,
alimentado por influéncias estrangeiras, que ficam expressas em projetos entfo
desenvolvidos. Todavia, nesse periodo, ocorre a confluéncia de diferentes modelos
pedagogicos, gerando tentativas de concilid-los, como apontam FRACALANZA,
AMARAL e GOUVEIA (1986:102):
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Do modelo tradicional, mantiveram a importincia conferida ao
conhecimento formal e previamente estrururado.

Do modelo tecnicista, adotaram os modelos de planejamento de
ensino e a ampla gama de recursos da tecnologia educacional
{textos, instrugdes programadas, audiovisuais, kits para
experimentos de laboratorio etc)

Do modelo cognitivista, incorporaram a preocupacdo com a
realizacdo de experimentos pelos alunos, problematizacdo prévia do
contetido, realizagdo de trabalhos de grupe e organizagdo do
conteudo tendo em vista os niveis de complexidade dos raciocinios a
serem desenvolvidos pelos estudantes.

Essa convivéncia “pacifica” de distintos posicionamentos educacionais talvez fosse
explicada pela auséncia de uma visdo critica, uma compreensdo de que se tratava de

Independente disso, elementos contidos na literatura especializada levam-nos &
conclusfo de que, em funcdo dos acontecimentos politicos € econdmicos do periodo, as
décadas de 60 ¢ 70 t€m a esfera educacional marcada nitidamente pela orientacdo
tecnicista. No ensino de Ciéncias, essa marca fica evidente, em especial quando se trata dos
projetos pedagogicos traduzidos e adaptados para a area. O tecnicismo expande-se ainda
mais a0 penetrar no sistema educacional como um todo, interferindo na estrutura curricular
e no direcionamento da escola, a ponto de o ensino de 2° grau, na década de 70, adquirir um
carater macro-tecnicista, ou seja, voltar-se para a formagdo de tecnicos. Assim, para que
possamos analisar como se operou o movimento de inovacio a partir da década de 60, faz-
se necessario discutir o modelo que melhor sintetizava os novos rumos para o ensmo de

Ciéncias.

4.2.1. O MODELO DE ENSINO DA REDESCOBERTA

As propostas de transformacio do ensino tradicional, além das pressdes politicas ¢
econdmicas da época, também tiveram como influéncia o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo, de 1932, que, em sintese, defendia a escola publica, gratuita, laica e para todos.
Pretendendo substituir os chamados métodos de ensino tradicionais por uma metodologia
ativa, nessa nova Otica, para a efetiva aprendizagem, sena necessaria a atividade do aluno:

ele precisava aprender a aprender, aprender fazendo. Quando essas idéias repercutiram no
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ensino de Ciéncias, cerca de duas décadas mais tarde, consubstanciaram-se por intermédio
da vivéncia do méfodo cientifico, em que, investigando e redescobrindo indutiva e
experimentalmente os conhecimentos cientificos, o aluno alcancaria a compreensio dos
mesmos e da racionalidade da atividade cientifica. Dai o nome com que se difundem:
modelo da Redescoberta.

Esse modelo de ensino, baseado nas 1déias escolanovistas, preconizava a
necessidade de uma educagdo cientifica, mediante a €nfase no método de investigagio da

¢iéncia, a fim de,

(...} produzir mais e melhores cientistas, assim como obter apoio da opinido
publica na obtencdo de verbas publicas para as pesquisas cientificas ...
veicular em destaque a. grande maravilha da ciéncia ... assim como
antecipar para os niveis iniciais de escolaridade o processo de formacdo da
futura geragdo de cientistas, tornando-a mais numerosa e mais bem

preparada. AMARAL (1998a: 214)

Com esse proposito, os contelldos do ensino também passam a ser revistos,
priorizando sua qualidade e representatividade no &mbito dos varios campos das Ciéncias
Fisicas e Naturais ¢ direcionando o aluno a aprender a aprender.

Assim sendo, de acordo com o autor citado, 0 modelo da Redescoberta incorpora os

chamados temas unificadores, os quais se encarregavarm, sinteticamente, de:

... expressar a estrutura ou esséncia do conhecimento cientifico de
cada area estudada, ou da Ciéncia como um todo, que teria a
propriedade de se reproduzir em situagdes especificas toda vez que o
estudante dela viesse ter necessidade no futuro. AMARAL

(19982:215)

Os Temas Unificadores substituiam, assim, a exaustiva lista de tdpicos
tradicionalmente abrangidos pelo ensino de Ciéncias e representavam o primordio da
eliminacdo das barreiras que separavam curricularmente as Ciéncias Fisicas, Biologicas €
Geoldgicas, apresentando teor interdisciplinar e estabelecendo os primeiros elos de ligacio
entre os diversos campos de conhecimento.

Concomitantemente, acreditava-se que, a partir de uma proposta de ensino
investigativo e experimental, tipico das ciéncias fisicas e naturais, pela empiria e inducfo os

alunos seriam levados a redescobrir o conhecimento e vivenciar o método cientifico.
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Nesta perspectiva, 0 cendrio da sala de aula tradicional é substituido pela sala-
laboratorio, espago adequado para a simulagio do processo cientifico experimental,
mediante uma rigida padronizagdo de procedimentos ¢ precisos padrdes conceituais. Os
experimentos eram realizados pelos alunos: porém, planejados pelos professores
anteriormente treinados para isso, ou eram extraidos das colecdes didaticas. O ambiente
terrestre ndo ¢ diretamente investigado, mas simulado artificialmente no laboratorio
didatico.

O ensino preconizado pelo método da redescoberta acaba por disseminar uma visdo
mitificada da ciéncia, assim como do cientista, da mesma maneira que os fendmenos
artificialmente representados passavam a idéia de que ndo havia conexdes aparentes entre
.08 mesmos ¢ -a realidade onde naturalmente se manifestavam. -

Em se tratando da relacio teoria-pratica, o seu teor € empiricista, em que a primeira
dertva indutivamente da segunda, além de imprimir-se um carater reducionista ao termo
pratica, na medida em que se limita a significar atividades de laboratorio, que seriam
geradoras da teoria e n2o influenciadas por ela. Percebe-se que ha uma inversio quanto ao
que ocorria no ensino tradicional, no qual a teoria detém o primado sobre a pratica,
mventa-a e a conduz.

Apesar de esse novo tipo de ensino dar a impressdo de um avango, tirando a pratica
da posigdo subalterna, ainda assim mantém a separacdo desses dois pdlos € ndo, como
aponta CANDAU (1996) propde e realiza o relacionamento simultineo e reciproco entre as
duas unidades que consolidaria a chamada praxis.

A separacd0 entre teoria e pratica, com énfase no segundo polo, interfere no papel
desenvolvido pelo professor. No modelo da Redescoberta, ele passa a atender a fun¢fo de
planejador ¢ condutor das atividades de seus alunos — os pequenos cientistas. Para tal,
inicia-se um trabalho de capacitag@o desses professores — 0s executores das inovagdes.

Os profissionais da educagdo passam a ser treinados para a difusfo desse novo
modelo de ensino e acabam n&o participando dos processos de idealizagio das propostas
inovadoras, ja que a maioria delas era trazida praticamente pronta de outras realidades,
freqlientemente de outros paises.

O professor permanecia alheio a todo o processo de construgdo da inovagio: era

totalmente excluida sua participacdo, cabendo-lhe meramente a execucdo dos planos
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fechados. Esse fato estava ligado & convicgdo dos especialistas acerca da falta de preparo
dos professores para o novo tipo de ensino que despontava, pressupondo-se ser sua
formagao precaria, localizada no paradigma tradicional e distante das novas propostas
metodologicas. Em segundo lugar, existia a crenga de que bastariam materiais didaticos de
boa qualidade, orientagio e treinamento eficiente do professor para que as mudancas
fossem efetivadas.

Por tras disso estava também o pressuposto de que seriam os especialistas os
capazes de determinar as inovagdes, € nfo os professores.
E nesse contexto de busca de renovagio do ensino de Ciéncias, passando pelo
questionamento da deteriorizacdo da qualidade de ensino, que comecam a ser traduzidos e
adaptados no - Brasil- projetos - curriculares norte-americanos -para diversos componentes
curriculares compreendidos no campo das Ciéncias Fisicas e Naturais.

Tais projetos de inovagio curricular’ eram originarios dos E.U.A. e representavam
os ares da nova epoca cientifico-tecnologica movida pela industrializagio do pés-guerra.

Nesse periodo, alguns orgdos brasileiros, como o IBECC/SP*, CECISP® ¢
FUNBEC®, que h4 algum tempo se dedicavam ao trabalho de melhoria da qualidade do
ensino de Ciéncias, acabam por ser influenciados pelo movimento internacional de
renovagio educacional, tornando-se os principais responsaveis pela traducfio, adaptacio e
difus&o, no Brasil, das novas propostas transplantadas. Constituiram-se em instituicOes de
vanguarda, que comandaram, durante as décadas de 60 e 70, a fun¢@o pioneira de introduzir
mudangas no ensino de Ciéncias em nosso pais e, até mesmo, no dmbito latino-americano.

A partir de 1964, 0 IBECC, contando com financiamento externo, passa a traduzir e
adaptar os mencionados projetos curriculares norte-americanos e ingleses voltados para o
entdo nivel colegial, atual escola de ensino médio. Em 1965, o CECISP, assim como outros
Centros de Ciéncias de varios estados, passam a colaborar com o freinamento dos
professores de Ciéncias para a execugfo de tais projetos em sala de aula.

Dentro desse contexto, comno a atual pesquisa analisa um Projeto na area de ensino
de Geologia, considera-se oportuno explanar em detalhes o E.S.C.P, projeto de inovagio da

década de 60 que abrangia o ensino das Geociéncias.
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4.2.2. O PROJETO “INVESTIGANDO A TERRA”

O Earth Science Curriculum Project (E.S.C.P.), trazido para o Brasil em 1967, era
um projeto que representava as Geociéncias no elenco das propostas curriculares
renovadoras norte-americanas, voltadas para o ensino pré-umiversitario das Ciéncias Fisicas
e Naturais. De acordo com AMARAL (1995), o Projeto chegou ao Brasil através da
FUNBEC e foi traduzido e adaptado pela equipe de Geociéncias do CECISP. No que tange
ao conteudo, foram feitas adaptagBes a fim de inserir situacdes e exemplos da realidade
geolbgica brasileira, com relagio aos recursos didaticos, foram imprimidos esfor¢os na

substitui¢cio dos caros e sofisticados materiais norte-americanos por materiais mais simples

e-baratos; e, também, procurou-se alterar alguns aspectos referentés a metodologia de

ensino, introduzindo-se orentacdes ao professor, compativeis com a estrutura e
funcionamento da escola brasileira.

O ESCP era um projeto curricular apoiado em diversos recursos didaticos: o Livro
do Aluno, com textos e atividades mutuamente mtegradas; o Livro do Professor; uma série
de “kits” com materiais apropriados para todas as praticas previstas; uma série de fasciculos
para orientacdo de excursdes e trabalhos de campo; uma série de filmes produzidos pela
Enciclopédia Britanica que abordava tdpicos relevantes do programa desenvolvido;
publicacbes avulsas; periddicos destinados aos professores .

Pode-se dizer que ele se constituiu num modelo alterativo aqueles reinantes no
ensino de Ciéncias até aquela época. No que tange ao ensino da Geologia, até entdo, o
passado da Terra era apresentado como um vasto e sistermatizado acervo de conhecimentos,
cuyjas articulagdes mutuas ndo eram evidenciadas, assim como também ndo o eram os
vinculos fatuais e metodologicos com o presente geologico. No ensmo tradicional, ndo
havia destaque, ou sequer era levado em consideragdo o carater histdrico da Geologia, a ele
ndo era dada consisténcia cientifica, ou sequer era aproximado e relacionado com a
Geologia Fisica, constituindo-se, sim, como um apéndice, uma complementa¢io, ou, na
melhor das hipoteses, um ramo independente da Geologia. Similarmente, a Mineralogia era
tratada de forma compartimentalizada, como conhecimentos independentes e imisciveis
com os demais assuntos da Geologia. O enfoque dado ao estudo dos minerais recaia nas

aplicacdes econdmicas dos mesmos €, de forma alguma, tais materiais eram entendidos e
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apresentados como elementos importantes na compreensdo da evolugdo geoldgica do
planeta, como manifestacdes de condigdes fisico-quimicas de ambientes pretéritos nos
quais a estrutura da Terra fora formada®.

Sob esse aspecto, como aponta AMARAL (1995:74), no ensino tradicional, a
Geologia configurava-se, pois, como a ciéncia que estuda a Terra e, também, seu passado
sem que houvesse preocupacgOes acerca das relagdes entre esses dois campos (o presente € o
passado) e, muito menos, acerca de eventuals particularidades da metodologia de
investigagdo utilizada em cada caso. Nesse contexto de desarticulagfio, nem sequer era
cogitado o termo Geociéncias e a abordagem correspondente.

O E.S.C.P. inaugura uma nova fase no ensino de Ciéncia e Geociéneias: propde a
modificacio na maneira-de-tratar-a-Ciéncid-¢-suds relacbes com a Sociedade, assim como
uma nova forma de relacionamento entre conhecimento e realidade, tentando superar sua
classica cisdo, além de estabelecer estudos explicitos sobre o ambiente. Com esse Projeto
Curricular de Geociéncias, iniciava-se um novo tipo de estudo ligado a Terra, ndo mais
aquele que priorizava, por exermplo, o estudo das regides afetadas por fenémenos sismicos
e vulcanicos, no qual era marcante o teor de catastrofismo referente aos fendmenos naturais
ou, ainda, os estudos sobre o carater utilitarista e econdmico dos recursos minerais.

Segundo AMARAL (1995}, o ESCP introduziu uma série de novidades: adotou a
estrutura tipo livro-curso, nos quais teoria e pratica alternavam-se e dependiam uma da
outra; estabeleceu uma organizacio interdisciplinar do conteudo, em que o micleo tematico
exigia, para sua compreensio, o estudo de conceitos basicos da Fisica e da Quimica;
mmprimiu uma nova visfo a Geologia, ndo mais sendo tratada somente como o estudo da
litosfera, e sim, envolvendo os estudos da hidrosfera, atmosfera e biosfera, considerando
suas inter-relacdes na escala do tempo geoldgico. Também inovou adotando temas
unificadores, considerando que eles expressavam idéias e conceitos essenciais das Ciéncias
Fisicas e Naturais; utilizando o método da redescoberta no desenvolvimento das atividades
praticas; também fazendo uso amplo e diversificado das tecnologias educacionais.

Tais novidades fizeram com que o Imvestigando a Terra — titulo extraido da
tradugdo literal do inglés referente a designago do Livro do Aluno e do Professor — se
constituisse em um marco no movimento de movacio no ensino de Ciéncias na década de

60. Em primeiro lugar inaugurou uma nova maneira de compreender e difundir a ciéncia,
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rompendo com as concepgdes classicas, tradicionais e positivistas, em que imperam a
compartimentalizacdo e especializagdo do saber cientifico. O ESCP abre caminhos para
uma nova forma de compreensio da ciéncia, difundindo uma imagem interdisciplinar
associada as Geociéncias, configurando-se numa abordagem integrada gque, segundo
AMARAL (1995), por intermédio do estudo do ambiente terrestre, trata da Terra como um
todo, abrangendo seus materiais, processos, historia ¢ ambiente no espago, reunido pelas
idéias de conservagdo da massa e da energia, universalidade da transformacio,
uniformidade dos processos e adaptagdo ao meio. Substituindo as tradicionais e isoladas
disciplinas, as Geociéncias, representando um conjunto de campos do conhectmento
cientifico, constituem uma proposta didatica com enfoque curricular integrado para o
-ensino de Ciéncias: " Mas a idéia de Geociéneias; para o E:S.C.P., representava uma proposta
curricular interdisciplmar, e ndo um campo de conhecimento ou pesquisa.

Os saltos alcangados pelo E.S.C.P. ndo pararam por ai. Ele rompe com o ensino
tradicional e, em conseqiiéncia, com a sua concepglo de ciéncia enquanto conjunto de
verdades definitivas, pois passa a transmitir uma visio dindmica do conhecimento
cientifico, que estd em constante mudanca e confronto com problemas néo solucionados.
Ainda no que concerne a desmitificagdo da atividade cientifica, o ESCP tenta romper com o
carater abstrato e impessoal até entdo atribuido & ciéncia, apresentando-a como produgio
social, desenvolvida por pessoas concretas. Os alunos passam a tomar contato com essa
nova visao na medida em que sio apresentados a laboratorios, experimentos, reflexdes e
biografias de cientistas representativos dos conteudos tratados.

Entretanto, novamente € preciso apontar que, apesar de o ESCP introduzir um novo
posicionamento perante a ciéncia, podendo ser, em alguns casos, consideradas inovacgdes
paradigmaticas com relagdo as bases epistemologicas, ainda assim percebem-se alguns
equivocos. Por exemplo, como aponta AMARAL (1995), o ESCP da a entender que o
conhecimento cientifico evolui através da substituicdio de antigas teorias por outras mais
abrangentes, fundadas exclusivamente na empiria; sugere que o método cientifico pode se
reduzir a uma seqiiéncia padronizada de passos, reprodutiveis nas simulagdes didaticas,
desconsiderando as simplificagdes ¢ direcionamentos nelas presentes; e, por fim, da a

entender a supremacia da ciéncia com relagio as demais formas de conhecimento.
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Apesar desses tropecos, somente detectados e apontados anos apds sua
implementacdo, ¢ inegavel o importante papel desse projeto. O ESCP foi uma proposta
pioneira, que de fato buscou um ensino integrado e interdisciplinar, ao concretizar uma
possibilidade de integracao do ensino de Ciéncias, mobilizando as outras esferas matenais
terrestres, como a hidrosfera, a atmosfera e a biosfera, além da litosfera, sob a égide das
Geociéncias e sem excluir a perspectiva historica da Geologia.

Dessa forma, percebe-se claramente os significativos avangos alcancados pelo

Investigando a Terra, cujo Projeto foi bastante representativo no modelo da Redescoberta’.

4.2.3. O MODELO DA DESCOBERTA

Um outro modelo de ensino também mostrou-se representativo daquela época em
que a educagdo voltada para a ciéncia era meta pedagogica, politica e econdmica: € o
chamado ensmo da Descoberta ou modelo de ensimne pelo Método de Projetos.

Sobre este modelo de ensino de Ciéncias, também caracteristico das décadas de 60
70, é importante esclarecer dois aspectos: primeiro € o fato de ele ter existido muito mais
como idealizacdo que como pratica concreta €, em segundo lugar, em decorréncia do
primeiro fator, a quase auséncia, na literatura educacional, de referéncias a ele, sendo
considerado, geralmente, como sindnimo do modelo da Redescoberta.

Na verdade, o modelo da Descoberta guarda semelhangas historicas com a
Redescoberta, visto que est4 inserido naquele mesmo contexto de extrema valorizagio da
ciéncia e da tecnologia. A principal meta adotada por esse modelo educacional acaba por
esclarecer seus fundamentos: visava & formacdo de cientistas-miring. Para tanto, o aluno,
sob a orientagdo e estimulo do professor, ficava responsabilizado por realizar, de forma
autdnoma e auténtica, a trajetoria de produgfo de conhecimento, aproximando-se, conforme
aponta AMARAL (1997:12), do verdadeiro espirito investigativo.

Assim, como indica KRASILCHIK (1987), o ensino de Ciéncias visava a
valorizagdo da participagdo do aluno na elaboragiio de hipoteses, na identificagdo de
problemas, na analise de variaveis e na aplicagio dos resultados. Em consonéncia com as

concepedes pedagdgicas do Movimento Escolanovista, devena ser repehido o ensino
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verbalista, centrado no uso de livros-texto ¢ na fala do professor, que deveria ser
memorizada e repetida.

Para a autora, o objetivo era o de (...) proporcionar maior liberdade e autonomia ao
aluno para que ele pudesse participar afivamente do processo de aquisicdo do
conhecimento. KRASILCHIK (1987:07).

Segundo AMARAL (1997), nesse modelo de ensino, a maior preocupagdo nio
estava voltada para a quantidade de contetido e sim com o desenvolvimento de posturas e
raciocinios cientificos. Nesse modo, as atividades experimentais funcionavam como
estratégias cientificas de obtengo de conhecimento formal seguro, fundada na

problematizacio da realidade, de sua observacio e experimentacio. O conhecimento

Conforme j& se afirmou, é comum, na literatura sobre o ensino de Ciéncias,
considerar o modelo da Descoberta como sindnimo do da Redescoberta. Isto ocorre,
provavelmente, porque o significado do conhecimento alcang¢ado pelo aluno no processo da
descoberta na verdade ndo passaria de uma redescoberta, mais sofisticada, pois ja existia no
acervo de conhecimentos cientificos, ndo constituindo nenhuma novidade. O aluno estaria
apenas descobrindo-o na sua mstancia pessoal e educativa, por intermédio de um processo
didatico que se assemelhava a investigagdo cientifica, ao contrario dos experimentos
diretivos proporcionados pelo metodo didatico da redescoberta.

Todavia, esta pode ser uma visdo precipitada, ou simphlista. Se privilegiarmos o
ponto de vista dos alunos, esse conhecimento seria, sim, uma descoberta por eles
construida. Além disso, o modelo da Descoberta criava a possibilidade de descobertas
originats, pois, dependendo do problema apresentado, das investigacBes e questionamentos
dos alunos, poderiam ser alcangados conhecimentos ainda n3o explorados pela Ciéncia.

Entretanto, o modelo da Descoberta também ndo ficou ileso as criticas e ressalvas.
Apesar de favorecer a autonomia do aluno, de envolver significativamente o estudo
ambiental, relacionando-o acs estudos experimentais, nfo atribuindo exclusividade ou
prioridade a nenhum deles, peca por enfatizar em demasia o unico objetivo de formar o

“cientista-mirim”.
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Associado a isso, incorreu no erro da falsificagdo da idéia de pesquisa, ja que a
situacdo escolar € um ambiente com caracteristicas completamente distintas do ambiente da
ciéncia.

Em vista disso, também acaba por criar uma 1dealizacfio da atividade cientifica,
apresentando-a sem conflitos, pressdes, contradi¢des, enfim, sem histdria. E sem isso é
como se a Ciéncia ndo fosse uma atividade humana. Tanto € essa a imagem passada aos
alunos que as suas proprias experiéncias e conhecimentos prévios, ou seja, seu cotidiano,

s&o ignorados pelo processo de aprendizagem escolar.

4.2.4 OS LIMITES DAS INOVACOES DA
DECADA DE 60 E 70.

Naquele momento da historia educacional do Brasil, apesar das iniciativas

5110

“crioulas”'" entdo deflagradas, ou seja, as producdes originais de mudanca **, e experiéncias

pioneiras desenvolvidas no Brasil'® e posteriormente soterradas pelo sistema politico
ditatorial entdo vigente, o movimento de mnovagdo do ensino de Ciéncias fica claramente
marcado nfo por iniciativas inéditas, mas sim pela importagio e adaptagio de planos e
acdes que tinham sido concebidos e preparados no exterior, em especial nos EUA .

Porém, independentemente de se constituirem em adogdes, adaptacbes ou mmitagdes
de outros contextos e propostas, representaram algum avanco no ensino de Ciéncias no
Brasil, possibilitando, a primeira vista, uma incrementacio técnica (alterando conteudos,
recursos didaticos e técnicas de ensino) mas, de forma especial, contribuindo, mesmo que
de forma ténue, para a modificagio da compreensdo e divulgacio da imagem da ciéncia,
ou seja, abrindo portas para uma possivel mudanca paradigmatica, mesmo sendo ela
moderada.

O modelo de ensino da Redescoberta, com todas as ressalvas a respeito da
misceldnea de concepgles que 0 embasava, representou a expressdo do tecnicismo no
ensino de Ciéncias no Brasil e, em sintese, como aponta GOUVEIA (1992), apresentava

uma proposta de aprendizagem mais ativa do aluno no processo ensmo-aprendizagem

mediante o incentivo a utilizagdo do método experimental. Ai também poderia ser inserido
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o modelo da Descoberta, contudo, em face a sua pouca representatividade concreta no
ensino de Ciéncias, na presente pesquisa ele ndo merecera destaque especifico.

Esse ensmo experimental acabou por ignorar as peculiaridades do desenvolvimento
do raciocinio ldgico do aluno, e, em certa medida, pode-se dizer que a inovacio intentada,
buscando a superagio do ensmo tradicional, ndo ocorren em profundidade. Assim como o
antigo modelo de ensino, os projetos de ensino da década de 60, expressos no modelo da
Redescoberta, mantiveram a mesma abordagem conceitual, mas, de forma mascarada.
Segundo AMARAL (1995), similarmente ao ensino tradicional, ocorreu um
posicionamento arbitrario perante a logica da realidade e a logica do aluno; nio se levou em

consideracio o cotidiano e as concepgdes prévias dos alunos e professores; a realidade e o

conhecimento foram fragmentados ¢ excessivamente-conceitualizados; e o ambiente foi-ora

ignorado, ora adulterado.

Segunde SANTOS (1991), sdo percebidas certas tendéncias metodologicas dos
projetos curriculares de Ciéncias comuns aos anos 60 e 70, a seguir definidas.

No ambito do conteado, houve a tentativa de centralizagdo do curriculo em
conceitos cientificos primordiais, relegando-se a segundo plano fatos e conceitos de
importancia secundana. Nesse aspecto, 0 estudo de uma materia ficava determinado pela
compreensdo dos principios basicos e dos conceitos que dio estrutura a essa matéria — os
chamados esquemas conceituais ou conceitos unificadores.

No ambito dos procedimentos, o método cientifico era tido como algo indispensavel
a aquisicdo do conhecimento e defendia-se a educagfo cientifica centrada nos processos.
Assim, a chamada “aprendizagem por redescoberta”, marco dessa época, era embasada pelo
empirismo e pelo indutivismo.

No ambito dos objetivos, as preocupagdes voltavam-se para um programa que
apresentasse capitulos justapostos, para o aluno alcangar segiiencialmente objetivos
comportamentais previamente definidos.

Nesse mesmo sentido, GURGEL (1995) considera que o ensino proposto e
praticado na década de 60 e 70 carrega uma concepgio de ensino que parte das convicedes
de que os alunos aprendem por conta propria qualquer conteudo cientifico, a partir da
observacgio; sao os trabalhos experimentais radicados no sensorial e no imediato que levam

a descoberta de fatos novos; ¢ a interpretacdo de tais fatos que conduz, de forma natural e
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gspontinea, a descoberta de 1déias, das mais simples as mais elaboradas. A tGnica, ai, esta
centrada na individualidade dos construtos cognitivos, na atividade do sujeito, o que induz

a uma atividade mobilizada em termos sensoriais que pressupde a construgdo de idéias a
partir de fatos. Nessa perspectiva, ndo se leva em conta que a construgdo, para ser ativa, ndo
pode ignorar o sistema interno de significago, os conhecimentos oriundos da experiéncia,
presentes nos individuos.

Para a autora citada, cna-se, dessa forma, uma imagem empiricista-indutivista da
atividade dos cientistas; valoriza o discurso do método; fomenta imitagdes ingénuas de
mvestigagdo cientifica em sala de aula, criando nos alunos a ilusfo de que, a partir da
suposta vivéncia do método cientifico, obterdo resultados anadlogos aos dos cientistas.
Portanto, instiga-se a confusfo entre a categoria método de ensino e a categoria método
universal da descoberta cientifica, ndo levando em conta diferengas significativas entre a
producio cientifica e o ensino de Ciéncias.

Ainda mais, esse posicionamento, ancorado em teses positivistas, conduz a
sutitmente encarar o conhecimento n3o como um processo, mas como produto, resultado,
instrumento para a acdo. Isso significa que, na condicdo de produto, o conhecimento
cientifico apresenta-se¢ neutro, objetivo, impessoal, a-historico, estatico, acabado ¢
cumnulativo, pois se resume a um conjunto de informagdes neutras e objetivas sobre o real
elaborado e sistematizado no trabalho de mvestigacio da realidade. Com isso, GURGEL
(1995} estd implicitamente denunciando o fracasso de um dos pilares do novo modelo: a
educacio cientifica centrada nos processos. Acrescentariamos que tal diretriz manifesta-se
na aparéncia do processo ensino-aprendizagem, acabando essencialmente afogada em
contradi¢Bes epistemologicas e sociologicas.

Diversos educadores brasileiros se debrugaram sobre a renovacido do ensino
proposta em nosso pais, nas décadas de 60 e 70, desenvolvendo reflexBes que, apesar de
cunho geral, mostram-se bastante uteis para melhor compreender o movimento de inovagio
no ensino de Ciéncias da época.

Para BALZAN (1995) algumas 1déias e posicionamentos atrelados a esse tipo de
ensino, apesar de comuns, sfo inaceitaveis. O primeiro é que (...) optando pela educagdo
renovada, o profissional atuard, consegiientemente como agente de mudanga. Este

posicionamento ¢ rechacado pelo autor, dado seu carater ingénuo com relacio ao papel da
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educagdo no contexto social, em que ¢ negado a ela sua dimensdo politica e por ter
ignorado que as raizes dos problemas educacionais ndo estdo no ensino. Acredita-se,
ingenuamente, fundado em tal crenca, que a introdugdo de inovagdes, quase sempre de
cunho estritamente didatico, assegura um trabalho educativo progressista.

Aqueles que apregoam tal asser¢do n@o entendem a educagdo (..) como um
processo bipolar, responsavel tanto pela transmissdo e preservagdo da continuidade da
cultura, como pela modificacdo de patriménio cultural adquirido ao longo da historia.
BALZAN (1995:302).

QOutro posicionamento repelido pelo autor refere-se a premissa: conhecer didatica

renovadora garante um desempenho docente eficiente. A asser¢io torna-se inaceitave] na

~medida em-que-‘conhecer dcaba significando- falar sobre algo meramente mtelectual €; maig-— o

grave ainda, transmitir informagdes acumuladas, limitadas a fatos € mais fatos apenas, isto
¢, um posicionamento nitidamente tradicional, em que vigora o meétodo umico, a
passividade na recepcio de informag@o ¢ na superioridade dos conhecimentos cientificos.
Nesse sentido, acaba a inovacgdo ocorrendo (...) sem integracdo e sem problematizacdo, sem
um questionamento sobre o proprio sentido da renovacdo — a que vem e a quem serve ...
BALZAN (1995: 307)

Por fim, uma outra asser¢fo ndo aceita pelo autor, muito presente no contexto de
ensino da década de 60, refere-se a afirmacdo: o uso de recursos audiovisuais garanie a
modernizacdo e a eficiéncia do processo didatico. Em tal crenca estdo varios equivocos.
Primeiro o professor adota, em prol de uma postura moderna, toda a parafernalia que
acredita the dar status e seguranca. Muitas vezes, as mazelas do ensino séo atribuidas a
caréncia de recursos, ¢, de acordo com o autor, se por um lado podemos afirmar que os
recursos audiovisuais de certo modo garantem a novidade, ndo € certo que temhamos
qualquer garantia de que eles conduzam forgosamente a inovagdo. O rechaco a
supervaloriza¢do dos recursos audiovisuais funda-se, também, de acordoe com o referido
autor, no fato de que sfo estabelecidas novidades, mas a atuacio permanece fundada nos
rigidos padrdes da psicologia sensual-empirista, em que a imagem ¢ real¢ada e as operagbes
mentais menosprezadas.

Nessa perspectiva, FERRETI (1995) aponta que, nesse periodo da histéria do ensino

de Ciéncias, os métodos e técnicas de ensino constituiram-se na dimens&o pedagogica mats
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afetada pelas iniciativas de inovagdo, visto que apresentam mais facil controle € oferecem
melhores condi¢Oes para a atuaco e mudangas. Eles representam instrumentos de trabalho
do professor, concretamente manipulaveis e passiveis de serem mais faciimente alterados.
Num primeiro sentido, as inovagdes visavam privilegiar o processo de resolugdo de
problemas, no qual os alunos, seguindo passos bem definidos, formulariam e verificariam
hipdteses, a fim de chegar a determinadas solugdes. Assim:
(..} inovar, em termos wmetodologicos. tem, entdo, significado
estruturar métodos de ensine que levem o aluno a utilizar

habilidades intelectuais, a exercitar o pensamento reflexive na
solucdo de problemas e tomada de decisées. FERRETI (1995:69)

Por -outro - lado, - as - inovagbes nos procedimentos - visavam- o - envolvimento
(intelectual, afetivo, emocional, fisico ¢ social) do aluno, que, trabathando em grupo,
buscava desenvolver um estudo intensivo de certo ambiente.

Tal estudo integraria diferentes conteudos que tenham significado para o aluno,

visto como um ser em desenvolvimento e inserido num dado contexto social. Nesta

perspectiva:

(...) inovar, do ponto de vista da didatica, significa criar métodos e
técnicas de ensino que favorecam a integra¢do social dos alunos
bem como estimulem a participacdo destes em outros niveis que nédo

apenas o intelecrual. FERRETI (1995:69)

Em contrapartida, algumas outras técnicas focavam a individualizacio no ensino, no

sentido de a escola atender as diferencas individuais dos alunos e seus diversos ritmos de

aprendizagem. Sob essa otica:

(...) inovar tem significado organizar o ensino de forma que o aluno
se envolva ativamente na realizagdo de tarefas de acordo com seu
proprio ritmo de aprendizagem, obtendo avaliagdes e incentivos
imediatos. FERRETI (1995:70)

Importante notar que, nessas diferentes proposigdes metodologicas, destaca-se um
aspecto comum, marcadamente presente no método da redescoberta: a énfase na atividade

do aluno, que, por sua vez, ocorre em niveis variados: emocional, intelectual, fisico e

social.
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FERRETI (1995), ainda apresenta outra perspectiva de inovagdo muito presente
naquele momento da histdria educacional do pais, referente aos materiais instrucionais e
tecnologia educacional. Tais elementos estavam relacionados as mudancas que eram
intentadas nos modelos curriculares € nos métodos e técnicas de ensino, complementando-
as. Os materiais instrucionais, segundo o autor citado, referem-se principalmente aqueles
organizados sob a forma de livros, apostilas, instrugbes programadas e estudos dirigidos.
Estdo predominantemente relacionados as técnicas de ensino individualizado, conferindo
importincia as diferencas individuais. Dai, (...) inovar tem significado elaborar materiais
instrucionais que favorecam o estudo individualizado. FERRETI (1995:72).

Quanto a tecnologia educacional, o mesmo autor se manifesta no sentido de indica-

-la-como - prineipal veiculo para mnstaurar a inovagfo:’

Inovar tem significado criar recursos audiovisuais para fins educacionais
e empregar a tecnologia educacional (inclusive aparelhos eletrénicos) a
fim de tornar mais significativa a aprendizagem de conteudo e o
desenvolvimento de habilidades intelectuais. FERRETI (1995:72)

Mais recentemente, incluem-se no rol das tecnologias educacionais os materiais da
esfera da informatica, muito empregados em todos os niveis de ensino, como
computadores, Intemet, CD-rom, softwares e redes.

A respeito da inser¢@o da tecnologia educacional no processo ensino-aprendizagem
é preciso refletir, como faz o autor citado, sobre a questdo de “inovar porque é novo™”.
Quando sio adotadas novidades, por exemplo com relagfo a técnicas, recursos didaticos e
equipamentos, nota-se, muitas vezes, o aparecimento de contrastes, considerando-se que a
movagio ¢é realmente efetivada em termos praticos, ou técnicos, porém surgindo um
descompasso com as concepedes de base. Dessa forma, o modelo de ensino da
Redescoberta, fundado no chamado Movimento da Escola Nova, ao enfatizar a qualidade
de ensino, desloca o eixo de preocupagdes do dmbito politico para o restrito &mbito técnico-
pedagogico.

Nesses termos, a mudanca ocorre na superficie, visto que as decisdes de sua adocio
parecem desvincular-se da reformula¢io da filosofia da educacio que embasa a mudanca.

Na realidade, de acordo com SAVIANI (1995), tal modelo estaria localizado na

concepeio de ensino “humanista” moderno, que esboga uma visdo de homem centrada na
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vida, na atividade. Percebe-se uma clara mudanca na concepcio filosofica e psicologica do
ensino, na medida em que, ao contrario do ensino tradicional, alicercado pela visdo de
homem de esséncia imutavel, no ensino pela redescoberta, a natureza humana é considerada
mutavel, determinada pela existéncia. A educagfo passa a considerar a crianga como 0

centro do processo, considerando-a um ser inacabado, em sua vida e atividade. Assim:

Dizer-se que algo (um método, uma experiéncia educativa) ¢ inovador
porque se opbe ao tradicional significa dizer que, ao invés de centrar-se
no educador, no intelecto, no conhecimento, centra-se no educando, na
vida, na atividade (a¢do). Ao invés de seguir uma ordem logica, segue uma
ordem predominantemente psicologica. Ao inves de subordinar os meios
(métodos) aos fins (objetivos), subordina os fins aos meios. SAVIANI
(1995:22)

Apesar da nitida alteragio de algumas das concepgdes que embasam a educacio, em
especial, a psicologica, assim como a despeito dos alardeados avangos desse tipo de ensino
€m Conseguir imprimir um carater pratico ao ensino, em conseguir colocar o aluno como
centro do processo, em tentar apresentar a ciéncia de maneira nio dogmaética, numa nitida
tentativa de superagdo do modelo anterior, na realidade ele acaba, sob certos aspectos, nio
saindo do lugar.

Continua, em termos concretos, na situacdo de ensino, ao menos de forma
disfarcada, a adotar uma abordagem nitidamente conceitual, sob a bandeira da redescoberta
de conceitos; os conteudos continuam a ser organizados segundo a logica da ciéncia e,
amnda, a pretensa mudanga de foco, ganhando destaque a préatica, acaba nfo gerando
beneficios significativos ja que sdo impostos roteiros de experimenta¢do extremamente
diretivos.

Em consonéncia com essa contradicio, podemos considerar que, no que tange a
relagio teoria pratica, tenta-se, nesse modelo, estabelecer o inverso do modelo anterior, mas
iss0 ocorre apenas aparentemente. Percebe-se que hé a tentativa de estabelecimento de um
ensino de teor pratico, em contraposicdo ao ensino tedrico até entdo dominante. Intentando
romper com o formalismo 1é6gico do ensino tradicional, apregoa a atividade do sujeito da
aprendizagem € a sua subjetividade como os novos estruturantes do método didatico. No
entanto, por caminhos diferentes, acaba reduzindo a atividade e a subjetividade do aluno a

meros elementos de motivago inicial, que s8o subvertidos no transcorrer do processo, que
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desemboca em rumos semelhantes aos tradicionais. Para CANDAU (1989), o equivoco é
ainda mats profundo, porque assim como no ensino tradicional, néo se desfaz o formalismo,
ele somente deixa de ser logico e passa a ser subjetivista, psicologico. A dimensdo
subjetiva, ligada a atividade do aluno, passa a ser o elemento estruturante, senfo exclusivo
mas certamente privilegiado do método didatico.

Isto porque, segundo MANFREDI (1993), busca-se estabelecer uma inovagao no
ensino de Ciéncias, colocando-se em primeiro plano a questio dos meios, da forma, o como
ensinar, ou seja, a metodologia reflete um carater meramente instrumental. Assim, a
primeira vista, essa inovagdo na concepeio de metodologia parece estar relacionada a uma
mudanca de teor exclusivamente operacional, na medida em que preconiza novos métodos,
técnicas e recursos-didaticos- para melhor-ensinar-e-aprender. Percebe=se; pois, urna
concordéncia de ponto de vista entre essa autora e aqueles citados anteriormente.

Esse periodo pode ser caracterizado, de acordo com as fases da inovagdo
educacionais definidas por JORGE (1996) como a fase tecnologica. Nela, o processo de
inovagdo, concebido como tecnologico, atrela-se ao entendimento de que o ensino poderia
ser melhorado desde que fossem introduzidas novas técnicas. Esta visdo se propagou a
partir dos anos 70, fundada num contexto social balizado pelas vias do progresso e da
modernidade.

Nesse passo, eram enfatizados os métodos especificos para uma melhor
aprendizagem. Presume-se que a solugio dos problemas sociais, a partir da melhoria
escolar, ocorreria por intermeédio de procedimentos 1ogicos e bem estipulados. O enfoque
tecnolégico, portanto, induz ao entendimento da inovagdo COMO CONSenso, um Processo

benévolo, justificado em si mesmo e inquestionavel.

A perspectiva tecnologica parece desconsiderar aspectos importantes
como as condi¢bes culturais, socio-econdmicas e ideologicos do sistema
social onde se ddo a educagdo e a realidade prarica do professor. JORGE
(1996:36)

Para BARROSO (1995:92):

A inovacdo educacional vai adguirindo a conoragio de mudanca de
cardater tecnico, ou limitando ainda wmais, ado¢do de tecnologias
sofisticadas que ‘modernizariam’ o sistema educacional sem alterar seu
cardater seletivo e seu conteudo elitizanie.
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Dentro desse contexto, sdo pertinentes as consideragio de WEREBE (1995a). Para
ela, o insucesso, ou obstaculos encontrados nos processos de inovag@o, sdo oriundos do
pouco conhecimento da situagio que se pretende mudar, bem como dos recursos
disponiveis e das dificuldades e limitacdes da operacéo.

Talvez o fracasso, em termos de reais transformacGes, estivesse refacionado ao
negligenciamento de trés aspectos destacados pela mesma autora. Primeiro que o sistema
escolar nfo tem existéncia independente da sociedade; segundo que um grau ou ramo de
ensino s6 pode ser considerado dentro do sisterna global em que esta inserido e de suas
relaches com o8 varios elementos que integram esse sistema; €, terceiro, que a escola,

podendo revestir-se tanto de carater conservador como de carater revolucionario, constitui o

ponto-de-convergéncia de interesses conflitives.-Se-estes elementos nfio sio levados em

consideragdo na propositura ¢ implementagdo das inovagBes educacionais, Comre-se 0 TiSCO
de que as idéias permanecam no dmbito das intengdes, ou que seus resultados praticos
acabem muito restritos.

Contudo, por tras dessa mudanca técnica, havia a inten¢do de uma mudanga na
concepgdo da base psicolégica da educagdo. Poder-se-ia dizer que, nesse novo modelo de
ensino, estabelecia-se uma ruptura com o modelo anterior, sendo que essa ruptura
significaria uma inova¢do paradigmatica, ao menos moderada, j4 que tenta implementar
uma mudanca em termos de concepcdes. Entretanto, se levarmos em consideragdo as
restrigbes levantadas por CANDAU (1989), anteriormente expostas, ndo chega a haver uma
mudanga profunda na base psicologica, havendo uma mera troca entre tipos de formalismo.

Assim, apesar das megaveis mfluéncias dessa corrente de pensamento pedagdgico
no desenvolvimento educacional, o ensino da década de 60 reduz-se a inovagdes limitadas.
O desafio de assumir que o método didatico tem diferentes estruturantes e o grande passo
em conseguir articula-los, rompendo com os mais variados formalismos, nfo é obtido nesse
momento histdrico. Em sintese, no ensino tecnicista, a inovagio educacional ocorrera
essencialmente com a alteragdo dos métodos, das formas de educar, sendo entendida apenas
em funcdo do aparelho educacional como tal, sem referéncia ao contexto. Parte-se do
pressuposto de que as dificuldades da educaglo sdo sempre relacionadas ao proprio
processo educativo. Sendo assim, as solugBes preconizadas € as iniciativas inovadoras sao

propostas no interior desse processo, sem que sejam questionadas as finalidades da
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educacio. Desse modo, apesar das inovagSes implementadas, nfo se rompem os mais fortes
grilhdes tradicionais, talvez porque as mudangas tenham sido efetivadas apenas no dmbito
técnico-pedagogico, e ndo politico.

No decorrer da década de 70, o tecnicismo torna-se ainda mais arraigado. De acordo
com KRASILCHIK (1987), esse periodo da historia educacional brasileira, que € marcado
pela promulgacdo da Lei n°5.692/71, acaba por afetar profundamente o setor educactonal.
Por meio dela, a escola secundéria deveria formar, em razio das demandas do
desenvolvimento, o trabalhador, ou seja, qualtficar a mdéo-de-obra necessaria para o©
desenvolvimento econdmico pretendido. Tal determinac@o afetou o curriculo do 2° grau,
que acabou atravancado por disciplinas chamadas instrumentais ou profissionalizantes,

- determinando,-aos- poucos, o esfacelamento das-disciplinas cientificas.~Era o tecnicismo
sendo acentuado no ensino.

FRACALANZA (1992) aponta que, no plano educacional, acentua-se a tentativa de
implantagdo das reformas de ensino, assim como a difus&o da idéia da educagio como fator
de desenvolvimento, ac mesmo tempo em que , segundo GURGEL (1995), a educagédo € o
ensino continuam a ser concebidos em termos instrumentalistas, organizados em tomo do
crescimento econdmico, adotando um conteudo de natureza tecnicista. Pretendia-se a
produtividade, a qualificacdo técnica, com tendéncia a uma massificagdo da mdo-de-obra
para barateamento de seu custo. A essas afirmagdes de GURGEL (1995) seria interessante
acrescentar, com base na analise anterior, que nfo apenas os contetdos eram de cunho
tecnicista, mas também as metodologias de ensino. Em sintese, gostariamos de tomar nossa
a assertiva de SEVERINQ (1986:93):

(...) as raizes epistemoldgicas e as bases instrumentais do substrato
tecnicistq da nova pedagogia sdo as mesmas da pedagogia da Escola Nova:
é o mesmo cientificismo. Dai a valoriza¢do da tecnologia educacional, da
informatizagdo e de todos os recursos instrumentais que a Ciéncia e a
Tecnologia moderna pdem & disposicdo dos governantes sob forma de
equipamento.

Nesse periodo, particularmente na década de 70, o governo brasileiro investe
prioritariamente no ensino de Ciéncias, patrocinando varios projetos em institui¢des como
Centros de Ciéncias e Universidades'”. Como decorréncia, sio ampliadas as iniciativas de

producdo de projetos nacionals, € da-se inicio, em especial no Estado de S&o Paulo, a
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elaboragio do Guia Curricular de Ciéncias - oficial para as oito séries do 1° Grau - que por
muito tempo influenciou a produgio curricular na area de Ciéncias em outros estados.
Ainda € importante destacar, nesse periodo da histdria educacional do pais, a
implantacdo, enquanto iniciativa de vulto nacional, do Programa de Apoio e
Aperfeigoamento Cientifico e Tecnologico (PADCT), o qual, em 1983, instaura o Sub-
Programa Educagdo para a Ciéncia, com o objetivo de buscar a melhoria da qualidade do
ensino de Ciéncias e Matematica. A permanéncia da filosofia anterior pode ser claramente

percebida na meta do SubPrograma:

Estimular e apoiar atividades referentes ao ensine de Ciénecias e
Matematica em todos os seus graus, com énfase nos aspectos de renovaedo
- de seus méiodos e. técnicas. (DOCUMENTQ BASE, 1990 citado por

GURGEL, 1995: 6)'°

Nessa mesma época, ¢ criado o Programa denominado Educacdo para a Ciéncia®,
que, segundo FRACALANZA (1992) visava a melhoria da qualidade de ensino de
Ciéncias, atribuindo-lhe um carater eminentemente experimental, além de buscar o
estimulo, na universidade, de pesquisas académicas na drea do ensino de Ciéncias, a fim de
gerar uma melhoria qualitativa do mesmo, em especial no 1° e 2° graus. Também estava
voltado para a valorizagio da ciéncia pela sociedade, que seria obtida por intermédio de
atividades nio-formais de ensmo.

Percebe-se, assim, pela reconstituigdo historica do ensino de Ciéncias, que o teor da
inovacio, no cenario da década de 60 ¢ no inicio da de 70, ndo era questionado. As
propostas de mudancas da pratica pedagogica por meio da aquisi¢io de novas habilidades,
contetdos, técnicas e métodos de ensino, balizados pelo conhecimento cientifico e
tecnolégico eram, madvertidamente, tido como algo bom, ou ainda, melhor que o ensino
até ent3o praticado.

E relevante destacar, porém, que, no final da década de 70, comegam a surgir
reflexdes que visam alterar os rumos da educagfo até entio praticada. Assim, adentrando a
década de 80, inicia-se um movimento de revisfo de seu passade pela sociedade brasileira,
no qual se discute o papel da escola, as condi¢cBes de trabalho do professor ¢ sua
participagdo nas decisdes educacionais. Acontece, assim, um movimento de reviséo critica

e profunda de toda a trajetoria da inovagéo até entio.
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4.3. O DESPONTAR DO MOVIMENTO CRITICO
NO ENSINO DE CIENCIAS

A partir dos anos 70, particularmente no final da década, comegam a ser delineadas
reflexdes acerca das iniciativas de inovagao entdo realizadas ou preconizadas no ensino de
Ciéncias e sobre os aspectos ainda nfo considerados adequadamente.

Esse movimento critico que s¢ instala esta, em grande escala, fundado na crise pela
qual passa o pais na década de 80. Segundo KRASILCHIK (1987) a crise é econdmica € 0
pats vive o 1nicio de uma transformacfo politica, passando de um regime totalitario para um
regime participativo pluripartidario. Dessa forma, para a autora, (...} @ construcdo de uma

“sociedade democrdtica, bem como a necessidade de recuperacdo econémica, é polo das
preccupagdes de todas as atividades educacionais.(1987:24).

GOUVEIA (1992: 53), por sua vez, expressa esse momento como sendo aquele em
que ganha destaque o olhar para a escola inserida nas relagées sociais.

De acordo com BARRETO (1998), se na década de 70 a questdo do que ensinar,
por um lado, tinha sido deixada em segundo plano pelas orientacbes que insistiam nos
aspectos operacionais do curriculo, na década de 80, tratou-se de recuperar a importincia
do saber pela escola, tomando-o como instrumento de exercicio da cidadania plena e como
elemento capaz de contribuir para a transformacao das relagdes sociais vigentes. Instala-se
a preocupagdo com o desenvolvimento histérico do conhecimento cientifico, suas
implicagdes no ensino € ainda com os impactos sociais provocados por aquele
conhecimento e, sobretudo, por suas aplicagles tecnologicas, quer benéficas, quer nefastas
com relagdo ao meio ambiente e ao homem.

Para AMARAL (1998a), comegam a ser repensados e rechacados: a imagem de
objetividade, neutralidade e padronizacio do método cientifico; o carater inquestiondvel do
conhecimento cientifico e seu menosprezo as demais formas de conhecimento.

Nesse clima de mudangas, comeca a desmoronar 0 mito da ciéncia, cujos reflexos
sA0 percebidos no ambito pedagogico, na medida em que a utilizagio do método cientifico
como contraponto ao ensino tradicional também passa a ser questionado, ja que, naquele
momento, num contexto de mator liberdade, os educadores passam a pensar a educagdo

como uma manifestacio politica e social, exigindo mudangas mais profundas do que essas.
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Instaura-se aten¢fo aos conhecimentos preévios dos alunos e a logica de seu
raciocinio articulada a da ciéncia, e no mais subordinada a ela, por isso, num plano de
contextualizacdo e desmitificacdo da ciéncia e de reconhecimento de outros saberes, sdo
levados em consideracdo os condicionantes socio-histdricos no ensino. A partir de entdo, se
ndo mais ha o comando exclusivo, explicito ou implicito da ciéncia, as pesquisas passam a
chamar a atengéo para a margimalizag&o do professor perante o processo de elaboragio de
novos curriculos, assim como comegam a considerar as deficiéncias de sua formacgio e as
péssimas condi¢bes de trabalho. Para AMARAL (1998a:219), fica consolidada uma (...
linha de pensamento engajada na perspectiva de educacdo continuada e de plena
integracdo entre a teoria e as praticas pedagogicas, num movimento continuo de acfio-
reflexdo-a¢do por parte do professor. S —

Outro aspecto importante desses ares inovadores despontados a partir da década de
80 refere-se a atencio dispensada a aproximago do aluno com o ambiente terrestre, tanto
em termos afetivos como conceituais. Passa a ser questionada a compreensio do homem
enquanto ser ndo natural, assim como € questionada a dicotomia homem-natureza, tipicas
do ensino até ento preconizado e/ou praticado.

Ainda nesse periodo da historia do ensino de Ciéncias, estabelece-se uma linha
prioritaria de mvestigagio voltada para o estudo das pré-concepgdes, ou concepgdes
alternativas dos alunos, articulando as questdes de linguagem e de epistemologia genética, €
desembocando no modelo de mudanca conceitual. Além disso, com igual relevincia,
passou-se a dar atencdo as pré-concepedes pedagogicas e epistemologicas do professorado.
Esse novo modelo, ainda hoje em construgio, além de favorecer o questionamento do
ensino por transmissdo do conhecimento, também contribuiu para por em duvida as visdes
simplistas sobre o ensino e a aprendizagem das Ciéncias, como, por exemplo, a idéia
docente espontinea de que ensinar é uma atividade trivial, para a qual basta conhecer a
matéria e ter alguma experiéncia.

Para GURGEL (1995), o contexto da década de 80 viria romper com a inércia de
tradi¢hes assumidas acriticamente, negando a visdo empiricista-positivista que confere ao
processo educativo uma visdo a-historica e neutra das acdes dos sujertos. Questiona-se,
portanto, a ndo-problematizacdo das praticas desenvolvidas pelos estudantes, propagadas,

por exemplo, pelo modelo da redescoberta. Passa-se a dar atengfo a transformacdo das
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praticas em situagles-problema, fazendo uso da histéria da ciéncia, num esforco de
possibilitar as associa¢bes entre o desenvolvido na situagdo de ensino e os resultados
obtidos pela comunidade cientifica. Leva-se em considerago, também, os conhecimentos e
interpretagdes orundas da experiéncia de cada um. Nessa perspectiva, segundo GURGEL
{1995), a metodologia cientifica passa a ser entendida como algo intimo & construgdo do
conhecimento. A ideologia, os valores, as crencas, as normas do trabalho de explicagio do
real s3o tomados como elementos de fundamental importancia e interferéncia no processo.

Torna-se indispensavel levar essa nova visio para a sala de aula, pois, a partir dela,
surgem possibilidades de os alunos e professores tomarem consciéncia do impacto
ambiental e social da Ciéncia e da Tecnologia e de conhecerem praticas alternativas.
- Havera, ainda, contribui¢gdes-para uma maior sensibilizagdo a respeito da natureza socio=
politica da pratica tecnologica e cientifica, ajudando a compreender por que ocorrem crises
no meio ambiente e como a industrializacio e a exploragdo dos recursos naturais se
relacionam com as agdes sdcio-politicas. Assim, revolucionando as idéias educacionais ora
vigentes, a ciéncia passaria a ser encarada como um fendmeno cultural, histérico, além de
provisario, social e politicamente determinado.

Se houve, portanto, modificagdes na maneira de encarar a ciéncia, 0 mesmo
acontece com a metodologia de ensino. Ela passa a ser admitida e praticada nio mais como
um conjunto de técnicas, procedimentos e recursos, mas como a articulacdo coerente entre
esses elementos do processo didatico e o posicionamento politico e ideologico do
profissional da educagio, numa tentativa de configurar uma préatica pedagdgica consciente e
critica. Em termos mais operacionais, isso significa que o método de ensino representa uma
determinada forma de selecionar, articular e seqiienciar técnicas, procedimentos € recursos
didaticos, de acordo com os objetivos educacionais visados. Outro desdobramento € que se
admite e se procura levar a pratica pedagdgica a indissociabilidade entre conteido e
método, o que implica em rejeitar qualquer inovagdo educacional que nfo leve em conta a
articulacdo coerente entre ambos.

Em linhas gerais, pode-se dizer que as propostas € agles a partir da década de 80
equacionam de forma bem diferente muitos dos desafios que ja tinham sido enfrentados
pelos modelos anteriores relacionados a alguns aspectos do ensino de Ciéncias. Em

primeiro lugar, o historico confronto entre o ensino tedrico, como 0correu no ensmno
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tradicional, e o pratico, como ocorreu no modelo da descoberta e redescoberta, €, a0 menos,
em tese, resolvido, na medida em que passa a ser considerada necessaria a associagao entre
os dois pdlos, um nfo existindo sem o outro, apesar de muitas vezes negarem-se
mutuamente. As teorias pedagdgicas passam a afirmar e demonstrar cada vez mais a
importancia de se considerar o cotidiano do aluno e suas experiéncias e interpretagdes
idiossincraticas no processo de ensino, estabelecendo-se priorizagdo 4 sua logica no
processo de aprendizagem. Finalmente, torna-se indispensavel a apresentacio, na situago
de ensino, da atividade cientifica como um processo humano, coletivo e historicamente
determinado. Isso, por sua vez, viria contribuir para a real desmitificacio da ciéncia.

Os estudos sobre a natureza passam a ser propostos, como apresenta CARVALHO
{1998:37), sob-a abordagem ecoldgico-evolutiva; no qual a natureza ¢ tratada a partir de
suas dimensdes espaciais, incluindo (...} os aspectos fisicos, quimicos e geoldgicos, além
dos biologicos, e enfatiza a interacdo dos diferentes componentes entre si. Além disso, o
aspecto evolutivo incorpora o tempo geologico e biologico da Terra e possibilita uma
compreensdo mais aprofundada da dindmica natural. Sendo assim, os estudos sobre a
natureza comecam a distanciar-se da antiga abordagem descritiva e visam a classificaggo,
sem considerar as relagdes estabelecidas entre os elementos naturais, j4 que eram
apresentados isoladamente.

Na busca da articulagdo entre natureza e sociedade opera-se uma outra importante
modificac3o: a articulacio entre natureza e conhecimento, ou seja, a ciéncia deixa de ser
encarada como unica e verdadeira fonte do saber, ja que os conhecimentos cotidianos das
pessoas envolvidas no processos de ensino passam a ser relevantes. Tais conhecimentos,
mcluindo ai agdes ¢ interpretagdes, sdo atos concretos que se desenvolvem no ambiente ¢
com ¢le, baseados em suas experiéncias no meio em que vivem.

Se o ambiente, em senso amplo, passa a ser considerado, e se esse ambiente abrange
a totalidade do planeta, inclusive contando com a perspectiva histérica de relacionamento
sociedade-ambiente fisico, os estudos que fragmentam e segregam o ambiente em pacotes
desarticulados n3o fazem mais sentido. Por isso, passa a ser defendida, mais enfaticamente
do que antes, a interdisciplinaridade no conhecimento produzido e ensmado. Propde-se a
articulacio das diferentes areas do conhecimento que, na verdade, buscam a explicagio de

uma so realidade, de um s6 ambiente.
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Curricularmente procuram-se solugdes variadas, tais como as incorporadas pela
Proposta Curricular de Ciéncias do Estado de Sdo Paulo, no final da década de 80, que
coloca o ambiente como tema central articulador e unificador do curriculo, e pelos
Par@metros Curriculares Nacionais, na década de 90, que atribuem ao ambiente o papel de
um dos temas transversais dos curriculos de todas as dreas no ensino fundamental.

Assim, se os estudos interdisciplinares passam a se preocupar com a totalidade, dela
fazem parte as vivéncias e conhecimentos das pessoas que produzem a realidade. Assim, o
estudo do ambiente, a interdisplinaridade e o cotidiano das pessoas passam a ser instincias
articuladas e de extremo valor para o ensino, incluindo ai © ensino de Ciéncias. Por fim, e

em especial, a partir da década de 80, ocorre também a mudanca na visdio e inser¢do do

professor nos processos de inovagdo. Estes profissionats-passam a ser tidos como parceiros; -

como agentes ou autores de transformacdo pedagogica.
Segundo AMARAL (1998¢:50,51), as pesquisas, reflexSes e proposi¢des recentes

sobre a ensino de Ciéncias podem assim ser resumidas:

Deve ser desenvolvida uma imagem realista e critica da ciéncia, em que a
mesma seja apresentada como uma atividade essencialmente humana, com
suas possibilidades, limites e crises ... deve ser adotada uma énfase
ambiental explicita ... em que o ambiente funcione como grande tema
gerador e unificador .... 0 mundo deve ser tratado como algo em total e
permanente ransformagdo ... deve ser procurada wma interdisciplinaridade
auténtica entre as diversas areas do conhecimento ... deve ser praticado um
respefto preponderante a4 logica do estudante e ao seu contexto vivencial ...
deve-se combinar a teoria e prdtica ... deve ser adotada a flexibiliza¢do
curricular (...)

O mesmo autor, avahando esse conjunto de diretrizes, assim o sintetiza em termos
de duas grandes metas para o ensino de Cié€ncias contemporineo: revelar plenamente o
ambiente e desvelar sinceramente a ciéncia. AMARAL (1998¢:50)

Esse novo contexto de ensino, que vai emergindo ao menos no ambito das
propostas, acaba por imprimir a escola, ¢ aos ambientes educativos, de acordo com SILVA
(1992), um carater produtivo, ou seja, espagos nao somente de controle ideolégico e de
perversidade do poder, mas fundamentalmente de produgio do conhecimento novo, do
ensino e da pesquisa, como mecanismo de ruptura, de resisténcia e contestacao.

Esse modelo que vai sendo configurado a partir da década de 80 parece estar

fundado na concepeiio dialética de Filosofia da Educacdo. N&o se tem estabelecida, a priori,
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determinada visdo de homem, (...) interessa-the o homem concreto, isto é, o homem como
sintese de multiplas determinacées, como conjunto das relagées sociais. SAVIANI
(1995:23). Dessa maneira, a educagdo e o0s problemas educacionaits s6 podem ser
explicados se referidos ao contexto historico no qual se inserem. Tal concepgio admite o
dinamismo da realidade, marcado pela interacdo reciproca do todo com suas partes, assim
como pela contraposi¢io das partes entre si. Assim, o papel da educagio, segundo o autor
citado, sera o de colaborar para a nova formag&o social no seio da velha formagdo até entéo
dominante.

De acordo com CANDAU (1989), nesse momento histérico, busca-se a superagéo
do formalismo, do reducionismo e a busca da articulagdo dialética dos distintos
- estruturantes: do-método- didatico, considerando-se cada um deles, suas inter-reiagdes com:
os demais, sem negar nenhum deles.

Essa busca apontada pela autora permanece até os dias atuais, traduzindo-se em
esfor¢os para a superagio das freqiientes discussdes extremamente dicotdbmicas e dualistas,
gerando contraposi¢bes entre: processo € produto da atividade de ensino-aprendizagem,
dimensio intelectual e dimensido afetiva, dimensdo objetiva e dimensdo subjetiva,
transmissdo/assimilagio do patrimonio cultural € desenvolvimento do espirito criativo,
compromisso com o saber erudito e a questdo do poder na escola; dimensao logica e
dimensio psicologica do processo de ensino-aprendizagem; dimens#o politica e dimensdo
técnica da prética pedagogica; fins da educac@o e meios/estratégias; fungio de ensino e
funcao de socializagdo da escola.

Esse periodo, assim, ¢ marcado por um processo critico de revisdo da educagio, em
que € buscado o desvelamento e a revelag@o dos elementos socials, politicos, econdmicos €
culturais inerentes a esfera educacional. Nesse contexto, no que tange a metodologia de
ensino, entendida aqui como a concepgdo de ensmo, passa-se por um movimento, de acordo
com MANFREDI! (1993), de negacfo e de critica da vis3o instrumental até entdo reinante,
em busca de uma concepgdo mais totalizante. Da mesma forma, as propostas de inovagao
comegam a ser revistas. As mudangas educacionais que sdo propostas e dao os primeiros
passos em busca de implementacio ndo mais atém-se apenas ao ambito da alteraciio de
conteudos, ou de técnicas, de recursos didaticos, e sim, tentam alterar a estrutura do ensino,

ou seja, resignificando, conjuntamente, as concepgdes de educacio, de ciéncia, de ambiente
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e de sociedade. Pela primeira vez na histdria, parecem emergir as chamadas inovacdes
paradigmaticas.

Mas & preciso alertar para o fato de que, mesmo admitindo-se que a concepgio de
metodologia de ensino, assim como a de inovag@o educacional, sdo histérico-sociais, ou
seja, estio relacionadas as concepgdes de homem, conhecimento, sociedade e educagio,
desde que sfo praticas socials, nfo se pode dizer que haja apenas uma formulacio para
essas concepedes. Existem varias, pois os homens vivem e interpretam a realidade de
formas distintas. A questdc estd na explicitagio e na luta coerente pelos seus
posicionamentos. E essa a atitude preconizada por vérias pessoas que se debrugaram sobre
a mudanca dos rumos da educagio em diferentes momentos: posicionaranm-se como agentes
transformadores da realidade expondo seus projetos politico-ideologicos:

Assim, percebe-se que o novo modelo aponta para um sentido radical e
revoluciondrio de movacdo, ou seja, em que inovar significa mudar as raizes, as bases.
SAVIANI (1995:24). A inovaglo, nesse modelo, fica consubstanciada nfio apenas na
substituicdo de métodos convencionals por outros. A inovagio reside na reformulagio das
finalidades da educacfo, das concepgdes que lhe formecem alicerce, repercurtindo, em
dltima instancia, nos conteidos, métodos, téenicas e recursos coerentemente selecionados e
articulados. Por fim, tomando como foco esta retrospectiva critica do ensino de Ciéncias no
Brasil, em especial a partir da década de 50, pode-se dizer que os diversos modelos
propostos, praticados ou ndo, deixam entrever, por detras, uma questdo fundamental: Para
que ensinar Ciéncias? Cada um dos modelos de ensino de Ciéncias discutidos, explicita ou
dissimuladamente, posicionaram-se perante outras guestdes subjacentes & primeira. Sfo

algumas delas, segundo BREUCKMANN (19560:18):

Como adequar as propostas de ensino de Ciéncias as diferentes realidades
regionais? Como realizar um ensino mais pratico sem cair num
experimentalismo superficial? O uso de material de baixo custo é uma
alternativa valida, na atualidade brasileira, ou representa mais uma
tentativa de justificar que se subtragiam recursos a educagdo, com maiores
prejuizos para a sua qualidade? Deve-se valorizar a formacdo do cientista,
para acelerar o desenvolvimento cientifico e tecnologico nacional, do
cidaddo comum, com uma visdo mais geral da Ciéncia, que lhe permita
participar ativq e criticamente da transformagdo social, ou estas prioridades
sdo conciliaveis entre si? E preferivel ter professores especialistas ou
generalistas, na drea de Ciéncias?
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A questlo Para que Ensinar Ciéncias tambeém foi abordada em Mesa Redonda do 1
Encontro de Formacdo Continuada de Professores de Ciéncias ', em 1998. Em sintese, os
participantes assim se posiclonaram sobre a questdio: € importante ensimar ciéncias;
primeiro, para que seja construida uma compreensio critica do mundo atual, formando
cidadios criticos e auténomos e buscando uma realidade democratica. Para tanto, faz-se
necessario compreender que a ciéncia, enquanto forma de interpretagdo da realidade, é um
construto social, portanto politico, ideologico, econdmico e, principalmente historico.
Portanto, também, marcada por relaces de poder. Assim, € importante mostrar que as
forgas produtivas, tais como a ciéncia e a tecnologia, vém acompanhadas por processos de
exclusdo social, de concentragdo de renda e de conhecimento. Esses aspectos fazem parte
de-uma realidade que também- deve ser incluida no processo-de ensino. Assim;-nfo sé -a
cultura cientifica ¢ relevante no ensino, mas também, outros tipos de cultura. Al se
enquadram os conhecimentos cotidianos de professores e alunos. Dessa forma, ensinar
Ciéncias, significa buscar a compreensdio da linguagem da natureza, entendida como
histérica ¢ social e também a linguagem da ciéncia, entendida como conhecimento
provisorio, social e historico, para ressignificar as experiéncias cotidianas.

Percebe-se entdo, com clareza, porque as finalidades no ensino de Ciéncias na
atualidade devem estar fundamentalmente ancoradas na imagem da ciéncia e do ambiente.

Para a compreenso nio s6 do posicionamento atual sobre os objetivos do ensino de
Ciéncias, mas inclusive, e principalmente, para a compreensdo do desenrolar histérico
desse ensmo, também € valida uma consideragBo de CARVALHO (1998), outro

participante da Mesa e quest3o:

A atividade de ensino ¢, fundamentalmente, wuma atividade
intencional e, nesse processo, nés, professores, fazemos escolhas. Ou
seja, trabalhar com «a atividade de ensino é colocar-se
constantemente diante da questdo de valores. Sem duvida, quando
nos colocamos, por exemplo, a pergunta, “para que ensinar
ciéneias”, estamos diante de questes que nos remetem ao mundo de
valores e consegiientemente a objetivos que delimitamos para nossas
acées. (CARVALHO, 1998:35).

Assim, cada modelo de ensmo de Ciéncias discutido, seja o Tradicional, o da

Redescoberta, ou 0 modelo que desponta a partir da década de 80, carregando consigo
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determinada concepgio de ensino em geral e de ensino de Ciéncias em particular, ou, nos
termos usados pela atual pesquisa, determinada concepgio de metodologia de ensino, esta
fundado em determinados valores, que por sua vez s3o politicos, sdo econdmicos, s80
sociais, e, principalmente, sfo historicos. Por consegumnte, acham-se em constante
transformacdo. Dessa forma, no desenvolvimento histérico do ensino de Ciéncias, em
especial nas ultimas cinco décadas, percebe-se que cada modelo representou a tentativa de
superacdo do anterior, mesmo que essa superacio tenha sido perseguida, algumas vezes,
apenas no plano dos conteudos e das técnicas, ndo havendo preocupacdo em discutir sob
quais bases estavam alicergados.

Esse embate entre um modelo e outro acaba por configurar a luta entre posigBes
antagbnicas,: sendo-que-o-modelo- em:voga-questionado representava o conservador, € o
modelo novo proposto, representava a mudanca. E nesse sentido que as discussdes sobre
inovagdo educacional possuem importincia no presente trabalho. Elas possibilitam a
compreensdo dos movimentos de mudanga no ensino de Ciéncias e avaliagdo de seus
sucessos ou fracassos. Todavia, essa avaliacao de forma nenhuma pretende emitir qualquer
juizo de valor, mesmo porque os sucessos ¢ fracassos de cada modelo ndo se justificam
apenas pela competéncia de seus idealizadores e realizadores, ou por falta de conhecimento,
ou por descompromisso. As criticas e tentativas de superagdo do que se considera
ultrapassado estiveram ¢ sempre estarfio vinculadas a determinada demanda histdrica ¢
social. Assim, analisamos criticamente os modelos de ensino das décadas passadas com a
consciéncia, com o conhecimento, e com as necessidades do nosso tempo. No entanto,
apesar do que chamamos “insucessos”, ou “equivocos” das iniciativas de inovagio
educacional desenvolvidas durante toda a historia do pais, em especial nas altimas cinco
décadas, como aponta WEREBE, bons frutos foram gerados.

Foram mdiscutivelmente importantes as formas concretas e progressivas de
inovagido desencadeadas por experimentagdes, ensaios, erros e, essencialmente, a
consciéneia das implicagdes mais amplas de cada a¢fo. Para a autora citada, as iniciativas
de inovagio educacional no Brasil tiveram o mérito de provocarem uma agitacio de idéias
nos meios educacionais ou de denunciar os excessos de uma pedagogia traumatizante - a
tradicional - ou, em certos casos, de levar os professores a se questionarem sobre seu

trabalho. Assim, como ainda aponta WEREBE (1993), a despeito da pouca veiculagio e
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efetividade das transformages, as inovacgbes educacionais no pais proporcionaram um
importante balango critico da situagio de nosso ensino, denunciando suas deficiéncias e

insuficiéncias, seu cardter elitista, as injusticas diante da marginalizacio escolar da

esmagadora maioria das populagdes desfavorecidas.
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NOTAS DO CAPITULO 4

! Dentre as iniciativas propostas ¢ implementadas em contraponto ao o ensino Tradicional, até metade de
sécule XX, podemos citar os trabalthos de Montessori, Freinet, Pestalozzi, Anisio Teixelra, entre outros.

* Aspas no original: SAVIANI (1995:19)

* Entre os Projetos destacam-se¢ o Biological Sciences Curriculum Study (BSCS), o Physical Science Study
Committee (PSSC), o Chemical Bond Approach (CBA), além de, ja no final da década de 60, oEarth
Sciences Curriculum Project (ESCPY, traduzido como Investigando a Terra.

* Segundo FRACALANZA (1992), o IBECC, criado em 1954 ¢ vinculado 3 UNESCO e 4 USP, apresentava
como objetivos prioritarios 2 melhoria do ensino de Ciéncias ¢ a introdugio do método experimental nas
escolas dos entdo 1° e 2° grauns.

> O CECISP foi criado-emr 1965-4 partir de-convénio entre MEC/USP/IBECC ¢ tinha como objetivos: preparar
o professor para o processo de mudanca;, atualizar o professor em seus conhecimentos profissionais e
mntroduzir novos métodos, técnicas, textos e materiais de laboratonio.

¢ A FUNBEC (Fundaciio Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias) foi criada em 1967, com
ameta de também produzr projetos de ensino, novos materiais e difundir as idéias de renovagio do Ensino de
Cigncias, assim como a atnalizaciio dos professores para essa nova reatidade.

7 Na versio brasileira do ESCP, foram disponibilizadas apenas os Livros do Aluno, do Professor e diversos
“kits” de materiais praticos.

® Um estudo interessante sobre a estrutura e o enfoque aos conteidos do livro didatico de Geologia
Introdutéria foi realizado por AMARAL (1981}, evidenciando com clareza essas e outras caracteristicas da
organizagdo ¢ tratamento do conhecimento geoldgico nas sitmagdes de ensino.

® Com essas afirmagdes ndo se quer desconsiderar as contribuigdes de projetos curriculares como o B.S.C.S.
(na area de Biologia), P.5.5.C. (na &rea de Fisica); C.B.A. ¢ CHEMS (na area de Quimica), na década de 60,
paraz a imovagio do ensino de Ciéncias Fisicas e Naturais e para a introdugio do método didatico da
redescoberta.

1® Aspas conforme a autora: GOUVEIA {1992:21)

' As iovagbes originais citadas por GOUVEIA (1992) referem-se aquelas ligadas i proposta de
alfabetizagio criada por Paulo Freire ¢ wma equipe da Universidade Federal de Pemambuco, que se alastron
por vérios Estados e ganhon importancia politica 4 medida que avangavam os movimentos de educacio e
cultura populares.

2 Dentre estas experiéncias pioneiras em inovagio educacional no Brasil pode-se citar, por exemplo, o
trabatho no Colégio de Aplicacio da Universidade de $ao Paulo ¢ também no Colégio Vocacional “Oswaldo
Aranha” de S#o Paulo. Estas duas importantes iniciativas inovadoras estio relatadas e discutidas
respectivamente por WARDE (1995} ¢ RIBEIRO (1995}, na obra novacdo Educacional no Brasil

1 Podem ser citados pelo menos trés projetos brasileiros produzidos pelo CECISP ¢ pela FUNBEC na década
de 70: Ciéncia Integrada, do inicio da década;Cidncias Ambientais para o 1° Grau eEste Mundo é o Seu,
ambos do final dos anos 70.

4 Aspas no original: FERRETI (1995:82)
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* E criado, em 1972, o Programa para « Expansdo e Melhoria do Ensino Médio (PREMEM), que é
posteriormente transformado emPrograma para a Expansdo e Melhoria do Ensino, ¢ também @Projefo
Nacional para a Melhoria de Ensino de Ciéncias{PNMEC), tendo como objetive a producio de materiais
didaticos, organizagio de equipes de renovagio e amalizacio do ensino, assim como ¢ treinamento de
professores.

' DOCUMENTO BASICO do PADCT (Programa de Apoio a0 Desenvolvimento Cientifico e Tecnolagico).
Ont./1990.

7 promovido pela Coordenaco de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior, do MEC, com o apoio do
BIRD.

¥ Encontro promovido pelo Grupo FORMAR-Cigncias da Faculdade de Educagio da UNICAMP, em 1998.
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CAPITULOS

A CONSTRUCAO DAS SUBCATEGORIAS
DE ANALISE DO TRABALHO

Até o presente estadio do texto, empregaram-se esforgos na construgdo de um
quadro tedrico, tanto abrangente, quanto eficaz, que forneca subsidios para a analise da
~experiéncia de ensino em Uberldndia, com o objetivo de responder aos problemas da
pesquisa assim visualizados sinteticamente: Qual o significado da melhoria de ensino
levada a efeito pelo Projeto mediante a concep¢io de ensino/metodologia de ensino
por ele difundida?

Para tanto, varios autores foram trabalhados no sentido de, a principio, discutir os
diversos significados atribuidos ao termo inovacio em educagdo, assim como os tipos de
inovago praticados e, em seguida, com textos de outro grupo de especialistas, foi buscada
a compreensdo de como o desenvolvimento historico do ensmo de Ciéncias Fisicas e
Naturais, fica marcado pelos teores das inovagdes micialmente caracterizadas.

O préoximo passo consiste em derivar desse quadro tedrico um instrumento
especifico que permita filtrar o olhar perante o resgate da experiéncia de Uberlandia,
tomada como objeto do presente estudo. Isso serd possivel na medida em que se extrair de
cada modelo historico do Ensino de Ciéncias seu posicionamento acerca da Ciéncia, do
Ambiente € da Educacio coerentes com o© seu contexto de desenvolvimento,
posicionamentos esses que poderdio ser mais bem compreendidos no interior de cada

subcategoria.
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5.1 RECORRENDO AS CONTROVERSIAS HISTORICAS
DO ENSINO DE CIENCIAS

Inicialmente, € util relembrar a afirmag@o de SAVIANI (1995): inovador é tudo que
se opde ao tradicional, ou seja, a inovagdo representa a contestagdio, o confronto, o
contraste com o tradicional. Traduzindo para o ensino de Ciéncias, pode-se dizer que o
modelo Tradicional, marce do ensino até a década de 50, sena o ponto de referéncia das
iniciativas de imovagdo. Assim, o retrospecto historico do ensino de Ci€ncias permite
reconhecer como foram operadas as sucessivas inovagdes na medida em que cada modelo

proposto critica ¢ tenta superar seu antecessor. Todavia, os modelos de ensino sio

“complexos e artiéﬁlam, cada um a sua maneira, e, claro, em fungé(").”ci.c.:.oé condicionantes de
seu tempo, bem como das concepgdes de Ambiente, Ciéncia e Educagio, varios aspectos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, tais como ©0s papéis de alunos €
professores € de seus conhecimentos, a presenga e papel do conhecimento sistematizado
pela ciéncia e as varias formas de manifestacBes do ambiente.

Para entender o eqiacionamento desses varios elementos, certamente distinto em
cada modelo de ensino, diversos referenciais poderiam ser utilizados. Entretanto, para
efeito da atual anélise, considera-se pertinente o trabalho de AMARAL (1998a), o qual, a
partir da definicBo e discussdo de nove controvérsias classicas associadas ao ensino de
Ciéncias, consegue reconstituir o seu processo histdrico, a partir dos varios arranjos e
encaminhamentos dados aos elementos presentes nesse ensino. Esse novo referencial, na
verdade, nao se afasta das consideracOes ja feitas sobre a histdria do ensino de Ciéncias:
somente oferece um detalhamento e sistematizagdio mais apropriados para os objetivos da
presente pesquisa. As controvérsias identificadas e realgadas pelo autor citado representam,
umas mais explicitamente, outras menos, a forma como cada modelo de ensino equacionou
seu posicionamento sobre a Ciéncia, o Ambiente e a Educagdo, de acordo com o contexto
historico (politico-econdmico-social) em que se desenvolveu. Tais contfrovérsias, ao
apresentarem o embate entre dois posicionamentos antagbnicos, tomados como polos
opostos de uma questdo, representam exatamente o confronto entre o velho e o novo, entre

o tradicional e o inovador.
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Assim, essas controvérsias simultaneamente refletem e propulsionam as mudangas
preconizadas ha décadas para o ensino fundamental, mudangas essas alicergadas nos
objetivos atribuidos ao ensino de Ciéncias em diferentes momentos historicos. Tais
mudancas também se associam a divergéncias tedricas basicas entre especialistas e a
divergéncias praticas entre professores da area. Dessa forma, o desfile histérico dos
diversos modelos ou concepedes de ensino de Ciéncias pode ser resgatado no cenario
dessas controvérsias, da mesma forma que € possivel reconhecer nelas os diferentes
aspectos constitutivos do amplo debate sobre a questiio da inovago em educagdo.

Tais controvérsias historicas sdo definidas por AMARAL (1998a) a partir de um

longo trabalho por ele realizado de exame da literatura especializada em ensino de Ciéncias

e sua historia'. Na realidade; tais polémicas representam a sistematizagéio e ordenagiodas

discussdes sobre o ensino de Ciéncias, em que o autor tentou manter a identidade historica
do aparecimento das discussdes que geraram as controvérsias, bem como suas diferentes
manifestacdes ao longo da segunda metade do século XX. Em outras palavras, cada
controvérsia teria surgido em determinado momento do periodo histdrico resgatado, mas foi
adquirindo diferentes conotagdes & medida em que as suas concepgdes subjacentes foram
ganhando novos aportes tedricos € praticos.

Dessa forma, tomando como estreita referéncia AMARAL (1998a), ¢ suas

consideracdes a respeito, as nove controveérsias ficam assim formuladas:

¢ ENSINO TEORICO OU ENSINO PRATICO

Esta controvérsia, se observada a literatura que discute o ensino de Ciéncias, foi a
primeira, ¢ talvez a mais importante, em virtude do seu carater pioneiro para o movimento
de inovacdo na area e sua permanéncia ¢ atualidade até o presente. Ela abrange os dissensos
acerca dos distintos modelos tedricos e praticos de ensino, abarcando desde os varios tipos
de aula expositiva, centradas na transmissdo de conhecimentos, até os diferentes tipos de
atividades, tanto tedricas quanto praticas, desenvolvidas pelos alunos, seja em laboratorio,
sala de aula, ou ainda em ambiente extra-classe. Também envolve a discussdo do carater
experimental ou nfo dessas atividades. Dentro dessa polémica, ainda cabem os diversos
posicionamentos frente as relacbes entre conteudos e a forma, e entre metodologia e
técnicas de ensino. Na esséncia desta controvérsia, encontra-se a questio da relacéo teoria-

pratica.
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s CIENCIA COMO PRODUTO OU CIENCIA COMO PROCESSO

Dentro desta polémica histdrica do ensino de Ciéncias, localizam-se as discussGes a
respeito da maneira como ¢ apresentada, na situagdo de ensino, a Ciéncia: se ela é tida e
divalgada como um conjunto relevante de conhecimentos acumulados no decorrer da
historia, apresentados em formato definitivo, verdadeiro e superior a outras formas de
saber, ou, pelo contrario, apresentados como conhecimentos provisdrios e construidos por
intermedio da atividade humana, constituindo-se num processo. Em relagio a visdo de
processo, orbita uma nova divergéncia: se cabe apresenta-lo somente em termos de
procedimentos e raciocinios cientificos, ou se deve ser considerado exclusivamente o

desenvolvimento historico e as relacfes com o contexto social na produgdo da Ciéncia, ou

ambas as pel'Sycsﬁ vas:

®  MITIFICAGCAO DA CIENCIA OU CIENCIA COMO ATIVIDADE HUMANA

A primeira vista, essa terceira controvérsia poderia estar incluida na anterior, ou
vice-versa, na medida em que versam praticamente sobre 0 mesmo assunto. Contudo, em
funcdo do teor das discussOes historicas desenroladas, o autor optou por apresenta-las em
separado. Nesta controvérsia, residem os embates a respeito do tipo de ensino
desenvolvido, por meio dos conteudos veiculados e procedimentos utilizados, que
projetariam uma imagem falsa ou verdadeira da ciéncia, € mesmo do cientista ¢ de seu
trabalho. Sdo também identificadas polémicas secundarias, mas correlatas a controvérsia
central, como por exemplo, a validade ou n#o de, na sitnagiio de ensino, particularmente o
fundamental, apresentar a Ciéncia como uma atividade humana coletiva, situada histérica e
socialmente, imersa em limitacOes, Incertezas e ambigiliidades. Ainda nesse contexto,

incluem-se as discussdes a respeito das relagdes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade.

s DESCONSIDERACAO OU VALORIZACAQO DO COTIDIANO DO ALUNO

Nesta controvérsia, encontram-se os dissensos acerca da fungfo e da importancia da
insergdo do cotidiano do aluno na aprendizagem escolar. Encaixa-se ai a discusséo sobre as
vanas 1déias acerca do que ¢ o cotidiano e sua abrangéncia. Dentre os adeptos da insergio
do cotidiano na aprendizagem, ha a discussdo sobre se ele deve constituir-se em ponto de
partida ou ponto de chegada, ou se deve ser incorporado a todo o processo de ensino-

aprendizagem. Ja entre os que defendem a adogao extensiva do cotidiano na aprendizagem,
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ha divergéncias sobre como desenvolver a referida continuidade e para onde direciona-la.
Decorrem dai, também, as diferentes argumentacdes a respeito das relagdes que devem ser
estabelecidas entre o conhecimento erudito e as varias formas de conbhecimento procedentes

do cotidiano do aluno.

¢ PREVALENCIA DA LOGICA DA CIENCIA OU DA LOGICA DO ALUNO

Aqui se encontram as divergéncias sobre 0s aspectos comuns € o0s aspectos
controversos entre o contexto da aprendizagem escolar € o da producgéo do conhecimento
cientifico, ou, de forma mais restrita, se a metodologia de ensino possui ou nfo identidade

com a metodologia cientifica. Inserem-se, também, as polémicas acerca das relagdes dos

e conhecimentos prévios trazidos pelos alunos e professores. Essa controvérsia também
inclui os diversos posicionamentos da aprendizagem escolar perante o conhecimento:
reprodugdo dos conhecimentos cientifico e erudito; redescoberta ou descoberta dos
mesmos, ou construcio independente do conhecimento pelo aluno. Diz respeito, também, a
questdo do conhecimento escolar e seu status perante o conhecimento cientifico. Um dos
principais desdobramentos desta controvérsia diz respeito a importdncia do
equacionamento da questdo da logica do aluno versus a logica da ciéncia, na selegio e

organizagdo dos conteudos curriculares.

s  MULTIDISCIPLINARIDADE OU INTERDISCIPLINARIDADE CURRICULAR

Esta controvérsia inicia pelo proprio significado atribuido aos dois termos em
confronto e pelas possiveis diferencas quando considerados o contexto da ciéncia € o da
educacio escolar. Mais especificamente, a controvérsia envolve o debate a respeito de
como tratar, no #&mbito do ensino, as Ciéncias Fisicas e Naturais: de forma
compartimentalizada, em termos da Fisica, Quimica, Biociéncias e Geociéncias, ou enfocar
os diversos campos de maneira interligada por meio de temas mutuamente integradores.
Também ha polémicas sobre a questdo de adotar a interdisciplinaridade apenas nas séries
iniciais do ensino fundamental, ou no curriculo como um todo e, ainda, se essa
interdisciplinaridade deveria restringir-se as Ciéncias Fisicas e Naturais ou abranger outras

areas do curriculo escolar. No contexto de admissdo da interdisciplinaridade no curriculo
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escolar, situa-se outra polémica secundaria: se ela deveria concretizar-se em tomo de temas

conceituais, ou de temas metodoldgicos ou de fendmenos € suas interagdes.

¢ ABORDAGEM ECOLOGICA OU ABORDAGEM AMBIENTAL

A sétima polémica traz consigo a discussdo sobre o grau de abrangéncia com que a
questio ambiental deve ser mcorporada ac ensino de Ciéncias: se o correto seria tratar
apenas dos ecossistemas, ou também das relagdes gerais entre o ser humano € o restante da
natureza, abrangendo sua apropriacio do ambiente e as consegiiéncias. No caso de se
adotar o segundo posicionamento, instala-se a discussdo sobre se devem ser focados os
desdobramentos ¢ implicacdes dessas relacdes apenas sob a Otica cientifica, ou se seria

valida a inser¢io das dimensdes polifico-ideoldgicas e sécio-econdmico-culturais. Também

ha diferentes posturas a respetto da concepegfo de natureza, € at surge a polémica sobre se a
educacio ambiental deveria constituir-se em disciplina independente no curriculo escolar,
ou em um enfoque das demais disciplinas. Em dltima instincia, engloba a controvérsia

sobre o significado de educaglo ambiental.

*  PADRONIZACAO CURRICULAR OU FLEXIBILIDADE CURRICULAR

Nesta controvérsia situam-se as divergéncias a respeito do grau e da forma que
devem caracterizar a padronizago curricular. Envolve a inser¢io ou a desconsideragfo das
realidades especificas ao se estruturarem os curriculos escolares, a necessidade ou a
irrelevancia da existéncia de curriculos minimos, assim como seu significado, e os tipos de
critérios que devem ser utilizados na selec@io e organizacido dos conteudos curriculares.
Embutida nessas discussdes, encontra-se a polémica acerca das diferentes concepgdes de
pré-requisito ¢ seu papel no processo de aprendizagem. Como desdobramento dessa
controvérsia, emergem os debates acerca do significado e validade do conhecimento escolar

e sobre o grau de autonomia do professor na adoco de diferentes opgdes programaticas.

¢ PROFESSOR COMO PACIENTE OU COMO AGENTE DE MUDANCAS PEDAGOGICAS

Esta é uma das mais importantes controvérsias da histdria do ensino de Ciéncias,
tendo se destacado nos tempos mais recentes, seja no discurso da academia, no oficial e
mesmo no dos proprios professores. Nela reside o teor € a intensidade que deve ser

conferida a participa¢io do professorado nas miciativas de inovagio pedagdgica, em
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quaisquer dmbitos nas quais elas sejam propostas e/ou efetivadas. Também envolve a
discussdo da fungdo dos especialistas e dos érgdos publicos nesses processos de mudanga,

além do debate sobre a relagdo teoria-pratica na construcio do conhecimento pedagdgico.
Nesse contexto, situam-se também polémicas relacionadas s possiveis razbes da adogio ou
rejeicdo das estratégias tecnicistas, por parte do professor, assim como as justificativas para
as miciativas de controle e substituigio da atuacg@o dele. Esta controvérsia perpassa, ainda,
as diversas concepgdes sobre a formagio inicial e continuada do professor, sua capacitagéo
¢ autonomia. Mais recentemente passa a abranger, ainda, o status epistemoldgico do
chamado conhecimento escolar. Abrange, ainda, a importincia das diferentes condigbes de

produgdo no trabalho pedagogico do professor.

5.2 DAS CONTROVERSIAS AS SUBCATEGORIAS
DE ANALISE

Observando essas controversias, nota-se que o primeiro polo - ensino tedrico -
representa sempre o posicionamento mais tradicional, ou mais antigo, contra o qual se
coloca a movaglo, que por sua vez aparece sempre no segundo polo - ensino pratico.
Embora se possa atribuir conotagBes um pouco variadas para um polo ou outro, essa
dinfmica ~ tradicional de um lado, inovador de outro — € representativa e recorrente.

Tomando esses aspectos como referéncia, ¢ importante destacar que o retrospecto
historico do ensino de Ciéncias construido pelo presente texto, no capitulo 4, acabou por
discutir, sendo todas, muitas dessas controvérsias; porém, nfo de forma explicita. Assim, se
realizada uma nova leitura dos modelos de ensino de Ciéncias apresentados, esse confronto
podera ser percebido, certamente em alguns modelos mais que em outros,
consubstanciados nas respectivas concepgdes de Educago, Ciéncia e Ambiente, além de
Sociedade.

Se tais controvérsias expressam diferentes concepgbes de Educacio, de Ciéncia e de
Ambiente e se, na atual pesquisa, considera-se a concepgdo de ensino/metodologia de
ensino a expressdo do relacionamento entre essas instancias; e se, como ja foi dito, essas

controvérsias representam o embate entre o tradicional e o mnovador, entio a sintese de
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AMARAL (1998a) representa um referencial apropriado para a analise que se pretende. Em
outras palavras, os movimentos realizados de um polo para outro podem representar
transigdes e mudangas em termos paradigméticos na metodologia de ensino.

Todavia, em funcdo da ampla e complexa discuss@o certamente gerada por esses
nove embates, tomados separadamente, ou, ainda, em conjunto, parcial ou completo, e,
também, em funcdo dos limites desta dissertagdio, opta-se por realizar um recorte nesse
referencial adotado. Contudo, trata-se de um recorte coerente com os objetivos do trabalho,
ou seja, optou-se por analisar o teor da inovacido adotada pelo Projeto mediante a
metodologia de ensino/concepgdo de ensino por ele veiculada a partir de algumas
controvérsias, selecionadas segundo os seguintes critérios:

_.1.. Evidenciam melhor as especificidades do ensino de Ciéncias.

2. Evidenciam methor as especificidades do ensino do conteudo geoldgico.

3. Exploram satisfatoriamente a concep¢io de ensino/metodologia de ensino.

4. Apresentam melhores possibilidades de exploracio em funcfo dos dados de pesquisa
disponiveis sobre o Projeto em questio.

De acordo com tais critérios seletivos, a categonia analitica concepcdo de
ensino/metodologia de ensino, inicialmente adotada no presente estudo, sera expressa pelas
seguintes controvérsias, tomadas como subcategorias de andlise:
¢ Ensino Teorico ou Ensino Pratico
e Desconsideracdo ou Valorizacao do Cotidiano do Aluno
¢ Multidisciplinanidade ou Interdisciplinaridade

Cabe aqui ponderar sobre a adequagio da escolha a partir dos critérios adotados. A
primeira controvérsia pode ser considerada como a matriz histérica de todas as demais
polémicas do ensino de Ciéncias. Abriga, entre outras coisas, o cldssico debate sobre a
adogio da experimentacio ou ndo no ensino de Ciéncias e suas relagdes com as outras
atividades praticas e tedricas. Dentre os diferentes campos abrangidos pelas Ciéncias
Fisicas e Naturais, as Geociéncias estdo entre as que melhor evidenciam a necessidade das
chamadas atividades de campo, €, portanto, uma maior énfase ao ensino pratico. Além
disso, o carater teorico e/ou pratico representa um componente essencial da metodologia do
ensino, uma vez que expressa as concepgbes das relagBes entre teoria e pratica e entre

conhecimento e aprendizagem.
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A segunda controvérsia escolhida, relacionada a importincia do cotidiano do aluno,
esta no cerne das consideragdes acerca do papel desempenhado pelo locus de vivéncia do
aluno, seja no senso estrito ou amplo, no processo de aprendizagem escolar, guardando
relagBes especificas com o ensino de Ciéncias, tanto no plano da sele¢io e organizacio dos
conteddos programaticos, quanto dos métodos e técnicas de ensino.

Particularmente quanto ao conteudo geoldgico, reside ai um aspecto crucial
especifico, representado pelo papel desempenhado pela realidade geoldgica local e regional
na aprendizagem dos conceitos e nogdes gerais da Geologia. Em outras palavras, como ¢
trabalhada a rela¢io entre o concreto e o abstrato, ou entre os estadios bésicos de apreensio
da realidade, expressos nos chamados nivel do vivido, nivel do percebido e nivel do
‘concebido (AMARAL, -1990:44); na aprendizagem do conteado-geologico. Tratando-se do
plano mais geral da metodologia de ensino, esta controvérsia engloba nfo somente os
aspectos apontados, como também a relaciio epistemoldgica entre os conhecimentos
prévios do aluno e o conhecimento erudito trabathado no processo escolar.

A terceira controvérsia tomada como subcategoria de analise relaciona-se
especificamente com duas questdes essenciais no ensmo de Ciéncias: quanto e como
integrar os conhecimentos fisicos, quimicos, biologicos e geoldgicos no curriculo de
Ciéncias Fisicas e Naturais; as polémicas relagdes entre Geologia ¢ Geociéncias e os
desdobramentos multi ou interdisciplinares dai decorrentes. Em &mbito mais geral, ¢
inegavel o quanto a questdo da metodologia de ensino envolve-se com a relagdo contetdo-
forma e, conseqientemente, com a multi ou a interdisciplinaridade. Assim sendo, fica
evidenciado que os trés primeiros critérios adotados estio nitidamente contemplados nas
subcategorias escolhidas. O quarto critério, por sua vez, representou um ponto de partida,
com carater eliminatorio, na selecio das trés controvérsias.

Com essa escotha, obviamente estaremos excluindo seis das nove controvérsias
identificadas por AMARAL (1998a). Mas conforme se depreende das consideracdes
anteriores, essa exclusfo se da apenas no aspecto formal. Todas as controvérsias discutidas
pelo autor, se consideradas em conjunto, formam uma trama em que se vislumbra a
possibilidade de estarem embutidos aspectos relevantes de quase todas em cada uma delas.
E visivel que nenhuma controvérsia se encerra em si mesma, mas entrelaca-se com as

demais. Partindo deste fato, ou seja, de que em tal trama ha uma intromissio parcial entre
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as nove controversias, no presente trabalho, em especial no decorrer da anélise, na medida
em que determinados aspectos de alguma controvérsia formalmente excluida contribuirem
para elucidar aspectos importantes das trés controvérsias formalmente incluidas como
subcategorias de analise, eles serdo incorporados.

Obviamente n3o havera um compromisso de desenvolvimento exaustivo dessas
controvérsias “excluidas”. Tais interpenetragbes entre controvérsias incluidas e excluidas
serdo melhor explicitadas na configuragio das subcategorias e no proprio corpo da anélise.

Sendo assim, o Projeto sera analisado segundo a 6tica dessas trés subcategorias e o
seu posicionamento em cada uma das escolhidas e em seu conjunto permitiréa detectar o
modelo de ensino veiculado pelo Projeto. Caso ele se situe entre os chamados modelos
.. classicos. do-ensino de Ciéneias,-a melhoria introduzida-podera ser caracterizada-como-de
cunho técnico-operacional; caso ele se filie aos modelos emergentes na década de 90,
poder-se-a considerar a melhoria proposta como sendo de teor paradigmatico. Todavia,
modelos sdo descritos de forma estereotipada e, assim, ndo ¢ descartada a possibilidade da
verificagdo de nuangas ou mesclagens dos varios modelos de ensino no Projeto analisado.

Em seguida, serfo descritas e definidas de forma mais detalhada as subcategorias de
analise do presente trabalho e como elas se manifestam formalmente nos principais
modelos de ensino de Ciéncias. Elas poderdo ser ainda mais bem desenvolvidas e inter-
relacionadas no momento em que se ser analisarem os docurnentos tidos como fontes de

dados da pesquisa.

5.3 CARACTERIZANDO AS SUBCATEGORIAS
DE ANALISE

5.3.1 ENSINO TEORICO X ENSINO PRATICO

A discussdo acerca do carater tebrico ou pratico no ensino € antiga € envolve
diversas areas do conhecimento. Em face disso, ela ndo ¢ uma discussio meramente
didatico-pedagdgica, pois abrange vérias instancias ligadas ao saber, como a Filosofia, a

Epistemologia e a Politica. N&o obstante, desenvolver explicitamente essa ampla discussio
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foge aos objetivos do presente trabalho; portanto, a caraterizagdo dos dois pblos e do

embate entre eles estard situada no contexto do ensino de Ciéncias, do qual decorrem

algumas especificidades.

Pode-se dizer que esse embate entre ser o ensino tedrico € ser o ensino pratico foi o
primeiro e talvez o mais polémico de toda a historia do ensino de Ciéncias, acabando por
gerar e alimentar novas controvérsias, sendo ainda, um debate bastante atual. Nesse sentido,
deve-se ter em mente que, na situacio de ensino, a forma de articulagdo do processo de
ensinar ¢ aprender reflete varias concepeBes concernentes aos aspectos que compodem esse
complexo processo, como concepgdo de conhecimento, de realidade, de ciéncia, de
aprendizagem, de curriculo. Tais concepgdes, tanto de ordem epistemoldgica quanto de
-ordem pedagogica;-quase-nunca sdo- explicitadas ou-sequer percebidas. conscienternente.
Mas sem duvida determinam o teor do ensino praticado.

Assim, guando se fala em ensino tedrico, é comum adotar como marco de referéncia o
ensino Tradicional. Dessa forma, alguns aspectos sao tipicos de um ensino dito tedrico:

¢ O conhecimento ¢ transmitido em geral expositiva e diretivamente pelo professor. E ele
quern detém a tutela sobre o conhecimento e sobre o processo de aprendizagem desse
conhecimento”.

e Tal conhecimento transmitido refere-se a conceitos ¢ assuntos consagrados pela
Ciéncia, o chamado acervo cultural (cientifico ou nfo) da humanidade. Se sdo
conhecimentos consagrados, entdo nfo sdo passiveis de alteragbes € podem ser
apresentados prontos e acabados. O processo de construgio desse conhecimento nio €
relevante, assim como a realidade, o ambiente no qual ele ¢ gerado. Assim, ha cisio
entre realidade e conhecimento, negando que o conhecimento, assim como as emogdes
¢ as reflexdes se ddo num espago situado e datado, com seus especificos fatores
mtervenientes. Dessa forma, o conhecimento tido como relevante é o abstrato, o
universal, o tedrico, aquele tomado como ponto de partida e de chegada do processo de
ensino, ignorando as suas origens ¢ manifestagdes ~ a realidade socio-ambiental.
Percebe-se que a ciéncia, como norteadora do processo, ¢ a unica fonte de
conhecimento relevante, outros saberes’, provenientes de outras culturas, como por

exemplo a do aluno e a do proprio professor, sdo nitidamente ignorados.



122

s Nessas condigdes, o aluno ¢ levado a ocupar uma posicdo de passividade, sendo
descartadas quaisquer possibilidades de envolvimento significativo, tanto que as
atividades por ele realizadas, como por exemplo, exercicios, experimentacdes e
trabalhos fora da sala de aula, nio passam de mmitagdes e repetigdes, no sentido de
ilustrar ¢ complementar os contetdos ja vistos, ou mesmo comprova-los. A teona,
portanto, comanda o processo educativo, € a pratica subordma-se a ela, decorre dela®.

e Existe, portanto, nesse ensino tedrico, o primado do conteudo sobre o método, ou seja,
uma enorme quantidade de conhecimentos a serem transmitidos por meio de um
principal método - o expositivo (oral ou textual) - apoiado por técnicas diretivo-
demonstrativas, 1lustrativas ou aplicativas, visando a repetigio ¢ memorizagio.

- Buseando--saperar--o - desgastado-modelo Tradicional, -excessivamente tedrico ¢

diretivo, as primeiras iniciativas de inovagdo educacional no ensino de Ciéncias instalam o

que ficou conhecido como modelo da Redescoberta. Tomando tal modelo como

representante significativo de um ensino pratico, definem-se as seguintes caracteristicas:

* No ensino pratico, ocorre uma inversao com relaciio ao ensino tedrico: agora ¢ a vez de
a teoria emergir como produto direto da pratica. Este teor empiricista di destaque as
agdes mmvestigativas desenvolvidas.

* O ensino ser pratico significa propiciar a agdo, as atividades concretas desenvolvidas
pelos proprios alunos, dentro ou fora de sala de aula, principalmente em laboratdrios.
Ha, entdo, um enorme incremento de técnicas e recursos chdaticos numa tentativa de
banir dos ambientes de ensino a exposi¢do oral pelos professores, consideradas
magantes ¢ improdutivas. Nesse tipo de ensino, os professores, previamente treinados,
tornam-se propositores, ortentadores e reguladores das atividades dos alunos.

» Tais atividades, essencialmente experimentais, visam a reconstituicdo do conhecimento
cientifico, ou seja, os alunos nio partem dele, mas tentam chegar a ele, pois, representa
o conhecimento seguro e verdadetro. Assim, a partir da simplificagio do processo de
produg¢io do conhecimento, o contexto da ciéncia passa a ser simulado no contexto da
aprendizagem. No entanto, devida a essa simplificagdo, as descobertas cientificas
simuladas em laboratério ndo tém compromisso com o contexto historico original.
Adota-se inevitavelmente uma vis3o reducionista do método cientifico, sem que se

percebam as diferengas. Como as atividades sdo desenvolvidas em laboratérios, a
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realidade, ou o ambiente, ficam distantes e nfo interferem perceptivelmente no
processo. Assim, madvertidamente caricaturiza-se e mitifica-se a ciéncia, 0o metodo
cientifico e os cientistas.

e Qutro aspecto mverso com relacio ao ensino tedrico é que, no pratico, o conteudo fica
subordinado ao método, ou seja, € reduzida a carga de conhecimentos, diminuindo a
exaustiva lista de tdpicos a serem ensinados em Ciéncias e criando os temas
unificadores. Junto a introdugio dos Projetos de Inovagdo do ensino de Ciéncias, tanto
nacionais quanto intermnacionais, vem a reboque uma tendéncia a interdisciplinaridade,
mobilizada por tais temas, implementada no ambito interno das disciplinas, ou
ultrapassando as fronteiras curriculares. Tais temas, de carater sintético, representando
as nocdes essenciais e a propria estrutura -do - conhecimento de cada é4rea, seriam
desenvolvidos a partir de um ampla gama de técnicas didaticas que sustentassem o
método experimental em voga. Dessa forma, ocorre uma mudanga do metodo
expositivo/memoristico para o ativo/experimental.

No que tange ao ensino de Geologia, sdo oportunas algumas consideragGes
especificas. E visivel a relagio entre teoria e pratica, representada, por um lado, pelos
conhecimentos sistematizados da area, construidos e validados na esfera cientifica, e, por
outro, pelas atividades relacionadas a tais contetidos, em especial as atividades de campo.
Tais atividades tém permeado toda a histéria do ensino de Geologia; todavia, tal fato nio
justifica a afirmacg8o de que a esse ensino pdde ser atribuido sempre o carater pratico. Ndo €
a predominéncia de atividades praticas que nos permitira atribuir um teor tedrico ou pratico
ao ensino mas, stm, os fundamentos que o sustentam, os objetivos que o norteiam, € a
metodologia de ensino que articula as concepgdes e a pratica pedagdgica. Mesmo assim, ha
o consenso acerca da importancia das atividades de campo no ensino de Geologia, tanto
que chegam a ser consideradas insubstituivels, e do importante papel pedagogico que
desempenham no auxilio da compreensiio da realidade. Contudo, seu valor, assim como o
teor do ensino na qual as atividades estfo inseridas, somente sera definido em consonéncia
com as concepgdes acerca de ensino, de ciéncia geologica, de ambiente, de sociedade que
as estruturam.

Sendo assim, as atividades realizadas em campo podem ser classificadas’ em quatro

tipos. O primeiro se refere s atividades ilustrativas, ou seja, aquelas que visam a ilustragio
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de conceitos anteriormente abordados em sala de aula. O segundo tipo relaciona-se as
atividades motivadoras, ou seja, aquelas que se atém a fungio de mcentivar o aluno para
conhecer determinado assunto. Ambos os tipos de atividades de campo, em especial e
explicitamente as itlustrativas, apresentam coeréncia com o ensino Tradicional, na medida
em que o conhecimento tedrico é exposto diretivamente e a atividade de campo imita,
repete, ilustra e complementa os concertos anteriores. A pratica, portanto, subordina-se a
teoria, decorre dela.

O terceiro tipo de atividade de campo ¢ classificada como aplicativa, também
chamada de treinamento, € consiste no exercicio de técnicas e métodos geologicos
anteriormente aprendidos. Nesse tipo de atividade, ocorre uma inverséo quanto ao teor da
- pratica: agora;-a--agdo -do-aluno -prevalece “no-sentido “de reconstituir € chegarao
conhecimento cientifico. O ultimo tipo de atividade de campo consiste na geracdo de
problemas, ou seja, atividades baseadas na investigagdo da realidade por parte do aluno, em
que ele realiza uma problematizacao relevante e busca as solugbes. Ai percebe-se um salto
qualitativo na medida em que néo ha priorizacdo de nenhum dos dois polos (teora ou
pritica) e sim, uma parceria entre eles.

Nos quatro tipos de atividades de campo, independente de suas aproximagdes com
determinados modelos de ensino, ¢ perceptivel a presencga de dois graus® de um processo
tnico de conhecimento, processo esse unido pela base pratica proporcionada pelas
atividade citadas. Em campo, primeiramente sdo desenvolvidas observacdes dos aspectos
exteriores dos materiais, das fei¢es isoladas dos fendomenos da natureza e de suas relagdes
externas. Essa acio consiste no grau de percepcao sensivel do meio, ou seja, baseada em
sensagdes e representagdes em que ndo ha elaboragio de concettos profundos nem de
conclusdes logicas. Com a continuagdo da atividade prética de campo e da repetigo das
observagdes comega-se a produzir um salto qualitativo na consciéncia e no processo de
conhecimento, com o aparecimento de conceitos que captam a esséncia dos fendmenos em
conjunto. Chega-se a conclusdes logicas € ao grau do conbecimento racional, em que 0s
fendmenos sdo abordados por inteiro, assim como sua esséncia e as ligagdes internas.

A presenca desses dois graus distintos do processo de conhecimento ndo significa
que a funcdo ativa desse conhecimento se restringe ao salto do sensivel ao racional, mas

sim a presen¢a integrada deles, em que, pela prética, chega-se ao conhecimento e,
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igualmente, pela pratica, este ¢ confirmado e desenvolvido. Passa-se ativamente do
conhecimento sensivel ao conhecimento racional o qual funciona como guia de retomo a
pratica. Em se tratando do ensino de Ciéncias, e ai incluido o ensino da Geologia, aqueles
dois tipos de ensino sucintamente descritos - tedrico e pratico — podem ser caracterizados
como bastante distintos e mesmo opostos, contudo, apenas aparentemente. E claro que as
decisdes e operacionaliza¢des de cada um, na situacio de ensino, sfo diferentes, mas, em
uma analise mais apurada, percebe-se que alguns pontos importantes, sobretudo por serem
pontos de sustentacfo, sdo convergentes. Por exemplo, tanto o ensino tedrico quanto o
pratico acabam por recair em intensa diretividade, sempre visando 2 rigida formalizagio de

conceltos sob a Otica da ciéncia. Por sua vez, esse conhecimento cientifico, em ambos 0s

modelos; -ora--apresentado -como- um - produto -pronto, -ora - apresentado mesmo - que- -

simplificadamente como resultante de um processo, acaba mitificado em ambos os
modelos, visto que se apresenta sempre descontextualizado ambiental, historica e
socialmente.

Essas constatages — que tanto o ensino tedrico quanto o pratico na verdade néo sfo
tdo diferentes assim - nfio sdo perceptiveis senfio pela analise de seus desenvolvimentos
concretos na situagio de ensino. Assim, € possivel caracterizar objetivamente o ensino de
teor tedrico e o ensino de teor pratico. Contudo, quando o presente trabalho ressalta que,
nas controvérsias selecionadas, o polo a esquerda representa o tradicional, o obsoleto, e o
pélo a direita representa o inovador, 0 modemo e promissor, na verdade essa primeira
controvérsia adotada ja rompe, em parte, com essa premissa. Na histéria do ensino de
Ciéncias, o ensimno tedrico, sim, era tido com algo ultrapassado, que deveria ser inovado.
Dai o modelo que imediatamente o sucedeu, o modelo da Redescoberta, alardeando um
ensino mais pratico, foi no tempo de sua implementacio e operacionalizagio, tido como
modemno e inovador.

Se a histdria parasse por ai, a constatacio a que se chegou (polo esquerdo
tradicional, pdlo direito inovador) estaria perfeita. Todavia, a evolugdo da sociedade e, em
conseqiiéncia a do ensino e da educagio, em vista de novas demandas historicas, imprimiu
novos rumos a essa discussio. Hoje, mesmo reconhecendo as varias possibilidades e
profundidades de inovacio, admite-se que radicalmente inovador ¢ tudo o que rompe com

os modelos que antecederamn aos meados da década de 80. Assim, inovador é o que
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contesta/rompe, tanto com o ensino exclusiva ou predominantemente tedrico, tanto com o
ensino exclusiva ou predominantemente pratico, mesmo porque esse modelo alardeado
como pratico ndo deixava de ter um fundo eminentemente tedrico, ja que se direcionava
para a formulaco sistematizada e rigorosa do conhecimento cientifico.

Dessa forma, atualmente admite-se que o segundo polo — ensino pratico ~ € o pdlo
inovador se a palavra pratica adquirir um sentido diferente daquele da década de 60, ou
seja, se a palavra pratica for entendida como prdxis. O termo préixis®, aqui, é entendido
como a unidade indissoluvel entre teoria e pratica, mas, a0 mesmo tempo, a contraposicio ¢
negacic das duas instdncias enquanto elementos mutuamente independentes. A prdxis
constitui-se em uma atividade tedrico-pratica concreta, que possui um lado ideal e um lado
material, em que umi-ado existe-senr-ooutro. - R

No ensino de Ciéncias, as propostas formuladas a partir da década de 80
aproximam-se desta perspectiva e sdo, pois, tomadas como referenciais de inovagfio. Nesse
contexto, as atividades ditas tedricas, como as aulas expositivas, palestras, textos, estudos
dirigidos e discussdes n#o existem isolados das atividades ditas praticas, como as
excursOes, os trabalhos realizados por alunos, as experimentagdes. Entretanto, essa
convivéncia ndo 1mplica em supremacia de uma ou oufra mas, sim, em mutua
retroalimenta¢io. Ambas, ainda, também acabam n#o existindo isoladas do ambiente no
qual os fendmenos ocorrem , ¢ dos quais tratam tanto as atividades tedricas quanto as
praticas. Essa interagao, decorrente das bases que sustentam o processo de ensmo, organiza
ndo apenas sua instancia didatico-pedagogica, mas, principal e primeiramente, as bases que
fundamentam o ensino: as concepgdes filosoficas, epistemologicas, politicas e sociais.

Assim, na situacio pedagdgica concreta, o ensino radicalmente inovador, aquele que
desenvolve a praxis, busca a construgdo do conhecimento por alunos e professores a partir
do aproveitamento das mais variadas formas de cultura, da ciéncia ao cotidiano dos
envolvidos, assimilando concepedes prévias e vivéncias. Isso requer a incorporagao do
ambiente em toda sua complexidade, e, para tanto, todas as areas do conhecimento passam
a atuar integradas. Estes novos encaminhamentos, aqui localizados no interior da
controvérsia ensino tecrico X ensino prdtico, foram intensamente vividos durante a historia
mais recente do ensino de Ciéncias, constituindo-se em uma razdo a mais, no presente

trabalho, para auxiliar a analise.
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5.3.2 DESCONSIDERACAO X VALORIZACAO DO
COTIDIANO DO ALUNO

Esta segunda controvérsia identificada por AMARAL (1998) ¢ adotada como
referencial para o presente trabalho, em grande parte emerge da controvérsia definida
anteriormente. A busca por um ensino que articulasse de forma efetiva as instincias tedrica
¢ pratica acaba por redefinir varios outros aspectos do processo educativo. Em se tratando
do ensino de Geociéncias, a possibilidade de melhoria no ensino-aprendizagem dependeria
de um novo posicionamento a respeito da carga de conhecimentos trazidos para o ambiente
escolar pelos alunos. A forma de considera-los e aproveitd-los poderia colaborar para um
ensino mais critico e contextualizado. | o

Sendo assim, consideram-se como conhecimentos cotidianos aqueles construidos e
incorporados na a¢&o, no movimento do dia-a-dia, que s@o definidos por determinadas
condigdes de produ¢do, dentre as quais esta o confronto constante entre diferentes culturas.
Os saberes cotidianos est3o pautados na realidade, que por sua vez € marcada por agBes
coletivas envolvidas por ideologias ¢ lutas de poder, que requerem das pessoas
posicionamentos imediatos.

Assim, a velocidade dos acontecimentos cotidianos, na medida em que exige
prontas respostas — a todo instante, incessantemente — faz com que as pessoas desenvolvam
saberes, habilidades, interpretacdes, reagdes, enfim, desenvolvam uma cultura que é
diferente da cultura escolar e ¢ diferente da cultura cientifica. Culturas diferentes, contudo
nio isoladas uma das outras, ja que a realidade na qual elas se desenvolvem ¢ uma so.

Pode-se dizer que cada um dos modelos classicos do ensino de Ciéncias se
posiciona, dado o contexto historico em que se desenvolve, em um ou outro polo da
controvérsia. Assim, vislumbram-se as seguintes possibilidades:

* A desconsideragdo do cotidiano ocorre em duas situages: a primeira, quando o
processo de ensino € pautado pelo conhecimento cientifico, sendo ele o ponto de partida
e o ponto de chegada do trabalho educativo. Nessa perspectiva, a Ciéncia, enquanto
fonte de saber verdadeiro e inquestiondvel, além de ser apresentada pronta e acabada,
termina por negar espago a quaisquer outros tipos de cultura com as quais alunos e
professores t&m contato cotidiano. Essa primeira forma de trabalho com o cotidiano, ou

melhor, essa total auséncia de atencfo a ele é uma atitude tipica apenas do antigo ensino
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Tradicional. Os modelos de ensino que o sucederam Imprimiram um nove tom &
questdo, sem, contudo, alterd-la significativamente.

Recaimos numa segunda possibilidade de posicionamento perante os saberes
cotidianos, em que eles deixam de ser completamente ignorados e passam a ser levados
em conta, apesar de pouco valorizados. Participam do processo de ensino, funcionando
como ponto de partida da aprendizagem, como fator motivador, mas n3o operam
enquanto elemento real de geragdo de novas formas de saber. Os conhecimentos
cotidianos tambeém podem ser utilizados apenas para exemplificar e para aplicar aquele
considerado realmente importante e que todos os alunos precisam atingir: o

conhecimento cientifico. As experiéncias e vivéncias, as interpretacdes e os saberes

cotidianos de alimose-professores; fiessa perspectivd, podem ser, portanto, levados em -
consideragdo, mas acabam operando no sentido de somente motivar a aprendizagem

e/ou de tornar mais claro o conceito trabalhado, portanto mais real e util. Essa forma de
mserir 0 cotidiano no processo de ensino foi admitida pelos primeiros modelos

renovadores do ensino de Ciéncias, no entanto também foi implementada em situacdes

de ensino tipicamente tradicionais, ja que n#o ha contradigdo, uma vez que os

conhecimentos cientificos, mesmo com a presenga desses outros saberes, em ambos os

casos, ndo perdem a hegemonia.

A legitima valorizagdo do cotidiano do aluno no processo escolar ocorre quando ele,

mais que constituir-se como ponto de partida ou de chegada da aprendizagem, ¢

incorporado a esse processo como um todo. Nessa perspectiva, o conhecimento

cotidiano, gerado pela vivéncia, pela percepcdo e pela concepedo dos fendmenos do

dia-a-dia, enquanto parte da realidade ambiental, também ¢ incorporade ao
conhecimento formal visado na situagio de ensino, pois adquire, no contexto

pedagogico, status equivalente ao conhecimento cientifico. Isso € possivel na medida

em que a ciéncia perde a supremacia e todas as formas de cultura sfio assumidas como
igualmente relevantes. O cotidiano, assim, encarado como parte da realidade ambiental
e como saber necessarto para a compreensdo do mundo, também € incorporado as

atividades do ensino de Ciéncias. Segundo essa Otica, o conhecimento cotidiano é

tornado como conteado escolar e também como forma de abstragio da realidade. Entio,

tal realidade n3c pode mais aparecer na situagdo de ensino apenas sob as perspectivas
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motivadora, utilitarista, ou meramente preservacionista. A inser¢do da realidade
cotidiana permite a modificagdo na forma de encarar ¢ trabalhar a natureza, em que a
dtica ecoldgico-bioldgica cede espago para a visdo ambiental, que €, a0 mesmo tempo,
fisica e social. Se as vivéncias cotidianas passam a ser relevantes, entdo o estudo do
ambiente comega a focar fendmenos também locais, que sfio mais significativos para os
alunos. Porém, da mesma forma em que o cotidiano ¢ tomada em sua complexidade,
assim também se faz com o ambiente. O estudo dos fendmenos locais ou regionais no
se encerram em $i mesmo, mas sio articulados com os acontecimentos da realidade
como um todo, envolvendo, por conseqiiéncia, suas varias escalas espaco-temporais de
manifestagdo e as varias areas do conhecimento. Esse posicionamento perante a
inser¢do do cotidiano ¢ todas- as- suas dimenstes de forma organica-ao processo de
construgdo do conhecimento no espago escolar € uma iniclativa recente, presente apenas
nos modelos de ensino critico configurados a partir da década de 80.

A ampla valorizagdo do cotidiano do aluno, em suas multiplas manifestagSes,
assenta-se no reconhecimento de alguns aspectos: o fato de que os saberes e habilidades
intelectuais prévios dos alunos determinam os rumos e os frutos da aprendizagem,; a etapa
de desenvolvimento da inteligéneia do aluno esta condicionado nfio s6 pela idade, mas
também pelo contexto sociocultural em gue vive e pelas relagdes estabelecidas no ambiente
escolar entre os alunos e entre estes e os professores; a educacdo deve promover a
aproximacao entre o senso comum e o conhecimento cientifico, em busca de uma forma de
articulagdo entre a verdade social e a cientifica; as partes e o todo da realidade estdo
integradas em uma relagio dialética, portanto, deve haver a dissociabilidade entre
conhecimento e realidade.

Tomando como referenciais basicos tais aspectos, o cotidiano do aluno passa a ser
um elemento fundamental na selegio e estruturacdo dos conteidos e dos métodos do
ensino. Coerentes com uma nova visio de mundo, os principios citados estruturam uma
nova concep¢do de metodologia de ensino e condicionam uma nova forma de encarar a
problema da padronizacio curricular e exigem um papel ativo e criativo do professor na
aplicagio / construgdo de propostas de ensino, além de interferirem substancialmente na

questdo da multi e interdisciplinaridade curricular.
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Em se tratando das questdes do cotidiano no ensino, o conteudo geologico possui
algumas peculiaridades, em especial ao tratar do papel desempenhado pela realidade
geoldgica local e regional na aprendizagem ¢ construgio de conceitos gerais da Geologia.
Na esfera local, onde se manifestam os conhecimentos cotidianos, pode-se trabalhar
aspectos concretos da realidade ambiental, partindo dos fendmenos vividos e percebidos

pelos alunos para o alcance de saberes abstratamente concebidos.

5.3.3 MULTIDISCIPLINARIDADE X INTERDISCIPLINARIDADE
CURRICULAR

e ASSI COMO-0-aRtEHOr; 0 embate entre-multidisciplinaridade e-interdisciplinaridade
também emerge da discuss#io sobre a relagio teoria e pratica no ensino. Na medida em que
o ensino considerado inovador ¢ aquele que articula dialeticamente a relagdo teoria-prética,
somente faz sentido trabalhar o conhecimento, em sala de aula, a partir de seus diversos
aspectos constitutivos, € ndo somente a partir daqueles imediata e explicitamente
envolvidos. Além do que, implica em incorporar o ambiente em todas as suas dimensGes,
consideradas integradamente.

Em Ciéncias, tais 1déias ganharam espaco a partir da década de 80, vinculadas as novas
demandas historicas e as reformulagOes, causadas por tais demandas, das concepgdes de
mundo, de conhecimento, de ciéncia, de ambiente e de educagio.

No tocante a subcategoria em foco, as principals caracteristicas de um ensino
multidisciplinar s3o:

o A multidisciplinaridade tem como ber¢o a tradigdo positivista, fundada em
determinadas bases filoséfico-epistemologicas e politico-ideologicas, que fragmentam a
realidade em compartimentos e isola em estudos especificos os seus variados
componentes e fendmenos.

¢ Esse artificio do pensamento humano, que originalmente desmembrou o conhecimento
no ambito da ciéncia, € repassado para a esfera educacional. Assim, no curriculo
escolar, as varias disciplinas se tornam responsaveis por determinados segmentos do
conhecimento erudito, e ndo raras vezes apresentam-se desarticuladas até mesmo dentro

de uma mesmo area do conhecimento, como € o caso das Ciéncias Fisicas e Naturais. A
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reboque, a formacdo dos professores também ¢ influenciada pela especializacio e
organizagdo multidisciplinar do cophecimento.

* A multidisciplinaridade curricular encontra-se orgamizada em disciplinas que apenas
convivem em desenvolvimento concomitante ou sucessivo, sem qualquer mutua
articulacao.

Sendo assim, a estruturacio do ensino Tradicional como um todo encerra a chamada
multidisciplinaridade. Essa forma de tratamento dos conteudos os enclausura em disciplinas
dotadas de especificidade em determinado campo de conhecimento sobre a realidade,
estando tais disciplinas justapostas horizontal € verticalmente no curriculo escolar.

Em contraposicio & fragmentagdo e especializagdo imposta pelos estudos

tipicamente multidisciplinares, a partir-da-década de 60, comeca-se a falar-com-mais

freqiiéncia em articulacio/integragdo do conhecimento. O constante movimento de agir ¢
refletir sobre as agdes praticadas, impulsionado por exigéncias histéricas constantemente
alteradas, faz emergir a multidisciplinaridade articulada, ou seja, uma transiciio para a
interdisciplinaridade, em que varios ramos do conhecimento colaboram, sem perder sua
identidade, para a elucidagdo de determinada problematica.

Em seguida, aparecem timidos esforgos em integrar saberes, inicialmente dentro de
determinados campos amplos do conhecimento. E o caso dos temas unificadores
mtroduzidos no bojo das mmovagdes no ensino de Ciéncias Fisicas e Naturais, nas décadas
de 60 e 70, aliadas ao modelo da Redescoberta. A perspectiva interdisciplinar, aos poucos,
vai se transformando em um dos principais alvos da educagho escolar, agora intensamente
discutidos ¢ amplamente fundamentados de acorde com as mais modernas teorias sobre o
conhecimento, sobre ensino, sobre ambiente e sobre sociedade.

Este posicionamento estd fundado na percepcdo de que a realidade, com todos os
componentes e fendmenos que a compdem, ndo possul uma s natureza — fisica, quimica,
biologica, geologica ou social etc ~ mas € fruto da interacio dessas multiplas dimensdes.
Além disso, os fendmenos ambientais ndo ocorrem isoladamente, mas interagem uns com
0s outros e se integram nas diversas escalas espago-temporais. Portanto, trata-los de forma
unidimensional e/ou isolada consistiria em reducionismo.

A ciéncia, durante grande parte de sua historia, agiu assim e acabou por fazer todos

acreditarem que ela consiste em wm conhecimento uno, baseado numa sé realidade. A
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educagdo escolar, também por muito tempo, inclusive ainda hoje, desenvolveu-se segundo
caminhos compartimentados, com o objetivo de preparar ora futuros cientistas, ora
técnicos, ora intelectuais.

Todavia, tem-se disseminado cada vez mais a idéia de que ¢ fungdo da escola
formar futuros cidadios, que possam compreender o mundo em sua total complexidade.
Para esse fim, os estudos interdisciplinares s3o incontestavelmente relevantes, ou mesmo
indispensaveis. Isto porque esse certamente é o caminho mais facil para a aprendizagem, ja
que a crianga na escola basica tende a ver o mundo de forma sincrética, e todo cidadio,
relaciona-se de forma naturalmente interdisciplinar com a sua realidade cotidiana.

Assim, se 0 curriculo escolar, em senso amplo, conseguir construir o conhecimento
sobre o mundo de forma articulada e considerando -as interacdes entre a esfera cognitiva e o
meio fisico-social, ele estara em consonéncia com o movimento intelectual dos alunos e do
cidadio em geral.

Tais consideracdes ratificam e articulam-se a um aspecto tratado na controvérsia
anterior: se o conhecimento da realidade, do qual faz parte o cotidiano do aluno, deve ser
tomado a partir de sua totalidade, ¢ se essa totalidade s6 podera ser efetivamente captada a
partir de estudos interdisciplinares, entfo tal realidade, ou o ambiente, n3o mais pode ser
encarado sob a Otica meramente ecoldgica.

Em uma perspectiva radical, os estudos interdisciplinares reestruturam a visdo do
ambiente, que passa a ser abordado também segundo a sua totalidade, envolvendo
fendmenos ndo s6 de ordem fisica, quimica, bioldgica, geolégica, mas também social,
econdmica, politica, cultural, ultrapassando a mera interdisciplinaridade interna das
Ciéncias Fisicas e Naturais e articulando-a as Ciéncias Humanas € Sociais.

Todavia, segundo AMARAIL(1993), a interdisciplinaridade possui diferentes
configuragdes no ambito educacional, que refletem seus diversos graus de radicalidade.
Essas configuragdes nao se atrelam rigida ¢ necessariamente a este ou aquele modelo de
ensino, embora a seqiiéncia que se segue corresponda 4 tendéncia de desenvolvimento
historico do ensino de Ciéncias:

e As disciplinas mantém suas plenas individualidades, intercomunicando-se pela énfase

no desenvolvimento do método cientifico.
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» Ag disciplinas mantém suas individualidades, porém estruturam os contetdos em torno
dos conceitos basicos da Ciéncia.

e As disciplinas mantém suas individualidades, mas estudam simultaneamente um
mesmo fendmeno segundo seus diferentes pontos de vista, exercendo a chamada
multidisciplinaridade articulada.

» As discipiinas mantém suas individualidades, todavia ultrapassam suas fronteiras de
maneira a abranger outras dimensdes e conexdes externas dos fendmenos estudados.

¢ Finalmente, no tipo de interdisciplinaridade mais complexa, e portanto, completa, as
disciplinas diluemn total ou parcialmente suas fronteiras formais, tomando a realidade

em sua plenitude como referéncia de partida e chegada para seus estudos.

Em se tratando de multidisciplinaridade versus interdisciplinaridade no ensino, a
Geologia também apresenta particularidades interessantes, considerando-se seu potencial
gerador e unificador de conhecimentos no cenario do ensino de Ciéncias Fisicas e Naturais.
A primeira dessas particularidades refere-se 4 sua condigfo tradicionalmente isolada no
contexto curricular, também, isolado, das demais areas de conhecimento que integram as
Ciéncias Fisicas e Naturais.

A segunda ¢ que, tratada no &mbito das Geociéncias, como uma entre as varias
Ciéncias da Terra, favorece uma interdisciplinanidade parcial no interior do ensino de
Ciéncias. Por tltimo, tomada em sua perspectiva de ciéncia histdrica da natureza, pode-se
constituir em um ponto de vista integrador das manifestacdes fisicas, quimicas e biologicas
no decorrer do tempo geoldgico.

A despeito de seu potencial integrador, para GIJON (1988), na pratica
mterdisciplinar escolar, a Geologia esta relegada a papéis secundérios, perdendo espaco
tanto, por exemplo, para a Fisica, quanto para a Quimica, seja pela baixa proporgido de
geodlogos entre os professores de Ciéncias, seja pela pouca investigagdo em Didatica da
Geologia em comparag@o com as experiéncias de outras disciplinas.

Para o autor, nos niveis basicos de ensino, em se tratando de estudos
interdisciplinares, sdo os estudos do meio os que se destacam perante os demais, mas a
Geologia, ainda que explicitado e conhecido seu carater integrador ¢ globalizante, ainda é,
majoritariamente, tratada de forma disciplinar, especializada e desvinculada de relagdes

com outros elementos do espaco.
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Sendo assim, a realidade do ensino da tematica geologica distancia-se de suas

potencializadades.

Todos os elementos e recursos do ambiente formam parte de um completo
sistema de ciclos biologicos e geoldgicos, de modo que qualquer estudo do
meio ¢ um problema interdisciplinar, em que particularmente a Geologia
oferece uma base essencial sobre a qual se pode estruturar tal estudo.

(GIJON, 1988)

Portanto, os conceltos e interpretagdes geologicas, tendo em vista a vis3o dindmica
da realidade oferecida por essa ciéncia, sio naturalmente necessarios para a compreensio

global de qualquer area que se deseja estudar, independentemente de a énfase recair sobre

aspectos naturais, humanos ou-eConomicos.
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NOTAS DO CAPITULO 5

! A primeira divulgacio desse estudo ocorreu no Capitulo 6 da obra Ensino de Ciéncias no 1°Grau, elaborado
pelo autor em parceria com FRACALANZA e GOUVEIA, cuja 1% edigdo data de 1986, pela Ed. Abril. De 14
para c4, o autor atualizou ¢ aperfeigoou esse seu sistemalassificatorio apresentando-o em outros trabathos,
como AMARAL (1995b) ¢ AMARAL (1998a).

2 Para PENIN (1997), o termo conhecimento refere-se as formulagdes consideradas validas pela
epistemologia, ou seja, conhecimentos formulados com base no método cientifico, organizado em forma de
conceitos, proposicties e teorias bem definidos que, na esfera escolar, estio organizados por diferentes
disciplinas. Mesmo conhecendo tais discussdes gue cercam a questio do significado do termo conhecimento,
na presente pesquisa isso n#o sera levado em consideragdo, e, dessa forma, 0 lemeonhecimento serd
utilizado indiscnminamente, seja para fazer referneia ac conhecimento cientifico, sega para o cultural, o
escolar, o cotidiano...

? Novamente deve-se mencionar PENIN (1997) para lembrar a corrente defini¢io do que sdo os chamados
saberes: aqueles que ndo alcangam os limites da cientificidade ou dos rigores avaliativos, como pommas de
verificagdo ¢ coeréncia da epistemologia. Os chamados saberes, também admitidos como saber cotidiano,
leigo, tradicional ou empirico, sio identificados e construidos pelas pessoas em sen dia-a-dia, nos embates das
praticas sociais. Da mesma forma como foi adotado para o termaonhecimento, a despeito dessa discussio
presente na literatura educacional, ao nos referirmos acaber, ndo o estaremos restringindo ao cotidiano ou
leigo. Sen uso também sera indiscriminado no texto. Assim, os termosconhecimento e saber constitiem
sindnimos nesta pesquisa especifica.

4 Nio estamos, com essa afirmag3o, negando o corrente fato de, por exemplo, em algumas Licenciaturas, a
1eoria e a pratica caminharem paralelas e independentes no transcorrer do curso, mas sim, tentando mostrar
que, comumente, a pratica subordina-se 4 teoria, e mesmo quando isso niio ocorre explicitamente, percebe-se
o comando da teoria, na medida em gue o objetivo das atividades centram-se na formalizagio de conceitos.

® Classificagio apresentada originalmente por CAMPANHA ¢ CARNEIRO (1979).

® Discussdo desenvolvida por CARNEIRQ; CUNHA e CAMPANHA (1993), no artigo intitulado 4 Teoria e a
Prdtica em Geologia e o Eterno Retforno.

© Essa discussio pode ser encontrada, entre outras, na obra Filosofia da Prdxis, VAZQUES (1997).
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PARTE 111

ANALISE DO PROJETO DE MELHORIA DO

ENSINO DOS CONTEUDOS GEOLOGICOS
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No mtuito de se desvendar qual concepcdo de ensino/metodologia de ensino
estruturou o trabalho realizado na cidade de Uberlandia durante os anos de 1994 a 1997,
para, a partir dessa concepcdo, discutir o teor da melhoria de ensino veiculada, foi
construido um arcabougo teodrico sob o qual a analise ird desenrolar-se.

N3zo obstante, o processo que se segue percorrera o caminho mnverso da construgio
do quadro tedrico: primeiro, os dados serdo analisados segunde cada uma das subcategorias
definidas; a partir da analise descritiva e discussdo desenvolvida, serd feita a interpretagio e
associacio com os modelos historicos do ensino de Ciéncias, e, finalmente, sera extraida a
concepgao de metodologia de ensino embutida no Projeto, e configurado o teor da inovagéo
pretendida por aquele trabalho.

Vale dizer, como-j& foi-apontado em-capitulo-anterior; que; -além da memona da
autora do presente trabalho, entio participante do referido Projeto em questio na condigio
de monitora, concretamente ha a disposi¢lio, como principais fontes de dados para a
pesquisa, um total de cinco Relatorios de Atividades de teor descritivo-analitico por ela
elaborados e aprovados pelo orientador do Projeto.

Esses documentos revelam trés aspectos importantes para a presente pesquisa:
descrevem as diversas agOes desenvolvidas; contém os recursos didaticos de parte dessas
acOes (roteiros de palestras, de atividades dentro do Museu de Minerais e Rochas,
esquemas de atividades em campo, questiondrios etc) e contém as impressdes pessoais da
autora dos documentos, as interpretacdes das agdes desenvolvidas.

Dessa forma, para a realizagdo da analise dessa experiéncia, sdo tomados esses
documentos em seqiiéncia cronoldgica, e discutidos sob a Otica de cada uma das
subcategorias definidas. Qutros materiais interessantes para a analise serfo apresentados
circunstancialmente no decorrer do texto.

Entretanto, antes de o leitor iniciar a leitura desta Parte, acreditamos ser necessaria a
antecipacio do procedimento utilizado no desenvolvimento da analise dos documentos.

No que tange a analise do Projeto sob a otica da primeira subcategoria, ou s¢ja, a
discussdo acerca do carater tedrico ou pratico do ensino, foram estabelecidas duas
subdivisdes relativas aos tempos e temas do Projeto em questfio. Isso quer dizer que tal
subcategorias foi analisada de acordo com os periodos de desenvolvimento do trabalho,

totalizando cinco etapas (relacionadas aos cinco Relatorios) com duragfio de seis meses (1°,
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2°, 4° e 5° Relatorios) e um ano (3° Relatério) e tais tempos foram organizados segundo as
atividades de destaque em cada periodo (temas).

Quanto a analise dos materiais por imntermédio da segunda e terceira subcategorias,
referentes, respectivamente, 3 questio da insercdo ou nfo do cotidiano de alunos €
professores no processo de ensino estabelecido pelo Projeto e a questdo do teor multi ou
interdisciplinar presente nesse trabalho, o procedimento sofreu a seguinte alteracio: como,
na subcategoria anterior, a experiéncia ja havia sido exaustivamente descrita, optou-se por
ndo recorrer aos tempos e, sim, somente aos temas presentes no Projeto. Dessa maneira,
foram agrupadas as atividades mais significativas ocorridas durante todo o periodo de
desenvolvimento do trabalho, e, sem recorrer explicitamente a cada um dos cinco
Relatorios de Atividades;-tais-grupos-de atividades foram- avaliadas pela - otica das-citadas
subcategorias.

Ainda € importante ressaltar dois aspectos. A analise da primeira subcategoria, em
especial, ¢ um tanto mais extensa que das outras duas, visto que nela estio embutidas
mintcias de descrigdes e discussdes que sio aproveitadas direta ou indiretamente nas outras
subcategorias.

Em segundo hugar, vale chamar a aten¢fo para o fato de nfo haver necessariamente
um padrio na defini¢@o das atividades ou temas, ou seja, elas aparecem no texto a medida
que se fazem presentes no Projeto. Sendo assim, algumas atividades apresentadas, por
exemplo, no terceiro relatorio, podem n#o estar presentes no primeiro. Esse carater

assisternatico é, porém, coerente com 0 Projeto analisado.
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CAPITULO 6

O PROJETO DE ENSINO E A QUESTAO DA
RELACAO TEORIA-PRATICA

6.1. 1° RELATORIO DE ATIVIDADES: PALAVRAS
INICIAIS SOBRE A RELACAO TEORIA-PRATICA

Se ¢ verdade que a discussio acerca do carater do ensino - ora pratico, ora tedrico - é

antiga ¢ visivelmente presente em todas as areas do conhecimento, isso se confirma logo ao

primeiro olhar lancado sobre os documentos que retratam a expeniéncia de Uberlandia. O
primeiro Relatdrio produzido, referente ao periodo de julho de 1994 a janeiro de 1995,
meses iniciais de trabalho do Projeto, logo no principio alardeia a preocupacdo com esse
aspecto do ensino.

O relatono introduz comentarios sobre aspectos falhos do processo de ensino-
aprendizagem citando a ma formagdo dos professores, o desinteresse dos alunos, a falta de
conexdo no tratamento dos assuntos referentes as Geociéncias no ensino basico, € a
defasagem entre as proposi¢Des tedricas oficiais e a implementag3o na realidade escolar.

Tais consideragbes, em parte, permitem-nos reconhecer os primeiros sinais de
preocupagio com a relagio entre teoria e pratica no ensino. Resta saber o que significavam,
a partir das acdes desenvolvidas naquele contexto, tais termos e tal relacgo.

Antes do contato direto com professores ¢ alunos, houve a preocupagdo,
primeiramente, em estudar os assuntos geologicos e as principais questdes ligadas ao seu
ensino. Procurou-se, também , conhecer os espagos e recursos adequados e disponiveis ao
trabalho, ou seja, o Museu de Minerais ¢ Rochas e Laboratorios do Departamento de
Geografia da Universidade Federal de Uberlandia.

A partir dai, foram realizadas visitas a vanas escolas da rede publica e privada da
cidade para se apresentar a proposta de trabalho e conhecer o tratamento dispensado aos

assuntos geologicos — os livros adotados, os métodos utilizados e a infra-estrutura existente.
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Somente a partir desta etapa de reconhecimento do terreno de atuacio € que seriam
iniciadas as atividades do Projeto.

Naqueles primeiros meses, um total de nove escolas participaram do Projeto, com
niveis diferenciados de envolvimento. Em linhas gerais, as acBes efetivaram-se em dois
espagos: no Museu de Minerais e Rochas e nas proprias escolas.

A partir dos relatos e reflexdes acerca das atividades desenvolvidas nesses dois
espagos, € que serd possivel investigar com maior clareza a concepgio de teornia, de pratica

e da relagdo entre essas duas instancias, entfo estabelecidas.

6.1.1. ATIVIDADES NO MUSEU DE MINERAIS E ROCHAS
ENAS EKSCOLAS DA REDE

O Museu prestou-se basicamente & fun¢o de sediar e oferecer a infra-estrutura para
a produgio de atrvidades com a rede escolar, em especial os trabalhos escolares de alunos,
direcionados para a aprendizagem dos contetdos geologicos.

A orientac@o oferecida aos alunos que deveriam produzir trabalhos voltados para as
chamadas Feiras de Ciéncias referia-se a confeccio da parte “tedrica” da “pesquisa”,
disponibilizando-lhes a pequena Biblioteca do Museu, aliada ao acervo da Biblioteca
Central da propria Universidade.

Em seguida, desenvolvia-se a orientacio da parte “pratica”, disponibilizando as
amostras da reserva técnica do Museu. Concomitantemente ao apoio oferecido aos alunos,
no Museu também se desenvolveu a seguinte dinfmica junto as escolas que visitavam
aquele espago: palestras, apresentacio de filmes e slides e visita ao acervo exposto.

Com relag@o as atividades desenvolvidas nas escolas que se engajaram no Projeto,
poucas distingdes ocorreram em comparagdo & dindmica desenvolvida no Museu:
realizaram-se orientagSes de trabalhos para Feiras de Ciéncias, aulas do tipo palestras,
projecdo de slides e exposicio de rochas e minerais levadas do Museu. Quando a escola ja
possuia um acervo desses materiais, ele era catalogado e classificado e, no caso de sua

inexisténcia, algumas amostras eram doadas da Reserva Técnica do Museu da UFU.
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6.1.2. PRIMEIROS INDICIOS ACERCA DA TEORIA E
DA PRATICA NO PROJETO ANALISADO

Pelo fato de aqueles serem os primeiros meses de contato com o publico escolar, as
atividades desenvolvidas nfo adquiriram complexidade e extensdio suficientes que
justificassem uma andlise pormenorizada para cada tipo de atividade. Sendo assim, as
reflexBes seguintes discutem de forma integrada os temas trabalhados nesse primeiro tempo
do Projeto — julho de 1994 a janeiro de 1995. Dessa forma, essa sucinta apresentag@o das
acOes desenvolvidas nos primeiros meses de trabalho junto ao Projeto de Melhoria do
Ensino, e que seriam constantes durante todo o trabalho, ja fomece alguns indicios para a

..... | .P.foje.to - .trébaﬁ'.luar juﬁto a proféssdfes .ir‘y@rmando e bferecéndo recursos em busca da
melhoria do ensino - fica clara a preocupagio tanto com os contetidos quanto com recursos

didaticos no ensino dos assuntos geologicos.

Nio existe a pretensdo de se modificar os programas das escolas ... e
sim melhord-los no que diz respeite, principalmente, aos recursos
diddticos, visto gue o0s professores raramente possuem mMECanismes
especificos, alternativos e enriguecedores de suas aulas. Restringem-se
ds aulas expositivas, onde os recursos sdo o guadro-negro, §iz e livro.
(LOPES, 1995:02)'

A critica recai, visivelmente, sobre o modelo de ensino Tradicional marcado pela
exposi¢do oral do professor, apoiada por poucos recursos, tdo somente aqueles que
reforcam a verbalizacio e visam a memorizacdo, ou, nas palavras de AMARAL (1998a:
213), um ensino (...) em que a teoria é a grande norteadora da pratica e os conhecimentos
cientificos sdo neutros, verdadeiros e definitivos, justificando sua transmissdo...

Ha indicios, pois, de que o Projeto viria romper com esse modelo. A ruptura, ao que

parece, enveredaria por alteragdes de cunho técnico.

As escolas ndo possuem recursos diddticos adequades gue fornem as
aufas interessantes ... fafta de local adeguado para serem guardados os
materials e realizadas as aulas préticas, sendo estas imprescindivels ao
entendimento dos conteddos de cunho geoldgico ... raros os colégios que
possuem uma sala propria para as sessdes de video e slide, nem tdo pouco
(sic) os gparelhos para essas atividades’ (LOPES, 1995.25)

analise da concepgdo sobre a teoria e a pratica. Pela propria definicdo do objetivo do
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Detectando tais caréncias e acreditando piamente que a melhoria do ensino
implicaria em sua superacg#o, o Projeto alardeia alguns bons frutos colhidos no curto espago

de tempo até entio decorrido:

Na maioria dos estabelecimentos de ensino, alunos e professores, com o
auxitio da Universidade, viabilizaram a montagem do acervo de minerajs ¢
rochas através de suas coletas e doagdes. A existéncia desse acervo &
essencial no ensino de Geologia ... além do acerve, o projeto possibilitou
aos professores e aos afunos tomarem conhecimento de outros recursos
diddticos .. como filmes e slides ... vdrias escolas ... souberam gue a
Universidade ... € uma instituig@o aberta e provida de recursos, como o
Museu de Minerais e Rochas e sua Reserva Técnica assim como o
Laboratdrio de Geologia ... (LOPES, 1995:22)

Excessiva Valorlzag:?ﬁo dos recursos didaticos - essa é a marca do trabalho até aquelé
momento. Todavia, por tras disso escondem-se posighes sobre ensino e sobre ciéncia
importantes de serem pensadas.

Nota-se, nitidamente, que a intenco de ruptura com o ensino Tradicional passa pela
revisdo de seu metodo tmico - a exposicio (tanto que os recursos € técnicas de ensino
ganham evidéncia). Porém, algumas das novas técnicas € dos novos recursos, senio todos,
consistiam em meros reforgos ao carater expositivo tipico do ensino Tradicional. Sendo
assim, a operacionalizacdo do processo de ensino ganhava, apenas aparentemente, novos
moldes. O método expositivo, além de permanecer em evidéncia, j& que palestras eram
ministradas, passa a ser incrementado por um rol de vérias outras técnicas: sessOes de
videos e slides; trabalhos realizados por alunos; visitas ao Museu; confecgdo de acervos. No
entanto, algumas dessas técnicas, como € o caso das sessdes de videos e slides, confirmam
O carater expositivo, Ou S€ja, esse novo cendrio acaba por apresentar um mesmo fundo: o
reinado dos conhecimentos cientificos.

Ao que parece, naquela época, o Projeto difundia a conhecida imagem espontinea
do ensino, que FURIO e GIL-PEREZ (1989) definem como sendo aquele ensino concebido
enquanto algo essencialmente simples, para o qual basta um bom dominio da matéria, por
parte do professor, algo de prética e alguns complementos psicopedagogicos.

No Projeto em questio, a Ciéncia era exaltada, seja nas exposi¢des orais, em que 0
papel do professor como divulgador do conhecimento cientifico € assumido pelos

mmplementadores do Projeto, seja nas explicacdes sobre o acervo exposto do Museu de



Minerais € Rochas, em que a monitora, prestando-se como guia, dava explicagles e
“traduzia” as etiquetas de classificagdo de rochas, minerais e fosseis — sua nomenclatura
cientifica, formula quimica, propriedades fisicas, entre outros. Essas técnicas contrariavam
o intuito de inovagio, de rompimento com o ensino Tradicional, j4 que o grande vildo desse
tipo de ensino, a verbalizacgio professoral, estava mantido.

Ha, ainda, outros sinais do dominio absoluto da ciéncia no cenario daguele trabaltho,
assumindo, porém, formas um pouco mais dissimuladas. A agdo, a atividade dos alunos
eram recursos usados para mascarar o primado da teoria, representada pelo conhecimento
cientifico. O Projeto explicitava sua intengdo de ruptura com o modelo Tradicional,
assumindo algumas caracteristicas do modelo de ensino da Redescoberta. Mas, assim como
afirma- MAEDANER (1997:100), tanto-no-ensino-Tradicional como na Redescoberta (.)
ha uma ciéncia constituida de verdades cientificas gue é necessdrio que as novas geragoes
assimilem, ou por transmissdo ou por redescoberta ou por gualguer outro modelo, para
continuarem o processo.

As atividades praticas, apontadas como alternativas para a ruptura com o ensino
Tradicional, acabam tornando-se sindnimo de agdo, concreta € imediata, sem intuito de, por
exemplo, questionar, ressignificar, ou mesmo gerar novos conhecimentos. Nas palavras de
AMARAL (1992:07) a agdo do aluno é entendida como um fim em si mesma. A pratica
alardeada como redentora de um ensmo tedrico ultrapassado, em verdade referendou-o, na
medida em que se prestava apenas a meras explicacdes, 1lustragdes, complementacdes e

repetigdes:

Encontrou-se um nimero bastante significative de amostras (na escola),
que, num segundo momento, foram devidamente classificadas e
catalogadas para que as professoras pudessem utilizd-las como recursos
diddticos em sala de aufa. Alguns exemplares essenciais para ¢ acervo
escolar foram deados da Reserva Técnica do Museu (..) (LOPES, 1995:11)

Estas amostras, bastonte diddticas, foram selecionadas e recothidas da
Reserva Técnica (..} especialmente para serem utilizadas nestas
atividades dentro das escolas. Assim os alunos podem visualizar o que
estdo estudando, tornando a aula mais interessante e ¢ aprendizade
eficaz. (LOPES, 1995:11)

UNICAMP
BIBLIOTECA CENTRAL
SECAD CIRCULANTE
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Os conteddos referentes & Geologia e Mineralogia jd haviam sido
ministrados em sala de aula e o intuito (.) era o de reforgar
complementar, principalmente guanto d parte prdtica, os assuntos jd
vistos. (L OPES, 1995.09)

Realizou-se (sic) (..} aulas de cunho tedrico afiado ao prdtice, onde as
criangas puderam conhecer o bdsico sobre os conteddos geoldgicos e
manusear as amostras de minerais e rochas levadas da Reserva Técnica
do Museu da Universidade, (LOPES, 1995:11)

Essas breves citagdes instigam varios questionamentos. A divulgacio de conceitos e
posterior manuseio de materiais significa alianca entre teoria e pratica? N&o seria mais
acertado falar em explicagdes 1lustradas de conceitos cientificos? Néo seria mais apropriado
uma atividade pratica? Sera que o termo prdtica nfo esta sendo confundido com agio? Sera
que esta a¢io ndo esta fundada predominantemente no terreno sensorio-motor do aluno, e
as outras dimensdes envolvidas no processo de aprendizagem sendo ignoradas? Nio
estariam sendo subestimadas as possibilidades de raciocinio critico e criativo dos alunos?
Quanto &s amostras levadas da reserva da Universidade cabe perguntar: por que o
conhecimento transmitido de forma diretiva tem que ser ilustrado unicamente por materiais
estranhos a realidade dos envolvidos? O papel do Museu sena atrelar-se exclusivamente a
escola e assumir um trabalho com caracteristicas técnicas e assistencialistas?

A partir dessas observacdes, pode-se dizer da excessiva preocupacdo com a técnica
e com os recursos, e da sua subordinagio a teoria.

S30 esses 0s primeiros questionamentos e interpretacdes que emergem da lertura do
primeiro relatério de pesquisa confeccionado.

Obviamente, seria prematura a tentativa de construir, ou desvendar, a concepgio que
se tinha de teoria e de pratica, assim como de metodologia de ensino.

Por ora, pode-se dizer apenas da excessiva preocupacdo com as técnicas € recursos
didaticos, e da subordinacio de ambos a teoria. Os relatdrios seguintes fornecerdo auxilio

para essa empreitada.
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6.2. 2° RELATORIO DE ATIVIDADES: PALAVRAS INICIAIS
SOBRE A RELACAO TEORIA-PRATICA

O segundo Relatorio trata das atividades realizadas de fevereiro a julho de 1995 ¢
nele percebe-se a preocupagio com a superacio das condi¢des nas quais o ensino escolar

era praticado.

As atividades gue vém sendo reafizadas junto ds vdrias escolas
constatam bem este quadro cadtico do ensino de tais conteldos: infra-
estrutura inadeguada ou inexistente, assim como 0s recursos disponivels
aos professores, ¢ desprepare destes profissionais, programas de aula
mal trabalhados, enfim, uma situacdo que reduz a prdtica de sala de aula
em giz, quadro negro e livro. Consegientemente a aprendizagem do aluno
€ afetadae L OPES (19956:02)

Na tentativa de reversio desse quadro, o Projeto mantém a linha de trabatho
desenvolvida, acrescida de algumas novas imiciativas. Assim, além da drvulgac8o, nas
escolas das redes publica e privada de ensino, da proposta das atividades no Museu de
Minerais e Rochas, foram desenvolvidas outras atividades, tais como visitas ao acervo,
palestras, classificagdo e doagio de amostras, reunifio de planejamento como o0s
professores.

Nesse periodo, também sdo concentrados esforgos na producio de materiais
didaticos, no conhecimento de éreas para possiveis trabalhos de campo e, pela primeira vez,
surge a preocupagdo com o professor que atuava na rede de ensino e se envelvia com o
Projeto: sdo feitos os primeiros contatos com os cursos de Licenciatura, ou seja, aqueles
responsaveis pela formacio inicial dos professores, contato esse estabelecido mediante a
discussdo da proposta do Projeto com um professor de Pratica de Ensino do Curso de
Geografia.

Tambeém se da inicio aos primeiros relacionamentos com a formagao continuada dos
profissionais da educacfo por intermédio da participagdo do Projeto em cursos para
professores da rede de ensino. Focando a analise sobre cada um desses tipos de atividades,
poderemos avaliar, em parte, o significado da teoria e da pratica, assim como o teor da

relagio entre ambas.
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6.2.1. ATIVIDADES NO MUSEU E NAS ESCOLAS DA REDE

Na exposigdo micial dos objetivos do trabalho, percebe-se que o envolvimento

especifico com os professores comeca a ganhar novos contornos.

O presente projeto de pesquisa visa justamente trabalhar no sentido da
methoria do ensino dos conteddos geoldgicos, atuando em conjunto com
professores e alunos, oferecendo recursos, auxifiande e tentando buscar
novas caminhos para as questdes que interferem na prdtica do professor,

e, principaimente, na construgdo do conhecimento pelo aluno. LOPES
(1995b:01)

. E possivel notar que a preocupagio com os aspectos técnicos ¢ mantida, mas
acrescentada de um novo elemento até entdo deixado & margem do processo: o professor. A
leitura do material nos fornecerd a resposta sobre quais sf0 esses #novos caminhos ¢ sobre o
sentido do termo construgdo do comhecimento. Fornecera resposta para a divida se tais
termos estavam sendo utilizados de acordo com um referencial determinado, ou se
apareceram superficial e circunstancialmente.

A primeira fonte de indicios para confirmar ou n3o novos contornos no
desenvolvimento do Projeto, em seu segundo periodo de aplicacio, estd na producio de

mateniais didaticos levada a efeito pelo mesmo.

Foram produzidos materiais diddtico-pedagdgicos simples ... de acordo
com as atividades realizadas em cada instituigdo de ensino foram
produzidos textos diferentes dos habituaimente encontrados em fivros,
Buscou-se trazer informagdes novas e de aplicagdo prdtica Também
foram confeccionados cartazes ilustrados, maguetes representands a
dindmica interna e externa da crosta; programadas atividades sobre
erosdo, montados jogos tipe autddromos, entre outros. LOPES
(1995b:43)

Tais materiais foram elaborados em virtude da preocupagfo dos impiementadores
do Projeto com relag@o a caréncia de recursos e materiais com os quais os professores
poderiam enriquecer suas aulas. Nesse sentido, os professores tanto poderiam conhecer os
materiais e (re)produzi-los por conta prépria, quanto toma-los emprestado da Universidade.
Af esta outra marca da acriticidade e passividade perante o processo educativo. Enxerga-se

a importancia dos recursos desvinculada de qualquer discussdo pedagogica, de qualquer
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preocupacdo com a metodologia de ensino, como se ela fosse algo esponténeo e unmversal.
Além disso, o envolvimento autdnomo e criativo do professor da rede na elaboragio dos
recursos didaticos ndo € considerada.

Assim sendo, mdependente das modernizag¢des implementadas naquele periodo, as
evidéncias sdo de que se mantém a mesma base de operacionalizagcdes e concepgles: a
teoria, representada pelos conteidos geoldgicos, continua sendo mantida como
controladora do processo, € a pratica continua sendo admitida porque empregada como
recurso de exemplificacdo e de ilustracio da teoria. O relato de atividades desenvolvidas
junto a alunos, no interior do espago escolar, ajuda a descortinar a dimensdo desse

posicionamento perante teoria e pratica no ensino.

Acertou-se gue as atividades seriam realizadas no priprio colégio onde
os alunos teriam o primeiro contato com os conteddos, em forma de
atividades envoivendo aguisigdo de conhecimento e diversgo. Constatou-
se gue essa foi uma maneira muito vdlida de trabalhar com as criangas.
Realizou-se (sic) peguenas palestras com apoio de material prdtico como
amostras de minerais, rochas e solos, lupa maguetes, livros e
enciclopédias ... apds ter havide essa familiarizacdo com os temas, foram

reafizados jogos envolvendo a aprendizagem na fase anterior.. LOPES
(18955:07)

O processo havia sido caracterizado inicialmente como construgdo do conhecimento
¢ logo em seguida como aguisicdo. Entdio as palavras constru¢do e aquisico tinham o
mesmo significado? Buscar uma resposta a essa duvida implica em destacar que tal
processo tem inicio com conteddos sendo transmitidos verbalmente e em seguida
exemplificados, ilustrados e reforcados por praticas - atividades de manipulacio e
observagio —, na chamada “hora da diversdo”. Mas como saber se os alunos, além de se
divertirem, também aprenderam? Mediante um outro tipo de atividade prazerosa: um jogo
de palavras cruzadas. Recorrendo a tal material, percebe-se que as palavras a serem
escolhidas pelos alunos para o preenchimento do campo da cruzada sdo, na verdade,
conceitos € formalizagBes simplificadas do conhecimento cientifico. Entfio o padrdo estd
mantido: énfase na teoria, no conhecimento cientifico, transmitido ora em uma palestra, ora
em um livro, ora na fala do professor, ora na fala de um monitor. Se a “avalia¢do divertida™
é considerada pratica, pode-se inferir que o termo pratica estd sendo associado & novidade,

Jé que o aluno, ao invés de responder em uma folha de prova padrio, responde num quadro
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de palavras cruzadas. Portanto, a forma muda, mas a perspectiva de aquisicio de
conhecimento permanece intacta.

Esta inviolabilidade da teoria também fica confirmada na utilizagio da pratica como
mero recurso ilustrativo e, em se tratando do ensino da Geologia, a ilustragio consistia em
exemplos de aplicagGes concretas e imediatas de seus materiais. Em sala de aula, as

atividades confirmavam essa tendéncia.

Realizou-se uma breve palestra sobre minerais e tipos de rochas, mas,
enfatizou-se, no encontro realizado com as duas salas, a guestdo da
aplicabilidade desses recursos ... LOPES (1995b:11)

.. Analisando o texto de apoio elaborado para o acompanhamento dessa atividade,

nota-se a confirmacio da ja anunciada preocupagio econdmico-utilitarista, ratificada em
trechos do Relatério, como .. a importdncia do estudo de minerals e rochas se dd pela
intensiva utilizagGo destes recursos pelo homem ... ou ... hgje, em nossa sociedade ... os
paises empregam macigamente minerais e rochas, seja em moradias, estradas, instrumentos de
precisds, jdias.. ou em exemplos concretos dos tipos de rochas empregados em varios
setores.

Além disso, hd uma énfase muito forte nos conceitos e definigdes.” A
conceitualizac®o desses recursos geologicos materiais parece ser a meta da atividade e as
informagdes sobre sua aplicagdo como forma de valida-los. Esse posicionamento se faz

visivel num outro registro de atividades desenvolvidas com alunos em sala de aula:

Os alunos puderam realizar os testes de dureza, de trago e de hdbito
dos minerais e questionar a respeito dos seus empregos na atrualidade.
Esse tipo de atividade € importante, pois pde o aluno em contato direto
com o que estd estudando e possibilita que ele faga relagdes e aprenda
mais sobre as conteuddos geoldgicos. LOPES (1995b:11)

Os testes com a Escala de Mohs, em que os alunos manuseiam, experimentam e
observam a dureza dos minerais nfo tém seu sentido analisado naquele momento, sdo
meramente descritos. Portanto, vém confirmar a opinido de que se prestam como
elementos de motivagdo sensorial dos alunos. Sendo assim, a prética parece ser sindnimo,

novamente, de acio/movimento. As informacBes sobre o uso econdmico dos recursos
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geologicos materiais também ndo sdo avaliados ou relacionados como um fim pedagogico
maior, como a instigac@o de discussBes e conscientizagdo sobre impactos ambientais, por
exemplo. Portanto, conclui-se que tais informacBes eram passadas com o unico fim de
ilustrar, de aproximar o aluno do conhecimento transmitido.

Todo o processo gira, assim, em tomo do conhecimento formalizado pela ciéncia e
que deveria ser assimilado pelo estudante. Nesse contexto, sdo pertinentes as criticas de
GURGEL (1995) frente aos trabalhos de laboratério, por ora também denominados

praticos, pautados na observacgdo do fato, experimentagdo, comparagio e classificagio:

(..) € negada a influéncia da ideologia na investigagdo da realidade, dos
valores, das crencas, das representagées e das normas no trabalho de
explicagdo do reql. Ao contrdrio de uma concepgdo.critica de.conhecimento
.. 0 conhecimento positivo, o conhecimento-produto ¢ a exposicdo de um
determinado momento do real, em que se distancia da sua condicdo de
processo, de Ciéncia em formagdo, caracterizada pela possibilidade de erro
e acerto, pela perspectiva da historia e da temporalidade. GURGEL

(1995:160)

Sendo assim, as reflexdes de AMARAL (1988) acerca das similaridades entre as
perspectivas pedagogicas tradicional e da redescoberta, sfo apropriadas para melhor

compreender os aspectos da concepeido de ensmo do Projeto em questao.

Consiste basicamente na transferéncia de conhecimentos para um aluno
intelectualmente passivo. Além disso, caracteriza-se também por
privilegiar esquemas légicos da Ciéncia e da mente adulta em detrimento
da forma como o aluno pensa, por distanciar-se da realidade cotidiana
do estudante, por deturpar a real natureza do conhecimento cientifico
apresentando-o como algo necessariamente verdadeiro e definitivo, por
mitificar a Ciéncia (e o cientista) apresentando-a como uma institui¢do
politica, social, econdmica e culturalmente neutra e, tambeém como «
unica forma vélida de conhecimento da realidade, cujos efeitos para a
humanidade sdo necessariamente benéficos. AMARAL (1988:70)

Varios fragmentos do texto do documento, assim como outras fontes, tais como
roteiros de atividades, textos e jogos, vém ratificar a conclusdo de que a teornia comanda
todo o processo, teoria essa entendida como assuntos e conceitos formalizados pela
ciéncia. Nao se justifica a citagBo exaustiva de frechos que comprovem essa idéia;
entretanto, a auséncia também € um elemento importante na pesquisa. Estdo ausentes, por

exemplo, quaisquer anotacdes, interpretaces ou discussdes, nos documentos, sobre o
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papel das atividades praticas que fossem além da classica funco de despertar bastante o
interesse das criangas. LOPES (1995h:14)

Além desse papel perfeitamente caracterizado, os documentos disponiveis n3o
revelam se as atividades consideradas praticas desempenhavam outras fungdes, tais como
criar situagdes problematizantes, gerando questionamentos e desafios, ou fomecer
respostas a problemas enunciados em outras instincias do processo de ensino-
aprendizagem. Pela auséncia de registros suple-se que essa concepgdo ndo se fazia
presente.

Por outro lado, se ndo existiram discussdes sobre o papel das atividades praticas
realizadas pelos alunos, a analise de uma determinada atividade de avaliagdo considerada
pratica permite-nos dizer-algo mais sobre o assunto. Tal avaliacdo apresenta-se fora dos
padrdes convencionais, como parece ter sido a tdnica de todo o trabalho, porém engajada
nos principios tradicionais: em forma de um autddromo, ou seja, um trajeto desenhado em
papel cartfo, contendo varias etapas com uma questio em cada. O aluno deveria marcar V
(verdadeirc) ou F (falso) em afirmativas visivelmente conceituais e dependentes da
memoriza¢do, completamente desvinculadas da realidade concreta daqueles estudantes. O
aluno que conseguisse assinalar um nimero maior de respostas corretas alcangaria o podio.
Assim, a atividade parece querer dizer: quem assimila os conceitos cientificos se destaca
na escola. Nessa perspectiva (...) a producdo do conhecimento cientifico foi reduzida a
uma trgjetoria linear, prioritariamente racional, percorvida individualmente, de modo a
mascarar a estreita ligacdo entre conhecimento e poder. SICCA (1998:18)

Entdo, supde-se que a nogdo do significado da ciéncia seria alcangado ndo pelo
conhecimento de seus processos de produgdo, ou vivéncia de algumas de suas
contradi¢hes, ou percep¢io de suas semelhancas e deficiéncias em relagdo ao senso
comum, mas sim diretiva e impositivamente, sem conflitos ou questionamentos.

Nota-se a supremacia dos conceitos que habitam a esfera cientifica, representando a
chamada teoria, tratada como indiscutivelmente importante e superior a qualquer outra
forma de conhecimento, particularmente aquele produzido na pratica cotidiana.

Outros trechos desse segundo Relatorio, referentes a atividades desenvolvidas no
Museu, confirmam o destaque a insténcia cientifica, reiterando a relag@o autoritaria desta

sobre a pratica.
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O primeiro contato com o0s alunos aconteceu na pripria escola, onde,
dentre de sala de aula foi ministrade wuma breve palestra
complementando o0s conhecimentos jd adguiridos pelas criangas.
Trabathou-se com amostras de minerais e rochas e com maguetes para
facilitar a compreenséo ... O sequndo encontro acontecew em forma de
uma visita orientada ao Museu de Minerais e Rochas (...} turmas puderam
conhecer ¢ acerve de minerais e rochas, observar as amostras com
auxitio de lupa contando ainda como um roteire de visita LOPES
(19956:08)

Analisando o rotero de visita acima mencionado, percebe-se nitidamente a
supremacia dos conceitos clentificos e a criagfo implicita de imagens distorcidas acerca

dos cientistas, criando um ambiente de {...) aceitacdo ingquestiondvel de que executam seu

~trabalho aplicando-um tipo de processo-mental pouco-conhecido, possivelmente misterioso-—

e certamente superior. DIXON (1976:10)

Além disso, também confirma-se outro aspecto considerado como um dos objetivos
da atividade pratica. Ancorado na justificativa de ser diferente ou alternativo, enfatiza-se o
angulo utilitarista do conteido geolodgico. No roteiro predominam perguntas a serem
respondidas pelo aluno, do seguinte tipo: Cite algumas aplicagdes dos minerais. Alguns
mineralis observados no Museu podem ser empregados come jéias: gualis s80? O quartzo

gpresenta diversas variedades: guals sdo?

6.2.2. ATIVIDADES DE CAMPO

Nesse segundo Relatorio sdo destacadas e relatadas atividades que ndo haviam
sido previstas nos planos iniciais de trabalho. A principio, analisando essa mudanca de
percurso, supde-se que o trabalho houvera sido avaliado por seus propositores e
implementadores e reorganizado no sentido de superar as falhas detectadas, visando
contribuir para a real inovagio e melhoria do ensino. Todavia, a justificativa para algumas
mudangas estava relacionada, na realidade, ao equacionamento de algumas "exigéncias” do
meio escolar.

As atividades de campo representam a primeira iniciativa ndo prevista nos planos
iniciais. Nagquele etapa de desenvolvimento do Projeto, os trabalhos ndo foram

efetivamente realizados com o pablico escolar alvo do Projeto, e sim, desenvolvidos
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objetivos profissionals, mas que também se mostravam promissores e adequados a futuras
atividades escolares.

Para esse fim, o primeiro local selecionado e visitado foi uma pedreira de basalto,
chamada Sdo Salvador, localizada no distrito industrial de Uberlandia. A intencio da
realizacdo de futuras atividades didaticas no local pode ser inferida do seguinte trecho: (...)
podem ser observados aspectos como a degradagde de dreas verdes, a poluigio do Rio

Uberabinha, a questdo dos refeitos da pedreira e ainda a utilizagdo desses recursos naturass.

LOPES (199556:16) Ou, entdo, literalmente:

(..) foram tiradas fotografias e transformadas em slides para exposicdo

em trabalhos sobre essas questdes com alunos, assim como ... viabilizou-
se (sic) futuras visitas orientadas com alunos ... como forma de tornar o
conhecimenta concreto sobre a utifizagdo desse recurso, enriquecendo,
portante, o gurendizado, L OPES (1995b:17)

Mediante os trechos extraidos, considera-se que as saidas a campo acabariam por
referendar o carater das demais atividades ditas praticas até entdo desenvolvidas:
constituir-se em técnicas didaticas para reforco de conceitos ou discussdo de suas
aplicaches concretas.

As duas outras areas visitadas relacionavam-se com a ocorréncia de registros
fossiliferos. Uma das areas localiza-se em Peirdpolis, nos entomos da cidade de Uberaba-
MG. O relato no documento descreve, superficialmente, a litologia local e fosseis ali
encontrados, os espacos abertos ao pblico como o Museu dos Dinossauros ¢ o Centro de
Pesquisas, assim como os materiais € recursos disponiveis, e, por fim, a drea do sitio
paleontologico onde é realizada a coleta do material.

O segundo sitio paleontolégico visitado localiza-se na cidade do  Prata-MG, local
onde também estdo presentes registros rupestres. A visita, de acordo com o relato, nfo
estava ligada a nenhuma atividade previamente agendada com professores participantes do
Projeto. Consistia num levantamento de possivel alternativa para trabalho com professores
e alunos no intuito de, (..} trabalhando com a Pafeontologia lutar para que vs achados fdssers
permanegam no local para que possam servir para estudos futuros na regifo, e ndo

encaixotados num depdsito qualguer. LOPES (19956.:24)



Na unica atividade de campo realmente planejada e executada com alunos naquele
periodo, percebe-se que eram abertas possibilidades de se dar um salto qualitativo em

termos de auto-critica ¢ compreensio.

Contande com transporte obtide pela escola alunos e professores
tiveram contato direto com um problema que preocupa e desperta
estudos ligados ¢ Geologia: a eroséio do solo. Na visita & vogoroca..
assim como a observagdo da ocupagdo humana ( favelas ) no seu entorno,
0s alunos puderam especular sobre as causas desse processo de
degradagdo do solo pela agdo hurnana, assim como pensar em formas de
evitar ou recuperar a drea, LOPES (1995b: 09)

Percebe-se que uma pequena fresta se abria para o reconhecimento de que, na
realidade ambiental, manifesta-se a prdxis, ou seja, a real interagiio entre teoria e pratica.
No campo, embora ndo somente nele, estava criada a possibilidade da ndo diretividade, da
conjugacio de mnterpretagdes e vivéncias, da ndo formalizagfio de conceitos sob a otica da
ciéncia. A pratica, entendida como construcio social e histdrica, portanto também
ambiental, poderia ser confrontada com a teoria, ou seja, as construgdes 1deais, ndo so6
cientificas, sobre essa prética, uma negando e construindo a outra concomitantemente. N3o

obstante, como pode ser confirmado pela continuagio do relato, isso n&o aconteceu.

Por mejo dessa atividade, alunos e professores conseguiram realizar a
importante relagdo entre teoria e prdtica e reconhecer, no campo, as
gplicagdes dos conteddos geoldgicos vistos em sala de auvia LOPES
(1995b:09)

A realidade foi reduzida a uma atividade pratica, ¢ esta reduzida 4 mera

confirmagdo, aplicag3o e ilustrag@o da teoria, da ciéncia.

6.2.3. ATIVIDADES L1IGADAS A FORMACAO DE PROFESSORES

Um terceiro grupo de atividades, ligado a participag@o do Projeto em cursos para
professores, incluidas na categoria de agdes ndo previstas, é de igual importancia para a

analise das concepgdes que alicercavam o trabalho.
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A primeira vista, pode-se considerar esta participagdo como um salto qualitativo
nas agOes e intencdes, j& que até entdo somente se propunha e se efetivava o envolvimento
com os professores mediante os contatos para definicdo de temas de palestras, de tipos de
materiais que seriam utilizados em determinadas atividades, sempre informando o
professor e substituindo-o em sua fungfo tio criticada de transmissor do conhecimento. O
proclamado trabalho conjunto ainda ndo podia ser percebido, na medida em que o Projeto
fazia pelo professor, € ndo com ¢le.

Dessa forma, a participagio do Projeto em cursos destmados & formacgBo de
professores da rede poderia estar refletindo um avan¢o no processo de auto-critica dos
executores do trabalho. No entanto, relendo e relembrando o que foi feito, € possivel
perceber que nao.for bem is-so..c}..que:aconteceu.-'--r--'--' ...... i e e B

No primeiro curso em que ha envolvimento do Projeto, os seus implementadores
participam, em conjunto com varios professores da rede, como alunos, numa tentativa de
conhecer as iniciativas frente a formacio de professores, para entdo desenvolver as
proprias, ja com alguma experiéncia € senso critico.

Esse primeiro curso intitulado 4 Geografia nas Séries Iniciais, promovido e
realizado na Escola de Educagio Basica da Umiversidade Federal de Uberlandia,
estruturou-se segundo moldes classicos de transmissdio — recepeio do conhecimento. E o

que se pode depreender da justificativa contida no Relatdrio:

As meilhores justificativas para a participagdo neste curso estdo na
possibilidade de se divulgar o Projets para os professores ... além de
poder estar convivendo com as dificuldades dos professores nde somente
em ministrar 0s conteudos, mas também, na caréncia de conhecimentos
sobre os mesmes. L OPES (19956:29)

Sdo essas as conclusBes alcancadas ma época: os professores desconhecem os
assuntos geologicos e tém dificuldade em ministré-los, caréncia que o Projeto propunha
sanar, inclusive nos dois proximos cursos desenvolvidos naquele ano. Isso porque, nestes
cursos, os implementadores do Projeto passaram a atuar como planejadores € executores.

Num dos cursos, ministrado numa Escola Estadual da cidade de Uberlandia - MG,
o proprio titulo ja sugere indicios de um ensino tipicamente tedrico: Nogdes Bdsicas de

Geologia para o 1° Grau. O comando da teoria fica nitido, primeiro, no conteido da



157

apostila elaborada e entregue aos professores participantes, na qual hd a presenca dos
seguintes assuntos: constituigdo da Terra, dindmica interna; historia e estrutura geoldgica,
agentes externos. Construida basicamente com o apoio de compéndios de Geologia, a
apostila era visivelmente conteudista e conceitual. Tal marca também ¢é percebida nio
somente no material de suporte utilizado no curso - filmes, slides, amostras de rochas e
minerais, maquetes ~ mas principalmente na forma como eles foram utilizados. O
documento ndo registra, mas a memoria sim: tais materiais foram usados como reforgo
ilustrativos 4 medida em que os conteudos presentes na apostila eram transmitidos
verbalmente. SupOe-se, portanto, que os implementadores do Projeto acreditavam (...) que
as propostas “inovadoras” sdo suficientes para motivar o desinteressado professor a
- superar seus-problemas diarios. E-o mito do aperfeicoamento- de recursos- humanos:
GOUVEIA (1992:82)

O curso seguinte foi realizado na cidade de Uberaba-MG, tendo como meta a
preparagdo dos professores da rede publica daquela cidade, a pedido da Secretaria
Municipal de Cultura, para a participagfio no XTIV Congresso Brasileiro de Paleontologia.
O Projeto, entdo, prestaria esse servigo e, concomitantemente, poderia informar e
esclarecer os professores sobre a rigueza paleontoldgica da regido, assim come atentar para a
importdncia de seu estudo, LOPES (19955:31)

Novamente, pelos relatos, chega-se & seguinte interpretacio: teoria e prética
convivem sob uma relag8io autoritaria, em que a teoria informativa comanda uma prética
descritiva e submissa. Esta interpretagio € ratificada por varios contextos do Curso. Na
etapa de preparacio, foi realizada visita & regido de PeirOpolis, area do sitio paleontologico
para obtengdo de informagdes sobre a regido e trabalhos desenvolvidos para gue pudessem ser
tomadas como auxilio na preparagdo do Curso.. LOPES (1995b:31)

O papel da realidade ambiental, expresso como auxilio na preparacdo do Curso
deixa em aberto seu sentido pedagdgico. Todavia, confinma-se a suspeita que as
manifestagdes ambientais e as produgdes sociais ai calcadas seriam ignoradas ou
ganhariam destaque menor que a teoria, consubstanciada nos conhecimentos j& produzidos
sobre aquela realidade na esfera paleontologica. Tanto tal suposi¢do é correta que a fase

seguinte do trabalho consistiu em levantamento bibliografico e conseqiientes estudos sobre
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os principais assuntos da Paleontologia, que culminaram na producdo de uma apostila
dotada de

(..} conceftos bdsicos sobre a Ciéncia como informagdes sobre o
ambiente da regido hd 70 milhdes de anos, as espécies existentes, as
hipdteses sobre seu desaparecimento e sobre como foi possivel ¢ sua
fossilizagdo. LOPES (19956:32)

O trabalho tem inicio, portanto, a partir de conhecimentos consagrados pela ciéncia,
encontrados em fontes seguras, ¢ a realidade adquire apenas papel ilustrativo.
As lembrangas sobre a preparacio e execucdo desse curso ainda estdo muito vivas.

Era enorme a inseguranca das monitoras quanto aos contetdos a serem ministrados. Como

“saida, foi preciso muito estudo, muita pesquisa. A iniciativa de desenvolver o curso nao
tinha partido do Projeto, apenas fora aceita a prestagio daquele servigo.

Sendo assim, havia quase que completo desconhecimento sobre a propria ciéncia
paleontologica. Em vista disso, acreditou-se que era apenas necessario conhecer e
transmitir os conceitos e formalizagdes dessa area do conhecimento, encontrados por sua
vez em compéndios, livros didaticos e revistas especializadas. A compreenso do processo,
contexto e embates de produgdo desses conhecimentos, assim como os desdobramentos
correlatos & realidade ambiental na qual estavam inseridos, eram completamente
desconhecidos e ignorados.

A etapa seguinte da preparagao do Curso destinou-se a confecgio de materiais a

serem utilizados com os professores, nas aulas previstas:

(..} maguetes do perfil geologico da drea, cartazes ilustrados sobre eras
geologicas, deriva continental hipdteses do desapareciments dos
dinossauros, evelug@o das espeécies, mapa das dreas de estudo
paleontoldgico no Brasil trabafhos com papeldo e durepox, como fivros
Hustrados contando um pouce da historia da regide de Uberaba ... ainda
selecionou-se (sic) slides e filmes ... LOPES (1995:32)

Os recursos didaticos e materiais confeccionados ou selecionados, tidos como
didatico-praticos, pareciam ter a funcdo ja tdo discutida: a de tornar atrativa, reforcar,
ilustrar ¢ complementar a teoria anteriormente definida, tanto que tais materiais foram

elaborados e reunidos apds a confecg@o da apostila. A cis3o entre teoria e pratica, com
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prevaléncia no primetro pdlo, também € confirmada pelo fato de os materiais teremn sido
confeccionados antes do contato com os professores, ou seja, ndo haviam sido
considerados o conhecimento prévio e as vivéncias desses profissionais no tocante aos
assuntos a serem trabalbados. Assim, aqueles materiais em s1, no momento da acfo tidos
como praticos, carregavam marcas fortes da teoria — o conhecimento cientifico acabado e
inquestionavel.

A realizagdo dos encontros com aproximadamente vinte professores vinia confirmar
essa analise: as aulas seguiam um mesmo padrio: exposicio de conceitos e definices,
narragdo de historias sobre a Paleontologia, como se fossem estorias, visto sua
descontextualiza¢do e mitificacio ¢, em seguida, demonstragéo de expeniéncias, exposi¢io
de materiais ¢ sessdes de video e slides, visando a confirmag¢do ¢ ilustragdo dos assuntos
anteriormente expostos.

Os professores assumiam acriticamente o papel de alunos, assimilando
conhecimentos e “divertindo-se” com as atividades; os executores do Projeto, por sua vez,
assumiam acriticamente o papel de professor, controlande e direcionando o processo de
aprendizagem.

Nesse contexto, sob duas perspectivas ficava materializada a cisdo entre trabalho
intelectual e trabalho manual, uma das varias dimensdes da cisfo entre teoria e pratica. A
primeira vista, o Projeto assumia a autoria intelectual, dominando o saber, e os professores
da rede agiam sob as ordens dos detentores da teoria.

Mas, olhando a situago de fora, na verdade o Projeto também prestava-se a um
trabalho mecanico e subordinado a teoria, ja que apenas estava repassando conceitos
construidos na instancia cientifica, encarada, pelos executores, como a detentora do unico
saber relevante e a responsavel pela produgio intelectual da humanidade.

No encerramento do curso, os professores participantes foram levados para uma
visita & regido de Peirdpolis, € apresentados, em fungdo das atividades do Congresso de
Paleontologia, somente ao Laboratorio de Preparagio de Fosseis. Ali, assim como os
materiais presentes, nenhuma discussdo pedagdgica ganhou vida. Um registro no
documento explicita o espirito do curso, em que a realidade funcionava como ponto de

chegada do processo de ensino-aprendizagem:
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Foi possivel, por meio do Curso, perceber o desprepare dos professores
frente a tais conteddos, frute da desinformagdo e falta de recursos no
dmbito escolar. E importante que se trabalhe (sic) estas questdes, ainda
mais guando se vive num local onde as informagdes encontradas nos
fivros podem ser vistas e tocadas. Al sim esse processe de ensino-
aprendizagem se torna prazeroso e natural. Torna-se indispensdvel! gue
iniciativas como estas, de propiciar ao professor o contato direte e
abrangente com tal discipiing sejam incentivadas, A conscientizagdo da
importéncia do patriménio paleontoldgico existente em Uberaba e do
transmissdo das informagdes a ele referentes, ndo possuvem reflexos
apenas nas guestdes do ensino, mas também, e positivamente, na
valorizagdo da propria regiéo. L OPES (1995h:40)

Apds o encerramento do Curso, os professores retornaram as suas salas de aula para

seriam expostos durante o refendo Congresso. Em sintese, tomando como pardmetro os
trés cursos para professores, pode-se dizer que os executores do Projeto participaram
primeiro como alunos, de um Curso de Extensdo. Assimilaram a experiéncia e a repetiram
nos dois cursos subseqlientes, .mas como executores. Os professores participantes
percorreram ¢ mesmo caminho: primeiro aprenderam, e depois repassaram o conhecido.
Estamos diante de um processo de sucessivas e encadeadas reprodugdes, em que estiveram
ausentes reflexdes efetivamente criticas por parte de todas as instancias envolvidas. Talvez
os executores do Projeto nio estivessem, naquele momento, preparados para perceber que

algumas agdes realizadas indicavam caminhos para rupturas e, possivelmente, avangos.

6.3. 3° RELATORIO DE ATIVIDADES: PALAVRAS INICIAIS
SOBRE A RELACAO TEORIA X PRATICA

No terceiro Relatorio produzido sobre o trabalho, de meados de 1995 até julho de

1996, na exposicZo inicial dos objetivos podem notar-se algumas novas percepges.

(..} diagnosticar as reals caréncias da rede gscolar no gue se refere ao
trabalho em Geociéncias e a partir de entdo fomar medidas de cardter
imediatista como a de frabathar junto aos professores e alunos,
informande ¢ oferecendo recursos no sentide de tornar acessivel e
eficaz o ensino nesta drea, € também a médio e longo praze quanto d
interferéncia na formagdo de professores, diretamente nos Cursos de
Licenciatura | OFES (1996:09)
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A patir do trecho extraido, nota-se o reconhecimento implicito, gerado
provavelmente pela reflexdo realizada durante a agfio e sobre a agfo, do carater terminal e
assistencialista do trabalho até entdo. Este se configura como um salto qualitativo dado.

Entretanto, o mesmo trecho suscita inquietaces acerca do real avanco. O que
significava contmuar falando em apenas informar e oferecer recursos para professores em
servigo, nao sendo cogitada a possibilidade de discussGes e construgbes conjuntas? Por
outro lado, qual o sentido de dispensar aten¢io especial a formacio inicial a partir da
interferéncia nas Licenciaturas? Serd que implicitamente nio estavamos transmitindo a
idéia de que essa era a esfera de formaclo privilegiada, ou seja, aquela realizada na
Untversidade, aquela que proporcionava as bases tedricas seguras? Novamente o trabalho

estava se posicionande no primeiro polo da controvérsia teoria x pratica?

6.3.1. ATIVIDADES NAS ESCOLAS DA REDE

Privilegiar a teoria em contraposi¢do & pratica continua sendo verificado na medida
em que a ciéncla norteava com exclusividade os trabathos produzidos nas diversas escolas
sob a orienta¢do do Projeto. A etapa inicial desse tipo de trabalho, realizado por alunos das
mais diversas séries escolares, consistia na construcio da base tedrica e cientifica, ¢ a

segunda etapa ficava responsavel por dar respaldo a anterior.

A atividade envolveu pesquisa tedrica inicial realizada na biblioteca da
escola € complementada, em seguida por levantamento na biblioteca
setorial do Museu.. Realizada a pesquisa tedrica deu-se segiiéncia &
etgpa dita gplicada, na qual sé&o selecionados materials, como amostras de

minérios, textos e cartazes destinados d exposigdo em sala de avla
LOPES (1996: 14)

Como o conhecimento cientifico comandava todo o processo, ¢é razoavel
depreender que se continuava acreditando que ensino era sinénimo de transmissdo de
conteudo, a despeito de todas as ressalvas que o Projeto havia feito a priori sobre tal
concepeao.

Em alguns trechos do Relatorio, podem ser captados sinais que confirmam tal

Interpretagdo.
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(..] a escola tem sido, ao Jongo dos tempos, estabelecida como o focal
especifico de produgdo e principalmente transmissdo de conhecimentos. £
dentro desse contexto inserem-se 0s contetdos referentes ds Ciéneias da
Terra LOPES (1996: 11)

(..} 05 contatos iniciais destinaram-se a demonstrar a importdncia dos
conteddos, oferecends informagdes ao profissional da educagso a fim de
tornd-lo gpto a desenvolver atividades figadas d temdtica geoldgica..
LOPES (1996:12}

O primeiro sinal estd na énfase na transmissdo de informagdes, na excessiva
valorizagdo dos conhecimentos j4 produzidos e sistematizados pela ciéncia, ignorando
outros ja certamente produzidos e passiveis de serem produzidos pelos professores que
lidam com a tematica em-seu cotidiano; profissional ¢ social-6 segundo-aparece em forma
de uma contradicio: fala-se, a0 mesmo tempo, em transmissio de conhecimento €
produgiio do mesmo. Ha um terceiro indicio, presente no trecho que se segue, que se
caracteriza por novamente priorizar materiais e técmicas diditicas tendo em vista a

melhoria do ensino.

O primeire contato com a escola aconteceu em fungdo ... de caréncias
frente aos conteddos geoldgicos, tanto no gue se refere aos problemas
tedricos mas também, e principalmente, no que tange & problemdtica da
auséncia de materiais diddticos e de metodologias de ensino gpropriadas
. LOPES (1996:22)

O que até agora se podia suspertar, nesse trecho, explicitado pelo proprio
documento: a metodologia de ensino, referida no plural, fornece forte evidéncia de que era
encarada como wmn conjunto de técnicas € recursos para o ensino, como se pudessem existir
desvinculadas de pressupostos e principios tedricos acerca do proprio ensino ¢ da
educacfo, da ciéncia ¢, também, do ambiente ¢ da sociedade. Dessa forma, o Projeto
incorreu também na separagio entre forma (método) e contetdo. Recorrendo as afirmacbdes
de PAULO (1989), referindo-se a dimens&o técnica da préatica docente, pode-se inferir que
o Projeto ora privilegiava um (contendo), ora outro (forma), ao invés de encara-los em sua
unidade, especialmente pelo fato da tendéncia de supervalorizago explicita da forma e

supervalorizacio implicita do conteddo.
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Nesse aspecto, o Projeto prestava-se a oferecer auxilio e suprir a caréncia de
recursos didaticos, assumindo uma funcfio assistencialista. Quando uma escola, apds um
tempo engajada no trabalho, conseguia reproduzi-lo & propria custa havia motivo para

satisfacdo.

Como a escola tem participado ativamente das propostas, aos poucos
crig-se uma independéncia em termos de necessidade de orientagdo
constante. As discussfes e plangjamento de atividades foram
novamente cumpridas, contude .. as turmas contaram com a orientagdo
dos prdprios professores no esclarecimento de dividas, manuseio de
amostras € execugdo de atividades prdticas em sala de avla LOPES
(1996:16)

o alcance do dominio do conteudo e da técnica pelos professores.

Nota-se que o trabalho progredia porque Projeto e escolas remavam numa mesma
dire¢do. Os professores tinham dificuldades com os conteidos da Geologia? O Projeto ia
em auxilio, ora assummdo o papel do professor, ora ensinando-o. A escola n3o possuia
recursos ou espaco adequado? O Museu prestava esse servigo. A questio fundamental era
seguir a logica correta: transmutir conceitos corretos, com © apoio de materiais
diversificados e diferentes daqueles presentes no mundo escolar.

Essa logica estava tdo bem assimilada que as brechas abertas para que pudessem ser
dados saltos qualitativos no trabalho passavam desapercebidas. Isso ocorreu, por exemplo,
quando urna escola diferente de todas até entdo conhecidas procurou integrar-se ao Projeto.
Era uma escola de orientagdo construtivista. Instintivamente percebiamos que o padrdo
estava por ser rompido, mas ndo conseguiamos enxergar as diferencas entre aquela escola e
todas as outras com as quais nos relaciondvamos tdo bem. Para aquela escola nfo cabiam
as mesmas criticas feitas as anteriores, e 1ss0 nos intrigava.

A nossa frente estava um grupo com concepsdes explicitas acerca do processo de
ensino-aprendizagem, o que podenia ter despertado o questionamento sobre as nossas
concepgdes. Mas isso ndo fol feito. Na verdade foi realizada uma adequagfo acritica.
Assim, valorizaram-se 0s espacos e recursos da escola, sugeriu-se uma série de atividades,

as mesmas praticadas com os outros colégios, e foram realizadas algumas reunides com os
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professores. Infelizmente, a continuidade ¢ os desdobramentos do trabalho nfo foram
acompanhados pelo executores do Projeto.

O fato de serem realizadas discussdes de planejamento com professores, tanto com
essa escola quanto com as outras, pode ser considerado um aspecto positivo do trabatho
naquele periodo. Apesar de nesse planejamento a logica do Museu, e conseqitentemente a
da ciéncia, preponderar sobre a da escola, mesmo com o Projeto desenvolvendo-se atrelado
as necessidades escolares, pode-se dizer que se comecava a dar voz ao professor, a
participar mais diretamente de seu trabalho. Comegava-se a conhecer suas praticas e, quem
sabe, a abrir a possibilidade de questionamento da difundida separagio entre Universidade

¢ Escola, entre o intelectual e o manual, entre a teoria e a pratica.

6.3.2. ATIVIDADES NO MUSEU

A despeito de alguns avangos perceptiveis nas reflexdes contidas nos documentos
da época, as atividades desenvolvidas nas dependéncias do Museu de Minerais e Rochas
relevavam tragos similares ao periodo anterior. O trecho a seguir, relatando a visitagdo ao

Museu, reflete bem isso.

Esta atividade ndio se restringe apenas & exposicdo, pois também inclu-
se (sic} trabalhos prdticoes, debates, produgdo de materialis pedagdgicos
e também orientagdo, gpoio e acompanhamento a guaisquer atividades
condizentes aos assuntos em guesido, propostas pelas escolas, LOPES
(1996:12)

Quando ¢ dito néo se restringe d exposigdo, busca-se mostrar que a atividade néo é
meramente tedrica. E um primeiro indicio de que se estava refletindo sobre o carater do
trabalho, sobre suas tendéncias. Como o Projeto, desde o micio, discursava contra o ensino
tradicional, livresco, baseado na transmiss3o-recepgdo, € perfeitamente compreensivel a
atitude em deixar claro que as atividades desenvolvidas desejavam se afastar desse
estigma. Entretanto, ndo se percebia que a técnica de ensino em si ndo carrega um modelo,
mas s&0 justamente as concepedes subjacentes ao modelo, sobre os objetivos e finalidades

da educacio, € que irdo imprimir 4 técnica seu teor pedagogico.
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Nos museus brasileiros renovaram-se os espetdculos, os shows de ciéncia e
os recursos tecnologicos das anfigas exposicGes. Mas se mantiveram as
visdes tradicionais ndo questionadoras dos processos de negociagdo dos
saberes. Mantendo hierarquias teoricas ha muito conservadas nos museus,
pouco se explorou aindn as dimensées cognitivas das relagées entre publico
e museu, do entendimento publico das ciéncias, no que se refere a propria
construcdo do conhecimento. M. LOPES (2001:24)

Dessa forma, € possivel dizer que ndo se percebia, por exemplo, que a exposigdo do
Museu pode ganhar contornos distintos do ensmo Tradicional, mesmo se usado como
unico recurso. Nio se percebia que a forma de sua utilizagio € o que mia definir o tipo de
ensino. N&o se percebia que essas formas estariam articuladas com as concepgdes dos
executores ndo somente sobre o ensino, mas sobre educacdo, sociedade, ciéncia e
‘ambiente.

Sendo assim, mesmo ndo percebendo estas concepgdes, sem duvida nenhuma elas
existiam. E s3o elas que inam confirmar, conforme foi visto nos relatdrios anteriores, a
énfase no ensino tedrico mascarado pela presenca de praticas que, em verdade,

principalmente reforgavam e enriqueciam a teoria.

(..) programou-se uma visita orientada oo Museu de Minerais e Rochas
como maneira de reforgar os conteudos sistematizados em sala de auvla
€ ainda para que os alunos pudessem conhecer a exposicdo € manusear
amostras, além de poderem ser classificadas as amostras particulares
de minerais fevadas pelas criangas. LOPES (1996: 13)

Durante essa visita orientada, a propria seqiiéncia das atividades no Museu
referendava essa relagdo de poder estabelecida entre teoria e pratica: em primeiro lugar
vinha uma palestra, seguida de exposigbes de slides e filmes, com o objetivo de transmitir
o conteudo, a teoria. Em seguida realizavam-se as atividades ditas praticas, visando o
reforgo, a confirmacio e a ilustracfo da teoria. Nio passava de um ensino Tradicional
enxertado por modernizages técnicas.

Sobre esse aspecto, sdo pertinentes as consideragdes de M. LOPES (1988). Ao
discutir a influéncia do movimento escolanovista nos museus, afirma que a aprendizagem ¢
(...) transferida para ambientes motivadores, com diversidade de materiais didaticos,
bibliotecas, que estimulem aptiddes e os interesses pessoais. Para a autora, nesse contexto

sdo recuperados os potenciais dos “velhos museus”, surgindo as idéias de seus possiveis
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usos educacionais. Assim, percebe-se coeréncia entre o papel destinado ao Museu de
Minerais € Rochas da UFU e a tendéncia do ensino renovado, anti-tradicional. Desse
modo, o interior desse Musen tem seu interior transformado, tem atividades e recursos
acrescidos, tem seu horario de funcionamento dinamizado; tudo a servigo da proclamada
melhoria da qualidade do ensmo.

E facil compreender que no ambiente universitario — a casa da ciéncia —, as acdes
tivessem esse carater de primazia do conhecimento ja consagrado. O distanciamento da
realidade escolar ndo permitia a percepeio de que a pratica também poderia ser construtora
de saber. Contudo, mesmo quando as a¢Bes eram transportadas para o ambiente escolar, as
concepgbes ndo eram abaladas, ou seja, os conhecimentos e a logica da ciéncia,

supostamente superiores € inquestionaveis, eram reafirmados.

Foi reafizada, junto a professora, a classificagdo da pequena colegio e,
concomitantemente levantadas as possiveis formas de trabaltho com o
material com os alunos. Em fungdo da pouca variedade do acerve escolar
realizou-se a selegdo e doogdo de amostras do Reserva Técnica de
Museu,., LOPES (1996: 15)

Junto & professora, na realidade, significava para a professora. A memoria sobre
essas atrvidades permite dizer que, a logica da ciéncia, representando a teoria, era assumida
pelo Projeto, que, numa relagdo autoritdria € diretiva, transmitia receitas de atividades. Os
critérios cientificos de classificacdo dos materiais, ainda, funcionavam como uma camisa
de forca, impostos sem nenhum questionamento. Era negada ao professor ¢ seus alunos a
possibilidade de construgdes origmais, e, de acordo com COSTA (1988), ao darmos a
entender que a produgdo do conhecimento encontra-se desvinculada da pratica, no caso
especifico a pratica pedagogica daqueles professores, também cridvamos a imagem
distorcida do homem, cindindo-o de suas relagdes com o mundo, interditando, portanto,
significativas possibilidades de conhecimento.

Naquela fase do trabalho, nd3o se tinha conhecimento e consciéncia de que as
atividades desenvolvidas no Museu de Minerais e Rochas da UFU possuiam ¢ mesmo teor
das atividades por nds criticadas. Elas igualmente visavam a memorizac3o ¢ assimilagio de
conceitos cientificos, tendendo, em ultima instdncia, mesmo que nio declaradamente, a

manutengdo do status quo educacional, conseqgientemente social. Assim, se nio existiam
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diferenciagdes significativas entre o posicionamento criticado ¢ o realizado, a propalada
alteracdo do ensino, levada a efeito pelo Projeto, representava apenas mudangas dos
recursos e técnicas de ensinar. Em substituicdo a passividade do ensine Tradicional, com
suas técnicas de transmissdo, repeticio e memorizagdo de conceitos, propunha-se o
primado das atividades praticas. E, obviamente, uma maior énfase e rigor conceitual no
que se refere aos contetdos geologicos.

Esta postura pode ser confirmada em mais uma situagéo, nfo exatamente efetivada
naquele periodo, mas idealizada como uma perspectiva de trabalhe futuro. Pretendia-se
alterar a exposicdo do Museu de Minerais e Rochas, nfo no sentido de democratiza-la,
dinamiza-la ou desmitifica-la, e sim, incluir os conhecimentos da Paleontologia. A atencio
a essa tematica estava ligada ao Curso de Extensfo desenvolvido, no ano anterior, junto a
professores da cidade de Uberaba e também a contatos estabelecidos com um professor de
Paleontologia do Rio de Janeiro, que futuramente se integraria ao corpo docente da
Universidade Federal de Uberlandia. A mudanga, portanto, da exposi¢io do Museu, com a
inclusdo de matenais paleontologicos, significaria mais uma alteragfo técnica, uma adicio
de materiais com absoluta auséncia, pelo que pode ser percebido no documento, de
qualquer discussdo acerca do papel daqueles conhecimentos na realidade local. Previu-se,

nesse sentido:

(..} a &laboragdo de uma cartilha na gual estardo contidas as
informagdes cientificas basicas, conceituagdes e descrigdo ... uma parte
anexa contendo slides, esquemas e desenhos para exempliificar os temas
.. confecgdo de materiais diddticos .. visando .. a methor apreensdo e
produg@o de conhecimentos .. efetivagdo de saldas a campo para a
regido de ocorréncia de fdsseis citada na cartitha .. nesta etapa
professores e alunos poderiem estabelecer contaro direto com o que fof
viste em teoria.. LOPES (1996.:28)

Nesses termos, os conteudos da Paleontologia, pela forga das circunstincias e nao
de reflexdes criticas e reorientagio metodologicas, seriam acrescidos acriticamente ¢
referendariam a tendéncia observada em priorizar a teoria e fazer da pratica seu
instrumento de confirmacdo e ilustracio. Mas, em alguns momentos, o sentido dessas

praticas ganhava novos contornos, um tanto contraditorios, porém novos:
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.. as atividades praticas, em gqualguer drea, especialmente no campo das
Geociéncias, nos gquals ¢ fazer e o tocar, aliados 4 busca de
conhecimentos jd produzidos na drea, a critica a efes, as inquietagdes,
funcionarn come elementos fundamentais para a formagdo das pessoas ...
LOPES (1996:66)

Nesse pequeno trecho extraido do terceiro Relatério de Atividades, podem ser
percebidas algumas novas posi¢des acerca das atividades praticas t3o decantadas durante
todo o desenvolvimento do Projeto. Por um lado, o termo pratica continuava ligado com
concreticidade, materialidade e sensoriedade, ou seja, o aluno realiza atividade pratica
quando observa , quando faz e quando toca. Os outros processos envolvidos na interacéo

dos alunos e seus saberes com o conhecimento cientifico, com o ambiente natural ou

~ simulado em laboratorio, parecem nio ter relevancia, Todavia, no trecho citado, bem como
na citagdo imediatamente anterior, quando se trata de produgdo de conhecimentos, nota-se
a presenca de um elemento que comega a ganhar corpo nesse terceiro ano de trabalho,
mesmo que ainda timido e nfo plenamente compreendido. Faz-se menc¢io as inquietagdes
do aluno e & possibilidade de ele participar da constru¢do do seu conhecimento, em clara

alus3o critica a teoria pronta e acabada.

6.3.3. ATIVIDADES DE CAMPO

A sensibilidade perante esses elementos do processo de ensino talvez tenha
comecado a aparecer motivada por uma agdo que ocorria distante da sala de aula e das
attvidades no Museu, portanto distante dos ditos padres escolares e cientificos, facilitando
a percepgao de outros aspectos relevantes do ensino-aprendizagem. Tal acfo refere-se aos
chamados trabalhos geoldgicos de campo. Estas atividades s@o apresentadas, no
documento, como resisténcia aos imperativos das aulas expositivas, calcadas no
cumprimento de programas ofictais, apoiadas em livros didaticos e reforcadas pelas
avaliagdes punitivas. Até onde essas mtengdes inovadoras efetivamente chegaram a se
materializar?

Naquele terceiro ano de existéncia do Projeto, trés atividades de campo foram

realizadas com trés escolas. A primeira delas foi levada para visitar uma empresa de
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mineracio na cidade de Arax4, a segunda realizou o estudo de campo na antiga estrada de
ligacdo entre Uberlandia e Araguari; a terceira deslocou-se para a periferia urbana da
cidade. Acredita-se ndo ser necessario descrever detalhadamente cada atividade, e sim,
discutir como sua realizago, bem como as reflexdes que delas emergiram podem indicar o
posicionamento de seus implementadores perante a questdo teoria-pratica no ensino.
Assim, as duas primeiras atividades demonstram, ja de inicio, mediante suas
proposi¢des, algumas desses posicionamentos. O Projeto assumiu o planejamento de tais
atividades, estabelecendo o trajeto a ser desenvolvido, realizando os contatos necessanios,
elaborando roteiros de campo. Essas decisdes e agdes referiam-se ao conhecimento prévio

dos locais, sempre visitados por turmas de Cursos de Graduagdo da Untversidade Federal

—de Uberlandia. Sendo assim, independentemente de ser-adequado, € compreensivel que os

padrdes da diretividade e cientificidade, vivenciados nos Cursos Superiores, fossem

repetidos. Isso pode ser observado em alguns trechos do documento:

(..} realizaram-se quatro paradas para cbservac@o direcionadas ds
relagdes entre litologia e formas de releve, solos e ocupagdo por
atividades humanas... realizou-se (sic) observagdes nas dreas de maior
altitude ... alunos comparam as_diferencas de estratos e densidade
numa mesma formagdo vegetal ... puderam presenciar ocorréncias de
afloramentos de basalto .. o local permite visdo panordmica das
marfologias ... € possivel a visualizacd@o das rochas. LOPES (1996: 54),
grifo nosso

Com tais trechos, pretende-se mostrar, independentemente dos assuntos estudados
no campo, a maneira como se procede na execucfo da atividade. Ao aluno, ap0s o contato
tedrico com os assuntos, em sala de aula ou no Museu, cabe presenciar, observar,
visualizar e comparar com objetividade. Os momentos de observago s@o definidos pelos
orientadores, que carregam consigo, ao planejar tais atividades, o exclusivo filtro da
Ciéncia. Ao aluno era permitido estabelecer relagdes associadas ao que era visto em campo
£ a0 que estava escrito no roteiro da atividade, podendo ... relacionar a experiéncia com a
ciéncia construinde o conhecimento, L OPES (1996:57) Mais uma vez o termo construcio do
conhecimento aparece ingenuamente como sindnimo de assimilag@o "passiva” de conceitos

que, naquele contexto, eram desenvolvidos empiricamente.
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Essa atividade de campo aproxima-se claramente de dois papéis didaticos das
excursoes, definidos por CAMPANHA & CARNEIRO (1979), em que, primeiramente,
tém a funcfo de ilustrar conceitos anteriormente abordados e, em segundo lugar, a de
incentivar o aluno, motiva-lo a conhecer determinado assunto. Seguindo essa linha,
COMPIANI & CARNEIRO (1993) consideram que tais excursdes dedicam-se
exclusivamente a mostrar ou reforgar conceitos despertando o interesse dos alunos.
Afirmam ser esse o tipo mais tradicional de atividade de campo, centrada no professor, e
cyjo contendo universal utiliza-se amplamente da logica da ciéncia.

De forma alguma ha, na presente pesquisa, a intengdo de se negar o valor e

importincia da observacdo no processo de aprendizagem, mas pretende-se entender qual

Nestes termos, a questdo passa pela sua relativizacio, pelo questionamento de como
ela € interpretada e como ela alimenta o processo de ensino, em contraponto a observacio
realizada como fim em si mesma, como fonte segura de conhecimento. Critica-se a
observagdo direcionada, a observacdo para fins de mera comprovacio, mas ao mesmo
tempo reconhece-se seu valor, em especial no primeiro grau percorrido no processo de
construcdo do conhecimento: a percepgio.

A terceira atividade de campo parece ter-se aproximado um pouco mais dessas

preocupacoes.

Para que os alunos pudessem chegar a tais conclusdes foi (sic}
reguisitado desenhos .. como forma de instigar a observagdo e
consegiientemente a capacidade de andlise e critica LOPES (1996.65)

. as informagdes ndo foram prontamente colocadas ds criangds, as
professoras preferiram gque o0s proprios alunos  observassem
atentamente a drea num primeire momento ¢ logo em seguida
comegassem a citar as diferengas entre 0s pontos de parada LOPES

(1996:65)

A leitura do relato ndo permite identificar um aspecto que somente a memornia
fornece: a realizacdo dessa atividade gerou um clima de ansiedade e inseguranca. Se ndo
ha pontos determinados para observagdo ¢ discussdo, como fazer o planejamento? Como

avaliar desenhos, interpreta¢des, argumentacdes? Como sistematizar os conhecimentos
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trabalhados no campo, se eles acabaram por extrapolar os limites estabelecidos pelo livro
didatico e pelo contetddos tradicionais da Geologia? Como lidar com o abandono, ao menos
em parte, da posicdo de passividade intelectual por parte do aluno? Tais aspectos, que
representavarn avangos no trabalho, possibilidades reais de confronto com hébitos

mquestionaveis, foram sentidos e em alguns momentos exteriorizados.

(.} a orientag@o e realizagdo de trabalhos de campo tém criado
situagdes novas e benéficas a prdtica escolar ... além de facilitar a
apreensdo de conceitos, a confirmago ou negagdo de informagdes de
fontes incontestdveis, como os livros diddticos, ainda tem propiciade
ganhos em termos de compreensdo global da reafidade e espago
ocupade. LOPES (1996:66)

Ao mesmo tempo em que € visivel a manuten¢io de algumas atitudes tradicionats,
como a énfase em conceitos, tambérm estdo presentes algumas rupturas, como a atengdo aos
fendmenos da realidade e a negacfo da teoria encarada como absolutamente verdadeira.

Essa contradigdo, expressa pela concomitante negacio e aceitagio da teoria dogmatica,

pode ser notada em outro trecho do relato:

As escolas atudis apresentam escassos .. momentos .. destinados d
geragdo de problemas para a busca de solugdo em campo ou sequer &
confirmagdo prética de assuntos vistos em sala de aula LOPES

(1996:67)

A uma mesma atividade s3o atribuidos objetivos conflitantes, ou seja, propdem-se
atividades de campo como situagles instigadoras de questionamento € a um tempo admite-
se que tais atividades podem funcionar como préticas ilustrativas e de confirmagio de
teoria estabelecida sem discuss@o.

Mesclam-se, na atividade, mesmo que na época houvesse completo
desconhecimento dessa classificagio, trés tipos de papéis didaticos dos trabalhos de campo.
O primeiro e segundo tipos, definidos por CAMPANHA & CARNEIRO (1979), e ja
apresentados anteriormente, prestam-se a ilustracdo de conceitos € motivagdo da
aprendizagem. O terceiro tipo, que pode ser abstraido do relato da atividade, refere-se as

atividade de campo que visam a geragdo de problemas por parte dos alunos, perante a



172

realidade em contato, também denominada investigativa por COMPIANI & CARNEIRO
(1993).

QOutra contradi¢do pode, ainda, ser notada:

Acredita-se gue, @ medida em gue tars atividades possam fazer parte do
cotidiano no processo de ensino-gprendizagem, deixando de ser
encarados como momentos roros e de diversfo somente sem o
compromisso com a produgde de conhecimentos; ¢ medida em que os
alunos e professores descobrirem nos trabalhos prdéticos a sua vafjosa
fungdo em facilitar a apreensdo de conteudos, ligando tearia e prdtica,
al sim os mecanismos de punicdo deixardo de prevalecer nas relagies
escolares. LOPES (1996:68)

Nesse-trecho, temos-um-rol de contradicdes-¢-confusdes. Criticam-se as avaliacOes
punitivas sem se atentar para o fato de que a manutencdo da concepgio de educagio faz
com que a avaliacdo ndo tenha seu papel alterado, mesmo tendo se modificado sua forma.
Se o objetivo de um trabalho de campo ¢ facilitar a assimilagdo de contetidos, como a
avaliagio podera ser mais democratica? Se a apreensio de conceitos € o fim buscado, entio
por que se fala em constru¢io do conhecimento? No entanto, sera que todas essas
contradigbes ndo eram sinais de que alguns paradigmas estavam se rompendo e que essa
ruptura nfo podia ser percebida com clareza em funcdo da falta de distanciamento critico
da experiéncia?

Qutro ponto que também pode ser considerado um avango naquele periodo € o
reconhecimento explicito das especificidades de objetivos da escola e do Projeto. Isto €
evidenciado pelo fato de se encontrarem em tdpicos distintos do Relatdrio. Outro aspecto
perceptivel no Relatorio é que comegavam a aparecer sinais de que aquela “roda viva™ de
atendimento as escolas estava sendo freada, em alguns momentos, para ser avaliada. Sinais

desse inicio de reflexdio podem ser percebidos em trechos como o seguinte:

As afirmagdes a respeito da caréncia de materiais e infra-estrutura das
escolas atuais, os guestionamentos sobre a formagdo dos professores,
relagdes escolares e muitas outras sd@o constantes pois, somades,
influenciam fortemente no processo de ensino-gprendizagem ... Para a
maioria dos professores s&o raras as oportunidades para a mudanga Ja
prdtica, e até mesmo para o refletir sobre o papel que desermpenha
LOPES (1996:25)
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Parece que, pela primeira vez, estava aparecendo explicita e literalmente a nogdo de
que os elementos tio criticados e combatidos pelo Projeto desde a sua implantagio, como a
msuficiéncia de material escolar e as mazelas da formaco do professor, ndo determinavam
irremediavelmente o processo de ensino, € sim, o influenciavam, Talvez estivéssemos
engatinhando a respeito da complexidade do processo educacional, da sua riqueza de
relagGes e das interferéncias do contexto.

O fato de reconhecermos a importéncia da reflexdo do professor sobre o trabatho
que desempenha, sobre seu papel, indica que talvez estivéssemos na iminéncia de uma
ruptura dos nossos paradigmas.

Isso também ficava manifesto no reconhecimento de que ndo bastava uma técnica
apurada e um rol diversificado-de recursos e materiats-didaticos; ja que (.} os colégios
privados possuem maiores recurses e melhor infra estrutura ... contude nde 5o raros os casos
em que escolas bem eguipadas ndo revertem esse gquadro em prol da melhoria de ensino. LOPES
(1996:28).

O reconhecimento de que o aparato técnico ndo era suficiente para a melhoria do
ensino desaguou também na autocritica do Projeto, assumido como imediatista e de
cardter estangue.

Porém, as mudangas de rumo ainda nio tinham uma direcdo clara, pdis a
valorizagdo da pratica, mesmo com 0s novos contornos, ainda estava calcada na critica ao

ensino Tradicional.

Os professores de Geografia e Ciéncias ... responsdveis pelo repasse de
informagdes aos alunos sobre os temas da Terra o fazem com base em
conceitos estabelecidos por outras pessoas - no caso, autores de livros
diddticos - em projegdo de filmes nos guais ¢ aluno assimila
passivamente os contedos que posteriormente serdo cobrados em
prova € ainda com maior destague, infelizmente, a inexisténcia de
atividades prdticas, o momento do aluno observar, tocar e desenvolver
suas proprias opinides sobre o objeto de estudo, assim como relaciond-
fo com a reafidade. LOPES (1996:27)



174

6.4. 4° RELATORIO DE ATIVIDADES: PALAVRAS INICIAIS
SOBRE A RELACAO TEORIA X PRATICA

As palavras iniciais do quarto Relatorio, referente aos meses de julho de 1996 a
fevereiro de 1997, ddo pistas de que a critica, ou ao menos a percepcio para além da
superficie das agdes, crescia. Na exposicio das metas do trabalho ¢ feita, além da habitual

critica ao ensino verbalizado e diretivo, mengio ao valor da pratica ¢ da pesquisa.

Busca-se interferir na prdtica cotidiana dos profissionais do ensino e
rambém na construgdo do conhecimento por parte dos alunos, fazendo

_oposigdo d realidade da maioria das escolgs, realfdade esta constatada
pela observagdo da agdo pedogdgica - metodologias tradicionais nas
guais imperam o professor como detentor de conhecimentos e alunos
como receptores passivos de informagdes tidas como verdades
incontestdvels e ndo construidas pela prdtica e pela pesquisa LOPES
(1897:08)

Para a operacionalizago dessas intenges, o principal foco passa a ser os Cursos de
Licenciatura, sem interromper o atendimento direto a rede escolar. A formagio inicial dos
professores responsaveis pelos assuntos geologicos passava a ser priorizada, mesmo num
curriculo tradicional, tanto que os trabalhos com a comunidade escolar comumente
realizados, tais como as visitas ao Museu, as ortentagdes a trabalhos escolares, a doagdo de
amostras, as palestras e sessdes de slides € video, ndo sio, naquele documento, descritos, e
sim, apenas citados brevemente. Resta investigar se, a partir daquele momento, com as
atengdes voltadas para a formagio inicial dos professores, haveria uma ruptura com os
moldes diretivos, reprodutivistas e com o padrdo das relagdes entre teoria e pratica até

entdo adotado.

6.4.1. ATIVIDADES LIGADAS A FORMACAO DE PROFESSORES

Justificando a 1nser¢@o do novo publico — Licenciaturas — a ser integrado ao
Projeto, praticamente pela primeira vez nos refatorios se presencia a fundamentago

baseada em autores que tratavam da marginalizacdo da Licenciatura.
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. as universidades, mais gue habilitar estudantes para atuar como
profissionais no mercado de trabalho, devem formd-los para influir
sobre a realidade onde vdo atuar, numa perspectiva de mudanga, a
partir de uma visdo critica da realidade. (FAVERC?, 1995:53 citado por
LOPES, 1997 11)

Partindo da necessidade dessa visdo critica, o documento destaca que, na
Licenciatura do Curso de Geografia, presencia-se a cisdo entre disciplinas de conteudo

especifico e disciplinas de cunho pedagogico.

Fica a cargo do corpo docente desses Cursos, e dos ficenciandos, o
desenvolvimento da capacidade de direcionar conceftos tedricos
especiticos para linguagem e objetivos educacionais. Acredita-se ser

e . .i;q.vfﬁévg/.?ue as @i{gcwﬁms dgs..cgﬂs@g_dg gpﬂdﬂa;@’@ apﬂegeﬁfgmgﬁfoqﬂgg e

idénticos em contraposigdo a aplicages diferenciadas ~ o campo de
trabaitho. LOPES (1997:14)

Considera-se apropriada a ressalva de que o conhecimento cientifico ¢ diferente
do conhecimento escolar, assim como suas linguagens. E digna de atengfio, também, a
referéncia implicita 4 ruptura entre os conteudos especificos € os conteudos e praticas
pedagbgicas. Todavia, a nogdo de diferenca pode ter muitas faces. E a que ¢ definida pelo
trabalho pode ser percebida pelas acdes desenvolvidas com as turmas das Licenciaturas de
Geografia e de Biologia da UFU. Antes da descrigdo e discussdo das agdes, € oportuno
antecipar alguns posicionamentos quanto a questdo da teoria e pratica na formagdo dos

educadores, explicitados no Relatorio.

No contexto destas ditimas duas disciplinas { Prética de Ensino I e IT) -
obrigatdrias no curriculo de um licenciande, s8o discutidos e postos em
prdtica ( como mostra o proprio nome da discipling) os pressupostos da
agdo pedagdgica. Pratica de Ensino I destina-se fundamentalmente as
discussdes tedricas a cerca (sic) de concepgles educacionass,
metodologia de ensino e avaliagdo escolar, entre outras. Em Prdtica de
Ensine IT as discussfes séo colocadas 'a prova” a partir da agdo dos
alunos frente aos estdgios obrigatdrios na rede escolar pdblica ou
particular. LOPES (1997:15)

Visivelmente hd a constatacio da cisfio entre teoria e préatica pedagogica na
formacdo inicial do professor, seja nas relacdes entre conteudo especifico e pratica de

ensino, seja no dmbito da teoria e pratica pedagogicas, acentuando a ruptura anteriormente
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mencionada. Isto toma-se ainda mais visivel na medida em que a cisdo ¢é aceita com
naturalidade. Cabe, agora, verificar se tal posicionamento se confirma no plano das agdes,
conforme descritas no quarto Relatdrio.

O primeiro trabalho junto a formac&o inicial de professores foi desenvolvido com
as turmas de Licenciatura em Geografia da UFU. Apés didlogo com os professores da
Pratica de Ensino, realizou-se com alunos da graduacdo uma atividade cujo objetivo era a
exposicdo das fungdes pedagdgicas € espacos de aprendizagem propiciados pelo Museu de
Minerais € Rochas. Para tanto, foi elaborado um roteiro de discussdes formulado com base
no trabatho de M. LOPES (1997b).

O rotetro continha alguns tépicos a serem debatidos, como: a interligagio entre
..conhecimento -cientifico- e -saber de senso -comurm;-o-papel do Museuem-—despertar a
curiosidade, sendo ponto de partida para qualquer pesquisa — cientifica, escolar cu avulsa,
0 Museu como extens@o da sala de aula, sem no entanto, escolarizar-se, ja que era um
espago publico e de divulgag@io cultural; o papel do Museu como popularizador de
conteudos, aliando teoria e pratica, professor e aluno, real e abstrato, abrindo
possibilidades de praticas interdisciplinares; a colabora¢do no apuramento do senso critico
ete.

Em decorréncia de tais topicos de discussio, supde-se que a atividade subseqiiente
teria todas as chances de romper com os padrdes das atividades até entdo desénvoividas
com a rede escolar. Mas nfo. O discurso acabou, mails uma vez, sucumbindo e se
divorciando da pratica.

Os alunos da graduagiio foram guniados numa visita ao saldo de exposicdo, a
biblioteca e a reserva técnica, ao auditorio e ao laboratério, com o fim de serem (.}
instigados a terem sempre em mente come o espago poderia ser direcionado para a realizagso
de um trabatho com turmas do ensino fundamental € médio. LOPES (18997:16)

Apds a visita foram esclarecidas as duvidas e levantadas idéias acerca da utilizago
pedagogica do Museu, momento em que os licenciandos, em grupos, elaboraram
possibilidades de aplicagio daqueles recursos e espagcos em alguma série escolar. Nota-se
que a discussio inicial sobre o papel de divulgacio cultural do Museu, que pode aliar-se a
escola mas jamais escolarizar-se, foi completamente esquecida. Parece, portanto, que ndo

foi internalizada a idéia de que:
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{...) as propostas museoldgicas, mesmo gue bem intencionadas quanto & sua
conmribuicdo para a melhoria do ensino, confundem seu campo de atuagdo,
reduzindo-o do vasto ambito da cultura, para o complementaridade a

escola, segundo o5 padrbes e normas que regem a pratica escolar. M.
LOPES (1988:51)

E compreensivel o fato de os licenciandos, ao apresentarem suas propostas de
atividades, ignorarem as discussdes iniciais sobre o papel cultural dos museus, ja que o
objetivo daqueles alunos era prepararem-se para a atuagio no campo escolar. Contudo, € ai
sim inaceitavelmente, os propositores da atividade n3o perceberam a contradigdo
estabelecida. Aceitaram a impuseram, ao Museu, a logica escolar, atrelada, por sua vez, aos
rigidos _p.adl_ﬁesmcienﬁﬁcos, marcadamente presentes naquele espago. Acabaram, na
atividade concreta, por reduzi-lo a um mero recurso didatico, uma pratica
descontextualizada’, a despeito de todas as consideragBes opostas apresentadas.

Em seguida, na interacio com a Licenciatura do Curso de Ciéncias Biologicas,
acentuam-se as contradigdes em relagio ao novo discurso. O Museu nem mesmo foi
cogitado como espaco educativo ou cultural, e funcionou simplesmente como espago de
simula¢3o de atividades a serem aplicadas em sala de aula, ja que os licenciandos atuavam
como estagiarios em escolas da rede estadual na cidade. Mas a simulagdo no Museu foi

precedida de

... alguns encontros com as turmas de futures professores no sentide de
discutir sobre o ensine das Geociéncias e levantar possivels atividades
envolvendo minerais (assuntos de estude da Geologia), realizando
pesquisa de propriedades e aplicagdes para, somente a partir de entdo,
serem extraidos vs conceitos interessantes para o conhecimento da
guimica - em especifico o estudo das fungdes quimicas sais e dxidos.
Apds o estude das substincias sefecionadas ... em conjunto com a turma
foram levantadas as atividades prdticas, experiéncias para serem
executadas em salas (sic) com alunos de B° série, assim como os
materials necessarios, LOPES (1987:20)

Presenciam-se, pelo relato, alguns avangos, mesmo que obtidos de forma
inconsciente, na realizagio dessas agles. Ha evidéncias de mudangas tais como: a presenga
do indutivismo, ao invés do tradicional dedutivismo; o levantamento conjunto, com o©s

alunos, de possiveis atividades; indicios de interdisciplinaridade. Todavia, a memodna
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acaba por desmascarar o relato, na medida em que € clara a lembranga dos mesmos
padrGes cientificos rigidos, da mesma diretividade e autoridade da teoria. Além do mais,
novamente € visivel a aceitacdo da funcgdo assistencialista do trabalho, que se subordinava
aos padrdes escolares. E ainda, ndo menos importante, verifica-se que discutir sobre o
ensino de Geologia ndo significava discorrer sobre o valor dessa ciéncia na formaco das
pessoas, mas sim, falar sobre as técnicas didaticas mais favoraveis a assimilacio de seus
conceitos. Outro aspecto importante da colaboragdo com as Licenciaturas € que os
implementadores do Projeto assumiam o dominio da teoria e a repassavam aos alunos
mediante experimentactes realizadas no laboratorio do Museu. Em seguida, nas salas de

aula do ensino fundamental, nas escolas da rede, durante o estigio da disciplina Pratica de

conceitos ¢ sua ilustrag@o/demonstragdo. Mas, ocorre apenas o abandono da passividade
corporal, pois a intelectual ficava mantida, tanto nos agentes do Projeto quanto nos futuros
professores, ja que o conhecimento, extraido literalmente das fontes representativas da
ciéncia, eram repassados sem nenhuma correlacio com os conhecimentos anteriores dos
envolvidos, sem preocupagdes com a reconstrucio ou questionamento daquelas
“verdades”. Assim procedendo, desconhecia-se ou negava-se que, conforme apresenta
GURGEL (1995}, a mudanga profissional deve passar pelo desenvolvimento da pratica e
das idéias profissionais, o que inclui sua visdo pessoal sobre sua maneira de ensinar, suas
concepedes sobre determinados temas, sua idéia sobre a educacdo em Ciéncias, sobre seu
conceito de ensino e aprendizagem. Isso significa romper com a concepgdo da préatica,
herdada do positivismo, em que o professor € sua atividade profissional sdo eminentemente
técnicos e neutros. Nesse contexto, a partir dos regisiros trazidos pelo Relatorio de
Atividades obtém-se dados para a discussdo de um dos pontos centrais da presente

pesquisa: a questdo da metodologia de ensimno.

Os trabalhos integrados junts aos Cursos de Licenciatura em Geografia
e Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Uberlindia s&o
norteados pela crenga na necessidade de se desenvolver, com os
professores, metodologias adeguadas que beneficiem o ensino e a
gprendizagem, NGo se trata da instauragdo de nova concepgdo de ensino
a partir da negagde da postura tradicional de educagdo ou exaltacdo do
construtivisme, mas sim, formular e desenvolver cotidianamente agdes
motivadoras em ciéncias geologicas, LOPES (1897.22)
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Inicialmente, cabe realcar o carater oscilante do discurso que, nesse trecho,
representa um forte retrocesso em relagio as partes em que sinalizava para uma tomada de
consciéncia das implicagdes e complexidades que envolvem a inovagio educacional.
Visivelmente o termo metodologia de ensino ¢ empregado em seu sentido estrito, ou seja,
como um conjunto de técnicas para se ensinar. Ingenuamente, ao ser apontada a ndo
intencio em se estabelecer essa ou aquela concepcdo de ensino, e sim motivar, incrementar
o ensino de Geologia, deixa-se perceber, outra vez, que ndo se tinha consciéncia de quanto
as propostas ou metodologias de ensino estdio calcadas num idedrio educacional, social,
politico e, antes, histdrico. N80 se tinha consciéncia, portanto, como aponta COSTA
(1988:59), que (...) ha intima conexiio entre conteudo e forma, entre conteudo tedrico e
sua aplicagdo e, sendo assim, entre conteudo, forma, objetivos, expressando, estes ultimos,
a vinculagdo a um projeto pedagogico.

Subestimava-se a potencialidade criadora das ag¢des na medida em que elas eram
relegadas & mera operacionalizag@o dos precertos estabelecidos por outrem — a ciéncia

Qutro trecho transcrito no relato confirma essas constatagBes:

E necessdrio propiciar as aluno ¢ aprendizado através da vivéncia dos
processos pelos guais se obtém o saber cientifico, construinde a
compreensdo de fatos, conceitos, principios, lefs e teorias cientificas ...
com a ciéncia passando a ser considerada uma atividade tedrico-prdtica
em constante construgdo... COMPIANI® citado por LOPES, (1997:25)

O dito nd3o mostrava coeréncia com o feito. Transcreviam-se essas 1déias, mas nio
se percebia 0 quanto a pratica do Projeto se afastava desse pensamento, ndo conseguindo
incorporar nem mesmo seu aspecto mais polémico: propiciar ao aluno o aprendizado
através dos processos pelos quais se obtém o conhecimento cientifico. Dessa maneira, a
Geologia continuava sendo transmitida de forma mitificada e descontextualizada. Nesse

sentido,

{..) 0 educador representa néo mais um mero transmissor de conteddos,
& sim um orientador da busca da construgdo de conhecimerntos,
exercendo papel fundamental no questionamento do saber fd construido,
para a reconstrugdo dos mesmos junto aos alunos, LOPES (1997:24)
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Se o professor era assim considerado, entdo por que os trabalhos com a
Licenciatura ocorreram em moldes contrarios? Se a reconstrugdo do saber € realizada em
processo, entdo por que se deu tanta atencdo a formag3o inicial do professor, e se
desprezou a formacBo continuada? A pratica manifestava-se, portanto, completamente
alheia ao ideario. Todavia, ha também sinais de auto-critica ou de ressalvas e, portanto, de

reconhecimento de contradigdes.

Contudo, vale a ressalva de gue o desenvolvimento de atividades sobre a
temdtica das Geociéncias junte aos alunos licenciandos funciena come
propostas, e em alguns casos como agbes alternativas de ensino, € ndo,
absolutamente, como “formulas’. LOPES, 1997: 24,

- Naquele momento; refletindo“sobreas a¢des praticadas junto dos licenciandos, a
critica recaia nfo somente sobre o nosso proprio trabalho, mas também sobre o teor
terminal dos estagios supervisionados dos licenciandos, face explicita da cisfio entre teoria
e pratica. Também ganhava mais solidez a critica ao ensino praticado, em que se
confirmava a teoria e a pratica como polos separados, opostos e distintos. A pratica
comegava a ser encarada como instigadora de guestionamentos frente a ela mesma e a
teoria. LOPES (1997:25). Contudo, € mais uma vez, a pratica real € concreta desenvolvida
naquele periodo refletia incompatibilidade com esse ideério, n3o somente quanto as a¢des
junto as Licenciaturas, situagdo em que a monitora do projeto atuava como orientadora,

mas inclusive em seu proprio estagio supervisionado.

6.4.2. ATIVIDADES LIGADAS A PROPRIA FORMACAO

A descri¢io do estagio supervisionado numa escola da rede estadual na cidade de
Uberlandia foi incluida no Relatorio de descriciio das afividades do Projeto. Isso porque
durante os trés meses de permanéncia na escola, propositadamente invertendo a ordem
estabelecida na programacio da professora da classe, e com o seu consentimento, foram
priorizados os conteudos referentes a Geologia.

A fragilidade do propagado - a pratica como construtora, questionadora da teoria €

dela mesma — fica perceptivel durante o estdgio. Havia um grande envolvimento com
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diversificadas atividades escolares, como a participago em reunides, mddulos e trabalhos
extra-sala; havia a preocupagdo de se conhecer a realidade escolar, em termos da atuagio
dos professores, suas deficiéncias e necessidades. No entanto, mesmo vivendo concreta e
intensamente o contexto de ensino, ainda assim os padrdes nic foram rompidos. Isso pode
ser constatado pelo relato do trabalho efetuado junto & professora da escola onde se
realizou o referido estagio.

Resumidamente, assim foram tratados os contetidos geoldgicos: estudo da idade e
evolugio da Terra a partir do trabalho com calendarios; estudo das eras geoldgicas
mediante projecdo de slides e leitura de livro didatico; discussao sobre fosseis com a ajuda
da projecdo do filme Jurassic Park, discutindo o que era cientifico e o que era ficticio,
estudo da estrutura externa da Terra e de minerais-€ rochas com visita ao Museu, incluindo
o saldo de exposic¢ao, proje¢do de shides, manuseio de amostras, experimentacdes, testes
fisicos e quimicos; estudo da estrutura interna da Terra, a partir de trabalhos feitos pelos
alunos e apresentados em forma de maquetes e painéis.

Tendo em vista essa gama variada de atividades, recursos e técnicas de ensino,
tende-se, precipitadamente, como foi feito na época, a avaliar o trabalho como inovador,
como iniciativa concreta de melhona do ensino. Se analisado pela otica da acdo do aluno,
certamente houve uma mudanca. Ele sai da sala de aula, manuseia, experimenta, pesquisa,
expde, debate... Pela 6tica do aparato técnico, também certamente houve mudanga. Nao
mais sdo ofertadas excessivas e cansativas cargas de informagdes verbalizadas, nfo mais
sao utilizados como recursos somente o livro didatico, o giz ¢ a lousa, ndo mais somente a
sala de aula € espago de aprendizagem.

Sim, analisando sob essas Oticas, houve mudancas. Mas sera que houve efetivas
melhorias? Apesar de se reconhecer, como aponta o relato (..} gue o fivro diddtico € gpoio, €
alternativa, portanto passivel de ser acrescentado, mudada sua ordem ou até mesmo
abandonado por um tempo... ou se reconhecer que (.) mais importante gue a cqpacidade dos
alunos em assimitar conteddos ... estd ¢ ... ouvir 0 colega, o buscar a descoberta, instigar a
duvida ¢ discuti-fa.. LOPES (1997:49), apesar dessas consideragdes, € visivel gue o foco do
ensino continua sendo, a despeito de toda a maquiagem, o contetdo sistematizado. As
formas de alcanca-lo mudaram; todavia, ele jamais deixou de ser o centro do processo.

Prova disso s30 0s questionarios, sdo as fichas de observagdo do Museu, s3o as avaliacdes,
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ou seja, todos os instrumentos que explicitamente buscavam garantir que o aluno, depois
de todas as atividades diferentes postas a sua disposi¢do, assimilassem os contetdos.

Nessa logica, PACHECO (1996), em um de seus escritos, descreve o trabalho e as
angustias de uma professora de Ciéncias que vive o dilema de superar o ensino Tradicional
trabalhando com novas técnicas e recursos, mas percebendo que isso ndo extraia dos
alunos a resposta esperada. Semelhantemente a essa professora ficticia, também nds, no
Projeto, viviamos © mesmo conflito. Criticivamos com veeméncia o modelo de
transmiss@c cultural, diretivo e verbalizado, € propinhamos e executavamos novas
alternativas a ele. Mas também, em alguns momentos, angustiavamo-nos ao verificar que

os parcerros no Projeto — alunos e professores da rede - n3o respondiam da maneira

esperada e o ensino parecia ndo-ser modificado. Contudo; assim como aquela personagem -

de PACHECO (1996), recaimos num falso dilema. Entre duas altermativas metodologicas —
ensino tradicional ou ensino renovado - ndo percebiamos que ambas levariam ao mesmo
lugar: a redescoberta, a assimilag@io e o reforco de conceitos. Sendo assim, mesmo, as
vezes, abrindo mio da marca do ensino Tradicional, ou seja, a exposi¢do verbal, mesmo
realizando experimentos, interagmdo com os alunos, ouvindo suas duvidas e conclusdes,

mantivemos uma das caracteristicas fundamentais desse tipo de ensino: a organizacdo

conceitual do contendo. Eis a contradi¢do. PACHECQO (1996:70)

Alguns trechos confirmam esta afirmagfio, conforme € possivel observar a seguir:

A medida gue os desenhos eram expostos, 0s prdprios alunos Faziam -
ordenadamente - a descrig@e em vor afta Sob a coordenagde da
estagidria eram destacadas as falas corretas das criangas, corrigidos os
eguivecos e complementadas informagdes ndo percebidas pelos alunos,
LOPES (1997:32)

No faboratdrio do Museu, a turma foi subdividida .. para realizacdo de
atividades. Inicialmente foi trabalhado por meio de exposigdo oral
enriguecida com silides assuntos referentes as placas tectdnicas,
wuicanismos e terremotos ..(sic). Com o auxilic do livre diddtico -
contende informagdes gerais sobre ¢ assumto - o5 alunos Foram
orientados a buscar npeste recurso dados e referéncias sobre as
amostras, incluindo caracteristicas, origem, formagdo entre outras e
tentar descobri-los, confirmd-los, observands e manuseando as
amostras.. LOPES (199733}
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Sem duvida algumas, aquele tipo de trabalho de fato diferenciou-se do comumente
encontrado nas escolas. Mas a questiio que se discute nio ¢ a da originalidade ou da
novidade, e sim do teor. Ela ¢ original na forma, mas ndo mudou sua esséncia pedagogica,
conforme esta analise vem exaustivamente acentuando.

Se o intuito € discutir as concepedes que embasavam as agles, as consideracdes
finais daguele quarto Relatorio indicam saltos consideraveis na percepcio de equivocos e

contradi¢des, obviamente ligadas ao contexto de desenvolvimento do trabalho.

E inveridica a afirmagdo de gue os professores de Ciéncias & Geogratia,
responsdveis por tais assuntos nos niveis fundamental e médio de
ensing, gpresentam agdes insipientes (sic) aliadas ¢ falta de recursos
_escolares, infra-estrutura, entre outros, O problema também ndo € de
Unica responsabifidade dos Cursos de Licenciatura.. A guestds maior &
gue a desvalorizagdo da geologia estd inerente a todos os niveis de
ensino ... constituindo-se num ciclo em gue, professor mal formado na
drea ndo apresenta boa atuagde na rede escolar formando alunos-
cidaddo (sic) também deficitdrios nestes assuntos, gue por sug vez,
apesar de minoritariamente, dirigem-se aos cursos superiores € o ciclo
recomega LOPES (1997:78)

Este trecho apresenta-se confuso e em certos pontos contraditorio. As afirmacgdes
nele contidas soam estranho, j& que parecem contrariar todos o0s pressupostos €
justificativas até entfio apresentadas pelo Projeto. Supde-se que esse trecho representa uma
fase de transigdo, marcada por conflitos e questionamentos. Apesar de ainda superficial, a
critica realizada no momento temn o mérito de avangar na percepcdo de que aos professores
ndo pode ser atribuida a culpa das mazelas do ensino. Mas o proximo trecho vai além,
delineando uma auto-critica que atinge aspectos nevralgicos da iniciativa de melhoria do

ensino levada a efeito pelo Projeto, colocando-a mesmo em questao sem explicitar isso.

(..} 0 trabathe direciona-se a melhoria do ensino e ndo a melhoria dos
recursos para ¢ ensino ..acredita-se ser necessdrio extrapolar o
trabalho tedrico, o enriguecimento de conceitos ou a carga conteudista
.. tendo como cerne a sua compreensdo critica como um todo. LOPES
(1997:78)

Inegavelmente, trata-se de reflexdes que mdicam iminentes rupturas de paradigmas,
mas, infelizmente, ¢ proximo e ultimo Relatério representa os derradeiros seis meses do

trabalho.
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6.5. 5° RELATORIO DE ATIVIDADES: REFLETINDO
SOBRE O REFLETIDO - ENSINO TEORICO OU PRATICO

Nesta ultama etapa ocorre uma mudanga no modo da exposigio do correspondente
Relatoric de Atividades. Ao invés de serem descritos os trabalhos nas escolas, optou-se
apenas por citar os nomes das instituicdes engajadas. Assim, o que resta de mais
Interessante para se analisar nesse documento sfo as discussOes feitas sobre as atividades
desenvolvidas no Museu de Minerais e Rochas, nas escolas (mediante a orientagfio de
trabalhos de alunos) e na prépria Universidade (a partir do envolvimento com o Programa

de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico).

" H4 a vantagern do predominio de discussoes e reflexdes, jA que elas expressam as
concepgdes presentes na circunstancia. Ha um problema, porém: se nfo ha descrigio do
que foi feito, também n3o hia como compara-lo com sua posterior avaliagdo.
Provavelmente, a auséncia de descrigio indica que as atividades mantiveram-se nos
mesmos padrdes até entdo praticados. Assim sendo, partindo do que ja se conhece sobre a
dindmica das a¢Oes, esta analise volta-se para as reflexdes acerca das mesmas e verificagéo

da coeréncia entre as duas instincias.

6.5.1. ATIVIDADES NO MUSEU

Durante todo o trabalho, conforme vem sendo insistentemente demonstrado, €
visivel o fato de a ciéncia ser tomada como norteadora do processo de ensino. Algumas
vezes, isso se dad de forma explicita, como por exemplo nas palestras proferidas no
auditéric do Museu em que, independentemente da série escolar, os temas eram
basicamente 0s mesmos.

Em outras situactes, mantinha-se um padriio similar, embora sob formas um tanto
dissimuladas, como por exemplo nas atividades praticas realizadas pelos alunos no
laboratdrio do Museu (testes com escala de Mohs, observag@o em microscopios, descrigdo
de caracteristicas). Nestes casos, a aczo do aluno nZo era pautada pela autonomia e
curiosidade auténticas, e sim, consistia em uma pretensa simulagdo do trabalho do

clentista, visando, em ultima instincia, confirmar conceitos e conhecimentos anteriormente
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consagrados e pré-estabelecidos. Durante o decomrer das agBes, essa mitificagdo da
atividade cientifica, caracterizada pela neutralidade, a-historicidade, acriticidade e
mecanicidade, foi constante.

Porém, durante os quatro anos de agdo do Projeto, vai-se, aos poucos, percebendo
esse reinado de certos conhecimentos em detrimento de outros. E o que as seguintes

consideragdes da época demonstram:

(..} acreditamos no importante papel das instituigfes museoldgicas
frente & possibilidade de tornar as ciéncias de dominio publico,
Incentivando a vivéncia, a familiaridade com o método cientifico, ndo
absolutizando-o, mas compreendendo-o e guestionando-o. LOPES
(19975:15)

As atividades com alunos e professores da rede escolar de Uberldndia
nas dependéncias de museus ... Ffuncionam como instrumentos auxiliares
e facilitadores da compreens@o das Ciéncias Geoldgicas enguanto
conhecimento infiuenciado pelos condicionantes histdrico-sociais e, gue,

pelo processo de educacional, contribuem (sic) para a consciéncia da
agpropriagdo do mefo e da construgdo da realidade. LOPES (1997b:15)

A percepcio da necessidade de desmitificagdo da ciéncia ainda era um tanto
superficial, uma vez que se acreditava que as atividades realizadas em laboratorio
desalienavam o aluno dessa visfo. Nao se considerava que a atividade motora e pre-
direcionada do aluno era msufictente ou inadequada para a ruptura do reinado da teoria e

para a compreensio, ainda que parcial, do processo cientifico.

6.5.2. ATIVIDADES DE FEIRAS DE CIENCIAS

QOutra questdo exaustivamente apontada no relato do Projeto como necessaria de ser
superada, ja que € marca do ensino Tradicional, era o papel do professor como detentor do
conhecimento verdadeiro e relevante que, apoiado pelo livio didatico, impunha a ditadura
do conteudo pré-estruturado. Ja se destacou que as atividades eram tidas, naquela época, e,
claro, ingenuamente, como eficazes no rompimento dessa tendéncia, uma vez que eram
realizadas fora da sala de aula e conduzidas por outras pessoas que ndo exclusivamente

professores da rede. Mas também ja se discutiu que, ao contrario do que se pensava, as
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mudancas de espacgo, técnicas de ensino e de agente transmissor do conhecimento nio
implicaram em nenhuma mudanga significativa.

Entretanto, quando no documento analisado séo discutidas as atividades destinadas
as chamadas Feiras de Ciéncias, desenvolvidas durante os anos de atuac@io do Projeto, mas
somente pensadas criticamente naquele momento, percebe-se que delas foram extraidas

reflexdes importantes.

Tais atividades sdo de extrema validade para a escola pois favorecem o
gprendizado dos alunos. Neste momento as criangas e fovens abandonam
0 papel de meros ouvintes, receptores de informagdes vindas por parie
de professores (sic) e livros diddticos ¢ passam a assumir o papel de
investigadores de assuntos com os guais se identifica (sic) e, para tanto,

the (sic) € exigido gsforgo. estude e criatividade. LOPES (19975:21)

Também em fungdo das atividades de Feiras de Ciéncias surgem
momentos de contestagdo de pontos de vista diferentes sobre vdrios
assuntos, momentos esses muitas vezes inexistentes durante as aulas
expositivas comumente ministradas. [ OPES (1997b: 21)

Nestes eventos véem-se refletidos diversos pontos de vista, maneiras
de encarar determinado assunte distinras das normaimente frabalhadas
em sala de aufa pela figura do professor - unico e inguestiondvel
detentor do saber. LOPES (1997b:22)

Ao atentarmos para a instauragdo do processo de pesguisa no aluno
referimo-nos ndo & pesquisa convencional - cdpia € memorizagdo. O
termo pesguisa figa-se ao sentido da prdtica da reflexd@ cotidiana das
proprias agdes, do guestionamento, da agdo e reconstrugdo da mesma.
LOPES (19976:.23)

Nota-se a valorizacio da iniciativa do aluno, da acgdo refletida, do incentivo ao
pensamento divergente, da pluralidade e onginalidade das conclusdes, enfim, de um
processo de aprendizagem muito proximo ao clima das pesquisas verdadeiras. O Projeto

dava os primeiros passos para o entendimento de que

(...) aquele conhecimento que se constroi ou que se “re-significa” na pratica
¢é muito mais efetivo do que aquele que é apenas transmitido e assimilado na
sua dimensdo tedrica. Conhecimentos construidos pelo sujeito através do
cotejo entre suas dimensdes tedrica e prdtica sdo mais facilmente
sistematizados e incorporados aos seus comportamentos. Informacoes
apenas acumuladas tém poucas chances de se transformarem em agbes
efetivas. COSTA (1988:59).
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E claro, que, enquanto orientadores desse tipo de trabalho, os implementadores

do Projeto acabaram por carregar suas concepgdes ¢ tendiam a valorizar os saberes seguros

da ciéncia. Mas com certeza houve um salto em termos de autonomia dos alunos,

propiciado por essa orienta¢fo adotada nas praticas voltadas principalmente para as Feiras

de Ciéncias.

Mas até essa tendéncia, de valorizagio extremada da ciéncia, marca tio forte do

trabalho, comegava a ser revista.. Houve também, naquele periodo, a revisio da

terminologia até entdo utilizada, o que indicava uma reconceitualizacio da atividade

pratica. O trecho que se segue, apesar de sua redagho pouca clara, talvez devido a

concepgdes em transicdo, ¢ uma importante manifestagio nesse sentido.

Passibilitou-nos ... repensar o vocabuldric usado .. por exemplo, de
guando referimo-nos a atividades prdticas, como manusefo de amostras,
construgdo de materials, experiéncias de Jaboratdrio. Talvez
devéssemos empregar outro termo sendo (sic) atividade prdtica - como
por exemplo atividade alternativa, atividade além de verbal além do
visual, Isso porque acredifamos que, ‘atividade prdtica € uma atividade
hurmana caracterizada pela consciéncia que se tem do gue se fazr e por
gue se faz: neste contexto estd a prdtica docente gue engloba nio
apenas o0 processo ensino-aprendizagem, mas relagdes com a sociedade
nos seus aspectos politicos, culturais e sdcio-econdmicos®. LOPES
(19976:30)

As reflexQes e

auto-criticas realizadas durante a aclo e sobre ela, e posteriormente

quando da confeccdo do Relatdrio, indicavam que nossas concepebes estavam sendo

nitidamente revisadas.

C ) FORMACAO DE PROFESSORES: ULTIMOS INDICIOS
DA RELACAO TEORIA-PRATICA

Esse movimento de revisdo percebido, porém, nfo era linear e progressivo,

conforme se pode notar nos Projetos de Cursos de Geologia para professores apresentados

ao grupo do PADCT, das quais foram extraidos os trechos que se seguem:

Possibilitar aos professores contate com os tdpicos bdsicos de Geologia,
assim como relaciond-los com o contexto da disciplina ministrada;
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discutir e gprofundar a relagdo teoria com as atividades prdticas; ..
preduzir, com os professores durante o Curso, material diddtico,
roteiros de atividades de campo e laboratérie, bem como discutir a
viabifidade do emprego de técnicas por meio das quais seja efetivada a
relacdo entre teoria e prdatica.. LOPES (1997b:s.n)

A preocupagdo com a interagdo teoria-pratica era claramente presente, como
também com o envolvimento dos professores na elaboragdo dos recursos e escolha de
técnicas viaveis. Contudo, havia um visivel descompasso entre o ideario, progressivamente
reelaborado no transcorrer da operacionalizagio do Projeto, € sua nova materializagio na
proposta para o PADCT, que insistia em priorizar o conteudo cientifico
descontextualizado. No entanto, esse documento analisado reflete a vivéncia de conflitos, a
‘emergéncia de inguietagdes que poderiam colaborar para uma nova configuragio do

Projeto.
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NOTAS DO CAPITULO 6

' A citagBio de LOPES serd uma constante nesse capitulo de analise ¢ refere-se a autora dos Relatérios de
Atividades descritivo-analificos sobre a experiéncia em foco. Comeo ja foi dito amteriormente, a presente
dissertacio trata-se de um trabalho de revisio e andlise da propria pratica; dessa forma, LOPES é tanto autora
desses documentos como da presente pesquisa, que, todavia, aparece como tendo por autora MARTELETO.
Ainda € preciso esclarecer que as citagbes de LOPES aparecem grafadas, no texto, com um tipo de fonte
distinta das citages de autores que auxiliam no embasamenio da presente andlise.

> FAVERO, Maria de Lourdes Albuguerque. Universidade e Estagio Curricular: subsidios para discussio. In:
ALVES, llda (org). Formaciio de Professores: pensar e fazer. 3* ed. Sio Paulo: Cortez. 1995. p. 53-71.

* Mesmo ciente das relevantes ressalvas acerca da escolarizagio dos museus, o presente estudo nio pretende
enveredar por essa discussio, visto que ela foge aos objetivos da pesquisa.

~ * COMPINANI, Mauricio. O Fazer Geologia com Enfase no Campo na Formacio de Professores de

~ Ciéncias para o 1° Grau (5° a 8° séries). Campinas: Universidade Estadual de Campinas, 1988.

* O trecho entre aspas refere-se a reflexdes de GOUVEIA (1994), referenciadas no quinto Relatério de
Atividades do Projeto.
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CAPITULO 7

O PROJETO DE ENSINO E A QUESTAO DO
COTIDIANO DOS ALUNOS E PROFESSORES

A analise a respeito do aproveitamento do cotidiano do aluno e do professor, no
Projeto desenvolvido, esta bastante vinculada a subcategoria relacionada ao carater tedrico
ou pratico do ensino, porque ha diversos aspectos comuns a ambas as questdes.

Especificamente, trata-se da inegavel presenga dos cophecimentos que s&o

construidos e incorporados nos movimentos cotidianos, ou seja, a carga de saberes
fundados em experiéncias concretas diarias, que sdo vividas, sdo percebidas e concebidas
emn tempos diferentes, mas que ndo deixam de ser influenciadas por outros conhecimentos
presentes na vida de cada um, como os escolares € os cientificos.

Todavia, a questdo primordial ndo ¢ saber se o conhecimento cotidiano estava ou
ndo presente no trabalho desenvolvido, pois esta € uma premissa da pesquisa. O ponto de
discussio ¢ se eles foram ou ndo considerados, € mais, foram ou nio valorizados durante o
trabalho, de que forma isso aconteceu e quais os desdobramentos para as metas
pretendidas.

Niao obstante, a analise da experiéncia sob a Otica desta subcategona ndo seguira o
mesmo padrdo da anterior. Tendo em vista a quase exaustiva descrigdo e andlise do
trabalho segundo a subcategoria anterior, opta-se aqui, 2o inves de analisar os varios tipos
de atividades desenvolvidas a partir de cada um dos cinco tempos do trabalho, agrupar os
principais temas e trata-los como um todo, considerando o desenvolvimento de cada um

durante os quatro anos do Projeto.

7.1. ATIVIDADES NO MUSEU

Mediante o relato das visitagdes ao Museu de Minerais ¢ Rochas da UFU e a

dindmica das atividades desenvolvidas nesse espago, percebe-se, especialmente nos
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primeiros periodos do Projeto, o desinteresse pelo cotidiano do aluno, confirmada pela

completa auséncia de referéncia aos seus saberes previos:

- O imtuite da professora .. era o de reforgar e complementar,
principalmente quanto & parte prdtica os assuntos Jjd vistos. Fof
reafizada uma segdo de video ¢ exposto o filme ... e ainda aplicado um
guestiondrio baseado no que Foi assistido. Apds o filme foi ministrada
uma breve palestra sobre os assuntos relacionados a Geologia e por fim
o0s alunos puderam conhecer o acerve de minerais e rochas do Museu.
LOPES (1995a: 09)

.. as turmas de 57 série foram orientadas nas visitas que realizaram ao
Musey de Minerais e Rochas da Universidade, como complementagdo dos
assuntos vistos em sala sobre extrativismo mineral e recursos naturais

~do pais; Pudéram assistir a uma peguena palestra onde forant passadas
as nogfes bdsicas sobre Geologia e Mineralagia. colocadas d disposicdo
dos alunos para manuseio vdrias amostras de minerdis € rochas € ainda
mostrados siides sobre o mesmo assunto. LOPES (19954 16)

Nota-se que os critérios para a definicio dos assuntos das palestras proferidas eram
o conteudo classico veiculado pelos compéndios de Geologia e as demandas dos
programas escolares.

Os conhecimentos acumulados pela sociedade e consagrados pela esfera cientifica
direcionavam as atividades sem considerar a série que estava ali presente, ou seja,
ignorando por completo o nivel de desenvolvimento intelectual daqueles alunos. No inicio
do desenvolvimento das a¢des do Projeto, a inexisténeia de contatos mais aprofundados
entre seus implementadores e os professores ¢ coordenadores de escolas poderia também
explicar o menosprezo das experiéncias e conhecimentos dos alunos. Entretanto, mesmo
com o desenrolar das a¢les e o fortalecimento dos vinculos com o piblico escolar
envolvido, o cotidiano continua sendo ignorado.

Percebe-se que, com o desenrolar das agdes do Projeto, as atividades convencionais
desenvolvidas s3o acrescidas de novos contornos técnicos, porém o tratamento dispensado
a elas é preservado, mantendo-se a separagio entre teoria e pratica € a conseqiiente e
coerente separacdo entre conhecimento e cotidiano.

O cotidiano permanecia 3 margem do processo, inclusive nas atividades em que a

acdo do aluno prevalecia, por exemplo, aquelas desenvolvidas no laboratdrnio do Museu.
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Os alunos puderam realizar os testes de dureza, de trago, de hdbito dos
minerais e questionar a respeito de seus empreges na atualidade. Esse
tipo de atividade € importante pois pde o alune em contato direto com o
gue estd estudando ... LOPES (1895:11}

Muito provavelmente as criangas associavam os materiais com sua experiéncia
cotidiana, porém tais comentarios ndo eram levados em consideragfo. Isso faz sentido na
medida em que o objetivo da técnica era o de, controlada e diretivamente, reforcar e
ilustrar conhecimentos ensinados anteriormente. N&o se buscava a (re)construgio de
conceitos, o estabelecimento de relagdes, ou questionamento de teorias, portanto sendo

irrelevantes quaisquer comentarios imprevistos oriundos dos alunos. Essas atividades nio

eram consideradas, nos moldes como os que HODSON (1994) apresenta, como situagdes-
problema, capazes de oniginar investigacdes. Deixavam-se de lado, assim, possibilidades
de os alunos, a partir de seus interesses, construirem seus proprios questionamentos €
buscarem as respostas.

Por sua vez, a realidade ambiental, simulada no laboratorio, era completarente
abstraida e desvinculada do conhecimento cientifico transmitido, e, em tais atividades,

similarmente aos moldes do ensino pela Redescoberta,

(...} o ambiente ficava ausente e desconectado dos estudos de laboratorio,
permanecendo como um difuso pano de fundo dos experimentos realizados,
os quais enfatizavam as técnicas clentificas, enalteciam os grandes
cientistas, simulando simplificadamente suas grandes descobertas,
reproduziam fenémenos em situagdo controlada, mas ndo estabeleciam
relacbes mitidas e sistemdaticas com a realidade onde naturalmente se
manifestavam. AMARAL (1998a:216)

Nesse processo, a ciéncia era tomada como ponto de partida e ponto de chegada da
aprendizagem, com raras incursdes a realidade ambiental; e esta era simulada de forma tdo
artificial, que os alunos possivelmente nem sequer vislumbravam os vinculos com sua
manifestacdo real. Visava-se a reconstitui¢do do trabalho cientifico, a fim de se alcangar o
conhecimento seguro, todavia uma reconstitui¢do no minimo superficial, ja que todas as
mteragdes, todos os embates, os conhecimentos prévios, as relacdes com o contexto,
presentes na atividade cientifica, eram ignorados. Também n#o se encontram reflexdes

sobre qual era a imagem da ciéncia geoldgica que estava sendo criada, por exemplo,
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quando a atividade visava, além de apreensfo de conceitos, as aplicagdes dos conteudos

geoldgicos na vida concreta.

.. realizaram-se dois encontros .. sende gue, estando os alunos j&
bastante familiarizados com os confeddos, a énfase foi dada o

+

mnvestigagdo de minerais e rochas, ¢ histdria de pesguisas na drea, ¢

utilizacdo dos mesmos no cotidianc, & identificagdo e distingdo entre as
vdrias espécies minerais etc. LOPES (1996:21). grifo nosso.

Certamente transmitia-se a imagem mitificada da ciéncia e do cientista,
menosprezando as relagdes travadas cotidianamente quando se busca a construcio do
conhecimento, seja na esfera cientifica, seja na esfera escolar, seja na esfera da vida

~comum.. A referéncia a utilizagdo no cotidiano tinha um sentido instrurnental-e- universal,
sem qualquer alusdo a realidade concreta dos alunos.

Também a organizacio da exposigio do Museu confirmava tudo 1sso. Amostras dos
mais variados tipos e procedéncias eram dispostas para observacdo e veiculagio de
nomenclatura estabelecida por uma mstancia desconhecida dos alunos. Os padrdes
cientificos novamente prevaleciam sobre as possiveis versdes e denominacdes oriundas do
senso comum. Assim, em nome da veiculagdo acritica e impositiva da ciéncia, o Museu
exercia o que julgava ser pertinente & divulgacio cultural. A crenca na superiornidade e
incontestabilidade dos conhecimentos cientificos minou caminhos promissores para a
construgio de um conhecimento critico e amplo da realidade.

Contudo, nos tltimos meses da experiéncia, nas atividades do Museu, é possivel
notar alguns sinais promissores de uma mudanc¢a mais profunda na postura perante o
cotidiano, no sentido de se reconhecer outros saberes compondo o cenario educacional.
Tanto que no relato € possivel localizar algumas discuss®es, mesmo que superficiais,
apoiadas, por exemplo, em M. LOPES (1988) em que o espago museologico € concebido
em sua fun¢do de comunicac¢io e difusZo cultural, ou seja, atuando em campos distintos do
meramente escolar.

Dessa maneira, reconhece-se a importancia da vivéncia e familiaridade com o
meétodo cientifico por intermédio da nstituicdo museoldgica, porém (...) ndo absolutizando-

o, mas compreendendo-o e questionando-o. LOPES (19975: 15)
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Além disso, mesmo que presente somente no discurso, avanga-se no sentido de
reconhecer que a gama de atividades desenvolvidas naquele espaco relaciona-se & vida das
pessoas, ¢, ainda, admite-se que a divulgagio e disponibilizagiio desses materiais afasta @

idéia de gue instituicdes musealdgicas, expositores de materiais e objetos belos, raros e

exdticos, desvinculam-se da realidade. { OPES (1997b: 17)

7.2. ATIVIDADES NAS ESCOLAS DA REDE

Nas interacdes entre Projeto e alunos no espaco escolar, as relagdes que estes

vivéncia e interpretac3es sobre sna vida cotidiana, envolvendo aspectos que estio além das

relacdes travadas com o conhecimento formalizado, continuam sendo menosprezadas.

Mantém-se o padrio até entdo verificado: palestras nas quais sfo transmitidos os conceitos

fundamentais da Geologia;, proje¢do de videos e shides para refor¢co e 1ilustracdo dos

conceitos e, por fim, manuseio de amostras "genéricas" a fim de, pela acdo e pela
sensoriedade, 0s alunos confirmarem o que havia sido transmitido.

O relato transmite a idéia de que o Projeto, quanto a formacio do aluno, somente
atribuia relevincia a carga conteudista, independente de ela estar relacionada & vida dos
alunos, de fazer ou nio sentido para eles, de contribuir ou nfo para o desenvolvimento da
sua capacidade questionadora. Parecia haver uma completa indiferenca pelos niveis de
desenvolvimento cognitivo dos alunos envolvidos, pois em todas as circunstincias as
atividades apresentavam o mesmo padrdo.

Além disso, ignoravam-se os estadios basicos de apreensfo da realidade, expressos
pelos chamados nivel do vivido, nivel do percebido e nivel do concebido. (AMARAL,
1990:44). Negando a existéncia desses trés niveis, negaram-se aos alunos as oportunidades
de caminharem nos terrenos da aciio, prosseguirem para o da reflex&o e retornarem a agdo.
Assim sendo, ao ser menosprezado o cotidiano dos alunos a favor do imperativo cientifico,
eram frustadas as possibilidades de construgdo de agdes e conhecimentos criticos e
significativos. Os professores, por desconhecerem (ou conhecerem deficientemente) tais

conteudos de relevincia incontestavel, eram responsabihizados pelo fracasso e pelo
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desinteresse dos alunos. Nic havia consciéncia de que a prépria desvinculago entre
conhecimento ¢ vida levava ac desinteresse.

Os espacos escolares, nesse caso, ndo s&o percebidos imediatamente como locais de
produ¢do de conhecimento, como palco onde se coadunam interesses, culturas e saberes

diferentes. Em principio, s80 assim encarados:

O colégio localiza-se afastade da drea urbana e gpresenta boas
aportunidades para realizagfo de atividades extra classe, jd gue estd
cercada (sic) por um espago com pouca atividade humana. Nos arredores
da escola € possivel serem trabalhadas as gquestdes de vegetagdo,
hidrografia, solos, litologia entre outros, sendo gue a escola estd
envolvida por uma paisagem esculpida pelo Rio Uberabinha, com
presenga de pastagens € pouca ocupagdo. Esta caracteristica - de fdcil

acesso ao estudo dos aspectos naturajs - proparcmna & escola vanm_gens
frente ao processo educacional.. LOPES (1996:18)

Esse trecho extraido indica que o ambiente estava sendo encarado sob a exclusiva
Otica natural e, dessa forma, estava sendo simplificado, ja que vérias outras dimensdes
presentes estavam sendo ignoradas.

Néo interessavam os condicionantes politicos, sociais, econdmicos € culturais
presentes naquele ambiente; ndo interessavamn as marcas de sua humanizacio, interessava
somente seu uso enquanto possibilidade de visualizagdo de conceitos geologicos
trabalhados ou a serem trabalhados em sala de aula. Naquele momento, ainda nao havia
sido construida a percepgdo de que (...) ¢ capacidade de transformacdo, ou seja, de
intervencdo objetiva na realidade depende da possibilidade de compreender a linguagem
da natureza, a linguagem da ciéncia, de ressignificar as experiéncias cotidianas.
CARVALHOQO (1998:34)

Entretanto, apesar da marcante imagem distorcida da realidade, ou seja, encarada
meramente como uma forma de ... se reconhecer as gplicagdes dos conteddos geoldgicos
vistos em sala de aula LOPES (19956:09) percebe-se que se comegava a romper com o
isolamento entre conhecimento e realidade, ainda que esta fosse focalizada de forma
parcial e cientificista.

Se, em contato direto com o ambiente, muitas relagdes eram ignoradas, entio no
espaco simulador desse ambiente — o laboratdric — a situacdo se tornava amnda mais

drastica.
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(..} ¢ encontro destinou maior tempo e importdncia ao ‘laboratdrio” -
momente em gue os alunos podem estabelecer contato com os materiais
diddticos, como por exemplo: mapa geoldgice da regido, imagem de
satélite, painel sobre o ciclo da rochas (sic}) e manuseio das mesmas,
diferenciagdo de amostras de minerais e minérios .. trabalho com
identificagfo de dureza de minerais com auxilic da Escala de Mohs e
ainda observagdo de amostras por meio de lupa de aumento. LOPES
(1996:22)

Tem-se a impressio de que toda aquela “parafernalia” tinha duas funcdes: primeiro,
ratificar os conceitos e demais conteudos transmitidos €, segundo, chamar a atengfo,
visualmente, dos participantes. Eram meros incrementos técnicos, na medida em que suas
fungdes pedagodgicas nfo eram discutidas, assim como também ndo o era seu papel de
“representacio e determinada realidade, g
descontextualizacdo do conhecimento formal cientifico, juntamente com o absoluto
menosprezo as demais formas de conhecimento.

Entretanto, nas suas atividades junto as escolas da rede, o caminhar do Projeto
indicava algumas mudancas na concepgio de cotidiano e sua utilizacBo na situagdo de
ensino. Nas reflexdes construidas durante e logo imediatamente apos as diversas atividades
no interior das escolas, passa-se a inserir afirmagdes a respeito da importancia da inclusdo
da experiéncia do aluno na produc@o de conhecimentos, € o fato de os trabalhos em grupo
que envolvem discussdo e questionamentos serem fundamentais no processo educativo.

Também ¢ encontrado registro em que se fala que (..} ¢ interesse, a divida e o saber
dos alunos existe, sd que ... vém sendo ofuscades por uma prdtica educacional que os nega,

inconscientemente ou ndo. LOPES (1996:93) Seria esse um sinal de autocritica ou de

flagrante contradicgo?

7.3. ATIVIDADES DE FEIRAS DE CIENCIAS

Nos relatos das atividades de orientagfio a trabalhos de alunos para a apresentagéo
em Feiras de Ciéncias, especialmente nos primeiros periodos de desenvolvimento da
experiéncia educativa, continua prevalecendo de forma absoluta a logica cientifica sobre a

iogica do aluno. O conhecimento universal era mantido completamente afastado e em
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posi¢ao superior aos saberes constituidos no cotidiano do aluno. A veracidade dessas

afirmagdes pode ser confirmada no seguinte trecho:

Um grupo de alunos da 6% série foi encamninhado @ biblioteca do Campus
Santa Ménica da UFU para que pesquisassem nos livros ¢ disposicdo
sobre Geologia e Mineralogia no intuito de montarem o projeto -
Minerais € Rochas de Minas. Confeccionou-se um guia para a elaboragdo
do referencial tedrico do prajeto, no gual foram mostrados aos alunos
guals os pontos bdsicos gue devem estar presentes numa pesquisd,
como: um ndice, wma Introdugdo, metodologia, bibliografia etc.
Incentivou-se o grupe a coletar amostras de minerajs e rochas de
origem no Estado para a confecgdo da parte prdtica ou seja, a
exposigdo desses materiais, LOPES (1995a:07)

“Apesar de estar evidenciada a preocupagio com a incorporacio da realidade

geologica do aluno, a sua vivéncia didria anterior e as interpretacdes sobre essa vivéncia
simplesmente ndo participavam do processo de ensino.

Se o aluno estava em busca de certo conhecimento, o Projeto o levava até a sua
fonte: os compéndios didaticos ¢ os livros cientificos. Independentemente do nivel de
desenvolvimento cognitivo dos alunos, as informagOes seguras e verdadeiras deveriam ser
buscadas nas fontes consideradas representativas do wniverso cientifico da Geologia. Se o
aluno precisava organizar e relatar esse conhecimento, o Projeto divulgava a forma: o
padrdo cientifico. Se tais saberes precisavam ser exemplificados e demonstrados, o Projeto
ajudava na classificacdo de amostras coletadas pelos alunos, sem discutir os critérios da
coleta e selecdo, ja que o importante era a nomenclatura e classificacfo cientifica.

O encaminhamento do aluno a coleta de amostras da regido, apesar de ser relevante
¢ adequado em termos de atenuar a fragmentacdo entre conhecimento cientifico e
realidade, pouco representava no tocante Ao engajar o universo do aluno no processo de
aprendizagem. Em nenhum momento percebe-se mengéo aos saberes que os alunos traziam
consigo ao procurar auxilio no Museu, assim como também nio se encontram no relato
reflexdes sobre como os alunos reconstruiam, nos trabalhos redigidos e apresentados, os
conhecimentos que lhes eram repassados mediante a interacdo com os que ja faziam parte
de sua bagagem de saber.

O aluno era conduzido como alguém completamente destituido de qualquer

conhecimento ou acao sobre o mundo real ou interagio com o mesmo, mundo esse que
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contraditoriamente havia sido destacado como elemento facilitador do ensino da Geologia
enquanto veiculador de conhecimentos calcados na realidade concreta vivida por todos.
Em resumo, para o Projeto, era valido aproximar o aluno da realidade geoldgica, mas era
incorreto  considerar os conhecimentos cotidianos porque eram  acientificos e
assistematicos.

A doagio de amostras de minerais ¢ rochas da Reserva Técnica do Museu, agio
quase sempre associada & orientacio dos alunos, reforcava o desinteresse por outras formas
de conhecimento e de interagdo, que nido as cientificas e didaticas convencionails, com 0s

materiais e fendmenos geologicos.

Come a escola jd possuia um acervo diddtica, embora peguens, foi (sic)
realizada a sua classificagdo e doadas algumas das amostras de minerais
e rochas da reserva Técnica do Museu de Minerais e Rochas da UFU,
amostras estas gue poderdo ser utilizadas em sala de auvla e em
trabalhos de Feiras de Ciéncias, LOPES (1995a: 09)

Ao que parece, a importancia dos materiais encerrava-se neles mesmos. Enquanto
instrumentos de transmissdo e representagdo da ciéncia geoldgica, as amostras eram
selecionadas € classificadas segundo os padrbes e rigores cientificos. Isso era algo t3o
natural que nem sequer eram levantadas, na época, outras possiveis formas de uso desses
materiais com os alunos. Somente serviam de reforco ilustrativo a teoria ou conhecimento
que se pretendia alcancar, portanto, os provaveis contatos e interpretagdes dos alunos e
professores a respeito desses materiais nio interferiam de maneira alguma na
aprendizagem.

Assim, nas duas agdes - orientacdo de trabalhos escolares e doagio de amostras -
voltadas as Feiras de Ciéncias, visivelmente imperam a Idgica da ciéncia, seus padrdes e
suposta superioridade. As fontes seguras do conhecimento verdadeiro a ser assimilado séo
os livros cléssicos e revistas especializadas, sendo que outros recursos, tais como revistas,
jornais, filmes, sdo consideradas alternativos, porque merecem menor confianca. Os
conteudos eleitos como relevantes estavam relacionados as fontes principais, €, como
estavam distantes da realidade do aluno, sua selegio era realizada, em geral, a priori. As

opinides dos alunos ficavam restritas a sugestdes técnicas e operacionais, por exemplo,
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como distribuir o conteudo, como representar melhor o conceito, como confeccionar uma
maquete.

O mundo do aluno, aquele vivido diariamente, os inevitaveis contatos informais ja
estabelecidos pelo aluno com a realidade abstraida e representada artificialmente, as idéias
e conclusbes inevitavelmente formuladas sobre essa realidade, as suas experiéncias, enfim,
0 seu saber de senso comum emaranhado com o saber escolar também lidado
cotidianamente, esses ficam absolutamente & margem de todo o trabalho.

Todawvia, de acordo com o registro encontrado num dos documentos, a agao do

aluno, seu interesse ¢ criatividade favoreciam o aprendizado.

Tais atividades so de extrema validade para a escola pors favorecem o

grendizado dos alunos. Neste momento as criangas e jovens abandonarm
o papel de meros ouvintes, receptores de informagdes vindas por parte
de professores e livros diddaticos e passam a assumir ¢ papel de

investigadores de assuntos com o0s quais se identifica e para tante, lhe €
exigido esforgo, estudo e criatividade. L OPES (1996:45)

E provavel que se atribuia um significado simplista a papel de investigador, bem
como a assuntos com que os alunos se identificam, que talvez nfo ultrapassassem o plano
da curiosidade platbnica. Além disso, néo se tinha consciéncia de que a atividade motora
ndo necessariamente significa aprendizado, ndo necessariamente significa Constrm;éo.de
conhecimento.

No processo instalado, a transmissfio do conhecimento apenas tivera sua fonte
alterada: no lugar de livros didaticos e professores, encontravam-se os compéndios e
revistas especializadas de Geologia, assim como os responsaveis pelo Projeto. Dos alunos
era exigido estudo, esfor¢co e criatividade na pesquisa a diversas fontes seguras, na
construcao de diversos materiais para apresentacdo do contetido, mas em se tratando de

efetiva aprendizagem, ignorava-se o fato de que,

Toda ver que o conhecimento envolvido ultrapassar os dominios de
apreensdo do tempo e espago da crianga, ela podera memoriza-lo, mas
dificilmente compreendé-lo. O uso de artificios metodologicos muito
provavelmente nio serd capaz de ..., substituir a experiéncia direta, que é
necessariamente o ponto de partida e, ainda freqiientemente, o de chegada
da aprendizagem de qualquer assunto. FRACALANZA, AMARAL,
GOUVEIA (1986:81)
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Contudo, mesmo que as acbes desenvolvidas ndo demonstrassem nenhum interesse
claro por esses conhecimentos prévios dos alunos, o discurso sobre a experiéncia prévia ia

apresentando alguns avancos, ao se relatar o desenvolvimento das Feiras de Ciéncias.

Nestes eventos véem-se refletidos diversos pontos de vista, maneiras
de encarar determinade assunto distintas das normalmente trabalhadas
em sala de aula pela figura do professor - unico e inguestiondvel
detentor do saber. (.} E a partir desse continuo nascimento de
conhecimentos, ditos ndo sistematizados, jd que partem do scber obtido
pela experiéncia de vida dos alunos, dliado @ troca de informagbes e
andlises entre Projeto e escola £ que os objetives de ambas as partes
passam a ser alcangades. L OPES (1996:46)

O reconhecimento de diversos pontos de vista, ¢ portanto de diversas possibilidades

de interpretac@o da realidade, do questionamento do poder sobre o conhecimento, sem
duvida, representava um salto qualitativo dado pelo Projeto. Todavia, o fato de a pratica
concreta predominante na experiéncia contradizer as reflexdes nfo significava, de forma
nenhuma, um posicionamento hipderita.

Na realidade, as reflexdes foram produzidas apds a concretizagho do trabalho,
momento em que havia possibilidade de, afastados no espago e no tempo, perceber
aspectos que nos escapavam durante as contingéncias do momento.

Nesse contexto, nota-se, nos meses finais do Projeto, ao serem discutidos os papeis
das Feiras de Ciéncias, a atencdo aos conteudos trabalhados nas atividades relacionados a
busca de respostas para problemas concretos da vida cotidiana daqueles alunos.

Sendo assim, destaca-se que (..) surgem momentos de contestaglo de pontos de vista
diferentes sobre vdrios assuntos, momentos esses mutas vezes inexistentes durante as aulas
expositivas comumente minfstradas, LOPES (19976:21),

O Projeto comeca a reconhecer o valor produtive da pratica e a incontestéavel
participagdo de outros saberes, que nfio os meramente cientificos, no processo educativo.
Sendo assim, percebe-se que as limitagdes do Projeto e a sensagio de insuficiéncia no seu
envolvimento com as escolas estava relacionado a nega¢do, mesmo que inconsciente,

desses outros saberes.
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Ea partivr desse continue nascimento de conhecimentos, ditos ndo
sistematizados, jd que partem do saber obtido pela experiéncia de vida
dos alunos, aliado @ troca de informagbes e andlises entre projeto e
escola € que os objetivos de ambas as partes passam a ser alcangados.
LOPES (1997b:24)

Ui outro aspecto interessante de ser abordado ao se tratar de ensino é
a atengdo dispensada ao aspecto politico-social que permeia a atitude
pedagigica e ¢ relacionamento e maneiras de tratar o conhecimento.
Ainda, busca-se vencer algumas dificuldades encontradas no tratramento,
direto ou indirete, de tal aspecto, junto aos professores integrados, em
fungdo da pouca relaglo com o cotidiane de professores e alunos, a pouca
vivéncia com a reafidade escolar concreta LOPES (19975:46)

De um posicionamento absolutamente ingénuo e pragmético sobre a pratica

| .pedagégic.a. e sobre inovacdo educacional, em que bastavam incrementos técnicos e
divulgacio de conhecimentos para garantir a qualidade do ensino, ¢ Projeto, num trabalho
permeado por 1das e vindas, por conflitos e reflexdes, passa a considerar outras instincias
interferentes no ensino.

Sendo assim, mesmo de forma ainda bastante timida, percebem-se saltos
qualitativos da compreens@o do papel dos varios saberes orundos de outras experiéncias,
tanto no campo cientifico, como no escolar € como no socic-ambiental, mas também da
mmportancia, em qualquer tentativa de inovagio, de incorporaco de outros fatores presentes
no cotidiano escolar.

A experiéncia das Feiras de Ciéncias funcionara como um agente instigante no
sentido de acelerar a percepcdo da importincia ampla e diversificada do cotidiano dos

alunos no processo de inovagio educacional.

7.4. ATIVIDADES LIGADAS A FORMACAO DE PROFESSORES

A questdo da desvalornzag@o do cotidiano do aluno extrapola e alcanga, inclusive, o
cotidiano dos professores. Nos momentos de contato exclusivo com professores, por
exemplo, nos Cursos de Reciclagem oferecidos a rede de ensino, apresentavam-se

freqiientes oportunidades de conhecimento das nog¢des e interpretagdes desses
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profissionais, ndo somente a respeito dos conteudos especificos do curse, mas inclusive
sobre como eles estdo presentes em suas vidas e de que forma sfo encarados.

Mas, dando seqiiéncia ao teor das demats atividades, ao invés de atentar para isso, 0
Projeto focou apenas a teoria, a ciéncia, hipnotizado pelas deficiéncias, supostas ou reais,

dos professores em relagio aos conhecimentos ministrados.

Em wna tarde de curso pode-se notar o tamanho desconhecimento e
despreparo desses professores frente aos conteudos trabathados.
Dessa maneira, por melo de uma gpostila eleborada apresentands temas
bdsicos de Geologia, como por exemplo a dinémica interna e externa do
planeta... e ainda com o superte de filmes, slides, amostras de rochas e
minerass, maguetes, foi possivel colocar esses profissionais em contate
com ¢ assunto. LOPES (1995:29) |

E ilusério achar que foi feito um levantamento prévio junto aos professores, ¢
chegada & conclusdo de que a sua maior dificuldade em ministrar os contetdos geologicos
era justamente o desconhecimento desses assuntos. Nem sequer cogitou-se a possibilidade
de discutir como os professores estavam lidando com essa tematica em sala de aula, e se a
realidade concreta onde os fendmenos se manifestam estava sendo considerada. Mesmo
quando os professores eram levados a visitar os locais de manifestagdo dos fendmenos ¢
estudo dos mesmos, como por exemplo, o sitio paleontologico de Perdpolis, o Museu, o
Centro de Pesquisas e o Laboratorio de preparagio de fossels, esse contato somente ocorria
para (.} a ebtengdo de informagdes sobre a regido e sobre trabalhos desenvolvidos para que
pudessem ser tomados como auxilio na preparag@o do Curso.. LOPES (1995:31)

A supremacia da ciéncia estava tdo arraigada que todo o material foi planejado
previamente, baseado na certeza subjetiva da ma formagdo tedrica daqueles professores. E
suas praticas profissionais e sociais? Isso era nrelevante. .

O reconhecimente da importéncia dos conhecimentos do professor e do seu
trabalho, em destaque no discurso e nas praticas dos implementadores das movagdes a
partir da década de 80, ndo ressoou aos executores do Projeto de Extensdo. Tanto isso €
verdade que nfo se atentou para a necessidade de o professor ter acesso aos conhecimentos
(...) na medida em que a reflexdo sobre a sua prdpria pratica o exigir. (GOUVEIA,
1994:11). Foi 1gnorado o fato de os professores construirem um olhar critico sobre o

proprio trabalho pedagdgico a partir do processo que a autora citada denomina agir/
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pensar/agir. No entanto, desprezando a existéncia desse processo no professor, também o
faziamos com relacio ao nosso trabalho.

As varias etapas dos cursos oferecidos para professores somente reforcariam essa
completa desconsideraciio do cotidiano, das manifestagdes ambientais, dos conhecimentos
¢ opinides elaboradas no decorrer da experiéncia didria. Para efetivagio dos cursos, partia-
se de levantamentos bibliograficos e estudos, na literatura especializada, da tematica a ser
trabalhada, como, por exemplo, a paleontolégica. Em seguida, era confeccionada uma
apostila com conceitos basicos da ciéncia e produzidos materiais para ilustracio desses
conceitos: maquetes, paneis, cartazes, desenhos, mapas.

Também como reforgo ilustrativo eram selecionados filmes e slides, ja que (..}

- deve-se Jevar em- consideragdo que a maioria das pessoas ndo- possuem contats; ou mesmo
desconhecem o assunto (L OPES, 1995:32)

Essa afirmacdo reflete bem a prepoténcia do argumento cientifico, no qual somente
se sobressaem os conhecimentos sistematizados. De onde vinha a certeza de que a maioria
das pessoas desconhecia o assunto, se ele fora elaborado com base na realidade geologica
local daquelas pessoas? Entdo a vivéncia, as impressdes € interpretagdes sobre a realidade
cotidiana nfo s3o conhecimentos?

Naquela fase de desenvolvimento do Projeto, a resposta a todas essas questOes
provavelmente era negativa. Tanto que na efetivaco dos cursos restringiu-se, primeiro, a
transmissdo de conceitos e em seguida & sua confirmacfio e ilustracio mediante varias
técnicas e materiais. Para finalizar o trabalho, como aconteceu no curso desenvolvido na
ciadade de Uberaba-MG@G, focando a tematica paleontoldgica, a realidade ambiental, onde
manifestam-se os fenémenos estudados teoricamente, foi usada apenas como ilustragdo e
nem sequer eram cogitadas possibilidades de problematizagfo € consegliente produgio de
conhecimento novo. Também com relacfo as agOes ligadas & propria formagdo da autora
da presente pesquisa, o estagio supervisionado numa escola estadual da cidade de
Uberlandia, como requisito obrigatério da disciplina Pratica de Ensmo da Licenciatura em
Geografia, retrata bem o teor do processo.

O discurso aponta a pratica como construtora, questionadora da teoria e dela
mesma, ou seja, dando a entender que essa chamada prética deixava de ser meramente

associada a acdo motora e aos desdobramentos da teoria, € passava a envolver esferas da
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comurm, as experiéncias e posicionamentos sobre a vida cotidiana, que poderiam integrar-
se ao conhecimento sistematizado transmitido na escola, ora confirmando-o, ora
reconstruindo-o, ora negando-o.

Entretanto, percebe-se que, durante o estagio na escola, mesmo havendo um intenso
envolvimento com variados aspectos do ambiente escolar ¢ de seus atores, ainda assim os
padrdes nfo sdo rompidos, o cotidiano ainda permanece a margem do processo, sendo
utilizado apenas eventualmente.

Durante as vanas atividades praticas propostas e desenvolvidas junto as turmas do
ensino fundamental, certamente o aluno podia participar mais efetivamente do processo,
~-mas- ¢ - fato: de- ganhar - espaco, -discutindo;-questionando - ¢ avaliando--n3o  significa -
necessariamente que sua vida estd efetivamente inserida no trabalho e mterferindo nele. As
falas e atitudes dos alunos eram permitidas e estendiam-se até os limites impostos pelos
conhecimentos sistematizados. Nao s3o encontrados nos relatérios, nem mesmo na
memoria, situagdes em que estivessem efetivamente presentes, interferindo no processo, as
concepedes prévias dos alunocs, as reconstrucdes sobre o conhecimento cientifico e escolar,
ou mesmo experiéncias relacionadas ao que estava sendo trabalhado, assim como nfo

estavam presentes as suas relagdes com o professor da turma.

A desvalorizagao do cotidiano dos alunos, refletida na desconsideracdo das
experiéncias e interpretagdes do professor que acompanhava o estagio, tambeém estendia-se
ao convivio com os professores da escola que sediava essa agdo e também aos outros
engajados ao Projeto, na medida em que ndo se deu atengdo para a gama de saberes que
eram construidos e reconstruidos na pratica do ensino.

A énfase na formagao tedrica fica também claramente demonstrada na descricdo do
trabalho realizado pelo Projeto com os licenciandos do Curso de Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal de Uberlandia. Estagiando na rede publica do ensino fundamental, os
alunos do Curso de Bioclogia foram orientados no trato das questdes relativas a sais ¢
oxidos, fazendo uso dos conhecimentos de Geologia e Mineralogia como forma de ilustrar
e realizar atividades praticas.

Esse envolvimento com os licenciandos contou com trés etapas. Primeiramente,

discutiram-se as relagdes entre os conhecimentos pertencentes as Ciéncias Naturais, bem
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como foi apresentado aos alunos um roteiro com alternativas para trabalhos a respeito de
sais e Oxidos. Tal roteiro trazia sugestdes: de experiéncias demonstrativas sobre o sal gema
¢ o sal comum; de atividades de comparacio de cristalografia, de praticas envolvendo
propriedades ¢ utilizag8o desses materiais; de discuss@io dos métodos de obtenglo
comercial; de estudos comparativos das propriedades fisicas e quimicas, assim como
sugestdes de aplicagdes tecnologicas dos diversos tipos de sais.

Em segundo, apds apresentadas as sugestdes, no Museu de Minerais ¢ Rochas, os
alunos puderam assistir s demonstragdes das experiéncias sugeridas no roteiro citado, ou
seja, (..} realizaram-se encontros ... a fim de serem testadas praticamente - fazendo uso de
substancias e materiais.. - as experiéncias planejadas. LOPES (1997a: 20)

Finalmente;-os-licenciandos -desenvolveram tais-atividades junto-as-turmas de §°
Série de uma Escola Estadual, em que, (...} para a compreensdo dos conceitos quimicos (sais e
dxidos}) dlém de utilizados materiais da realidade dos alunos (minerais e sais de leboratdrio),
também trabalhou-se com projegdo de sfides. LOPES (1997a:21). O objetivo da trabalho, que
podena ser inferido da leitura do relato, nitidamente revelado: ¢ objetivo da atividade foi
aleangado ... conteddos especificos ... LOPES (1997a:21) Nota-se que o cotidiano ¢ utilizado
no processo de ensino, sendo assim levado em consideragdo. Mas 1sso nfo basta.
Novamente a questio principal liga-se a como ele participa do processo. Vé-se que sua
participagdo € basicamente ilustrativa e ndo organicamente articulada, n&o lhe sendo dado
o mesmo status pedagogico que 0s conhecimentos cientificos, nem mesmo como escadaria
para alcanga-los.

O que se extrai dessa experiéncia com a Licenciatura? Primeiro € preciso falar
sobre a sua excessiva diretividade e alienacdo: o trabalho foi arquitetado pelos propositores
do Projeto sem nenhum contato com a realidade dos licenciandos. Procurou-se saber, por
meio do professor da disciplina na escola, qual assunto seria desenvolvido em sala de aula
e, a partir dai, elaborado um roteiro. Apresentadas as sugestdes aos estagiarios, eles as
assimilaram acriticamente. Desconhecendo e negando a realidade e os conhecimentos
prévios dos alunos do ensino fundamental, os futuros professores repassam o “aprendido”
com o Projeto, enriquecendo-o eventualmente com alguns outros recursos. A cren¢a na

veracidade da ciéncia, na supremacia desse tipo de conhecimento sobre outro qualquer,
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dificulta a visdo da riqueza de saberes trazidas pelos alunos, bem como as trazidas pelos
licenciados, pelos professores da rede e pelos proprios imnplementadores do Projeto.

Sendo assim, a experiéncia posicionou-se na contramao da tendéncia dos trabathos
contemporineos ligados & formacio de professores. Tal tendéncia, que ganhou voga a
partir da década de 80, (...) assentada no proposito de assumir que o professor de 1° grau é
um dos agentes de transformacdo, e como tal deve participar das acdes transformadoras,
ndo como mero executor, mas como produtor das mesmas z (GOUVEIA, 1994:11).

Também se pode notar que as acdes postas em pratica contradizem as discussdes
feitas sobre elas. Em um dos Relatdrios, afirma-se que ndo se pretende instaurar formulas,
(..)ras sim busca-se indicar caminhos, para que cada profissional da educagdo, ciente da
realidade e suas dificuldades, construa.o-seu. LOPES. (1997a:22). B bastante incoerente falar
em constru¢des originais, se elas se baseiam em trabalhos diretivos e passivos. E bastante
ilogico falar em inovagdo, se na verdade a tOnica esta no treinamento, a nfo ser que isto
seja considerado uma mudanga substancial pelos propositores do Projeto. Todavia,
considerando que esse documnento data do Gltimo ano de desenvolvimento do trabalho, é
possivel considerar a afirma¢io como um sinal de evolugéo critica.

Em outra situac@io de interacdo com licenciandos, realizada no Museu da UFU, o
estilo se manteve. Discutia-se sobre o carater pedagogico de um Museu, seu papel como
espaco de aprendizagem e também sobre a fungfio especifica de um Museu, que ¢ a de
comunicac¢io e difusdo cultural. Tratava-se de uma oportunidade valiosa para que aqueles
alunos, ao serem apresentados a uma instancia de produgao e divulgacio de conhecimentos
distintos daqueles trabalhados em sala de aula, daqueles presentes na instincia cientifica e,
também, daqueles vivenciados no dia-a-dia, pudessem conhecer € discutir os espagos ¢
recursos do Museu. Estava pois, aberta a possibilidade de integragao de diversos saberes.
Entretanto, nio fol exatamente isto o ocorrido,

Na segunda etapa da atividade, os licenciandos foram instigados a, em grupo (.}
discutirem uma atividade especifica com possibifidades concretas de aplicagdo em séries da
rede escolor bdsica, transporem-na para um painel e gpresentd-fo aos demais colegas. LOPES
(1997a: 16). Apesar das possibilidades abertas serem amplas, prevaleceu a tdnica dominante
e, mais uma vez, os conhecimentos cientificos comandaram o processo: um grupo tratou

dos principais tipos de rochas, o outro, dos recursos minerais da regido Centro-Sul e o
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terceiro, da exploracdo e uso dos recursos naturais, ou seja, temas vinculados aos saberes
da ciéncia tradicionalmente transmitidos na escola, sendo que, os demais conhecimentos,
discutidos no micio da atividade, sdo deixados de lado. Nio se encontra, no documento,
qualquer mencdo ao teor padronizado das propostas elaboradas pelos licenciandos e ao
desvio das intengdes iiciais, denunciando que as atividades postas em pratica estavam em
desacordo com as reflexdes feitas sobre elas.

Na discussfio dos trabalhos realizados com as licenciaturas, atribuem-se

determinadas fungdes ao professor completamente distintas daquelas estabelecidas no

decorrer das agGes.

(.) ele (o educador} representa ndo mais um mere transmissor de
conteddos, ¢ sim wum orientador da busca da construgde de
conhecimentos, exercendo papel fundamental no guestionamento do saber
J& construide para a reconstrug@o dos mesmos junts aos alunos .. o
professor € capaz ... de fazer dos conteddos trabalhades instrumentos de
criticq criatividade e de ndio repeticdo. LOPES (1997a:24)

Lendo este trecho, assim como varios outros, tem-se a exata no¢io da ¢isdo entre o
1dealizado e o realizado, constataciio esta ratificada neste relato, que se refere ao ultimo
periodo de atividades do Projeto.

Essa alienacio entre o idealizado ¢ o realizado (ou a realizar-se) permanece na

proposta de Cursos de Capacitagido de Professores, apresentada ao PADCT, no ano de

1997.

A partir do convivie com as caréncias profissionais dos educadores e da
reflexdo sobre elas, elaborou-se o plano de cursos a serem minjstrados a
partir dos quais serd possivel mais do gue o contato com preceitos
tedricos e métodos diddticos para o ensino de Geologia, mas
principaimente, ocorrerd a reunie, o encontro de pessoas gue se
preocupam com a problemdtica do processo de ensino-gprendizagem
visando a discussdo, o questionamento e a pesguisa. LOPES (1997b: 37)

A contradi¢do entre o idealizado e o realizado nd3o pode ser concretamente
caracterizada, ja que ¢ Plano do Curso ndo chega a ser aplicado. Mas, comparando tal

plano e o documento basico do Subprograma de Educac@o para a Ciéncia, percebe-se que

inevitavelmente, € mais uma vez, recalamos em contradicio. O documento do
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Subprograma fala em educagio como alavanca para o progresso do pais e ainda na
necessidade da capacitagfo cientifica e tecnologica. O Projeto busca alianga com o mesmo,
no sentido de adequar-se a algumas de suas metas especificas, tais como a produgdo de
material instrucional, a formac3o de recursos humanos e a disseminagdo da informacio

cientifica.

Passibilitar aos professores contato com os tdpicos bdsicos de Geologia,
assim como relaciond-los com o contexto da disciplina ministrada;
discutir e agprofundar a relagdo teoria com as atividades prdticas: ..
produzir, com os professores durante o Curso, material diddtico,
roteiros de atividades de campo e laboratdrio, bem como discutir a
viabilidade do emprego de técnicas por mejo das quais sefa efetivada a
relagdo entre teoria e prdtica.. LOPES (1997b:s.n.)

Nao se pode negar que em tais planos estdo incluidos os saberes prévios dos
professores envolvidos e a sua participa¢do tedrica e pratica no processo. Esta impresséo
fica mais reforcada quando atentamos para a segumte proposicio contida na continuidade

do texto do referido documento:

Em cada encontro pretende-se desenvolver a seguinte dindmica de
trabatho: proposic@o do tema para trabalho e busca dos conhecimentos
de cada professor participante, tendo em vista sua formagdo profissional
e experiéncia na drea do ensino. Com base nestas informagdes e
socializagdo dos conhecimentos entre ¢ grupo segue-se a etgpa de
contraposicdo, complementagdo e criticas ao saber cientifico jd

produzido, L OPES (1997b:sn)

Sera que, finalmente, o cotidiano do professor viria a ser incorporado ao processo

de sua formagao, caso a experiéncia houvesse tido continuidade?

7.5. ATIVIDADES DE CAMPO

Até mesmo quando foram estabelecidos contatos diretos com a realidade ambiental,
local de manifestacfo de fendmenos que fazem parte de nossa vida cotidiana, os critérios
cientificos mantiveram sua supremacia sobre os conhecimentos de senso comum. Nas

primeiras investidas do Projeto nesse tipo de atividades, foram realizadas visitas para o



210

conhecimento da area, ja que naquele momento ainda ndo eram levados alunos. Assim,
independentemente nas necessidades ou dos objetivos de cada professor da rede, os locais
j& estavam definidos e funcionariam como um recurso didatico que enriqueceria o
aprendizado. No entanto, ndo se pode negar o fato de que, independentemente da
diretividade do processo e menosprezo aos conhecimentos das outras pessoas envolvidas
no trabalho, tais locais ndo deixavam de fazer parte da realidade local, portanto proéxima e
signtficativa. A questdo estaria na operacionalizacdo da acfo, dependeria da estimulagio
das manifestagdes esponténeas de professores e alunos sobre aquela realidade. Mesmo
assim, dificilmente adquirinam o mesmo status epistemologico e pedagogico que o

conhecimento cientifico detinha até entdo.

e SO AAO;-20 - longo -dos relatos;-€-possivel-perceber a alteracdo no-tratamento do—

cotidiano no processo de aprendizagem praticado nas atividades de campo. Em
determinada situag@o, por exemplo, apds realizada palestra na escola, disponibilizadas
amostras para manuseio, visitada a exposi¢io do Museu de Minerais e Rochas, realizadas

experimentacdes, a professora de Ciéncias sugere a realizagao de um trabalho de campo.

(..} alunos e professores tiveram contato direto com um problema gue
preocupa e desperta estudos ligades & Geologia: a erosdo do solo. A
visita @ vogoroca existente neste Bairro, assim como a cbservagdo do
ocupagdo humana (favelas) no sev entorna, 0s alunos puderam especular
sobre as causas desse processo de degradagdo do solo pela agdo
hurnana, assim come pensar em formas de se evitar ou recuperar a drea.
LOPES (189556:09)

Observa-se que a alteracfio no tratamento do cotidiano ndo parte de uma reflexio
critica do proprio trabalho mas, sim, ¢ quase imposta pelo proprio ambiente e pela
iniciativa de uma professora da rede. As amarras da ciéncia ainda sfo notadas quando se
enfatiza que o fendmeno preocupante despertava estudos geologicos. Mas o local escolhido
pela professora para a realizagio do trabalho no permitia que fossem ignoradas questdes
socio-ambientais estampadas no local. Assim, com o Projeto representando a ciéncia € a
professora representando a realidade ambiental, social ¢ econdmica cotidiana, houve a
possibilidade de os alunos tomarem contato com multiplas facetas do chamado
conhecimento, que naquela situacdo era ao mesmo tempo escolar, cientifico, cultural e

espontaneo. Talvez o Projeto estivesse comecando a engatinhar para a compreensdo de
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que, conforme discute PACHECO (1996), no processo de ensino-aprendizagem, deve-se
garantir o dialogo entre os diversos saberes e cornhecimentos, abrindo espago mcondicional

a emergéncia do cotidiano.

Quando os alunos interagem com os fendmenos, ficam-lhes abertas as
portas para as mais diversas interpretacbes e conclusées... Limitar iais
interpretacdes ou conclusées a um elenco de conceitos a ser atingido
corresponde a fechar essas portas e dirigir a atencdo dos alunos téo
somente para os componentes dos fendmenos que interessam, Ho momento, d
formalizacio conceitual. E cercear a liberdade de pensar dos alunos e
impedi-los de desenvolverem sua autonomia intelectual dentro da escola.
PACHECO (1996:71)

Nas atividades de campo desenvolvidas, algo semelhante ao mencionado ocorre.

.Tais atividades, como ja foi dito anteriormente, sdao apresentadas, no documento, como
resisténcia aos imperativos das aulas expositivas, do cummprimento de programas, do uso
excessivo dos livros didaticos e das avaliagdes punitivas. Supde-se, entdo, que elas
funcionariam como um contraponto a diretividade presente em sala de aula, em que
somente o conhecimento cientifico tem relevancia; supde-se que no campo nao haveria a
pressdo de contetidos a serem cumnpridos e, portanto, outros conhecimentos entrariam em
cena.

Todavia, nas primeiras saidas a campo ngo foi exatamente isso o observado. Apesar
de serem estudos locais, e portanto possivelmente presentes no cotidiano dos alunos, foram
priorizados saberes universais ja sistematizados. Tanto é verdade que, no relato, encontra-
se a seguinte afirmaco: (..Jo campo estd voltade para a ilustragdo de conceitos vistos em sala
de aula LOPES (1996: 53). A partir disto pode-se perceber o teor dos trabalhos .

Planejados previamente, inclusive com roteiros diretivos e pontos de parada para
observagdo definidos, nota-se que unicamente os padres cientificos regem a atividade.
Tanto que uma das saidas a campo foi desenvolvida em area bastante visitada com alunos
dos Cursos de Graduacio em Geografia da Universidade. Obviamente ndo queremos dizer,
com isso, que aquele era um espaco apropriado somente aos estudos no nivel superior. E
provavel que aquela realidade ambiental fosse significativa para qualquer estudante,
todavia, importa discutir a forma como o trabalho era realizado. E isto ocorria nos mesmos
padrdes dos realizados com turmas universitarias, que, obviamente, possuem nivel

cognitivo, bagagem cultural e experiéncias distintos do aluno.
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Na verdade, esses aspectos diferenciais foram ignorados em prol da transmissdo e
ilustragdo dos conhecimentos cientificos. Comumente se perdiam oportunidades de serem
discutidas questdes fundamentais para a formacdo daquelas criancas, incluindo ai, por
exemplo, numa visita a uma mineradora na cidade de Araxa-MG, o questionamento socbre
a exploracdo mineral, sobre a degradacdo ambiental, sobre o contexto sociocultural em que
a atividade extrativa era realizada. Essas atividades aproximam-se do que apresenta
AMARAL (1993b), ao tratar do cientificismo exagerado no tratamento da questio
ambiental, em que a ciéncia € apresentada exclusivamente como a institui¢do capaz de
modificar e controlar a natureza para o ser humano e, também, apresentada sem
correlagdes claras com a Sociedade, como sendo algo intrmsecamente bom e neutro,

-separada do uso que se-faz-do- comhecimento-que produz e de influéncias-externas na -
producdo desse conhecimento.

Ao invés dessas frutiferas discussGes, as atividades desenvolvidas destacaram
primordialmente o conhecimento da litologia da area, dos minérios extraidos, dos varios
processos industriais. Ao se incluir a chamada educa¢fo ambiental, ela se limitou a visita
de um sitio onde eram realizadas atividades liadicas, horticultura, viveiro, cultivo de plantas
medicinais. Nao se discutiu esse trabalho de “educacfio ambiental”, que era realizado pela
empresa mineradora, participando-se acriticamente dele e veiculando também um
exagerado antropocentrismo frente a questdo ambiental. Assim procedendo, apresentava-se
(...) a ciéncia passiva, a mero servi¢o do ser humano e dando énfase na disponibilidade,
conservagdo e uso racional dos recursos naturais.. e o ser humano destacado da
natureza... (AMARAL 1995b:01)

A titulo de ressalva a linha de raciocinic que esta analise critica vem desenvolvendo
cumpre destacar que, evidentemente, ha espago pedagogico, em qualquer concepglo de
ensino, para atividades 1lustrativas, tais como funcionavam primordialmente, no Projeto, as

excursdes e atrvidades de campo.

(...) uma atividade de cunho ilustrativo pode muito bem estar perfeitamente
adequada aos objetivos propostos e desempenhar seu papel de modo
harmonioso com as demais atividades de ensino planejadas para a
discipiing, unidade ou tema ... FERNANDES & CARNEIRO (1981:218)
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No entanto, como apontam os autores citados, independentermente da coeréncia

entre objetivo da atividade e sua estruturagdo dentro do contexto de ensino, deve-se

destacar que

Uma atividade de cunho ilustrative, em geral, é adequada apenas para
atingir-se objetivos educacionais do nivel de conhecimento ou compreensdo,
enquanto que, por exemplo, uma atividade geradora de problemas, em
geral, é mais adequada para se atingir objetivos hierarquicamente mais
altos, como aqueles de andlise, sintese e avaliagdo... FERNANDES &

CARNEIRO (1981:218)

Entretanto, algumas atividades desenvolvidas apresentaram caracteristicas distintas
das até¢ entdo apresentadas. A primeira diferenca, e talvez seja exatamente essa a que
imprimiu uma nova alma a atividade, fo1 o fato de elas terem sido planejadas com os
professores, € a pedido deles, tal como o episddio ja mencionado. Foram eles que
sugeriram os locais do trabalho, provavelmente motivados por interesses da turma,
mteresses esses que os implementadores do Projeto, estando distantes daquela realidade,
desconheciam. Assim, numa area escolhida, um bairro da periferia da cidade de
Uberléndia, a preocupagdo com a confirmagBio e ilustracdo de conceitos vistos
anteriormente em sala de aula e no Museu fica num segundo plano. Tanto ¢ verdade que as
convencionais preocupagdes em mostrar aos alunos a litologia da area, com destaque para
as camadas de rochas, os tipos de solo e outras manifestacdes tipicamente enfatizadas no
ensino tradicional da Geologia, sdo substituidas pela observacdo dos resultados das

interacdes do homem com o ambiente:

Em campo, os alunos puderam conhecer de perto os danos causados ao
solo pela atividade humana, visto gue a drea foi intensamente explorada
na retirada de material para a construgio civil, sendo deixade o solo
descoberto apds a atividade... foi possivel investigar os possiveis
fatores gue contribuem para o agravamentc da eresdo, assim como as
relagdes entre desvalorizagdo do espago e ocupacds do mesmo. A drea
apresenta sérios problemas referentes a favelizagdo e poluigdo dos
cursos d'dgua, fatores estes prontamente notados pelas criangas. (..)
Para gque os alunos pudessem chegar a tais conclusies foram

reguisitados desenhos .. como forma de instigar a observagéo e,
conseglientemente a capacidade de andlise ¢ critica LOPES (1996:60)
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Na outra atividade de campo realizada com a mesma escola, o foco do trabalho
continua sendo a relagdo homem-meio ¢ os danos ambientais advindos desta interacdo.
Realizando paradas de observacZo em locais com diferentes graus de degradagio, o

método de trabalho continuou dando maior espago as percepgdes e conclusdes dos alunos.

(..} as informagdes ndo foram prontamente colocadas ds criangas, as
professoras  preferiram gue os prdprios alunos  observassem
atentamente a drea num primeiro momento € logo em seguida
comegassem a citar as diferengas entfre os pontos de parada. O
trabatho foi bastante produtive visto que os aspectos observados na
natureza, mais que integrarem-se aos conteddss tedricos de sala de
aula, conseguiram despertar os participantes para as guesitdes da

Comeca-se o processo de relativizacdo dos conhecimentos cientificos, ou seja, eles
nio estavarn sendo negados, e sim, considerados no conjunto de outros conhecimentos.

Comeca-se a perceber que

(...} partindo do comnhecimento adguiride arravés da observacdo do meio
circundante, conhecimento esse ainda ndo sistematizado, o aluno deve ter
oportunidade de conmtribuir para a elaboracdo de um arcabougo formado
por idéias, conceitos e categorias que lhe permitam interpretar, de forma
cada vez mais profunda, a realidade que o cerca. ALMEIDA (1991:86)

Nzo nos amriscamos, aqui, a falar em igualdade na valoragdo desses varios
conhecimentos; porém, o fato ¢ que, praticamente pela primeira vez, € reconhecida
explicita e operacionalmente a existéncia desses outros saberes participantes da
aprendizagem.

Assim, de uma atitude de completa desconsideragio do cotidiano do aluno, passa-se
a leva-lo em conta. Percebe-se que essa consideragio, todavia, ocorre de forma eventual e
nio totaimente articulada ao processo de ensino, prevalecendo nas atividades vinculadas as
Feiras de Ciéncas e nos trabalhos de campo, ja que as atividades nas escolas e no Museu
continuam praticamente ignorando o cotidiano. Talvez nio se possa mais falar em
desconsideracdo, e sim, em valorizagdo restrita das experiéncias € conhecimentos prévios

dos alunos.



215

NOTAS DO CAPITULO 7

! A tendéncia em se conceber o professor de 1° grau como um agente de transformagio orientou a
metodologia de capacitag3o docente para a mnplementacio da Proposta Carricaiar de Cidncias do Fstado de

Sao Paulo (1988).

2 Esse tipo de trabalho de campo. como ja foi mencionado anteriormente, destina-se a exercer dois papéis
definidos por CAMPANHA & CARNEIRO (1979}, o de ilustrar conceitos previamente transmitidos e
motivar a aprendizagem dos mesmos.
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CAPITULO 8

O PROJETO DE ENSINO E A QUESTAO DA
MULTIDISCIPLINARIDADE E DA
INTERDISCIPLINARIDADE

A questdo acerca da multidisciplinaridade e interdisciplinaridade no Projeto ja foi
tratada no presente texto de forma implicita. Estes dois termos referem-se a, pelo menos,
dois aspectos da forma de tratamento, no dmbito escolar, do conhecimento produzido sobre
arealidade e seus fendmenos.

Primeiramente, € preciso considerar gue os conhecimentos cientificos sobre a
realidade organizam-se academicamente segundo os objetos de estudo e as metodologias
de pesquisa que Thes ddo origem. Os curiculos escolares fazem suas adaptagbes desse
universo cientifico, traduzindo-o em disciplinas curriculares, que variam conforme o nivel
de escolaridade.

No caso da disciplina Ciéncias, particularmente no ensino fundamental, ela por si
s6 abrange varios campos do conhecimento cientifico, abrigados sob a designacio usual de
Ciéncias Fisicas e Naturais.

Nelas se incluem, grosso modo, a Fisica, a Quimica, as Biociéncias e as
Geociéneias, com suas respectivas subdivisdes. A Geologia, sob a ética curricular, apesar
de sua especificidade de ciéncia historica da natureza, integra-se ao vasto campo das
Geociéncias; também presente no ambito da disciplina Geografia.

Especificamente em termos da disciplina Ciéncias, a primeira questio que emerge ¢
se o contetdo geologico difundido pelo Projeto obedecen a um tratamento especializado ',
individualizando-se entre as diversas Ciéncias da Terra e, mais ainda, da Fisica, da
Quimica e¢ das Geociéncias; ou entdio, se se integrou a elas, em maior ou menor
intensidade, em busca de uma perspectiva interdisciplinar. Além disso, cabe investigar se o

tratamento conferido ao conteudo geologico abrangeu dimensdes outras, de ordem  socio-
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econdmico-cultural, usualmente abarcadas pelas Ciéncias Humanas ¢ Sociais. Finalmente,
€ necessario detectar se as relagdes com outros campos do conhecimento foram meramente
cooperativas no sentido de elucidar a realidade sob multiplos angulos simultineos
(abordagem multidisciplinar articulada), ou efetivamente integrada ou interdisciplinar.

O segundo aspecto refere-se ao fato que, na tentativa de explicagio da realidade,
sdo formulados conceitos e interpretacdes de diversas ordens — cientifica, escolar, social.

Assim, aparecem os conhecimentos consagrados e sistematizados pela instancia
cientifica, ¢ que, no ambito escolar, sdo transmitidos pela fala do professor, por livros
didaticos e outros canais complementares; também surgem os conhecimentos cotidianos,

aqueles gestados na vida didnia, nas respostas dadas as necessidades sociais atuais e nas

ainda aparecem os conhecimentos escolares, que articulam os cientificos, os cotidianos e
os culturais, nas condigdes de produgdo em que se processa a pratica de ensino. Cada um
desses conhecimentos tem adquirido maior ou menor status pedagdgico e epistemoldgico
de acordo com o contexto historico, desembocando na valorizacdo, ora da teoria, ora da
pratica.

Entretanto, em virtude do cardter inerentemente integrado da realidade a partir do
qual os conhecimentos s@io produzidos, nada mais coerente que todos os saberes
participassem circunstancialmente da explicagdo dessa realidade e, melhor ainda, se
fossemn mutuamente integrados ou, no minimo, articulados. Al surgem as discussdes acerca
de o ensino ser multidisciplinar ou interdisciplinar.

Para analisar como o Projeto de Uberldndia se posicionou acerca dessa questao
procedeu-se de forma similar a verificada na discusséo da subcategoria anterior. No intuito
de se evitar a redundancia, optou-se por agrupar tematicamente as a¢des de maior destaque

no Projeto, abrangendo em cada caso os cinco periodos definidos pelos Relatorios.

8.1. ATIVIDADES NO MUSEU

O primeiro grupo dessas atividades refere-se aquelas desenvolvidas no Museu de
Minerais e Rochas, presente do primetro ao ultimo ano de ag@o do Projeto. As citagdes em

seguida refletem bem as caracteristicas programaticas das atividades:
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Os conteddos referentes a Geologia e Mineralogia jé haviam side
ministrades em sala de aula, e o intuito da professora citada era o de
reforgar e complementar, principalmente guanto d parte prdticq os
assuntos jd vistos. Foi realizada uma sessdo de video € exposto o filme "A
Teoria da Tecténica de Placas” da colegdo Barsa Videos e ainda aplicado
um questiandrio baseado no gue foi assistido. Apds o filme foi ministrada
uma breve palestra sobre os assuntes relacionados & Geologia e por fim
05 alunos puderam conhecer o acervo de minerais e rochas do Museu,
LOPES (1995a:09)

.. primeire trabatho integrado ocorreu por meio de uma visita orientada
ao Museu de Minerais e Rochas do UFU. Esta atividade abrangeu,
inicialmente, uma palestra com projecdo de digpositivos sobre temas
variados da Geologia, assim como manuseio de amostras, experiéncias
simuladas e observagdo de amostras de minerais e rochas na lupa LOPES
(18%6:14),

As atividades realizadas no Museu mantiveram o mesmo padrio durante os quase
quatro anos de trabalho. £ nitido o foco na tematica geoldgica, com todas as atividades e
recursos concentrados, sem um unico desvio para campos de conhecimentos afins. Nem
minerais, nem rochas, eram sequer visualizados como indicadores ambientais que
permitissem reconstituir as condi¢des climaticas ou fisico-quimicas de seus ambientes de
formagdo. Processos como erosdo, formacio de solos eram apenas vagamente associados a
condi¢gdes climaticos e a fatores fisicos, quimicos e biologicos. Nessa perspectiva, no
ambito restrito de um museu de Mineralogia, tratava-se de um enfoque nitidamente
especializado, ao menos multidisciplinar; portanto, sem qualquer trago de
interdisciplinaridade.

Os fendmenos da realidade, abstraidos e transformados em uma exposicdo, nio
eram discutidos. Os materiais de estudo da Geologia, da maneira como eram expostos ¢
trabalhados, davam a entender que se encerravam em si mesmos, como se n3o estivessem
vinculados 4 uma realidade que era mais que cientifica e escolar. O atrelamento do Projeto
as areas de conhecimento tradicionalmente responsaveis pelo tratamento desses contetdos,
como Ciéncias e Geografia, ocupando apenas as brechas curriculares, e nfo se mostrando
como possibilidade de interagdo/integraco entre os varios campos do conhecimento,
reflete a sua localizagio numa tendéncia tipicamente especializada/multidisciplinar®. A

Geologia convivia passivamente com as ciéncias afins € com outros campos de
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conhecimento contemplados no curriculo, sem qualquer preocupacdo de integracdo e
mesmo de articulacdo.

Nas atividades de experimentagdo realizadas no laboratorio do Museu, onde os
alunos manuseavam, testavam e comparavam amostras, a especializacdo do conhecimento
ainda era mais evidente. Realizavam-se testes fisicos e quimicos com amostras, visando
sua classificago, sem qualquer discussfo acerca do contexto ambiental — de ocorréncia, de
constitui¢io, de apropriacdo humana desse materiais. Com isso, o aluno nem ao menos
percebia a articulagio dos conhecimentos fisicos e quimicos aos geologicos e as dimensoes

econdmicas e culturais da questo.

Um segundo grupo de atividades desenvolvidas pelo Projeto, que viriam confirmar
a énfase na especialidade/multidisciplinaridade do enfoque adotado, esté relacionado aos
trabalhos realizados no interior das escolas. Pelo fato de propiciarem contato com
professores de outras disciplinas, e mais, contato com um ambiente distinto do
universitario, ¢ licito presumir-se que haveria ac menos wm repensar sobre a
compartimentalizagio do conhecimento posta em préatica nas agdes no Museu, expectativa
esta desfeita pelo seguinte trecho do relato, bastante representativo da abordagem tematica

adotada.

(..} reclizada dentro das proprias salas de auvla, envolveu as cinco turmas
de 5% série em debates para esclarecimento de didvidas seguido de
manuseio de amostras de minerais ¢ rochas fevadas ao Museu da UFU,
além de exposicdo de painéis € maguetes diddticas. LOPES (1996:16)

8.3. ATIVIDADES DE FEIRAS DE CIENCIAS

No que tange aos trabalhos destinados as chamadas Feiras de Ciéncias, também
muito freqiientemente orientados pelo Projeto, as oportunidades de estabelecimento de

estudos integrados sobre a realidade poderiam ter sido aproveitadas, ja que a crianca tende



a ver o mundo de forma sincrética, e também ha maior hiberdade dos alunos em
produzirem conhecimentos, em discutirem e criarem. Todavia, o Projeto restringiu-se a
orientar a confeccdo das "pesquisa" nos moldes cientificos, predominando os conceitos e
fendmenos especificos da Geologia. Esse teor marcadamente especializado e
compartimentado do saber ficava, ndo raras vezes, mascarado pelas suas formas de
exposi¢do: amostras, maquetes, painéis, efertos especiais. Contudo, por tras da novidade
estava a ciéncia geologica isolada, como se ndo possuisse vinculos com outras esferas do
conhecimento.

Em alguns momentos, € reconhecido o (..} beneficio gerade pelas atividades prdticas

de Feiras de Cigncias - a oportunidade de efetivar a interdisciplinaridade ¢ os trabalhos em

eguipe; jd gue sdo eles extremamente favordvels & prdtica pedagdgica € oo gprendizado.

L OPES (1996:45).
Visivelmente, o termo interdisciplinaridade era utilizado nfo em seu sentido de
visdo de totalidade dinamicamente integrada, e sim como uma justaposi¢io linear de
saberes, que, ao término da atividade, deixariam de ser considerados importantes. Assim,
as reflexdes sobre o valor das iteragBes entre saberes e praticas acabavam n3o sendo
articuladas ao processo de ensino como um todo e a compartimentalizacdio continuava
imperando. Negando, conscientemente ou nfo, as posturas e trabalhos interdisciphinares,
também era negada ao aluno a compreensio de que os conhecimentos da realidade podem
estar integrados entre si, porque a realidade nio deixa de ser una. Sendo assim, o aluno ndo
consegue ultrapassar a visdo sincrética, nido procede a uma andlise abrangente, por
consegumte, fica impedido de construir uma sintese abrangente, coerente ¢ sdlida sobre o

mundo em que vive.

8.4. ATIVIDADES LIGADAS A FORMACAO
DE PROFESSORES

A énfase na compartimentalizagio dos conhecimentos também pode ser percebida
nos trabalhos voltados para a formag8o, tanto inicial quanto continuada, dos professores. A
interagdo com os professores em servi¢o ocorreu mediante o oferecimento de dois cursos,

um destinado a transmissdo de Nog¢des Bdsicas de Geologia para o 1° Grau € outro



relacionado a tematica paleontoldgica, intitulado Brincando e Aprendendo com os
Dinossauros. Ambos os Curscs ndo foram planejados pelo Projeto com base em alguma
concepedo acerca daqueles assuntos, ¢ sim, foram realizados a convite das Secretarias de
Educacio da cidade de Uberlindia e Uberaba, MG. Sendo assim, novamente se percebe o
atrelamento as circunstancias, em geral curriculares ¢ convencionais.

Conforme ja foi apresentado na analise das subcategorias anteriores, claramente se
percebe uma tendéncia tradicional em considerar o professor, naquela situagdo, como mero
receptor e memorizador de conceitos, de enfatizar os conceitos consagrados na instincia
cientifica, e, coerentemente, focar as especificidades dos campos de saber trabalhados.

As experiéncias cotidianas dos professores participantes sdo ignoradas, tanto que
- ndo se faz nenhuma referéncia as-suas areas especificas de atuacio. Sendo assim, mesmo
se houvesse a participagdo de professores de areas estranhas aquelas comumente
responsaveis pelos conteudos da Geologia e Paleontologia, (ou seja, professores de
Ciéncias e Geografia), provavelmente ndo haveria nenhuma mterferéncia na dinmica do
curso, ja que o padrio — a compartimentalizagio da ciéncia — ja havia sido previamente
definido.

No ambito da formacfo inicial do professores, o Projeto reconhece a dicotomia
entre teoria e pratica nas Licenciaturas, tanto que se encontra, no quinto Relatério, mengio

aos apontamentos de autores que refletem sobre essa questdo, como por exemplo:

(...} uma teoria colocada no comego dos cursos e uma prdtica colocada no
final deles sob a forma de Estdgio Supervisionade constituem a maior
evidéncia da dicotomia existente entre teoria e prdtica. .. Assim, o
conhecimento da realidade escolar através dos estagios ndo tem
favorecido reflexdes sobre uma prdtica criativa e transformadeora nem
possibifitado a reconstrugdo ou redefinigdo de teorias que sustentem o
trabatho do professor. PICONEZ, citadae por LOPES (1997a: 25)

Todavia, novamente percebe-se 0 descompasso entre © idealizado e o concretizado.
Mesmo fazendo meng¢do a autores que discutiam criticamente a relagdo entre teoria e
pratica na formagio do educador, concretamente, nas interagdes do Projeto com a insténcia

da formacio inicial dos professores, o envolvimento era buscado no sentido de:
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Atuar junto & rede de ensino, desenvolvendo metodologias, oferecendo
recursos e atuando confuntamente, positivando o relacionamento entre
Universidade e comunidade escolar, jd gue rais cursos efetivam este
refacionamentc com as escolas por mefo dos estdgios supervisionados
realizados por licenciandos. LOPES (1997a: 14)

Mesmo sendo apontadas e discutidas as cisdes na formacio dos licenciandos, ainda
assim o Projeto da seqii€ncia ao mesmo padrio de acio, e, portanto, de concepgio. A turma
de Ciéncias Bioldgicas, como ja foi anteriormente discutido, é submetida a um tipico
treinamento, em que conceitos sdo transmitidos, atividades e experimentacOes s&o
sugeridas e demostradas e, por fim, os futuros professores repetem o “aprendido”.

Os assuntos trabalhados guardam apenas uma relacfio distante e eventual com a
realidade dos alunos, mas promissoramente aglutinam dois campos cientificos: a Quimica
¢ a Geologia.

Porém, a articulac@o estabelecida entre ambas ¢é superficial, pois, tendo como meta
a transmissdo de conceitos sobre sais e 6xidos, as amostras de minerais € suas propriedades
o utilizadas como nstrumentos de ilustracio e reforco. Duas disciplinas, enquanto areas
especificas de determinado compartimento da ciéncia, sdo trabalhadas em conjunto,
todavia n3o de forma articulada, e sim justaposta, como uma somatoria de saberes.

Nas expermmentacdes realizadas pelo futuro professof em sala de aula, durante o
estagio, a realidade abstraida e ent3o apresentada aparece desvinculada de quaisquer outros
fendmenos ambientais.

Com relag@o aos trabalhos desenvolvidos junto a Licenciatura em Geografia,
novamente $3o perdidas possibilidades de integracio de diferentes saberes. Numa atividade
de discussio do papel pedagogico dos museus, tomados como nstancias de divulgacio de
cultura, € ndo necessariamente de saberes cientificos, as amarras dos programas escolares
nio conseguem ser rompidas e assim ficam reduzidas as possibihdades do
desenvolvimento de uma atividade interdisciplinar, ou mesmo multidisciplinar articulada.

Os alunos, juntamente com os implementadores do Projeto, apds discutirem 0s
conhecimentos veiculados no espago museoldgico, apds conhecerem a infra-estrutura e 0s
recursos, acabam por montar um trabalho hipotético, em que toda a gama de assuntos
presentes naquele espago € restrita aos tOpicos presentes em livros didaticos. Continua,

pois, imperando a multidisciplinaridade ndo articulada.
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8.5. ATIVIDADES DE CAMPO

No tltimo grupo de atividades selecionadas para a discuss@o desta subcategoria,
contrariando a tendéncia até entfo verificada, alguns avangos puderam ser notados: trata-se
dos trabalhos de campo. Conforme j& foi anteriormente esclarecido, 0s primeiros
realizados, sem a participagdo de alunos e professores da rede, destinaram-se apenas ao
conhecimento de areas para a futura visita. Nestes trabalhos, a marca da ciéncia era
bastante evidente, assim como a tendéncia a encarar a realidade ambiental somente sob a
otica das especificidades geologicas tradicionais.

Nos primeiros estudos de campo com alunos e professores, planejados pelo Projeto,
nado se verificaram muitas mudangas na forma de se encarar e compreender o ambiente.
Numa das atividades, o objetivo ligava-se ao (..) conhecimenta da geologia da drea assim
como a extragdo de recursos minerais aliados a processos indusirials na produglo da vida da
sociedade. LOPES (1996: 48} Em outra, a partir dos assuntos trabalhados em sala —
formag3o do planeta, eras geologicas, constituicdo litoldgica, morfologia - o trabatho de
campo volta-se a (..} ilustragds de conceitos vistos em sala de aula LOPES (1996.53),

Apesar das marcas das especificidades da Ciéncia Geologica, apesar da redugio do
ambiente a conceitos € eventos isolados, ainda assim aquela atividade comeca a dar sinais
de ruptura com o padrao especializado/multidisciplinar até entéio percebido.

Se considerarmos, como apresenta PASCHOALE et. al. (1981), que o estudo da
Terra, numa perspectiva mais abrangente, ou seja, que extrapole a investigacio
simplesmente da crosta terrestre, envolve todas as suas esferas inanimadas — litosfera,
manto, nucleo, atmosfera e hidrosfera, assim como as suas relacdes no tempo geoldgico, é
possivel atribuir um carater interdisciplinar intrinseco a Geologia, passando a denomina-la
Geociéncias. Nesse mesmo sentido, sendo (...) indubitavel que na natureza os fenémenos
ocorrem integrados entre si, ndo sendo originalmente fisicos, quimicos ou bioldgicos ...e
que a crianga na escola ... estd muito mais proxima de uma vis@o integrada do mundo...
(PASCHOALE, 1981:161), niio se pode privar as praticas pedagogicas do ensino
fundamental do carater mterdisciplinar das Geociéncias.

Nesse sentido, contando, as vezes, com a participagio de professores da rede de

outras disciplinas, além da Geografia e Ciéncias, mesmo ndo sendo essa participagdo
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discutida no documento, o ambiente em si impunha um tratamento distinto daquele
percebido em sala de aula ou no Museu. Em campo, em contato direto com a realidade
ambiental, tornava-se impossivel ignorar a presenca da ag3o humana sobre o meio, fazendo
com que alunos, professores e implementadores do Projeto tomassem consciéneia de que o
conhecimento geologico era capaz de articular varias dimensdes da realidade. E isso foi
realmente percebido nas atividades de campo planejadas pelos proprios professores das
escolas envolvidas com o Projeto.

Tais atividades, realizadas em areas de vivéncia dos alunos, como os bairros
focalizados nos entornos da escola, possibilitaram a imtegracdo dos conhecimentos
cientificos da Geologia tradicionalmente trabalhados em sala de aula com outros aspectos
da realidade, ndo necessariamente sistematizados, mas inegavelmente presentes. Assim,
foram observados e discutidos, em varios pontos de parada, os problemas relativos & erosio
do solo e conseqitente desvalorizago do espago, & exploragdo de recursos e conseqgiente
degradacdo ambiental e social. Pela primeira vez a realidade passava a ser focada sob a
otica ambiental, e nd30 mais meramente geoldgica ou ecoldgica, mesmo sem que 1sso tenha

sido dito literalmente.

O trabalho foi bastante produtive visto que os aspectos observados na
natureza, mais que integrarem-se aos conteddos tedricos de sala de aula,
conseguiram despertar os participantes para as questdes da ocupagdo do
solo e de degradagdo ambiental e social, LOPES (1996:65)

Pela primeira vez, nfo pode ser considerado incoerente o dito e o feito, ja4 que na
exposi¢do dos objetivos do Projeto, a Geologia era apresentada como (...) ciéncia sintese,
como conhecimentos de estreita refagdo com o cotidiano das pessoas, pois conecta-se com
aspectos da natureza e do trabalho, assim como das relagdes calcadas sobre ¢ meio,
contribuindo, ainda para a compreensdo critica LOPES (1996, 19974q, 1997b.)

Percebe-se que esse tipo de atividade possibilitaria, se o Projeto tivesse tido
continuidade, a visdo da Geologia enquanto ciéncia de cerne iterdisciplinar, ainda que na
perspectiva do tempo geoldgico, nio havendo outra mais apropriada para a estruturagdo de
uma visic abrangente da natureza. Caminhava-se no sentido de conceber a Geologia
enquanto ciéncia que trata da matéria, do espago e do tempo de formas absolutamente

interdependentes, e ndo como entidades isoladas.
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... a Geologia no seu sentido mais amplo — a Geociéncia ~ representa uma
alternativa curricular extremamente favordvel a compreensdo cientifica e
integrada da natureza. Posteriormente a essa compreensdo bdsica poderiam
seguir-se, em outros niveis de escolaridade e sem as desnecessiarias
barreiras de compartimentalizacdo precoce do conhecimento, as futuras
especializagbes. PASCHOALE (1981:161)

No ultimo Relatério de Atividades essa nogéo pode ser confirmada.

A Geologia enguanto ciéncia veltada ao estudo do Planeta tanto sob
aspectos naturais, quanto politicos, econdmicos, ambientais, socials, pode
colaborar na compreensdo para a tomada de consciéncia do planeta e da
histdria de seu desenvoivimento, no entendimento dus Formos de

 sdcio-ambientais e ainda colaborar na compreensdo do papel do homem
enguante agente transformador do meio, LOPES (19975:39)

Mas, somente em alguns momentos da experiéncia esse salto pdde ser notado. Em
linhas gerais, o Projeto posicionou-se claramente segundo a orientagdo multidisciplinar,
que ignora a integragdo, a dinamicidade e complexidade do conhecimento sobre a
realidade.

Encontra-se, em quase todos os relatérios, mencdo a inexisténcia de disciplina
especifica, no ensino fundamental, para o trato do conhecimento geoldgico e a exclusio
desses contetidos dos programas oficiais. Tentando chamar a atencfo para a importéncia
desses assuntos, a despeito de sua desvalorizagdo no ensino oficial, o Projeto acabava,
ingenuamente, por endossar a multidisciplinaridade, j& que, pela critica a caréncia de
espagos curriculares, ou mesmo auséncia deles, dava a entender que considerava
importante a cria¢cio de mais uma disciplina especifica no curriculo escolar, circunscrita ao
conteudo geoldgico.

Em nenhum momento discutiram-se as possibilidades de interacOes orgénicas entre
as Geociéncias, as Ciéncias Fisicas e Naturais e delas com as Ciéncias Sociais, em que a
Geologia pudesse contribuir como ciéncia sintese da natureza, capaz de colaborar na
formagdo integrada dos alunos. Preocupava-se demais com o status da ciéncia no ambito
escolar € ignoravam-se as suas fun¢des na construcio da vida e da personalidade dos

alunes.
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NOTAS DO CAPITULO 8

' No caso das abordagens especializadas, ¢ necessirio considerar que, em escala mais ampla, havendo
convivéncia concomitanie, mas compartimentalizada, com outras disciplinas curriculares, ocorre uma
multidisciplinaridade simples ou ndo articulada.

* Ao caracterizarmos o ensino desenvolvido pelo Projeto como especializado/multidisciplinar, estamos
considerando, que, em escala resirita, a especializagio impera, na medida em que os conteidos sdo
apresentados de forma isolada. Todavia, em fungio das relagdes estabelecidas pelo Projeto com a rede de
ensino, esse teor especializado ganha contornos multidisciphinares, visto que o conhecimento geoldgico por
ele propagado passa a conviver com outros conhecimentos fratados no curriculo escolar, mediante, por
exemplo, as disciplinas Ciéncias e Geografia. Assim, passivamente, o Projeto passa a desenvolver um ensino
multidisciplinar articulado simples.

3 PICONEZ, Stela C. B. (coord.) A Pratica de Ensino e o Estagio Supervisionado. Campinas: Papirus, 1991.
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PARTEIV

AFINAL, QUE MELHORIA?
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Muito ja foi descrito, questionado e exaustivamente analisado sobre o Projeto
desenvolvido na cidade de Uberlandia. Mas a investigacdo no esta conclusa. Resta, ainda,
constrair uma sintese das tendéncias levantadas, sob a oOtica das subcategorias definidas,
tendo em vista uma melhor compreensdo da experiéncia, tanto para o leitor quanto para a
autora da pesquisa.

Todavia, ndo se trata de uma mera apresentacdo das principais tendéncias
verificadas no transcorrer dos tempos e temas desenvolvidos em tal trabalho, ¢ sim, além
disso, no intuito de manter a coeréncia com o proposto nos objetivos desta pesquisa,
apresentar uma discussdo interpretativa associando as caracteristicas constatadas com o0s
principais modelos historicos do ensino de Ciéncias discutidos anteriormente, e, a partir
desse cotejamento, definir o teor da concepco de ensino/metodologia de ensino veiculada
pelo Projeto para, entdo, compreender afinal que melhoria era aquela ...

Por fim, no ultimo capitulo do texto, tenta-se transcender o objeto de investigacio
da pesquisa e a sua tematica no sentido de contribuir para a discuss@io a respeito da
formacdo de professores, a respeito das discrepéncias percebidas entre as inovagdes
propagadas e as efetivamente implementadas, e como 0s contextos que as permeiam

interferem no seu sucesso ou na sua limitacdo.
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CAPITULOO

AS CONCEPCOES DO PROJETO E OS TEORES DA
METODOLOGIA DE ENSINO E DA
INOVACAO PRATICADAS

Por mais que se tente desenvolver uma andlise meticulosa e aprofundada da

experiéncia de ensino desenvolvida em Uberlandia, acredito que dificilmente caberiam no

- -papel todas--as - particularidades, as intengbes - efetivadas - ou -nfo -, as relagdes e - -

complexidades daquele trabalho. Mas, na verdade, a fung8o da pesquisa € efetivamente
esta: a de extrair do turbilhdo de informagdes aquelas consideradas mais relevantes,
segundo os interesses atuais e referenciais estabelecidos.

Sendo assim, crendo na relevéncia do debate acerca das questdes da melhoria da
qualidade de ensino e da inovagio educacional, associadas as concepgdes que as alicercam,
a presente pesquisa debruca-se sobre a investigacio do significado atribuido & metodologia
de ensino, na medida em que ela representa a coadunagdo entre as visdes de educagdo, de
ciéncia e de ambiente.

Para alcancar tamanha generalidade, optou-se por avaliar as agdes do referido
Projeto novamente sob a otica de trés subcategorias: a énfase no ensino tedrico ou no
ensine pratico, a constderacio ou desconsideragdo do cotidiano do aluno e do professor; o

carater multi ou interdisciplinar do ensino desenvolvido.

9.1. SINTESE DAS TENDENCIAS DO PROJETO SOB A
OTICA DAS SUBCATEGORIAS DE ANALISE

Partindo da analise realizada sobre a experiéncia, optou-se por sistematizar as suas
principais caracteristicas e tendéncias, articulando-se as trés subcategorias conforme se

manifestaram em cada um dos cinco periodos percorrnidos.



9.1.1. 1° PERIODO DO PROJETO: POSTURA PRATICA,
TEOR TEORICO...

A primeira tendéncia que pode ser extraida dos meses iniciais de desenvolvimento
do Projeto de Ensino, julho de 1994 a janewro de 1995, refere-se & visfo espontfnea e
ingénua acerca do processo de ensino. Criticava-se veementemente o ensino tradicional,
atacando sua excessiva verbalizagdo, diretividade e rigor conceitual, além da usual caréncia
de recursos e infra-estrutura para o ensino de Geologia nas escolas de nivel fundamental e
meédio. Com base nessa constatacio, o Projeto colocava-se disponivel a auxiliar professores
¢ alunos da rede, propondo o desenvolvimento de um ensino de cardter mais pratico em

oposi¢do aquele teorico supostamente existente. Todavia, se € marcante essa postura pratica

do Projeto, o mesmo ndo se pode dizer do seu teor. Apesar de propagar um ensino mais
pratico e anti-tradicional, na verdade as a¢des pareciam contradizé-lo. O que de fato ocorria
era que, ao método tipico do ensino tradicional - a transmiss@o oral de conhecimentos -
eram acrescidas atividades praticas que confirmavam a superioridade dos conhecimentos
gestados na esfera cientifica. A pratica, encarada como sindénimo de acfio concreta e
imediata, subordinava-se a teoria, reforcando-a. Configurava-se, portanto, a separacio entre
teoria e pratica, tanto no dmbito da operacionaliza¢io das atividades didaticas, como no
relacionamento entre os implementadores da suposta inovagdo € o publico interessado.

Nesse clima de absoluta predominéncia da 16gica cientifica sobre a l6gica do aluno,
¢ coerente dizer que a realidade desse aluno nio interferia no processo de ensino. Saberes e
experiéncias prévias eram desconsideradas e, assim, minadas as reais possibilidades de
esses auxiliarem na resignificacdo dos conhecimentos transmitidos. Essa tendéncia
igualmente se refletia nos momentos de sele¢fo dos conteudos a serem transmitidos. Eram
ignorados tanto os niveis de desenvolvimento cognitivo dos alunos quanto as suas préticas
sociais. Até nos momentos em que prevalecia a acio do aluno, o comando continuava nas
méos da ciéncia, sendo que o cotidiano prestava-se a mero refor¢o ilustrativo da teoria. O
professor e suas praticas sociais também eram ignorados, inclusive no que tange & sua
experiéncia profissional.

Essa teoria, representada pelos conceitos especificos da Geologia, apresentava-se ¢
era transmitida, mediante diversas técnicas ¢ recursos, de forma compartimentalizada,

expressando nitidamente um ensino de carater especializado, em escala restrita, e
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multidisciplinar, em escala mais ampla. E marcante o atrelamento do Projeto s 4reas de
conhecimento tradicionalmente responsaveis pelo tratamento curricular do conteudo
geologico, ou seja, Ciéncias e Geografia. Sendo assim, ndo se cogitava a possibilidade de
mtegracio entre varios campos do conhecimento, mesmo porque o contexto de produgio
dos conhecimentos, fossem eles cientificos, escolares ou culturats, eram ignorados, assim

como o contexto ambiental.

9.1.2. 2° PERIODO DO PROJETO: RIQUEZA DE TECNICAS,
AUSENCIA DE MUDANCAS...

O segundo. tempo do Projeto de Ensino, que vai de fevereiro a julho de 1995,
apresenta consideraveis alteragdes relacionadas aos aspectos técnmicos do ensino:
diversificam-se as atividades e os espacos nos quais se desenvolvem e produz-se uma gama
variada de novos recursos didaticos. Porém, a maneira de se conceber tais atividades,
técnicas e recursos nao apresenta nenhuma mudanga significativa. Neste periodo € mantida
a critica, superficial e ingénua, ao ensino tradicional, e a técnica continua a ser admitida,
explicitamente, como a sua tdbua de salvago, mas, implicitamente, a teoria permanece
como a instdncia relevante. Assim, a pratica continua sendo cada vez mais empregada
como recurso motivador, complementar € ilustrativo da teoria. Em se tratando do ensino
dos conteudos geoldgicos, tal pratica restringe-se a exemplos de aplicagdes concretas de
seus materiais. Gragas a perpetuacdo da relag@o autoritdria entre teoria € pratica, mesmo
quando a ac3o do aluno é requerida, a passividade intelectual ¢ marcante. A forma de
transmitir os conhecimentos sobrepuja quaisquer possibilidades de encarar a pratica
cotidiana como uma instancia problematizante dos conceitos consagrados pela humanidade
e a0 mesmo tempo de percebé-la como desafiante, criativa e construtora. Nesse sentido, o
Projeto tende a iniciar as atividades com alunos e professores a partir dos conceitos
cientificos e recorre a realidade secundariarnente, como mero refor¢o e auxilio ilustrativo.
QOutra caracteristica que define o predominio do ensino teodrico desenvolvido pelo Projeto €
a confec¢d0 de materiais para professores e alunos sem que previamente houvesse contato

com suas vivéncias, saberes e mteresses.
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A separagdo entre teoria e pratica reflete ainda, naquele periodo de desenvolvimento
do trabalho, a cis@o entre conhecimento e cotidiano. Encarando a ciéncia como ponto de
partida e de chegada da aprendizagem, o Projeto menosprezava ou numa perspectiva mais
otimista, desconhecia as relacdes entre conhecimentos cientificos, escolares e cotidianos na
compreensio da realidade. Sendo assim, mesmo quando o cotidiano era considerado, nio
necessariamente ele era valorizado de forma efetiva, ja que nao lhe fora atribuido o mesmo
status pedagogico e epistemologico dos conhecimentos cientificos.

Em vista dessas tendéncias percebidas, mantém-se a caracteristica especializada /
multidisciplinar, em que os conhecimentos cientificos sio compartimentalizados e atrelados
as circunstancias curriculares convencionais, nas quais os saberes geoldgicos permanecem
..1solados, ou apenas--passiva-e.precariamente - articulados-aos-demais -conhecimentos - das
Ciéncias Fisicas e Naturais. Os primeiros sinais rumo & integragio dos conhecimentos
geoldgicos, trabathando-os com outros aspectos da realidade e outros saberes, € percebida

na realizacdo dos trabalhos em campo. Contudo, s3o passos ainda pouco firmes.

9.1.3. 3° PERIODO DO PROJETO: CONFLITOS VIVIDOS,
CONTRADICOES PRATICADAS...

Agosto de 1995 a julho de 1996: nesse terceiro periodo de atividades do Projeto de
Ensino, percebem-se algumas novas mudangas, ainda que timidas. Comeca-se a
desenvolver o senso critico a respeito das proprias atitudes, muito provavelmente fruto da
reflexdo realizada durante as a¢gdes e logo imediatamente ap0s elas. A pratica, até entdo
assumida como smdnimo de concreticidade, materialidade e sensoriedade, passa a ser
concebida como possibilidade de critica a teoria e, a0 mesmo tempo, de ser produtora de
conhecimento. Entretanto, os avangos percebidos restringem-se ao discurso. A partir de
entdo, ¢ claramente perceptivel que se passava por wm momento de conflito. Vivia-se a
contradicio em afirmar e negar a teoria dogmatica, mediante acdes que ora visavam o
questionamento € a critica, ora visavam a ilustracdo e confirmacio de conceitos. Na medida
em que, de maneira explicita, enaltecia-se a técnica, ou seja, o ensino pratico,

implicitamente assegurava-se a hegemonia do conteudo, ou seja, do ensino tedrico. Nio



havia consciéncia de que a forma de se mmplementar a técnica ¢ que definiria o seu teor e,
conseqiientemente, o tipo de relagdo teoria-pratica estabelecida.

Essa situacdo de visivel conflito intelectual pelo qual os implementadores do Projeto
atravessavam também manifestou-se no tratamentc do cotidiano dos alunos e dos
professores da rede. No trabalho efetuado naquele periodo, o cotidiano passa a ser
considerado, apesar de ndo chegar a merecer a mesma relevancia dos conhecimentos
cientificos, muitas vezes prestando-se a ilustra-los e comprova-los. No entanto, passam a
ser cogitados como parceiros do conhecimento cientifico.

Com um discurso distante daquele que era concretizado na implementacdo do
Projeto, percebe-se que permanecem, nesta ultima instincia, algumas carateristicas
- marcantes:-a realidade socio-ambiental, ao invés de locus de manifestacdo dos fendmenos -
discutidos pela ciéncia geologica, acabava prestando-se como de exemplificacio da
utilizacdo econdmica desses materiais; as experimentagdes, apoiadas em diversos recursos,
eram desenvolvidas sem atengdo, implicita ou explicita, a realidade abstraida e representada
no laboratorio, difundindo uma imagem descontextualizada e mitificada da ciéncia. O
ensino praticado dessa forma, ao desvalorizar as varias formas de saber, assim como
desconsiderar os vinculos de tais saberes com a realidade ambiental, mantinha seu

posicionamento tipicamente especializado / multidisciplinar.

Os conflitos vividos e as contradigdes praticadas, sfo, portanto, caracteristica
marcante desse periodo. Nao obstante, obviamente houve algumas exce¢les, em que as
acOes avancaram em conforrmdade com o ideério.

Nesse sentido, desconsiderando as criticas feitas com relagdo & forma e ao teor das
agdes implementadas, € preciso dizer que, sem duvida nenhuma, mudangas ocorreram.
Professores em exercicio ou em formacio e alunos dos mais variados niveis de ensino
puderam conhecer com mator profundidade uma tematica que, a despeito de ser
extremamente importante para sua formacdo e atuacdo no mundo, € tradicionalmente
excluida do curriculo escolar. De uma forma ou de outra, mesmo gue informalmente, a
Geologia conquistou espagos mediante uma série de atividades. Todavia, ndo ha formas de
avaliar o impacto dessa mudan¢a na vida do publico envolvido, visto que ndo ha registros

nesse sentido.
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Outros aspectos também demonstram os saltos dados pelo Projeto. A medida em
que o trabalho era desenvolvido, reconhecia-se, muitas vezes implicitamente, seu carater
terminal e assistencialista, e isso colaborava, por exemplo, também no reconhecimento de
que fatores externos ao emsino igualmente influenciavam em sua qualidade, que nfo
somente o aparato tecnico resolveria todos os problemas. Buscou-se, em certa medida,
conhecer e valorizar as praticas profisstonais dos professores assim como as sociais, destes
e dos alunos. Sendo assim, acabava-se, em parte, por desmascarar a separacio entre
Universidade e Escola Basica. Nessa perspectiva, reconhecia-se a presenga de outros
saberes que ndo apenas os cientificos e mencionava-se, assim, a ndo absolutizagdo de seus

metodos, mas sim a compreensao contextualizada, abrindo espacos para interesses, duvidas

¢.outros. saberes, na medida em que aceitava-se ¢ valorizava-se, em algumas-situagdes, as- -

inquietacdes e curiosidades dos alunos como elementos efetivos no processo de ensino-
aprendizagem e na (re)construgdo de teorias. Essa tendéncia pode ser notada, em especial,
nas atividades realizadas em campo e nas chamadas Feiras de Ciéncias. Em campo, distante
dos rigores e padrdes da ciéncia e do curriculo, a relagdo entre teoria e pratica, entre
conhecimento e realidade, era uma manifestacio clara e tornava-se frutiferas em termos de
aprendizagem. Nas Feiras, a criatividade, a contestacio e a originalidade dos alunos
despertava para a necessidade de valorizagio de sua iniciativa, de sua interpretagio e de
seus conhecimentos.

Assim sendo, a presenca de flagrantes contradigdes ¢ conflitos perceptiveis
mediante a analise do Projeto, de forma nenhuma tomna o trabalho inapropriado ou sem
valor, mas, a0 contrario, refletem o dinamismo e a dialética entre pratica e teoria inerentes

aquele cotidiano profissional.

9.1.4. 4° PERIODO DO PROJETO: AVANCO DO DISCURSO,
INERCIA DA PRATICA ...

No quarto tempo do trabalho, que se estende de julho de 1996 a fevereiro de 1997,
permanecem os indicios, ac menos no discurso, do crescimento da autocritica, em grande
parte fruto do crescimento da propria bolsista. Fala-se no valor da pratica e da pesquisa ¢

atenta-se para a questao da formac8o do professorado, reconhecendo nela a ruptura entre as
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dimensdes tedrica e pratica e propondo o subsidio do Projeto para sua supera¢io. Tambem
sdo destacadas as possibilidades de associagio entre as diversas fontes de conhecimento,
mas... assim como no periodo anterior, permanecem as contradi¢des entre o propagado e a
praticado. No discurso, a tendéncia ¢ a de considerar o educador como sendo mais que um
mero transmussor de conteudos, e sim, um orientador da aprendizagem e um construtor de
saberes igualmente relevantes aos cientificos. Na pratica, as agdes desenvolvidas junto a
esses profissionais revelam uma concepgdo de formagdo eminentemente técnica e neutra.
Na realidade, o que ocorre ¢ o abandono da passividade corporal mas manuten¢do da
passividade intelectual por parte do pablico envolvido. Avanga-se ao mencionar a pratica
profissional como potencialmente questionadora, tanto dela mesma quanto da teona, mas
retrocede-se ao efetiva-la como simples operacionalizadora dos conhecimentos cientificos.

Tende-se, nesse periodo, assim como nos anteriores, a valorizar a pratica -
entendida como recursos, técnicas, infra-estrutura — sem perceber que a forma como era
empregada acabava por referendar a dimensdo tedrica. Mas ao mesmo tempo,
surpreendente, mas compreensivelmente, visto o momento conflituoso, discute-se o fato de
que a melhoria do ensino n3o necessariamente significa melhoria dos recursos para o
ensino.

Percebem-se, ainda, alguns avancos com relacdo ao tratamento do cotidiano no
discurso propagado: os assuntos geologicos deixam de ser considerados somente sob a
dtica cientifica compartimentalizada, vislumbrando-se brechas para a participacdo de outros
saberes e interesses. Na pratica, a caracteristica marcante ¢ que esse cotidiano se mantém a
margem do processo, utilizado eventualmente no sentido de complementar o conhecimento
cientifico relevante. Os conhecimentos e experiéncias profissionais dos professores € as
ricas relagdes construidas no cotidiano escolar s8o, assim, desprezadas.

O fato de o Projeto priorizar a formagio inicial em face da formagio continuada dos
professores também representa um indicio da valorizacdo da dimenséo teorica do ensino, ja
que, para os implementadores, na Universidade obtinha-se o saber seguro, relevante e
verdadeiro. Ao realizar um trabalho de tipico treinamento de professores, planejando as
acdes sem qualquer contato prévio com o publico, desemboca-se em um ensino tipicamente
tedrico e compartimentalizado, segundo critérios cientificos. Isso acontecia quando os

saberes e vivéncias dos envolvidos eram considerados e utilizados na situacdo de ensino,
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em virtude da forma como eles participavam do processo: apenas ilustrando, motivando e
reforgando conceitos. Ficava mantida, também, a situacio de isolamento dos contetdos
geoldgicos em relagdo as demais areas do conhecimento, tanto no Ambito restrito das

Ciéncias Fisicas e Naturais, quanto no das Ciéncias Sociais.

9.1.5. 3° PERIODO DO PROJETO: REVISAQ CRITICA DAS ACOES E
REFLEXOES, FIM DO PROJETO ...

No ditimo tempo do Projeto, envolvendo os meses de agosto a dezembro de 1997, a
principal carateristica ¢ a clara revisao critica, elaborada no discurso a respeito das acdes ¢
também concepedes que -alicergaram - todo o trabalho. - Nesse- sentido, -analisando-se as—
reflexdes construidas, pode-se dizer que o Projeto empreendia grandes avangos, na medida
em que se reconhecia, ainda que timidamente, a mitificacio criada a respeito da ciéncia;
valorizava-se a iniciativa autdbnoma do aluno, assim como o pensamento divergente, a
heterogeneidade e o origmalidade de suas construgdes, propunha-se a revisdo da
terminologia utilizada perante as atividades praticas, indicando uma nog¢do mais abrangente,
critica € contextualizada do termo.

Com relacio ao tratamento do cotidiano, o discurso indicava a incorporagdo dos
diversos saberes dos quais se encontrava impregnado, componde um cenano educacional
rico e complexo. Também envereda na critica ao exagero da cientificidade e excentricidade
dos espacos museologicos, acenando para as possibilidades de relacionamento desses
espagos e seus materiais com a vida real e cotidiana dos visitantes.

Percebe-se, ainda, o reconhecimento do valor produtivo da pratica e dos
conseqilentes saberes e experiéncias nela desenvolvidos. Reconhece-se a pouca atengio
dada, na pratica, durante os quase quatro anos de realizagdo do Projeto, a outros saberes
além dos cientificos, indicando que, se o trabalho tivesse continuado, a Geologia deixaria
de ser simplesmente vista como ciéncia sintese e de carater nitidamente interdisciplinar, e
passaria a ser efetivamente praticada, na situag@o de ensino, como tal. O discurso indicava,
portanto, sinais, ainda que fracos, de ruptura com o padrio especializado/multidisciplinar.

Assim, a medida que o Projeto se encaminhava para o encerramento percebe-se um

certo e positivo afastamento da concep¢do empirico-positivista, até entdo muito marcante,
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que concebia a aprendizagem como um processo de recepgio de conceitos auxiliados e
comprovados por experimentacio ou atividades praticas das mais diversas ordens.

O que pode ser notado ¢ que o Projeto apontava para um processo de quebra dessa
postura & medida que trazia, ao menos no discurso, a nogdo de que o ato de conhecer, como
apresenta GURGEL (1995:179) (...) é uma relacdo entre o sujeito e o objeto, um processo

constante de acdo e construcdo.

9.2. O TEOR PA METODOLOGIA DE
ENSINO DESENVOLVIDA

Percebe-se, mediante a analise dos Relatdrios do Projeto de Melhoria do Ensino dos
Conteudos Geoldgicos, assim como em vérios trabalhos publicados sobre o ensino de
Ciéncias, a tendéncia de, ora amesquinhar, ora satanizar o ensino tradicional. Contudo, pelo
desenrolar da presente pesquisa, € nitido que muitas vezes ele acaba por ser,
paradoxalmente, referendado.

Apresentada explicitamente como solugdo para os problemas do ensino, ou
simplesmente tendo sua presenca como algo natural nesse processo, a dimensio técnico-
operacional do ensino foir sempre elevada ao primeiro plano na experiéncia analisada,
sendo deixadas de lado as frutiferas discussdes sobre o que motiva sua selegfo, suas
formas de utilizacdo, as relacdes estabelecidas com os conteudos e, sobretudo, sua
localizagdo coerente no conjunto de ideais pedagdgicos, sociais e ambientais. Nos
primeiros periodos de desenvolvimento do Projeto, o campo da aplicagdo de técnicas e
recursos fol extremamente desenvolvido em detrimento do campo dos ideais sobre os
mesmos elementos. Nao obstante, essa situagio vé-se invertida nos derradeiros periodos: o
discurso pedagogico avanga deixando a sua pratica para tras.

Desconsiderou-se, durante a maior parte do tempo em que o Projeto de Ensino
atuou, o que realmente as técnicas significam, conferindo-lhes um carater de elemento
neutro, apolitico € a-histdrico. A técnica somente trara o efeito pretendido, seja ele fundado
em qualquer concepgdo - desde que tal ou tais concepgbes sejam explicitadas e

compreendidas em sua totalidade complexa.
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No Projeto em questdo, tanto € claro que tais concepgdes ndo eram explicitadas,
tampouco compreendidas, que técnicas visivelmente peculiares a determinados tipos de
ensino acabavam por ser utilizadas em um contexto completamente diferente, as vezes até
mesmo divergente.

E o caso, por exemplo, das técnicas experimentais e observacionais utilizadas nas

atividades desenvolvidas no Museu de Minerais e Rochas: tipicas do ensino objetivo e
ativista, preponderante nas décadas de 60 e 70 no Brasil, foram utilizadas cerca de irés
décadas depois, num momento historico em que a literatura educacional ja havia feito
inimeras leituras sobre esse tipo de ensino, criticando e mostrando seus desvios e
IimitagOes.
. Mas, .ainda assim, nos anos.90, técnicas de ensino ativo eram utilizadas, pelo.
Projeto, para referendar um ensino com tragos marcadamente tradicionais, assumindo uma
convivéncia de diferentes modelos historicos do ensino de Ciéncias na sua prética
pedagdgica cotidiana.

A bem da verdade, o uso de tragos de varios modelos na situacdo de ensino
reforcava a seguinte 1déia: para quem acredita que ensinar significa essencialmente
transmitir conhecimento, e aprender significa basicamente assimila-lo, entfo basta que a
transmissdo seja bem feita, e para isso deve-se fazer uso de varios recursos e técnicas de
ensino.

Em sintese, a concepgio de metodologia de ensino do Projeto configura-se, assim
como nas décadas de 60 e 70, marcadamente instrumental. De modo geral, propaga um
ensino pratico, mas desenvolve, em esséncia, um ensino tedrico.

Adotou-se, portanto, de forma acritica e mesmo Inconsciente, uma pratica
conflituosa e contraditdria, em que o divulgado divergia do concretizado. Em sintese, (...)
instalou-se um modelo modernizado do ensino tradicional, que incorporou
superficialmente os principais tracos das concep¢des inovadoras. (FRACALANZA,
AMARAL, GOUVEIA, 1986:107}



9.3. O TEOR DA INOVACAO IMPLEMENTADA

Incontestavelmente, o Projeto em questo ndo conseguiu desvencilhar-se de maneira
satisfatoria dos grilhdes tradicionais. Todavia, na medida em que as propostas inovadoras
implementadas por ele guardavam uma certa afinidade com o ideario escolanovista
assimilado acriticamente, pode-se afirmar que a qualidade de ensino buscada pelo trabalho
mirava a questao técnico-pedagdgica, subestimando a questio politico-filosdfica.

De forma semelhante aos Cursos de Ciéncias para Professores desenvolvidos no
Brasil nas décadas de 60 e 70, discutidos por GOUVEIA (1992:03), a experiéncia
desenvolvida na cidade de Uberlandia constituiu-se na (..) apreseniacdo de solucdes
pedagogicas desgarradas do cotidiano das escolas, com o sentido de tentar introduzir
técnicas desenvolvidas para resolver problemas de qualidade de ensino.

Desse modo, o Projeto acabou por entender e difundir a imagem de melhoria com
carater de falsa neutralidade pedagdgica, como se, segundo GOUVEIA (1992) e GURGEL
(1995), a questdo da qualidade do ensino residisse apenas na esfera tecnico-pedagogica, e
ndo, inclusive e essencialmente, nas dimensdes socials, politicas € econdmicas, ou seja,
como se a qualidade do ensino nio consistisse numa questdo eético-politico-pedagogica,
pretendendo (...} melhorar o ensino de Ciéncias apenas atenmtando para a parte
pedagogica, desgarrada do contexto social. GOUVEIA (1992:82).

Assim, acredita-se que a inovaco era entendida, de acordo com as palavras de
SAVIANI (1995:29), (...) como modificacBes superficiais que jamais afetam a esséncia
das finalidades e méiodos preconizados em educagdo. Inovar, pols, significava retocar
superficialmente. Incluida neste retoque superficial, estava a alteragio dos procedimentos,
técnicas e recursos.

Mesclando, inconscientemente, diversas conotagdes relativas a educagio, a ciéncia e
ao ambiente, difundia-se a crenga de que as dificuldades do ensino residem nele proprio,
por isso, para a sua superacio, ou para a sua melhoria efetiva, 0 jogo ocorre mternamente,
sem que haja maiores questionamentos sobre as finalidades do ensino ou suas relagdes com
o contexto historico.

Sendo assim, se a proposta de inovacdo educativa apresenta-se pronta, formulada

sem contato com a realidade, com os saberes e interesses do publico envolvido... se, nessa
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proposta, a verdade sobre a Ciéncia ¢ a Educagio é dominada pelo especialista, no sentido
de que o ensino € de ma qualidade e para ser modificado se faz necessario o treinamento de
professores, € néo sua inclusdo no processo de elaboracdo da mudanga... se a pratica
pedagogica do professor € tida como de baixa qualidade e a ele ¢ negada a possibilidade de
reflexfo sobre o proprio trabalho... se 0 ambiente é compartimentalizado, universalizado,
abstraido e subutilizado no processo educativo... se, na proposta, passava-se a idéia de que
o conhecimento ndc ¢ um processo de construgio social, em que os saberes sdo
substituiveis, passivels de serem repostos de acordo com a sua obsolescéncia ... Ent3o é
possivel dizer que se presencia uma concepgio de Ciéncia, de Ensino e de Ambiente que
aponta para a neutralidade, imparcialidade e a-historicidade, que veicula o mito do cientista
.-representado pela figura do especialista -, 0 mito da Ciéneia—representado pelo conjunto
de conhecimentos cristalizados, verdadeiros e universais -, 0 mito do Ambiente — concebido
como locus de aplicagdo dos conhecimentos formais. Que, em dltima andlise, configura
uma concep¢do de ensino/metodologia de ensino como um mero conjunto de recursos,
técnicas e procedimentos capazes de imprimir eficiéncia ao processo de ensmo.

Dessa forma, a proposta de melhoria do ensino do Projeto nio ultrapassa as
niciativas de movagao tradicionais, de cunho moderado, porque apenas reforma o que esta
posto, retocando detalhes dentro de um mesmo paradigma. De acordo com ¢ que aponta
BREUCKMANN (1990), desenvolve um ensino que se configura como um ajuntamento
desordenado de elementos tradicionais com supostas inovagdes, travestido de modermidade
através de algumas préticas atualizadas que lhe servem de fachada para a manuten¢o do
estado de coisas vigente, principalmente das concepgdes fundantes das inovagdes sobre
ensino e ciéncia.

Assim, acredita-se que, no desenvolvimento do Projeto, optou-se por olhar de fora a
escola e as necessidades dos alunos e professores, supondo-se ter as solugdes para os
problemas e dificuldades do ensino da Geologia nos niveis fundamental e médio, sem haver
um contato direto e verdadeiro com a situag8io a ser methorada. De um lado, o professor é
tido como mal formado, aquele que trabalha metodologias ultrapassadas e € carente de
recursos ¢ materiais. Mas, ao mesmo tempo, deixam-se de lado suas condigdes de trabalho,
assim como seu posicionamento perante sua realidade e a educacdo. Acreditando que o

ensino dos conteudos geoldgicos seria melhorado a partir da disponibiliza¢do de recursos,



de materiais e de infra-estrutura, esperava-se que, nesse processo, o professor abrisse méo
da sua pratica tradicional e ultrapassada, descartasse o seu trabalho e o substituisse por uma
metodologia mais adequada. A dimensfo técnico-operacional € imposta aos demais
componentes do processo educacional.

N2o havia, portanto, a percepgio, como apresenta GURGEL (1995), de que a escola
¢ uma unidade social complexa que deve ser considerada ndo como elemento funcional de
um sistema, mas como parte mesmo de uma estrutura politica, social, cultural e econdmica
mais ampla, e de que ela, sozinha, ndo cumprira um projeto de melhoria da qualidade do
ensino.

Se considerarmos, por outro lado, uma das definicdes adotadas para inovagdo, ou

-seja, como-sendo algo inédito, uma produgdo original, o Projeto de Uberléndia poderia ser -
descartado como tal, visto a semethanca que guarda com os projetos desenvolvidos nas
décadas de 60 ¢ 70. Entretanto, se considerarmos um outro conceito de inovacio, ou sgja,
como uma adaptago de iniciativas que obtiveram sucesso em outros contextos, o Projeto
poderia ser considerado moderadamente inovador. Inovador na medida em que divulga
conteudos reconhecidamente importantes todavia desprezados pelo curriculo escolar e,
moderadamente na medida em que ao importar as propostas ¢ agdes ja desenvolvidas por
Institui¢des voltadas para a melhoria do ensine de Ciéncias, como a FUNBEC e o CECISP,
ndo o faz a partir de uma analise critica do contexto a que serviriam, apenas mostrando
interesse pelas questdes caracteristicas eminentemente técnicas da mudanca. Nos dados
disponiveis, ndo se encontra nenhuma mengdo aos Projetos da década passada, muito
menos sdo analisadas suas acGes e discutidas as necessarias adequacGes. Implementam-se
as mudangas transmitindo a idéia de que seriam ac¢bes méditas, ignorando a histdria e
atribuindo um cariter neutro e descontextualizado as acdes.

Talvez o Projeto desenvolvido possa ser entendido como uma iniciativa de inovagio
na qual o individuo que a implementa a percebe como algo novo, reage perante ela como
algo inédito. E isso com certeza ocorreu, tanto em relagdo aos propositores, como aos
professores ¢ alunos envolvidos.

A favor dessa interpretacdo deve-se ressaltar o fato que tal Projeto buscava a
melhoria do ensino da Geologia por meio de uma gama de iniciativas que ia desde o

oferecimento de recursos até o treinamento de professores. Também ¢ verdade que esse tipo
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de iniciativa, olhada sob a Otica da literatura da década de 90, talvez nio represente
nenhuma inovacgdo, nenhuma novidade, j4 que agdes como essas ja haviam sido
implementadas por diversas instituigdes desde ha algumas décadas. Contudo, ha de ser
questionado um aspecto importante. Sera que, para os idealizadores do Projeto de Extensfio
em foco, tendo em vista as suas condigOes tedricas e praticas vividas, as suas formagdes
profissionais e possibilidades ditadas pelo contexto de trabalho, a iniciativa ndo
representava uma inova¢do? Levando-se em conta a grande “importacio” de inovacdes
estrangeiras por parte dos paises periféricos, nfo seria despropositado aceitar como
inovagio apenas as propostas ¢ agdes meéditas?

Todavia, ainda mais relevante nessa discuss#o, ¢ considerar que, independentemente

de..os..autores..e.. implementadores do. Projeto..desconhecerem ou néo explicitarem- tais-

referenciais (advindos dos Projetos das décadas de 60 e 70), na realidade, a formulacio de
um projeto ocorre em uma Instituicdo de Ensino Superior que, por sua vez, concebe e
divulga certa concepgio acerca do ensino e, portanto, certa visualizagio do que seja esse
projeto. Além disso, quando se organiza este projeto segundo as expectativas da agéncia de
fomento para a qual € direcionado, ele j& contém uma determinada conformagio e
exigéneia que reflete a historia, nem sempre contemporinea. Nesse sentido, por exemplo,
os projetos financiados pelo SPEC, refletiam diretrizes educacionais tipicas da década de
70, significando, que, mesmo quando os envolvidos na efetivagio dos projetos
individualmente desconhecem a histdria, ela estd, de qualquer forma, presente, na medida
em que existe um gue saber difuso, construido e aceito historicamente, que permeia o
desenvolvimento destas agdes.

Se o Projeto de Melhoria do Ensino dos Conteudos Geoldgicos acabou por
configurar um ensino tradicional modernizado, pode-se dizer que, no plano das suas ac¢Oes,
a melhoria era essencialmente de cunho tecnicista, ja que, no plano das intengdes (pelo que
o relato da experiéncia expressa), nota-se um crescendo que apontava, muito
provavelmente, para a consciéncia das concepgdes fundantes e conseqiientes mudangas de
cunho paradigmatico. Essa dire¢8o do Projeto, percebida em especial nos seus ultimos
periodos de desenvolvimento, fica, compreensivelmente, marcadas por flagrantes conflitos

e contradi¢des.
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Os passos do Projeto indicavam uma provavel ruptura de paradigma com relagdo a
compreensdo do processo de inovagio. Talvez estivéssemos perto de alcangar a consciéncia
de que a busca pela qualidade de ensino, por intermédio de iniciativas, sejam elas de grande
amplitude ou localizadas em setores do sistema de ensino, reflete, como aftrma
GOLDBERG (1995b), uma escolha politica, por sua vez ancorada nos sistemas de valores,
nos aspectos culturais, nas ideologias e nos interesses de grupo, que, por sua vez, ocultam
wma concepe¢do de educacio, de sociedade, de ciéncia e de ambiente.

O fato de durante o periodo de desenvolvimento do Projeto somente se
manifestarem contradicSes reflete muito claramente o inicio de um processo de ruptura de
paradigmas, em que as posi¢des e concepedes acerca do conhecimento, do ensino e da
aprendizagem, da sociedade ¢ de vérias outras-dimensdes que participam-da vida-cotidiana
comecam a ser questionadas. Surgem descompassos e desencontros entre ideais e agdes ¢
que aparentemente configuram posicionamentos contraditdrios, mas, que além de serem
alimentados pelos conflitos individuais, contam ainda com a influéncia do contexto
profissional coletivo calcado em tradi¢bes e padrdes que historicamente conformam o

trabalho dentro de uma Universidade.
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CAPITULO 10

PALAVRAS FINAIS

Para encerrar a presente pesquisa, procuramos nos descolar dela. No decorrer de
sua realizagdo, muitas vezes era inevitavel o tom julgativo freqlientemente tipico daqueles
que analisam sua propria pratica, que, em razio de rejeigdes subjetivas, podem até induzir
a um rigor excessivo. Para que pudéssemos discutir algumas contribui¢cdes da presente
pesqulsa f01 premso inicialmente, tentarmos entender que um trabalho de anahse de uma

| pratica o espec1ﬁca na verdade transcende seu Obj eto de mvestlgagao - um PrOJ eto de |
Ensino -, transcende seu objeto de estudo — o teor da melhoria de ensino ou inovagio posta
em pratica -, transcende a tematica - o ensino dos contetidos geologicos e a educagio em
museus -, acabando por extrapolar, por exemplo, para a questio da formac&o continuada de
profissionais da educagio que se importam com a questdo da qualidade do ensino. Sendo
assim, talvez até mais que o conteudo da pesquisa, a sua forma, ou seja, a maneira como
fo1 construida a investigac8o, colabore para a compreensdo de como se da a producio de
conhecimento tendo como diretriz a analise da propria pratica profissional da autora.

Nesse sentido, € apropriada a afirmac@o de que (...} a prdtica ndo é transparente
nem homogénen. Ela é permeada por contradicbes que tmpedem de identifica-la com uma
unica teoria... As teorias constituem, assim, um lugar do qual se olha a pratica cotidiana.
(SMOLKA e LAPLANE, 1997:79)

Mirando a experiéncia desenvolvida na Universidade Federal de Uberlandia,
muitos lugares tedricos caberiam para olhd-la. O presente trabalho de pesquisa €
exatamente isso — um caminho escolhido, uma lente ou um filtro para analisar o nosso
trabatho. Varios outros seriam possivels, mas este, de investigar o teor da melhoria de
ensino mediante a concepgdo de ensino, ou de metodologia de ensino, refletida nas trés
subcategorias analfticas adotadas, foi o que nos pareceu mais apropriado de acordo com o
contexto atual, que nos indicou essa direg@o.

Todavia, como inclusive j4 fol apontado em alguns trechos deste trabalho, esta

op¢ao tedrico-metodoldgica e os recortes necessarios dela advindos sem duvida decorrem
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em perdas inevitaveis. Ao optarmos por analisar as concepe¢Bes dos idealizadores/
implementadores do Projeto deixamos de lado os seus parceiros: professores em formagao
ou exercicio e os alunos. Sendo assim, admitimos que para o lettor desta pesquisa talvez
possa ela parecer, em alguns momentos, extremamente rigorosa ¢ até mesmo impiedosa
com aquele Projeto. Talvez possam surgir algumas questdes como: serd que um trabalho de
quase quatro anos, que envolveu um numero significativo de professores e alunos néo foi
mmportante? Serd que a divulgagio do contetido geoldgico, da abertura do espago
museoldgico, da implementagdo de atividades em campo ndo foram, independentemente
do teor, acdes inovadoras? Serd que os professores ndo reconstruiram e resignificaram
conhecimentos, atitudes e valores? Muito provavelmente varias questdes podem angustiar
- os que acompanaharam a-analise do-trabalho da mesma forma que angustiam-a autora do
trabalho. Exatamente por isso estas ultimas palavras nfo tem a fungdo somente de fechar a
pesquisa, mas antes, € principalmente, de tentar revelar elementos que ficaram fora do
processo, seja formalmente, em func¢io dos recortes e das fontes de dados disponivets, seja
informalmente, em funcao das possibilidades tedricas, do contexto pessoal e das condigbes
socio-culturais da autora enquanto participante do dois processos: a agdo e a reflexao.

Sendo assim, da mesma forma que, durante a realizacdo do Projeto, lidando com a
complexidade das relagdes com os professores e alunos a partir de interpretagdes fundadas
em nossa histdria, em nossa formacio, em nossa experiéncia, no acesso que tinhamos acs
conhecimentos produzidos e sistematizados, fomos levados a determinadas atitudes e
opcdes, instintiva ou consclentemente, hoje, com base em diferentes interpretacdes e,
portanto em outras formas de lidar com a complexidade das relagdes, optamos por outros
caminhos, que desembocaram na construgdo desta pesquisa. Por isso, se uma das
subcategonias — a relac@o entre teoria e pratica - foi valiosa na avaliag8o das agbes e
concepgdes dos implementadores do Projeto, ela se faz também presente na propria
configuraciio desta pesquisa e, mais ainda, na configuragdo de todo o processo, que
comegou no ano de 1994 com as primeiras atividades no Museu, mas ainda n3o foi
concluido. Assim, este trabalho ¢ uma das fases do que durante o texto chamamos de
DFaxis.

Além disso, € util acentuar que este processo, assim como a dissertagio em si, ndo é

uma producgio individual, mesmo que assim assinada. Ela é marcada pelo movimento de
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idéias formuladas e debatidas, concreta ou idealmente, num contexto coletivo, social €
historico, ainda que o texto nfo revele explicitamente esse rico movimento.

A presente pequisa, debrugando-se sobre uma experiéncia que se pretendia
inovadora, mostrou que a proposi¢do ndo necessariamente significou implementagio. A
analise dos documentos que retratam a expenéncia mostrou que o Projeto, na verdade,
difundiu a necessidade da melhoria da qualidade do ensino da temaética geologica, mas ndo
propds e nem efetivou, segundo os referencials adotados, nenhuma transformacéo radical
no modelo de ensino que criticava, ndo alterando significativamente as suas concepgdes
fundantes. As movagdes propostas e implementadas restringiram-se, nitidamente, ao d&mbito
técnico-operacional, mas, nem por isso, pode-se dizer que houve homogeneidade na
~ intensidade e no teor das mudangas. E perceptivel que, no desenvolvimento de atividades
ou estudos formais mais rigidos na forma e no conteudo, como os trabalhos realizados tanto
no espaco escolar quanto museologico, houve a manuteng@o dos mesmos vicios ou
caracteristicas tipicos de um ensino tradicional. Porém, nos estudos ambientais, ou seja, nos
trabalhos de campo, assim como nas atividades "extracurriculares”, como as Feiras de
Ciéncias, notam-se rupturas de padrdes e avancos na operacionalizag3o e concepgdo da
movagio.

Mediante tais observagdes, ¢ possivel afirmar que o Projeto de Melhoria do Ensino
dos Conteudos Geologicos apresentou tragos contraditorios durante seu desenrolar. Essa
constatagdo, ao contrario do que se possa infenir, de forma alguma constitui-se em uma
critica negativa. As contradigdes observadas entre o idealizado ¢ o operacionalizado
durante a experiéncia, € entre setores ou linhas de atwagdo da mesma, imprimiram um
movimento dialético riquissimo ao processo, o qual, mesmo sem uma explicita consciéncia
por parte de seus implementadores, propiciava um constante repensar das acdes e reflexdes,
sinalizando perspectivas de mudangas.

Mas ¢ preciso, nesse contexto, destacar um aspecto do processo vivido que, de fato,
foi determinante para a configuracio da experiéncia naqueles moldes. Assim como varias
outras agdes inovadoras levadas a efeito por comunidades especificas, as condigles de
producdo dessas acdes estabeleceram os limites do processo. Quando nos referimos as
condigbes de producio, ndo estamos delimitando apenas os elementos materiais - como a

dispombilidade de recursos materiais e financeiros, de infra-estrutura, de pessoal - mas,
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junto a isso, todo um contexto que envolve também as condigdes tedricas de formagio, as
concepgdes, os valores, as tradigdes, os jogos de poder, as urgéncias... Em sintese, ao
falarmos em condigdes de producio, referimo-nos, em primeiro lugar, as condigdes de
trabalho definidas no ambito de uma Universidade Federal e, em segundo lugar, as
condi¢bes de formag8o inicial e continuada de seus implementadores, ou seja, um gedlogo,
professor universitario, e uma licencianda do Curso de Geografia.

Com relagfo as condig¢des de trabalho, € preciso considerar, inicialmente, o contexto
universitario, em que impera a tradicdo cientifica, a especialidade das areas de
conhecimento e um certo distanciamento da escola basica. Se é verdade que a inovagio
gestada € implementada pelo Projeto ocorreu num contexto universitario de destaque
estadual, ¢ se é também verdade que os movimentos de inovacio ja haviam sido discutidos
e analisados criticamente por diversos autores, em particular no que tange a tematica
geologica, entdo cabem alguns questionamentos. Serd que a imagem de inovagdo que
chegou até nos, em Uberléndia, for a mesma que chegou para o restante do pais? Sera que
as outras iniciativas de melhoria do ensino também decodificaram os ecos do que era inovar
como sendo modernizar tecnicamente? Sera que elas também nfo acompanharam ©
sucateamento das 1dé€ias sobre as mudangas de carater meramente técnico-operacional?

Contudo, ndo somente o contexto universitdrio é suficiente para tratarmos da
questio das condi¢Bes de produgio deste Projeto. E preciso, sem divida nenhuma, também
considerar as vivéncias e contextos pessoais dos implementadores do Projeto. Para tanto, ao
analisarmos experiéncias de inovacdo, € preciso ter em mente que os agentes envolvidos no
processo as concebem cada um ao seu modo, de acordo com seus contextos pessoais, de
trabalho e formagdo.

Nesse aspecto, € preciso considerar que o proposttor da mudanga a concebe de
forma distinta daquele que a realiza que, por sua vez, também apresenta uma concepgio e
percepcdo da mudanca distintas daqueles que a recebem. Sendo assim, eu, como monitora e
implementadora, imprimia determinado enfoque ao trabalho de acordo com minhas
concepgdes acerca da ciéncia, do ensino e de sua qualidade. Enguanto aluna de um curso de
Licenciatura que vivia cotidianamente a especializa¢io do conhecimento, a desvalorizagio

do ensmo e a desarticulag@io, em diversos graus, entre a teoria e a pratica, aliado & minha
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completa inexperiéncia profissional e, certamente, imaturidade intelectual, as minhas agdes
de alguma forma refletiriam essa histdria e contexto.

As minhas concepg¢des certamente ndo eram 1dénticas as do professor idealizador do
trabalho, geodlogo de formacfo, docente de cursos superiores, atuando em disciplinas
especificas da area geologica, com muita ousadia e excelentes intengbes no sentido da
melhoria do ensino da ciéncia com que lidava em outros niveis educacionais; todavia, sem
formaciio especifica na 4rea pedagdgica. Entretanto, mesmo sem essa formagio, este
professor, na realidade, assumiu uma posicéo de vanguarda dentro do departamento do qual
fazia parte, na medida em que, isolado em seu idealismo, desafiou e de certa forma rompeun
a tradi¢do de distanciamento entre Universidade e Educagio Bésica e de desconsideracio e

-desvalorizagio da-Geologia na educagdo basica. A coragem- desse educador nato gerow; -
indiscutivelmente, mudancgas na situagio, que, todavia nZio puderam ser devidamente
conhecidas e divulgadas.

Ja os professores ¢ alunos envolvidos na experiéncia, por sua vez, também
entendiam a 1novagio de forma particular, de acordo com seus contextos, expectativas ¢
antecedentes. Porém, também essas concepgdes ndo podem ser discutidas, na medida em
que ndo ha registros apropriados.

Dessa forma, na implementagio da inovago pelo Projeto, mesclavamos a minha
imaturidade profissional e intelectual frente as questdes do ensino da tematica geoldgica -
reflexo da caréncia ou mesmo inexisténcia de experiéncias educacionais inovadoras por
mim vividas ou percebidas, visto minha pouca idade ¢ pouca atividade profissional - com
as concepgdes e praticas do referido professor universitario, coordenador do Projeto. Sendo
assim, ao implementarmos uma a¢do inovadora, ndo tinhamos consciéncia da gama de
elementos mterferentes no processo, somente percebida apds um distanciamento temporal
e espacial, e um aprofundamento tedrico sistematico no campo educacional.

Durante a pesquisa, no transcorrer da analise, 1sso foi extremamente perturbador.
Em reiterados momentos, deparava-me com a sensacdo de que a experiéncia havia sido
significativa em alguns aspectos e, de repente isso era negado, pois surgiam indicios
contrarios. Na realidade, somente apds um exercicio de interpretagdo desses dados
analisados, € que consigo perceber 0 quanto as mnquietacdes retratadas nos relatos faziam

sentido diante do trabalho realizado.
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Durante a a¢do, no desenvolvimento do Projeto, eram realizadas reflextes. Mas a
elas se impuseram lumites estabelecidos pelo contexto da época, pelas urgéncias e
necessidades do momento. Assim, alguns deslizes entdo percebidos acabavam ganhando
retoques superficiais. Isso porque nfo houve a fundamentaciio e o distanciamento
Necessartos para que se apercebesse que o trabalho deveria ser pensado como uma pratica
embasada por concep¢bes. A confecg@o da presente pesquisa significa, assim, a conquista
de pelo menos parte desse distanciamento e conhecimento.

Essa inconsciéncia da complexidade do trabalho entio realizado também poderia
estar reforcada por interpretacdes equivocadas de alguns autores que, nos periodos finais

do Projeto, comegam a ser por mim conhecidos, devido a mudanca do contexto de

.. formagdo, com-meu--ingresso- nas- disciplinas - da - Licenciatura. Em-um--dos - Relatérios

analisados, por exemplo, aparece um trecho de ARAGAO (1994) que diz ser inviave] o
estabelecimento de concepgdes rigidas no modelamento da agdo educativa, sendo visiveis
as interferéncias das interagdes de praticas educativas seculares, resultando na pratica que
se quer construir.

Mesmo citando literalmente a autora, nfo conseguia perceber que, no desenrolar do
Projeto, estavam embutidas concep¢des fundadas nas historias coletivas e individuais de
seus implementadores; que perpassavam a vida escolar, as relagdes com a sociedade e com
o ambiente em geral e suas inter-relaches com aquela pratica pedagogica atual e concreta.
E mais, ndo havia a percepgio que a pratica do Projeto expressava exatamente essa
historia, que insistia em contrariar as idéias inovadoras abragadas no discurso.

A sensagfio de que alguma coisa nfo ia bem comegava a ficar insuportavel. Um
trecho presente no ultimo Relatdrio de Atividades reflete o fato de que as contradi¢Bes

vividas comegavam a ser conscientemente notadas e os conflitos emergiam.

O trabaiho desenvelvido caracterizou uma busca constante, apesar de
nem sempre alcangada, da ndo extrema valorizag@o de conceitos e
classificagdes. Vale ressaitar que essa busca ocorre inicialmente no
campe das idéias ~ somente a reflexdo pode redimensionar a agdo, e,
muitas vezes, fica evidente gque esse trabalho intelectual para
reconstrugfo da prdtica € lento, dificil mas recompensante. Fol preciso,
no decorrer do desenvolvimento do prajeto de pesguisa, estar vencendo,
cotidianamente, superando as marcas de nossa formagdo, detectando
em nossa prdtica os reflexos ideoldgicos de uma vida escolar marcada
pela (sic} ndo questionamento e pela acriticidade. L OPES (1997h:41)



Neste depoimento registrado ao apagar das luzes do Projeto, davamos sinais de
avancos significativos na compreens@io dos rangos tradicionais que acabavamos por,
contraditoriamente, criticar e perpetuar €, positivamente, expressavamos a consciéncia dos
discutidos contextos de producfo e formacfo. As nossas concepedes acerca de como s
conhecimentos sdo produzidos passam a ser revisadas, naquela circunstancia,
aparentemente de forma pouco articulada e mesmo instintiva. Elas somente comecariam a
ser consciente e fundamentadamente reveladas, contextualizadas e compreendidas no
contexto da produgio da presente pesquisa, a partir de muito estudo, leitura e discussio. E
0 que, apropriadamente aponta GOUVEIA (1994) com relago aos professores, mas que,

comn certeza, adequa-se 4 nossa situagdo:

(...) faz-se necessdrio que cada professor reveja sua pratica docente,
inicialmente procurando entendé-la e problematizando-a nos limites de
seus atuais conhecimentos. Uma compreensdo melhor de sua prdtica se
fara, na medida em que os conhecimentos pedagogicos e cientificos forem
sendo estudados”.

Considerar, portanto, os contextos de trabalho e de formacgdo, colabora na
compreensdo das intencdes e concretizagdes daquele Projeto e nos permitem perceber
alguns pontos importantes que auxiliam na relativizagdo dos julgamentos e preconceitos
mnevitavelmente presentes na investigacio. Auxiliam-nos a ndo tender a absolver ou
condenar nosso trabalho, e sim transcendé-lo.

Ainda, com relago & necessidade de revisdo critica de nossa pratica, mas tendo em
vista o contexio que a cerca, ¢ valido considerarmos alguns aspectos, em especial aqueles
referentes aos materiais tomados como fontes de dados para a analise da experiéncia.

Tomando o primeiro relatorio de atividades e comparando-o com o tltimo notam-se
diferencas gritantes com relagdo aos graus de descrigiio, interpretaciio e analise das acdes. E
possivel, em vista disso, inferir duas hipGteses: a primeira refere-se 3 mudanca da realidade,
ou seja, no desenrolar do trabalho, a partir dos contatos variados com professores e alunos
em Varios espagos, a experiéncia ganha novos moldes, que passam a ser relatados por mim.
A complexidade e evolugfo do trabalho ficam descritos nos documentos.

A segunda hipotese, inversa a primeira, ¢ que eu evoluia rapidamente em termos
profissionais e pessoais ao longo da Graduacio e isso alterava, no decorrer da experiéncia,

o meu relato, ou sgja, nfo era o trabalho real que ganhava novos moldes, mas era o relato



que evoluia, captando tragos que antes me eram imperceptiveis. Se isso ¢ verdade, entio os
dados analisados, assim como a relatora, estdo sob suspeita, restando a pergunta: afinal, o
que mudou, a realidade ou a relatora? Ou ambos?

Entretanto, € preciso dizer que, no movimento de constru¢io da pesquisa, destaca-se
um elemento fundamental, que acaba por salva-la dessa suspeicdo: a memoria. As
lembrancas sobre a experiéncia, apesar de também serem seletivas, funcionam como um
fator discriminatorio: a partir da memoria € possivel confirmar que em verdade mudaram,
tanto a realidade quanto a relatora. E essa ¢ uma constatacio que nos permite compreender
a complexidade, as contradigdes, os rangos e as opeBes daquela experiéncia em particular.

Mas ndo somente dela, ja que uma das contribui¢des esperadas desta pesquisa ¢ a de

desmitificar a proposigdo e implementa¢fio. de inovagbes em educagio como-se-fossem -

acOes objetivas e auto-suficientes. Revelar as relagdes envolvidas, seus fundamentos
explicitos ou implicitos, permite detectar as ingenuidades e superficialidades que tém
cercado a questdo da inovagdo em educagfo. E essa questdo € pertinente para a formacio
continuada de professores, aqueles que cotidianamente, de forma consciente ou nio, lidam
com as mudangas no ensino e, pressionados pelas circunstincias externas, tém que tomar
decisBes imediatas sem, muitas vezes, realizar reflexBGes sobre seu teor, objetivos e
desdobramentos.

Nesse contexto, a construcdo da presente pesquisa, considerando-se desde as
primeiras acdes com o publico escolar, também tem a fun¢@o de explicitar outros
movimentos atualmente valorizados pela literatura educacional, que € a importancia de os
professores estabelecerem-se como profissionais reflexivos.

Durante a leitura dos documentos que retratam o trabalho do Projeto, € claramente
visivel a presenga de dois processos caracterizados por SCHON (1995). O primeiro refere-
se a reflexdo-na-ac¢do, ou processo pelo qual passamos de, primeiro, surpreendenmo-nos
com algumas situagdes e questionarmo-las visando a sua compreensio e, em seguida,
tentar reformular a situag@o problematica. Isso estd expresso, se lidos os relatdrios
descritivos respeitando sua cronologia, em diversas atividades desenvolvidas que tém seus
padrdes, € as vezes teores, alterados no decorrer da experiéncia.

O segundo processo definido por SCHON (1995), também presente na experiéncia

de Uberléandia, relaciona-se a chamada reflexdo sobre a reflexdo na agdo. Este processo



configura-se, nao em um momento especifico do trabalho ou em um espago determinado
do documento, mas sim em todo o corpo dos cinco documentos, ja que mesmo 0s trechos
de detalhamento e descri¢do das atividades foram redigidos apoés o térmmo de um periodo
de trabalho. Sendo assim, as analises € julgamentos encontrados nesses documentos, e até
mesmo a descricdo das atividades, apesar de em menor grau, sdo frutos da chamada
reflexfo sebre a reflexdo-na-acio.

Os intervalos de tempo que separam a reflex3o-na-acdo e a reflexdo sobre a
reflexdo-na-aglo ajudam a compreender as contradi¢des percebidas entre o idealizado e o
realizado, tdo fortemente presentes no trabalho e discutidos no presente estudo. A
idealizacBo ndo sofria com as pressdes e urgéncias do trabalho com a rede escolar, e podia,
portanto, ser -mais bem elaborada, discutida entre os -envolvidos, estudada e methor
fundamentada. Ao contrario, a agdo concreta, sobre a qual se desenvolve a reflexdo-na-
aclio possui logicas temporal e circunstancial completamente distintas. Se ignorarmos essas
diferentes lbgicas, poderemos incorrer na injustica e no preconceito de desmerecer a
capacidade inovadora do trabalho.

Nio obstante, ha ainda um outro processo impossivel de ser ignorado, presente
neste trabalho. A analise a que se propde essa dissertacdo também € um processo de
reflex8o, todavia uma reflex30 sobre a reflexfio realizada na aglo, durante a agdo, e
também uma reflexdo sobre a reflexo realizada sobre a reflexdo feita durante a acfo.
Talvez possa parecer confuso, porém, simplificando, trata-se de buscar a compreensao de
um trabalho que j& havia sido interpretado, mas segundo pressupostos e referenciais
distintos dos atuats. Trata-se, em outras palavras do movimento acdo-reflexdo-acdo
(GOUVEIA,1994), desenvolvido em varias escalas e instncias temporais.

Esse entendimento tem a funcio de desmitificar como ocorrem na esfera de
producdo de conhecimento os varios movimentos entre a teoria e a pratica. A construgo
da pesquisa incorporou a relagio entre estes dois elementos da prdaxis, tanto em seu aspecto
tedrico, inclumdo-a como uma das subcategorias de anélise, quanto metodologicamente,
por meio do movimento de a¢do-reflexdo-agdo, ou seja, nada mais que a reflexdo critica e
sistematica de uma pratica desenvolvida.

Uma das manifestacdes da dicotomia entre teorta e pratica também pode ser

percebida no descompasso entre as proposigdes tedricas, propostas pelos movimentos de
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inovagio no ensino de Ciéncias, e a realidade concreta do professor e da escola. E o que,
por exemplo, FRACALANZA (1992) discute a respeito dos dois niveis que permitem a
compreensdo do ensino de Ciéucias: o nivel de propdsito e o nivel de fato. O primeiro é
aquele praticado, principalmente, por autores vinculados as instituicbes de ensino e
pesquisa do ensmo superior ¢ equipes de Orgios governamentais de ensmno de nivel
fundamental e médio, ou seja, s80 0s agentes que difundem a inovagio. Ja o nivel de fato €
caracterizado pelas diversas praticas que ocorrem no espago escolar no ensino de Ciéncias.
O relacionamento entre esses dois niveis representa uma das dimensdes da relag8o entre
teoria e pratica, uma vez que a teoria liga-se ao que € proposto e difundido, e a préatica
relaciona-se as operacionalizacOes dessas movacdes. Todavia, segundo FRACALANZA
-.{1992), muitas vezes. a realidade distancia-se das mudangas previstas no nivel-de proposito
dada a heterogeneidade dela prépria.

Essas afirmagdes do referido autor podem ser perfeitamente atribuidas a varias
iniciativas de movagio implementadas no ensino de Ciéncias, como € o caso especifico do
Projeto de Extensdo sob andlise, uma vez que tal trabalho difundiu uma proposta de
melhoria do ensino e esfor¢ou-se em efetiva-la.

Na proposicdo, o Projeto demonstrava conhecer e acreditar no valor do ensmo da
tematica geologica, tanto no que diz respeito as contribui¢des que essa ciéncia oferece para
o conhecimento da natureza, quanto no valor de suas especificidades metodolégicas e
investigativas, ou mesmo em relacdo ao poder integrador que ela exerce sobre as demais
cilncias possibilitando a construgo de uma visdo integrada do mundo.

Contudo, pela analise concluida, percebe-se que, na grande matoria dos espacos e
acbes, o idealizado posicionou-se em oposicio ao praticado. Em virtude deste fato,
relacionado ao filtro tedrico e metodologico adotado pela presente pesquisa, poderiamos
atribuir & experiéncia um teor tipicamente tecnicista no plano das agdes, e notadamente
mais avancado no plano das concepcBes, especialmente nos periodos finais de sua
realizacdo.

Entretanto, ndo podemos de forma alguma afirmar se algumas lacunas e
deficiéncias do ensino da Geologia na educagdo bésica, apontadas hd décadas, foram
superadas. Nao se pode afirmar que o Projeto nfio colaborou para a superagdo do

esvaziamento dos conteudos geologicos no ensino fundamental; ou que ele nfo alterou a
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formacgdo dos futuros responsavels por essa tematica na escola; ou ainda que ele nfo
reconstruiu na mente dos envolvidos a viso acerca da Geologia, do trabatho do geoldgico
e do valor dessa ciéncia na vida cotidiana.

O fato de tratar da Geologia €, talvez, em fun¢do da condicdo desse conhecimento
nos curriculos da educagio basica e em fungdo do desconhecimento quase generalizado a
seu respeito, uma ac¢io inovadora. Todavia, esse ¢ um valor inerente a propria experiéncia
do Projeto. Resta, portanto, e é exatamente o que esta pesquisa tentou fazer, discutir o
valor intrinseco da inovagao: afinal que melhoria foi levada a efeito?

Algumas discussdes acerca do mmportincia da Geologia e da inovagdo, mesmo
conhecidas na época de implementagcdo do Projeto pelos seus executores/idealizadores,
foram incorporadas apenas no- discurso, j& que, no &mbito de sua operacionalizagfo,
mantinham-se 0s rangos tradicionais, mascarados por modernidades. Mas o fato de o
Projeto ndo desenvolver o potencial inovador preconizado, por especialistas, para o ensino
da Geologia, n3o significa que ele o fazia intencionalmente. E ai, no justificando, mas
sim, desvendando os motivos, encontram-se novamente as chamadas condigdes de
produgdo, tanto tedricas quanto praticas.

Dessa forma, definir acGes inovadoras como sendo apenas aquelas que
implementam a¢Oes originais seria, no minimo, um reducionismo arbitrario. Na
experiéncia analisada, por exemplo, a criatividade apresentava um mando muito maior que
a originalidade e, em termos subjetivos, ndo se pode negar que os beneficiarios da
experifncia a encaravam como algo inédito e, sobre ela, produziam outras acdes. Entéo,
onde estdo os limites? O fato ¢ que os movimentos movadores s@o complexos, € os
referenciais tedricos de analise acabam por diluir as sua especificidades e riquezas.

Sendo assim, e por fim, é preciso destacar que esta pesquisa, envolvendo um
processo de investigacdo e de reflexdo da minha propria pratica, colabora para que se
compreenda que a mudanga da pratica pedagogica ¢ algo muito mais amplo e complexo
que mera alteragdo e adogdo de teorias e posturas psico-socio-pedagogicas. Isso porque,
como bem apresenta GURGEL (1995), alterar nossa pratica, inova-la, necessariamente
significa ir além das dimensdes pedagogico-cognitiva e estratégica, compreendendo que
ela envolve, de forma mais abrangente, também as questSes politica, social, cientifica e

também pessoal.
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Alterar nossa concepgdo de ensino depende de concebermos a relagio entre teoria e
pratica como algo construtivo € ao mesmo tempo contraditdrio. Mas isso ndo ¢ facil de se
entender e tampouco de se concretizar. A nossa histéria, principalmente escolar, leva-nos a
enxergar cada uma dessas instancias como entidades separadas, as vezes completamente
antagbnicas, as vezes até justapostas, mas nunca integradas. Reconhecer essa wnido de
opostos pressupde um desnudamento de nossas concepedes mais arraigadas sobre
conhecimento e sobre mundo. E um processo lento, doloroso e €, essencialmente, continuo.

O Projeto analisado pela presente pesquisa dava sinais de que esse processo
comecava. Hoje, independente de o trabalho ndo mais existir nos mesmos moldes, ja que
seus idealizadores seguiram outros caminhos, ele continua acontecendo. Afinal, o que
representa a atual pesquisa?. Antes:mesmo de.um:trabalho cientifico, ¢ uma tentativa de
compreensao das nossas agoes, de reconhecimento de nossas concepgdes, de desvelamento
do contexto de nossa produgdo. A pesquisa se encerra, mas O pProcesso continua, porque
130 nos curvamos ao conformismo e continuamos inquietos € produtivamente engajados

como educadores.
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