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RESUMO

0 problema a ser discutido no estudo em questdoc &, em
sintese, a melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias e
Matematica nas escolas de 1° e 2° graus. Tomandc como

parametros de anélise gquinze projetos da 1* fase do

Subprograma Educagdo para a Ciéncia (SPEC-PADCT-CAPES/periodo
1983-1988), a pesquisa buscou verificar em gue medida as
propostas subjacentes aos Projetos procuraram, ac nivel do
processo ensino-aprendizagem, contemplar a construgdo do
conhecimento do aluno, em termos de sua formacdo cientifica
béasica, critico e autdnomo, capaz de auxilid-lo na
‘compreenséo das relacgdes dos conceitos das Ciéncias e dos
problemas atinentes & Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

A analise dos dados empiricos ndoc relativizou os pres-
supostos histéricos e contextuals dos projetos e, evidenciou,
as seguintes agdes/revelag®es das préticas: o enfogue experi-
mental no ensino de Ciéncias e Matemédtica deve ser precedido
de recconhecimento prévio dos conceitos dos alunos e abordagem
de situacdes-problemas do cotidiano; é fundamental a intera-
¢d0 Universidade-Escolas de 1° e 2°© graus no processo de
formagao de professores (inicial e continuada) para uma edu-

cagido permanente, apoiada em Niacleos de Estudos e Pesguisas;



héd dificuldade e m& formagdo no conhecimento especifico e
geral do preofessor em termos filoséficos, histéricos e
sociclbégicos para a configuracide de estudos interdis-
ciplinares e de enfoque construtivista em Ciéncias e Mate-
matica; dificuldades com més condicdes de infra-estrutura,
autonomia das escolas ao nivel financeiro e administrativo,

assessoria cientifica externa.



ABSTRACT

The problem discussed in this research is concerned with
the improvement of the teaching quality in Sciences and
Mathematics for primary and secondary schools.

Fifteen first-stage projects of the Education Subprogram

for Sciences (SPEC-PADCT~CAPES within the period from 1983 to
1988) were taken for the corpus of analisys.

The research tried to check the degree to which the
underlying proposition of the projects were actually
concerned with the building-up of the pupil knowledge on the
level of his basic scientific background so that he will be
able to evaluate issues by himself and he will be able to
understand concepts of Science and problems concerning
Sciences, Technology and Society.

The analisys of the empirical data did not reduce the
historical and structural pressupositions of the projects and
brought to light the following actions/findings concerning

the experiences:

* The experimental focus for the teaching of Sciences and
Mathematics should be preceded by the previocus examination
of pupil’s concepts and by the aproach to daily problen

situations;



* It’s of prime importance the interaction between University
and primary/secondary schools concerning the process of
forming teachers (in earlier and continued levels) aiming
at continued education based on Research and Study centers;

¢ It was found that the teachers lack specific and general
Knowledge concerning the philosophical, histerical and
socicological levels. Consequently, they’1l have dificults/
troubles due to their weak previcus studies when they
program interdisciplinary studies based on a constructive

aproach in Science and Mathematics;

¢ There are troubles towards bad substructure conditions; the
schools lack autonomy at the administrative and financial
levels and concerning the external scientific advisory

body.



INTRODUGAO

A busca de melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias e
Matematica tem sido crescente nos tltimos 15 anos em todo o
mundo.

Esse movimento, contudo, ndo tem se restringido apenas aos

limites da qualidade do ensino dessas Ciéncias, mas, do
ensino em geral.

0Os indicadores dos estudos relativos a essa problemdtica
vém apontando tanto para a desgualificacao desse processo,
gquanto para seus efeitos concernentes ao fracasso escolar,
fundamentalmente, pelo seu significado social e politico.

Tails reflexdes, sob diferentes formas, indicam razées tanto
de natureza politico-educacional geral, quanto para a forma-
¢do inicial de professores, educacido continuada permanente
dos mesmos, autonomia das escolas, aspectos curriculares,
metodoldgicos, de avaliaclo, sugerindo a existéncia de uma
cultura do fracasso-sucesso escolar instalada no ambito do

sistema social mais amplo.

No campo das Ciéncias (Fisica, Quimica, Bicologia) e da

Matematica, essa preocupacido tem provocado formas organizadas



e consistentes de estudos e pesquisas para a superagdo desses
aspectos.

Grupos de trabalho voltados para mudan¢gas nesse sentido
organizaram-se em todo ¢ mundo, a partir da década de 80, em
torno de investigacdes relativas a esses ensinos, com vistas
& aumentar o conhecimento sobre eles e, também, para divulgar
as constatagles, ampliando, dessa maneira, as relagdes com a
comunidade internacional envolvida e interessada.

Os esforgos em relagdo & inovacdo com investigagdo resul-

taram em muitos estudos e no surgimento de inGmeras publi-

cagbes (revistas, periddicos), além de Encontros e Congres-
sS0S.

C que deve ser assinalado, como consequéncia desse processo
de revisdo e busca de inovacio nesses campos do saber é, que,
ainda na década de 80, um salto de qualidade ocorreria, no
sentide de se construir um corpo de conhecimento capaz de
articular coerentemente os aspectos relativos ao ensino-
aprendizagem das Ciéncias (HODSON, 1992, citadd por GIL
PEREZ, 199%4).

Tal salto dimplicaria em ruptura com uma superficial
descricdo de fatos ou simples busca de receitas até entio
predominantes no ensino, resultando em uma aprendizagem
movida pelo indutivismo extremo, falta de atengéo. aos
contettidos, insisténcia em uma atividade completamente
autdnoma dos alunos e outros. 0 movimento caracterizado por
esse tipo de ensino denominado "aprendizagem por descoberta",

segundo GIL PEREZ (19394), ndo deve ser rechagado, pois,

(]



gracas a seus equivocos ou erros, foi quem dinamizou um
processo de 1inovagdo e investigagdo sistematico que antes
permanecia imerso. Foram os questionamentos e a renovacdo que
permitiram iniciar as buscas e contato com a literatura, no-
vos estudos, trabalhos em equipe e, por definitivo, avancar
‘para teses consensuails pela comunidade cientifica.

Seria portanto, na década de 80, que a linha de inves-
tigagdo prioritéria, decididamente, se voltaria para o estudo
sobre as pré-concepgdes, ou concep¢des alternativas ou con-

cepgbes espontdneas dos aprendizes.

Tal linha de investigacfo, ao mesmo tempo que surgia para
questionar profundamente a eficacia do ensino por transmissao
do conhecimento, também buscaria contribuir para © questio-
namento das visdes simplistas sobre o ensino e a aprendizagem
das Ciéncias, como a idéia docente esponténea de gue ensinar
€ uma atividade simples para a qual basta conhecer a matéria
e ter alguma experiéncia. Ou seja, a investigagdo sobre as
pré-concepgdes, na realidade, mais gque qualgquer outro estudo
que surgisse para questionar o ensino e a aprendizagem das
Ciéncias, incluindo o nivel universitaric, viria romper com a
inércia de uma tradicio assumida acriticamente.

Além disso, esta investigacdo se voltaria, ainda, para a
grande capacidade integradora dos estudos articulando-se
tanto questdes de linguagem quanto de epistemologia genética,
favorecendo, em particular, o encontro com os planejamentos
construtivistas que, por sua vez, procurariam dirigir a aten-~

G&c para as contribuigdes da Histéria e Filosofia das Cién~



cias. Esse movimento iria provocar, finalmente, o surgimento
de novos modelos de ensino-aprendizagem das Ciéncias, como o
de mudanga conceitual, por exemplo. Ac final dessa década
haveria, também, um avango guanto & atenc&o as pré-concepcdes
docentes e epistemoldgicas do professorado. Em suma, o© que -
viria ao final de 80 seria uma compreensdo de que a cons-
trugcdo de conhecimentos cientificos tem exigéncias metodo-
légicas e epistemolégicas que necessitam de atengdo explicita
e gue a construcdo de conhecimentos cientificos tem também

exigéncias axiolégicas que proporcionam novo sentide e inte-

resse nas investigacdes sobre as relacdes com a Ciéneia,
Tecnologia e Sociedade, atitudes dos alunos e do préprio
professor, clima de aula e da escola, e, ainda, da avaliacao
das atividades decorrentes do processo ensino-aprendizagem.

As perspectivas de avango nas investigacdes sobre o ensino
de Ciéncias e Matematica para a década de 90, de acordo com
os especialistas, procura, finalmente, a superagao do redu-
cionismo conceitual para levar em considerac¢do, simulta-
neamente, procedimentos e atitudes que favorecam a efeti-
vidade das propostas voltadas & construgdo do conhecimento,
além de um consenso crescente em torno ao modelo de
aprendizagem como investigacédo.

O Subprograma Educagdo para a Ciéncia (SPEC) do Programa de

-

Apoic ao Aperfeicoamento Cientifico e Tecnoldgico (PADCT) é,
em termos nacionals, uma proposta de busca de melhoria da

qualidade do ensino de Ciéncias e Matematica, também preo-



cupada com a superagdc dos problemas desses ensinos, nas
perspectivas agui consideradas.

Com sua origem datada em 1983, esse subprograma, através de
suas chamadas, atingiu grande parte do Brasil e se localizou
em inumeras instituigbes de ensino superior sempre arti-
culadas com escolas de ensino de 1° e 2° graus. Nesse ano de
1995 o SPEC renovou suas chamadas completando, dessa maneira,
12 anos de existéncia.

O estudo presente tem sua histéria relacionada & nossa

participagdo no SPEC desde seu inicio gquando um grupo de

professores das 4reas de Fisica, Biologia, Quimica, Matema-
tica e Ciéncias Socialis da Universidade Metodista de
Piracicaba (UNIMEP}, ac lado de representantes das Escolas da
Rede Publica local e regional, se organizaram em torno de um
projeto comum tendo em vista uma sensivel melhoria da quali-
dade do ensino nessas &reas do conhecimento.

Seu desdobramento, por sua vez, oOCOIreu CoOmo pesquisa de
tese de doutorado junto ao Programa de Pés-Graduacido da
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)- Sio Paulo, entre
1991 e 1995.

Histbric&mente,~o SPEC faz parte do PADCT desde 1984, Esse
programa tem como objetivos e metas "ampliar, melhorar e
consolidar a competéncia técnico~nacional no Aambito de
universidades, centros de pesquisas e empresas mediante o
financiamento de projetos integrados, em ntmero reduzido, que
produzam impacto para o desenvolvimento cientifico e

tecnolégico." (Documento BASE, 1990).



No ambito dos subprogramas de apoic ao PADCT, o SPEC tem
como meta "estimular e apoiar atividades referentes ac ensino
de Ciéncias e Matematica em todos os seus graus, com énfase
nos aspectos de renovacido de seus métodos e conteGdos."
(Documento BASE, 1990)

Ele vem contando com financiamento do Banco Mundial desde
1984, com contrapartida brasileira, e se desenvolve em dife-
rentes instituigdes educacionais do pais.

A Fase I do SPEC ocorreu entre 1983-1988 e, em 1990,

iniciou-se o processo de criacdo de Redes de Disseminacdo dos

Resultados (Fase II) que tem seu final previsto para 1995 e
perspectivas de continuidade para 1996.

Na Fase I foram priorizados os projetos que intencionassem
conseguir um impacto maior na melhoria dos curriculos, das
metodologias de ensino, materiais instrucionais, mudangas nos
programas de formacdc de professores {de Cursos de
Magistério, Licenciaturas, até Pbs~Graduagdo) e melhor capa-
citagdo dos recursos humanos em exercicio no sistema de
ensino. Do conjunto dos 62 (sessenta e dois) projetos
aprovados pelo SPEC, nesse periodo, as regides Sul e Sudeste
concentraram © maior numerc de propostas, seguidas pela
regido Nordeste. As regiBes Norte e Centro-Oeste nac tiveram
participacgdc expressiva nesse sentido.

Muitos projetos da Fase I foram classificados para a Fase
Il e, outros deixaram de participar do SPEC por desclas-

sificag&o e/ou opgdes proprias.



O estudo em pauta procurou discutir, em suma, as concepgdes
de melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias e Matematica
subjacentes aos projetos do SPEC, para verificar em que
medida eles buscaram contemplar um processo de ensino e
aprendizagem gue permitisse a construgdo do conhecimento dos
alunos -ao nivel de sua formac#o cientifica basica- critico e
autdnomo, capaz de auxili&-los na compreensdo das relacgdes
dos conceitos das Ciéncias com as questdes atinentes a
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (indicativos de tal concepgaoc

se evidenciaram nas proposicdes dos documentos oficiais do

Subprograma nesse periodo). Os projetos aqui analisados
referem-se & Fase I do SPEC e as linhas de pesquisas
relativas a formacio e consolidac&o de grupos emergentes
(pesquisas-piloto) e de programas de formagdc de professores
(inicial e continuada).

A pesguisa teve por referéncia, os seguintes pressupostos:
1- a idéia de melhoria/inovacdo, em termos sociolégicos, esta
fundada em uma concepcido de processo de mudanga, cujo
contexto histérico, politico, social, ético, cultural sido

relevantes para sua compreensao.

Z- Programas como o SPEC, assim como outros Planocs ou
Programas Governamentais em geral, expressam, de certo modo,
uma visdo histérica sobre Educacéo, Ciéncia, Homem, Sociedade
de quem os propde, defininde, muitas vezes, suas direg¢des no

decorrer das acgées.



3- O Subprograma, por ainda se encontrar em movimento e ter
previsdo de continuidade em suas chamadas, apresenta,
atualmente, centros de estudos e pesquisas em diferentes
regides do Brasil -considerados institucionalmente, como "de
"exceléncia™, pela CAPES- que s&@o de significativa impor-
téncia para o ensino do pais.

Esses centros, além de catalizarem idéias e posicdes
concernentes ao ensinc e & Ciéncia, tornam-se representativos
de uma forma de pensar o ensino de Ciéncias e Matematica

hoje, no pais, merecedora de uma analise e discussao

apropriadas quanto as suas concepgdes de ensino, aprendiza-
gem, metodologias e inovagdes curriculares, capacitacdo do-

cente, material instrucional e outros.

4- A sistematizacdo desses dados poderd estar contribuindo
para o debate que atualmente ocorre no Brasil e no mundo em
relagdo a melhoria do ensino em geral e, Ciéncias e
Matemética, em particular, 3j& «que, os pressupostos e
objetivos do SPEC se inserem no contexto mais amplo da

problematica relativa a nova ordem mundial.

5~ Embora os projetos em estudo nao esteiam sendo tomados

comc  elementos de avaliacéao do desempenho de seus
pesquisadores e do préprio SPEC, os dados disponiveis poderio
contribuir para andlises/reflexdes/acdes relativas a melhoria
da qualidade do ensino de Ciéncias e Matematica de ambito

tanto local gquanto regicnal e nacional.



Nesses termos, os objetivos especificos do estudo buscaram:
. identificar as tendéncias teérico-metodolégicas e as
concep¢des de melhoria da qualidade do ensine de Ciéncias e
Matemdtica no 1° e 2° graus, a partir de alguns projetos do
SPEC do periodo 1983-1988;

verificar como esses estudos abordaram a questdo do ensino
e da aprendizagem de Ciéncias e Matematica e, se ela sugere
uma construgao do conhecimento dos alunos que possa contri-
buir para uma compreensio autdénoma critica das relacdes entre

0 gue eles aprendem e as questdes atinentes a Ciéncia,

Tecnologia e Sociedade.
dimensionar a adequagdc das concepcdes de melhoria da
qualidade do ensino para o sistema educacional brasileiro,

enquante processo social.

Para efeito desta pesquisa, foi possivel analisar 15
projetos, gentilmente enviados pelos coordenadores do peri-
odo, e que tiveram seus dados apresentados nos relatérios
técnico-criticos da CAPES em 89.

Os projetos que se constituiram em universo do estudo foram
oriundos dos seguintes estados: Cearé (UFC), Alagoas (UFAL),
Pernambuco (Funda¢doc Joaquim Nabuco), Minas Gerais (UFMG) ,
Rio de Janeirc (UFRJ e FioCruz), Saoc Paulo (UNICAMP,
Universidade Metodista de Piracicaba-UNIMEP, USP-FUNBEC-
CECISP, UNESP-Rio Claro), Santa Catarina {(Fundacéo
Universidade Regional de Blumenau-FURB), Rio Grande do Sul

(UNIJUI-Ijuiy.



Alguns desses projetos mantém suas atividades junto ac SPEC
na Fase II e outros, embora ndo participando, continuam seus
estudos e pesquisas.

A concepgadc de ENSINO foi o fic condutor de nossas
reflexCes e as idéias de HYMAN (1574) referendaram e deram
suporte pare tanto.

Segundo o autor, o processo ensino-aprendizagem apresenta
uma triade dinémica e interativa estabelecida entre
professor-conhecimento~alunc, norteada por trés légicas

essencials que vao definir as condicSes dos contextos e da

interpretacio do ato de ensinar dos sujeitos nele inseridos.

A primeira 1légica seria a epistemoclogia do professor,
fundada em um conhecimento e visio de mundo proprios, além de
uma concepgdo de ensinar, aprender, de conhecimento
cientifico, de sua fung@o e papel social, gue influenciario
profundamente na sua interacdoc com o aluno.

Nesse contexto, ainda, teriamos a idgica da acao
estratégica, ou seja, dos caminhos e métodos utilizados relo
professor para mediar o processo ensinc-aprendizagen.

Finalmente, a terceira légica seria das condigdes (meios)
em que as agdes institucionais (ac nivel macro e micro) se
configuram, se organizam e se definem na insercdo de um
contexto soéclio-politico-econdmico mais amplo.

Dessa maneira, professor, aluno e conhecimento {contenido)
vdo se constituir em uma triade din&mica de tal natureza que,
quando um dos trés é retirado, os outros se desconectam e o

processo nao se efetiva. Além disso, essa triade se carac—
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teriza pela qualidade que se estabelece no processo de
interac@o entre professor e aluno, a partir das condic¢des
especificas de cada contexto. |
Apoiada, portanto, nesse referencial, e ainda, considerando
05 pressupostos contidos nos documentos do SPEC, onde
evidenciamos elementos de referéncia de uma concepgdo de
melhoria da qualidade do ensino sob ¢ ponto de vista de seus
elaboradores, construimos um perfil desejavel para tal
concepgdo, apolada nos seguintes aspectos: 1) as bases

epistemolégicas das concepgdes/interacdes do processo devem

conferir ao sistema educacional um paradigms de negacdo a
visdo empirista-positivista sugerida pelo ensino tradicional,
porque esse confere ac¢ processo educative uma visio a-
histérica e neutra das acdes dos sujeitos; 2) o conhecimento
deve ser compreendido como obra de construcdo dos individuos
€ grupos soclals, contextualizado histérica e culturalmente e
definindo-se como representacdo coletiva e nao individual,
além de provisdério; 3} as condigées contextuais, para o
exercicio das agles, devem ensejar possibilidades e meios
concretos para que politicas de gestdo e de recursos gue
envolvam todas as insténcias institucionais {local, estadual
e federal) comprometidas com o processo, se efetiven,

Esses aspectos procuraram, no ambito de nossas reflexdes,
imprimir aos sujeitos/atores do processo ensino-aprendizagem
um carater histérico e co-responsével pela busca de melhoria
da qualidade do ensino que, segundo entendemos, permita uma

aprendizagem auto-sustentavel, que deve continuar, na
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pratica, indefinidamente, possibilitando aos individuos com-
preenderem as questdes que, no dia-a-dia, os rodeiam, além de
criar condig¢des para suas acdes.

Essa referéncia, que decorre do movimento da Sociedade e
imposigdes do desenvolvimento da Ciéncia e Tecnologla atuais,
nos remete a uma reflexdo de natureza mais abrangente,
relativa & educagdo em geral e seu papel no A&ambito da
produgdo e qualificac¢do do e para o trabalho.

Concordamos com SILVA (1992) quando ele enfatiza o lado

produtivo da escola, destacando aspectos como a prépria

producdo do conhecimento. Diz o autor que, se por um lado as
teorias da reproducdoc vém procurando demonstrar o lado
perverso do poder e do controle ideolégico do ensino e da
escola, & possivel, também, se pensar na producgdo do
conhecimento novo, do ensino e da pesquisa, como mecanismo de
ruptura, de resisténcia e contestacao.

Uma teorizagdo critica em educacdo,

enfim, deve ser capaz de teorizar sobre a

reprodugdc e a mudanga, a manutencio das

estruturas e a possibilidade de modifica-

las, sobre o estatico e o dinamico, se &

gue ela tem alguma pretensic de iluminar

nossa pratica e nossa acao. {SILVA,

op.cit., p.71}

Nesse sentido, €OLL (1992) chama a aten¢do para um

planejamento curricular que implique, sobretudo, em uma

ruptura com o modelo tradicional de ensino, centrado ou sé no
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aluno ou sé no professor. Ele deve estimular uma interacgéo
dos sujeitos e, para tanto, requer uma metodologia de ensino
que possibilite ao professor que aja e reflita sobre os
problemas que decorrem desse processo. Se o0s alunos devem
construir seus proprios significados sobre os contetdos
escolares, também os professores devem construir suas
préprias estratégias para auxiliarem os alunos, através de
uma percepgac politico-pedagdgica de seus papéis e funcodes
sociais.

A analise e reflex3o sobre os projetos em pauta

direcionaram-se a aspectos relativos & producdo do
conhecimento, ensino-aprendizagem e condi¢des das agdes
estratégicas docentes e institucionais com vistas & melhoria
da qualidade do ensino de Ciéncias e Matematica.

Os temas extraidos dos dados empiricos e seus indicadores
de analise foram nossas referéncias. Buscamos, porém, néao
relativizar os pressupostos histéricos e contextuais dos
estudos. Ao contrdrio, nossa perspectiva de andlise levou
sempre em consideracdo que o0s discursos dos relatos
eXpressavam um ato social com todas suas implicacdes:
conflitos, reconhecimentos, relagbes de poder, constituicio
de identidades de um processo histérico-educacicnal amplc e

complexo.

Os eixos temdticos que serviram de apcio a anédlise seguiram
as linhas de pesquisa propostas pelo SPEC nos seguintes
termos: pesquisa em ensino e formacgido de grupos emergentes, e

formagdo do professor (inicial e continuada) .
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A énfase dos projetos quanto a4 busca de melhoria através da
pesquisa em ensino, pelos grupos, foi, sob diferentes
maneiras, voltada para o ensino experimental; mudanca e/ou
inovagdo curricular; producdo e aplicacido de material dida-
tico concreto em ensino; Ciéncia e cotidiano. Esses aspectos
seriam os mals relevantes para o processo.

Nesse sentido, a excegdo de um dos projetos (PAL), os
outros tenderam a relativizar o papel do ensino experimental
empirista-positivista dessas Ciéncias, aplicando-o como um

dos complementos metodolégicos do processc. O reconhecimento

prévio dos conceitos espontdneos dos alunos e a proble-
matizagdo/reflexdc sobre temas do cotidiano relacionados aos
conceitos de Ciéncias, Biologia, Quimica, Fisica e Matemética
e abordados sob uma énfase cognitivista-significativa-cons-
trutivista do ensino {(quer seja em termos sécio-culturais,
afetivos ou histéricos, filoséficos) indicou, ainda, uma
mudanga de perspectiva e de postura frente ao processo
ensinc-aprendizagem clara, de seus pesquisadores, denotando
um salto de qualidade desejavel a esse processo.

Contudo, embora uma avaliacdo sobre as mudan¢as conceltuais
desses procedimentos ndo fosse relatada com maior consis-
téncia para a andlise, chamou-nos a atengdo as revelagdes que

essas agles ensejaram em relacdo a Seus professores=-

pesguisadores.
Do conjunto das revelagbes podemos destacar que os limites
quanto ao conhecimento especifico e geral - este ultimc em

termos dos fundamentos histéricos, sociolégicos, filoséficos,
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psico-pedagdégicos tdo relevantes a uma abordagem de ensino
interdisciplinar e coletivo - foram um dos pontos mais
pertinentes. A grande dependéncia do professor em relacdoc ao
livro-texto, necessidade de <capacitaciio as novas rei-
vindicagbes do ensino para uma abordagem mais articulada
quanto a teoria e pratica, relagdo entre Ciéncia e cotidiano,
produgdo de material didatico, dentre outros, também con-
firmeram as suas caréncias.

Em termos da formagdo dos professores (inicial e

continuada), tal eixo temdtico também tratou de questdes

concernentes acs limites considerados pelos pesguisadores em
outros projetos, porém, com dedicada atengdo para 0SS Cursos
de Licenciatura e Magistério =- hoje, especialmente, bastante
defasados e desqgualificados para preparar os futuros
professores tanto das 4reas do conhecimento geral, guanto de
Ciéncias e Matemé&tica, em particular. Uma educagdo continuada
e permanente do professor em servico nas Escolas de 1° e 2°
graus, que também se encontra marcada por uma auséncia de
politica de capacita¢d3o mais agressiva nesse sentido, também
foi citada.

0 conjunto ‘desses dados nos exprime aspectos de uma
realidade de ensino perversa e com pontos de estrangulamentos
entre aquilo que se supunha essencial e desejavel,
oficialmente, pelos proponentes do Subprograma (SPEC) e
aquilo que fol constatado pelos seus executores. No ambito
das politicas sociais, educacionais, econémicas, esses

elementos sdo imprescindiveis & anidlise (VIEIRA, 1992).
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Em termos das observagdes e reflexdes evidenciadas nos
relatos, a quest3c sobre as condigbes (meios) para a
operacionalizacdc das acdes foi outro elemento critico ao
processo. As dificuldades com irregularidades nos desembolsos
governamentais para os projetos, além de auséncia de
assessoria cientifica de seus especialistas, somadas &
questdo das autonomia de gestdo e participacgdo das escolas,
implicaram em reelaboracgdes/enxugamentos dos projetos,
rodizio/desestimuloc de seus participantes, interrupcdes e

outros, desarticulando trabalhos importantes para as escolas

e suas regides.

Diriamos que, considerando~se a natureza histérica do SPEC
€ sua condigado de subprograma governamental, inserido no
contexto de um programa amplo e complexo comc o PADCT, a
expectativa. de melhoria quanto ao apoio financeiro e
assessoramento técnico e intelectual é, na nossa compreensao,
um aspecto real e passivel de ser qguestionado pelos
pesquisadores dos projetos. Trata-se de uma pclitica que tem
sua orientacgdo fixada pelo governo €, nesses termés, as lutas
politicas advindas a partir dessas relagdes sociais expressam
relacbes que se localizam no ambito de um processo gue se
caracteriza pela sua natureza politica e nao técnica. Na
verdade, os coordenadores dos projetos necessitavam honrar
seus compromissos juntoe ao conjunto dos resqguisadores.

O antagonismo que atinge muitas vezes o confronto das
forgas sociais, em um dado momento e lugar, e o0s interesses e

ideologias predominantes na burocracia do Estado, princi-~
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palmente pelos setores responsaveis pela elaboracdc e
aplicag@o de politicas de diversas naturezas, nio podem ser
excluidos dessa andlise.

Em sintese, foram as seguintes as nossas constatacobes
quanto as ideias manifestadas pelos projetos através de seus
indicadores de ané&lise relativos ao tema deste estudo:

. hd uma percepcdo mais contextualizada do processo ensino-
aprendizagem enguanto um fendmeno de interag&c dos sujeitos
envolvidos, tanto ao nivel da sala de aula, quante ao nivel

das condigbes administrativas da instituicdo escolar (Secre-

tarias, Delegacias de Ensino, Comunidade, professores, alunos
e outros), e © conhecimento n3o se traduz em mero produto
individual, mas em um processo de natureza social, histérica
e coletiva;

. had uma percepcdo de que a escola & uma unidade social
complexa que deve ser considerada nidc como elemento funcional
de um sistema, mas como parte mesmc de uma estrutura
politica, social, cultural e econdmica mais ampla, e de qgue
ela, sozinha, nd3o cumpriréd um projetc de melhoria da
gualidade do ensino;

. ha uma vis@oc mais articulada dos trés niveis de ensino e
seus papéis sociais, e as Universidades precisam rever seus

papeis e fun¢des nesse processo de interagdc com as Escolas

de 1° e 29 graus, suas politicas de formagdc de professores e
de ensinc-pesquisa-extensdo, aproximando sua producédo de

conhecimento da realidade social, através de estudos inter-
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disciplinares e coletivos, articulando teoria e pratica a
partir da pesquisa em ensino;

. ha um entendimento gue a autonomia na gestéo,
administracdo orgamentdria e condicdes materiais de trabalho
sdo relevantes para ¢ planejamento e a execucdo de atividades
de pesquisa em ensino, o© gque implicaria maior descen-
tralizagio e autonomia das escolas em projetos de capacitacéo
docente, na producao de material didatico, questdes
curriculares e outros;

. ha uma vis8c mais abrangente no sentido de que a melhoria

da qualidade do ensino ndo se centraliza apenas nos aspectos
especificos e pedagdgicos do conhecimento, mas trata-se de um
processo politico-pedagdgico indissocidvel que requer um
curriculo voltado para conhecimentos histéricos, filoséficos,
socioldgicos, psicoldgicos que atendam &s necessidades
basicas dos individuos no seu cotidiano;

. hd uma explicitagdc guanto & formacdoc inicial do
professor no sentido dessa ser limitada e insuficiente para
atender, a longo prazo, as demandas sociais; portanto, a
educagédo continuada e permanente dos envolvidos no Processo
de ensino {(Universidades, Escolas de 1° e 2° graus, Secre-
tarias, Delegacias, Ministérios) devem compor um projeto
coletivo, social, enguanto parte de uma politica educacional
mais abrangente e agressiva, de formacdo de professores-
pesguisadores.

Em suma, os dados revelados pelas agdes dos projetos

indicam que, se a expectativa do SPEC era consolidar grupos
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emergentes de pesquisa em ensino de Ciéncias e Matemética,
com relativa organizacdo e repercussdo local e/ou regional e
sensivel melhoria de sua abordagem, sob esse aspecto diriamos
que, no periodo em questdo os grupos se configuraram e, Sob
diferentes maneiras, se solidificaram tanto em Nuclecs de
Pesquisa, quanto em gquadros especializados em Educacdo em
Ciéncias e Matemdtica nas Universidades, cursos de Pés-
Graduagdoc com Mestrado e Doutorade nas &reas, dentre outroes,
apesar dos empecilhos e irreqgularidades no decorrer do

processo.

Se tal se configurou, resta-nos, contudo, a pergunta sobre
o que fazer com tudo isso?

Os pontos de chegada desse estudo, colocados dessa maneira,
explicitam, nc nosso modo de ver, gquais seriam os pontos de
partida desejadvels para a configuracdo de um salto de quali-
dade nos ensinos de Ciéncias e Matematica no pais, efetivo e
determinado.

Se se pretende uma sociedade com individuos auténomos e
soberanos no exercicio de suas cidadanias, é preciso pensar/
agir muito além de uma sala de aula. Trata-se, na verdade, de
uma questdo sobre a relacdo Educacdoc e Sociedade, natureza e
papel da Ciéncia e Tecnologia hoje, limites, perspectivas...

A pesquisa em ensino, na medida gque vem envolvendso o
professor em um processo de investigagée/refléxéo sobre sua
prépria préatica, contribuindo para entendé-la enguanto uma
questdo também de natureza ético-politico-social, e ainda, a

formagcdo do professor, nos termos de um profissional
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reflexivo, critico e consciente de sua fungdoc social, deverido
alcangar, dessa maneira, um avangoe na compreensdo dos
problemas do Ensince, da Aprendizagem, da Escola, da Ciéncia,
do Homem, da Sociedade, do Aluno, do Professor.

Esse estudo, no seu conjunto, estard procurando trazer,
através de seus capitulos, elementbs gue possam estar
contribuindo para a ampliacdo das reflexdes e debates sobre
essa tematica, entendendo que, pensar as questdes
educacionals de uma sociedade é pensar, também, as questdes

socials, politicas e histéricas determinantes desse processo.

Se, a partir da década de 80, a grande mobilizacio ocorreu em
direcdo & busca de explicacdes e agdes que levassem em conta
os condicionantes sociais dos problemas educacionais,
enguantc um processc inclusivoe de um sistema social mais
amplo, o sistema educacional, através da Escola, também
procurou se explicitar ndo mais come um espaco apenas de
reprodugdo de interesses e valores predominantes de uma
cultura, mas em um locazl de onde também se poderia interferir
e agir sobre tais interesses e valores,

Esse aspecto contraditério que caracteriza o processo
escolar, no nosso mode de entender tem, no professor, um
mediador importante no exercicic das acgdes educativas que
possibilitam aos educandos compreenderem a realidade e as
formas de atuar na sociedade, no exercicic pleno de sua
Cidadania, aqui entendida como Soberania.

Desse professor espera-se um compromissc politico ndo sé

com sua tarefa de educar, mas, sobretudo, de uma visio
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politica crescente conguistada a partir de sua percepc¢do da
importéncia social do seu trabalho e da sua ag¢&o. Para tanto,
€ preciso que ele ccnhega e saiba quals s&o os fatores
histéricos, culturais e politicos gue permeiam esse processo.

O Capitulo I, deste trabalho, procuraré explicitar as
intencdes do estudc, retrospectivas e expectativas sobre o
ensino de Ciéncias e Matemdtica hoje e, finalmente, o
contexto da mundializacdo e a questd@o da qualidade do ensino,
para efeito de wuma apresentacdo mais sistematizada e

organizada das idéias que nortearidc nossas reflexfes sobre a

temdtica em questao.

O Capitulo II consistird na explicitacdc de alguns
elementos de contexto considerados fundamentais para a
compreensdo da problemética de fundo deste estudo. Trata-se
de uma abordagem sobre as proposi¢des do Programa de Apoio ao
Desenveolvimento Cientifico e Tecnoldgico (PADCT) e do Sub-
programa Educacdo para a Ciéncia (SPEC) e gue dar3o suporte
acs projetos que nos auxiliaram nas andlises e reflexdes no
decorrer da pesguisa.

¢ Capitulo III trard elementos para a compreensio do
universo do estudo, sua organizacdo e sistematizacio, além de
alguns pressupostos tedéricos gue permeardc as nossas

discussdes. Um desenho dos perfis dos projetos em estudo
tambem comporéd esse capitulo.
O Capitulo IV apresentard as acldes centradas na Pesquisa em

Ensino e a Formagdco de Grupos Emergentes de Pesquisa,



destacando o0s projetos que desenvelveram suas atividades
nessa linha de pesguisa sugerida pelo SPEC.

O Capitulo V, por sua vez, discutird as ac¢des relativas aos
-projetos voltados particularmente ©para a Formagido de
Professores (inicial e continuada) envolvendo, portanto, as
préticas relacionadas ac "treinamento" do professor em ser-
vigo ou em formagdo, tanto em cursos de Licenciatura guanto
de Magistério.

¢ Capitulo VI abordaréd as ag¢des centradas na PesqQuisa em

Ensino e na Formagdo de Professores gue, em alguns projetos

se desenvolveram simultaneamente, constituindo, para efeito
de nossas anéliées, em um grupo de projetos com carac-
teristicas peculiares, embora ndo diferenciadas dos demais.

Finalmente, o Capitulo VII trard as revelacdes que as acdes
desses projetos ensejaram, nos permitindo refletir e, ao
mesmo tempo, identificar, de certo modo, a direcdo para a
qual os projetos nos acenaram em seus processos de busca de
melhoria da qualidade do ensino de Ciéncias e Matematica.

Esse capitulo ndo tem como objetivo definir e/ou prescrever
caminhos a serem perseguidos ou trilhados a partir de agora.
Ele procura tragar parédmetros evidenciados no decorrer das
diferentes trajetdérias construidas por cada um dos projetos
2, due, no nossc entendimento, se configuraram tanto em
pontds de chegada quanto de novas partidas.

O que se pretende com os dados disponiveis desses projetos
¢ pensar o problema da nossa qualidade de ensino naguilo que

ela, em seu limite, revela, tanto ac nivel macro quanto

22



microe, do processo educative. As idiossincrasias de cada
projeto somente tornar-se-&o relevantes & medida que forem
lidas e interpretadas a luz de um contexto sécio-politico-
econémiéo—cultural«@ducacional mals amplo de suas insercdes.
Nesses termos, entendemos que nossas analises poderdo
colaborar para o debate mais amplo a gue esse estudo se
propde. A participa¢do em nossa pesquisa de proietos oriundos
dos Estados do Ceard, Pernambuco, Alagoas, Minas Gerais, Rio
de Janeiro, S&o Paulo, Distritc Federal, Santa Catarina e Rio

Grande do Sul foram fundamentals, se ndo a prépria razdo de

ser desse trabalho.

Consideramos que suas trajetérias, as acdes imprimidas e
seus alcances expressaram grande parte das possibilidades e
limites que temos & nossa frente, para uma empreitada
coletiva de busca pela melhoria da qualidade do ensino de
Ciéncias e Matemdtica, em nossc pais, com nitido salto de
qualidade. As ponderacdes expressas nas Consideracdes Finais
de nossc trabalho contribuem nesse sentido. Elas nos revelam
as agdes gque alguns projetos analisados vem desenvolvendo,
atualmente, como resﬁltado da continuidade de suas ativida-

des.



capiTuLo I
QUE QUALIDADE?

Para efeitoc de uma apresentacido mais sistematizada,
procuramos organizar as ldelas desse capitulo em trés partes

interligadas e complementares entre si, para que alguns
elementos norteadcres de nossa reflex3o sobre a tematica a
respeito da melhoria da gqualidade de ensinc em Ciéncias e
Matematica fiquem evidenciados e contribuam, de certo modc,

para a localizagdo do campo em gQue essa abordagem estara
procurando se situar no decorrer do processc de anédlise e
discussdo dos dados desse estudo.

A primeira paﬁte constaré de uma explicitacgdo das intencdes
gerals da pesquisa, seguida de ﬁma segunda que farad algumas
consideragdes retrogspectivas e de expectativas quanto ao
papel'social gue hoje o ensino de Ciéncias e Matemética vem
tendo no conjunto do ensino em geral e, ainda, gue aspectoes

do processo ensino-aprendizagem dessas Ciéncias vénm scirendo
questionamentos quanto &s condicgdes metodoldygicas (estratém
gias de ensino), & epistemologia do professor/aluno, ao

conhecimento a ser ensinado, dentre outros, gerando



dificuldades, até certo ponto, para a aprendizagem critica e
autdnoma, que possa auxiliar o aluno na compreensido das
relagbes dos conceitos cientificos aprendidos com  os
fendmenos socials, tecnolégicos e da Ciéneia em geral.

& terceira parte implicard em uma anilise mais geral, de
natureza histérico-politico-econdmico-social, do contexto
atual do processo de mundializacab em que as guestdes sobre a
melhoria/inovacgao dalqualidade do ensino”vém sendo debatidas.
Com eéses elementos, supomos poder estar refletindo sobre as

flutuagdes destas concepcdes nos ultimos tempos, propiciando,

de certo modo, bases para um (re)dimensionamento dos
parametros e/ou pontos que até entdo vém servindo de apoio ou

referéncia para essa discussdo. (1)

1- A idéia subjacente aos termos melhoria/inovagdo no
decorrer dessa pesquisa estara .associada, em termos
genéricos, & '"melhora; transicdo para melhor estado ou
condigdo; tornar melhor ou superior; introduzir novidade,
rencovar" (FERREIRA, 1877y . Tal idéia tomaréd ainda por
pressuposto, © sentido de mudanga, de processo, j4 gue "mudar
algo requer gque se pense em ato de remover, deslocar,
alterar, trocar, variar" (FERREIRA, 1977). Supde, portante,
movimento daguilo gque se pretende mudar, inovar. Em termos
socioldgicos, nosso enfoque para a idéia de melhoria/inovacéo
no ambito educacional implicarid uma concepcdc de processo de
mudanga, cujos contextos histérico, politico, soclial, ético,
cultural sd3o relevantes para sua compreensidc (WANDERLEY,
1980; JORGE, 1993).



i1- As inten¢gdes do estudo

C problema a ser discutido no trabalho que ora apresentamos
€, em sintese, a M@lhofia da Qualidade do Ensinc de Ciéncias
e Mateméatica nas escolas de 1° e 2° Graus {2), com vistas a um
processo de ensino e aprendizagem que permita a construcédo do
conhecimento dos alunos, ao nivel de sua formagdc cientifica
basica, de forma critica e auténoma, capaz de auxilid-los na
compreensac das relagdes dos conceitos das Ciéncias e dos

problemas atinentes & Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

2- Embora a nova Constituicdoc BRrasileira tenha reorganizado o
sistema educacional/escolar nos niveis: Educacdoc Basica
(Educagédo Infantil (0 a 6 anos), Ensino Fundamental (a partir
dos 7 anos) e Ensino Médio (posterior ac fundamental) e
Educag@oco Superior (SAVIANI, 1990) estaremos usando as
referéncias tradicionais (ensino de 1°, 2° e 3¢ graus) em
razao do periodo em gque o SPEC foi criado e implementado,
apoiando-se nesses termos no decorrer do pProcesso.

Fortanto entenda-se:

1° grau (Ensino Fundamental!

2° grau (Ensino Médio)

3° grau (Educacdc Superior)
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Nesse sentido, podemos dizer que os objetivos fundamentais
do presente estudo tém por interesse:

a} Identificar as concepgles de melhoria da qualidade do
ensino de Ciéncias e Matematica no 1° e 2° graus, assumidas
por grupos emergentes de pesquisa e evidenciadas em Projetos
do Subprograma Educag&c para a Ciéncia (SPEC) - Fase I do
Programa de Apoic ac Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
- PADCT/CRPES (periodo de 1983 a 1988);

b) Verificar como esses estudos abordam a questdo do enéino

€ da aprendizagem de Ciéncias e Matemdtica, configurando

tendéncias tedbrico-metodolégicas especificas;

c) Verificar se as concepgdes e/ou tendéncias identifi-
cadas nos estudos sugerem construgdo do conhecimento dos
alunos de forma tal que possa contribuilr para a compreensio
critica das relacgdes entre o que eles aprendem com gquestdes
da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade;

d) bimensionar as concepc¢dss de Melhorialda Qualidade do
Ensino no ambito do sistema educacional brasileiro, enguanto
pProcesso social.

A proposigcido de tais obietivos se Justifica em razido de
alguns pressupostos que entendemos ser pertinentes ao atual
momento histéxico, guando inUmeras discussdes se manifestam

no sentido de se refletir e agir na busca de melhoria da

gualidade do ensino tanto no Brasil como em todo o mundo.
Assim, entendemos que essa relevancia se explica porqgue:
a) O Subprograma Educagdo para a Ciéncia (SPEC) esta

ingerido no Programa de Apoic ao Desenvelvimento Cientifico e
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Tecnoldégico (PADCT) desde 1984. Este programa, de ambito
nacional, tem como objetivo principal fomentar e implementar
uma politica de Ciéncia e Tecnologia no pals, aumentando
gquantitativamente o apoic financeiroc & pesguisa em algumas
dreas entendidas como prioritérias, gue tém no Banco Mundial
¢ em Agéncias de Fomento Nacionais como CAPES, CNPg e FINEP
seus principaeis mecanismos de apoio financeiro;

by © Subprograma‘ainda se encontra em movimento (FASE I1)
com final ©previsto para 1995, e apresenta, atualmente,

centros de estudos e pesquisas em diferentes regides do

Brasil considerades institucionalmente "de exceléncia",
segundo relatdrios da 'CA?ES. Esses centros, além de
catallzarem idéias e posigdes concernentes ao ensino e a
Ciéncia, tornam-se representativés de uma forma de pensar ©
Ensino de Ciéncias e de Matematica hoje, no pais,
merecedora de analise e discussdo apropriadas;

c) FPor se tratar de grupos de estudos emergentes, ou ié&
constituidos, e significativos em termocs de producdo de
conhecimento e influéncia no processc de formacdo de
educadores, isto ¢, do ensinc e da apxendizégem de Ciéncias e
Matematica no pais, supde-se gue na atual Fase do SPEC, gual
seja, de disseminacdc dos seus resultados em Redes de
Pesgquisa, seus trabalhos venham influenciande com novas
concepgbes de ensino as escolas de 1°, 2° e 3° graus ou que,
mesmo durante ou a partir desse processo, poderde vir a
influenciar as escolas com novas metodologias de ensinc,

inovag¢des curriculares, formas alternativas de capacitacioc
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docente e de material instrucional. Conhecer essas
proposigdes torna-se relevante para um  estudo mais
sistematizado do SPEC e de seus impactos na Educacdo para a
Ciéncia no Brasil;

d} Partindo das premissas anteriores, esse trabalho
pretende colaborar com o debate gque atualmente ocorre em
relagdo tanto ao ensino de Ciéncias e Matemdtica como em
reiagdo aos objetivos do SPEC no Brasil. Entendemos que,
através da anélise e da interpretacdc de resultados revelados

pelos Projetos de Melhoria da Qualidade do Ensino de Ciéncias

e Matematica seja possivel dimensionar as concepcdes eviden-
ciadas para uma melhor cempreénséo das relacbes do Ensinc com
guestdes concernentes a problemas da Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade e, também, das necessidades de ensino e de
aprendizagem no ambito do sistema educacional brasileiro.

0 estudo em pauta n&oc pretende avaliar ou "julgar™ os
Projetos que servirde de parédmetros para & analise
pretendida. Os Projetes coletados pela pesquisadora,_ em
funcac da scolicitacdo feita, por correspondéﬁcia em 1989, aos
seus coordenadores, serdc tomados como dados significativos e
pohtos de referéncia para que possamos estar discutindo
guestfes tals come:

. Quem, porgué e em gue momento, historicamente, vem
propondo programas ou planos de melhoria da qualidade de
ensino no Brasil ?

Como e sob quals condigdes os pesguisadores do

Subprograma SPEC desenvolveram seus trabalhos durante esse
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processo? Quais os resultados obtidos? Como esses resultados
se articulam com os objetivos do SPEC e do PADCT? anis S&0
suas revelagdes?

- . O gque é preciso implementar para que programas
relevantes de inovacéo/mélhoria da qualidade do ensino em
Ciéncias e Matemdtica no Brasil atendam efetivamente as
premissas bésicas de um Programa de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (PADCT) que pretende, segundo seu
Documento Basico:

- fortalecer a formacdc de recursos

humanos em nivel de péds-graduacdc e tendo
alta competéncia adguirida via execucdes
de pesquisas de elevada relevancia;

- fortalecer as areas prioritéarias
definidas no programa bésice, complemen—‘
tandc com as novas areas recomendadas
pelo IPND-NR;

- aperfeigoar a infra-estrutura de apoio
e de servigos essenciais ac bom desem-
penho das atividades de Ciéncias e
Tecnologia em todo pais;:

- fortalecer os mecanismos de interacao
entre os setores académico e produtivo;

- organizar as ac¢des em suas &areas de
atuacao, de modo a contribuir para o
aperfeicoamento dos mecanismos de coor-

denagdo e planejamento pela SCT/PR, da

30



politica nacional de desenvolvimento
cientifico e tecnolégico.

Sendo assim, este estudo pretende abordar algumas qguestdes
de natureza histérico-politico-social e pedagbgica sobre a
problematica da inovagio/melhoria da gqualidade do ensino de
Ciéncias e Matematica no 1° e 2° graus, a partir dos Projetos
elaborados para o SPEC (Fase I) sob a égide de seus

objetivos, a saber:

{...)contribuir para a melhoria do ensino
de Ciéncias e Matematica, foztalecendg um
processo de educacgdo cientifica basica
acessivel aos estudantes de forma a:

&) prepara-los para contribuir para a
capacitacaoc cientifico~tecnolégica do
pais e para participar de uma sociedade
na qual ha uma crescente demanda de:
informecéo e esforgo intelectual;

b} prepard-los para compreender Ciéncia
e Tecnoclogia como produtos historicaﬁente
construidos e para analisar as impli-

cagbes socials do desenvolvimento cien-

tifico e tecnolégico, sua importincia
para a sociedade, seu alcance e suas

limitactes;
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c) propiciar~lhes o aprofundamento. e a
compreensao dos conceitos clentificos;

d) propiciar-lhes a formacdo de uma cons-
ciéncia critica que favoregca a compreen-
sac da problematica ambiental, .a agqui-
sigdo de conhecimento e a mudanga de-
habitos, atitudes e valores em relacdo ao
ambiente. (3)

Nesse sentido, pois, © interesse pela pesquisa aqui pro-

posta surge da compreensdo de que o planejamento e a par-

ticipacdo efetiva em pesquisas educacionais reveiam, a partir
de suas proposicdes teéricc—metodolégicas, um que fazer, uma
estratégia de agio'qué se pretende desencadear na busca de
solugdo para um determinado problema.

0 estudo sobre Melhoria da Qualidade de Ensino de Ciéncias
e Matemdtica no 1° e 2° graus, a partir dos relatdérios
técnico-criticos dos Projetos da Fase I do Subprograma
Educagao para a Ciéncie -~PADCT teréd, portanto, um enﬁendi—
mento que tals relatdrios expressam, de alguma maneira, ﬁma
concepgac de Ciéncia, de Homem, de Educacdo e Sociedade gue
serao  fundamentais para iniciarmos a discussdo pretendida.

Além do gue, considerando-se a sua historicidade (que sera

3- Documentagdo dco Subprograma Educagdo para a Ciéncia -~

PADCT II - CAPES, dez. 1989, p. 5 e 6



tratada no Capitule II), esperamos poder indicar para quais

caminhos esses estudos nos acenam.

2 -~ Retrospectivas e Expectativas sobre o ensino de Ciéncias

e Matematica hoje.

Cs anos €0 e 70 foram marcados por muitas investigac®es no
sentido de se buscar mudangas e inovagbes curriculares gque

‘pudessem responder a um considerdvel defasamento entre os

notérics progressos da sociedade industrial e os programas de
ensino em uso nas escolas. Nesse ambito, © ensino de Ciéncias
e Matematica fol amplamente atingido.

O marco principal desse processo, €& possivel se dizer,
localiza-se no periodo pds Segunda Guerra Mundial guando os
desenvolvimentos -tecnolégicos e cientifiéos ndo puderam
deixar de provocar impactos nos curriculos escolares. O ano
de 1957, porém, tem sido invocade como © momento mais
preciso, em razdc do langamento do SPUINIK pelos soviéticos.

Nos campos do conhecimento de Fisica, Quimica e Biologia, a

maior organizagdoc profissional americana, - a "National
Science Foundation" - patrocionou diversos programas de
desenvolvimento curricular. A partir dos anos 60, os

palses anglo-saxdnicos industrializados empreenderam grande
campanha em prel da melhoria do ensino, o gue  gerou
significativa renovaciao curricular. Varios projetos

curriculares despontara para o ensinc de Ciéncias, des-
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tacando-se nos Estados Unidos ¢ “Biological Science Education
Studies” (BSCS); o “Chemical Education Material Study” {CHEM):
¢ “Physical Science Study Committee” (PSSC); o “Science
Process Approach” (SAPA); “Elementary Science Study”(ESS) e o
“Conceptually_@xiented Program in Elementary Science” (COPES).
Na Gra-Bretanha surgiram os proietos da Fundacgéo Nuffield, os
cursos do “Scheel Council”, e o “Project Sci@nce“5/13: with
obiectives in mind”. Na Austrédlia, o “Rustralian Science
Education Project” (ASEP).

As inovagdes apresentadas pelcos projetos para o ensino de

Ciéncias (orientados por cientistas de destague na época)
centraram-se na produgdo de materiais pedagdgicos destinados
a alunos e professores a fim de facilitarem a iniciacdoc na
atividade cientifica (dos aluncs) e xeciciagem {dos profes-
sores) . Tantce o0s projetos anglo-saxénicos quanto 0S
americanos, foram mundialmente divulgados e adaptados regio-
nalmente por outros paises. Também a UNESCO desenvolveu
alguns projetos pilotos e publicou algumas obras dedicadas a
formagdo de professores.

0 ensino da Matematica, po£ sua vez, também sofreu forte
impacto com o langamento do 1° SPUTINIK russo.

o governo norte-americano, a partir desse faio, interpretou
que © péis estava atrds da Russia em Matemédtica e Ciéncias,
necessitando de uma revisdc e criacido de um nove curriculo
(RLINE, 1976).

A “American Mathematical Society”(Scciedade de Matematica

Americana), em 1958, decidiu direcionar suas pesquisas na
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criacdo de um curriculo de escola secundaria e formou um
grupc de "Estudos de Matematica Escolar™ (Univérsidade‘ de
Yale) gue passou a elaborar curriculos de escclas de niveils
"Juniocr" e "senior". Varios outros grupos se organizaram em
varias universidades americanas “School Mathemathics Study
Group”. (SMSG) e, no inicio da década de 60, surgiram diver-
sos livros com énfase em uma Matematica Moderna, .porque
consideravam o© curriculo tradicional muito antigo. A nova
proposta se voltava para campo$ noves como . a algebra

abstrata, a topologila, a légica simbdlica, a teoria

estabelecida e a é&lgebra Boole. O termo Matematica Moderna
passou a predominar como nova referéncia.

Por outro lado, KLINE (op.éit.) considera dois grupos
importantes na proposta das reformas mais radicais do ensino
da Matémética na década de €0: o Grupo de Cambridge (1963) e
o da Universidade de Columbia (1965 - Estudo de Melhoria de
Curriculo de Matemdtica da Escola Secundaria) gue, através de
suaé propostas, vadc pretender dar uma visdo mals geral ao
ensinc dessa ciéncia, e, ainda, um suporte desejivel de
estruturacdc ldégica.

Também um Comité Interamericanc para o Ensino da Matemética
(CIREM) foi criado na década de 60, com a 1* Conferéncia
realizada em 1961, na Coldémbia, cujo objetive era discutir,
em suas reunides, o0s problemas do ensino da Matemética
através de trabalhos e pesguisas das trés Americas com a

participacdo de outros palses.
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Temas como resolugdo de problemas, reprovagdce, computagdo €
calculadoras no ensino, histéria e cultura no ensino da
Matematica tém sido focos de discussdo tanto para paises de
1° como de 3° mundo, em reunides gque até hoje acontecem.

Como resultado desse movimento, muitos livros foram
escritos como modelos ?ara formar professores e também para
ensinar alunos, e suas idéias se espalharam por diversos
paises do mundo. No Brasil, um cursoc foi ministrado na USP/
$&0 Paulo, no inicic da década de 60, pelo professor Howard

Spring, facilitandec a introdugdo dessas mudangas em nosso

pais (BERTONI, 1985).

Todo esse movimento fez com gque mudassem rapldamente
programas e livros, introduzindo-se, em grande escala
terminoliogia e simbolismo com énfase na teoria dos conjuntos
numéricos. Por outro lado, desvalorizou-se os algoritimos
badsicos e, ainda, & resclugao de problemas e a geometria
Euclidiana.

Quanto a énfase epistemoldgicea dos curriculés de Ciéncilas,
nesse periodoc, e gque acabaram por influenciar scobremaneira o
ensino no Brasil, procurava-se deslocar ¢ ensino das Ciéncias
de um corpe de conhecimentos para um método que gerava e
validava téis conhecimentos. Deu-se relevancia ao trabalho

de investigacédo desenvolvido pelo aluno segunde ¢ trabalho

dos cientistas e, apresentava a Ciéncia como uma tarefa

acabada.

36



SANTOS (1991) destaca as seguintes tendéncias metodo-
l16gicas dos projetos curriculares de Ciéncias nos anos 60 a
70:

. ao nivel de conteldo procurou-se centrar em concelitos
cientificos primordiais, relegando-se fatos e conceitos de
importdncia secundaria; o estudo de uma matéria era
determinado pela compreensdo dos principios bésicos e dos
conceitos gque ddoc estrutura a essa matéria {esguemas
conceituais}.

a0 nivel de processos, defendeu-se a educacdo cientifica

centrada nos processos, e o métode cientifice comc algo
indispenséavel a apropriagdo do saber. ¢ modelo de
aprendizagem hoje designado por " aprendizagem da descoberta"
tornou-se a ténica no descobrimento dos conceitos pbr si
mesmo, resultante do processce indutivo da experiéncia direta,
empirico-concreta. Portanto, ¢ empirismo e o indutivismo
foram as marcas das tendéncias do ensino nos anos 60 e 70.

. em relagdo aocs objetives, essa reforma do ensino de
Ciéncias enfatizou & aprendizagem por objetivos, sendo
preocupagdc do programa apresentar capitﬁlos justapostos para
‘¢ aluno aprender sequencialmente objetivos previamente
definidos. A agdoc educativa era finalizada e focava os
objetivds explicitamente, subordinandc os meics e os fins e,
sobretudo, interrocgando-se sobre os resﬁltados.

Na década de 80, poréﬁﬁ 0 ensinc de Ciéncilas apresentou
profunda crise, pois se constatou que os resultados dos

novos curriculos ndc correspondiam  as  expectativas. C
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insucessc escolar ndoc diminuia e a demanda para Cursos com
.enfoque ne conhecimento cientifico ndc aumentava.

Aé principais criticas na década.de 80 foram no seguinte
sentido, de acordo com SANTOS (op.cit.):

. 0 ensino da estrutura do contetGdo cientifico ensinadc nao
foi acompanhada por investigacgédo e reflexdo sobre a estr@tura
do contetdo do pensamento dos alunos, Ja ‘que o desen-
volvimento cognitivo dos alunos é indissociével do processo
de construcdo do conhecimento (os estudos de PIARGET foram

referéncias para 18s0);

. 0 mito do "método cientifico™ e a perspectiva empirista/
indutivista do ensino centradoc no processé, acabaram poi dar
& Ciéncia uma formz linear e éequencial dos fatos para as
idéias, impelindoc uma distincdoc entre fatos experimentails
observados e tecrias, e uma compreensio de 'que 08 proce-
dimentos cientificos sio perenes no tempc e uniformes de
Ciéncia para Ciéncia e, ainda, gque as investigagdes em sala
de aula e as investiga¢des cilentificas sdo semelhantes
(estudos de GIORDAN, NOVAK , CAWTHRON ¢ ROWELL, por exemplo,
contribulram para a evidéncia de tais problemas em numercsas
pesquisas na educacdo em Ciéncias). Nesse contexto, AUSUBEL
(1278) surge como um dos maiores criticoes da aprendizagem por
descpberta, por entender gque o conteude ndc pode ser ad-
quirido casualmente como um produto colateral, por uso de
métodos de descobertas incidentais. A crianca guando chega a
escola J& apresenta nogdes simples sobre seu mundo e ©

professor deve procurar identificar isso antes de ensinar
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algo, poils, do contrario, a experiéncia direta sera inutil e
prejudicial & educacgéo.

. A aprendizagem por obijetivos, por sua vez, apoiada por um
idedrio behavicorista, é uma técnica de pegueno alcance, cuja
eficdcia é de curftc prazo. Além disso, sua exigéncia uni-
versal de identifi;a;éo comportamental hieraquizada, pro-
gressiva e sequencial dos objetivos educacionais leva a idéia
de gue um objetivo geral resulia sempre de uma sucessdo 6tima
e ordenada de objetivos parciais.

Nessa diregdo, também, a Matemdtica apresentou considera-

cdes de relevancia.

Em um balan¢o realizado na década de 70 nos Estados Unidos
e em outros paises sobre o movimento da Matemédtica Moderna no
ensino de 1° e 2° graus, constatou-se gue o0s alunos néc
estavam aprendendo os fatos elementares dessa ciéncia e néo
estavam aprendendc a pensar. A énfase no estruturalismo foi
diminuida e, nc 1° grau, foram retomados métodos mais
naturais adequados ao desenvolvimento mental do aluno,
valorizando uma abordagem mais aplicada & realidade.

Foi, portante, ao final da década de 70 e a partir da
década de B0 que encontros internacionais passaram a refletir
e debater sobre a necessidade de pesqguisas e estudos em
Educacgio Matematica, preocupados sobretudo com a guestdo da
aprendizagem, de seu ensino, da linguagem, na maneira pela
gual estrutura suas teorias, no significado social que
possui, nas suas -ligacdes com outras éareas de conhecimento,

na sua utilizagdoc pelas ciéncias aplicadas (Tecnclogia), seu
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componente ideolégico, histdérico e cultural (FIORENTINI,
1994) .

Este autor considera que a Educacgdo Matematica evoluiu
muitc durante a década de 80 no Brasil. Tal evolugdo dever-
se-lia, principalmente, & ampliagdc dos cursos de pés-
graduacdo, com novas linhas de estudo como, por exemplo, a
Etnomatenmdtica, a Modelagem Matematica, a Resclucao de
Problemas, a formacdo de professores, a prétiéa pedagbdbgica em
sala de aula, a histéoria da matemdtica e a matemdtica

relacionada a contextos sécio~culturais.

A Etnomatematica e a cognicdo matematica relacionada a
contextos sdbécio-culturais parecem ser, hoje, duas linhas de
reconhecimento internscional pelos educadores mateméticos,
com producdc mals efetiva a partir de 1990,

Também na década de 80, com © projetc SPEC-PADCT, véarios
grupcos de estudo se voltaram para o ensino de Matemdtica no
1° e 2° graus e pare as 1iicenciaturas em <{Ciéncias e
Matematica, com projetos de inovagaoc curricular, formacidc de
laboratdérics de ensinc de Matemética, problemas concretos do
dia-a-dia relacionados com a aprendizagem matemética em sala
de aula. Além disso, tais grupos de estudos, gque hoje tém
muitos participantes em curscs de Mestrado e de Douterado na
area, s&o considerados grupos de apocio e sustentacdo da
comunidade nacional de educadores matemédticos. A Sociedade
Brasileira de Educacéo Matemética (SBEM) criada entre 1987-
1988 &, atualmente, responsavel por diversos encontros

naciocnais e estaduals que buscam socilalizar e globalizar a
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discussdo em torno de producdes cientificas na area e, ao
mesmo tempo, ndoc permitir a pulverizacgdo e descontinuidade de
estudos e experiéncias relevantes para o ensino dessa
ciéncia.

Afora as associlacbes de estudos nacionais e regionais, é
importante ressaltar a presenca de grupos de pesguisa
localizados em Universidades comc a UNICAMP, UNESP, USP e que
tem trazido grande contribuicidoc para a Educagdec Matematica do
pais.

Frente a essas questdes, a Bducagdo Matematica recente tem

enfatizado que separar a analise tedrica sob o ponto de vista
cientifico do contexto sbécio-cultural & separar o problema do
mundo onde ele realmente acontece, acarretando aspectos
conflitantes e discutiveis em sua reflexfo. O formalismo na
Matematica ou Matemética Pura é um Jjogo sem sentido para a
maioria das pessocas, se nio problematizado sob uma Otica
critica e histdrica. {(4)

Em relacdo ao ensino de Ciéncias, também tivemos muitos
movimentos e mudangas em nosso ensino por influéncia dos
curriculos advindos dos Estados Unidos através dos programas
e prqjetcs 44 mericionados, no pericde de 70.

Para KRASILCHIK (1%92), essas mudangas tém apresentadc duas

tendéncias em seu debate: uma que argumenta sobre a

importédncia das disciplinas cientificas no curriculo escolar

4~ Ver estudos nesse sentidoc de D/AMBROSIO (1990); KLINE
{1676); BISHOP (19BB); CARRAHER et al (1991); BICUDD {1982).
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para a formagdo do cidadé&o comum e sua melhoria de vida e,
ainda, na formacd3o de gquadros de cientistas e tecndlogos
capazes de superar as diferencas entrerpaises desenvolvidos e
nac desenvolvidos; outra, gque focaliza ©0s processos de ensino
das Ciéncias, as téndéncias de ensino e de aprendizagem em
sala de aula nos diversos graus de ensino. Essas questdes,
portanto, deveriam ser aprofundadas a partir do contexto
geral da condicdo atual da escola de 1° e 2° graus e a grande
demanda social pela melhoria de sua qualidade.

A autora indica ainda que, desde os anos 50 héa projetos

curriculares de melhoria do ensino de Ciéncias, citando os do
IBECC (Instituto Brasileiro de Ciéncias e Cultura), da FURNBEC
(Fundacidc Brasileira para o Ensino de Ciéncias), do MEC
(PREMEN: Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino) dos anos
70 ¢ 80 e, hoje, substituidos pelo SPEC (Subprograma Educagao
para a Ciéncia) do Programa de Apoic ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldégico (PADCT), subvencionados por orga-
nizagdes internacionais com contrapartida brasileira.

Tais projetos se localizaram sempre em universidades e
sistemas escolares e contaram.‘com apolo de organizacgdes
governamentals e néo gbvernamentais. Embora com metas e
caracteristicas muitas vezes diversas, esses projetos
buscaram esforgos e investimentos para a melhoria do eﬁsino
de Ciéncias.

Varias associag¢des e grupos de estudos surgiram e/ocu se
fortaleceram ainda mais a partir da década de 80 no Brasil,

em funcé&o da expansac nacicnal e regional dos estudos e
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pesquisas na area de Educag&o em Ciéncias promovida pelo SPEC
como, por exemplo, & Sociedade Brasileira de Fisica (SBF}, a
Sociedade Brasileira de Quimica {S8BQ), c¢s grupos de estudos
da USP - GEPEQ (Grupos de Estudos e Pesquisas de Ensino em
Quimica), da UNICAMP =~ PROQUIM (Prcijeto de Quimica), da
UNIJUI - {Projeto Melhoria do Ensino), da UNIMEP - (Niucleoc de
Estudeos em Ciéncias, Matemadtica e Educacgdc Ambiental),da UFRJ
-~ Projeto Fundio, para citarmos alguns exemplos.

Essas associacdes e grupos de estudos, ao lado de tantos

outros, tem tido como linha norteadora pesquisas em ensino de

Ciéncias articuladas entre Universidades e Escolas de 1° e 2°
graus. A énfase dos trabalhos vem centrando-se na formagéo
inicial e permanente do professor onde se busca, a partir das
praticas, subsidios para inovagdes curriculares, metodo-
l6gicas, reflexdo sobre o papel da Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Escola.

Alguns desses grupos de estudes, além de terem seus
participantes envolvidos com cursos de Mestrado e Doutorado,
também implantaram programas de pbés-graduacgdoc "strictu-sensu"
na Area de Educacido em Ciéncias em suas Universidades, como
os casos, por exemplo, da UNICAMP {(Universidade Estadual de
Campinas), UNIMEP (Universidade Metodiste de Piracicabaj},
UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), Universidade
de Ijui (UnNiJuil).

Nesse sentido, podemos eniender gue, a formacdc de grupos
emergentes de pesquisa em Ciéncias e Matematica, ponto de

interesse do SPEC, s8d6 se configurou, de certa maneira, no

43



pais, a partir da criagdo e implementagédo das atividades do
subprograma em 1883.

‘Em  sintese, podemos dizer gue, sobre as tendéncias do
ensinc de Ciéncias, a partix'do balanc¢o criticoados anos 70,
resultaram investigacdes e estudos em educacgdc em Ciéncias
gque apontaram perspectivas bastante significativas para a
década 80~90. |

Tals estudos vém abrindo espagoes para o desénvolvimento de
mudancas inovadoras ao nivel da formagdoc de professores, do

desenvolvimento curricular e de mudangas de praticas nas

escolas. Inovacdes e mudancas que valorizam o aprendiz como
um sujeito interpretativo, sujeito que decifra o saber de
acordo com as suas idéias, crencgas e sistemas de valores
proprics. Esse novo marco de referéncia que sairia da énfase
psicolégica behaviorista para dar lugar & énfase cognitivis-
ta/interacionista, conseqlientemente, afetarad a dimenséo epis-
temolégico-empirista para dar lugar a uma nova concepgao de
mundo e de homem fundada em principios construtivistas,
significativos e histdéricos.

£ no ambito desse processo, relativo a niveis de construcdo
pesscal para campos conceituais especificos, que se pésim
cionam hoje as principais tendéncias.de educacdo em Ciéncias
{por exemplo, © Movimento de Conceitos Alternativos-MCa).

Essa nova valorizacdo epistemoldgica de educagao em
Ciéncias tem feito surgir em muitces palses (Inglaterra,
Estados Unidos, Austréalia, Poxtugal; Espanha, Brasil, Chile,

Argentina, para dar alguns exemplos) um movimento de maior
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conhecimento sobre o©os chamados conceitos alternativos dos
educandos, porgue se entende que a mudanca conceitual gque se
busca no processc ensinc-aprendizagem das salas de aula esté
centrada no conteudo do pensar dos aluncs. Esses, por sua
vez, &0 construirem seus conceitos (rejconstroem o seu
prépric sistema cbénitivo ¢, reciprocamente, ao aprenderem,
deliberadamente, a utilizar seu potencial de pensamento,
adquirem uma ferramenta indispensével & formacdo de
- concelitos. (5)

Além  disso, enguanto uma atividade soclial, o© ensino de

Ciéncias precisa éstar atendendo e respondende aos anseios de
uma sociedade envelvida pela cultura tecnoldgica relacionando
conceitos espontéheos sobre os fatos e fendmenos observados
no dia-a-dia pelos sujeitos e os conceitos cientificos. &
responsabilidade social e politica que o ensince de Ciéncias,
no contexto do ensino geral, vem. apreséntando, tem levado
estudiosos & busca de metodologias alternativas para a
formacado de educadores,planejamentos curriculares, pesqguisas
em ensinc, processos de avaliacdo, dentre outros, com vistas
a mudanga e inovacbes gqualitativas e significativas' tanto

para © aluno guanto para a sociledade.

5- Estudos esclarecedores sobre essa tendéncia se destacan,
principalmente, com o0s seguintes trabalhos: DRIVER {1986)
- (1989); POSNER et al (1982); GIL et al (1991); GILBERT ¢
WATTS (1983); GIORDAN & DE VECCHI (1988); HASHWEE (1%8¢);
OSBORNE ¢ FREYBERG (1585); PORLAN et &l (1988); COLL (1%%1);
AUSUBEL (1978); CARRAHER et al (1985); MOREIRA (1986); NOVAK
{1988); CARVALHC (1992); SCHNETZELER (1992); ARAGAO (1993),
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Valorizando ¢ conhecimento trazido pelo aluno a partir de
sua realidade c¢otidiana, torna-se 'imprescindivel para o
educador saber mediar e aproximar o conhecimentq sistematico
e universal produzido pelas diferentes ciéncias, de forma que
ele possa captar e compreender a sua voita, seu préprio
mundo, tanto ao nivel de seus componentes naturaié, guanto
dos aspectos histérico-culturais, considerande-se a interacéo
Homem~Natureza em suas varias dimensdes.

Concordamos com ALEIXANDRE e GUTIERREZ (19%0:21-22) quando

argumentam que:

El papel que esta cultura cientifica debe
desempefiar en 1la formacién de las per-
$onas es entre otros, el de capacitarlas
para interpretar o mundo fisico, 5atural
y tecnolégico en torno a ellas. Pra ello
la construccién de conocimientos debe
tener lugar de forma que éstos sean
transferibles a distintas situaciones (y
no solo repetidcos mecénicamente en  un
contexto).

(...} Aungue durante mucho tiempo se ha
transmitido -tanto en los textos esco-
lares comc en lmé medios de comunicacién-
la imagen de una ciencia neutra, guiada
por la sola Dbusqueda de "la verdad" e
independiente de poderes politices ou

econémicos, actualmente, para la filo-
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sofia de la ciencia, esa imagen ya no es
valida (KUHN, 1987) y ha sido substituida
por outra en la qgue la clencia aparega
com una actividad humana {y_ por tanto
sometida a clertos condicionantes), como
una construcién social (y por tanto
determinada por la sociedad en dque se
desarrolla.

(cod) Para qué la ciencia sea una

construccidén  social implica gue el

progreso cientifico discurre en una vy
outra direccién segin el tipo de sociedad
en que se desarrolla, y segin gqué fuerzas
- de todo tipe - sean dominantes en esa
sociedad.

Por sua vez, podemos dizer, também, gque ¢ ensing de Mate-
matica vem buscando superar seu carédter magico, indiscutivel
e imutédvel guanto ao conhecimento e, sclitario, desligado de
cutras ciéncias na sua interaclo com ¢ professor e o aluno,
para enfatizar uma preocupagdc com o© aprender e com &
diminuigcdc do fracasso de seu ensino, além da superagdo do
medo e panico gue muitas vezes vem provocando nos aprendizes,

O professor e sua formagdoc tem sidoe centrails nos grandes
debates nacionais e internacionais contemporéneos, gue des-
tacam que o fracasso do ensinc da Matematica esté na forma
inadequada de sua apresentacdo porque ndo leva ¢ aluno a

desenvolver um raciocinic légico capaz de desenveolver as suas
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potencialidades, pensar coerentemente, ter uma atitude cri-
tica e cientifica frente ao contexto em que estd inserido.
Além do que, as formas inadegquadas pelas quais vem sendo
coﬁduzida a Matemadtica nio estdo levando o professor a se
interessar pelo processo de aprendizagem de cada aluno, como
eles .constrbem seus conhecimentos e se © gue esté sendo
ensinado é significativo §ara ele,.

0O que ainda se observa em sala de aula €& um ensino de
Matemdtica pautado no abstracionismo, com exercicios memo-

risticos ndo criativos, de férmulas prontas sem discussdo de

conceitos e relécées, de simbolos ndoc aplicados a wvida
cotidiana nem a outras ciéncias, de livros didatices apre-
sentados como meras cobpias de livros editados antericormente.

D'AMBROSIO (1974) chama a atencdoc para o objetive da
Educagéo Matematica, dizendo que seu valor ¢é formativo
(porque & através dela gue o individuo aprende a pensar),
informative (porgue o individuo toma conhecimento de todo seu
conhecimentc fileoséfico e histérico) e utilitério (no sentido
do individuo se enriguecer com noves instrumentos de trabalho
hecessério a umé profissédc e a outras ciéncias;).

Entendidos esses valores, podemos dizey gue, em dm contexto
séclo-pelitico-econdémico~cultural como o atual, em que o
processo de mudanga e inovagdo cientifica e tecnoldgica se
faz presente, o homem necessita estar preparado matema-
ticamente comc um ser pensante e critico, haja vista que
muitas vezes tals mudancas ndo estdc sintonizadas com suas

expectativas, deixando-o em conflito. A vis&o critica per-
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mitira que ele possa perceber, de maneira organizada,
criativa e légica, se a mudanca e/fou a inovacdo estldo sendo
benéficas a socledade como um todo ou apenas a uma parte
delia.

PIAGET (1988) é claro ao afirmar que & - através da
Matematica que o© homem constréi, ele prépric, o©s instru-
mentos para o desenvolvimento da sua perscnalidade inte-
lectual e de sua educac¢do moral, porque é através dela que o
individuc desenvolve o© processo mental gue o auxilia na

percepgdo e compreensdao de mundo.

A preocupac¢dc com as inovacgdes no ensino de Matematica é
assim Jjustificada pela tendéncia da chamada Matematica
Moderna, nos anos 60, apoiada pela teoria dos conjuntos como
linguagemn, aumehtando nos professores, aluncs e outros
eétudiosos uma ansiedade pelo ndo compreensive. Além disso,
alguns mitos se fizeram acompanhar neése processo de ensino
e aprendizagem no sentido de gue conceitos devam ser ensina-
dos. A forma de ensino do " assim é que se faz"™ nao permite
ac professor perceber que sua fungdo € de ajudar a aprender
e nao de ensinar. Isso porque entende-se gue © conceito
somente ¢ formado ou construido pelo alunc se o professor
proporcionar situacgdes a partir de fatos e idéias para tanto.
Pertanto, ensinar conceitos abstratos, distantes da realidade
do aluno, calcados sobre regras e conclusdes prontas, néoc
responde as hovas concepgdes de ensino, exr geral, e de

Matematica, em particular.
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D'AMBROSIO, em entrevista & revista GLOBO CIENCIA (1994:48-
49) sobre "Porgue a matemdtica das escolas estd errada”,
afirma qgue:

O que se ensina nas escolas é desin-
teressante e inutil, Qualquer cidadéo
possui uma matematica espontadnea que lhe
permite sobreviver em sociedadé, apesar
da escola. Quando vocé corta caminho
para 1ir a padaria, por exemplo, esta re-

solvendo uma gquestdo geométrica. (...) A

crianca, gue antes ndo se confundia com 0
troco, chega na esccla e & reprovada em
aritmética. A balconista gue corta um
pedaco de papel para embrulhar uma caixa,
desdobrando um cobjeto em trés dimensées
para o plano, é reprovada em geometria.

Para o matemdtico, essa base esponténea de matemidtica
deveria ser o ponteo de partide sélido do aprendizado de
matemética, mas acaba se perdendo. E preciso valorizar a
base cultural dos alunos. Segundo ele, é com a etno-
matematica  (do grego etno~=contexto cultural, matema=
conhecer, entender e techné=arte ou_ﬁécnica) que estéd a nova
alternativa para ¢ ensino e a aprendizagem da Matematica,
porgque leva em consideragdoc ¢ conhecimento dos diversos
contextos culturais. Cita o© caso de Mogambigue, onde os
alunos iam mal e tinham medo da Matemdtica intrcduzida pelos

europeus, mas, ao identificarem em suas tapecarias e técni-
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cas de construcgdo de cabanas a geometria, passaram a estudar
e entender a matemdtica empregando seus préprios instrumentos
intelectuais.

Encontramos - ainda, nesse artigo, resultados de estudo da
‘Fundagao Carlos Chagas sobre a Ultima avaliacZo internacional
de Matematica, no Bfasil. Com uma amostra de 108 escolas e
1484 criancas em S&o Paulé e 118 escolas e 1482 alunos de
Fortaleza, o objetivo era verificar se as criancas entendiam
conceitos e se eram capazes de resclver problemas. Nas

questdes que exigiam automatismo as criangcas de escolas

publicas e particulares nao tiveram problemas. As quest@és
gue exigiram compreensdc de conceitos apresentaram maior
dificuldade. Embora especialistas tenham avaliado gque isso
mals reflete um "des&nimo" no processo de ensinar e aprender
matemética, o Brasil ficou em penultimec lugar, & frente so-
mente de Mogambique. A pesquisa foli financiada pela National
Science Foundation, em 1992,

Essas questdes indicam, pois, que o ensinc de Matematica,
em grande escala, assim c¢omo a Educagic em. geral, vém
encontrando, na formacdo do professor, um dos eixos mere-
cedores de atencgdo das novas politicas de busca de melhcoria
‘da qualidade do ensino. Com © crescente problema de repe-
téncia e evasio escolar, tanto a Matematica como as Ciéncias,
que também vém sendo apontadas como um dos fatores deter-
minantes dessa situaclo, nao estdo obtendo resultados signi-
ficativos na aprendizagem, parte em razdo das metodologias

ainda prevalecentes nas salas de aula. Isso significa gque, ao
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ladc de outros fatores tais como organizagdc curricular,
materiais didaticos, baixa remuneracdo salarial dos pro-
fessores com conseqgliente desvalorizacdo profissional e
social, reducdoc progressiva de verbas, o rendimento escolar
&, ainda, dependente da preparacdo adequada dos professores
para poderem atender as altera¢des necessarias na organizagéo
escolar frente 3as novas exigéncias politicas, sociais,
econdmicas e culturais_da sociedéd@ contemporanea.

Em Encontros promovidos rela UNESP, nc periodo de

1960-1994, sobre a guestdo da formacdo de professores das

séries inicilais e das licenciaturas, destacou-se z necessi-
dade de novas diretrizes ao nivel das tendéncias tedrico-
metodoldgicas, de tal sorte qgue pedagogia, sociologia,
filosofia e politica, ao lado da especificidade de cada
ciéncia, auxiliem na producdo de conhecimento de melhor
gqualidade, além de assegurarem um dominic do processo de
aprendizagem dos alunos em relacdo a articulacio entre teoria
e prétics.

A Matematicea, particularmente, enguanto conhecimento
histérico, construido e produzido a partir das relagdes
so¢iais, tem sofride, portanto, um processce de distanciamento
dos proﬁegsbs gue a originaram para um formalismo e/ou

abstracionismo de seu conteudo e linguagem tornando-a um
saber privilegiado e de poucos. As tendéncias formalistas e

tecnicistas gque ainda prevalecem no seu processo de ensino,

com énfase fundamentalmente 2o seu produte final, tém



impedido os alunos de acesso ao conhecimento e linguagem que
lhes s&o proéoprios ou inerentes,

Dada a relevancia da leitura matematica de mundo, gue hoje
se faz necessaria ao cidadio comum uprincipalmente, em funcio
da cultura tecnoldgica e cientifica que nos envolve- a
Educac&c Matemadtica requer um repensar de sua pratica
pedagdgica, tomande como ponto de partida o conhecimento
matematico trazido pelos alunos, auxiliando-os na construcido/
reconstrucdc de novas idélias, na criacd3o e busca de novas

estratégias no tratamento das questdes matematicas. De acordo

com KAMITI (1988), nesse processo, aquilo que vem sendo
considerado erro na aquisigdc e produgdo do saber da crianca
no campo da matematica, torna-se passivel de certa
valoriza¢dc pedagdgica pelo professor.

¢ conjunte das ponderacgdes até aqui ‘efetuadas e,
concernentes a problematica do ensine de Ciéncias e Mate-
matica, no nosso modo de entender, em sintese, é pertinente
tantc no aspecto particular desses conhecimentos, comec no
ambito geral do ensino, pela natureza complexa de seus
processos. Para noés, 1issc tante afeta, quanto compde, um
processo sécio-politico-econdmico-pedagégico mais abrangente,
cujo movimento atual clama por mudangas/melhorias/inovacdes
que vac desde o impedimento e/ou minimizacio de um processo
de fracassoc escolar atualmente instalado nos sistemas de
ensino em diversos paises do mundo (particularmente os de 3°

mundo)  até as alternativas para melhor adeqguacdc entre
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producdo e qualificagdo do trabalho reivindicado pela nova
ordem mundial.

Sobre o fracasso escolar, particularmente, temos estudos no
Brasil que hoje permitem nos esclarecer sobre a questdo da
repeténcia e evasao @scclaf com dados que revelam gque tal
fracaséo é produto, muitas vezes, de um processo educativo
que se apresenta critice quanto & politica e legislacgdo
educacional, a situagdoc do professorade (sua formacdo pro-
fissional e condigles de trabalho), até mesmo as metodologias

e concepgdes de ensino-aprendizagem, avaliacdo, e outros

(PATTO,1092; LEITE, 1088; DAVIS e ESPOSITO, 1990).  Como
ARROYO (199Z) e PENIN (1982) abordam, a questdc do fracasso-
sucesso é de tal magnitude gue deve ser analisada sob uma
vis&o que va além do processo de ensino-aprendizagem. Os
argumentos dessa interpretagao vaoc na dire¢do de que, tanto o
sucesso quanto o fracasso escoclar se explicam por aspectos
contidos na chamada cultura escolér gue nac é propris apenas
do sistema escolar, mas das instituicbes brasileiras. Trata-
se da 1légica desigual e excludente gue permeia todas as
instituigéés socials e politicas, o Estado, oé clubes,
hospitais, - e outros, levando a uma selégéo e exclusdc dos

individuos pela forma como se organiza, se estrutura e se
materializa ¢ sistema escoiar._ Ao contriric de uma inter-
pretagdc sobre fracasso~sucessol escolar que prevaleceu por
décadas, de gue seriam as supostas capacidades de alunos e
mestres e as eficiéncias dos métodos gue estariam definindo o

processo-produto final de um trabalho pedagdgico, esta visdo
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tomaré a Escola, engquanto modelo social e cultural de
funcionamento organizativo, calcada em uma cultura do estigma
e da exclusdo das camadas populares, como principal fator a
ser considerado determinante do processo fracassc-sucesso
escolar., Nesse sentido, estaria incluida, na anédlise dessa
questdo, a escola, como instituicéo sbécio-cultural onde, na
trama das relagdes socials, estdo os alunos, os professores,
a diregao, os pals, a comunidade como sujeitos histéricos
carregados de valores, crengas, expectativas e comportamentos

que interagem permanentemente a partir de pressupostos da

cultura mais ampla.

Issco posto, diriamos Que tal preblemética, zlém de ser
inguietante sob o ponto de vista sécio-pedagdgico, expressa,
de c¢erta maneira, politicas educacionais tracadas sob uma
6tica utilitarista gque, por ndo levarem em conta as reais
necessidades dos . alunos, acabam por comprometer ndoc s& o
processo de ensino, mas também os individuos que vdo viver em
sociedade. Na realidade, estamos aguil entendendo que a Escola
tem como papel social auxiliar a todo cidaddo a ser capaz de
construilr seu conhecimento, compreender o mundo em gue vive,
refletir/agir frente ao sistema social mais abrangente e &
trama das relacdes sociais que diariamente o envolve, de
mane. ra autdnoma, critica e soberana. Porém, © conhecimento
hoje gquestionado e solicitado pelea nova ordem internaéional
ndc deve se restringir a uma tarefa s& da Escola, mas de

tcdos os setores implicados nas tomadas de decisfes sobre



como a escola deve e pode contribuir nesse processo, ao lado
de outras instituicgbes sociais.

O toépico a seguir procurard tratar, de forma mais espe-
cifica, as caracteristicas da nova ordem mundial e o©s
reflexos ne processo de um ensino em crise, que hoje busca a
melhoria de sua qualidade para se ajustar as novas exigéncias
de mercado e dos individuos ({(estamos entendendo que as
melhorias/inovacdes na gqualidade do ensino de Ciéncias e
Matemdtica deverdc estar sendo refletidas 3 luz das colo-

cagbes que procuraremcs apresentar, Jjé& que seus pressupostos

se configuram no contexto a ser aqui considerado!.

3- O contexto da mundializagio e a questdoc da qualidade do

ensino

Muito se tem escritc nos Ultimos anos sobre a melhoria da
qualidade do ensino, tomando-se por referéncia as politicas
internacionails de mercado, a gquestdo da qualidade total, de
eficiénecia e produtividade das empresas, sob diferentes pers-
pectivas.

bLducadores preocupados e dedicados a esses estudos vem se
manifestando a respeito. De um lado, podemos encontrar es-
tudos voltados a essa questdo que, calcados nos principios
norteadores do documento propostc pela Declaracdc Mundial de
Educagdoc para Todos (cuia conferéncia ocorreu na Tailédndia em

margco de 1990}, enfatizam aspectos regionais, culturais, de
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gestdo e autonomia das escolas, de noves paradigmas de
ensino-aprendizagem, além do contexto sécio-econdbmico que
intervém no processo de conhecimento; estes estudos estao
apoiados em iuma concepcdo de desenvolvimento  humano
sustentado em indicadores que valorizam integralmente a
pessoa nos ambiteos da sé&de, da educagdc, da renda e da
liberdade, deslocandc dessa maneira o eixo da produgéo
econdmica para a transformacdo produtiva com egiidade. (Nesga-
vis&o, mas sob diferentes perspectivas, podemos citar TEDESCO

(1988); RAMA (1988); BERNAL (1992); MENDEZ (1992); MELLO

(1994); DEMO (19094},

Qutros estudos buscardo, sob uma 6tica mais critica, trazer
pontos de reflexdo de natureza mais abrangente e macrossocial
do ponto de vista das relagdes e contradigdes do sistema
capitalista e das grandes rupturas gue as novas interac¢des de
mercade vem proveocande nas idéias  sobre Estado-Nagao,
Cidadania, cultura universal e particular, dentre outres
(TANNI (1992;1994); PAIVA (1990); FREITAS  (1992); GENTILI e
SILVA (1994);:O0RTIZ (19%4).

Nao temos por objetivo nos aprofundar frente s diferentes
andlises das literaturas aqui referidas, mas, tomariamos,
como ponte de apolo pera uma discuss&o mais pertinente a
problemdtica em questdo, a dimensdo mais critica da lite-
ratura porgque entendemos que as proposicdes pautadas na
Conferéncia Mundial se circunscrevem no mesme contexto e
devem ser refletidas & luz de elementos estrutﬁrais mals

complexos e prefundos.
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0 que esses estudos nos revelam, na realidade, € que aspec-
tos relativos & busca de melhoria/inovacdo da qualidade do
ensino em geral e, consequentemente, do ensinoc de Ciéncias e
Matematica, em particuiax, naéo €& algc gue esteja ocorrendo.
iscladamente nos diferentes campos do saber{ mas em um movi-
mento mais amplc e global de um processo de ensino gue visa a
atender as grandes mudancas de diregdo gque vé&m tomando o
capitalismo internacional no ambito da producdc e das novas
formas de organizacac do trabalho,

Sabe~-se gque, nesse novo processo, héd uma conotaclo expressa

na direcdo de uma mudanca do velho padrdo taylorista de
traballo em série, cuio conhecimento superficial sobre o
fazer ndc implicava estudos mais profundos e sofisticados dos
trabalhadores na linha de producgdo. A mudanga que se
vislumbra, atualmente, & de um novo perfil de trabalho e tra-
balhadeor, cujas habilidades gerais atingem tanto o campo da
comunicagéo, como  da  abstragdo, do conhecimento global
tedrice e pratico {(como fazer e por gque fazer).

A introdugdc de novas tecnologias como a informatica e
microeletrénica, por exemplo, vistas scb  © &ngulo d=a
competitividade, da eficiéncia e da 'qualidade total', tem
colocado & Escola, um papel especial frente & nova ordem
mundial, que estd afetando seu destino tanto nos palses de 1°
mundo, lideres da economia mundial, quanto em paises depen-
dentes como ¢ Brasil (ou os da América Latina em geral) e

cutros da periferia do sistema capitalista.
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A mudanga de eixo de um trabalhador, com condigdes minimas
de instrucdoc até entdo, para outrco cuja escolaridade
requerera maiocr abertura de conhecimento e de participacao,
vem implicando em debates no smbito também econdmico e
politico porqgue, na realidade, trata¥se de um processo
complexo de ruptura de barreiras nacionais para dar lugar a
uma transnacionalizagdc da economia através da constituicio
de grandes conglomerados financeiros e de rearranjos na
disputa capitalista de mercado (FREI?AS,_ (1892); IANNI,

(1994;1992) ; PAIVA (1990); GENTILI e SILVA (199%4).

Frente a essa nova realidade, especialistas da educacio em
todo mundo vém procurando participar do debate em busca de
uma instrugdo gque, ao mesmo tempo em gue instrua um pouco
mais, também ampliie a conscientizacido das classes traba-
lhadoras e populares para que © novo projeto politice ndo
passe a controlar também as escolas e seus ensinos.

SQUZA (1954} chama a atengdoc para a preocupagdo gue hoie
atinge os paises ricos gquanto a eficiéncia e gualidade da
educagdo e, ainda, para & gualidade da educacdo continuada
dos trabalhos, cujas metas educacionals se subordinam a
integracé&o na écenomia global e &0 sucesso econdmico, nos
alertando sobre wuma necessdria reflexido a respeito dos
fatores <culturais que permeiam esse processo. Para as
realidades de terceiro mundo hé uma sensivel diferenca no
que se refere a projetos e meios de execugdo das politicas
educacionals porgue,a partir da globalizagéo da economia, os

critérios e pardmetros culturais e de mercado vém sendoc di-
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tados por economistas do primeiro mundo e especialistas-inm
ternacionais. Um exemplo dessa condicdo é possivel se cons-
tatar em critérios de rentabilidade econémica para a edu-
cagdo, impostos pelo Banco Mundial ao financiar projetos no
Terceirc Munde, ao mesmo tempo em que busca direcionar as
aplicagfes e investimentos dos governos para os diferentes
niveis de ensino.

Concordamos com SOUZA (op.cit) qguando sugere uma linha de
agdo, atualmente encontrada em especilistas tanto de fora

guanto de dentro dos centros hegemdnicos, na qual novos

cbjetivos e novos fins educacionais devem surgir abandonando
o0 protagonismo econdmico e o substituindo pelo da Cultura.

Isso porgue, além da educag¢do, a mundializacdc acarretou
novas demandas soclals tais como a superacgdo da fome, misé-
ria, poluig¢do ambiental, conflitos étnicos, guerras.

Quanto ao Brasil, a concentracdo da renda e da terra tem
scnegado & ampla maioria da populacgdo, acessc a cultura, &
egcola, ao emprego e salario, enfim, ao exercicio da Cidada-
nia enguanto soberania e autonomia dos sujeitos.

Essa visdo critica avalia ainda que, enguanto um processo
que ocorre num contexto de crise e de reestruturacdoc econd-
mica, politica, social e cultural que visa uma nova redefi-
nigdoc para a escola e para a educacic como mercadoria,
excluindo do processo os individuos e grupcs sociais que, ao
longo do fempo, j& vém sendo excluidos dos beneficios do
trabalho soclal, essa problematica apresenta aspectos mais

sérios e profundos merecedores de mais atencio.
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IANNI (1992,p.111 e 112), ao se referir &s mudancas gue
hoje sofre o conceito de Estado-Nacdo, é _bem critico em
relacdo aos dilemas da cidadania afirmando gue esses ndo se
limitam aos aspectos politicos ou juridico-politicos.

~No horizonte da sociedade global, sio
outras e novas as condigdes sociais, eco-
némicas, politicas e culturais nas quais
se constituli e desenvolve o individuo. No
processo de soclalizacdo, entram em causa

relacdes, processos e estruturas gue

organizam e movimentam, em escala mun-
dial, as novas perspectivas do individuo,
da individuagio, da realizacdo do indi-
viduo em &mbito que transcende o local,
regional, nacional! As referéncias habi-
tuais na constituic¢do do individuo, com-
preendendc lingua, dialeto, religido,
seita, histéria, tradicdes, herdis, san-
tos, monumentos, bandeiras e outros ele-
mentos culturais s&o complementadas,
impregnadas ou recobertas por padrdes,
valcres, idéias, signos e simbolos em
circulac&o mundial.
Isso posto, o conceito de cidadania, compreendida como
soberania, vail implicar em uma autoconsciéncia qgue, para o
autor, com a formagdo da sociedade global, é ainda precaria e

limitada. O wutilitarismo, pragmatismo, behaviorismo e posi-
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tivismo que permeiam as malhas cientificas e tecnolégicas,
materiais e espirituals gue tecem as instituicdes sociais
contemporaneas sao crganizados segundo a légica da razao
instrumental gque, por sua vez, relaciona-se essencialmente
com meios e fins, com a adeguacic de rocedimentos a
propdésitos tidos come certos aos interesses do sujeito e sua
autopreservagdc. Essa tecnificacic das formas sociais de vida
e trabalhe, dessa maneira, se generaliza progressivamente
invadindo féabricas, escritérios, escolas, igrejas, poderes

Executive, Legislative e Judicidrio, comunicacdo de massa,

em escala nacional e mundial.

No entanto, na ambitc da mesma sociedade glcbal, é possivel
os individuos, através da trama das relacdes sociails, rea-
lizarem-se e emanciparem-se a partir das suas interacdes com
os outros, as coisas, as idéias, & natureza e a sociedade. As
suas caréncias, continuamente recriadas, instituem a dia-
lética individuo e sociedade. "0 mesmo contexto no qual o
individuo se constitui é o contexto no qual ele se forma e
transforma. E se a sociedade é global, além de nacional,
pode-se imaginar  qgue ai ele adguiri cutra figura:
transfigura”. (IBNNI, p.123)

Tomande tal perspectiva, gque considera ser no &ambito da
sociedade global gque tanto se rompem singularidades e
universalidades herdadas de formas pretéritas como também
emergem novas formas de ser e pensar, devemos estar pensando
na Cultura como um dos componentes essenciais na reestru-

turagdo e reconstrugdo da nova ordem global.
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PAIVA (1990}, em seu estudo sobre Produgdo e Qualificacédo
para o trabalho aborda com precisdc a relacgdc entre educacio
e mundo do trabalho, gque, atualmente, tem se tornado mais
complexa e contraditéria. A redefinicdo das qualificacgdes
reals em nosscs dias para novos conhecimentos, destrezas, ha-
bilidades, vem reguerendo ampla reforma curricular n¢ sentido
de se tornar flexivel, permitindo a interdisciplinaridade,
transmiss@o de uma vis&o globalizante dos processos tecno-
légicos e, ainda, coferecendo a forgca de trabalho uma

capacitacdc geral com énfase na ldégica matematica, na cultura

da informatica e na atualizacl3oc em outras &reas.

Tal proposigdo, politicamente analisada, pode ser conside-
rada uma tendéncia contraditdria, na medida em que sempre foi
essa uma busca dos movimentos dos trabalhadores e, hoje,
passa as mios das empresas em particular e do capital em ge-
ral.

A demanda dos trabalhadores por educacgéao
geral e politécnica sac hoje bandeiras do
capital e, servindo ou ndo a ele, também
servem & populacdo gque ndc deseja o
desemprego, pretende encontrar alterna-
tivas no casco de a ele ter que se sub-

meter e quer ter direito de acesso aos

bens culturals a gue tradicionalmente
apenas as camadas dominantes podiam ace-

der. (PAIVA, 1990, p.110)
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Criticando autores preocupados apenas com aspectos econd-
micos da educagéo, que falam da necessidade de escolarizacio
inicial curta, a autora contrapde afirmando:

Hode o que se demanda para ftoda a
populacdc -mesmo aguela gque possivel-
mente estaré excluida deo mercado de
trabalho ou que ferd nele menores oportu-
nidades, tendendc a embrenhar-se no mer-
cado informal e/ou na "vida alternativa”

- & uma educacdo de carater abrangente,

geral, abstrato (...) (p.111)

Se aos que terdo chance no mercado de trabalho ¢ necesséria
uma capacitacéo'teériCOHabstrata, capacidade de andlise e de
pensamento estratégico, para os excluidos também a aquisicédo
de capacidades dessa natureza serdc fundamentals para que,
com base cultural e potencial criativas, sejam capazes de
sustentar suas independéncias, engajamentco em atividades
auténomas e iniciativas individuais.

Concluindo, a autors retoma a questdc da polivaléncia e da
especializagdo flexivel com base na educacdoc geral, a guestéo
da educacgdoc permanente, da requalificacido da forca de traba-
lho, enfim dos dilemas da revisido curricular e do plane-
jamento da educagdo como pontos fundamentais do momento
histdérico contemporéneo frente 4&s novas exigéncias das

condig¢des da producgdo de bens e de servicgos.
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(...) A flexibilidade do mercado corres-
ponde a flexibilidade educacional, que sé
pode ser obtida através de formacdo
abrangente dentrc de uma mentalidade
moderna, aberta a adaptacdes sucessivas.
A maior consciéncia de gue ©0s processos
socials e o desenvolvimento bem como a
utilizagado tecnoclégica s&c desiguais e
nao-coetaneos, corresponde também a consg-

ciéncia de gue os sistemas educacionais e

seus produtos ndo fogem & regra. (...) A
crise do tayiorismo e do fordismo que
acompanha a flexibilirzacadoc e despadroni-
zagdo da producgdo tem como consegiiéncia a
regressao do treinamento em servicgos e a
formalizagéoc dos reguisitos educacionais.
Por outro lade, ac scfisticar e persona-
lizar os produotos, a flexibilidade da
produgac exige sofisticacgdo dos usuarios
- e sofisticacio, mesmo  a "alternativa",
supde elevada formagédo cultural e altos
niveis de educag@o geral. Também em

fungdo do consumo a educacdc geral

termina sendo o requisito basico do mundc
moderno. {(p.115).
Tomando em consideracdo, pois, essas ponderacdes, é possi-

vel se detectar a complexidade da questido da gualificacso
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para o trabalho e producdoc no  momento histérico atual,
principalmente no gque concerne as questdes de natureza demo-
cratica guanto ao acessco a educacgdo e ao mercado formal de
trabalho. Isso porgue, ao se desenvolver a globalizacdc do
mundo, emergem ou desenvolvem-se relagdes, processos e
estruturas sociais, econdmicoes, politicos e culturais,
gerando contradig¢des internas acompanhadas de crises perié-
dicas em tcdo o sistema capitalista, porém, formandc novas
articulag¢des econdmicas, politicas e culturais desenvolvendo

o0s movimentos e o perfil da sociedade global (IANNI, 1992).

Assim €, portanto, que a questdo da Qualidade do Ensino e
ou da Educagdo (em seu sentido amplo) que heje tanto se
cogita, no nosso modo de entender, torna-se uma questdo ético
-politico-pedagdgica e n&o somente técnico-pedagbdgica ﬁois
nao se trata mais de uma concepgdo que se avalie de maneira
quantitativa, mas por critérios que vio além e na direcdo de
valores que atendam a projetos pedagdgicos cuja natureza
politica se volta para o exercicio soberano da Cidadania.

Sem querer tratar dessa problemidtica sob um prisma genérico
de anélise ou mesmo a partir de lugares-comuns, esse estudo
vem Com  uma intengéo clara de trazer uma contribuicidc ao
debate sobre as principais questdes que hoje envolvem a
qualidade do ensino de Ciéncias e Matematica no 1° e 2°
graus, entendendo gque tal demanda se insere nas questdes mais
gerais e amplas da educagdo nacional/internacional, e cujo
contexto histérico apresenta condicdes peculiares gue néao

devem e nem podem ser minimizadas seja por educadores, poli=-
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ticos, comunidade, Estado e todos aqueles gque direta ou indi-
retamente‘estejam comprometidos nesse processo.

£ preciso que uma alternativa - face & crise atual que
atravessa a sociedade contemporénea, ao nivel politico, eco-
nédmico, social, cultural, educacional - que vislumbre um pro-
jeto social e educacional de recuperacgdo das relag¢des sociais
excludentes, além de desenvolver as mialtiplas dimensdes do
ser humano, seja considerada e levada em conta.

Nesse embate de contradicdes torna-se necessiario que se

trabalhe tanto com suas virtualidades quanto suas negati-

vidades. Nio se trata de conceber o processe de formacido e
gqualificacdo humana como préticas neutras, mas, sim, poli-
tica e histéricamente situadas. A nova realidade histérica
demanda conhecimentos criticos, calicados na episteme, por-
tanto, resta a  alternativa ao novo papel da educagé&oc de
buscar um conhecimento cientificeo com informacdo critica,
considerando~se a dimensao democréatica desse processo
(FRIGOTTO, 19%4) .

Raseada, por conseguinte, no contexto acima desenhado é que
estaremos procurando estabelecer um contrapcnto entre as pro-
posicdes evidenciadas nos Documentos Bases do SPEC (I® e II°
Fases) e suas intengdoes a luz de uma politica mais ampla
também expressa nos Deocumentos do PADCT {198%) com as condi-
cbes efetivas das ag¢des e resultados dos estudos em pauta,
objetivando verificar em que medida e @m que termos a
melhoria da gualidade do ensino em Ciéncias e Matemé&tica es-

tardo acenando na direcdo de um conhecimento critico, autd-

67



‘nomo e auto-sustentavel dos aprendizes, cémo consideramos
anteriormente.

Partindoc desses pressupcstos, uma leitura das condigbes das
acdes institucionais investidas no decorrer desse processo,
seia ao nivel do SPEC, seja ac nivel das instituigdes
participantes das pesgquisas, serdo levadas em conta 3& que,
em uma concepgio de ensino admitida por noés, alem das légicas
epistemoldégicas e metodcldgicas do processo ensing-apren-
dizagem que se estabelecem entre professor, alunc e

conhecimento em sala de aula, o contexto das acgdes e/ou as

condicdes das agdes institucionais que contribuem para esse
processo sdo também fundamentals para uma analise gqualitativa
das possibilidades de melhoria da qualidade desse énsino{

Entendemos ser esse um desafic que, no limite, possibi-
litarad, de certo modo, uma ampliagdc do debate sobre o tema
em guestio.

0 Capituleo II procurara apresentar alguns elementos de
contexto relacionados ao Projeto do Subprograma Educagédoc para
a Ciéncia com o objetivo de situd-lo historicamente frente as
ponderacdes aqui delineadas e, assim, complementar esse

tracado contextual gue agul nos permitimos abordar.
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CAPITULO II

O SUBPROGRAMA EDUCACAO PARA A CIENCIA (SPEC) DO PROGRAMA DE

APOIO AO DESENVOLVIMENTO CIENTIFICO E TECNOLOGICO (PADCT):

ELEMENTOS DE CONTEXTO PARA SUA PROBLEMATIZACAC

A analise das concepc¢des de Melhoria da Qualidade do Ensino
em Ciéncias e Matematica, subjacentes aos Projetos que seréo
considerados nesse estudo, reguer gque ndo se percam de vista
alguns elementos de contexto que, na nossa compreensido, Sao
fundamentais.

A perspectiva histérico-sccial do SPEC—PADCT sera nosso
&ngulo de enfogue nesse capitulo, onde pretendemos esbogar
suas trajetdrias para melhor situar a origem de Programas ou
Plancs Oficiais de Governc que, com freguéncia, vém surgindo
no Brasil manifestando preocupacdes e propostas de melhoria
do seu ensino. Perticularmente, ¢ Subprograma Educagdo para a
Ciéncia (SPEC) do Programa de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico no Brasil (PADCT), iniciado em 1883,

e que continua suas atividades até o presente momento, reguer
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uma discussdo sob essa perspectiva. Nao pretendemos aprofun-
dar, contudo, cada um dos diferentes Planos ou Programas
quanto &s suas naturezas, formas de implementacdoc e resulta-
dos. Tracaremos algumas referéncias de natureza histérica do
movimento da socledade brasileira e dessa 1légica sobre o
processo educacional, porque estamos considerando que tais
Planos ou Programas expressam, sobretudo, uma visdg histérica
de gada um desses momentos e a idéla dominante dos plane-
jadores em relacgdo & poliiica educacicnal gara 0 pals e para

a melhoria da qualidade do ensino.

Estudos sobre a Bistéria da Educacd3o Brasileira (RIBEIRO,
1578; ROMANELLI, 1978; SEVERINO, 1986; FREITAG, 1980; SA-
VIANI, 1985 e outros) nos orientam em termos do delineamento
de trés principais periodos para essa analise.

O primeiro periodc - 1500 a 1889 - guando o Estado, asso-
ciado aocs interesses particulares das elites, serviu-se da
ideologia dimplicita na doutrina da Igreja Catdlica para
organizar institucicnalmente & Educacio e a implementacdo de
sua peolitica educacional. Basicamente, © gue se constata
sobre esse periodo é que, dadas as condigbes econdmicas,
politicas e sociails do processo de colonizagdo portuguesa no
Brasil, o catelicismo se implantou como religido tradicional
dos colonizadores, impregnando profundamente a vida sccial e
cultural da Colbénia. A necessidade de estabilizar no novo
pals o© empreendimentc «colonizador levou a uma politica
educacional essencialmente religiosa, de conteGdo literério,

dirigindo os objetivos da educagdo escolar para a formacgdo de
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uma elite intelectual destinada & lideranga da sociedade
colonial, com énfase no trabalho intelectual e europeizante,
ja4 que o modelo de civilizacdo estava fora,na Europa. Assim €
gue se pode afirmar que, & pouca sistematizacgio gue © ensi-
nc formal nesse periodo conheceu, serviu basicamente para
reforcar a ideologia dominante das condicgbes econdmico-
sociais agul existentes. A utilizagdo das idéias cristés
pelas elites e pelos governantes, na verdade, se explicava
pelos seus principios conceituais filosbédficos de que o Homem,
assim como a naturéza, é obra da criacdo divina, criado a
imagem e semelhanca de Deus. Para tanto, enqguantc individuo e
enquanto sociedade, 0s Homens deveriam desenvelver um compor-
tamentc gque separasse as imperfelicgdes que os acompanhavam
desde o inicio de suas existéncias. O principic ético,para
isso,se apoiava nos principios teclégicos do cristianismo. "A
gualidade moral dos individuos repercutira necessariaﬁente
sobre a gqualidade moral da sociedade™. (SEVERINO, 1986, p.71)

Portanto, o desinteresse por uma EBEducagidc de natureza mais
profissionalizante e mais formal eré explicado pelas caracte-
risticas econbmicas, peoliticas e sociais que marcavam o
ideario da aristocracia agraria gue tinha, pelo pais, apenas
interesses de exploracdo colonizadora.

G segundo periodo - 188% a 1964 - se configura marcado por
mudancas significativas no sistema econdmico brasileiro em
fins do século XIX e inicio do século X¥, guandc a burquesia
nacional e, portante, o Estado, passara a recusar a inge-

réncia direta da Igrejs em sua politica e na mediacdc para
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consecucao de seus objetiveos. Evidentemente, essa nova
configuragdo politica se associou a rearranjos internos da
economia brasileira a partir do contexto do capitalismo
internacional gue deu origem & formagdo de um novo segmento
na classe dominante, gual seja, a burguesia urbano-indus-
trial.

Em decorréncia desse processo, outras forcas sociais e
politicas despontaram, como ¢ proletariado e as camadas
médias, e passaram a ter fundamental importéncis, ndo somente

para a nova ordem politico-econdmica, mas, sobretudo, para a

Educacdo. As novas forgas trabalhistas iriam pressionar o
sistema escolar em sua exXpansdo e em uma nhova concepgéo.de
qualidade de ensino, apoiada nos ideais liberals, que seriam
respondidos pelos educadores que passaram a defender o
Escolanovismo.

A nova concepc¢édo educacional exigiu a superagdoc dc ensino
tradicional,  académico, literario e formalista e assumiu a
defesa de uma Educacgidco fundada em principios cientificoé e
dotada de um reaparelhamento da escola ao nivel de sua
metodologia, seu curricule, sua fungdc social. 0Os defenscores
desses principios entendiam gue somente a Educacd&o era o
grande instrumento capaz de atender & nova ordem social

nacional e internacicnal, consolidada, sobretudo, a partir da

Primeira Guerra Mundial com o desenvolvimento do Capitalismo
tecnoldgico-industrial. O clima de valorizacdo da Ciéncia e a
crenca de que, através da tecnologia e da indasiria seria

pcssivel superar a crise gue o mundo atravessava, viria fazer
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com que os chamados Piconeiros da Escola Nova propagassem uma
'reorganizacéo da ﬁolitica educacional brasileira, que tivesse
condigdo de formar o Cidaddo para a nova sociedade. Nesse
sentido, reconstruir a Educacdc seria construir também a
sociedade. Nessa linha de agdc o Estado foi repensando e
implantande reformas educacionais que contemplavam as exigén-
cias da nova situacdo econdmica, e Que eram expresscs em
textos comoc a Constituigdo de 1946 que permitiu o grande
debate para a elabora¢dc da ILel de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional, em 1961.

0 Estado, portanto, nesse periodo, assume um papel mediador
entre o0s interesses da nova burguesia industrial e as camadas
médias e populares urbanas. Em relacgdc & Educagdo e sua
politica, teria o apoic dos educadores e intelectuais
renovadores da época.

Do ponto de vista ideoldgico, podemos dizer gque a nova
concepgac de Educagdo e de Ensino refletiria uma concepcio
liberal do mundo, laicizada e modérnizada, fundada na
Ciéncia. Na verdade, uma concepcdo gque sustentaria todo o
ideal da educagdo brasileira das décadas de 50 e 60, adequada
ao movimento da economia brasileira rumo ao Capitalismo
Monopolista e a um Estado efetivamente participante desse
processo ao nivel dos planejamentos e investimentos poli-
ticos, econdmicos e sociais.

RIBEIRC {1989, p.40) cita como ©plancs desse periodo
nacional-desenvolvimentista, interessados na Educacdo e que

objetivavam imprimir & escola um papel importante nic sé para
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atender ao desenvolvimento industrial, mas para imprimir
uma’ nova mentalidade & sociedade brasileira, o Plano de
metas do governo de Juscelino Kubitschek, na década de 50,
que explicitava na Meta 30 sua preocupagao com 0 crescimento
econémico e a formacdo de pessoal técnico; o Plano Nacional
de Educacdo (1962) e o Plano Trienal da Educacdo (1963 =~
1965) do periodo Jodo Goulart. Como j& explicitamos
anteriormente, nic é& objetivo desse trabalho discutir em que
nivel a proposté de melhoria da gualidade de ensino se deu e

quais foram os resultados de sua implementacdo. Pretendemos,

apenas, pontuar historicamente, algumas das 4pr0postas
politicas educacicnais nesse periodo para gue poOSsamos
associa-las as questdes mais amplas dos Projetos do
Capitalismo Internacional.

Finalmente, o terceiro pericdc apontade pelos estudiosos da
Educacdo Brasileira é o gue se estende de 19¢€4 ateée o presente
momento.

De acordo com estudos de IBNNI {1978}, as mudan¢as
politico-administrativas do pais, & partir de 19¢4, definiram
uma reorientacdo ampla em todo o sistema social, pela crise
do modela'politico populista. |

A nova relagdo do capital nacional com o capital
internacional assumida pelo Estado brasileiro, deu ac Estado
um papel centralizador e controlador da politica
administrativa, econdmica, social, educacional, de tal

maneira que a relacdo de dependéncia iré permanecer, porem,
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agora, sob a égide de um acordo trilateral entre o Estado, o
capital estrangeiro e ¢ capital nacional.

Esse periodo se caracteriza por um regime tecnoburocratico,
autoritario, que requererd desenvelvimento com seguranga. O
pericdec de 1968 assinalaria, efetivamente, as mudangas
iniciadas em 1964,

A  Educagdo no Brasil, nesse periodo, ser& profunda-
mente maréada pelos convénios entre o MEC e a USAID (acordo
MEC-USAID}, onde se estabeleceu que esta prestaria assis-

téncia técnica e financeira & reorganizagdo do sistema

educacional brasileiro, para melhor adequa-lo ao novo modelo
econdmico adotado. MAs principais leis gque registram as
mudancas, nesse periodo, s3c a numero 5540 (1968} que
reformulou o Ensino Supericr e a lel numero 5692 (1971} que
reformulou o ensino de 1° e 2° graus.

A postura basica do novo regime, por pretender ser basica e
modernizadora, val conceber a Educacdo e o Ensino em termos.
instrum@ntalist&s; organizados em torno do crescimento
econémico, cuje conteudo € de natureza tecnicista. O que se
pretendia, na verdade, do novo sistema educacional era a
produtividade, a gqualificacéo técnica com tendéncla a uma
nmassificacdo da mido-de-obra para barateamento de seu custo.

Para SEVERINO (op. cit., p.93):

as ralzes epistemoldgicas e as bases
instrumentais do substrato tecnicista da
nova pedagoglia s&o as mesmas da pedagogia

da Escola Nova: €& o mesmo cientificismo.
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Dai a valorizagdo da tecnologia educa-
cional, da informatizacioc e de todos os
recursos instrumentais que a ciéncia e a
tecnologia moderne pdem & disposicdc dos
governantes sob forma de equipamento.

A 1idéia de qualidade do ensino nos Planos de
politica educacicnal no Brasil, a partir de 1964, de acordo
com RIBEIRO (1989, p.41) "significa expandir o numerc de
escolas, de matriculas e corrigir indices de produtividade da

escola, tomando como referéncia a qualificacdo de mao-de-

obra, com vistas & modernizacdc dos fatores de producgdo”.

A autora cita, como exemplos desse periodo, o
Plano de Acdc Econdmica do Governo (1964-1966), o Plano
Decenal de Desenvolvimento Econdmico e Social (1966}, o
Programa Estratégico de Desenvelvimento (1968 a 1970), o
Planejamento Setorial (1970 & 1972}, ¢ 1 Planejamento
Setorial de Educacdo (1972 a 1974), e o II Plano Seteorial de
Educac&o e Cultura (1975 a 1879).

Ao final da década de 70 e inicio da de 80 os
Projetos Oficiais de Educaggdo no Brasil sofreram grande
impacto da c¢rise internacional, que, por sua vez, estaria
sendo definida por arranjos na ordem capitalista monopolista
de mercado. |

Segunde WIRT e BARMAN (1987) em estudec que trata
da recessdoc internacicnal e da,politica-@dmcativé, o UGltimo
quarto de século se iniciou com uma recessao em todas as

nacdes modernas gue careciam de fontes independentes de
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combustivels, comc o petrdleo, por exemplo. Isso significou
um forte impacto sobre as economias. e todos 0s organismos
publicos e privados de paises desenvolvidos e menos
desenvolvidos, A principal consequéncia desse processo  foi
alta de inflac3o,desemprego e interrupcdc das taxas de
crescimento do preodute nacional bruto (PNB) de cada pais.
De accrdo com os autores, &as taxas de crescimento do PNB se
reduziram imediatamente, mais em algumas. nacdes e menos em
outras. Entre 1978 e 1983 uma segunda onda de recessao tornou

a ocorrer, provocando efeitos aproximadamente até 1985, com

excecdo dos Estados Unidos. As nacdes menos desenvolvidas,
dependentes dos recursos externos. para o desenvolvimento
econdmico, tiveram que pagar por eles um alto preco.

Sobre efeitos na elaboracdo da politica educa-
tiva, os autores, citando estudos concretos, desenvolvidos
nos Estados Unidos, Canada, Reino Unido, Hong Kong, China,
Nigéria, Papua Nova Guiné e Austrédlia, procuram demonstrar
que, nessas politicas, s&c multo supericres aocs que ocorren
com 0S recursos econfmicos, como se os efeitos se dissemi?
nassem dentro das estruturas internas dos sistemas educativos
e entre os politicos e seus partides.

A principal conclusdo dos resultados dessa pes-
quisa fol que o efeito potencial de wuma recessio inter-
nacional sobre o ensino se dissemina devido as diferencas
nacionais gquanto ao sistema de controle central e de controle
periférico do sistema de ensino quanto &s condigdes

econdmicas, politicas, dentre outras. Sob uma perspectiva
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~histébérica,  tem-se gue o primeiro resultado desse impacto
internacional sobre governos e politicas educativas é uma
convulsdo da sensatez tradicional e dés relagdes de poder,
uma sindrome de desestabilizagdo gue aparece através das
diferengas nas economias, nas estruturas de poder e na
histdria. Segundo os autores, finalmente, por tras destes
conflitos latentes sobre o©s recursos econdmicos e as
politicas publicas gue os acontecimentos exteriores podem
fazer cristalizar, se encontra um conflito de valores

badsicos., "S5&80 estes valores sobre a funcdc do ensino na

sociedade, sobre a guem deve servir, e como deveria desem-
penhar-se™ (p.20) que devem ser guestionados, para due
possamos avaliar os efeitos da recessdo sobre os plane-
jamentos gue norteilam o©s valores sobre as. finalidades e o
contetdo dos programas educativos. Embora no mundo
internacional as nac¢des apresentem evidentes diferencas em
identidades baseadas na histéria, nos recursos e nas cir-

cunstancias, elas ndo se encontram iscladas entre si.

As idélas sobre o ensino esti&c constan-
temente em ebullicdo, devido a sua impor-
té&ncia para os cidadéos e as nacdes. A
reagdo conservadora produzida a partir de
1980 nas economias desenvolvidas, com sua
insisténcia na produtividade e na forma-
¢&o dos trabalhadores, e sua repercusséo

na influéncia profissional, ndc & a cena
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final. Quando muda a pressdoc das limi-
tagbes orcamentais com a melhoria dessas
economias, e se dispde de mals recursos
para satisfazer demandas diferentes,
surgirdo novoes grupos, idéias e programas
para tirar partido deles. Por trés dessas
mudangas futuras se encontrardc novas
idéias (na realidade, velhas) sobre os
fins e os métodos de escolarizagdo e

sobre o0s Jjovens, uma das necessidades

universais da humanidade. Ent&o poderemos
analisar de novo ~como  reage a aldeia
mundial frente a uma nova crise: a de
novas opcrtunidades. (WIRT E HARMAN,

op.cit., p.27)

No Brasil, os efeitos da crise econémica mundial mani-
festar-se-~iam a partir de 1981, com adegdc de politicas
recessivas que produziriam nesse ano "uma redugdo de
3,5% do PIB e uma diminuicdo da producdoc industrial em cerca
de 10% . Registra-se uma nova baixa no PIB em 1983 e, somente
em 1985, a economia chega a superar os niveis do comego da

década". (VELLOSO e CARVALHO, 1990).
Assim, pois, 0s gastos ptblicos com Edu-
cagdo no Brasil ({aos niveilis federal,
estadual e municipal) também scfrerdo cor-

tes, embora a Emenda Constitucional apro-
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De acordo

vada em 1983 estabelecesse porcentagens
das rendas dos impostos que deveriam ser
aplicadas na manutengido e desenvolvimento
do ensino nos trés graus definidos. Com a
retomada do crescimento econdmico fol mais
facil materializar as exigéncias politicas,
contudo, apesar do aumento substancial do
gasto publico na manutencidc e desenvol-
vimento da educacdo nos ultimos anos, este

ndo alcangou o minimo determinado pela

Consti%uigéo que esteve em vigor até 1988,
(VELLOSO e CARVALBO, op.cit.)

com CALAZANS {(19%0, p.21 e 22):

... no final da década de 70 e inicio de
8O, o sistema federal de educacdc tenta,
através de planos e projetos, introduzir.
formas para liberalizar a gestéc do
processo educativo e mudangas nos proce-
dimentos do planejamento educacional Jjunto
a estas inovagfes introduzidas, diga-se, em
parte, para atender &s criticas da socie-
dade civil, novo modismo & inccrporado, sem

davida comc mais uma férmula que rotula os

‘pacotes importados inerentes aos emprés-

timos internacionais: o planejamento parti-

cipativo.
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VELLOSO e CARVALHO (cp.cit} reiteram essa anélise afir-
mando que, de fato, ndo tém sido poucas as vezes em gue
conjuntos articulados de politicas socociais (os chamados
"pacotes”) tém sido oferecidos aos paises em desenvolvimento
vinculades a possibilidade de empréstimos externos. Estas
situa¢des tém sido, especialmente, frequentes nos casos de
agéncias Dbilaterais, como a AID, ou mulitilaterais, como o
BIRD (Banco Mundial). Frente a grande escassez existente nos
paises em desenvolvimento, empréstimos como esses tém pro-

vocado, muitas vezes, profundas alterag¢bes nas politicas

nacionais.

As elites desses palses, em geral, acolhem de bom grado
essas ofertas porque se combinam com seus interesses, embora
possam colidir, e & frequente que isso ocorra, com-as aspi-
racdes da maioria da populacgdo.

Concluindo essas consideracdes inicials, acrescentariamos
gue & década de 90 vem sendo marcada por profundas mudancas
no ambito das disputas capitalistas de mercado, com influ-
éncia no desenvolvimento de novas tecnologias, novas formas
de organizagé&c do trabalho, novas formas de organizacido de
mercado (conglomerados financeiros), impriminde na competi~
tividade a sua nova forga.

As mudancgas, portanto, no quadro politico e econdmico
mundial atual, caracterizadas essencialmente pelo fim. das
poténcias do pds-guerra (Estados Unidos e Riussia) encon-
tram no Jap&o, Alemanha e nos paises do bloce dos cha-

mados "Tigres Asiéticos", as grandes forgas de orientacdo e
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dominagdo desse momento histérico contempordneo que atravessa
o capitalismc internacional. (FREITAS, 1982)

Em relagio & sua Politica Educacional, ¢ Brasil vem ainda
apresentando, no bojo de seus Planos e Programas, um viés
tecnicista, com énfase em uma concepgdo de planejamento na
perspectiva da teoria do capital humano, como demonstram
os principiocs formulados no IPND da Nova Reptiblica gue, na

discussio da questdo educacional, estdo assim sintetizados,

segundo CALAZANS (1990; p.16): "um plano de reformas, de
crescimento e de combate & pobreza" (I Plano Nacional de
Desenvolvimentc - PND - da Nova Republica, p.6). Como enfa-

tiza a referida auteora, "a grande gquestfo é situar em gue se
fundamenta a agdo programada na educacdo a nivel nacional no
IPND e nos demais instrumentos de planos que emergiram dentro
desse processo de transigdo brasileira" (Idem, p.27).

Partindo, pois, desse contexto histéricd onde pudemos, de
maneira bastante ampla e geral, identificar pontos essenciails
para atender aos objetivos desse estudo, € gue procuraremos
situar o Subprograma Educacgdc para a Ciéncia (SPEC) do
Programa de Apoio ao Desenvolvimentce Cientifico e Tecnolégico
(PADCT}, cue foi implementado no pals a partir de 1984.

Para maior clareza, apresentaremos uma sintese do chamado
Documento Basico do PADCT, divulgado em outubro de 1990, para
a Fase 11 do Programa, e uma sintese do Documento do
Subprograma Educagdo para a Ciéncia (SPEC/PADCT II/CAPES),

divulgado em dezembro de 1889, em ultima versdo.
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1- O que é o Programa de Apoio ao Desenvelvimento Cientifico

e Tecnolégico - PADCT

0 Documento Basico do PADCT para a Fase II destaca, de
maneira bastante objetiva, os pontos marcantes desse Programa
na Fase I e II (PADCT I e PADCT II). Conforme pode-se assi-
nalar, o Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldbgico foi criado em 1984, pelo governo federal,
como instrumento importante, porém complementar, de implemen-

tagdo de uma politica de fomento a Ciéncia e & Tecnologia.

Com o objetivo de aumentar quantitativamente o apoio finan-
ceiro a pesquisa através de novos critérios, mecanismos e
procedimentos que permitissem inaugurar formas indutivas de
apoio no Pals, voltadas para algumas areas entendidas prio-
ritarias, o PADCT orientou-se pelas recomendacdes do Terceiro
Plano Bésico de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico -
IIT PBDCT, com aprovagdc do Conselho Cientifico e Tecnolégico
- CCT, gue passou a atuar como 6rgdo central do Sistema
Nacional de Ciéncia e Tecnclogia - SNDCT e vinculado ao CNPg.

Para néo tornar ambiguo o papel do Conselho com funcdes de
coordenagdo e planejamento do PADCT e, ainda, de agéncia
financiadora, o© Conselhco sofreu arranjos estruturais gque
orientaram mais para atribuigdes de érgdo central do sistema
e menos como unidade de fomento.

0 Programa de Apoio ao Desenvelvimento Cientifice e Tecno-
légico ftornou~se, assim, um programa pioneiro por engajar as

mais importantes agéncias federais de fomentc a Ciéncia e
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Tecnologia e por inaugurar, no Banco Mundial, o mecanismo de
empréstime setorial. Com a criagédc do Ministério da Ciéncia e
Tecnclogia - MCT, o PADCT teve suas orientag¢des de
coordenacdo e planejamento assumidas por éste ministério, e o
CNPg continuou como agéncia de fomento.

.Para implementac&c do PADCT, em sua fase inicial, acordou-
se com © BIRD um programa basicc envolvendo um emprés-
timo de US$S 72 milhdes (setentaza e dois milhdes de ddlares)
gue, seguida de outra fase, completaria o Programa e seria

estruturada a partir das avaliag¢des da primeira.

A estrutura organizacional do PADCT envolve as seguintes
dimensées:

1 - Entidades Participantes: Secretaria de Ciéncia e Tec-
nologia da Presidéncia da  Republica, com fungdes de
coordenacdo e supervisdc geral do Programa e Agénclas de
fomento como CAPES, CNPg e FINEP, ao nivel de execucgdo:;

2-  Subprogramas: qgue foram classificados em Desen-
volvimento Cientifico e Tecnoldgico (verticais) orientados
para o fortalecimento de &areas de conhecimento e, de Apoio
(horizontais), orientadcs para o fortalecimento e para a
consolidacdo da infra-estrutura de servigos essenciais ao bom

funcionamento dos Subprogramas verticails e da politica

nacional de desenvolvimento cientifico e tecncolégico em

geral.
3~ Classes de Projetos: gue procuram organizar © acesso

das propostas como resultados dos editais de convocacdo de
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proietos, segundo suas vocag¢des, objetivos e atividades
especificadas pelos proponentes e Subprogramas.

A partir das classes de Projetos, houve especificégéo das
Agéncias, como apresentamos a seguir:

- Capacitagéo Formal de Recursos Humanos - CAPES

- Ruxilios Integrados & Pesquisa - CNPg/CAPES

- Pesqguilsa e Desenvolvimento FINEP/CAPES

- Servigos - FINEP, CAPES e CNPg

A Organizagdo e Administracldo do PADCT enveolvem a atuacao

das entidades de coordenacdo/supervisdo geral, de execucgdo e

dos colegiados.

A primeira tem como fungdo a gestdo geral do Programa,
articulada com as Agéncias e os Colegiados. Tem no Secretéario
da SCT a :esponsabiiidade pelas tomadas de decisdo.

Cabem &s Agéncias (CAPES, CNPg e FINEP) o5 atos adminis-
trativos de recep¢ao, aprovagido e contratagdo dos projetes,
liberacac de recursos e do acompanhamentc fisico e finan-
ceiro dos projetos contratados.

Aos Colegiados compete definigdoc de politicas, formulacgao
do planejamento, andlise de propostas, acompanhamento e ava-
liagdo cientifica dos projetos, dos Subprogramas e do proé-
prio PADCT.

Nos colegiados tém assente representantes da coordenagio/
supervisdc geral, de execugdo, das comunidades cientifica,
tecnolégica ¢ empresarial.

Os colegiados do PADCT sA0 em numero de guatro:

- Comissdo de Coordenacédo - CC

85



-~ Grupo Especial de Acompanhamento - GEA

-~ Grupos Técnicos - GT

- Comités Assessores - CA

Em relacdo & implementagdo do PADCT, as principails dire-
trizes vém se pautando de forma complementar & politica
nacional de Ciéncia e Tecnclogia, ajustando-se as estratégieas
globais e somande esforgos a outras iniciativas em curso, .ou
gue venham a ser c¢riadas no &mbito do sistema de Ciéncia e
Tecnologia.

O acompanhamento e a avaliagdo de suas agdes compreendem um

conjunto de atividades conduzidas nos diversos niveis ém que
se desenvolve o Programa e ténm por objetive comparar o©s
resultados efetivamente conseguidos, em relagidc aqueles pre-
vistes, e analisar os impactos produzidos sobre o desempenho
glcbal do setcor da Ciéncia e da Tecnoclogia.

As atividades de acompanhamento e avaliacdo tém carater
permanente e s8¢ de responsabilidade dos grupos técnicos que
elaboram relatdrios de avaliacdo e 0s enviam aos responsaveis
do Grupo Especiél de Acompanham@nto (GEA) e a Secretaria da
Ciéncia e Tecnologia.

A situacdc atual do PADCT II, que se iniciocu em 1991, tomou
como premissas as gue caracterizaram o PADCT Béasico, porém,
passou a ter como referéncia ds capitulos de Educacgéo,
Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento Industrizl do Primeiro
Plano Nacicnal de Desenvolvimentc da Nova Répﬁblica - o IPND

- KR,
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Nessa fase, além da manutengdo dos Subprogramas atuais,
incluiram-se mais dois, destinados &s Ciéncias Ambientais e
aos Novos Materiais.

As recentes tendéncias de identificagdo da componente
cientifica nos desenvo;vimentos das novas tecnclogias vém
colocando o PADCT como intermedidrio fundamental no fortale-
cimentc das relagées entre os setores académicos e pro-
dutivos.

Assim s8o0 expressos 0s objetivos e metas do PADCT II,
inseridos no Documento Basico de outubro/90, nas paginas 3. e
4

O PADCT objetiva ampliar, melhorar e
consolidar a competéncia técnico-clenti-
fica nacicnal no &mbito de universidades,
centros de pesquisas e empresas mediante
o financiamento de projetos integrados,
em numero reduzido, gque produzam impacto
para o desenvolvimento cientifico e
tecnclégice.

Mais especificamente:

- fortalecer a formacldo de recursos
humanos em nivel de pés~gxaduacéo e tendo
alta competéncia adquirida via a execu@éo
de pesquisas de elevada relevancia;

- fortalecer as 4reas prioritérias

definidas nc programa basice, complemen-
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tando com as novas &reas recomendadas
pelo IPND - NR;

- aperfeigoar a infra-estrutura de apoio
e de servicos essenciais ao bom desem-
penho das atividades de Ciéncias e Tecno-
logia em todo o pails;

- fortalecer os mecanismos de integracéo
entre os setores académico e produtivo;

- organizar as ag¢des em suas a&reas de

atuacdo, de modo a contribuir para 0

aperfei¢oamento dos mecanismos de coor-
denac3c e planejamento pela SCT/PR, da
politica nacional de desenvolvimento

cientifico e tecnoldgico.

2- ¢ Subprograma Educacgido para a Ciéncia (SPEC) no contexto

do Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e

Tecnolégico (PADCT)

se situa no conjunto dos  Subprogramas @ de

O SPEC j
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (verticais) do PADCT
orientados para ¢ fortalecimento de é&reas do conhecimento.

380 eles:

- Biotecnoleogia -~ SBIO

- Ciéncias Ambilentais - CIAMB

- Educagdo para a Ciléncila - SPEC
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i

Geociéncias e Tecnologia Mineral - GTM

Instrumentacdo - SINST

i

Novos Materiais - SNM

Quimica e Engenharia Quimica - QEQ

I

Em 1983, o Ministéric da Educacgdo, através da Coordenacgédo
de BAperfeicoamento de Pessocal de Nivel Superior {(CAPES},
criou e iniciou a implementacdc do Projeto para a Melhoria do
Ensinc de Ciéncias e de Matematica. Em 1984, esse Projeto foi
incorporado ao Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientim

fico e Tecnoldgico (PADCT), com o titulo de "Subprograma

Educac8c para a Ciéncia (SPEC)".

0 objetivo do Subprograma foli estimular e apoiar atividades
referentes ao ensinc de Ciéncias e Matematica em todos os
seus graus, com énfase nos aspectos de renovagdoc de seus
métodos e conteudos. A expectativa era, também, de se
alcancar esses objetives através de acgdes locais ou
regionais, articuladas em subprojetos elaborados por
prdfessores, pesguisadores, instituigdes de ensino, Secre-
taries de Educagdo, Centros de Cléncias, estabelecimentos
da rede de ensino, incentivando~se a formagdo de grupos
interdisciplinares e a abertura de linhas de pesquisa em
Ensino de Ciéncias e Matematica. O SPEC tem sido financiadoe

pelce Banco Mundial desde 1984 através dos mecanismos
previstos pelo PADCT e apresentou 5 chamadas na la. fase

(1983-1988):
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i- Criacdo ou consolidagdo de grupos ou linhas de pesquisa
em Ensino de Ciéncias e Matemética e implementacdo de expe-
rimentos-pilotos.

2~ Criacdc e consolidacdo de programas de formagdo de
professores (pds-graduacdo, licenciatura e cursos de formagac
de magistérib).

'3~ Realizag3o de cursos e programas de treinamento de
professores em servigo.

4- Realizacido de atividades extra-curriculares e extra-

escolares.

5- Formacdo de massa critica na érea de ensino de Ciéncias
e Matematica, através de concessdo de bolsas de estudos de
Mestrado e Doutorado.

Nas chamadas da 1* fase foram encaminhadas & CAPES 148
propostas de projetos (chamadas de 1 a 4) e outros 30 pedidos
de Bolsas para Mestrado, Doutcorado e Estégic (chamada 5) sen-
do classificados 62 proietos das chamadas de 1 a 4.

Foram priorizados os projetcs gue intencionassem conseguir
um impacto maior na melhoria dos curriculos, das metodologias
de ensino, materiais instrucionais, mudancas nos programas de
formacdo de professores (de cursos de magistério, licen=-
ciaturas, até pobs-graduacgéic) e melhor capacitacdo dos
recursos humancs em exercicio no sisteme de ensino. Dos
proietos aprovados pelo SPEC, as regites Sul e Sudeste
equilibraram-se na concentragdo de propostas, seguidas pela
regido Nordeste. As regifes Norte e Centro-Oeste tiveram

participacdo restrita no subprograma.
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Para se obter uma idéia mais clara sobre os Projetos do
_periodo 83-88 segue-se uma relacdo das chamadas de maior
concentracao:
1%: chamada 4 (realizag&o de atividades extra-
curriculares e extra~-classe)
2% chamada 3 (realizagdo de cursos e programas de
treinamento em servico)
32 chamada 1 (criagdo e consolidacdc de grupos ou
linhas de pesquisa em ensino de Ciéncias e Matemética,

implementacdo de experimentos-pilotos)

4%, chamada 2 (consolidag¢do de programas de formacéo
. de procfessores)

Foram concedidas também bolsas de estudo para o exterior
para Mestrado e Doutorado, nesse periodo.

Ao final da la Fase, iniciou-se o processc de criacdo de
Redes de Disseminagdo dos Resultados j& obtidos e de Projetos
de Cooperagac Internacional, cujo objetivo principal seria
estimular a pesquisa em ensino de Ciéncias e de Matematica no
pais. A fase II iniciou-se em 1990 e tem seu final previsto
para 1995,

De acordo com o Documento Base de out/1990, do PADCT 1T e
do informe Educagéc e Ciéncia 2 (5) de 1990 da CAPES, depois
de seis anos de atuacio do Subprograma Educacdo para a
Ciéncia (SPEC), torna-se possivel sentir o seu impacto emn
diferentes regides do Pais. Podem ser citados como resultados
a formag&o de massa critica de professores ao nivel do 1°, 2°

e 3° graus do ensino, desenvolvendo pesquisas ou experiéncias
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inovadoras em suas salas de aula; criagdc de cursos de
Mestrado em Educacdc Matemética (01) e Ensino de Ciéncias
(01); envolvimentc de aproximadamente trinta mil professores
de 1lo. grau, além de professores de Matem&tica, Fisica,
Guimica, Biologia, Educacdo e Psicolcogia dos cursos de POs-
Graduacadc dessas &reas com os 167 projetos financiados;
capacitacdo de professores em exercicio; feiras, oclimpiadas,
producgdo de material instrucional, 40 bcisas de estudos no

exterior, 43 bolsas no Pais (Mestrado e Doutorado) e 50

bolsas para estédgios de curta duragdo e congressocs, no Pais e

no exterior. Contudo, deficiéncias ainda se manifestaram na
Fase I do PBADCT, segundo tais Documentos, gquantc a melhoria
dos cursos de Licenciatura e Formacdo de Professores
(Magistério); melhoria do ensino oferecido pelos professores
de Ciéncias e de Matemética_que ja estdo atuando nas escolas
de 1° e 2° graus; falta de maior relagdc entre as guestdes de
Ciéncias com Tecnologia, Ciéncia e Sociedade ao nivel
curricular; falta de maicr estimulo a producdo de pesquisa na
drea do Ensino de Ciéncias e Matematica; falta de maicr
acesso ao conhecimento cientifico pela comunidade; falta de
maior comprometimento das secretarias de Educacdo e das
Universidédes.

Ainde de acordo com o Documento Basice, a Justificativa do
SPEC no PADCT II se explica pelc espagoe 1importante
conquistade em todas as regides do Pals e pela mobilizacdo de
grande numero de professores universitarios, e de lo. e Zo.

graus, para promover a melhoria da qualidade do ensino de
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Ciéncias e de Matematica. Alem disso, entende-se que as
inovag¢des no ensino implicam em esforgo qﬁe exlge longo prazo
e forte decisdo politica para a manutengidc de recursos
disponiveis aos implementadores das mudanczs, istc €&, os
professores. 3 necessario, pois, "que as - inovagdes
introduzidas pelas propostas do SPEC na sua Fase I sejam
realmente incorporadas pelos prégramas de 1° e 2° graus.
Nesse sentido, serdo apoliados, prioritariamente, na Fase II
do PADCT, projetos de grande porte gue se organizam em Redes

locais, estaduals, regionais ou nacionais" (p.37).

De acordo com o© Documento de dezembro de 1989 (ultima
versdo} do Subprograma Educagdc para a Ciéncia (PADCT
IT/CAPES), a Fase II do SPEC procuraria fazer avan¢ar as
metas conseguidas e introduzir outras, oriundas da prépria
avaliacdo continua do S$PEC enfatizando as relagdes entre
‘Ciéncia, Tecnologia e Socliedade e suas impiicacdes para a
Educagdao e, também, priorizando estratégias de defesa e
controle do meio ambiente. Assim, pois, o objetivo geral do
SPEC TII busca contribuir para a melhoriaz do ensinb de
Ciéncias e Matemdtica, fortalecendo um processc de educacio
cientifica bésica acessivel aos estudantes de forma a:

a) preparé-los para coeontribuir para a
capacitacao cientifico~técnolégic& do
pais e para participar de uma sociedade
na qual h&d uma crescente demandsz de

informacao e esforco intelectual;

93



b) prepara-los para compreender Ciéncia
e Técnologia como produtos historicamente
construidos e para analisar as impli-
cacbes sociais do desenvolvimento cienti-
fico e tecnolédgico, sua importé&ncia para
a sociedade, seu alcance e suas li-
mitacgdes;

¢} propiciar-lhes o aprofundamento e a
compreens&o dos conceitos cientificos;

d) propiciar-lhe a formagdo de uma
consciéneia critica que favore¢a a com-
preensdo da problemética‘ ambiental, a
aquisicdo de conhecimento e a mudanga de
habitos, atitudes e valores em relag¢do ao

ambiente (p. 5 e 6)

Segundo o DOCUMENTO BASE (p.38), atualmente, o SPEC tem por

Metas no PADCT I1:

- apoiar 30 grupos de pesguisa em ensino
de Ciéncias e de Matemética;

- apoiar 124 proietos de formagdc de
professores em ensino de Ciéncias e Mate-
matica;

-~ apoiar 10 programas de educagdo conti-
nuada para capacitar 35 mil professores

em exercicio;
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- apolar 3 programas de educagdoc & dis-
tdncia para atingir 100 mil professores;

-~ apoiar 5 Nacleos interdisciplinares 1i-
gados a institul¢des voltadas ao ensino
de Ciéncias e Matemdica;

- apoiar 10 grupos para produzir e apri-
morar materiais didaticos e 10 nlGcleos
para empréstimo e cessdo de material
didéatico;

- apoiar a criacao e consolidag@o de 8
Centros de Ciéncias, a promogdc de 15
Feiras de Ciéncias, Mostras, Exposicdes,
5 Olimpiadas, 18 Congressos e reunides de
ambito nacional e 22 de ambito estadual,
e a publicacgdc de 5 periddicos:

- conceder 80 bolsas no exterior para
doutorado e mestrado; 180 bolsas no pais
para doutoradoec e mestrade; 15 bolsas para
pés-doutorade; 50 bolsas de curta duracéo
no exterior; 50 bolsas de programas de
visitas a centros de exceléncia no Pais

ou no exterior.

Embora com intengdes claras de iniciativas para o
avango da melhoria de gqualidade do ensino de Ciéncias e
Matemédtica, © SPEC vem sofrendo alguns percalcos no ambito

oficial e tem merecidoc reagles de seus componentes tanto do
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Grupo Técnico (GT),'como do Comité Assessor {(CA) e do Grupo
Especial de Acompanhamento (GEA), colégiades responsaveis
pela definicdo de politicas, formulagéo do planejamento,
andlise de propostas, acompanhamento e avaliacgdo cientifica
dos projetos e que representam setores da comunidade
académica nacional e internacional.

Exempgo disso, ©o GT apresentou carta aberta aos
responsavels pelos trabalhos do PADCT~SPEC, em fevereirc de
1993, manifestando preocupacgdes frente &s dificuldades de

continuidade do SPEC diante de redugdes e/ou interrupcdes dos

recursos previstes para © desenvolvimento dos projetes. ©
documento enfatiza que, a despeito da irregularidade dos
desembolsos pelo subprograma na sua 1* fase, o SPEC abriu um
leque de oportunidades para centenas de grupos de‘distintos
portes e abrangéncia. Dessa manelra, a expectativa para a
fase II era de preccupacdc e recelio porgue tal inconsisténcia
governamental poderia impossibilitar a parceria estratégica
entre os varios grupos de ensino, e sepultar o SPEC. Con-
cluindo, 0 documento reafirma a expectativa de seus
colaboradores no sentido de uma retomada dos compromissos
oficiais assumidos, tornando-o, de fato, prioridade do
governo nc amblto da Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.
Finalmente, complementariamos dizendo gque, embora
no presente estude o SPEC seja abordado especialmente em
relacdo ao periodo de 1983 a 1988, suas atividades continuam
se desenvolvende até a presente data e representa, na

realidade, uma inicilativa das Ultimas décadas no Brasil de
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grande esforgo pela recuperacgdo da escola fundamental e
basica, especialmente no aperfeicoamento de professores
através do estimulo e retomada de umz relacdo cientifico-
pedagdgica entre sistemas escolares e universidades. Na
esfera federal, é considerado o Unico programa com vocacaoc a
apoiar esse tipo de cooperacdo.

Com essas - consideragdes, procuramos destacar
dados mais especificos quantoe aos principios histéricos e
norteadores do SPEC~PADCT. O objetivo foi situa-los no

contexto geral das questdes que hoje se manifestam sobre a

problemidtica do ensino em geral, e de Ciéncias e Matemética
em particular, e suas interaqées. com temas relativos a
Ciéncia, Técnologia e Sociedade, no &mbito da Politica
Educacional atualmente vigente nc pais.

Ainda identificamos, no decorrer de nossas
investigagdes, algumas publicacgdes do periddicc BOLETIM, do
chamado PROYECTCO PRINCIPAL DE EDUCACION en America Latina Y
el Caribe, gque nos auxiliaram com novos elementos para a
andlise.

Segundo o BOLETIM 19 (198%) que trata da Terceira
Reunido do Comité Regional do Projeto Principal de Educacéo
na América Latina e no Caribe, em setembroc de 1981, o
Conselho Executivo da Unesco deu seu apoio a criacdo de um
Comité Intergévernamental do Projetc Principal, cujos esta-
tutos provisérios receberam a aprovacdo da Conferéncia Geral
de 1983. Desde entdo, tal Comité se estabeleceu como uma

insténcia intergovernamental gque c¢onhece os Planos Nacionais
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de Acdc (PNA) em sua formulacdc e aplicagdo, estabelece
prioridades e fixa pontos para o desenvolvimento do Projeto
Regional derAcéo (PRA} e, em geral, vela pela execugdo e pelo
bom andamento do Projeto Principal de Educagdc na 2América
Latina e Caribe. O Comité Intergovernamental do Projeto
.Principai & conhecido pela sigla PROMEDLAC (Projet Majeur
dans le domaine del' éducation en Amerique Latine e dans les
Caribes (Proyecto Principal de Educacién en Bmérica Latina vy
el Caribe) e efetuou até 1989 trés reunides: a primeira no

México, em 1984, a segunda em Bogoté&, em marco de 1987 e, a

terceira, PROMEDLAC III, realizada na Guatemala de 26 a 30 de
junho de 1989, A mais recente foi em 1991, em Quito.

O PROMEDLAC III contou com a assisténcia de 25
paises da regido, um numerc importante de organismos de
cooperagdc regional e internacional e de numerosos obser-
vadores de  0rganismos niao governamentais. Cs paises
representados foram: Antigua e Barbuda, Aruba, Brasil, Chile,
Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Nicaragua,
Gramado, Guatemala, Guiéna, Haiti, Honduras, Ja-maica,
México, Panamé, Per(, Republica Dominicana, Sio Cris-tovao e
Neves, Santa LGcia, Trinidad e Tobage, Uruguai e Venezuela.

A 3a reunidc do Comité Intergovernamental do
Projeto Principal tomou como base um documento principal de
trabalho cuijo titule foli "O Projeto Princi?a& ‘na América
Latina e no Caribe: Avangos, obstéculos e prioridades de acdo
para o futuro". (ED-89/PROMEDLAC/2) e outros documentos de

referéncia preparados pela UNESCO.
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Em destaque a intervengdo do representante da
delegacdo de Cuba em um balango do PROMEDLAC II de Bogotéd
sobre o Projeto Principal, o BOLETIM 19 relata os esforg¢os
realizados pelos paises e pela UNESCO e os principais obsta-
culos 'que devem enfrentar ao longo deles. Enfatizou gue a
qualidade da educac¢éio constitul o ponto chavé para a solucgdo
de um dos principais prcbiemas gue incidem sobre os outros
objetivos: o fracasso escolar. Ac mesmo tempo alerta paia a
insuficiéncia de recurscs doados para a agdo alfabetizadora

gque, se se mantiver, impedirda o alcance do objetivo proposto

para o ano 2000 -~ e a necessidade de renovar os estilos de
gestdao que perﬁitam a inovagdo e a utilizacdc de talento e
experiéncia que existem na regido, chamando os palses para
atenderem devidamente a preparagdc do Anc Internacional da
Alfabetizacdo. Menciocnou o©s projetos regionais gue estdo
caminhando de acordo com as decisdes tomadas pela Mesa do
Comité, os quais tocam os seguintes temas: Ensino da leitura
e escrita e das matemiticas nos primeiros anos da escola
pPrimaria, pés-alfabetizacgédo vinculada ao trabalho,
melhoramento do ensinc das Ciéncias nas escolas basicas.
Recordou, por Gltimo, que no contexto das crises que esta
vivendo hojle a regifo, se requer dar continuidade a decisao
politica de impuléo do Projeto Principal e de busca de apoio
nacional e internacional. (grifo nosso)

Com respeito as recomendacdes relativas ao se-
gundo Plano Regiconal de Ac&c do Proijeto Principal de Educacdo

na America lLatina e no Caribe, e aprovado na primeira Reunido
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do Comité Intergovernamental do Projeto Principal, o BOLETIM
destaca que uma das fun¢des mais importantes do Comité
Regional €& formular o Planc Regional de Ac&o do Projeto
Principal de Educacdo na América Latina e no Caribe que,
tendo em conta as graves circunsténcias sécio-econdmicas que
atravessam a regido, onde se destacam as crises da divida
externa, um sistema desigual de intercadmbios comerciais e um
empobrecimento generalizado dos paises - o que pode levar a
um comprometimento irreversivel dos objetivos e metas do

Projeto Principal até o ano 2000 -, é preciso se multiplicar

os esforgos de solidariedade e cooperacdo entre os paises da
regido. (grifo nosso)

Destaca, ainda, a necessidade de se celebrar uma
Conferéncia Mundial sobre a Educacso Paré Todes no ano 2000
com ajuda da UNESCO, UNICEF, Banco Mundial e outros.

O BOLETIM também assinala as consideracdes gerais
sobre © primeiro planc regional de agdo e propostas para o
segunde plano, destacando que o COMITE reconhece que a crise
econdémica gque atravesss a regido tem provocado a ne-
cessidade de grande parte dos recursos e das energias serem
utilizados na solugdoc de problemas conjunturais. Diz ainda
gque essa situagdo tem postergado as discussdes e decisdes de
‘médio prazc, o que nio pode acontecer em um momento histérico
caracterizado por trocas cientifico-técnicas de importéncia
consideravel, e gue as pessoas que ingressam atualmente no
sistema educativo serdo os trabalhadores, os técnicos, os

profissionais, os docentes e oz cidaddos do sécule XXI.
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(grife nosso). 0Os pontos de destagque apresentados sobre os
resultados do primeiro plano regional de Ac8c indicaram: o
reconhecimento da complexidade e o caréter estrutural dos
problemas educativos e & impossibilidade de enfrentar sua
solugdo com estratégias setoriais isoladas; o problema de
escassos recursos familiares que impedem muitas vezes as
criangas de irem &s escolas, deteriorando o efeito pedagégico
de uma oferta e, assim, neutralizando os efeitos das acbes
educativas; e que os objetivos do Projeto Principal implicam

na coesdo nacional no marco das politicas nacionais resg-

peitando as identidades culturais e levando a uma integracéo
regicnal. O atual contexto da crise, segundo o documento,
sugere a importédncia de definir estratégias de desen-
volvimento com critérios de igualdade e gue as experiéncias
regionais e internacionais tém demonstrado a importancia dos
fatores humanos nas estratégias de desenvolvimento.

O documento ressalta ainda que é importante se
considerar, para isso, o©s objetivos de desenvolvimento,
& relevancia da discussio cultural guanto as estratégias, o©os
vaiores ¢ idiossincrasias da populacdo protagonista, e o
papel da informagdo, o saber e a inteligéncia, nas atividades
soclials e produtivas geradas do desenvolvimento} Por issd, a
cooperagdc internacional deve vir como apoic a iniciativas
nacionais, pols o0s recursos nos paises latinos sio escassos.,
Contudo, a cooperagdo internacional deve orientar-se a apoiar
iniciativas nacionais, a partir de claros principios de auto-

nomia,e com objetivos de desenvolvimento auto-sustentado. A
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qualidade do ensino guanto & capacitacic docente, métodos
diversificados, avaliacéo de qualidade, investigacdo,
estimulo a inovagles, equipamento, é importante para tanto.
(grifo nosso)

Para © Segunde Plano Regional de Ag¢do (periodo
1990-1995, de acordo com o BOLETIM, mantiveram-se as metas do
Plano Regional I, embora se avancando no desenvolvimento e
formagcdo de Redes de Cooperacio do Projeto Principal de
Educagdo e do Sistema Regional de Intercambio.

Para o sucesso do II Plano Regional de Acd3o nesse periodo,

os campos de ag¢do prioritdrios foram os seguintes: Formacdo,
Capacitagdo e Aperfeigoamento de pessoal chave (professores,
planejadores, supervisores, pesquisadores e especialistas em
informatica aplicada a educacio); processos particulares de
pPlanejamento e gestdo educativa; politicas de construcdes
escolares; sistemas de informagdo e pesquisa; sistematizacdo
e avaliagdo das experiéncias de criacio e desenvolvimento das
redes de cooperacioc horizontal (grifo nosso). Em relagdo aos
apoios financeiros e & cooperacgdo técnica, o comité
agradeceu e reiterou pedido de apoio a UNESCC, CEPAL, FAO,
CIT, UNICEF, .BANCO MUNDIAL E BANCO INTERAMERICANO DE
DESENVOLVIMENTO (BIRD), e outros organismos importantes de
apoio ao Projeto Principal. (Vide BAnexo 1 os termos da
Declaragdo de Guatemala de junho de 1985 e publicada pelo

BOLETIM 19).



Vale chamar a atengdo, ainda, gque o Governo da Espanha é o
patrocinador voluntario das atividades do Projeto Principal
de Educagdo na América Latina e Caribe, segundo consta nas
publicagdes do BOLETIM.

Embora 7j& tenha havido nova reunidoc no anc de 1991, em
Quito, do COMITE REGIONAL do Projetc Principal, onde os
Ministros de Educacdo assinalaram ndo s6 a iﬁporténcia do
acessc universal & educacgio, sua qualidade, mas, sobretudo,
qual o modelo adequado de ensino para os paises, as idéias

esbogadas, com mais énfase, sobre os dados do BOLETIM 19, de

1985, foram aqui colocadas para evidenciar os principiocs do
Projeto Principal e as decisdes que foram tomadas para.a Fase -
II do Planoc Regional de Ag3o (periodo 1990-1995), e que vV&o
colincidir éom 0s pressupostos do SPEC e do PADCT desde seu
inicie.

Queremos considerar, a partir desses dados, que o©s
principios gque atualmente norteiam o SPEC tém uma raiz
histérice clara, se tormarmos o© momentc inicial ‘de suas
atividades com as atividades do Projeto Principal de Educacéo
na América Latina e Caribe. Ndo temcs divida de gue essa
interag&o entre o Brasil e a América Latina e Caribe faz
parte de um Projeto Regional de Acdoc pare a Melhoria da
Qualidade de Ensino. Entendemos, portanto, ser a Educacdo ©
elemento essencial no processo de busca de esforcos para dar
uma resposta adequadae as demandas do desenvolvimento

econdmico e politico da sociedade contemporédnea. Por essa
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razdo destacamos a seguir, os pontos mais gerais e comuns que

marcam ¢ SPEC e o Projeto Principal de Educagdo, quais sejam:

. Enfase nas acdes de melhoria de quali-
dade dos programas de educagdo béasica,
tendo como. referéncia o caréater sécio-
cultural de tais programas;

. Identifica¢do de mobilizacdc de novos
recursos materiais e financeiros para é@

atingir os objetivos dos projetos tanto

ao nivel nacional guanto regional;

. Promocdc de desenvolvimento endégeno
gue contribua para resclver os problemas
socio-educativos das comunidades e sua
gualidade de wvida;

. Adogdc de estilos de gestdo educativa
que possibilitem a participacidc comuni-
téria nos processos de planejamento e
tomadas de decisdes relativas a orien-
tacdes, contetdos;, métodos e critérics de
programas educativos.

. Participacdo de organismos ndoc gover-
namentais no processc de organizacdo dos
esforcos educativos.

. Fortalecimento de modalidades de inves-
tigagdo e sistemas de informacdoc e divul-

gagdo educativa. Resultados das expe-
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riéncias e agdes educativas ao nivel
local, regional, nacional e internacio-
nal.

. Fortalecimento de apoio financeiro,
para a execugdo dos projetos, das agén-
cias e financiadoras 1locais e interna-

cionais, como o Banco Mundial.

Esses dados nos parecem ser pontos significativos para a

compreensdo da trajetdéria histérica do Subprograma Educacao

para Ciéncia (SPEC) quando vistos sob uma perspectiva mais
ampla de seu processo. Gostariamos de acrescentar ainda
que, por se tratar de um Programa em movimento, em acéo,
esses elementos de contexto tornam-se fundamentais a todos
agueles que de alguma forma estdo nesse processo de
participagdc e de debate sobre as questdes que hoje permeiam
sua execugdo. Acs planejadores e executores de programas e
pesqgulisas educacicnals dessa natureza, nos parece  ser
importante que, a medida que tenham cada vez mais claros a
natureza, os processos e as condigdes histéricas que origi-
nam esses estudos e, como 1ss0 poderd auxiliar ou ndo na
melhoria de qualidade do ensino, seus papéis e seus
compromissos, nessa interag¢ic, poderdo ser melhor compre=-
endidos e/ou refletidos.

Contudo, esses Programas s6 fazem sentido se buscarmos um
entendimento sobre como a Educacdo, mals precisamente, a

Escola, vem exercendo seu papel social enguanto Processo
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inclusivo de um sistema social mais amplo, historicamente
situado. Para isso, é preciso ir um pouco além. Sob uma
perspectiva socioldgica, consideramos gue a andlise da escola
nao deve tomd-la como todo o processo educacional, mas, sim,
como ¢ seu eixo essencial nas sociedades modernas.

Segundo CANDIDO (1974, p.12 & 13):

(...)como grupc diferenciade a escola

possul vida prépria, cujas leis escapam

em parte a superordenacdo prevista pela

sociedade. Ela & uma "unidade social"

detérminande tipos especificos de compor-~
tamento, definindo posicdes e papéis,
propiciando formas de associacdo. As suas
relagdes com as instituigdes sociais, e a
circunsténcia de receber estatutc, normas
e valores da sociedade, nao nos deve
tornar incapazes de analisar o gue nela
se desenvolve como resultade da sua
dinamica prépria. ©Os elementos gue
integram a vida escolar sdo em parte
transpostos de "fora"; em  parte
ajustam-se as condig¢des grupais; em parte

sédo desenvolvidos internamente . Devido a

estas condicgdes, longe de serem um
reflexo da vida da comunidade, as escolas

tém uma atividade criadora prépria, que
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faz de cada uma delas um grupo diferente
dos demais.

Em wvirtude da sua dindmica prépria, come grupo social
complexo, ela precisa ser analisada internamente ndo apenas
ac nivel do estudo de atitudes ou das formas de interacao,
mas, e principalmente, como eixo do processo educacional que
€ socializador e tem uma fungdo social. Na perspectiva
intencionada, devemos tomar a Escola como ponto de
referéncia, definindo concretamente os agrupamentos, papéis, -

relagdes, ligados a Educacdoc. Como afirma CANDIDO (op.cit.,

p.17), "Nela é que se ﬁém refletir os valores e a estrutura
da sociedade mna medida em que determinam o processo
educativo;atras dela é que este se ordena e da lugar a
determinadas formas de ajuste & vida social”.

Isto posto, acrescentariamos ainda gue, enguanto a estru-
tura administrativa de uma escola exprime muitas vezes a sua
organizagdo no plano regional, a sua estrutura, no entanto, é
algo mais amplo, compreendendo todas as outras relacdes gue
derivam da sua interag¢dc enquanto grupo social. Esses grupos,
conforme estamos entendendo, se configuram em termos
religiosos, politicos, de classe, dentre outros. Porém, a sua
din&mica interna da& lugar & outras formacdes especificas,
mantidas por um sistema de normas e valores também interna-

mente desenvolvidos. Por exemplo, ao se considerar a relacio

de um processo de ensino e aprendizagem no que diz respeito a
sua sociabilidade, temos que considerar, necessariamente,

como isso se dé& quante aos valores e padrdes sociais de um
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professor na interagdc com tendéncias e necessidades dos
sujeitos que sofrem o impacto de sua pratica pedagébgica. E
preciso se dar atengdo, ndo sbé a questdo da sociabilidade no
processe ensinc-aprendizagem, mas, sobretude, aguilo que ha
de mais especifico na sociabilidade entre a crianca, o jovem
e o adulto, porque, na confluéncia dessas preocupacgdes, temos
a pratica pedagdgica. Como grupc social, ainda, a Escola tem,
na administragdc e no ensino, expressées de valores e
atitudes mais conservadoras e cristalizadas da sociedade,

pelas préprias tendéncias de acomodacdo da ordem social

vigente que elas manifestam e, nos aprendizes, problemas
especificos de ajustamento as exigéncias desses valores com a
sua propria sociabilidade, em termos de sexo, idade, status,
interesses e outros. Entretanto, quando analisamos a escola
€ o ensino, no &mbito do processo social educacional mais
amplo, particularmente enguanto controle social, temos
necessariamente gue considerd-los sob as perspectivas conser-
vadoras e inovadoras de suas funcdes.

Para BROOKOVER (1974) a educacdo escolar, em um processo de
mudanca scocial, deve éer compreendida ho ambito do sistema
social mais geral, & luz dos processos gerais de mudanca
cultural, porgue ela ndc funciona a parte e nem acima, mas,
ingerida nesse contexto.

Nas sociedades capitalistas industriais, a expectativa é de
que o sistema educacional prepare seus jovens para ocupacdes
que lhes ser&c oferecidas por um sistema industrial

rapidamente em mudanga. Essa questdo se coloca entre as

108



principais preocupac¢des dos planejadores de educagao, porgue
se espera que a Escola proporcione experiéncias educacionais
que possam resolver problemas sociais de uma época. Porém, as
nocdes de Ciéncia e de Tecnologia, gue muitas vezes sé&o
ensinadas durante a formagdo escolar (por exemplo, através da
demonstragdo de noves conhecimentos, métodos e instrﬁmentos,
que poderdo atender as esferas de saude, producdo industrial,
recursos tecnolégicos para agricultura, engenharia e outros)
muitas vezes se tornam limitadas quando tratam da solucdo de

problemas como & guerra, o crime, a pobreza e outros

conflites sociais. Podemos afirmar que, de fato, a mudanca
tecnolégica afeta profundamente os fatores econdmicos e de
poder na sociedade moderna, e o sistema educacional con-
tribui, nesse sentido, estimulando essa mudan¢a que, por sua
vez, exerceréd grande influéncia sobre a estrutura e a cul-
tura da sociedade. Conforme BROOKOVER (op.cit., p. 84):

E  justamente ai que reside uma das

principais dificuldades da educacdo.

Espera-se que ela estimule a mudange no

campo material e tecnoldgico e, ao mesmo

tempo, gque preserve o sistema capitalista

(...), em outras palavras, espera-se qﬁe

o sistema educacicnal impega qualquer

mudanc¢a nos sentimentos e crengas

relativas as relacdes humanas e que, ao

mesmo  tempo ensine a ciéncia e &

tecnclogia {...).
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E evidente, pois, que a Escola, por si sb6, & incapaz de
criar nova forma societdria se ndc se envolver com outras
forgas de nmudanga social. Ela poderd ser eficiente em
provocar mudangas, quandoc as forgas de controle permitirem o
desencadeamento da mudancea em alguns setores, inculcando nos
sujeitos expectativas e valores da sociedade visados e
desejados pelos que se encontram no poder.

Foli a partir da Segunda Guerra Mundial, principalmente, gque
houve crescimento e expansdo do sistema econdémico com forte

tendéncia para a concentragdo e centralizacidc do capital, em

nivel nacional e internacional. Em razdo desse crescimento, a
aplica¢do do conhecimento cientifico e tecnolégico no sistema
produtivoe se ampliou, tendc em vista uma divisdo continua e
especializada da forca de trabalho necessaria &as fabricas e
organizac¢des industriais. As atividades burocraticamente
organizadas e planejadas exigiram, desse mode, crescente
especializagdo de cientistas e técnicos. |

Contudo, a grande caracteristica do conhecimento cientifico
produzido pela nova ordem econdmica e social, embora muito
ampliada, fol de um conhecimentc fragmentado e parcelado dos
especialistas scbre suas tarefas, eliminando maior autonomia
e controle, individual e coletivo, sobre suas vidas. Nesse
sentido, a produgdc do conhecimento e sua aplicacédo ao
sistema produtive, resultou numa hierarquiz da forca de
trabalho e na fragmentacdoc das atividades de pesquisa.

Uma outra caracteristica desse processo foi no sentido

de que os conhecimentos e habilidades considerados de natu-
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reza ndo clentifica fossem minimizados pelo sistema produtivo
racional e planejados para maior eficiéncia e produtividade.
RATTNER (1980, p.86) destaca gue:
(...)o sistema escolar e especialmente as
instituigcdes de ensino mais elevado
funcionam como principais canais de
recrutamento e sele¢do dos futurcs cien-
tistas e tecnocratas {(...)0 préprio ensi-
nc da ciéncia tornou-se quase inacessivel

& maioria das pessoas, nao pelas suas

dificuldades intrinsecas, mas por causa
da dicotomizagdoc da teoria e da pratica e
sua linguagem altamente abstrata (...)
Ciéncia e Cientistas pr@en¢hem uma funcao
ideoldgica impcrtante na sociedéde con-
temporénea dque, longe de induzir & mu-
danc¢a social, tende a legitimar todos os

aspectos negativos a ela associados.

Para o autor, em paises dependentes, como o Brasil, o pro-
blema nac seria enfatizar sé a discussdo socbre alocacdo de
mals recursos ou melhores condigdes para o desenvolvimento e
a pesguisa, mas, sobretudo, o papel e a natureza da Ciéncia e
da Tecnologia nesses paises e suas prioridades na utilizacéo
pela socledade. Assim, "todo sistema educacional teria que
ser reestruturado a fim de provocar a mais ampla difusdo

possivel do conhecimento entre todos os grupos sociais, o que
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significa, em ultima andlise, a devolugdo da ciéncia e da
tecnologia e controle sobre suas aplicacdes para o© povo".
{p.88)

Particularmente, em relacido & funcio social do ensinoc de
Ciéncias e Matematica nas esceclas de lo., 20. e 30. graus,
sua compreensdo se dara de maneira eficaz e critica, quanto
mails se buscar a contextualizacdo histérica da produgio do
conhecimento nessas éareas . do saber, suas implicacdes e
relacgdes com o processo educacional em geral.

O que acontece no ensinc de qualgquer &rea do saber,

particularmente, no ensino de Ciéncias e Matemadtica, de
acordo com ARROYO (1988) ndo se aesgota e nem se explica por
processos interativos ou de comunicacao. 0 que acontece é
inseparavel dos processos sociais e politicos da produgéo-
reproducdo-apropriagd&o-uso da ciéncia e das técnicas, tanto
nos processocs gerals come nas especificidades de nossa for-
macdo social. E verdade que essas relacBes estdo presentes em
gqualquer &reaz do conhecimento, mas, o©¢s estreitos vinculos
entre ciéncia-técnica-produgdo tornam seﬁ conhecimento mais
determinado e polémico,

E importante chamarmos a atencdc para o movimento atual
existente em tornco desse ensino, seja ao nivel nacional ou
internacional, no sentide de se repensar sua importancia
social, ndo somente comc elemento fundamental para a busca de
solugdoc de problemas de natureza econdémica e politica, mas

também como elemento bésico para o homem, o cidaddo, que no

seu dia-a-dia necessita de um preparo profissional, além de
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compreensdo histérica sobre seu papel e de seus direitos na
sociedade. Para tanto, oferecer-lhe nogdes conceituais
basicas numa perspectiva interdisciplinar, ndo tecnicista,
dessas Ciéncias, ao lade de outras &reas do  conhecimento,
como as Ciéncias Sociais e Aplicadas, que lhes possibilitem
compreender os vinculeos entre a ciéncia-técnica-cultura-
politica no modo de pensar capitalista, entre teoria e
pratica, € permitir que esse cidadidc reflita e passe a
interagir a partir de uma nova légica, a légica de um ser

pensante, cognoscente, critico e auténomo, de um ser capaz de

estabelecer relacdes, levantar hipbéteses, analisar, comparar,
interpretar e, sobretudo, de construir seu préprio conhe-
cimento e sua visdo de mundo com soberania.

Nesse sentido, a proposta gue se apresenta para a Melho-
ria de Qualidade do Ensino, para todos 0s educadores
preocupadcs com a nova dimensdo social gue se impde
a essas Ciéncias, no mundo contempordneo, val envolver as-
pectos tanto de natureza macroeducacional (condicdes efetivas
de trabalho, ac nivel salarial, administrativo e de valo-
rizagdo desse conhecimento) como de natureza microedu-
cacional (gqualificagdo docente, capacitacido para o trabalho,
concep¢gdes sobre a Ciléncia e seu ensino, interacdes e signi-
ficados do processo ensino-aprendizagem, implicacgdes sociais
desse ensinoc para o desenvelvimento cientifico e tecno-
légico).

Entendemos que, somente assim, 08 ensinos fundamental,

médio e universitédrio estariam cumprindo seus papéls sociais
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no processo de desenvolvimento histérico, necessario aos
paises ainda carentes' de maior autonomia internacionai,
politica, econdmica e social.

A escola estaria, dessa maneira, deixando de lado o papel
histérico-reprodutivista que vem assumindo predominantemente,
para assumir, efetivamente um papel histérico-critico-produ-
tivo necessario.

Em suma, © que objetivamos com as pondera¢des histéricas e
reflexivas sobre o SPEC e sua interagdo com a Escola foi

buscar compreendé-lo a partir de um complexo social mais

abrangente, <que atualmente compartilha dos efeites do
processo de mundializacgdo. Tails referéncias s&o relevantes
para uma analise mais ampla de suas acgdes.

Nos capitulos a seguir abordaremos a .construgéo da
metodologia dessa pesguisa, seu universc de andlise e as

principais revelag¢des de suas agdes.
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CAPITULO III
A Construgdo tedrico-metodoldgica do estudo: pontos de

referéncia

Nesse capitulo procuraremos explicitar o universoc do
estudo, em termos da organizacdo e sistematizacdo dos dados
que irao compor ¢ quadro de analise e discussdo das gquestdes
pertinentes & melhoria dea qualidade do ensino de Ciéncias e
Matem&tica segundo alguns estudos do SPEC, os pressupostos
tedricos que permeardc as nossas discussdes e, um breve
perfil dos projetos e seus eixos teméticos.

Esse conjunto de elementos deverd auxiliar nas reflexBes
particulares e mais amplas que buscaremos elaborar para

efeito deste trabalho.

1 - O Universc: organizagio e sistematizacdo dos dados

Os relatérios técnico-criticos que compdem © universc da
pesguisa foram obtidos, & partir de uma solicitagdo pessoal

e através de correspondéncia, dos coordenadores dos proijetos
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do SPEC de todo pais - chamada de 1983 a 1988 (1* Fase) -
considerando-se a auséncia de resposta do mesmo pedido feito
a4 CAPES, em margo de 1989,

A solicitacdo correspondeu és seguintes linhas de pesquisa:
- criacdo e consolidagdao de grupos ou linhas de pesquisa em
ensino de Ciéncias e Matemdtica: implantacdoc de experimentﬁ—
piloto;

- criagdo ou consolidagdo de programas de formagdo de
professores (pbs—~graduacéo, licenciatura e curso de
magistério)};

- realizacdo de cursos e programas de txeinamento' de
proféssores em exercicio.

Em funcdoc dos critérios: de interesse do estudo, foram
excluidos projetos relativos & realizacdo de atividades
extra~curriculares e extra-escolares.

De um universo de 47 cofrespondéncias enviadas, 15
relatérios com dados completos para a anaélise retornaram,
enguante cutras 05 correspondéncias, gentilmente atendidas,
apxesentaram algum tipo de restrigdo nesse sentido, ¢ que nao
permitiu inclui-las no contexto dessa discussaoc. Sendo assim,
os relatérios gque constituem nosso objeto de investigacéo
configuram cerca de 36% do universo inicialmente definido.
Além disso, os 15 Projetos se distribuem pelas varias regides
do pals, uma vez que, s&c oriundos dos Estados de: Alagoas
{1); Cear& {1); Minas Gerais (2}; Rio de Janeiro (2); Rio
Grande do Sul (1); BSanta <Catarina (2); S&0 Paule (4);

Pernambuco (1) e Distrito Federal (1).
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Vale dizer, ainda, que alguns desses projetos foram
classificados para a Fase II do SPEC (periodo 1990-1995).

A op¢do pelas linhas de pesquisa decorreu, primeiro, de
interesse e necessidade pessoal profissional em conhecer,'com
maior profundidade, as formas de abordagens, discussdes e
interpretagdes de questdes t&o pertinentes, atualmente, no
ambito do sistema educacional em geral e particularmente no
ensino de Ciénciés e Matematica. Segundo, nossa participacioe
desde 1983 nesse processoc coletivo de trabalho, que ainda se

desenvolve sistematicamente em védrios pontos do pais em torno

dessas teméaticas, nos motivou a buscar uma forma de
aproximagdo e dialogo com os outros pesquisadores envolvidos,
para compreender comc & guestdo da melhoria da qualidade do
ensino sé coloca a todos nés. Finalmente, e sob o ponto de
vista politico desse processo, buscar compreender as
condigdes efetivas em gque os estudos e suas acdes se
verificaram, suas objetivacgdes, procedimentos e alcances em
contraposigdc aos ideais, natureza e origem das proposicdes
iniciais dos coordenadores e organizadores do PADCT - SPEC,
contidos nos documentos ja& referidos.

Ccnhecer{ portanto, as bases tedrico-metodolégicas e as
condigdes das agbes e resultados desses estudos, em relacédo &

chamada oficial e sua énfase as condigdes desejaveis para a

melhoria da qualidade do ensinc de Ciéncias e Matematica no
1° e 2° graus do pais, implicaram em alguns procedimentos que

serao abordados a seguir,
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Portanto, podemos admitir que a inferéncia é intermedidria
entre a descrigdo e a interpretacdo e procura responder a
dois problemas:

1 - 0 que & que conduziu a um determinado enunciado? (Causas
ou antecedentes da mensagem);

2 - Quais as conseqgiiéncias que um determinado enunciado vai
provocar? {(efeitos da mensagem)

HENRY e MOSCOVICI, citados por BARDIN (p.40), chamam os
antecedentes da anaélise de conteudo c¢omo “condigdes de

produgao"”, porque ela nadc visa o estudo da 1lingua ou da

linguagem do texto, mas ao conjunto das condicbes de producdo
dos textos.

& especificidade desta andlise estaria na articulacio entre
a descrigdo e andlise da superficie dos textos {(alguns ele-~
mentos! e os fatores Que determinaram estas caracteristicas
(deduzidos logicamente). O papel do analista, nesse processo,
"é atingir, através de significados ou de significantes
(manipulados) outros "significados" de natureza psicolégica,
sociolégica, politica, histérica, etc."™ (p.41l)

Ao nos apoiarmos nos rigores metodoldgicos e técnicos da
analise do discurso e da analise de contetdo, estamos
entendendo que ambas as proposicdes neste estudo, en
particular, deverdo vir como elementos possibilitadores de
reconhecimento das condigdes efetivas das producdes e das
acbdes norteadoras dos projetos em questdc, sem qgue haja
guaisquer divergéncias e/ou conflitos de natureza teérico-

préticas ou mesmo filosdéficas. Isso porgue, o que de fato nos
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A construgdo e sistematizagdo dos dados nortearam-se por um
procedimento de natureza exploratéria, seguidas de andlise e
 discussdo apciadas nas orientagdes qualitativas da pesquisa
sugeridas por LUDKE e ANDRE (1986) e TRIVINOS (1990) e de
técnicas da analise de discurso (ORLANDI, 1993) e de contetdo
(BARDIN, 1991) para melhor identificacdo dos indicadores de
anadlise das categorias tematicas consideradas relevantes as
causas atribuidas & melhoria da qualidade do ensino de
Ciéncias e Matematica, segundo os projetos do SPEC. Os dados

para essa ldentificagdo foram extraidos dos pressupostos,

objetivos e procedimentos previstos pelos diferentes
projetos, simultaneamente com os resultados das acdes e
condigdes de produgdo identificadas no decorrer dos relatos.
Esse procedimento visou permitir uma ordenagido mais global
do conjunto das categorias, de tal maneira gue pudéssemos
obter uma indicacdo das agdes que fossem pertinentes ou
ndo as premissas explicitadas pelos documentos orientadores
do PADCT-SPEC guanto &s suas concepcdes de melhoria de
gualidade dc ensino de Ciéncias e Matemética para o 1° e 2°
graus. Ou seja, procuramos verificar, nas diferentes traje-
torias dos estudos, se elas sugeriam um processo de ensino e
aprendizagem gue permitisse a construcic do conhecimento
critico e autdénomo do alune, ao nivel de sua formacio
cientifica basica, capaz de auxilié-lo na compreensao das
relagdes dos conceitos das Ciéncias e dos problemas atinentes

a Ciéncia, Tecnologila e Sociedade.
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Consideramos, ainda, gue as técnicas da andlise do discurso
e de contetdo, pelas suas caracteristicas e segundo intencio
dessa pesqguisa, auxiliariam na compreensac € percepcac mais
complexa das propostas, na medida em gue se busca colocar,
sob uma perspectiva de natureza histérico-social, a andlise e
discussdo das principais questdes de interesse. Scb esse
angulec, gque procura descobrir os elementos que operam num
determinado contexto histdrico, o8 elementos de anédlise
emergem uma vez Jue se tornam relevantes durante o processo

de discussdo e reflexdo. (BURVITCH, in: ABRAMO, 1979).

A anadlise do discurso deverd contribuir ndo sob uma
concepgdao da lingiistica tradicional que, enguanto objeto-
linguagem, considera meramente seu produto. Seu dominio, de
acordo com ORLANDI (1993), vair procurar tratar dos
processos de constituigdo do fenémeno linguistico.

Nessa perspectiva, a linguagem deve ser caracterizada ﬁomo
agcdc transfeormadora, marcada pelo conceite de social e
histérico, porgue "o homem ndc é iscladvel nem de seus
produtos {cultura), nem da natureza. Dai considerar a
linguagem como interacdo, vista esta na perspectiva em gue se
define 2 relaglBo necessédria entre homem e realidade natural e
socigl.™ (p.17)

Portanto, para ORLANDI (op.cit.), os processos gue entram
em jogo na constituigdo da linguagem sd0 processos histérico-
sociais. © discurso é um objeto histérico—social, cuja

especificidade estd em sua materialidade, que é lingiistica.
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Na perspectiva da anélise de discurso,a palavra deve ser
tomada come um ato social com todas as suas implicacdes:
conflitos, reconhecimentos, relagdes de poder, constituicao
de identidades, e outros.

A autora, citando PECHEUX (1969), explicita que, em relacgéao
a essa definicédo, "'os interlocutores, a situacdo, o contexto
histérico~-social, ideolégico, ou seja, as condicdes de
produgéo, constituem ¢ sentido da seqgliéncia verbal produzida,.
Ndo sdo meros complementos." (p.18)

Por sua vez, © conceito de an&lise de contetdo, de acordo

com BARDIN (1991, p.9-10), implica em um conjunto de
instrumentos metodolégicos cada vez mais sutis gue se aplicam
a discurscs (conteldos e continentes) diversificados; é uma
hermenéutica controlada baseada na dedugdo: a inferéncia. £
um esfor¢o de interpretag8o que oscila entre a objetividade
e a subjetividade. O instrumento técnico ¢é visto como um
instrumento de apoio aos procedimentos subjetives do pesqui-
sador. O pesquisador, nesse processo, busca o escondido, o
latente, © nédo aparente, langando m3c do rigor cientifico.

A anadlise de conteldo, por sua vez, pode ser uma analise

dos "significados" (ex: andlise tematica) como, também, dos
"significantes" (ex: andlise léxica, anadlise dos proce-
dimentos). "A intenc¢do da andlise de contetdo é a inferéncia

de conhecimentos relativos 4s condigdes de producdo (ou
eventualmente de recepgdo), inferéncia esta que recorre a

indicadores (qualitativos ou ndo) destas mensagens."” (p.42)
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interessa €, através destes suportes, tomarmos os contextos
histérico-sociais de tais produgbes, e o5 indicadores de
andlise gue elas sugerem, para a busca de melhoria da qua-
lidade do ensinc de Ciéncias e Matemética e refletirmos sobre
suas possiveis implicagdes para o© sistema educacional mais

amplo.

2 - Pressupostos tedricos de apoio

Embora tenhamos claro que serdc dos dados empiricos que
emergirdo efetivamente 08 elementos indicativos das
concepgdes de melhoria da qualidade de ensino subjacentes aos
projetos em estudo, torna-se relevante, contudo, gque alguns
elementos de referéncia sejam apresentados previamente como
pressupostos tedricos gue nos parecem ser essencials para
efeito de uma orientac¢do preliminar de nossas reflexdes.

Ndo se trata de uma elaboragdo conclusiva e pré-
estabelecida do quadro tedrico, mas de alguns parametros gque
teoricamente servirdo de orientagdc e norte nesse processo.

Em nossa compreensdo, o eixo balizador gque se configurou
como fio condutor dos estudos em pauta fol a concepcdo de
ENSINO. A partir dessa concepgdo teriamos alguns elementos
centrais, alguns indicadores que se evidenciam como polos
desencadeadores desse processo. Apoiados nas orientacdes

tedricas de HYMAN (1974) vamos considerar tais polos como
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sendo Professor-Conhecimento~Aluno constituindo  aspectos
fundamentais, processuais, interativos e dindmicos, cujo
significado decorreréd de légicas e dinamicas que explicitam o
contexto escolar e a interpretagdc do ato de ensinar,situados
no contexto mais amplo sécic-politico-econdmico.

A primeira seria a agdo (epistemo) 1légica do professor,
fundada em um conhecimentc e visdo de mundoc préprios, de uma
concepgdo de ensinar e aprender, de conhecimento cientifico
e, ainda, de sua fun¢do e papel, que influenciam profun-
damente a sua intera¢do com o aluno e o conhecimento a ser
transmitido, no seu meio de insercao.

A segunda seria a agéoc estratégica, istc &, os caminhos e
métodos utilizados pelo professor para mediar socialmente o
processo ensino-aprendizagem,

A terceira seria a ag¢8o institucional, entendida como o
contexto sécio-pelitico-econdmico (macro e micro) através do
gual se organizam e se definem as condigdes do e para o
ensino.

Nesse processo, portanto, professor, alunc e conhecimento
(conteudo) vdo se constituir em uma triade dindmica, de tal
maneira que, gquando um dos trés €& excluido, os outros se
desconectam e, portanto, o processo ndo se efetiva.

Além disso, © que se ressalta na triade é sua qualidade.
Esta, por natureza, € dinamica na medida em que muda sempre
em fungdoc nado sb das caracteristicas da rela¢do que se esta-
belece entre professor e aluno, mas, também, do contexto

social em gue se inserem.(Para tornar mais explicitas as
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idéias de HYMAN, elaboramos uma representag@oc da concepcdo de
Ensino no ANEXO 2).

O tempo e o tipo de interacgdo entre professor e aluno,
situados dessa forma, vdo influenciar ndo sbé o desempenho das
atividades, mas, sobretudo, o corpo de conhecimento que se
buscarad desenvolver. Partindoe de tais referéncias, obser-
variamos gque, historicamente, tal interacdo em nosso sistema
de ensino, vem fazendo prevalecer ainda uma abordagem que tem
conferido ao professor um papel decisdrio no processo de

planejamento, de definigdo do conteldo, de avaliacdo e forma

de interacdo em aula, o que tem evidenciado uma concepcdo de
aprendizagem empirista, ou seja, a de qgue o conhecimento e,
portanto, o homem, s&8c contigéncias do meio. Esses se cons-
tituem a paritir das experiéncias e informacdes que serdo
transmitidas a partir de um modelo. Ao aluno, nesses termos,
compete ouvir o professor, memcrizar e fixar tarefas padro-
nizadas, na condigdo proépria de uma " tabula rasa", e repro-
duzir mecanicamente.

Porquanto tal concepgdo de ensino-aprendizagem assim se
revela, ¢ possivel se admitir, também, que a concepcdo de
Escola al subjacente & de local de apropriacd3o e transmisséo
do conhecimento, com modelos e demonstractes dos valores,
crencas, habitos e atitudes que o0s sujeitos vao necessitar
para viver em sociedade, inquestionaveis e imutaveis
(MIZUKAMI, 1986).

Para efeito deste estudo, a indagagdoc que parece ser

necessario colocar em pauta é sobre qual concepcdo de Ensino-
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Aprendizagem estariam assumindoe os idealizadores do SPEC,
quando enfatizam a melhoria da qualidade do ensino pelas
premissas J& consideradas. E ainda, o© que pressupdem as
linhas de pesquisa sugeridas? Na nossa percep¢do, alguns
pressupostos parecem ser desejavels e esperados para que o©
alcance dos resultados se efetivem, de alguma maneira, a
médic e longo prazos. Servindo-nos de uma proiecdo construida
a partir das orientacdes tedricas sugeridas por HYMAN (op.
cit), entenderiamos que tais pressupostos deveriam tomar, por

referéncia epistemoldgica, um paradigma de negagdo a visdo

empirista-positivista sugerida pelo ensino tradicional,
porgue essa confere ao processo educativo uma visdo a-his-
térica e neutra das acgbes dos sujeitos, expressa no modelo
transmissado~recepg¢dc. Entendemos ainda que, para atingir os
obietivos oficiais de melhoria de ensino sustentado em uma
aprendizagem critica e autdnoma dos aluncos, um referencial
tebérico de base construtivista argumenta nessa direcéo, a
medida que admite gue o conhecimento é obra de construgio
dos individuos e grupos sociais, através do tempo e a partir
de seus contextos histdrico~culturais; ainda, considera que
tal c¢onhecimento ocorre a partir da interacdo entre os
sujeitos, configurando-se em uma representacdo coletiva e ndo
individual, passivel de mudangas, 0 que lhe imprime uma certa
provisoriedade no tempo.

COLL {1991}, quando trata do alcance da concepcéo
construtivista, afirma que construtivismo ndo € uma teoria

psicolégica no sentido estrito, nem psicopedagdgica, onde se
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observa empiricamente como aprendem os alunos e guais
as prescricgdes mais infaliveis de como se deve proceder para
melhor ensinar.

Ndo existe uma teoria construtivista que avalie, ao menos
com critérios cientificos, tais maneiras e modos de proceder.
Existem, sim, de acordo com o autor, diversas teorias, tanto
no &ambito dos estudos dos processos psicoldgicos como no
ambito dos processos escolares do ensino e da aprendizagem,
que compartilham principiocs ou postulados construtivistas e

gue coincidem em assinalar que o desenvolvimento e a

aprendizagem humanos sdo basicamente o resultado de um
processo de construgdo, que o fendmeno humano nac pode ser
entendide como um programa inscritc em cdéddigo genético nem,
tampouco, come resultado de uma acumulacdo e absorcido de
experiéncias. Somos 1sso e muito mais, pois, © gque nos
converte em pessoas 530 precisamente as construgdes que somos
capazes de fazer a partir desses elementos bésicos. Nenhuma
teoria como as de WALLON, PIAGET, VYGOTSKY, AUSUBEL e BRUNER
sao completas, por si, para melhorar a qualidade do ensino e
da educagdo escolar.

Ao se adotar uma concepgdo construtivista do ensino e da
aprendizagem como visdo de mundo, tem-se procurado refletir

sobre as convergéncias em torno de uma série de idéias fortes

ou principios basicos, de enfoques e autores que se
situam em principios e em gquadros teédricos distintos. Tem-se

procurado fugir de dogmatismos e reducionismos, aceitando a
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possibilidade de interpretagdes diversas, mas, igualmente
legitimas, dos principios construtivistas. (6)

No sentido ainda construtivista do processo ensino-
aprendizagem, torna-se necessaric, de acordo com ARAGAD
(1993) que se reconhega nos alunos, antes de tudo, as suas
pré-concepgdes. Ao assumirmos, enguanto professores, que 08
alunos tém idéias prévias sobre as Ciéncias e sobre os
fendmenos que se situam no &mbito das Ciéncias, mudaremos o
eixo de nossas concepgbes sobre ensinar e aprender, sobre

Ciéncia e sobre nossos préprios papéis. Na realidade, durante

nossa pratica pedagbgica, estamos lidando com mudancas
conceituals para a aquisic@o do conhecimento cientifico por
parte do aluno, ao nivel da aprendizagem. Entretanto, o
professor deve levar em conta gue também ele proéprio traz
consigo concepches andlogas, igualmente prévias cu
alternativas sobre seu papel, o0s processos nos quais se
envolve, os elementos do processo de ensino e aquisicdo de

conhecimento cientifico na sua area de atuacdo. Como diz

€- SILVA (1993) assim se refere diante da perspectiva de se
tomar o Comstrutivismo como solucdo global da pratica
escolar:

0 problema surge quando o construtivismo

pretende se erigir numa perspectiva

global da educagdo ou, ainda mais grave,

numa teoria social da educacdo sem os

conceitos, construtos e instrumentos para

tal, numa teoria social, sem as bases de

uma teoria social. (p.3)
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(...)muitco embora encontremos, atual-
mente, formas diferenciadas de ensino
tradicional, configuradas em fungdc do
estilo cognitivo do professor, ndo parece
haver duvidas de gue a préatica pedagdbgica
de cada professor manifesta as suas
concepgdes de ensino,de aprendizagem e,
também, de conhecimento, como também suas
crengas, seus sentimentos, seus compro-

missos politicos e sociais (...)De forma

semelhante a0 que ocorre com o0 Seu alu-
no, o professor n&o pode ser considerado
"tabula rasa"™ nem "pagina em branco™ nas
questdes de ensine e de sua préatica
pedagdgica atual. (p.9)

Portanto, é possivel se depreender que, no decorrer do
processo ensino-aprendizagem para a aquisigdo de conhecimento
através de mudan¢as conceituais, € preciso que o préprio
professor se reveja e se perceba nesse processo de interacéo,
por inteiro, compreendendc seu papel e as idéias que traz
para a sala de aula. Esta possibilidade se efetivarad a medida
gque o0s professores refletirem sobre suas praticas e
entenderem que o ato educativo, no ambito do ensino, implica
em vontade de intervir sobre o processo de aprendizagem

criando condi¢des para o aluno aprender a aprender. (COLL,

1992, citado por ARAGAO, op.cit.).
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Isso posto, verificamos que ndo se trata, pois, de uma
concepgdo de ensino apenas apoiada em uma visdo cognitivista,
mas de uma concepcdo gue tem por referéncia um solo
epistemoldgico baseado em uma visdo de mudanca, de conflito,
de troca conceitual (CACHAPUZ, 1992) que implica em estra-
tégias de construgdo/reconstrucio de novos conceitos e de
abertura a uma mudanga consciente de ensino. Nesse novo
contexto, aluno e professor se revelam como sujeitos de um
mesmo processco € © erro torna-se elemento construtive do

conhecimento, porque serd a partir dele que a aprendizagem

decorrera (SANTQS, 1991).

No ambito do processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias
e Matematica, tal concepgdc vem se revelando, cada vez mais,
como um referencial possivel de aglutinacdo de outroes
projetos pedagdgicos que partilham concepcdes didaticas,
fundamentos epistemolégicos, valores e crencas gue podem
definir um macroparadigma de aprendizagem por mudanca
conceitual.

Como diz CACHAPUZ (op. cit, p.11 e 12):

Hoje, o fato de se ver o alunc como
construtor ativo do seu prépric conhe-
cimento obriga a se considerar os atos
didaticos. Obriga a investigacées e a se
ter em conta segliéncias de aprendizagem e
0 quadro tedrico prévio dos alunos, mas,

também, as caracteristicas internas da
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disciplina, o que implica modelos de

mudanga conceitual {(...)

Sob o pontc de vista das bases epistemolégicas, tal
concepgd&o de ensino-aprendizagem apoia-se em referéncias
radicadas nas teses de KHUN (1991), que veioc a perceber que
relatos tradicionais da <Ciéncia, indutivista ou falsifi-
cacionista, ndo suportam uma comparacdo com o© testemunho
histérico. Para o autor, a chamada Ciéncia normal trabalha

por um Unico paradigma que coordena e dirige as atividades

cientificas dos cientistas (ou grupos de cientistas) que
trabalham em seu interior, seja em problemas de natureza
teérica guanto experimental. No entanto, se dificuldades
surgirem e fugirem de seus controles, um estadoc de crise
resultara e, entdo, originard um paradigma inteiramente novo.
Para ele, a mudanga descontinua constitui uma revolucéo
cientifica e é ela a base para novos paradigmas. A énfase nos
fatores sociolégicos, histéricos e no relativismo sio
aspectos importantes do pensamento de KHUN, o que revela uma
contraposigdo a visdo empirista de ensino.

Complementariamos, enfim, dizendo que, sob a perspectiva de
uma abordagem teérica com base construtivista de ensino, a

escola, neste caso, passard a ser um local inserido em um
contexto histérico e social mais amplo e, portanto, se
traduzirad em uma unidade social complexa. Ela nioc se
restringira a si mesma, mas acompanharéd, como parte inte-

grante, os movimentos da sociedade como um todo. Longe de ser
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um reflexo da vida da comunidade, ela tem uma atividade
criadora prépria que faz de cada uma delas um grupo diferente
dos demais.

As condig¢des contextuais, para o exercicio das a¢des, serao
pertinentes nessa concepg¢do, porgue estamos considerando que
melhorias significativas no sistema de ensino gque visam a
superar e/ou romper com concepg¢des e posturas metodoldgicas
que, ao longo do tempo vem impedindo os individuos de
criarem, produzirem, enfim, constituirem suas préprias

aprendizagens, requerem novos dispositivos, um novo para-

digma. A educacdo/ensino, com a qualidade almejada pelos
propositores oficiais do SPEC, transige por indicadores que
permitam valorizar as mudancas que se operam tantoc ao nivel
institucional guanto noc contexto sdécio-econdmico que intervem
nos conhecimentos, competéncias e atitudes gque se espera que
as criancgas possuam ao terminarem seus ciclos escolares
Portanto, defini¢fes de politica de gestdoc e de recursos que
envolvem todas as insténcias institucionais - local (escolas/
comunidade), regional (estadual) e central (federal) - e gue
oferecam as agdes condigbdes de autonomia para suas execucdes,
serdo tomadas como referéncia das possibilidades e meios
concretos, da chamada a¢do institucional admitida por HYMAN
(op. cit), como uma das acgdes légicas para a viabilizacdo do
processo ensino-aprendizagem.

Dessa maneira, uma nova concep¢do de ENSINO ( e também de
EDUCACAO) se delineia a partir dos aspectos gue até agui nos

dispusemos a argumentar. Uma concepgdo que tem por referéncia
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os atores desse processo como sujeitos hist:
sadveis pela busca de melhoria da qualidade

ensino que possa permitir uma aprendizagem au
gque, na préatica, possa continuar indefini:

litando, também, a busca pela melhoria da gu

Enfim, um ensino que tenha uma visdo dialét.
critica de mundo, que abandone o protagoni:

defina objetivos e metas fundamentais para urm

social menos excludente. Para Hma rea

brasileira, tal perspectiva implicaria ndo =«

condicbes de uma aprendizagem de "aprenda &

P

gue atualmente & necessdrio as novas exigénci.

racionalidade da utilizacdoc do capital e das

organizagdo e de tecnologia do trabalho,

estivesse em funcdo do consumo e da defes:

contra as imposi¢des da sociedade de consu

automacdo. Neste caso, teriamos o lado manife

emancipador de qualqgquer educagao e que ref

digbes inerentes ao préprio modo de produ:

{PAIVA e RATTNER, 1585)

Entendemos que tal referéncia, que decor

contemporéneo da sociedade e imposicgdes do

da Ciéncia e Tecnologia, deva nos estar

reflexdo mais ampla sobre a educacdo ger.

no admbito da produgdo e qualificacdo do e 1
Sera a partir deste pressuposto que, certan

efetiva sobre a melhoria da qualidade de
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caracteriza o universo capitalista deva estar sendo repen-
sada, J& que as grandes mudangas impostas pela industria
moderna reduzem essa questdo de sobrevivéncia dos individuos
ao nivel do conhecimento e da competéncia técnica.

SILVA (1992) ao tratar dessa problemédtica, considera que o
gue é central nessa discussdo €& a divisd@o entre o trabalho
intelectual e o trabalho manual. Considera ainda que,
enguanto a questdo da divisdo do trabalho e da qualificacgéo
ndo forem aprofundadas nos debates sobre a Educacgdo e o papel

social e politico da escola como instituigdo, esta perma-

necerd fora deste esquema.
E esta divisdo entre trabalho intelectual
e trabalho manual a divis&c central da
sociedade capitalista. £ na definicdo e
legitimacdc dessa divisdo que reside a
fun¢do principal da instituicdo educa-
cional. E o desenvolvimento das conexdes
entre esses processos que deve orientar
uma teoria critica da educacdo centrada
na dinamica do processo de producdo
material da sociedade. (p.173)
A partir das chamadas teorias da reproducdo, o referido

autor também procura alertar sobre o lado produtivo da escola
enfatizando aspectos como a prépria producdo de conhecimento.
Se por um lade as teorias da reprodugdc vém procurando
demonstrar o lado perverso do poder e controle ideolégico do

ensino e da escola, é possivel, também, se pensar na producéo
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do conhecimento novo, do ensinc e da pesquisa, como
mecanismos de ruptura, de resisténcia e contestacao.

"Uma teorizacdo critica em educacdo, enfim, deve ser capaz
de teorizar sobre a reprodugdo e a mudanga, a manutengdo das
estruturas .e -a possibilidade de modifica-las, sobre o
estatico e o dindmico, se & gue ela tem alguma pretensdo de
iluminar nossa préatica e nossa acgado". (SILVA, op. cit., p.71)

As consideracfes até aquili apontadas no sentido de uma
reflexdo e revisdo sobre o paradigma de ensino gque ainda

prevalece em nossas escolas, embora com certc tom teorizante,

na realidade se traduzem em problemas praticos que
professores e professoras enfrentam no seu cotidiano, em seus
locais de trabalho como educadores. A verdade € que sobre
essas questdes, a literatura especializada recente vem
tratando com muita eficiéncia e clareza. Contudo, parece gue
a guestdo central, através da qual atravessam todos os pontos
considerados relevantes no que diz respeito a melhoria da
qualidade de ensino, €, na realidade, em termos educacionais,
a questdo curricular. Se ha& uma implicagdc na relacdo da
divisdo social do trabalho com a educacdo escolar, ndo héa
ainda wuma vinculagdo entre aquilo gque se postula como
curriculo e o que realmente acontece gquando ele chega ao
nivel da pratica de sala de aula. H&, ainda, uma distancia
muito grande em se realizar conexdes entre o nivel
microssocial e a estrutura social mais ampla. O que estamos
entendendo por conhecimento escolar nada mais é do gue alguns

aspectos fragmentados e selecionados de um universo mais
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complexo e amplo de informa¢des e conhecimentos, além de ser
socializado de maneira desigual e diferenciada entre os
grupos sociails.

O chamado curriculo oculto (APPLE, 1989; SILVA, 1992), tdo
enfatizado nos ultimos tempos, deveria ser, nesse caso, tema
de preocupag¢do também nesse processo, ja gque seus efeitos,
muitas vezes, vém sentindo resultados em uma direcidc de
competigdo, de autoritarismo, de poder, dominacdo e controle,

Finalmente, para que essas questdes de fato possam tornar-

se passivels de éxito, ¢€é necessério que se reformulem

conteldos educacionais, que se reestruturem idéias pedagé-
gicas que edugquem e valorizem os profissionais que se
encarregardo de viabilizé-los.

CONNEL, citadoc por SOUZA (1994), propde uma revolugdo gque
passa pelos contetdos advindos dos movimentes sociais
emergentes como agentes catalisadores de mudanca social. A
estratégia seria uma inversdo da hegemonia "que aceite um
programa de educag¢dc Unico ou unitario, mas, sobre uma base
epistemolégica totalmente nova, ou seja, que parta dos grupos
em desvantagem na sociedade e torne sua experiéncia e
metodologia de agir e pensar como base de reconstrucdo do
conhecimento.” (p.114)

Essa proposta viria como alternativa para um desen-
volvimento mais harménico, equilibrado e justo do poder por-
gque a cultura, como elemento constitutivo do campo social,
poderd passar a ser um dos componentes essenciais na

reestruturagdc da nova ordem global. Reestruturar, portanto,
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os sistemas educacionais nessa direcdo € refazer seus obje-
tivos, métodos, contetdos a partir desses noves elementos.
Concordamos com GIROUX (1993) quando se refere a guestdo do
poés~-modernismo e o discurso da critica educacional dizen-do
que o poés-modernismo oferece novos instrumentos tedricos
através dos guais se podem repensar os contextos mais amplos
e especificos nos quais a autoridade é definida; ele oferece
também aos educadores uma variedade de discursos que permitem
questionar a visdo totalizante de teorias baseadas em certe-

zas, como também um discurso capaz de incorporar a

importancia do contingente, do especifico e do histdrico como
aspectos de uma pedagogia fortalecedora e libertadora. Para o
autor, alnda, a nogdo de escolarizagdo, nesse c¢aso, Sse
modifica para uma forma de politica cultural onde os
educadores devem combinar os seus “insights" tedricos com
elementos modernistas estratégicos que possam contribuir para
uma politica de democracia radical gue, através de uma
expansdo de sua esfera de aplicacgdo a relacgdes e préaticas
soclais crescentes e amplas, possam incluir individuos e
grupos excluidos em virtude de suas classes, racgas, origem
étnica e outros.

Nessa visd@oc, a pedagogia ndc é reduzida

ao frio imperativo metodolégico de se

ensinar interpretacdes conflitivas sobre

0 que conta como conhecimento (GRAFF,

1987). Em vez disso, a pedagogia €

inspirada por um projeto politico que
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vincula a c¢riacgdo de cidaddos com o
desenvolvimento de uma democracia
critica, isto &, num projeto politico que
vincule a educagdo com a luta por uma
vida ptblica na qual o diadlogo, a viséo e
a compaixdo estejam atentos aos direitos
e condic¢des que organizam a vida publica
como uma forma social democrética e néo
como um regime de terror e opressdo.

A diferenca e o pluralismo, nessa viséo,

ndo significam reduzir a democracia a
equivaléncia de interesses diversos; pelo
contrario, estad-se argumentando em favor
de uma linguagem na gqual as diferentes
vozes e tradigbes existam e florescam ao
ponto de escutar as vozes dos outros, que
se envolvam num esforgo continuo para
eliminar formas de sofrimentc obijetivo e
subjetivo e que mantenham agquelas
condigdes nas gquais o ato de comunicar e
viver amplie, em vez de restringir, a
criacdo de formas piblicas democraticas.
Esse €& tanto um projeto pelitico quanto
pedagbgico, um proijeto que exige que o0s
educadores combinem uma filosofia publica
democréatica com teoria pés-moderna de

resisténcia. (GIROUX, 1993,p.65-66)
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Concluindo, poderiamos destacar que uma concepcao
construtivista de curriculo auxiliaria nesse processo, Jjé
que, conforme COLL (1992), tal concep¢do ndo é prescritiva,
mas entende gue ha miltiplas formas de se ajudar os alunos a
construirem seus conhecimentos na escola. A atitude mental
construtivista do alunoc €&, na perspectiva do curriculo
construtivista, o fator decisivo na realizagido das apren-
dizagens escolares. Quando inicia uma nova aprendizagem de
contetdo, © aluno parte de representac¢des ou modelos mentais

prévios, deles préprios e ndo dos contettidos e idéias do

professor. £ um processo de construcdo que tem sua dindmica
prépria e um tempo a se respeitar; o processo implica a
totalidade do aluno (conhecimentos prévicos, expectativas,
atitudes e motivagdes) porgue, na reallizagdo de uma
aprendizagem significativa, 0 aluno néo s6 constrdi
significados, mas, também, atribui um sentido, e ambos sao
inseparéaveis.

E por isso gque tal planejamentce curricular implica,
sobretudo, ruptura com o© modelo tradicional de ensino,
centrado seja somente no aluno ou somente no professor. Ele
implica em uma interagido dos sujeitos e, para tanto, requer
uma metodologia de ensino que possibilite que o professor aja

e reflita sobre os problemas que decorrem desse processo. Se

0s alunocs devem construir seus préprios significados sobre os
contetudos escolares, também os professores devem construir

suas proéprias estratégias para auxiliarem os alunos, através
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de uma percepcdo politico-pedagdgica de seus papéis e fungdes
sociais.

Em sintese, a questdo do ENSINC e a melhoria de sua
qualidade, a partir dos pressupostos indicados através do
Documento. Base do SPEC, devem levar em consideracdo néo
somente a interacdo Professor-Conhecimento-Aluno, mas, e
principalmente, as acgbes efetivas ao nivel da epistemologia
do professor, das estratégias de ensino-aprendizagem e das
condi¢des institucionais (meios) para sua concretizacdo. Nao

basta, nesse processo, que uma abordagem metodolbgica

travestida de critérios técnicos modernos de ensino seja
acenada. £ preciso se verificar em que medida, no processo
ensino-aprendizagem almejado para se obter a construcdoc de um
conhecimente critico e autdnomo dos alunos, hé, efetivamente,
condi¢des tedbricas, metodoldégicas e compreensdo politica
desse processo por parte de todos aqueles que se encontram
comprometidos com a busca da melhoria de gualidade do
ensino em geral, e de Ciéncias e Matemdtica, em particular.
Nesse aspecto, uma importéncia relativa deverd ser atribuida
ao produto final (resultados indicados) obtido pelos
projetos, mas significativa pertinéncia teridoc os meios atra-
vés dos quals as agdes tornaram-se possiveis de serem

viabilizadas. Sera através desses indicadores que uma

percepcao mais rigorosa e minuciosa dos processos e suas
concep¢gdes serdo passivelis de andlise e discussdo, seja do

ponto de vista da sua execugdo pelos pesquisadores, seja das
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condigbes propiciadas pelos érgdos oficiais responsaveis pela

operacicnalizacdo e acdo dos mesmos.

3 - Os Projetos em estudo: breve desenho de seus perfis e

uma reflexdo sobre seus eixos tematicos

Em fungdc dos interesses especificos deste estudo, foram

considerados 0s projetos gue se voltaram especialmente para

dois eixos temiticos: pesquisa em ensino e a formacdo de
grupos emergentes em Ciéncias e Matematica (experimentos-
pilotos) e formagcdo do professor (abrangendo formacdo de
magistério/ licenciaturas; treinamento/capacitagéo em servico
€ curscs de aperfeigoamento e/ou especializacao). (7)

Para  reconhecimento dos projetos em discussio elaboramos

uma sintese de suas proposicdes (Anexo 3), bem - como

7- Embora o SPEC tenha diferenciado as &reas de atuacéo dos
projetos em Formaééo de Professores e Treinamento de
Professores em Servigo, estaremos considerando, na nossa
investigacdo, como tema ou eixo orientador de analise &
guesté&o da Fbrmagio'nas diferentes dimensdes: licenciaturas,
magistéric, capacitacdo ou treinamento em servigo, espe-

cializagdc ou aperfeigoamento.
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organizamos um sistema de cédigos para identificacdo desses
estudos. (8)

Dos projetos centrados na pes@uisa em ensino e formagdc de
grupos emergentes, (experimento-piloto) 06 relatdrios foram
recebidos sendco 01 relativo a melhoria do ensino de Ciéncias
e Matematica no l°_ e 2° graus para formagdo profissiocnal
{PPE); 01 wvoltade para a elaborag8oc de curriculo de
Matem&tica para o© 1° grau (1* & 8% série) {PDF) ; Ql

concernente & implantagdo nos curriculos de Fisica, de

Histérie e Filosofia da Ciéncia {PSP1); 01 objetivando a

construcdc de um laboratdric de Fisica para incentive do
ensinc experimental na Universidade e no ensino de 2° grau
(UFAL); 01 tratando do ensino de Salde nos cursos de Ciéncias

do 1° grau e sua relacdo com problemas regionais (PRJZ2); 01
enfocando a aprendizagem significativa do conteldo gquimico,
desenvolvimento de habilidades e atitudes de investigagéo nos

alunos através de experiéncias (PSP3).

8~ PSPl = Projeto de S3c Paulc 1 (UNESP-~Rio Claro)
PSP2 = Proieto de S&c Paulo 2 (FUNBEC-CECISP-USP)
PSP3 = Projeto de S&c Paulo 3 (UNICAMP)
PSP4 = Projeto de S&c Paulo 4 (UNIMEPR)
PPE = Projeto de Pernambuco (FJIN)
PC = Projeto do Ceard (UFC)
PAL = Proijeto de Alagoas {(UFAL)
FDF = Projeto do Distrito Federal (UNB)
PRJL = Projeto do Ric de Janeirc (UFRJ}
PRJ2 = Projeto do Ric de Janeirc (FIOCRUZ)
PSC1 = Projeto de Santa Catarina (FUR Blumenau)

PSCZ = Projeto de Santa Catarina {(FUR RBlumenau)
PMGl = Projeto de Minas Gerails {(CEGIMIG-UFMG!
PMGZ = Projetc de Minas Gerais (CEGIMIG-UFMG:
PRS = Projeto deo Rio Grande do Sul (UNIJUI)
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Das pesquisas centradas particularmente na formagido de
professores, foram recebidos 05 relatérios dos quais 03
diziam respeito a projetos que eram concernentes a programas
de treinamento em Ciéncias e Matemadtica priorizande o ensino
de Ciéncias a partir de metodologia alternativa apoiada em
postura critica (PMGl e PMG2) e voltados para treinamento de
professores de Matemdtica através de material institucional
concreto (P3CZ); 01 projeto visando preparo de liderancas
inovadoras nas 4&reas do ensino de Ciéncias e Matematica

atraves de qualificacio docente em cursos de especializacio

""lato sensu"' (PSCl); 01 projeto especifico para formacdo de
professores ao nivel de magistério com objetive de melhoria
da gualidade no ensino de Ciéncias e Matemética (1% & 4°*
série) através de planejamento de médulos de ensipo e
elaboracido de material didéatico (PSP2Z).

Finalmente, 04 proijetos éentrados nas duas linhas
anteriores, simultaneamente, foram recebidos e, para efeito
de melhor sistematizacio didatica na apresentacido dos dados,
foram considerados como um terceiro grupo de estudo.

Os projetos desse grupo objetivaram desenvolver um pProcesso
de interagdo entre professores das Universidades (cursos de
Licenciaturas em Ciéncias e Matemdtica) com Escolas de 1° e
2° graus locails € regionais através de Centros ou Nicleos de
estudos e pesguisas em ensino, e desenvolvimento de projetos
pluridisciplinares para reformulacdo curricular das Licen-
ciaturas; desenvolvimento de programas' de treinamento e

reciclagem em servico de professores de 1° e 2° graus e
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organizacdo de atividades extra-classe integradas (PRS; PRJL;
PC; PSP4).

Essa amostra de 15 (quinze) relatdrios dos trabalhos
desenvolvidos nos possibilitou analisar e refletir sobre,
particularmente, aspectos relativos a produgdc do conhe-
cimento, ensino-aprendizagem e condigdes das agéés e estra-
tégias docentes e institucionais com vistas a melhoria da
qualidade de ensino em Ciéncias e Matemédtica.

Em seu Documento Bésico de 1983 e no primeiro informe

oficial EDUCAGAC PARA A CIENCIA (vol.l, n°® 1, janeiro 85) o

SPEC procurou destacar seus objetivos e o que pretendia
apoiar nas diferentes areas de atuagdo dos grupos, de maneira
bastante genérica.

Em relagdo & pesquisa em ensino de Ciéncias e Matematica e
a formagdo de grupos emergentes o mesmo documente orientador
ressaltou atividades relacionadas a curricules, implementacdo
de programas pilotos de pesguisa, com a expectativa de que os
grupos de pesguisa se consolidassem estrutural e institu-
cionalmente, tornando-se geradores de conhecimento e de novos
recursos humanos., Para tanto, o0s curricules deveriam se
adequar as realidades sécio-econémicéS das regides.

Quanto a questé@o da Formagcdo de Professores, a prioridade
do SPEC foi buscar elementos saneadores dos problemas basicos
dos cursos de Licenciatura e de formacidoc de professores ao
nivel do 2° grau, em funcdo de deficiéncias de conteldo,
metodologias, inadequagdo curricular e embasamento concep-

tual. Sobre os cursos de treinamento em servigo, enfatiza que
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0S cursos deveriam identificar liderancas intelectuais locais
para garantir eventual efeito multiplicador e desenvolvimento
de mecanismos que perﬁitissem aos professores treinados um
desempenho satisfatério, em sala de aula, das habilidades
adquiridas durante ¢ treinamento. A metodologia e o conteddo
dos cursos deveriam estar 'adequados as necessidades e as
aspirag¢des dos treinandos.

Em documento posterior, no EDUCAGAO PARA A CIENCIA (vol.l,
n°2, out.85), artigo de FILGUEIRAS (p.11 & 13) chama a

atengédo para aquilo gque o0s objetivos do SPEC prop&em

considerar a educagdo dos alunos através da Ciéncia, com
informacées cientificas e tecnoldgicas: a 'redescoberta' dos
fatos e sua anédlise racional pelos estudantes e, desen-
volvimento, nos alunos, de um rigor légico de raciccinio, de
uma disciplina intelectual gue os preparara para a vida de
cidad&os conscientes e responséveis, nao especificando,
contude, as linhas e/ou &reas de atuacido.

Entretanto, no informe EDUCAGAO PARA A CIENCIA (vol.2, n°l-
jan/jun 87) que trata do ensino de Ciéncias e Matematica no
Brasil nos projetos do SPEC-PADCT, tendéncias e pezspeétivasr
encontramos com malor clareza uma visdoc oficial da equipe
coordenadora do Subprograma quanto aos objetivos do SPEC e
suas areas de atuacdo. Além de explicitar gue a melhoria da
gualidade de ensinc deve ser enfrentada em relagdo & melhoria
das condi¢des de trabalho ao professor, do aperfeicoamento
profissional e do fornecimento de recursos didaticos para o

trabalho dos docentes, também exige-se que "a capacitacioc
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existente seja empregada na solugdo de problemas econdmico-
sociais, visando & melhoria das condicdes de vida da
populacdo e a ampliacdc do espago de utilizacgdo de
tecnclogia desenvolvida internamente..." {Documente Basico do
PADCT - 1983,p.7).

A tdénica do SPEC, contudo, se tomarmos o Edital 01/85 até
os documentos que serdc divulgados ao final de B8%/inicio de
90, deixard evidente que a prioridade para ¢ tratamento de
probiemas da Educagdo para a Ciéncla €& posta no T"estimulo

aocs ¢grupocs emergentes, preocupados ja com a questdo, desde

que coordenados a nivel nacional” (EDUCACZ0 PARA A CIENCIA,
1987, p.4).

Os documentos explicitam, ainda, a posigdo do GEA (Grupo
Especial de Acompanhamento do SPEC) no sentido de que "o
impacto que‘se guer com o SPEC =~ PADCT nao é, nem pocde ser,
uma forma de interferéncia deturpadcra do carater educativo
da escola, substituindo-o por objetivos imediatistas. Impac;,to
para © SPEC~PADCT é mudanga. Mudanca no sentido de tornar
cada vez mais cientifica a Educacdc para a Ciéncia e, em
decorréncia,.mais efetiva." {(idem, p.4).

Pode-se dizer, portante, gue o© eixo norteador, o¢ fio
condutor do SPEC-PADCT, em termos amplos, fol a formacéo de
grupcs emergentes de ©pesguisa em ensino voltados para
gquestdes pertinentes ao ensino tanto de Ciéncia quanto de
Matematica, com forte tom pedagdgico para as agdes docentes.

A pesqguisa em ensino, em geral, é hoje a grande chamada

para a busca de solugdes e melhorias da gualidade de ensino
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em qualquer nivel ou grau. Entende-se que somente através de
um conhecimento mais particular sobre  questdes de
aprendizagem, ensino (professor), curriculo, avaliacao,
contexto, tendo comc investigador ¢ prépric professcr, sera
possivel se obter um maior dominic conceitual dos
referenciais que envolvem e est&o implicados no processo
educaciocnal.

MOREIRA (1990), ao tratar da pesquisa em ensino de Ciéﬂ—'
clas e Matematica, diz que, na década de 70, era conduzida

sem referéncial teérico explicito, ou tinha uma referéncia

comportamentalista (behaviorista, associacionista) e o ensino
era compreendido como algo que sé ocorria através de controle
de reforgo; o professor tinha o papel institucional de
programar contingéncias de refor¢o para o aprendiz exibir
comportamento terminal com respostas desejadas; a apren-
dizagem deveria apresentar contingéncias reforcadoras; a
avaliagdoc deveria comparar o desempenho do aprendiz com
critérios pré-definidos, e a orientacgdo curricular era vista
come um processo tecnolégico, um meio de produzir detérminado
produtc porgue o foco ndo estave no aluno, mas, no
desenvolvimento de uma tecnologia de instru@éo. Finalmente, o
contexto foi compreendido como estimulacdo externa gque
influenciaria o comportamentc do aluno ou individuo através
de estimulos, respostas e contingéncias reforcadoras. Esse
referencial apresenta-se em estreita relacido com uma maneira

positivista de encarar a producido de conhecimento.
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Mais recentémente, tais visdes perderam terreno como
referencial de organizacido do ensino e da pesgquisa em
ensino.

A énfase atual, no dominio conceitual da pesquisa em
ensino, se ocupa dos processos de compreensidc, construcgdo das
idéias e, principalmente, do significado que os individuos
atribuem aos fatos, &s idéias, & realidade em que se
encontram. MOREIRA (op. cit., p.66) referindo-se & teoria de
AUSUBEL e & lidéia de significado, diz que se "admitir que os

significados s&o contextuais e idiossincraticos, implica

profundés medificacles para a pesquisa em ensino e para os
referenciais gque gulam essa pesquisa. A diversidade de
significados € inerente & microcultura da sala de aula. Os
alunocs p@zcebem de maneira diferente o© gue se lhes procura
ensinar, atribuem significados diferentes aos conceitos,
idéias, proposigdes aos quais s&o introduzidos. Como entdo
ensinar? Comc pesguisar?”

Dessa forma, a pesquisa em ensino vem levando a uma mudanca
de enfogue sobre o que é emsinar, na medida gue ha uma troca
de significades entre professor e aluno, porque os profes-
sores apresentam aos aluncs os significados que elés atribuem
& matéria de ensino (os atribuidos pela comunidade cientifica
€ seus préprios) e o8 alunos manifestam as interpretacdes
significativas sobre aquiloc que lhes é apresentado.

A  partir de uma interaclic e troca de significados
compartilhados (usando umz idéia de GOWIN citada por MOREIRA,

op.cit.) os conceitos de ensino, aprendizagem, curriculo,
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avallacgéio, dentre outros, também sofrerdo mudangas
substanciais.

E nesse sentido que o ensino de Ciéncias e Mateméatica,
especialmente, vem se apoiando em referenciais tedricos
relacionadoé com  OS chamados conceitos esponténeos e
intuitivos que, na verdade, sdo utilizados para identificar
significados pessoals, ndo oficiais, atribuidos a conceitos
cientificos, em ambitc escolar.

Todas essas questdes vém exigindo numa nova postura

investigativa/reflexiva frente ao ENSINO, entendendo, acima

de tudo, que essa ndo se modificard se ndo se deslocar o
eixo de gquem © observa e o pesqguisa. HA, hoje, certa compre-
ensdc no sentido de que quanto mals se vivencia e se esta
préximo & sala de aula malis se aprésentam condigdes efetivas
de interpretar e participar do ambiente estudado. Um obser-
vador ou pesquisador externc, por mais especializado e
interessado que seja, sobre essa temdtica, apresentara sempre
um  compromissc relativo mais com & pesqguisa do gue com ©
ensino propriamente dito e seus resultados. Além do que, o
proprio professor, nesse processo, poderd ficar alheio aocs
resultados do estudo e marginalizadoc na conducdo da pesquisa,
sem qualquer proveito para a sua pratica efetiva de ensino.
ERICKSON chama a atengdc scbre ¢ professor-pesquisador de

sua propria prética de ensinar dizendo:

O professor, como pesqguisador de sala de

aula, pode aprender a formular suas pré-

prias guestdes, a encarar a experiéncisa
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diaria como dados conduzidos a respostas
a essas guestdes, a procurar evidéncias
nao confirmadoras, a considerar casos
discrepantes, a explorar interpretacdes
alternativas. Isso, pode-se argumentar, é
o que o© verdadeiro professor deveria
fazer de gualguer maneira. A capacidade
de refletir criticamente sobre sua
prépria pratica, e de articular essa re-

flex&o para si mesmo e para outros, pode

ser pensada como uma habilidade essencial
gque deveria ser possulida por todo pro-
fessor bem preparado.

(Apud MOREIRA, op;cit.,p,89)

Dessa maneira pensar a pesquisa em ensino enguanto um
processoc em agdc €&, também, no nosso modo de compreender,
conceber uma nova forma de entender o ensino, conpreensio
essa que reafirma é visdo do SPEC no gue & definido, de fatg,
come sua prioridade. Isso porgque, nédc se trata apenas de
investigar sobre o mesmo, de maneira individual, particular,
a partlr de técnicas investigativas e modelos de investigacéo
sugeridos por especialistas profissionais em pesguisa. Mas
trata-se de uma percepgdo malis ampla do processc e das idéias
educativas e de suas mudangas; de entender a investigacgdo em
acdo comc o estudo de uma situagdoc social para tratar de

melhorar a gualidade da a¢dc na mesma (ELLIOTT, citado por

DOMINGC, 1994).
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No entanto, os educadores ndo poderdo levar a cabo essas
ﬁudancas gue percebem necessdrias, se atuam solitariamente
dentro da estrutura institucional onde esta inserido seu
trabalho. Mesmo porque, a estrutura na qual se insere & t3o
envolvente e persistente que muitas vezes o préprio professor
naoc atiha para a importd@ncia de sua acdo, considerando
natural aquiloc que na realidade & produtc de héabitos,
tradigdo e coagdes préprias do funcionamento do sisterma. Na
realidade, isso n&oc & préprio sé da instituicao escolar, mas

de todo ambito social. No entanto, as mudangas educacionais,

tais como as entendem pesquisadores que desde o come¢o dos
anos B0 buscam uma nova conceptualizacgio da investigacio em
agac, consideram gque as praticas pedagbgicas sé podem ser
entendidas como um processc social que se | empreende
coletivamente, "como uma forma de indagacio auto-reflexiva
que empreendem os participantes em situacdes sociais com
objetivo de melhorar a racionalidade e a justica de suas
préprias préaticas, seu entendimento das mesmas e as situagées
dentro das quais elas téﬁ lugar." (CARR Y KEMMIS, 1988: 174,
citado por DOMINGO, 1994,p.8-9),

Desse modo, parece-ncs que, considerar as intengées,
procedimentos e resultados das ac0es propostas por cada um

dos projetos em estudc é permitir dar a conhecer algumas das
concepgdes e/ou percep¢des de melhoria da qualidade de ensino
em Ciéncias e Matemédtica subjacentes a eles e, portanto, suas

relevéncias ao nosso sistema de ensino frente as novas



exigéncias sociais. A opg@o pelas linhas tem&ticas expli-

citam, de certa maneira, esse interesse.



Capitulo IV

Agdes de Pesquisa em Ensino

Nesse capitulo estaremos discutindo as proposigdes e agdes
que os indicadores de anédlise dos projetos desse eixo temé-
tico nos evidenciaram, com o objetivo de obtermos um pancrama
geral sqbre as ag¢des implementadas e seus principais resul-
tados na 1°® fase do SPEC. 0Os projetos dessa unidadé (Pesquisa
ern Ensino e a Formagdo de Grupos Emergentes e experimentos—
pilotos) apresentaram seus interesses centrados em diferentes
sub-temas e, as discussdes de éeus dados ¢onfiguradas s50b uma
perspectiva geral e ampla, sem a rigidez de classificégées
e/ou categorizag¢les restritas a itens e subitens. Isto porgue
consideramos que 0s pressupostos histéricos e contextuais dos
trabalhos néo deveriam ser relativizados, mas, ao contrario,
que os discursos de seus relatos expressavam um ato social
com todas as suas implicacdes: conflitos, reconhecimentos,

relacbes de poder, constituicio de identidades, de um pro-

cesso histérico-educacional amplo e complexo. Nesse sentido,
procuramos pautar nossas reflexdes num ir-e-vir, do par-
ticular para o geral e do geral para o particular, conforme

fol necessario no decorrer da analise.
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Os projetos relativos a esse eixo temdtico foram oriundos
dos Estados de Pernambuco (PPE}, do Distrito Federal (PDF),
de Sdo Paulo (PSPl e PSP3), de Rlagoas (PAL) e do Rio de Ja-
neiro (PRJZ}.

Os sub-temas enfatizados pelos seus indicadores de anadlise
e que, por inferéncia, tomamos como referénéia desse estudo,
foram:

1 - pratica ou treinamentoc experimental em ensino;
2 - mudanga e/ou inovacdo curricular:

3 - produgdo e aplicagcdo de material didatico concreto em

ensino;
4 - Ciéncia e Cotidiano.

A melhoria do processo de ensino e aprendizagem, através de
Treinamento ou Pratica Experimental, se manifestou em trés
dos estudos (PPE, PAL e PSP3).

N¢  primeiro {(PPE) identificamos gue ©s principais
pressupostos se justificaram pela necessidade de melhor se
preparar os aluncs de 1° e 2° graus para o mercado local de
trabalho, dada a emergéncia de se "desenvolver alternativa
econbmica - educacional para complementacdoc de renda fami—‘
liar" e, ainda, de se "difundir aplicacgdo de conhecimentos
cientificos elementarés junto a comunidade"”.

Tais possibilidades implicaram em um treinamento "para-
profissional™ (sic) ao nivel do 2° grau dos alunos, para
prestagéo de servigos em Laboratérios de Ciéncias no 1° grau
em mecanica de bicicleta, consertos de eletrodomésticos e

preparo de produtos caseiros de limpeza e perfumaria. O
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método da redescoberta foi o procedimento adotado nesse es—
tudo com prévia formulagdo de gquestdes sobre situacdes-
problemas pelo professor, por se entender que assim os alunocs
compreenderiam "z Ciéncia como producidc humana e © conhe-
cimento cientifico o© mbdo pelo qual o homem domina a natu-
reza e a incorpcrz de acordo com suas necessidades”.

O treinamentoc dos participantes nesse estudo ocorreu sob
uma "abordagem pedagdgica de maior intensificacdo entre
teoria e pratica dos conteldos, enfatizando a construcdc do

conhecimento com prévia problematizacido dos assuntos do

cotidiano da vida dos alunos e as veiculacgdes pela escola".
Envolveu as &areas de Matematica, técnicas de laboratério de
Ciéncias, Fisica,-Quimica e Blioclogia com aplicagdes préaticas
e 'reciclagens' tedricas das areas.

Os trabalhos se apoiaram na metodologia da avaliacdo ilumi-
nativa para accmpanhamento das percepcdes e desempenho dos
participantes (professores, monitores, alunos da escola).

C segundo projeto (PAL) expressa a pressuposicdo de gue a
inexisténcia de laboratério para o ensino de Fisica em FEs-
colas de ensino médio (2° grau) no Estado e na Licenciatura
de Fisica na Universidade estaria influenciando a baixa qua-
lidade desse ensino. Dessa maneira, criando-se condicdes
instrucionais para o ensino de Fisica, através de expe-
rimentos-pilotos, propiciar-se-ia maior motivacdc e wvalori-
zagdo dos estudos, "A experimentacido assim poderad tornar o
ensino de Fisica mails adequado e motivante porque condi-

cionard o professor e a escola a desenvolverem atividades
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experiﬁentais para melhoria do ensino, tanto médioc quanto de
formagéo de professores”.

Através de estudos comparativos entre alunos do ensino mé-
dio com participacdo em experimentos e, alunos nio partici-
pantes desse processo,o grupo responsavel pelo projeto (PAL)
procurou observar a influéncia que a construcio do labora-
toério poderia exercer na aprendizagem da Fisica. Também essa
pratica foi desenvolvida com alunos licenciandos da Uni-
versidade.

A participacdoc dos alunos no processc de construcgdo dos

laboratérios foi condicio basica para a qualidade da apren-
dizagem dos alunos, para ndo conhecerem a experimentacao
apenas a partir de médulos e "kits" prontos.

No terceiro projeto {(PSP3), os pressupostos nes indicaram
que, dadas as condigdes do ensino de Quimica no 2° grau gue
vem se notabilizando pela memorizacdo do conhecimento e au-
séncia de relagdo entre experimentacdo e vida cotidiana e/ou

il

auséncia de experimentacgio, € necessdrio que se elabore
material didético que enfatize a natureza investigativa da
Quimica (no 2° grau) através de uma abordagem metodolégica
que permita a aquisicédo dos fundamentos tedricos a partir da

andlise de resultados experimentais e explicite o¢©s inter-
relacionamentos do conteido quimico e de suas aplicacdes a
vida cotidiana". A partir de um contetudo quimico centrado em
um tema, "a metodologiaz experimental é associada & apren-
dizagem por descoberta dirigida (...) que deve ser resolvida

pelo alunoc porgue ele é concebido como um ser pensante, ativo
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e ao professor cabe orientar, motivar, analisar e sintetizar
as discussdes". Sendo assim, tal procedimentoc propiciaria a
"ocorréncia de uma aprendizagem ‘significativa, segund:c
AUSUBEL, para ‘que os alunos possam dominar o conteudo gui-~
mico, aplicar em novos problemas e prever novos eventos".

As condigOes para o desempenho desse estudo, gue DUsSCcoUu nos
experimentos investigativos e inter-relacionados "criar pos-
sibilidades de equilibrio entre cdnteﬁdo e prccesso", im-
piicaram na participacdc de professores de Quimica com expe-

riéncia e treinamento sistematico sobre problemas dc ensinc

guimico, tendoe em vista o© oferecimentoc e planejamento- de
cursos de treinamento com assessoria para intmeros profes-
scres de Quimica da rede publica, elaboracdo de material para
aluno.e guia do professor, avaliacéo e reformulagéo do mate-
rial.

Sobre os relatos acima, podemos dizer que, em relacdc &
prédtica ou treinamento experimental no ensino de Ciéneias corm
énfase ao método da redescoberta, como ficou destacado nos
dols primeiros projetos (PPE e PAL), & importante observar
alguns aspectos que, nos Ultimos dez anos, estudioscs Vérn
chamando & atengdoc guanto & sua natureza. Essa concepgdo de
ensinoc, em tragos mais gerais, parfe das convicgdes de gue os
alunos aprendem, por conta prépria, qualguer conteude cien-
tifico, a partir da observac¢dc; sio o0s ltrabalhos experi-
mentais radicados no sensorial e no imediato que levam a des-
coberta de fatos novos; é a interpretacdo de tais fatos gque

conduz, de forma natural e espontédnea, a descoberta de
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idéias, das mais simples &s mais elaboradas. A ténica, ai,
estd centrada na individualidade dos construtos cognitivos,
na atividade do sujeito, o que induz a uma atividade mobi-
lizada em termos sensoriais que pressupde a construgdo de
idéias a partir de fatos. Nessa perspectiva, nio se leva em
conta gque a construgdo, para ser ativa, naoc pode lgnorar o
sistema de significécéo interno j& existente nos individuos
(CACHRPUZ, 10992 e SANTO$, 1991y, As principais decorréncias
da utilizagdo desse método que, em suma, se aproxima do

metodo cientifico e da descoberta pelos mesmos principios,

implicam uma proposta pedagégica que da uma imagem empiris-
ta-indutivista do trabalho dos cientistas:; valoriza o discur-
so do metodo; fomenta imitacdes ingénuas de investigacgao
cientifica em sala de aula, criande nos aluncs a ilusd@o de
que, seguindo ¢ "método cientifico”, obterdo resultados ana-
logos aos dos cientistas. Para CACHAPUZ (op.cit.,p.21}) "pre-
tensdo que, confundindo a categoria de método de ensino com
categoria de método universal da descoberta cientifica, néo
tem em conta diferencas significativas entre producgido e o
ensinoc de Ciéncias”.

Scb  tal concepcac epistemoldgica da producdo do conhe-
cimente, radicada em teses positivistas, acrescentariamos,
aimda, que o conhecimento se evidencia nio como processo, mas
come produto, resultado, instrumento para a agao. Isso sig-
nifica que, na condiglo de produtec, o conhecimento cientifico
apresenta-se neutro, objetivo, impessoal, a~histdérico, esta-

tico, acabado, evoclutivo e acumulativo, pois se resume 3 um
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conjunto de informa¢des neutras e objetivas sobre o real
elaborado e sistematizado no trabalho de investigacdo da
realidade (LEITE, 1994). Dessa maneira, podemos dizer que a
busca do conhecimento positivo, do conhecimento fundadc na
observagdo do fato e na experimentacdo, pode levar & pres-
suposicdo da existéncia de um método Gnico de investigacado do
real. Isso afirma a primazia do método sobre o sujeito cog-
noscente, maséaranda e escondendo o carater revolucionario do
conhecimento processo-produto, marcado pela historicidade,

pelas contradig¢des intrinsecas e conflituosas que constituem

0 aparecimento das idéias-e da producdoc do saber ci@ntifico
no ambito da existéncia social. "0 conhecimento-produto é o
resultado acabado; ptonto e arrumado do processo de desven-
damento do real; é a narragéo do wvivido. © conhecimento-
processo €& a prépria vivéncia: é inacabado, provisoério, de-
sarrumadc." (LEITE, op.cit.,p.15).

GIL et al (1991} e HODSON (1994), ao tratarem das criticas
sobre praticas de laboratéric no ensino de 2° grau, destacam
a falta de gualidade das orientag¢des do trabalho prético em
relagdo a ilnovacdes com propestas suscetiveis‘de proporcionar
ac trabalho cientifico um papel motivador nas atividades dos
alunos. E necessédrio transformar as praticas em situagdes-
problemas que originam a investigagdo; & necessario se fazer
uma busca histérica e um esforgo para elaborar propostas de
trabalho gue permitam aos alunos, com auxilio do professor-
coordenador da investigacado do problema, alcancar resultados

que possam depols cotejar com os obtidos pela comunidade
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cientifica. Contar apenas a histéria de como foram realizadas
as investigagdes aos alunos ndo os torna sujeitos reais da
investigacéao réalizada e, portanto, n&o avanga na metodologia
cientifica. E preciso extrair da Histéria da Ciéncia os
problemas mais significativos e colocar os alunos em situacdo
de abordi-los e resolvé-los. Essa proposta ndo pode ser con-
fundida com a "aprendizagem por (re) descobrimento", segundo
os autores, gue permite os alunos pesquisarem livremente a
partir de seus interesses. Nesse caso, deve-se relevar o

carater social e complexo da investigacdo, favorecendo-se um

trabalho coletivo, engajadc a pardmetros tedricos em torno de
problemas bem definidos.,

Portanto, €& preciso atentar para qgue a metocdologia cien-
tifica seja entendida como algo intimo a construcdo do conhe-
cimento. Os processos cientificos sé tém sentido acompanhados
de corpos de conhecimento como ponto de partida e ge chegada.
Nac se pode estabelecer uma associacido reducionista entre
trabalho cientifico e préticas de laboratério. Esses traba-
lhos préaticos devem estar mais envolvides com o processo de
aprendizagem das Ciéncias ao nivel dos conceitos e suas
problematizacdes.

Sob esse ponto de vista, a aplicagdo do métode da

redescoberta, mesmo tendo na sua formulagdc inicial situacdes

- problemas prévias associadas a fendmenos do cotidiano dos
alunos, nidc implicars, necessariamente, em construcdo de
conhecimento com dominio processual dos conceitos Jj& que,

pela sua natureza, a garantia de sua veracidade é garantida
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pela observagdo do fato, experimentacdo, comparacac e clas-
sifica¢dc. Nesse processo, € negada a influéncia da ideologia
na investigag¢ac da realidade, dos valores, das crencas, das
representa¢des e das normas no trabalho de explicac3o do
real. Ao contrario de uma concepcdo critica de conhecimento,
que admite como método cientifico corretc aguele que possi-.
bilita o conhecimento da realidade tomando como ponto de
partida o© real, entendendo-se este em termos de relacdes
gerais abstratas determinantes, e, finalmente, apreendido

como "sintese de miltiplas determinacdes" (MARX, Introdugéo a

Critica da Economia Politica, apud LEITE, 1994), O
conhecimento positivo, o conhecimento-produto é a exposicio
de um determinado momento do real, que se distancia da sua
condigdo de processo, de Ciéncia em formacdo, caracterizada
pela possibilidade de erro e acerto, pela perspectiva da
histéria e da temporalidade. O professor, ao transmitir aos
seus alunos um conhecimento simplificade e organizado,
esconde o dinamismo de um processo historicamente deter-
minado. (LEITE, op. cit.).

A concepgdo de pratica experimental, apontada pelo terceiro
projete (PSP3) e apoiada em proposicdes teéricas ausubelianas
de pratica docente e de pesguisa em ensinc, pressupde que o
sujeito do conhecimento é alguém que adguire conhecimento
pela interagdc e o organiza em uma estrutura cognitiva
dinamica, sendo, no processo, importante o conhecimento pré-

existente, guaisquer experiéncias anteriores do sujeito.
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AUSUBEL (1978) considera que o fator mais importante e que
influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece.
E essa estrutura cognitiva que o aprendiz apresenta no mo-
mento da aprendizagem significativa para aquisicéo e retencio
de conhecimento novo. Aprendizagem significativa é entendida
por um processo através do gual ume nova informacdo rela-
ciona-se com um aspecto relevante da estrutura de conhe-
cimento do individuo. Esse processo envolve uma interacdo com
um conceito subsungor, uma idéia j& existente na estrutura

cognitiva, tornando-¢ uma espécie de &ancora a um novo

conceito, idéia ou proposicdo, de fal maneira que o aprendiz
possa atribuir significados a essa nova informacdo (AUSUBEL
(1978); NOVAK (1981); ARAGAO (1976); MOREIRA (1990)).

Embora essa teoria se aplique no ensinc de qualguer
disciplina, em Ciéncias, particularmente, que tem seu ensino
entendido como eminentemente experimental e centrade em con-
ceitos cientificos, podemos dizer que, na pratica, a funda-
mentagdo ausubeliana tornarad possivel a compreensio proces-
sual da construcgdo dos conceitos, em termos de aprendizagem
significativa, porque supde: primeiro, a identificagdc con-
ceitual e proposicional do que vai ser ensinado, ou seja,
fazer uma espécie de mapeamento dos conceitos e principios
unificadores da matéria (conteudo) e organiza-los seqgien-
cialmente diferenciando-os hierarquicamente entre os mais
inclusivos e os mais especificos; segundo, identificar os
conceiteos subsungores gue sac relevantes a aprendizagem do

conteudo a ser ensinado; diagnosticar o gque os alunos 14
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sabem (que subsungeres importantes os aluncs 3& apresentam
em suas estruturas cognitivas); ensinar a partir daquilo que
os alunos j& sabem enfatizando a experimentacdo como método e
técnica de apoio para facilitar a aprendizagem dos conceitos
cientificos no ensino de Ciéncias.

Esse novo paradigma cognitivista, de acorde com SANTOS
(1991) e MOREIRA (1990) & alternativo ao de PIAGET, porgue
atribui aos conceitos pré-existentes na estrutura cognitiva
do aprendiz um papel substancial na aprendizagem subsegiiente.
Além disso, enfatiza as questdes do contetdo (aguisicgdo e
armazenamento na estrutura cognitiva) e sua organizacdo para
fins instrucionais.

Essa mudan¢a de paradigma gerou uma importante tendéncia de
ensino-aprendizagem por 'mudanga conceitual' cuja raiz epis-
temoclégica se contrapde & aquisicdo conceitual por desco-
berta, pois, esta tltima subestima a natureza e a origem dos
conceitos que o alunc j& possui. Ambas, contudo, contrariam e
descartam as premissas de gue o professor pode transmitir
informacdes diretamente; o conhecimento aumenta por acumula-
cdo aditiva e se dispde em camadas hierdrquicas sucessivas:
individuos diferentes adquirem concepcdes idénticas a partir
da mesma informagdc (seja verbal ou sensorial) e as guarda de

maneira intata.

Nesse novo paradigmz, ndo se aceita a idéia de um sujeito
pré-constituldo (entidade estruturada), mas a de um sujeito a

constituir-se (entidade estruturante). (CACHAPUZ, 1992).
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Em sintese, essa concepgdo de ensino de Ciéncias passa a
centralizar-se numa gama de metodologias especificas cuja
selecao tem em conta nao s o0s alunos a quem sdo aplicadas,
mas também os conteldos que se aplicam.

A énfase de melhoria do processc de ensino e aprendizagem
através de Mudanga e/ou Inovacdo Curricular foi identificada
principalmente em dois outros projetos (do PDF e do PS?l);

O primeiro (PDF) pressupdés a elaboracido de um novo
curriculc de Matematica para o 1° grau (1* a 8% série) atra-

vés de intercé@mbio entre a Universidade e a rede publica es-

colar, por entender que o novo curriculec deveria ser acom-
panhadc por propostas metodelégicas e de trabalho juntc aos
professcres de 1° grau através de seminarios, palestras,
cursos, para melhorar o desempenho em sala de aula de alunos
e professores. Além disso, outro pressuposto de destaque foi
¢ entendimento de que © processc de (geragdoc de resultados
necessariamente implicaria em conhecimento da area de inves-
tigag&o, pesquisa bibliogradfica e de outros dados sobre a
problematica, experimentos e elaboracdo critica e légica do
conhecimento dos participantes.

O curriculo de Matematica objetivado para o 1° grau, nesse
projetc, foi no sentido de se definir “objetivos, contetdos e
métodos fundamentados em aspectos sodcio-culturais, psiguicos
{cognitivos e afetivos) e epistemocldgicos”.

Os prcocedimentos previstos nesse processo foram os de bus-
ca através do didlogo, sensibilizag&o e divulgacdo Jjunto aos

professores de uma proposta de ensino-aprendizagem "n&c dire-
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tiva e com énfase & construcdo do conhecimento dos alunocs a
partir das prioridades expressas pelas criancas através de
observacdo e manifestacdes de cooperacdo, interesse e compré—
ensao."

A concepgdo de ensino de Matemadtica proposta por esse
estudo foli de "atender ao individuo (sua cognigidc, interesse,
motivagdes pesscalis e sbécio-culturais) no seu cotidiano de
comunicacdo social de trabalho e da tecnologia da sociedade.”

Jogos, atividades concretas usando linguagem oral ou escri-

ta, desenvolvimento de habilidades e aplicacdo intensa na

resolucédo de problemas foram pontos marcantes dos trabalhos.
C segundo projeto (PSPl) partiu do pressupcsto de que a
Higtéria e a Filosofia da Ciéncia em cursos de graduacdo em
Fisica sac fundamentais a professores e pesquisadores para
conhecimente epistemoldgico da area. Para tanto, a mudanca
curricular com tal énfase no curso de Bacharelado e Licen-
ciatura de Fisica na Universidade implicou em estudos abran-
gentes de documentos, curriculos e outros registros naciocnais
e estrangeiros sobre os diferentes programas de Fisica nos
cursos de graduagéo. Também "cursos de atualizacgdo" propostos
pela Universidade para professores de 2° grau de Fisica, com
enfoque histérico e filoséfico da Ciéncia, foram oferecidos
como forma de contribuig@o e crescimento de atividades sis-
tematicas de grupcs de pesquisa na &area, resultando em uma
avaliagdo significativa da importéncia do ensinc de Fisica na

formacdoc profissional das pessocas.
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A questao curricular gue esses projetos abordam e buscam
tratar vem sendo tema de estudos e debates nos anos mais
recentes (APPLE (1989); GIROUX (1993); CHERRYHOLMES (1993);
MOREIRA (1990) (1994); SILVA (1992) (1994)) com grande énfase
aos aspectos de natureza socioldgica, politica e episte-
meldgica. 0 enfogque critico se origina de uma rejeicldo a
visdo até entdo predominantemente técnica e estruturante do
curriculo (década de 60) que tinha como pressupostos que a
estruturae do conhecimento disciplinar era logicamente coe-
rente e completa; que o conhecimento disciplinar era logi-
camente valido e baseado em assercgdes de verdade, desde os
primeiros principios até as hipdteses festdveis; que o conhe-
cimento disciplinar era factual e explicativeo e néo avalia-
tivo e qgue a linguagem cientifica era neutra em relacdo a
valores e ?assiva na descricédo e explicacdo dos fendmenos
(CHERRYHOIMES, 15093).

Em meados dos anos 70, uma série de contribuicdes ajudaram
a destacar és limita¢des da abordagem de curriculos baseada
na estrutura das disciplinas e, entdo, os problemas sociais
se tornaram o foco das atengdes de estudiosos criticos e
humanistas.

Nessa perspectiva critica, o curriculo passa‘a ser reco-
nhecido como producgdc historicamente determinada, como obra
resultante de decisdes soclais e culturais, implicada em
relagdes de poder que, em termos do conhecimento e sua cons-
trugcdo social néo se constituli em algo neutro e atempo-

ral. (WILLIS, 1991)
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N&o pretendemos apresentar, nessa oportunidade, uma discus-
saco aprofundada sobre a teoria critica do curriculec; entre-
tanto, queremos ressaltar que o que mais diferencia a viséo
atual da visdo tecnicista anterior ¢é sua historicidade,
sempre vinculada a formas particulares e contingentes da
organizagido da sociedade e da educagéao.

Se a construcdc social do conhecimento na Escola tem sido
objeto de discussdo freguente entre educadores, colocando em
pauta o problema das relagdes entre conhecimento comum ou

cotidiano e conhecimento cientifico ou académico que perpassa

tanto as Ciéncias Fisicas, Matematicas guanto as Socilais,
torna-se relevante que alguns aspectos sejam aqui'ressaltados
para efeito de uma reflexdo mais aprofundada.

Esses aspectos tém sido enfatizados por APPLE (1989)
essencialmente, e seus seguidores, a medida que se estabelece
uma relacdo direta entre curriculec ¢ poder e, consegiente-
mente, curriculo com ideclogia, cultura e producdc do conhe-
cimento.

Em sintese, o curriculo vem definindo, na pratica, ao longo
de sua histéria, o tipc de conhecimento que uma sociedade,
de modo geral, deva reconhecer e expressar como importante e
vélido. De certa maneira, tem-se atrelado esse conhecimento a
uma visdo de classe dominante gque atribui valeores ideoldgicos
nc ambito das crengas, hébitos, etnia, género, fazendo com
que alguns grupos soclais, com identidades individuais e
socials particulares, se sobreponham e subjuguem outros gru-

pos socials, tornando-se hegemdnico e oficial. Pertanto, as
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andlises educacionais criticas que hoje se estabeiecenz em
torno do curricuic se efetuam na direcdo de se questionar: 1)
por que os estucdantes "devem" aprender determinadas coisas
sobre algo e nédc outras, ou seja, por gue © curriculce valo~
riza e prioriza certos estudos e desvaloriza e exclul ou-
tros?; 2) quals as relagbes de classe, etnia, género gue
fazem com gue o© curriculec seija como é_ e que' produza o8
efeitos que produz?; 3) O gue se espera e o gue podem farzer
os educaderes para melhor compreender e agilir nesse processoe?

Enguanto campo politiceo, sd0 as relagbes de poder

que se imbricam nc contexto da educacdc e do curriculo, o que
mais torna agudo esse processo, Jja que, sob essa perspectiva,
"o curriculo ndc €& o veilculo de algo a ser transmitido e
passivamente abscrvido, mas, o terreno em que ativamente se
criard e produziréd cultura. O curriculo é, assim, um terreno
de producdo e ds politica, cultural, .no gual ©0s materiais
exlistentes funcionam como matéria-prima de criacdo, recriacao
e, sobretudo, de contestacdo e fransgress3c.” (MOREIRA ¢
SILVA, 1994, p.28)

A questaoc disciplinar tem configurado, portanto,
um alvo de questicnamento da estrutura curricular porqgue tem
imprimido aos  estudantes e educadores uma. nocgaoc de

conhecimentc em descompasso com as modificacgdes sociais, com

as profundas transformacdes na natureza e extensio do

conhecimento e nas formas de concebé-lo.
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Em primeiro lugar, o curriculo escolar
‘tem ficado indiferente as formas pelas
guais a "cultura popular" (televisao, mié-
sica, videogames, revistas) tém consti-
tuido uma parte central e importante da
vida das criancas e jovens (...)

Em seguﬁdo lugér, as novas tecnologias e
a informatica ilustram as profundas
transformagdes gque se estdo dando na

esfera da producdo do conhecimento téc-

nico/administrativo, transformacgdes que
tém implicagdes tanto para o "conteudo"
do conhecimento quanto para sua forma de
transmissdo (...} A teoria educaciocnal
critica ndc pode ficar indiferente a esse
processo, nem tampoucc pode rejeitéa-lo em
nome de um certo humanismo anti-tecni-
cista. Em vez disso, é importante compre-
endé-lo e encontrar formas de utilizé-lo
de uma forma que seja compativel com nos-
sos objetivos de democracia, igualdade e

Jjustica social.”

(MOREIRA ¢ SILVA, op.cit, p.32-33)

Ainda, acrescentariamos que a linguagem também tem sido
questionada em relagdo as formas de conceber o conhecimento,

isto porgue, & através da linguagem gue este se expressa.
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Uma vez que na linguagem estdoc implicitas representagdes e
ideologias sociais e que ela contribul para a produgdo de um
determinado tipo de mundo social (porqué, na préatica, ela se
materializa através de certos rituais e dispositivos mate-
riais), € necessario que os discursos e textos, nas analises
do curriculo, se tornem centrais. Isto auxiliara a definir
novas formas de organizar e repensar novos curriculos.

Ndo podemos deixar de nos referir ao chamado curricule
oculto, conceito esse que se refere as experiéncilas educa-

cionais que fogem as proposigdes explicitadas no curriculo

oficial e que, na prética da sala de aula, acabam por mini-
mizar a responsabilidade formal do curriculo oficial. Em uma
andlise histérica sobre curriculd nédoc se pode deixar de con-
siderar o papel do curriculo oculto nesse processo de
producio e reprodugdo cultural e social.

A questdo curricular também vem sofrendo varias inves-
tigacdes no &mbito de sua influéncia no processo ensino-
aprendizagem, J& gue uma das explicag¢bes para atitudes nega-
tivas da aprendizagem das Ciléncias estd na falta de vécagéo"
que alguns tém para com elas. {GIL et al, 1991)

As explicacbes nesse sentido sdo superadas gquando estudos
vém demonstrando que a escola e as atitudes de ensino tém
muita influéncia nessa aprendizagem, principalmente porque,
como denuncia o American Journal of Physics {(citado por GIL
et al), os professores tém poubo interesse em ensinar Cién-
cias como velculo cultural. C ensino das Ciéncias, principal-

mente Biologia, Quimica, Fisica e Matematica, é sé6 opera-
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tério, trabalhade em um nivel abstrato e formal , como se as
razdes histdéricas e a interacdo entre Ciéncia e Sociedade néo
fossem fatores importantes para seu ensino,

0 ensino dessas Ciéncilas precisa contribuir para uma visao
mais real e contextualizada do que é o desenvolvim@nto cien-
tifico.

Nesse contexto entendemos que a aprendizagem das Ciéncias
precisa ser vista como uma aventura que supde enfrentar pro-
blemas, buscar solug¢des, constatagdes de validade e erro das

idéias, proprias ao conhecimento cientifice, porém, apolada

em uma investigacdc e criatividade préprias de um trabalho
cientifico. |

Essa atitude impregna todos os aspectos dessa aprendizagem'
gque vai desde a forma como s&o introduzidos os conceitos, a
orienta¢do dos trabalhos préticos e do conteldo, até o clima
de trabalho na aula. As atitudes de ensino gue envolvem pes-
gqui-as, entrevistas, préaticas concretas, informacdes histé-
ricas e_filoééficas do processo cientifico, trabalﬁos cole-
tivos, dentre outros, onde se favorece a iniciativa do aluno
e sua 1interacac com o professor vem favorecendo a apren-
dizagem dos alunos.

COLL (1991), ac tratar da concepcgdc construtivista de cur-
ricule, enfatiza gue nesse processo deve‘haver uma nova dis-
tribuicdo de competéncias e responsabilidades na sua elabo-
ragdo e concretizagdo, porgue os professores ndc s3c os dni-
cos responséveis a por em préatica o curricuio escolar. Uma

equipe docente e professores dos diferentes graus devem
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assumir uma postura ativa, uma contribuic8o real no esta-
belecimento e defini¢dc do curriculo. Tal concepcdc de
curriculo implica, ainda, em uma metodologia didatica deter-
minada construindo suas possibilidades reais de reflexio e
elabora¢do, pondo em prética o principio de autonomia cur-
ricular.

O primeiro projeto deste grupo (PDF) aponta nessa diregao
quando considera fundamental a interacdoc da Universidade com
os professores da rede publica para a elaboracd3o do novo

curriculo de Matemdtica gue deverd ter na atividade mental

construtivista~interacionista o fator decisivo na realizacio
das aprendizagens escolares. A estratégia didatica que se
pressupde para tal curriculo implica em uma subordinacgédo das
possiveis formas de ajuda pedagdgica Aas caracteristicas do
processo de construgdo do conhecimento que levam a cabo os
aluncs quando tratam de aprender significativamente um con-
tetdo qualqguer. O planejamento desse curriculo reguer, ainda,
pessibilidades de acgdc e reflexdo dos profeésor@s no ambito
tedrice e prético.

Completariamos ainds lembrando gque, para PIAGET (1978), o
sujeito é ativo na sua esséncia. O sujeitc epistémice sé6 o &,
a4 medida que ele se constitui como tal e, ele s& se cons-

titul como tal pela assimilagdo e pela acomodagdo combinadas.

E através da mediacdo do meio fisico e social, e porque o©
sujeito se constitui como um conjunto de relacdes, que se da

a aprendizagem,.
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Se a teoria genética supde que o desenvolvimento cognitivo
se faz essencialmente por interagdo entre o sujeito e o mundo
gue © envolve, é Iimportante considerar que, para PIAGET, a
agdo que de fatc interessa ndo é aquela primeira (pratica, de
primeiro nivel), mas aquela gque vem em seguida, ou seija, a
agdo propria da tomada de consciéncia, da experiéncia légico-
matemdtica, da abstragdo reflexionante.

Agdo gue, sem nunca abandonar totalmente
a abstracido empirica, & relativiza a tal

ponto gue © sujeito recorre a ela guando

achar necessario, sem ser vitima pura e
simples da pressdo do meio. Seria este o
ponto de chegada do verdadeiro sujeito
epistémico, condi¢do de possibilidade do
sujeito ético, do sujeito politico, do
sujeito humano, enfim. (BECKER, 1994,
p.27).

No segundo projeto (PSP1), sua é&nfase vém ao encontro das
principais orientacdes gue atualmente os estudiosos sobre
curriculo e o ensino das Ciéncias (Fisica, Quimica, BRiologia
e Matemética) vém sugerindo para a melhoria da gqualidade de
seu ensinc. Isso porqgue considera-se que, sob uma perspec-
tiva da propris histéria da Ciéncia, a questdoc epistemo-
légica, e portanto a visdc positivista, prevalecente até
entao na concepgdo de Ciéncia e de conhecimento cientifico,
vem oferecendo uma interpretacdc de mundoc consistente de

fatos positivos e reais, e fendmenos observaveis.
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A experimentag¢do, o© aspecto empirista (indutivista) tornam-
se, dessa maneira, fatcres de sustentacdo do método cien-
tifico e, em conseqglencia, suas respostas para os fendmencs
da natureza expressam-se em linguagem das matematicas.

A principal implicacic para o ensino das Ciéncias advinda
dessa percepcdo positivista € que os estudantes, e futura-
mente os cientistas, continuem a adguirir uma visdo linear,
mecanicista e irrefutével das leis cientificas, acreditando
que & Ciéncia compete nos oferecer a verdade, predicdo e con-

trole dos fendmenos de forma inquestionéavel.

Uma filosofia da Ciéncia baseada em pressupostos de mudancga
cientifica (KHUN, POPPER, TOULMIN, FEYERABEND, LAKATOS,
BACEELARD e outros) tem gerado guestionamentos relevantes e
contribuictes significetivas para o© processo de ensino-
aprendizagem. De acorde com esta filosofia, nossas cobser-
vagbes dependem, em parte, do gue tem sido nossa formacao,
experiéncia e expectativa de observador. Portanto, as obser-
vacdes podem ndo ser. tac objetivas e neutras, mas impregnadas
" pelo marco tedrico do cientista, por suas crencas e com-
promissos peoliticos.

Ao contrério do gue pregava o positivismo, a nova vis3oc da
filosofia da Ciéncia considera que o gue o cientista observa
e investiga €& uma construcdo da realidade de acordo com sua
formacgd@o, seus valores scrcialis e suas referéncias teéricas.

Estudar e investigar, sob uma perspectiva histérica e filo-

s&fica os fenbmenos e fatos da Ciéneia, € facilitar uma com-
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preensdo epistémica e nado sua falsabilidade, em termos do
conhecimento cientifico.

Para o atual momentc histérico, a relevdncia de se levar
essa nova visdo para a sala de aula esta na neceSsidade dos
estudantes (e professores) tomarem consciéncia do impacto am-
biental e social da Ciléncia e da Tecnologia e conhecerem pré-
ticas alternativas. Ainda, contribuird para uma maior sensi-
bilizac¢do a natureza sécio-politica da pratica tecnolégica e

cientifica, ajudando a compreender porgue ocorrem crises no

meic ambiente e como a industrializagdo e a exploragdo dos

recursos naturais se relacionam com acdes sbdcio~-politicas.

Finalmente, esse novo ‘paradigma da complexidade! (MATTEWS,
1994) poderd estar contribuindo para uma acdo futura dos
estudantes em termos de intervencdo nas tomadas de decisdc,
tanto no ambitc da prépria escecla como no soclial, levando a
cabo fiscalizagdes, dentncias e/ou propostas alternativas.

Em suma, sob essa perspectiva curricular, a Ciéncia
resultara em um fendmeno cultural, histdérice, além de provi-
sdrioc, social e politicamente determinado.

Trés projetos indicaram melhcoria do processo de ensino e
aprendizagem através da Produgdo e Aplicagdo de Material
Didatico Concreto (PDF, PRJZ e PSP3}.

0s  trabalhos do primeiro {(PDF) e do segundo {PSP3},
J& descritos anteriormente, revelaram que a produgdc e apli-
cagdo de material didatico, durante o© processc de desen-
volvimento das atividades de estudos e pesquisas, surgem com:s

condigdo efetiva do exercicio teoria e préatica das atividades
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executadas. Isto porque, na medida em que tais materiais fo-
ram construidos durante o processo metodoldégico proposto,
subentende~se gque eles expressem uma concepgdo de ensino-
aprendizagenl interativa entre sujeito e objetoc de conheci-
mento, onde este Ultimo é construldc e ndo dacc.

0 material didatico proposto em um dos projietos (PDF) para
a elaboracdo de um novo curriculo de matemédtica para o 1°
grau implicou em desenvolver um novo conceito de ensino atra-
vés de "atividades concretas”™ como jogos do cofidiano, usc da

linguagem oral ou escrita, estimulc a registros informais,

desenvolvimento de habilidades e aplicacdo na resolucido de
problemas.

O material produzido e aplicado em outro projeto (PSP3),
configurado como médulos, implicou um conteudo de exemplos e
contra-exemplos para discriminar os "atributos determinantes
que definem os membros de uma classe, isto €, de um con-
ceito".

Em torno de um tema central {Reacdes Quimicas) o conteldo
desenvolveu-se. através de guias experimentais, textos de in-
trodugdo, elaboragdo e sintese de todpicos, exercicios e gues-
tdes para que o aluno coletasse, organizasse e analisasse o©s
dados experimentais e elaborasse generalizacgdes.

Tal processo fez-se acompanhar por avaliacdes continuas das
atividades para reformulagdo do material do zluno e guia do
prefessor,

No terceiro projetc (PRJ2), a producdo e aplicacdo de mate-

rial didatico para a melhoria do ensino e aprendizagem de Ci-
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énciaé no 1° grau béseou~se na énfase de um ensino com enfo-
que enm éuidados badsicos na Salde e informac¢des sobre as prin-
cipais doengas brasileiras nas séries iniciais (1% a 42 gé-
rie), principalmente sobre problemas regionais. |

O material produzido por uma equipe de especialistas, nao
docentes, mas pesquisadores, implicou em "testes de materiais
de ensino (Ciranda da Sadde)" sobre doencas parasitérias a-
través de "kits" instrucionais (1® a 5® série) e livros dida-

ticos com temas associados acs problemas préprios das cri-

ancas das escolas "(grandes endemias e hé&bitos inadequados -

piolhos, cérieé, etc.}" com obj@tivo.de motivar as criancas a
"conhecer as doengas a adquirir atitudes relacionadas & pre-
servagao do meic e de si préprias™.

A produgdo foi precedida de um diagnéstico sobre Educacdo
em Saude em Escolas de 1° grau com énfase & caracterizacdo
geografica, sb6cio—-econbmica, documentacido especifica e con-
ceitos prévios dos alunos e professores sobre Satde e Doencas
do Cotidianc.

A produgdc e a aplicagdo de material didatico concretc no
processo de ensino e aprendizagem em Ciéncias e Matematica,
no nosso entendimento, situa-se muito além do imediato. Surge
em decorréncia do tratamento de uma problematica gue, no en-
sino, geralmente se atrela a uma concepCaoc fragmentada de
conhecimento, desvinculada de seu processo histérico de pro-
dugdc, que tem contribuido para aquisicdo do conhecimento ci-
entifico fragmentéaria, sem relacdo com uma vis&o global de

mundo e de uma realidade social concreta.
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Os curscs de formacdo de professores, principalmente, vém
arrastando hé longo tempo, em sua estrutura curricular, esse
tipo de problema. Essa formacgdo particular tem caracterizado
o conhecimento e sua producido através de uma separacdo incon-
tinente entre feoria e pratica, entre o todo e as partes,
gerando implicagdes sérias ndo somente na formagdo dos pro-
fessores mas, sobretudo, nas agbes e percepgbes gue uma So-
ciedade em permanente movimento politico-social vem a exigir
dos gue nela se inserem.

0 conhecimento, como processo, € uma atividade complexa que

precisa levar em consideracdo tanto sua determinagdc his-
-térica imediata quanto a concepgdo de mundo que perpassa to-
das as acdes do homem, entre elas o desvelamento do real.
Isso porgue a producdo do conhecimento né&c é algo dado e
acabado, mas um produto situado no dmbito de relaces sociéis
bem especificas e orientado por uma dada concepgdo de mundo,
seja de maneira conscilente ou inconsciente, de forma expli-
cita ou dissimulada. |

Essa questdo se torna preccupante & medida em que, ao re-
ferendarmos © espago académico e pedagdgico em torno do qual
se relacionam o professcr e o aluno, €& necessario investigar
0 conhecimento, seu processo de producdo, seu significado no
ambito escolar, porgue, muitas vezes, surge como algo pronto,
inguesticnavel e onipotente.

E evidente que se trata de um tema complexc e gque
demandaria lconga discussdo tebrica a respeito. Contudo, néo

se pode relegar que é no &mbito da Universidade e de seus
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cursos de formagd3o due a questdo entre produgdo de conhe-
cimento e pesquisa deva ser revista. A discussao ensino-pes-
quisa ndo pode deixar de levar em consideracdo, sobretudo, a
relacdo ensino e socciedade.

| Concordamos com FAVERO (1994) quando diz gque a fragilidade
e a descontinuidade de programas de ensino e de pesguisa na
Universidade contribul para um vazio de significado em suas
transmissdes, além de grande deficiénciz na formagido profis-
sional dos alunos. O saber torna-se ilusodrio, fragil, frag-

mentado, desatualizado em sua base tedrica e sem qualquer

relacdo com a realidade concreta. 0Os alunos ndoc sabem dizer
para dgue serve e gual sua relagdoc com interesses e neces-
sidades sociais. E um saber que nioc sabe.

Isso posto, temos a considerar gque as proposic¢les de pro-
ducdo e aplicagdo de material didatico concreto sugeridas pe-
los grupos de pesquisa (PDF, PRJZ e PSP3) vém ac encontro de
uma necessidade real de seus pesqguisadores e de todas as pes-
soas envolvidas com & dquestdo, pelo gque se pode constatar
através dos relatos, gue explicitam grande necessidade de ar-
ticulagdo entre teoriz e pratica e superacaoc de um ensino
apoiado nos livros didaticos.

Frente aos trés projétos depreendemos que suas propostas,
longe de ter uma concepcédo empirista-positivista e hipotéti-
co-dedutivista qgue concebe a aprendizagem como processo de
recepgdc e observagdc gue determina as regularidades a serem
explicadas por raciocinios légicos comprovados peia experi-

mentagdo, apontam para um processo de ruptura dessa postura
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porgue trazem, implicitos, que ¢ ato de conhecer é uma rela-
¢80 entre o sujeito e objeto, um processo constante de acdo e
construcgac.

Esses projetos, pelo seu desenvolvimento, revelam que cabe-
rd ac professor conhecer os conceitos prévios dos alunos e
trabalhar no sentido de apresentar-lhes elementos para a
.desconstxugéo e reconstrugadoc do conhecimento na direcdo de um
processo de aprender Ciéncias e Matematica através da compre-
ensao de como a Ciéncia é feita, do processo histérico que

permitiu a validade de seus conhecimentos.

Nesse processo educativo, a énfase no conhecimento prévio,
problemas diadrios e cotidianos é& uma das possibilidades de -
questionamento do sensc comum, seus limites de atuacgido e pos-
sibilidades de compreensdoc do mundo. Embora muitos problemas
e explicacdes sobre os fendmenos possam ocorrer a partir da
légica do cotidiano e das experiéncias sociails diédrias, a 16-
gica cientifica podera oportunizar ao educando a possibi-
lidade de ampliacdo de sua compreens3io de mundo, de dominio
socbre os conhecimentos sccialmente construidos, de atuacgdo
como Cidaddo e de uma reflexéo e acdo criticas sobre a Cién-
cla e o discurso cientifico ideolégico, compreendendo a exis-
téncia de varias teorias e valores epistemoldgicos.

Nessa dire¢d3o, ainda, & gque devemos ressaltar gue o0s pro-
cessos clentificos s6 tém sentido acompanhados de corpos de
conhecimento como ponto de partida e de chegada. Ndo se pode
estabelecer uma assoclacdo reducionista entre trabalho cien-

tifico e préaticas experimentais.
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0Os trabalhos praticos devem estar envolvidos mais ampla-
mente com © processo de aprendizagem das Ciéncias ao nivel
dos conceitos e de problemas de léapis e papel (GIL et al,
1991). Os estudos do meio, atualmente, tém sido uma alter-
nativa sugerida neste- aspecto. |
FIORENTINI (1894), aoc se referir aos estudos sobre mode-
lagem matematica e os modelos matemdticos no ensino da Mate%
maética, afirma gque, enguanto método ou estratégia de ensi-
no/aprendizagem, a modelagem surge para suprir dificuldades
de dominio de conceitos, mas, principalmente, de aplicacio
desses conceitos em siﬁuacées~problemas da realidade.
D'AMBROSIO (apud FIORENTINI,p.244) assim se refere ao termo
modelagem:
A modelagem € um processc muito rico de
~encarar situacgdes reais, e culmina com a
solugdo efetiva do problema real e nido
com a simples resolugdc formal de um pro-

blema artificial.

Em sintese, a idéia de modelagem matemdtica implica em se
partir de uma realidade concreta e de um estudo prévio (bi-
bliogré&fico, experimental, e outros) onde se identifica e se
formula um problema especifico gue sera, através de um pro-
cesso de abstragdo, descrito por um.mddeio matemdtico. Desse
estudo ou resclucdoc do modelo surgem solugdes gue, a partir
de analises, poderdo ser aceitas ou n&o. Se aceitas, poderido

desencadear estratégias de ac8o na realidade concreta; se
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nao, pesguisa-se ncvo modelo matemdtice mais adeguado a
situagdo~problema. (FIORENTINI, op.cit.).

A origem da modelagem matematica na Educacio se associa aos
problemas do ensinc de Ciéncias na década de 60, nos Estados
Unidos, quando esse, através da vivéncia de método cien-
tifico, buscou colocar o aluno frente a situacSes experi-
mentais semelhantes &s vividas pelos cientistas. Preocupados
com o ensino, os matemdticos procuraram apoio na forma como
se produzia o conhecimento matemético. Surge, entidc, de um
lado o método de Resolugdo de Problemas e de outro, o da

Modelagem Matematica (FIORENTINI, p. 255).

GAZZETTA (1989) chama a atencdc para os estudos brasileiros
de modelagem matematica pelas suas caracteristicas de natu-
reza social e antropolédgica. Isso porque, tais estudos, na
nossa realidade, situam-se no &ambitoc da Etnomatemitica que
obijetiva mudangas qualitativas da pratica pedagdgica redi-
mensionando ¢ ensino e a pesquisa, teoria e pratica e a rela-
¢do professor-aluno,

Por essa razdo, a preoducgdc e aplicacidoc de material didatico
concreto no ensino de Ciéncias e Matemé&tica, por estar asso-
ciada diretamente a gquestio da producio do conhecimento esco-
lar, nédo deve ser compreendida em seu significado restrito e
particular, mas no contexto do ensino e apréndizagem. mais
global e interdisciplinar, porque, sob uma visdo de pratica
pedagbgica critica, essa produgdo de conhecimento nic se
torna relevante sem interagir, também, com outras areas do

saber.
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Os indicadores de anélise que destacaram a melhoria da qua-
lidade do ensino e da aprendizagem com énfase & relacdo Cién-
cia é Cotidiano manifestaram-se em todos o©s projetos dessa
unidade tematica.

A principal relagdo estabelecida por eles, nesse seﬁtido,
estd vinculada a questdo do conhecimento escolar e de sua u-
tilidade social, portanto, a funcdo social da escola, c&mo
podemos verificar:

"% preciso treinar paraprofissionais, a nivel de 2° grau,

para prestagdo de servigos de mecdnica de bicicleta, con-

sertos eletrodomésticos e preparo de produtos caseiros de
limpeza e perfumaria"™ (PPE)

"O ensino da Matemdtica deve atender ao individuo (sua
cognigdo, interesse, motivacdes pessocais e & sdécio-cultural:
ac seu cotidiano de comunicacdo social, do trabalho e da
tecnologia da sociedade {...)aprofundar as relacdes C-T-S e
suas implicacbes para a Educacdo na formacdo do Cidadido
administrador, politico, etc." (PDF)

"A abordagem das questdes da Histéria e da Filosofia da
Ciéncia nos cursos de graduagéo em Fisica é importante
para professores e pesquisadores conhecerem aspectos do co-
nhecimento (epistemologia) da drea e para saberem como imple-
mentar curricules e programas de Fisica nos cursos, e atitu-
des que guebrem a viséé linear, aztificiai e racional dos
conceitoes, superando a dicotomia externalismo e internalismo

na visdo dos alunos™. (P5P1)



"f preciso enriguecer a proposta de Laboratério de Fisica
quanto & instrumentacio e metodologia para atuar na orienta-
gdc de exposicdo de materiais, experimentacdc e Feiras de
Ciéncias." (PAL:.

"E preciso adeguar ¢ curriculo de Ciéncias no 1° grau,
quanto a problemas regionais e as condigdes e cuidados ba-
sicos com a Saiude e as doeng¢as brasileiras ao nivel indi-
vidual e coletive, e ainda, educacdo sanitéria nas escolas,
etc (...} Os professores ndo destacam aspectos sociais da
doenga e da saude." (PRJ2)

"No ensino de Cuimica do 2° grau é importante propiciar
ccorréhcia da aprendizagem significativa, para que os alunos
pessam dominar o contelido guimico e relaciona-lo com préaticas
da vida cotidiana."” (PSP3}

Foram os acontecimentos sociais, peliticos e econdmicos
verificados nos ultimos 15 anos gue geraram inovacgdes noc en-
sino no Brasil e no mundo, com relevancia as guestdes sociais
e aos contextos em qgue elas se inserem, em detrimento ao en-
fogque de aplicagéc do método cientifico.

Se a relacg8o Esccla-Trabalho j& hé muito vem sendo tema de
debate no mundo atﬁai, particularmente em paises de terceiro
mundo, tal temética tem assumido preocupac¢des especialmente
quanto ao papel que esta deve assumir frente a um mundo
impregnade de Ciéncia e Tecnologia como instrumentos de
producdac e de comunicagac entre sujeitos.

Torna-se indispensavel uma leitura didatica da Escola nesse

contexto para que se recupere alguns elementos essenciais
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sobre as questdes apontadas pelos projetos em termos da
Ciéncia e do Cotidiano.

Longe de uma visdo idealista e imediatista sobre esta tema-
tica, € imprescindivel que se afirme que a Escola, enquanto
espago socilal complexo e local de iniciacgdo ao processo de
construcdo da cidadania, esta inserida e vincﬁlada a um con-
texto social e precisa, portanto, centrar sua qualidade de
ensino em um conhecimento compreensive da Ciéncia e Tec~
nologia para o desenvelvimento individual e social. Isto

porgue, ao pensar a educacdc exclusivamente politica, corre-

se o risco de se desarmar os individuos do saber necessério
aguele saber. No ambito da educagdo pelitica, portanto, deve
vir a educacdc cilentifica e tecnoldgica, mesmo porgue, como
diz PAIVA (1987), as camadas populares sabem que a escola gue
estd posta ndo é a sua Escola, mas entendem que precisam pas-
sar por elé porque, mesmo com suas deficiéncias, ndo podemos
prescindir dela, posto que o processo de barbarie avancaria
en progresséo geométrica. Admitir gque a Escola Publica apenas
reforca a ideologié dominante é admitir a incapacidade das
camadas populares. A escola instrumentaliza quando se centra
em contefdos, habilidades e préticas construidas historica=-
mente.

E necessario que a Escola, principalmente a publica, repen-
se sua forma de atuagdc para atender qualitativa e quanti-
tativamente o0s alunos que buscam por ela, indo além do
simples ler, escrever e contar, e pensar em uma teoria da

instrug&o gue considere esses elementos sob uma perspectiva
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contextualizada e coletiva de producdoc e apropriacdo do sa-
ber. A vida moderna c¢oloca ¢ alunco diariamente frente a
muitas méquinas e objetos eletrdénicos. A Escola precisa estar
preparada nao sdé para ensinar como se usam tails aparelhos,
mas, principalmente, come funcionam. Essa €& uma vis&c gue
busca romper e ir além de um conhecimento que sé permite con-
viver e utilizar a tecnoclogia. Que busca, através da criacao
de uma grande maioria social instruida, evitar a dependéncia
e exploracido por aqueles que irdo vender o conhecimento como

mercadoria para consumo. (FRIGOTTO, 1994)

Sob essa perspectiva torna-se evidente a necessidade de um
projeto pedagodgico coletivo, cuja tarefa é de todos (profes-
sores, alunos, planejadores, executores) com ag¢des articu-
ladas e réfletidas, sem casulsmos e Iimprovisos gque, muitas
vezes, travestidos de técnicas modernizantes, na pratica
revelam seu espirito conservador.

Assim, chamaria a aten¢do para o conceito de cotidiano que
HELLER {(1989) nos apresenta em seus estudos sobre o cctidiano
e a histéria, para efeito de repensar tal concepcio, tédo cor-
rigueira nas falas e sugestdes de atividaces pegagégicas de
nossos trabalhos escolares e gue devem ser refletidas em seus

significados mais profundos.

A vida cotidiana é a vida de todo homem.
Todos a vivem, sem nenhuma excegdc, gual-
guer gue seja seu posto na divisdo do

trabalho intelectual e fisico (...}
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A vida cotidiana é a vida do homem in-
teiro; ou seja, o homem participa na vida
cotidiana com todos os aspectos de sua
individualidade (...)0 homem j& nasce in-
serido em sua cotidianidade.

'O amadurecimento do homem significa, em
gqualguer sociedade, que o individuo
adquire todas as habilidades imprescin-
diveis para a vida cotidiana na sociedade

(camada sccial) em questédo.

£ adulto quem é capaz de viver por si
mesmo a sua cotidianidade (...)A vida co-
tidiana ndo estéd "fora" da histéria, mas
no "centro" do acontecer histdrico: é a
verdadeira "esséncia" da substdncia so-
cial {(...)

A vida cotidiana é a vida do individuo.
O individuo é sempre, simultaneamente,
ser particular e ser genérico (...)
(HELLER, op.cit., p.17 a 20)

Para HELLER, portanto, tudo o gque faz parte do nosso
cotidiano, do nosso dia-a-dia ( desde a organizacdo do tra-
balho, atividades sociais, vida privada, lazer, etc.) traz
tanto uma marca individual quanto histdérica. S&o os grupos
socliais como a familia, a escola, relacides comunitarias, que

permitem ¢ amadurecimento para a vida cotidiana.
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A Escola, nesse contexto, teria um papel social relevante
para um processo de mudanga tanto para aluncs guanto para
professores.

Ainda, ao considerarmos as razdes histéricas que vém defi-
nindo, atualmente, maior interagdo entre as concepcdes cien-
tificas e a vida diédria dos alunos, suas idéias e seus pro-
blemas, é preciso situar essa interacdo, sob uma perspectiva
problematizadora/questionadora, para gue ela ndc se defina a-
penas como mais uma estratégia pegagégica, mas como elemento

de conhecimento das necessidades e recursos do meio préximo

aqueles, ampliando, dessa maneira, suas atitudes criticas e/
ou positivas frente a esses programas de estudo. A énfase
cuxxicular centrada na Ciéncia, Tecnologia e Sociedade dos
curriculos de Ciéncias e Matemdtica, onde os alunos aprendem
a lidar com problémas das Ciéncias e suas implicacdes so-
ciais, por exemplo a "chuva &cida" (AIKENEEAD, 1985), além de
desenvolver atitudes de responsabilidade com o meio, levando
4 superag&oc de uma compreensio dé que a simples aplicacdc do
conhecimento cientifico (técnico) resolve os problemas, pos-
sibilita a percepcido da falsa neutralidade da Ciéncia, seu
cardter objetivo,. imparcial e a-histérico (APPLE, 19893,

Em suma, as relagdes de aprendizagem das Ciéncias/meio nao
sO supbem mudangas nos conhecimentos cientificos, mas apro-
fundam a compreensic problemdtica de como se constréi o co-
nhecimento cientifico, sua natureza interdisciplinar, além de
favorecer o interesse dos alunos através de metodologias in-

terativas, de pesquisa do meio, debates e outros. Além dis-
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so, a tradicional separacdo entre teoria e pratica, ou Cién-
cia e técnica, se esvaziaréd porque o aluno compreenderé.a in-
teragdo possivel entre conhecimento escolar e © conhecimento
ndo escolar (ALEIXANDRE e GUTIERREZ, 1990; FENSHAM, 1988;
SOLOMON,J., 1988).

Destacariamos que, como finalizacdo das anadlises dos pro-
jetos desse eixo temdtico, suas proposigbes e agdes em geral
tenderam a uma percepgdo do processo ensino-aprendizagem mais
critica, problematizadora, interativa. Embora uma avaliacao

mais aprofundada sobre mudancas conceituais advindas dessas

acbes nac fosse explicita, com maiores detalhes e critérios,
consideramos que os encaminhamentos tedrico-préaticos por eles
indicadés sugerem avangos e ganhos em relacdo ao ensino tra-
dicional naquilc que concerne a acgdo diretiva e centraliza-
dora do professor, tende no alunc um observador ocu um sujeito
contemplativo do processo. O fato desses estudos buscarem na
pratica experimental, curricular, de articulacdo com mate-
rials concretos e outros, um procedimentc mais préxime com o
cotidianoc e de mediacdoc entre as questfes relativas &s bases
tebrico-conceituais e as situacles-problemas do dia-a-dia do
aluno, nos pareceu positiva. Entendemos no entanto que, sob
esse nove modo de abordar o ensiﬁo, 0 gue se torna essencial
€ a discussédo/compreensdo do processo e do porqué do fato ou
fenbmeno. A orientacdo acabada ou a direcio prescritiva des-
ses procedimentos, com certeza, ndo avangardo na direcdo de
uma construgdc do conhecimento com bases sdélidas e fun-

damentais para a autonomia dos sujeltos desse processo.

188



Finalmente, apesar das dificuldades originadas pelas irre-
gularidades dos recurscs do Programa, como bem relatam os do-
cumentos, as ag¢des nac se desarticularam e permitiram a so-
brevivéncia dos Projetcs, até o final do periodo, através de

muitos rearranjos.
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Capituleo V

Agbes relativas a Formagéo de Professores

Em relagdo a este eixo tematico, identificamos os projetos
dos Estades de Minas Gerais (PMG1 e PMG2), de S&c Paulo
(PSP2Z) e de Santa Catarina (PSC1 e PSC2).

A proposta de melhoria do processo de ensino e aprendizagem
dos estudos de Minas (PMGl e PMG2) e Santa Catarina (PSCZ)
centrou-se em curscs de treinamento de professores em 5ervico
de Ciéncias e Matemdtica no 1° grau; o de Sio Paulo {PSP2)
desenvolveu um programa de treinamento para professores do 2°
grau (Magistério) com habilita¢des especificas em Cidncias e
Matematica, também em servico, € o de Santa Catarina (PSC1)
um  curso de especializacdo "latu senso" em Ciéncias,
Matematica, Biologia, Fisica e Quimica para professores dos
trés graus do ensino. |

Os estudos do PMG1 e PMG2 se organizaram conjuntamente, com
pressupostos integrados, ja& gue o PMGl foi implementado antes
de agosto de 19286 com o objetivo de colher subsidios para a

elaborag&c do Curriculo do curso de treinamento a ser
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realizado entre zgosto de 1986 e dezembro de 15888, e, ailnda,
para divulgar ¢ projeto SPEC a diretores e professores
envolvidos. O rprograma de treinamento se desenvolveu com
professores de Ciéncias do 1° grau com o objetive de
despertar nos professores "uma postura_critica em relacdo ao
ensino de Ciéncias através de atividades experimentais e
outras modalidades didaticas, partindo de acdes em eqguipe, de
experiéncias e cconhecimentos anteriores”.

Dentre as razdes que ainda nortearam o desenvolvimentoc do

programa estava o grande contingente de professores de
Ciéncias na regidc sem curso superior ou, ainda, com curso
superior ndo especifico na &rea de Ciéncias.

Os procedimentes iniciais(PMG1l) implicaram na efetivacéo da
"sondagem de conceitos e habilidades desejévels nos profes-
sores de Ciéncias agrupadas nas &reas de Fisica, Biclogia e
Quimica™. A eguipe de assessoria do projeto considerou
limitantes os trabalhos anteriores que se utilizaram de
atividades centradas em experimentos e materiais instru-
cionais.

Coordenados pela equipe do CECIMIG/UFMG, o©s professores
foram organizados em trabalhos em grupos gque, partindo de um
tema, definiram ¢ experimento, problematizaram-no, questio-
naram os roteircs e manifestaram suas concepgdes sobre o
contetdo especifico através de relatérios. Também, a acuidade
na observacg&o dos fendmenos, sua descricidc e/ou representacao

por desenhos ou modelos tedricos foram considerados.
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A partir desses dados, o segundo projeto (PMG2) elaborou
uma proposta de 20 horas de treinamento gue contou com a
participacdo de 41 professores de 1° e 2° graus e 02 técnicos
da S.E., envolvendo 5310 alunos do 1° grau.

Os procedimentos metcdoldgicos para o desenvolvimento das
atividades experimentais de Fisica, Quimica e Biologia enfo-
caram "aspectos " do cotidiano do professor e dos alunos
explorande o lado ludico dos fenémencs; a formulacdo das
_atividédes fei "aberta™, de exploracdo livre e ampla do tema

e a atividade pratica foi explorada além dos laboratérios

formais e convencionais",

0 preojeto de S3o Paulo (PSPZ) teve como pressuposto inicial
"atﬁar junto as habilitagdes especificas de 2° grau (magis-
téric) em razdo da baixa qualidade de ensino (condicdes
efetivas de trabalho mais inabilitacido dos docentes de 1* a
4% série) ao nivel de contetdo e metodologia (producgédo de
médulos) ™.

Os procedimentos metodoldégicos para desenvolver o projeto
implicaram em 2 etapas:

1% etapa: periocdo de outubro de 1984 a junho de 1985 para
planejamento e obtencdo de dados iniciais dos professbres de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica de Magistério felativo
as suas necessidades de conteudo e metodologia na formacao
dos professcores em Ciéncias e Matematica (1% a 4% série).

Houve elaborag¢iao de materiais, pré-avaliacdo e refor-

mulacdo.
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2* etapa: elaboracdo, avaliacdo formativa e reformulacao
dos materiais de apoio para o ensino de Ciéncias e Matematica
nc periodo de janeiroc de 1986 a dezembro de 1987,

Nessa etapa procedeu-se a aplicacic dos mdédulos de Ciéncias
¢ Matemédtica em sala de aula com acompanhamento, pré-
avaliacdo, reformulacdo, aplicacfo, e assim sucessivamente,
pela equipe do CECISP-FUNBEC/USE.

A avaliacdo dos médules para a reformulagdo ocorreu através
de Encontros com especialistas e professores de Didatica

provenientes de DRES da Capital ($.P.), Santo André, Osasco e

Sorocaba.

No segundo Encontro houve problemas com a participacdo de
professores de Didatica, Pl e monitores das Delegacias junto
& equipe do CECISP "porque as Delegacias de Ensino/S.E. nio
autorizaram seus afastamentos e consideraram o custo alto
para os monitores participarem das atividades". A duracédoc do
2% Encontro foi de 16 horas e nido 24 horas como estava
previstc e o CECISP contou com &2 CENP para ndoc atrasar a
etapa dois.

De janeirc de 1986 a dezembro de 1987 o projeto foi sendo
aplicado e avaliado continuaménte pelos professores das areas
de Fisica, Quimica, Biclogia e Matematica e a equipe do
CECISP fol sofrendo mudangas de acordo com  as sugestdes
efetuadas no transcorrer do processo, (O relatério naoc
explicitou com mais detalhes as principais caracteristicas
dos méddulos ao nivel tedrico-metodolégico, porém, o conjunto

das informag¢des contidas no documento nos revelaram grande
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pertinéncia e merecerdo destaque nas reflex®es que faremos
mais a frente).

No projeto de Santa Catarina (PSC2) os pressupostos do
curso de treinamento se basearam nos problemas do ensino e
aprendizagem de Matemdtica de criancas "com dificﬁldades em
compreender significados de conceitos matematicos (dificul-
dades de abstracé&o)" e que, a partir do uso de materiais
instrucionais concretos, poderiam ter a aprendizagem faci-
litada.

Segundo ¢ relatdric, "treinar professores de Matematica na

regido de Blumenau com a producdoc e testager de materiais
concretos em sala de aula e avaliar o impacto da inovacéo
como um todo, utilizando avaliacdc iluminativa, auxiliaria a
diminuir a aversao a Matemdtica no processo ensino-
aprenizagem".

Com a participagdo da equipe técnica da Universidade
{FURB), professores de escolas de bairro e diretores (rede
estadual e municipal) e ainda bolsistas de licenciaturas, o
curso se organizou através de treinamentos de 40 Hs/a com
preparo de material e orientaclo para a aplicacgdo e avaliacdo
- dos resultades.

A abordagem naturalistica etnografica e a avaliacgdo ilumi-
nativa e qualitativa da pesquisa orientaram os procedimentos
metodolégicos do estude que teve por énfase "o ensino como
probesso e o desenvolvimento cognitivo dos alunos".

Houve preocupagdo em se escolher escolas de bairros

diferentes da cidade e outros municipios; a participacido de
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professores foi voluntaria; os alunos se caracterizaram como
filhos de operarios do setor téxtil, agricola e servico
bracal.

Dentre as principais técnicas utilizadas na pesgquisa
destacamos: aplicacdo de questicnario a aluncs, depoimento de
alunos, professores, diretores e orientadores pedagogicoes das
escolas; de coordenadores de matemdtica das instituicdes;
diretores dos Centros de Exatas e da Universidade.

- Por sua vez os pressupostos do outro projeto de Santa

Catarina (PSCl) foram de uma necessaria qualificacdo dos

professores de Ciéncia, Fisica, Biologia, Quimica e
Matematica dos trés graus do ensino, para "estimular a
produgdo cientifica e preparar lidexahcas inovadoras na Aarea
do ensino de Ciéncias" especificamente com a criacdo e
implantacdo de atividades extra-classe nos municipios atin-
gidos pelos Encontros Regionais; formacdc e estabilizacdo de
grupos de pesquisa emergentes em sala de aula com linhas de
pesquisas veoltadas para as necessidades curriculares.

A filosofia nortedora dos procedimentos desse projeto foi
no sentido de o “"professor ser valorizado como  gerador de
solugdes para o ensino e que deve, (portanto), ter &poic em
suas atividades na busca de melhores condi¢des para o

ensino™,
A concepcdo de ensino desse estudo foi de que "reflexdo e

agao sao concomitantes e (...) que a Ciéncia e Tecnologia

estdo a servico do Homem".
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Sob a coordenacdo da FURB participaram professores de 1°,
2° e 3° graus de varias escolas do interior com licenciaturas
curtas em Ciéncias.

0s cursos foram desenvolvidos em médulos com producdo finél
de monografias, e a énfase dos contelidos dos ementarios fo-
ram:

1 - Curso de Metodologia Cientifica (com abordagem mais
"técnica e experimental™):
2 - Elemento# Basicos de Ciéncias (com abordagem s$obre

"Ciéncia e Tecnologia através da Histéria; Conhecimento

Cientifico: como, porque e a quem ensinar Ciéncias. Curriculo
de Ciéncias".};

3 - Ensino e Pesquisa de Biologia,' Matematica, Ciéncias,
Fisica, Instrumentag¢ic de Quimica e Matematica Aplicada (com
destague aos "contelUdos e praticas experimentais - método da
redescoberta e suas técnicas".)

O curso de especializacdo se baseou em dois nﬁcleoé: Basico
{especializacgéc e estudos especificos) e Complementar (Encon-
tros Regionais e Simpbdsios) compreendendo ser esse dltimo uma
forma de disseminacdo e fortalecimento das novas concepcgdes
de ensino,

Através desses relatos e, ainda, apoiados nas referéncias
tedricas sobre a concepcio de Ensino sugeridas por HYMAN (ver
Cap. IITI), poderiamos inferir, com base nos indicadores de
analise contidos nos pressupostos e objetivos dos estudos e
também das acgdes e/ou resultadoé sinalizados pelos mesmos,

que a gquestdc do processo de melhoria da qualidade do ensino
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através de cursos de treinamento docente em exercicio aponta
para duas lbégicas de maior destaque no decorrer das préaticas.
Estas poderiam ser sintetizadas nos seguintes sub-temas:

}—Conhécimento (geral e especifico) do professor e pratica
docente (légicas epistemoldgica e metodoldgica do professor);

2-Condi¢des das ac¢des administrativas e/cu burocraticas
para a materializacéc dos proietcos.

A énfase relativa aos procedimentos tedrico-praticos dos
professores, em termos mails especificos e sob diferentes

maneiras procurou relativizar ¢ uso do método da descoberta

ou cientifico - muitas vezes aplicado a partir de situacdes-
problemas (PMGl e PMGZ e PSCl) =-; enfatizar a aplicacdo de
materiais concretos (PSC2Z e PSP2 ) e estudar os conceitos
prévios dos alunos no processo da construcdo do conhecimento.
Embora c¢om pressupostos inovadores, 0s estudos revelaram
dificuldades quanto ao dominio de diversos conceitos cien=-
tificos, problemas de linguagem, dependéncia de livros di=-
déticos, desconhecimentc do processe de construcaoc do
conhecimento e sua relacdoc com fendmenos naturais e/ou
ambientals, concepgbes sobre o processo de aprendizagem do
aluno, formas alternativas de abordagem do ensino,
dificuldades de interac¢do interdisciplinar, falta de base em
fundamentos histéricos da Ciéncia e outros. As citacdes
abaixo refletem isso:

"0Os professores apresentaram equivocos

e/ou dominio de conceitos cientificos, em

razdo de desconhecimento do processo de
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constituicdo e transformacdo de elementos
guimicos; desconhecimento da relacéo
entre principios da Quimica, Fisica e
Biologia; visd3o classificatédria, toxico-
némica, memoristica e acritica do ensino
de Ciéncias." (PMG1 e PMG2)

"Os professores através do cursc de
especializacdo melhoraram suas posturas,
conhecimento de contelGdo e atividades em

sala de aula". (PSC1)

"Cs professores apresentaram "despreparo"
na produgdc de material concreto por
desconhecimento de metodologias "inova-
doras" e "pessimismo" frente ao ensino de
Matemédtica". (PSCZ2)

As observactes dos estudos de Minas (PMGl e PMG2) guanto as
dificuldades teérico-préticas dos professores de Ciéncias das
regides envolvidas pelo programa foram possivels porque se
procurou previamente reconhecer suas concepcdes cientificas,
habilidades praticas e compreensio de seus papéis nsa
organizacdoc das atividades do cotidiano. Fssa proposta néo
convencional, segundo dados dos relatérios, permitiu maior

reflexdo critica de suas experiéncias, seus papéis e ainda de
suas didaticas, porque se apoiou em uma "dimensdoc l1udica" do
ensino de Ciéncias. Issc auxiliou na comparagdo com o

processe inicial das atividades.
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Indicando resultados obtidos durante avaliagdo do processo
de ensino na sala de aula e através de relato pessoal do
professor, o estudo de Santa Catarina {(PSC1) considerou que o
produtec final do curso foi de uma "postura inovadora"
reconhecida pelos responsadveis das disciplinas e avaliadores
do PADCT que acompanharam  o©S trabalhos. Com dados
quantitativos, o relatéric indica "efeifto multiplicador na
renovagdo das atividades docentes, ampliacao na implantacéo
de Feiras e Laboratériocs de Ciénéias‘e Matematica em quase

todo o Estado e, valorizacdo do professor como pesquisador e

gerador de solugdes para os problemas do ensino”.

O outro estudo de Santa Catarina (PSC2), apoiade na
avaliagdo iluminativa, considerou gque os professores do
programa avangaram na avaliacdo dos alunos em relacgidc aos
aspectos do desenvolvimento cognitivo e do ensino enquanto
processo. Também  pondera gue  ©S alunos licenciandos
aprenderam a observar e monitorar aulas de Matemética no 1°
grau e a confeccionar material concreto. Issc levou "a um
aumento da motivacido e participacido de professores e alunos
no  processo ensino-aprendizagem e problematizacdc sobre
ensino tradicional versus ensino com material concreto".

C conjunto dessas constatacdes, dessa maneira, nos revela,
assim como ©s8 estudos anteriores, gue a énfase ao
conhecimento e ao método (estratégia) de ensino do professor
frente ao ensino de Ciéncias e Matematica é bem marcante e

central nesse processo.
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Os relatos enfatizam o termo "mudanga de postura do
professor™, embora querendo se referir a uma abordagem de
ensinc mais concreta e ativa. Entretanto, mesmoc sem dados
consistentes sobre os resultados efetivos em relacdo a
"mudanga postural® dos professcores, entendemos ter ocoiridg,
nas proposi¢des, um certo ganho gquanto &s abordagens, ao
considerarem relevantes os conceitos prévios dos alunos, a
necessidade de se estabelecer relacBes entre os conceitos
cientificos e os fatos do cotidiano, aspectos histéricos da

Ciéncia, praticas concretas em relacdo ao meio, indicando uma

percep¢do de natureza mais construtiva do conhecimento, ter
uma reiacéo com o cotidiano e o dia-a-dia dos alunos. |

Ainda, poderiamos citar contribuigéeé impecrtantes desses
estudes, como por exemplo, os relatos apresentados pelos
trabalhos de Minas (PMGI e PMG2) gque se referem particu-
larmente a um contingente de professores sem formacéao
especifica ou, de Santa Catarina (PSC2) que também trata da
elaboragdo de conceitos matematicos.

C conjunto desses dados, pelsa sua contribuigdo . acs
programas de treinamento de professcores em exercicio, nesses
moldes, nos remetem necessariamente a uma reflexio guantc a
qualidade da formagdc oferecida pelos cursos de licenciatura
(de curta ou plena duragdo), de magistério, especializacdo e
outros em nosso pais, indistintamente. Isso porque estamos
entendendo que essa questdo é bastante complexa e envolve
algumas ponderagdes, particularmente no que diz respeito &

formagdo inicial e continuada dos professores compreendidas
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enguanto um processo e gque Vvado muito além dos limites aqui
registrados pelos estudos.

Tradicicnalmente, ao se falar em formacdc do proféssor,
pensamos especialmente naquela que ocorre na academia, seja
em curscs de pedagogia ou licenciatura, ou ainda em cursos de
formagado ao nivel de 2° grau (magistério), em um periodo
iimitadé> de tempo (3 ou 4 anos) e gue se pretende, nesse
espago, preparar os professores para © presente e para o
futuro.

Sdo inumeros os estudos que tratam com muita propriedade,

atualmente, os problemas que afetam essa formacdo. Desta-
cariamos, no entanto, dois pontos - € que se explicam no
ambito do contexto mais amplo do sistema educacional ~ para
entendermos a abrangéncia da questéao.

Un primeiro aspecto €& que a problemética da formacdo esta
relacionada a problematica da Escola no Brasil, o que requer
atencdo especial seja por governantes, educadores, comu-
nidade, para gue ndc se aceilte a hipétese de que essa
melhoria ou mudanga ocorreréd t&o scmente através de decretos
ou determinadas legislag¢des deslocadas de um sistema politice
e educacional que pretende de fato se fazer avancar através
de projetos de qualidade (dimensdo politica).

Cutro aspecto diz xes?eito as concepg¢des de educacdo, em
sentido amplo, gue vém caracterizando historicamente nosso
ensino e, naturalmente, a formacdo de seus profissionais. |

A organizagdo de Encontros Nacionais promovidos, por

exemplo, pela ANFOPE, CBE, ANPED, ANDE e outros tem permitido
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que reflexdes sobre uma tendéncia educacicnal que articule o
contetudo escolar com uma pratica social concreta, de alunos e
professorés, sob umé visdo critica e histérica venham sendo
intensificadas, de tal maneira aque a nova abordagem dos
programas de formagdo dos profissionais do ensino repensem as
guestdes da rélagéo teoria-pratica; a relagdo educagdo geral-
formagdo pedagdgica e o papel do professor {dimensio peda-
gbgica).

Compreendendo que as duas dimensdes sdo interdependentes,

pois, o processo politico-pedagdgico se define simulta-

neamente, no caso da formacdo dos professores de Ciéncias e
Matematica temos muitos estudos contribuiﬁdo para essa
avaliacdo, sugerindo uma revisdc critica ndo s6é dos cursos
mas, principalmente, dc papel do professor.

CARVALHO e GIL-PEREZ (1993) s&0 bastante enfaticos nesse
aspecto. Os autores admitem que devemos conceber "a formacio
do professor como uma profunda mudanca didatica que deve
guestionar as concepgbes docentes de senso comum, comecando
por aquela afirmagéo_de que "ensinar é facil"." (p.66)

Assim, constatam uma necessidade profunda de um bon
conhecimento da matéria e de uma concepgdo de ensino-
aprendizagem das Ciéncias como construcdo de conhecimento,
possibilitada pela pesquisa de alunos e professores. Tal
concepcdo deslocarid o eixo do modelo vigente de ensino
transmissdo-recepgdo para uma proposta tedrico-pratica de
permanente formacdo do professor através da pesquisa, além de

possibilitar uma ruptura com o processo de formagdo
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tecnicista e de fragmentacdo do conhecimento gque separa a
formagcdo  cientifica basica da formacéao psico-sécio-
pedagdgica. Sobre essa questao ja tratamos anteriorm@hte,
mas, destacariamos que a proposta desses autores vai na
direcdo de um repensar inovador dos cursos de formacdo que
atenda a um ciclo do curso de graduacdo destinado ac estudo
das matérias cientificas comuns ministradas antes de uma
especializacdo, um segundo ciclo do curso dirigido & fbrmagéo
docente e uma alternativa para cursos de especializacgdo "lato

sensu” ou de formacdo permanente; este, principalmente, na

nossa percep¢daoc, COmC um espaco para continuidade de um
trabalho de pesquisa, inovacdo e aprofundamento permanente em
didaticas e aspectos cientificos e psico-sécio-pedagdgicos
vinculados as atividades de sala de aula.

A 1idéia, portanto, de manter o futuro professor e sua
formacdo inicial ("pre service") para a educacio de primeiro
€ segundo graus estreitamente articulados com uma formagio
permanente (ou "in service") ocorre pela prépria necessidade
de suprir e insuficiéncia da formacdo inicial, comprova-
damente, em &mbitc mundial, incapaz de oferecer ao futuro
professor, em breve tempo, uma estrutura de formacdo perma-
nente. Além disso, como também 34 destacamos anteriormente,
sera a interacdo do professor com a realidade prética que
oferecerd a ele novas situacSes e problemas antes nio
considerados én1 previstos. Ainda, o© entendimento de que a

formagdo docente €& um processo coletivo e continuc de
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pesquisa em ag¢doc ndo permitiria, & forma¢éo.inicial, tempo
real para tanto.

GILBERT (1994) enfatiza esse aspecto com precisido ao
afirmar que o desenvolvimento do professcr deve ser entendido
como aprendizagem dos professores que deve ser vista como uma
aprendizagem feita por eles préprios e ndc como um esforco
que outros fazem para eles mudarem. Ela pode ser feita
durante a educacdoc inicial do professor”ﬁu em servico e sob
diferentes formas, atraveés de praticas, programas de
desenvolvimento do professor, programas de cursos
profissicnalizantes e cutros.

Como aprendizagem, o desenvolvimente do professor € um
processo continuo gue ndo se déd em torno do desenvolvimento
de um curriculo particular. Ela ocorrerd a partir de
discussdes de conceitos que sfo frutiferos a ele, como visao
construtivista da aprendizagem, metacognicao, responéabili*
dade da aprendizagem, reflexdo, formas de conhecimento.

No entanto, essa aprendizagem vai muito além de um ?rocesso
individual e pessoal. £ uma atividade social, sobretudo. As
mudangas dos professores ocorrem dentro de uma complexa trama
de relagdes sociais nas escolas e sistema educacional:
estudantes, outros professores, édministradores escolares,
pais, comunidade. Todos podem interagir, avaliar e qualificar
0 sistema influenciando um professor ou grupo de professores
a mudar, reduzir ou definir o perfil das mudancas.
Professores ndo s&o somente facilitadores da aprendizagem;

eles sao empreendedores, principalmente, trabalhando em uma
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complexa situagdo social. Nesse sentido, © desenvolvimento do
ensino e o0s investimentos na aprendizagem n#o podem ser
igualados as mudangas técnicas, como ocorre com as manufa-
turas de automéveis. Serdo as condigdes do complexo sistema
social onde os professores trabalham que determinarao as
mudangas pessocais e profissionais. A mudanca profissional é
vista como o) desenvolvimento da - préatica e idéias
profissionais do professor, o que inclui sua visdoc pessoal
sobre sua maneira de ensinar, suas concepgdes sobre

determinados temas, sua idéia sobre a educa¢do em Ciéncia,

sobre seu concelito de ensino e aprendizagem.

Tais consideragdes, portanto, buscam uma ruptura com a
concepgdo epistemoldgica da pratica, herdada do positivismo,
em gue o professor e sua atividade profissional sé&o
eminentemente técnicos e neutros.

Essa concepgdo da prética, entendida como racionalidade
técnica ou instrumental (PEREZ GOMEZ, 19%2), concebe o ensino
como intervenc¢do tecnoldgica, a investigacio baseazda no para-
digma processo-produto, a concepgdo do professor como técnico
e & sua formacdo como compéténcia.

Tais concepgdes nortedoras do processo de formacgao de
professores, e que vém influenciande ha longas décadas o
processo de ensino, além de lineares e simplistas, apresentam
limites e lacunas profundas e significativaé.

A reslidade social ndc se deixa encaixar
em esqguemas preestabelecidos do tipo

taxonbmico ou processual. A tecnclogia
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‘educativa ndo pode continuar a lutar
contra as caracteristicas, cada vez mais
evidenteé, dos fendmencs praticos: com~
plexidade, incerteza, singularidade, ins-
tabilidade e conflito de valores.

Os problemas da pratica social nao
podem sei reduzidos a problemas meramente
instrumentais, em que a tarefa profis- -
sional se resume a uma acertada escolha e

aplica¢doc de meios e procedimentos.

(PEREZ GOMES, 1992, p. $9-100)

Assim &, portanto, que a critica generalizada sobre essa
percepgdo racional-tecnicista do papel do professor como
profissional tem, hoje, nos estudos de STENHOUSE (1975),
EISNER (1980), CLARK (1983), HOLMES GROUP REPORT (1987),
ZEICHNER (1987), SCHON (1983)(1987) e outros (apud PEREZ
GOMEZ) referenciais para a superacdc do modelc técnico para
outro que revele o professor como investigador da sala de
aula, do ensino como arte e processo interative, do professor
comc pratico reflexivo.

Em sintese, temos que €& na pratica gque © conhecimento
profissional se desenvolve e se amplia. Nae é possivel se
imaginar uma Unica solucdo para cada caso-problema,

0 profissional competente actua reflec-
tindo na ac¢8o, criando uma nova reali=-
dade, experimentando, corrigindo e inven-

tando através do digloge gue se esta-
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belece com essa mesma realidade (...)Em
concluséo, o profissional reflexivo cons-
tréi de forma idiossincratica o seu co-
nhecimento profissional, o qual incorpora
e transcende o conhecimento emergente da
racionalidade técnica. (PEREZ GOMEZ, op.
cit., p.110)
Isso posto, remeteriamos nossa andlise para uma reflexio
mais critica sobte educacdo continuada que hoje procura

suplantar a idéia restrita de treinamento ou desenvolvimento

de habilidades técnicas que tem permeadc nossos cursos de
capacitacdo docente.

Tomando por referéncia uma andlise desenvolvida por
CHANTRAINE-~DEMAILLY (1992), esta destaca que, aoc se pensar en
estratégiaé de formacdc continua e processos de socializacio
profissional dos professores, deve-se pensar por formagéo "os
modos de socializagldo comportando uma funcgdo consciente de
transmissao de saberes e de saber fazer" (p.142). Nesse
sentido, a autora cita quatro modelos de formacdo (a forma
universitaria, a forma escclar, a forma contratual e a forma
interativa-reflexiva) como ideais~tipos, mas que se encon-
Tram, na pratica, organizados de formas mistas.

A forma escolar seria um modelo mais predominante na
formagcdo continuada dos professores, em varios paises, e
teria, na sua forma, o© ensinc "organizado por um poder
legitimo exterior aos professores: Igreja, Estade ou

"Nagdo"... 0Os professores (ou formadores) tém de ensinar
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saberes que sdoc. definidos exteriormente num programa
"oficial", o lugar depcositério da definicdc e da legitimidade
dos programas, gue pode ser o Estado ou seus representantes
hierdrquicos (a autarguia, o estabelecimento de ensino, ou
gualquer outra insténcia iegitima), mas, em nenhum Ccaso o©
professor ou os professores"”. (p.143)

Nesse sentido, poils, a forma escolar tem a escolaridade
obrigatdria, isto é, uma relagdoc institucional gue liga o que
se ensina ao que é ensinadc. Isso implica em gque o programa
seja pouco negociadvel, definido por uma instancia de
legitimidade superior aos formadores e aos formandos,
localizada em Ministérios, ou seus prolongamentos regionais
ou locais. Portanto, a educacdo continua, dessa forma, é
obrigatdria e préviamente definida em sua programagido e acao.
0s formandos sdo obrigados a adguirir os saberes.

Quai seria, poils, a eficdcia da forma escolar enquanto
modelo de formagéo continua?

Seria possivel esbogarmos alguma resposta se pensassemos na
formag&o continua como forma de mudanca ou de eficéacia
social.

Segundo CHANTRAINE-DEMAILLY (op.cit.) o objeto de mudanca da
formagdo continua, supostamente, é melhorar a gqualidade do
sistema de ensino que tem, no conjunto de suas prestacdes de
ensino, efeitos sociais de natureza diversa: assimilacdo de
certos saberes e saber-fazer pelos alunos, ideclogias, acesso
futuro a uma profissdc e posicdo socilal, efeitos sobre as

interagdes socials entre as criancgas.
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da CAPES, os elementos até aqui apresentados como subsidios
para uma reflexdo scbre a natureza e fungdo dos cursos de
treinamento er servigo nos sugerem um repensar mais
abrangente e complexc sobre a questdc. Estamos entendendc
gue, nesse processo, diferentes sujeitos se envolveram e
acabaram por configurar diversas praticas que pudessem gerar
inovagdes de melhor qualidade ao ensinc, segundo suas
conce?cées. Nc¢ entanto, gquande analisamos o© conjunto das
reflexdes contidas nos relatdrios, além da questio do

conhecimento e das estratégias inovadeoras propostas pelos

cursos, outras dimensdes se revelaram tdoc relevantes quanto
essas e que merecem destaque.

Trata-se das condicdes efetivas para a operacicnalizacio
dos programas de treinamento.

Nesses termos, podemos dizer gque todos os Projetos, sem
excecdo, registraram uma avaliac¢do pertinente procurando
relacicnar as condigdes do prccessc de ensino com  as
dificuldades de natureza administrativo-burocréatica.

Quanto a essas condicdes {(administrativas e/ou buro-
craticas) para a materializagdo dos proietos, detectamos duas
consideracdes nesse sentido. Uma que se asscocia as condicdes
orgamentérias e financeiras necessérias & permanéncia do
pessocal envolvido com as atividades e sua remuneragdo. Qutra,
assocliada &  Thierargquia e subordinacidc dos professores
participantes do processc que, muitas vezes, Liveram que se
submeter a ag¢fes politicas e administrativas governamentails

no decorrer dos programas {greves, demissdes, ndo autorizacdo
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para os trabalhos) impedindo o© andamento dos trabalhos ou
mesmo truncando seu processo.

"O curso foi reduzido com cancelamentc de etapas, redugdo
de pessoal por reducdoc de verbas™ (PMGl e PMG2)

"Houve prejuizo dos trabalhos por greves na rede" (PSCl e
PSC2)

"Houve dificuldade na elabora¢dc dos mdédulos segundo.
cronograma, por problemas com o© SPEC (rotatividade de
professores) e por burocracia com as Delegacias em liberar os

professores" (PSP2)

Porém, de acordo com os relatos, esses fatores n3o foram
suficientes para impedir que os Projetos, através de seus
coordenadores e equipes, buscassem consolidar outras formas
de .agao e intervencdc permanentes ndo sé nas Universidades,
mas também nas Escolas de 1° e 2° graus, como foi o caso do
CECIMIG gue se tornou um oOrgdc da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerails, dos Centros de Ciéncias
na 4% UCRE-Blumenau, além de cursos de capacitacio em
Mestrado e Doutoradc para educadores em Ciéncias que foram
implementados no Estado de Santa Catarina.

Ksses dados, portanto, expressam de alguma maneira que a
ideia de educagdc continuada vai mais além do processo

pedagégiéo. Ela se revela também uma ac¢do/intencidc de

natureza politica, porgue se subordina a outros critérios,
muitas vezes mais  rigorosos e determinantes do processo,

impedinde avang¢os significativos no decorrer dos trabalhos.
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Reafirmamos, portanto, gque para se tratar sobre a
probiematica da educagi&c continuada ou, como sugerem o©s
termos do SPEC, "treinamento de professores em servicgo", é
preciso um repensar sobre os cursos de formacdc inicial dos
professores e uma forma permanente, estruturada, de educacio
continuada.

Sobretudo quando identificamos nas. propostas de cada
projeto, ao nivel das consideragbes tebrico-metodolégicas
sugeridas por cada um, uma énfase ainda bastante centrada nc

processo cognitivo e estratégico do ensino - embora, como 3&

observamos, com relativo avango nas concepcdes sobre ensino-
aprendizagem de seus pesguisadores - questionamos a eficéacia
de seus resultados.

Resta saber até que ponto a questdo do conhecimento e das
mudancas conceituais gue tanto afetam o processo ensino-
aprendizagem em Ciéncilas e Matematica, efetivamente tornam-se
pcssivels, se, de certo modo, nesse modelo de cursos de
treinamento, ha limites ou, até mesmo, repeticdes e/ou
reproducdes de um sistema educacional ainda nioc inovado ou
repensado ao nivel de sua fungadc social. Até que ponto a
busca por uma aprendizagem critica e autdénoma de seus
aprendizes (alunos, professores, administradores escolares e
outros) se torna possivel através dessa concepgadc de
capacitacgdo em servicgo?

Através dos relatdrios, foil possivel detectarmos também uma
percepcao clara (e critica) de algumas alternativas que os

pesquisadores entendem como condicdo possivel de superacdc

1%
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desse processo tradicional. Trata-se de uma necesséria
interacdo continua entre Universidade e Escolas de 1° e 2°
graus. © treinamento do professor em exercicio através da
interacido Universidade-Escolas de 1° e 2° graus, Delegacias
de Ensino e Secretarias de Educacéao, comn assessoria
permanente de professores, bolsistas, Naclecs de Pesquisa é
destague nos projetos de Minas Gerais (PMGl, PMG2), de Santa
Catarina (PSCl, PSCZ2) e de S&oc Paulo (PSP2).

Todos os proietos entendem a relevancia da interacgdo como

forma permanente de atendimento, acompanhamento e avaliacéo

dos resultados das préaticas aplicadas e, ainda, condig¢des de
apocio a&s agbes relevantes para o desenvolvimentc e
continuidade das atividades planejadas.

Em rela¢éo ac treinamento apoiado em atividades extra-
classe, através de Encontros Regionais, Congresscos, visitas
educativas, Feiras de Ciéncias e minicursos, ©s estudos de
Santa Catarina (PSC1l e PSC2) foram mais enfaticos no sentido
dessas atividades contribuirem para a melhoria da qualidade
profissional dos professores em exercicio, tanto das
Universidades quantc das escolas de 1° e 2° graus.

Por outro lado, uma proposta de treinamento de professores
em exercicic através da organizacio de grupos"de pesguisa em
ensino (sala de aula) em Nuclecs de estudos integrados por
professores das Universidades e Escolas de 1° e 2° graus
ficou evidenciada nos projetos de Minas Gerais e Santea
Catarina como forma de consclidagdc de grupos de pesqguisa e

extensdo na A&rea de Educacdo em Ciéncias e Matemdtica,
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principalmente como forma e condic¢&oc de uma interac¢do mais
permanente no ensino de 1° e 2° graus.

E possivel identificar essas consideragdes através das
frases abaixo:

"Ensinar (dialcgar), Pesquisar (aprender), Extender (de“
lsenvolver), Servir (repassar) s&o tarefas da Universidade”
{PSC1).

"Em 1986 o Conselho Universitérico da UFMG consolidou o
CECIMIG comc 6érgdo complementar vinculado & Faculdade de

Educacgdo, para linterven¢do mals permanente e acgdes mais

efetivas no ensino de Ciéncias e Matemética nas escolas de 1°
e 2° graus”. (PMGl e PMG2)

"A organizagdo de Feiras de Matematica, participagaoc em
eventos cientificos nacionais e locais, oferecimento de
minicursos, oficinas de Matematica, divulgar publicacgdes,
produzir teses em Doutorado e Mestrado auxiliam na inovacdo e
criagao de materiais e na avaliacgdo de aprendizagem conti-
nua". (PSC2)

As propostas, portanto, contidas nos projetos agui
analisados e preocupados com os procedimentos para cursos de
treinamento em servigo dos professores de Ciéncias e

Matemética, no nosso entendimento, s#o muito complexas e
devem ser (re)pensadas em um &mbito institucional para além
dos limites das instituicdes qgue estdo historicamente
envolvidas  (Universidades, Escolas de 1° e 2° graus,
Delegacias de Ensino) para configurar-se em um projeto de

Politica Educacional mais amplo, de nivel nacional.
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Nesse momento, temos propostas de inovagdc de ambito
internacionazl e também nacional, de maneira ainda muito
incipiente, de uma educagdc continuada veiculada pela midia,
de iniciativa poblica e privada, o¢nde estargo envolvidos
especialistas em educagdo das mais diferentes insténcias
(governamentais, universitarias, educacd&o Dbéasica e média,
empreéariais, e outros) em busca de formas de trabalho em
parcerié para © desenvolvimento de programas em educacdc que
possam atingir as comunidades mais distantes e carentes nesse
sentido. Entendemos ser ainda bastante prematuro avaliar em
que medida tal proposigdc possa ser ou néo.uma iniciativa
significativa para a melhoria da gualidade do ensinc em geral
e de (Ciéncias e Matemética, er particular. Contudo,
considerames muito importante que todz a comunidade envelvida
e comprometida com as questdes gue hoje mals afetam nossc
processo de ensino (evasdo, repeténcia e fracasso-sucesso
escolar, por exemplo) ndo se negue a esse debate, procurando
analisar de que maneira esse nove aspecto apontado pode ser
significativo ou ndo para um contexto educacional critico
como © gue se apresenta nesse momento em nosso pais. Parece
que esse indicativo requer uma participacdo e/ou uma reflexaoc
imediata dos profissionais da educagio, se entendermos gque
sac eles os que, de fato, estldc mais dotados de conhecimentos
sistematizados em base cientifica, filosdfice e tecnoldgica.

Embora a problematica da qualidade do ensino e da escola
tenha suas raizes na sociedade mais ampla, com sérios fatores

determinando sua condicdo atual, a construcgdo de uma escola
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de qualidade, centrada em amplos interesses e necessidades da
camada social popular, implica necessariamente em um projeto
educacional que repense a formagdo inicial e a permanente de
seus professores associadas a outros setores organizados da
socliedade civil. Entendemos que a Educacido ndo é uma ciéncia
de sintese, mas umz area de busca continua de pontos de
chegada ¢ de novas partidas.

Em suma, diriamos que o©s relatos dos projetos desse eixo
tematico trazem, em seus limites, uma demonstracgdo daquilo

que admitimos deva ser uma forma de superacdo das linhas

tradicionais do ensino calcadas no processo transmissiao-
recepcgdo, ou seja, a necessidade dos professores pesquisarem
e conhecerem as suas proprias realidades através de
investigacdes especificas nas suas Areas de ensino. A
oportunidade que todos os envolvidos nesse processo tiveram
em interpretar, comc sujeltos, os limites e os avangos de
suas préaticas, ampilou - conforme pudemos. extrair dos
discursos contidos nos relatérios -~ as reflexdes sobre
questdes curriculares,. metodoldgicas, interdisciplinares,
papel do professcr, do aluno, da escola, de contetdo,
avaliagdo e outras. Isso nos alerta para a importadncia de
cursos de capacitag¢ic continuada gue se abram para uﬁa acao
interativa-reflexiva de seus participantes Cinclusive, e
principalmente, das esferas dirigentes e proponentes de
projetos dessa natureza.

Finalmente, chamou-ncs a atencdoc o fato das interrupcgdes

continuas das atividades e a redugao orgamentéaria
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(responsével por vezes pela diminuicdoc e rotatividade de
pessoal) n&o terem sido motivo de suspensdo e/ou critério de
mudanga em relag¢do as propostas iniciais dos programas., Esse
aspectc nos alerta e/ou revela um componente fundamental
desse processo que €, provavelmente, a pouca oportunidade que
0s educédores tém em obter recursos oOu espagos para a
educagde continuada, e gque, mesmoc com inumeras dificuldades e
restricdes aos seus desempenhos, resistem & idéia de
desisténcia e/ou desestimulo. Embora todos os relatérios

exprimissem as dificuldades e os obstéculos para o

desenvolvimento de suas acdes, ao mesmo tempo manifestaram
intengdo de ndo pararem com suas atividades. Ac contrario,
procuraram redimensionar e reorganizat per diversas vezes
suas metas (e melos) sugerindo aos coordenadores do SPEC
eficiéncia na programagdo, com acompanhamento de  seus
especialistas durante suas atividades. |

Concluindo, eafirmariamos que as proposicdes e acdes/
resultades dos estudos manifestaram aspectos fundamentais de
uma experiéncia desejavel no processo de ensino n3c somente
voltados para a educagl@o continuasda {tema dessa unidade), mas
para a formag¢do inicial. No conjunto, os estudos indicaram
uma percepgdo sobre a pratica pedagdbgica nédo apenas como uma
ag&o circunscrita a sala de aula e, mesmo, come interagdo
didatica entre colegas, mas também, e com muita propriedade,
que a pratica € saber pensar a profissido, a carreira, as

relacdes de trabaiho e de poder nas organirzacdes escolares, a
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autonomia e responsabilidade (individual e coletiva) dos
professores nesse processo.

No decorrer da formagdo e/ou profissionalizacdo docente,
mais do gue difundir respostas e solugdes, & preciso preparar
0s docentes para sempre se interrogarem, identificarem e
resolverem problemas. Conferir competéncias metodolédgicas ndo
somente para ensinar, mas, sobretudo, para refletir sobre
suas praticas para ser capaz de auto-observagdo, auto-
avaliagdc e auto-regulagdo. Ndo h& respostas simples para
essa guestdo. Mas, como bem pondera PERRENOUD (1993),. como
sonhar em profissionalizar. os docentes sem a profissio-

nalizagdo dos seus formadores?
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Capitulo VI
Acdes Centradas na Pesquisa em Ensino e na Formacao de

Professores

Em relacdc aos projetos envolvendo simultaneamente agdes.

concernentes aocs elxos teméticos centrailis do nosso estudo,

identificamos os dos Estados do Ceard (PC), do Ric de Janeiro
(PRJ1), de S&oc Paulo (P3P4) e do Rio Grande do Sul (PRS}).

0 projeto do Ceard (PC) teve como pressupostos e objetivos
"a deficiéncia no ensiro de Ciéncias e Matematica no 1° grau
guantc ao conteudo especifico e formacdo pedagdgica, numero
reduzido de aulas de Ciéncias, turmas numercsas, aulas
mbnétonas, falta de material instrucional adeguado”.

Sua intencdo principal foi c¢riar, na Universidade, "um
Nicleo de Ciéncias pzra promover melhoria do ensino de
Ciéncias e Mateméticz no 1° grau, nos programas de
treinamento/reciclagem e nos CUrsos de formacgac de
professcres de 1° e 2° graus (Licenciaturas); integracéo
Universidade mais ensino de 1° e 2° graus para treinamento em
servico e reciclagem em Ciléncias e Matemadtica:; apoio de
experiéncias (pesquisas. de professores e alunos com analise
e divulgacdo dos resultades, realizacdo de Feiras de

Ciéncias".
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0 procedimento bésico para o desenvolvimento desse projeto
foi definir uma populacdo alvo de escolas publicas de
periferia composta por alunos e professores de 1° e 2° graus
e alunos de Licenciaturas e Bacharelado da Universidade que,
através de -treinamento em servico e preparo de material
instrucional, "desenvolvessem uma aprendizagem através de
atividades em grupo com base no métode experimental da
redescoberta (kits) e temas relacionados com o ambiente dos
alunos; sondagem de conceites esponténeos, resolucdo de

problemas préticos e conhecimento do perfil cognitivo,

afetivo e psicomotor dos alunos da Feira de Ciéncias™. Os
resultados serviram de base para uma reformulagdo curricular
das Licenciaturas da Universidade Federal do Ceara.

As acdes e/ou resultados das atividades programadas pelo
Projeto revelaram eficdcia e continuidade de treinamento em
servico dos docentes (tanto em escolas publicas gquanto em
privadas); producdo de material/textos didéticos de préticas
experimentais para atenderem as escolas e professcres
treinandos; mudancas significativas na utilizacgdo dos livros
didaticos e da abordagem experimental em peguenos grupos com
énfase em temas relacionados ao cotidianc e ambiente dos
alunos (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade); dinamizacdo dos
alunos e aulas noturnas; maior desenvolvimento de habilidades
especificas e outros.

Segundc o relatdrio, essa avalliacdo foi feita continuvamente

e com acompanhamento dos professcres e coordenadores,
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0O estudc do Estado do Rio de Janeiro (PRJL) se configurou
em um desafic parz a Universidade.

Ele teve c¢omo pressupostos e dbjetivos "criar um Projeto
interdisciplinar coordenado pelas &reas de Biologia, Fisica,
Quimica, Matematic e Geografia na Universidade wvisando
integrar os setores através da préatica pedagdgica e também
valorizar mais o professor”.

Para tanto pretendeu-se desenvolver a pesquisa educacional,
reformulagdo curricular, implementa¢do de atividades praticas

interdisciplinares nos laboratérics, estudar problemas do

ensino e da aprendizagem a partir do ensino de Ciédncias e
Matematica, capacitar profeésores da Rede e da Universidade
(Curso de Doutcradce Internacional).

Os procedimentos do estudo tiveram como populagdo alvo
alunos e professores das Escolas de 1° e 2° graus
{Magistério) da rede oficial publica e professores e alunos
das Licenciaturas da Universidade e buscou elaborar, aplicar
e avaliar materials didaticos de Matematicaz e "kits" de baixo
custo de Fisica e Quimicsa, com  énfase a abordagem
'pluridisciplinar’ e sondagem de conceitos esponténeos.

As acgdes/resultados desse estudo revelaram satisfacio
relativa no deccrrer do processo de 'intervencdo' com 0%
professores das diferentes &areas da Universidade, j& que o
Projeto reconheceu que a pratica pedagégica é o principal
elemento de integracdo dos setores e das atividades
conjuntas. Contudo, "a proposta interdisciplinar inicial

tornou-se problemz na medida em que o processo exigido era
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complexo em sua natureza (participacio de diferentes Areas de
cientistas da Educagdo) (...) e a almejada interdisciplina-
ridade s6 era possivel em alguns tépicos (zona de super-
posi¢gado do conhecimento®.

Assim, o setcr de Biologia instalou laboratério-coficina e
manteve intercédmbio com o© setor de Geografia através de
cﬁrsos; 0 setor de Quimica aprofundou reformulacioc curricular
da Licenciatura em Quimica; o de Matemdtica implementou
pesquisas em Educacdo Matemética e idiniciacdo cientifica;

inovou-se a abordagem do ensino de Fisica através de pesquisa

sobre conceitos espontdneos; houve aumento da capacitacéo e
qualificagdo docente através de Doutorados internacionais e
novas orientacgdes para o mestrado em Educacdo {Ensinc}.

Embora com dificuldades orgamentdrias (atraso do SPEC) e
greves na Rede e na Universidade no periodo, mais,
desisténcia do setor de Quimica para maior envolvimento com
Cuxsos de graduagido e pds-graduagio, perda de estagidrios e
néo institucionalizagio do Projeto como atividade regular da
Universidade, houve aumento com a preocupacio da qualidade do
ensino de 4Ciéncias e Matematica na Universidade e malior
espago para o debate scbre ele nas sociedades cientificas.

Também foi instalade um laboratério de Fisica na Escola
Municipal do Funddc para integrac&o das Ciéncias na 4° série
¢ continuidade na busca de uma formacéo interdisciplinar do
professor de Ciéncias.

O projeto de Sac Paulo (PSP4) tomou comc pressupostos do

estudoc "a reformulacgdoc curricular dos cursos de Licenciaturas
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em Ciéncias {Biologia, Quimica e Matemética) a partir de uma
interaééo continua entre Universidade, rede oficial de 1° e
2° graus e Delegacias de Ensino através de programas de
monitoria com  alunos das Licenciaturas de Ciéncias
(Habilitag¢des em Quimica, Biologia e Matematica) e o 1° e 2°
graus; Cursos de treinamento continuo de professores de
Ciéncias e Matematica com acompanhamento pelos coordenadores
do Projeto; programas de atividades extra-classe, criando
mecanismos de Ensino-Pesquisa-Extensio através de uma
associagée de Pesquisa e Divulgagdo da Ciéncia”™.

Os procedimentos do projeto implicaram em uma metodologia
apolada em pressupostos tedricos e metodoldgicos da pesquisa-
agdo e participante "para que os sujeitos da pesguisa, de
maneira integrada, pudessem refletir sobre a pratica escolar
cotidiana e o0s cursos de formacdo de professores de Ciéncias
e Matematica sob uma perspectiva filosdfica, sociclégica e
pedagdgica mais adeguada a teoria e & préatica de situacdes
soclais concretas".

As atividades do Programa de Monitoria tiveram acompa-
nhamento semanal dos alunos das Licenciaturas nas salas de
aula de 1° e 2° graus, para que esses conhecessem as
interagées e procedimentos entre professores e alunos de
Ciénclas e Matematica {(diagnose). 0Os dados registrados pelos
alunos-monitores foram discutidos e avaliados pelos grupos de
estudos erm reunides semanails, como técnica de reflexdo-acao.

0 Programa de Treinamento de Professores da rede publica

buscou desenvolver a capacitaci&o dos professores com acompa-
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nhamento em servigo e com temas propostos pelcs professores a
partir. de suas dificuldades tebricas e préticas do cotidiano.

A énfase fol experimental (método cientifico) com material
de baixo custo e préximo & realidade social da escola e dos
alunocs.

O programa de atividades Extra-classe fo. organizado a
"partir do programa de Monitoria, traduzindo-se em praticas de
laboratério (método cientifico), cursos, palestras e Feiras

de Ciéncias anuais institucionalizadas pela Universidade e

com a participacdoc da Rede de ensino.

Os Programas de Treinamento e Atividades Extra-classe foram
registrados em guestiondrios e relatérios cor avaliacdo dos
grupos de estudo para serem somados aos outros subsidios dQ
programa,

No projeto do Rio Grande do Sul (PRS) identificamos que os
principails pressupostos do estudo se justificaram pela énfase
atual "ao papel das Ciéncias no mundo guanto ao dire-
cionamento das conguistas tecnolégicas e & necessidade de
novas abordagens e contetdos para a compreensido do novoe
contexto sécio-econémiCOwtecnolégico".

Objetivou-se, entdo, desencadear um processc de discussio
junto aos professores do ensino de 1°, 2° e 3° graus para
efeito de ‘"detectar-se problemas sentidos para o bhom
desempenhc de suas fungdes e também na formacdo de novos
professores; para implantar melhoria no curso de Licenciatura
de Ciéncias ({(curta) ampliando para plena; crizcio de Ntcleocs

de Estudos Integrades em ensino de Ciéncias para desenvolver
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agfes com permanente avaliagédo da sala de aula entre
- professores de 1° e 2° graus e licenciaturas; assessoria
cientifica e cbordenacéo ao subprojeto Apoio as Escolas.

0s procedimentos do estude implicaram na busca de dados
pela Universidade e cursos de Licenciaturas em conjunto com
0s yxcfessorés de 1° e 2° graus. Issc se configurou através
de atividades envolvendo: producdo de material de ensino;
produgdo de conhecimento em sala de aula e discuss8o conjunta
das ac¢des; novas formas de estdgio; assesscria através de

Nuclecs 1local e regional, com orientacdo de pesguisa, novas

bibliografias, novos curriculos; Encontros; reunides de
estudo e reflexdo tedbrico-metodoldédgica ao nivel filosdfico e
especifico do ensino para gerar processo de mudanga na
qualidade do ensino. A énfase na abordagem construtivista-
cognitivista do processo ensino-aprendizagem com estudos de
conceitos espontédneos foi a orientacgéo tedrico-metodolégica
des estudos e atividades desse Projeto.

ﬁm sintese, podemos dizer gue os dados dos relatérios
desses projetos sugeriram, através de seus indicadores de
anzlise, especilal preocupacgdc em manter uma articulacéc mais
estruturada entre o©s5 trés niveis do ensineo, denotando uma
forma de abordar a melhoria da qualidade do ensino de

Ciéncias e Matemdtica em termos mais abrangentes. Esses

termos nos chamaram a atencdo para trés pontos fundamentais:
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l-Indissociabilidade do processo EnsinchesquisawExtensao
come condig&o de mudanga/inovacdo curricular dos cursos de
formac@o de professores {Licenciaturas!

2-Criacdo/institucionalizacio de estrutura permanente
{(Nucleos e/ou Assoclacdes) de estudos e pesquisas como
forﬁa articulada de interagdo, capacitagdc e acompanhamento
das pesquisas em ensino desenvolvidas e planejadas pelas
Universidades e Escolas de 1° e 2° graus (incluindo os
programas de estagios e praticas de ensino)

3-Busca de capacitagdo docente das Universidades e ou

Escolas de 1° e 2° graus através da criacgdo de cursos de
pés-graduagdo "stricteo-sensu" nas Areas de Educagcidc em
Ciéncias e Matemdtica ao nivel nacional.

Se, de alguma maneira, os outrecs proietos até entéo
analisados (Estado de Alagoas {PAL};‘ Estado de Pernambuco
(PE)}; Estado de Minas Gerais (PMGl e PMGZ2); Distrito Federal
(PDF); Estado do Rio de Janeiro (PRJZ2}; Estado de S3o Pauloc
(PSP1, PSP2, PSP3); Estado de Santa Catarina (PSCl e PSC2))
expressaram também em suas argumentagdes a relevincia da
indissociabilidade entre Ensino-Pesguisa-Extensido com uma
articulag@o permanente entre Universidade e Escolas de 1° e
2° graus através de Niucleos de Estudos e Pesquisas e, ainda,
a capacitagdo docente através da criacdo de curscos de Pés-
Graduagdo (Mestrado e Doutorado) nas &dreas de Educacdo en
Ciéncias e Matematica, a abordagem conjunta e global dessas
proposicbes acabaram por se manifestar, de modo mais

esclarecedor, nas acgbes dos projetos dos Estados do Rio de

226



Janeiro (PRJ1}, Ceara (PC), de Sao Paulo (PSP4) e do Rio
.Grande do Sul (PRS). As acgdes articuladas e simulténeas dos
programag, indicando umz concepcgdoc de melhoria da qualidade
do ensino em sentido global e abrangente e, denotandc ainda a
vis&o de um Unico processo, revelaram, no nosso entendimento,
que a busca de melhoria se traduz em uma acidc complexa de
varios sujeitos. As metodologias e procedimentos adotados no
decorrer do desenvolvimento das atividades apoiaram-se nos
principios teéricos da pesquisa-agdo e participante, exigindo
de cada projeto um processo de acompanhaménto e avaliacao
continuos das ag¢des imprimidas nos cursos de treinamento em.
servige, nos projetos de estagices supervisionados, nas
reflexdes-acdes dos grupos de estudos dos Nicleos e dos
grupos (ou colegiados) veoltados para as inovagdes curri-
culares. Chamou-nos a atencdo, principalmente, o caréater
coletivo, articulado e continuamente reflexivo~analitico
desse processo, configurando, de marneira mais expressiva, o
sentido de um trabalho local e regional, de largo espectro
que, ao mesmo tempo que buscava inovar cursos de formacio de
professores a partir dos subsidios obtidos na interacao
Universidade~Escolas de 1° e 2° graus, também procurava
capacitar, de forma permanente, 0os professores dessas
Escolas.

Quanto & melhoria da qualidade do processo ensino-
aprendizagem aoc nivel do conhecimento e sua producdoc e das
interac¢ées professor-alunc, os projetos enfatizaram, lgual-

mente, a necessidade de um trabalho onde se considerasse,
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previamente, as concepgbes dos aluncs sobre algumas gquestdes
cientificas antes de abordar esse ensino experimentalmente.
Além disso, destacaram a importéncia das discussdes tedricas
éssociadas a exemplos praticos do cotidiano dos alunos, com
destaques sobre os fenbmenos da Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade. Embora também esses estudos nfoc apresentassem
resultados mais efetivos quanto &s mudangas conceituais que
eventualmente ocorreram no decorrer dos trabalhos em sala de
aula (tanto dos professores como dos aluncs), eles nos
alertaram sobre a relativa énfase que se deve atribuir a
abordagem experimental do ensino de Ciéncias apoiada no
método cientifico ou da descoberta. Esses projetos nos
sugeriram uma metodologia mais critica e problematizadora,
com- atividades organizadas em grupos, debates e outras
préaticas concretas. A seguir temos indicacdes mais claras
dessas referéncias:

Método da redescoberta, ensino expe-

rimental em pequenos grupos, enfoque

cotidiano, considerac8c dos conceitos

esponténeos, abordagem temdtica glchal

relacionada a0 ambiente, e outras

Ciénclas (C-T-S) e professores em perma-

nente treinamento para acompanharem os

movimentos da Ciléncia e Tecnologia e

melhorarem o conteudo para atender &

comunidade s&dc estratégias de ensino
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adequadas ao ensino de Ciéncias e exer-

cicio de uma cidadania responséavel., (PC)

A pesguisa de conceitos esponté&neos en
Fisica e implementacdc de atividades
préticas interdisciplinares nos labora-
térios contribuiu para aumentar a
preocupagdo com © ensino de Ciéncias e
Matematica na comunidade académica da

UFRJ e aumentou o espa¢o nas socledades

cientificas para esse estudo, Os
especialistas do SPEC deveriam avaliar,
mais periodicamente, o0s projetos, com
vistas as escolas que aplicam as novas
metodologias e os materiais. Os. cursos de
treinamento de professores deveriam ser
programados na forma analitico-partici-

pativo. (PRJ1)

A antecipagdoc do estédgio das Licen-
ciaturas a partir do inicio do programa
"Adote uma Escola; Adote um Aluno" gerou
malior integrac@o entre as disciplinas
especificas e pedagdgicas; a formacdc do
professor estabelécendo relagiao entre
Ciéncias e Histdéria (ou necessidades

sociais) melhorou a apreensiao do



verdadeiro obijetivo das Ciéncias e as
melhores metodclogias (aumentou espirito
critico do aluno). Os pesqguisadcres
interagiram com mais de 300 professcres
através de debates, producdc de material,
reformulagdoc de programas, orientacdes
curriculares.0 acompanhamento em servigo
foi precario. E preciso sistematizar uma
avaliacdo sobre mudancgas efetivas nos

alunos de UNIJUf e comoc o professor do

sistema de rede levou para sala de aula a

idéia ou material produzidos {...) (PRS)

A  metodologia dos programas permitiu
maior debate Jjunto as Licenciaturas e
colegiados para a inovagdo curricular e
oS CUrsocs de Quimica e Matematica
implementaram reformas curriculares com
énfase a Filosofia e Histéria da Ciéncia.
Os alunos-monitores passaram a questionar
em sala de aula ol conteudos e
metodologias das disciplinas. 0Os par-
ticipantes do Projeto procuraram mnudar
s5uas posturas com uma abordagem
construtivista do ensino. Aumentou a
interacdo entre Universidade, D.E. e Rede

de 1° e 2° graus tirande a Universidade

230



de seu isolamento. Institucionalizou-se
uma eguipe interdisciplinar de Fisica,
Quimica, Biologia, Matematica e Ciéncias
Spciais para dar continuidade a0s
Projetos de Pesquisa e Curses de
Capacitacdo, através de um Nucleo de
Estudos. A escassez de recursos do SPEC
levou & rotatividade dos participantes e
esses criticaram oS empecilhos ao

desenvolvimento do Prcjeto. A experiéncia

e participacdo da Universidade Ijunto ao
SPEC levou a formulagdo da implementacio
de um projeto de mestrado em Educacdo em
Ciéncias como area de concentragdo do
Programa de Pbs~Graduacdo de Educacioc a
partir de 1990. 0 Projetc revelou
resisténcias as inovacdes tanto em
professores das Licenciaturas gquanto da
Rede de 1° e 2° graus. {(PSP4) |
Em suma, o conjunte dos indicadores de andlise aqui
apresentados nos revelaram aspectos Jé& anteriormente citados
e discutidos, porém com consideravel ‘énfase as 1lnovacgbes
curriculares dos cursos de Licenclaturas a partir da
interagdc Universidade-Escolas de 1° e 2° graus. Ao mesmo
tempo em que o©os alunos-monitores, ac participarem de
atividades articuladas junto as escoclas de 1° e 2° graus

{sala de aula, Feiras de Ciéncias, cursos de treinamento)
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foram desenvolvendo programas de estadgio e/ou iniciagao
cientifica, os resultados .das praticas foram também sendo
debatidos e refletidos no interior da Universidade provocando
algum tipo de inovagao nos éurriculos, metodologias de
ensino, processo de avaliacdo, concepgdes de ensino-
aprendizagem, de Ciéncia, papel do professor e outros, como
apontaram seus documentos.

Por outrco lade, os professores da rede de 1° e 2° graus,
nesse processo, participaram mais ativamente de cursos e

reunides semanais, como parte integrante de um projeto

tracado com vistas & melhoria da'qu&lidade do ensino entre os’
trés niveis de ensino, com oportunidade de uma educagado
continuada permanente ao nivel do conhecimento especifico e
geral, produgadc de material didatico, metodologias alter-
nativas.

Todos esses aspectos também foram destacados pelos outros
Projetos, o que nos indica certa convergéncia quamté a visao
dos procedimentos necessdrios para a busca de melhoria da
gualidade do ensino de Ciéncilas e Matematica. No entanto, nas
acdes dos projetos dos Estados do Ceara (PC), dé S&do Paulo
{PSP4), do Rio de Janeiro (PRJ1) e do Rio Grande do Sul (PRS)
a idéia de Nicleos institucionalizados, catalisando
movimentos mais amplos e coletives de Departamentos, <ursos
de Licenciaturas e Pos-Graduacdo nas Universidades, arti-
culados com os movimentos das acbes e interagbes entre
professores, aluncs da Rede, Delegacias de Ensino, Comu-

nidades e outros, assumiu um sentido de gualidade mais

o]
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abrangente frente a0 processo de formagdo inicial e
capacitacdo permanente dos professores. Entendemos que, dessa
maneira, & possivel detectarmos melhor as acdes, sistematizéa-
las e avaliarmos seus resultados ao nivel das 1idéias e
producdes decorrentes das praticas coletivas.

Na nossa compreensido foram nas condicdes para O exercicio
das acbes gue ocorreram implica¢fes mals sérias.

Um desses pontos foram as condigdes (meios) para a
cchcretizagéo das ac¢des em termos materiais (recursos

financelros, infra-estrutura); em termos participativos

(autorizacdes, dispensas, horérios flexiveis para professores
e alunos estarem nas atividades programadas); de continuidade
das acdes (planejamentos eficazes de curto, médio e 1bngo
prazo); de aprovacido/resisténcia &aos programas pelos inte-
grantes. Ou seja, de autonomia para a viabilizagaoc das agdes,
em sentido pleno. Esses fatores, de certo modo, definiram o
rumo das atividades e de suas qualidades, comprometendo, por
diversas vezes, seus movimentos.

Como j& ponderamos anteriormente, ©S recursocs do SPEC, por
vezes irregulares, afetaram muito © desenvolvimento e plane-
jamento das atividades em geral. As autorizagbes para a
participagdo dos professcres, principalmente da Rede de 1° e
2° graus, pelos seus superiores, afetaiam muito esse processo
(sobretudo quando paralisagbes e greves ocorreram nesse
pericdo, exigindo reposigéo de aulas). Esses fatores geraram
reducdo e/ou rotatividade dos participantes, empobrecendo de

certa maneira as praticas.
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No entanto, foram nas relacdes inter-pessoais dos
professores universitarios com os professores de 1° e 2°
graus que verificamos certa tendéncia a um entendimento comum
quanto aos objetivos e finalidades dos  programas e
atividades.

A expectativa, a priori, das Universidades, era obter,
através das acdes imprimidas, subsidios tedricos e praticos
para inovacgdes significativas nos curriculos das Licen-
ciaturas. A expectativa, porém, dos professores da Rede, em
curto prazo, era obter novoes materiais didéticos como forma
de atualizacdo. Melhor dizendo, se a guestao da elaboracac/
construgdo de conceitos cientificos era importante para um
(re)pensar da abordagem do processo ensino-aprendizagem
seguﬁdo os coordenadores dos projetos, a expectativa dos
professores da Rede nao ocorria no mesmo sentido. Esses
revelavam maior preocupagdoc com metodologias e conteludes
especificos, mals técnicos de ensino-aprendizagem. Difi-
culdades dessa ordem foram destacadas, por exemplo, nos
proijetos do Estado de S&o Paulc (PSP4) e do Rio Grande do Sul
(PRS) e posteriormente analisados por TOMAZELLO (1993) e
BORGES (1988) em trabalhos subseglentes. Eles vao evidenciar
certa resisténcia dos professores de Ciéncias e Matematica as
inovagdes gue sugeriam mudancas nas acdes de natureza mais
técnico-pedagbgica, para outras mais criativas, reflexivas,
filosdficas.

Provaveimente, a énfase Jue, historicamente, vem sendo

atribuida ao uso de material didatico e outros experimentos
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como forma de apcio & memorizagdoc dos conceitos pode ter
influenciado na resisténcia as inovacdes propostas, J& que os
trabalhos transigiam por motivacdc as leituras, reflexdes e
questionamentos no decorrer das préticas. O projeto do Rio de
Janeiro (PRJ1), por sua vez, evidenciou estsa caracteristica
mais no ambito dos professores das Licenciaturas, que
mahifestaram certa dificuldade, com uma abordagem
interdisciplinar do ensino nos cursos de graduacao. No
decorrer do desenvolvimento -das atividades, contudo, esse
aspecto foi minimizado.

Nesse sentido, pois, é que nossas inferédncias v&o na
direcdc de que somente uma pratica articulada entre os treés
niveis de ensino, apoiada em uma estruturz permanente e
mediadora deése processc através de Nucleocs de Estudos,
podera imprimii acdes e resultados mais coordenados e
sistematizados das atividades, com consisténcias efetivas
para um salto de gqualidade e {(reydimensionamento de seus
processos, tanto ao nivel das Escolas de 1° e 2° graus,
guanto das préprias Universidades.

como bem afirma ANDRE (1987), essas pesquisas de natureza
ethografica pressupdem ﬁm contato direto e prolongado do
pesquisador frente a situacado/fendmeno investigado. Elas nos
levam mais proéximo da escola e fazem entender os mecanismos
de dominacdo e resisténcia, de opressac e de contestac&o que
operam no seu dia-a-dia. Embora estudandc uma realidade
micro-social essas pesquisas ndc deixam de lado as deter-

minacdes socials mals amplas.



Conhecer a escola mails de perto é tentar
entender a sua histéria, captando a sua
dindmica social, apreendendo 05 seus
avancos e os Seus recuos, compreendendo
como se configura o "clima" da insti-
tuicao, a relacdo pedagdgica da sala de
aula e suas interacdes com a histéria de
vida de cada sujeito que constréi o dia-
a~dia da prética escolar. (p.85)

Na realidade, néo estamos entendendo gue essa forma de

articulacao deva se estabelecer com algum tipo de hegemonia
de uma das partes envolvidas. Todos devem participar enguanto
sujeitos de um mesmo Pprocesso educacional, interagindo com
todas as suas diversidades, porém comprometidos pela mesma
intencdo de melhoria da qualidade do ensino.

Além disso, através dessa interacgdo & gque 03 sujeitos que
vivenciam  essa situeacdo terdoc  condigdes efetivas de
perceberem gque um € parte do outro e que 580 suas
contradicdes, gue definirdo o todo, a unidade.

De acordo ainda com ANDRE (op.cit.), um estudo do cotidiano
escolar envolve, ao menos, trés dimensdes principais e
interligadas: uma gque age como mediadora entre a praxis
social e o gue acontece no inteiior da escola (o social mais
amplo e aé configuracdes mais especificas gue se materializam
no dia-a-dia escolar); ume segunda que se refere as condigdes
pedagdgicas da sala de aula e que se configura no processo

interacional professor-aluno; e, a terceira que diz respeito
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a cada sujeito desse cotidiano escolar, com suas
representagdes, seus valores e cCrengas sociais e suas
individualidades {(idiossincrasias).

Penetrar no cotidiano escolar, fazendo

parte dele, mas distanciando-se para

refleti-lo melhor pode significar um

caminho possivel para se redimensionar a

forca ideolbégica da escola, classificando

a acao a ser desempenhada pelos

educadores, como sujeitos agentes de

socializacdo. (ANDRE, op.cit., p.87)

Em relacdo as representacdes sociais do professor, PENIN
{1995} afirma com péxtinéncia que €& na investigagdo da
prépria pratica e da realidade que o cerca que o professor
vai manifestando e (re)elaborandoc suas representagdes dque,
por sua vez, s&o medladoras na construcdo do seu conhecimento
sobre o ensino. Isso porque € no dia-a-dia que o© professor
assimila concepcdes existentes e que foram sistematizadas ou
formuladas sob diferentes formas pelo saber cotidiano.

Dessa maneira, para se trabalhar com as qguestles do
conhecimento e da pratica sobre o ensino & necessario tambénm
se conhecer as representacdes socials dos professores porgue

¢ nesse movimento dialético gqgue se pode transformar

representacdes pessoais em conhecimentos sistematizados e
disponiveis para uma pratica pedagbgica de qualidade

significativa.
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Essa busca pela melhoria da gqualidade do ensino, apolada na
interacdo teoria-préatica dos professores dos trés niveis de
ensino e articulada por mecanismos permanentes de reflexdo-
acao-reflexdo sugerida pelos projetos agqui analisados, ou
seja, pelos Nacleos de Estudos, indica, sobretudo, a
possibilidade de compreensdo dos determinantes sdécio-
politico~econdmicos do processo mais amplo e complexc do
sistema educacional. Compreender a educacgédo como ato politico
acena para se eiiminar as percepcbes de que a gqualidade do

ensino s5e soluciona por métodos pedagdgicos. Esse

entendimento, como 734 dissemos, mascara a. realidade e vail
caminhar sob uma perspectiva de "reformas” curriculares ou
aumentos/diminuicdes de carga horéaria.

Os quatro projetos deste capitulo PC, PRJ1, PSP4 e PRS, ao
enfatizarem a articulacdo necessdria entre os trés niveis de
ensino revendeo, inclusive, projetos de Praticas de Ensino e
Estagios Supervisidnadog dos cursos de Licenciaturas, indicam
que serd através de uma clrculacgac centinua de pesguisas,
discuss®des de idéias e buscas permanentes de inovagac e
melhoria da quélidade da formacdoc inicial e continuada do
professor que © processo podersd, de fato, superar e avanéar
na qualidade atual sob a qual ele se encontra.

Entendemos que somente idéias ndo mudam a realidade.
Contudo, se tivermos professores, alunos, diretores, comu-
nidades, enfim, todos os envelvidos com essa questao,
pensando, difundindo e buscando melos de viabilizé-los, sera

possivel influir nessa mudancga.
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A Universidade ndo produz um saber neutro. Ela tem seu
saber produzide por sujeitos situados e datadés histo-
ricamente, porque uma sociedade se desenvolve passando pela
formacdo de homens. "Essa formagdo de cidadaos deve cafac-
terizar-se como a preparacdo de homens pensantes, que buscam
continuamente novos caminhos, e ndo de magquinas que sempre
repetem automaticamente o©s mesmos movimentos” (FAVERO, 1992,
p.56).

Se assim entendermos o papel da Universidade, sua prestacao
de ensinc ~ deve vir acompanhada da pesquisa, das
investigacgdes/indaga¢des préprias de quem busca novas idéias.

"rliminada a criatividade como caracteristica primeira e
marcante da Universidade, esta passara a ser uma instituicgéo
que nao oferecerd sendc um ensino rotineiro, uma educacgdo sem
vitalidade" (FAVERO, op.cit., p.57). Entretanto, é sabido que
a funcado formadora da Universidade & processual, histdrica e
construida no cotidiano, e isso deve ser pensado na
Universidade. Se as condigdes histéricas tém sido adversas a
ela, também tém sido em razdo da crise e colapso continuocs
das instituicdes existentes na socledade mals ampla. E
precisc sinalizar para uma postura dgue aceite © desafio de
iniciarmos uma conversa onde sejam discutidos principios e
novas regras de trabalho.

0s destaques dos projetos analisados neste capitulo saoc,
portanto, claros em relagdc & relevancia de uma interagaoc
continua e permanente entre os tres nivels de ensino para que

avancos significativos ocorram ao nivel da formacao inicial e
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continuada do professor em servigo, tendo na institu-
cionalizacdoc de Niucleos de Estudos uma mediagéo fundémental.
Se forem tomadas as ponderacgbes feitas pelos projetos sobre
essa questdo, provavelmente, teremos ai o inicio de uma
conversa que possa gerar novas idélas, gquem sabe, de
organizar e construir pelos de estudos e assessorias regio-
nais vinculando a esse processo 0s ensinos fundamental, médio
e universitario, com educacdc continuada e permanente, boa
qualidade na formagdo inicial e, ainda, pesgquisas com
projetos voltados aoc ensino, ao nivel de cursos de pbs—
graduacio "stricto sensu", hoje tdo necessdrias e desejaveis.
Os meics ou condicdes para tanto devem ser buscados de
maneira tal, gue todos se sintam responsavels peloc projeto em

sua unidade.
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Capitulo VII

Em conclusao: sistematizando revelagodes...

Os dados disponiveis dos projetos deste estudo e que se

configuraram em nossos indicadores de anédlise apresentaram
elementos relevantes para uma reflexdc sobre como seus
pesquisadores e participantes procederam e, ac mesmo tempo,
se articularam na trama das relagdes ocorridas no contexto
educacional mais amplo de suas insergdes, no decorrer do
processc de busca de melhoria da qualidade do ensino de
Ciéncias e Matematica.

Para melhor delimitac&c des focos de nossa reflexdo ante o
conjunteo das informagdes agui levantadas, (re)tomariamos o
ponto de partida deste estude, gual seja, o© conceito de
ENSINO, conforme os referenciais tedbricos de HYMAN (1974), ja
analisados no Capitulo III. Pretendemos, assim, elaborar uma
tecetura das idéias/percepcdes/concepcdes apresentadas pelds

Projetos e, desse modo, obtermos um retrato das

acdes/movimentos indicados por eles para um efetivo salto de
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qualidade nos ensinos de Ciéncias e Matematica, conforme as
expectativas do SPEC.

‘No  capitule III procuramos  projetar  alguns pontos
d@sejéveis'para uma agdo de ensino com vistas & construgdo do
conhecimento do aluno, na sua formacdo cientifica basica,
critica e auténoma, capaz de auxilid-lo na compreensao -dos
conceitos das Ciéncias e de suas relacgdes com as questdes
atinentes & Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, proposigao esta
evidenciada no decorrer das leituras dos documentos bésicos

do SPEC, e que j& abordamos anteriormente. Vimos, nesse

sentido que, se se entendéssemos ENSINO como um Dprocesso
histérico e dina&mico apoiado na triade interativa Professor-
Aluno-Conhecimento, orientada por algumas dimensdes légicas,
tais como a epistemclogia do professor, as estratégias de
ensinc e as condigéés institucionais ao nivel micro e macro
das insercdes que possibilitam as a¢des, tal ensino deveria
resultar em nitida ruptura com a visdo tradicional, linear e
empirista-positivista desse processo onde o© professor vem
centralizando a fungdo transmissora do conhecimento; o aluno,
a funcido receptora do mesmo; € 0 conhécimenta, Sse apresen-
tando como algo asséptico, deslocado da realidade, configu-
rando apenas informacdes fragmentadas e assistematicas,
imprimindo & Ciéncia um caréter neutro e a-histdérico.

Os pressupostos acima, relativos & uma visdo de ensino-
aprendizagem gue tradicionalmente tem pautado nosso processo
escolar, e que vem caracterizando a ESCOLA como um local de

trransmissdo de conhecimento, ne nosso entendimento, deveriam
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ser superados a medida que ¢ conhecimento passasse a ser
compreendido como uma construgdo coletiva (e ndo apenas como
algo gue se transmite) e o0s sujeitos/atores desse processo,
como elementos co-responsavels pelo ato de ensinar/aprender,
j& gue se supbe que, no processo de interacgdo entre professoﬁ
e aluno, seus valores, crencas e visdes de mundo emergem de
tal maneira que eles passam a (re)construir suas idéias e
(re)elaborar suas percepcgdes naquilo gue elas apresentam de
mais significativo para ambos.

Nesses termos, a visdoc de ensino-aprendizagem explicitada

pelo conjunto . dos projetos aqui analisados, sob diferentes
maneiras, tendeu a relativizar o papel do ensino experi-
mental e a idéia empirista/positivista dessas- Ciéncias,
passando a aplica-lo como um dos complementos metodolégices
ao processo buscando-se 0 reconhecimento prévic dos conceitos
esponténeos dos alunos e a problematizagdo/reflexdo de temas
do cotidiano na introducdc de conceitos de (Ciéncias,
Biclogia, Quimica, Fisica. e Matematica. 0 reconhecimento
dessa postura metodoldgica tornou-se possivel através dos
relatos anteriormente citados e através das bibliografias
citadas, cujos destaques a aprendizagem cognitivo-signifi-
cativa, aos fatores sécio-culturais, afetivos, histéricos e

filosdficos, segundc PIAGET, AUSUBEL, BRUNER dentre outres,

foram os mais apontados.
A abordagem do ensino de Ciéncias a partir do método
cientifico ou da redescoberta também ficou evidenciada nas

proposicdes de muitos desses projetos. Entendemos que talvez
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isso tenha ocorrido seja por influéncia e/ou orientagao de
especialistas do SPEC {como pudemos identificar em alguns dos
documentos oficiais e no Capitulo III em artigo de
FILGUEIRAS) seja porgue, na década de B0, tal vis&o de ensino
ainda predominava. O fafo, talvez, dessa orientacdo ter sido
um dos indicativos do SPEC provavelmente acabou por nortear
as propoQig@es dos projetos do Subprograma, Jja& gque as
orientacdes “tinham um carater oficial. Do conijunto dos

projetos, apenas o oriundo do Estado de Alagoas (PAL)

manifestou uma pratica experimental fundada somente no métode
da redescoberta. Os outros projetos buscaram conciliar/
relacionar tal abordagem com métodos de ensino de tendéncias
mais construtivistas-cognitivistas-significativas, apoiados
nos autores citados.

A percepgdo relativa a essas tendéncias apoiou-se nas
referéncias do conjunto dos depoimentos dos relatérios anali-
sados, onde os pesguisadores procuraram explicitar, também,
as dificuldades enfrentadas no éambito dos fundamentos
historicos, filoséficos, socioldgicos, psico-pedagdgicos do
conhecimento geral, e do conhecimento especifico, em parti-
cular. Os relatos exprimiram ainda certo interesse, por parte
de seus' cblaboradores, em buscar um salto de gualidade na
abordagem do processo ensino-aprendizagem, tornando-o mais
problematizador, interdisciplinar e coletivo. Embora nenhuma

avaliacadc mais consistente fosse relatada em termos de
mudancas conceituais configuradas no decorrer do processo, nha

nossa compreensdo, para gue tal fato ocorresse, implicaria
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0 conjunto desses dados, no nosso modo de entender, -
principalmente aqueles relativos as dificuldades tebrico-
praticas dos peséuisadores ante o processo da pesquisa,
quando eles reconhecem seus limites no ambito gerai e
especifico do conhecimento na aplicagdo de uma metodologia de
ensino gque reguer uma interacgao pxofessorwalunb mails préxima,
com procedimentos mais problematizadores, construtivos,
embasados em conhecimento  histérice, filoséfico, soécio-
cultural, psicoldégico, ou ainda, na interagdoc disciplinar dos

trabalhos em grupos, na falta de autonomia administrativa

para desenvolver as pesquisas, limites orgamentarios para a
materializacdc das atividades dentre outros - nos indicam
quais seriam os pontos importantes, na percepgdo dos
pesquisadores, para a busca de melhoria da qualidade do
ensinc. Nesse sentido, diriamos que, se era fundamental para
o Subprograma alcangar um pontco conclusivo nas pe$quiSas, as
dificuldades com as estratégias de agdc e as condigdes
(meios) para a viabilizagdc do processco, além de terem
impedido isso, tornaram-se elementos reveladores de uma visdo
mais complexa gque seus participantes possuem em face da
questdo da melhoria da qualidade.

Essas dificuldades permitiram, de certo modo, verificar os
pontos de estrangulamento entre a articulagdo que se supunha
essencial e desejavel nesse processo, pelos proponentes do
programa (SPEC), para o desenvolvimento das a¢des, e aguelas

constatadas pelos seus executores. No ambito das politicas
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soéiais, educacionais, econdmicas, esses elementos séo
imprescindivels & anélise (VIBIRA, 199%92).

Evidenciamos que, segundo esses dados, questdes pertinentes
a qualidade da formacdo académica dos professores dos
projetos em pauta ficaram sujeltas a uma reflexdo mais
consiétente ndo sé6 ac nivel do conhecimentc especifice e
geral mas, sobretudeo, sobre suas percepgdes relativas a
Ciéncia, Sociedade, Educagdo, papel social dq‘ prdfessdr e
outros. Isso implicarad, necessariamente, num repensar do

processo educaciconal em geral, particularmente de Ciéncias e

Matem&tica, quanto & formacdo 1nicial e continuada do
professor. |

Uma outra observagio seria quanto as articﬁlagées previstas
pelos proponentes do SPEC entre os trés niveis de ensino e as
instituig¢des envolvidas neo &mbito administrative/burocréatico,
inclusive, a prépria CAPES, como gestora de recursos e
assessoria dos trabalhos de pesquisa.

Os trechosa seguir, extraidos dos relatdrios, expressam
como  algumas situacgdes se configuraram em problemas no
decorrer do processo:

"é necessaric adequar os horarios e as reciclagens
propostas pela Secretaria da Educacido as necessidades dos

professores e as escolas.” (PPE)}

"Constatou-se caréncia de quadros para a institu-

cionalizagdo de programas avancgados nessa linha." (PSP1)
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"Dificuldades pocliticas locais prejudicaram proposta ori-
ginal de interacdo Universidade - Escolas de 1° e 2° graus."
{PDF)

"A auséncia de recursos nao permitiu, a curto prazo, novos
cursos e doacdo de exemplares do Proieto a professores.™
(PSP3)

"Cursos sobre Saude para atualizacdc de curriculo e ensino
de Ciéncias nd3o foram possiveis pelas greves e por falta de
autorizacdo aos professores das escolas em participarem dos

encontros." (PRJZ)

"pPouco recurso em bolsas dificultou implantacdo de projeto
em Colégio pelos monitores." (PAL)

Apesar desses percalgos, percebemos, através dos indica-
dores relativos a importéncia de estudos dessa natureza, dgue
foi um anseio coletivo a necessidade de continuidade das
atividades dos projetos, principalmente através da criacdo de
Niucleos de Estudos e Pesquisas locais e/ou regionais e a
divulgacdo e intercambio das experiéncias vivenciadas.

Considerando-se a natureza histédrica do SPEC e sua condigao
de subprograma governamental inserido no contexto de um
programa amplo e complexo como © PADCT, a expectativa de
melhoria quanto ao apoic financeiro e assessoramente técnico
e intelectual é, na nossa compreensdo, um aspecto real e
passivel de ser questionado pelos pesquisadores dos Projetos.
Quando se trata de pecliticas econdmicas, sociais, educa-

cionais, Thabitacionais, de salde, dentre outras, estamos

admitindo-as sempre  Ccomo  uma estratégia governamental
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orientada e apciada por planos, projetos, programas e leis
que, no cotidiano das lutas politicas, tém sua orientagdo
fixada pelo Estado.

Essas politicas nunca expressam uma totalidade absoluta,
mas sim relativa, e n&o podem ser compreendidas por si
mesmas. Elas expressam relacgbes socials que se localizém nas
relacdes de produgdo e seus planejamentos ndc consistem em
problema técnice, mas sobretudo, politico, propric dos
objetivos da agdo governamental. (VIEIRA, 193%2)

Assim, pois, os planejamentos se vinculam &s prioridades,

associande aoc mesmoc tempo o ©6rgédo de planejamento as
deliberacdes do governo. Nessa associagdo, a burocracia
muitas vezes surge como constru¢des sociais formais que tém,
nos burocratas, forgas de poder muitas vezes distantes dos
subordinados. E, €& no ambito do Estado gque isso aparece com
muita nitidez.

Como considera VIEIRA(op.cit.), ndc se pode entender que as
diretrizes <gerais e setoriailis podem modelar ou nac a
realidade social, a partir apenas da vontade e das condig¢des
do governo.

O  antagonismo que atinge muitas vezes o confronto das
forcas sociais, em um dado momento e lugar e os interesses e
ideologias predcominantes na burocracia do Estado, princi-
palmente pelos setores responsaveis pela elaboracido e pela
aplicac&c da politica econbmica e social, o0s técnicos, as
peculiaridades regicnais e outros, S30 aspectos

imprescindiveis & anédlise.
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Isso posto, diriamos que, embora ao nivel de um resultado
final n&o tenhamos obtido nenhuma proposicdoc clara nesses
termos, as estratégias (meios) e as condigdes das acgdes
institucicnais, aoc nivel micro e macro do processo, nos
gpontaram dados reveladores sobre a idéla coletiva que
prevaleceu tantoc no é&ambito das concepgbes do processoe
ensinc/aprendizagem quanto das condic¢des {(meios) para gue
avangos significativos nas acdes em busca de melhoria da
gqualidade do ensino de (Ciéncias e Matemética pudessem estar

se configurando.

Em resumo, diriamos que foram as seguintes as constatacgdes
guanto &s idéias manifestadas pelos projetos atraves de seus
indicadores de andlise relativos ac tema desse estudo:

. Ha uma percepcdc mais contextualizada do processo
ensino/aprendizagem enquantc fendmeno de interacgdc dos
sujeitos envelvidos tanto ao nivel da sala de aula guanto ao
nivel das condicdes administrativas da instituic@c escolar
como Secretarias, Delegacias de Ensino, Comunidade,
Professcores, Aluncs e outros, e gque ¢ conhecimento, ndoc se
traduz em mero produto individual, mas, em um processo de
natureza sccial e histdrica:

. H& uma compreensdo de que a Escola é uma unidade social

complexa que deve ser considerada nao como elemento funcional

de um sistema, mas parte mesmo de uma estrutura peolitics,
social, cultural e econdmica mals ampla e gque, ela sozinha,

ndo cumprird um projeto de melhoria da gqualidade do ensino;
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. H& uma visdo mais articulada dos trés niveis de ensino e
seus papéis soclais e também de que as Universidades precisam
rever seus papéls e fung¢gdes nesse processo de interacido com
as escolas de 1° e 2° graus, suas politicas de formacdo de
professores e de ensino-pesquisa-extensdo, aproximando sua
producdo de conhecimento com a realidade social através de
estudos interdisciplinares e coletivos, articulando teoria e
pratica a partir da pesquisa em ensino;

. Ha um entendimento de gque a autonomia na gestao,

administracdc orgamentaria e condigdes materiais de trabalho

sdc relevantes para o© planejamento e a execucgdo das
atividades de pesquisa em ensino, o gue implicaria maior
descentraliza¢do e autonomia das escolas em projetos de
capacitagdoc docente, na preoducdoc de material didatico,
questdes curriculares, e outros;

. H& uma vis&c mals abrangente no sentido de gue a melhoria
da qualidade do ensino ndo se centraliza apenas nos aspectos
especificos e pedagdgicos do conhecimento, mas trata-se de um
pProcesso politiCO*pedagégico indissociéavel gue requer um
curriculc voltado para conhecimentos histéricos, filoséficos,
socicldgicos, psicoldgicos, que atenda necessidades bésicas
dos individuos no seu cotidiano;

. H& uma explicitagdo de que a formagdo inicial do
professor & limitada e insuficiente para atender, a longo

prazc, as demandas soclais e, portanto, a educacdc continuada
e permanente dos envolvides no processo de  ensino

(Universidades, Escolas de 1° e 2° graus, Secretarias,

k2
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Delegacias, Ministérios) devem compor um projeto coletivo e
social, come parte de uma politica educacional mais
abrangente e agressiva de formacdc de professores-~pesqui-
sadores.

A partir, portanto, dos dados revelados pelas acdes dos
projetos, entendemos que, se a expectativa do SPEC era
consolidar grupcs emergentes de pesquisa em ensino de
Ciéncias e Matemédtica com relativa organizagdo e repercussio
local e/ou regicnal, no periodo em qguestdo, os grupos se

constituiram e de alguma forma se solidificaram, apesar de

tantos empecilhos e irreqularidades no decorrer do processo.
Em relagdc aos ganhos de natureza tedrico-praticas,
decorrentes dessas a¢des, diriamos gque elas nos sugeriram
alguns paréametros significativos sobre melhoria/inovacdo da
qualidade do ensino em geral, e de Ciéncias e Matemdtica em
particular, com vistas a um salto de qgqualidade desejavel.
Nesse sentido eles poderiam ser assim resumidos:
. melhoria/inovacéoc da gualidade de ensino
usualmente sé circunscreve no ambite da Educaco
gue, enguanto um processo social especifico, tem na
Escela uma unidade social complexa articulada com
outras dimensdes importantes da sociedade, com a
economia, a politica, aspectos culturais, técno-
1égicos;
. melhoria/incvacdo de ensino com aprendizagem de
gualidade implica em um projeto educativo onde os

sujeitos gue aprendem devem participar ativamente
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da construcdo de sua aprendizagem, © que requer um
modelo pedagdglco pertinente e comprometide com a
promogac de aprendizagens significativas e cria-
tivas, ou seja, que permita ao aprendiz conseguir
relacionar aquilo gque aprende com os conhecimentos
e atitudes previamente adquiridos, quande adguire
sentido o que aprende e contextualiza as experi-
éncias e situagdes educativas e, gquando o aprendido
pode ser apliicado a situagbes concretas que ele

enfrenta em seu dia-a-dia;

melhoria/inovacédo da qualidade de ensino implica
buscar, nas perspectivas politica, histdrica, ética
e cultural, as reflexdes sobre seus impactos e
resultados no processo de uma aprendizagem com
qualidade, porgque ela se funda, sobretudo, em uma
gualidade de vida;

. melhcria/inovagdo da gqualidade de ensino requer
definigbes de politicas, de gestdo e de recursos
nas diferentes insténcias educacionais (Escolas,
Secretarias, Ministérios) em fungdo de um tipo de
Escola-Sociedade e Sociedade~Escola gue se deseia,
com a particapacdo da comunidade;

. melhoria/inovacdo da qualidade de ensino requer
maior autonomia e fortalecimento da Escola,
reduzindo-se seu controle externc e homogéneo para

dar malor espac¢o as diferentes identidades esco-
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lares, seus projetos pedagbgicos préprios e
desenvolvimento institucional;

. melhoria/inovagdoc da qualidade de ensino deve
ser compreendida como um processo Unico, de
mudancga, articulado entre os trés diferentes niveis
de ensino, onde todos o©os sujeitos implicados
(professores, alunos, instituig¢des, Estado e ou-
tros) se configurem, de fato, noes sujeitos
politicos das a¢des qgue buscam potencializar e

materializar agquilc que se compreende fundamental

para tcda a sociedade e a soberania de seus
Cidadaos;

. melhoria/inovagdo da qualidade de ensino ndo
configura ac¢des meramente pedagdgicas e técnicas,
comprometidas apenas com o ler, escrever e contar .
purc e simples. Esses cédigos da modernidade, que,
como seu proprico nome indica, sdo instrumentos
necessarios e decisivos para uma sociedade onde o©
conhecimento passa a ser fator essencial para o©
melhoramento da qualidade de vida, devem vir sob
uma perspectiva contextualizada e coletiva de
producdc e aprepriagdo do saber. Perspectiva esta
que deve permear um projeto pedagdgico gue tenha,

na aula, um de seus espac¢os privilegiados.

Esses elementos acenam, portanto, para -alguns pontos de

chegada e de partida cuias relevéncias, atualmente, consi-
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deramos decisivas para o avanco desse processo de busca de
melhoria com claro salto de gualidade.

Destacariamos dois desses pontos como parte de nossa
contribuicdc analitica.

Un deles é a formagdo do professor-pesquisador e do
desenvolvimento da pratica de pesquisa em ensino. 0O outro,
seria a interagdo Universidade e Escolas de 1° e 2° graus.

A questdo da investigagdo em agdo pode ser tomada por
diferentes concep¢des (enfoque pratico e enfoque critico)

dependendo da forma como cada um se identifica em relacdo &

prética pedagdgica (DOMINGO, 199%4).

Para agueles que vém comecando a desenvolver uma
consciéncia critica a respeito da escola e da sociedade,
certas proposicdes sobre a investigacdo em acdo precisam ser
levadas em conta:

. ser abordada como uma forma de entender o ensinoc e nao so6
de investigar sobre ele;

. entender o© ensino como um processo de investigacéo, de
busca continua, porque se entende que a interacdo humana e a
intervengdo social gue estdoc na esséncia de gualgquer préatica
educativa ndo podem ser tratadas como processos mecanicos,
mas como processos permanentes de construcdo coletiva;

. Sser uma forma de entender o trabalhc docente que integra a
reflexdo e o trabalho intelectual nas anadlises das expe-
riéncias que se realizam, como elemento essencial do que

constitul a prépria atividade educativa;



. entender que a pratica docente ndo se reduz somente a aula.
As enténder isso, o docente também entende gue © ensino néo
se reduz ao espago das aulas e das escolas, posto que a
pratica docente é fruto da intervencdo puiblica (e politica) e
as decis®des profissionais se encontram, via de regra,
submetidas a diretrizes burocréaticas gque devem ser obede-
cidas: que a educacdo é uma empresa social e publica que
afeta toda a comunidade social;

entender a investigacdc em ag&c como uma tarefa que

necessita de tempo e planejamento e, portanto, de condigoes

de trabalho.

Nestes termos, torna-se imprescindivel o reconhecimento
social de que ¢ conhecimento prefissional e as praticas que
se derivam dessas investigacgdes tém valor légitimo em
educacdo e, por isso, merecem ser reconhecidos por todas as
insténcias eﬁvolvidas.

Isso posto, podemos dizer gue nesse pProcesso se inclui
também a formacdc do professor, em seus diferentes ambitos e
niveis, ¢ gual necessitard sofrer mudangas significativas
para que ele possa continuamente investigar ndc sé © dgue
pensa o aluno, mas também o gue pensa e faz ele proéprio.

FURIO (1994), ao tratar das tendéncias atuais na formacio
do professor das Ciéncias (Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica), apresenta algumas recomendagdes de educadores

das diferentes areas. Segundo eles:

257



. a formagao dos professores deve ser sé6lida em Histéria e
Filosofia da Ciéncia para propiciar uma melhor compreensdo
da natureza dco conhecimento cientifico, seus conceitos e
teorias; uma compreensio dos obstaculos e 'possiveis
dificuldades dos alunos; uma compreensdo da Ciéncia como
empreendimento coletivo e histdrico, e o© entendimentc das
relac¢des com a técnica, cultura e a socliedade.

. conhecer a existéncia de pré-concepcdes dos alunos sobre
fendmemos naturais, dificeis de serem substituidos, a ﬁéo ser

por mudanga conceitual e metodolédgica; saber que os alunos

-aprendem significativamente e construindo o conhecimento, e
por isso é preciso aproximar as atividades das Ciéncias
(introducdo de conceitos, préticas de laboratdrio, resclucio
de problemas) de caracteristicas do trabalho cientifico;
saber que os conhecimentos sdo respostas a questdes, e por
isso €& preciso partir de situacdes-problemas de interesse;
conhecer o carater social da construcdo dos conhecimentos
cientificos; conhecer a importédncia que o clima da aula,
escola e caracteristicas pessoais do professor tem para a
aprendizagem das Ciéncias.

. saber que os futuros professores tém que ser atendidos,
durante sua formag¢do, com crientacdes sobre a transicio de

estudante a professor que, além de serem fundamentais, s&o

dificeis e que devem ser trabalhadas por todos os colegas de
curso; que os futuros professores apresentam pré-concepcdes
infiuenciadas por percepcdes de docentes antericres e

necessitam orientacdes significativas; que a formacdo inicial
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€ insuficiente e, portanto, é preciso uma orientacdo sobre
contetdo, recursos e estilos diddticos que vao além da acdo
docente de sentido comum.

Dentre os estudos nessa direcdo, a contribuicdoc de SCHON e
ZEICHNER (1934} sobre o professor engquanto profissional
reflexivo &, atualmente, uma das mais significativas
orientacdes sobre as necessidades tedricas e praticas de um
professor em formacgéo e também, em agio.

Trata-se de um movimentc mundial - sobre ¢ profissional

reflexivo e o ensino reflexivo - decorrente da preocupacio

com o baixo nivel de reflexdo critica que os cursos de
formacdo tém apresentadc priorizando orientacgdes técnicas e,
principalmente, cultivando a visdo de gque o conhecimento
somente & produzido nas Universidades. Nesse caso, os autores
criticam & falta de respeitc existente em relacdo ao
conhecimento praticoc des bons professores no ambito da
investigagdo educativa. Para eles, a formacdo de docente
deveria ocorrer sob orientagdo reflexiva em funcdc da qual os
professores em formagio investigassem a sua propria pratica.
Os professores e mestres que ndo refletem sobre seu exercicio
docente aceitam, com freqgiiéncia, de maneira acritica, a
realidade cotidiana (problematica) de suas escolas, e centram
seus esforgos em descebrir os meics mais efetivos e eficazes
para alcangar os fins ‘e resolver os problemas em grande
medida definidos pelos outros para eles. ZEICHNER (1994)
define a agéo reflexiva comc uma agdc gue supde uma

consideragdo ativa, persistente e cuidadosa de toda crenca ou
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pratica & luz dos fundamentos que a sustentam e das
conseqiéncias que a conduzem. Isto porque, a acdc reflexiva
constitui também um processo mais amplo que o de solugao
logica e racional dos problemas. A reflexio implica em
intuigdo, emocdo e paixao.

SCHON (19%94) tem se referido & reflexdo sobre a agéo, a
esta prética. reflexiva, tanto no ensino quanto em outras
profissdes. Para ele, os mestres reflexivos examinam seu
exercicio docgnte tanto sobre, como em agdéc (reflexdoc na

acdo). A reflex8oc é um processo gque se efetua antes, durante

e depois da agdo. Essa vis3o se contrapde a uma concepcdoc de
conhecimentos e de teoria e préatica até entdoc predominantes
no ensino tradicional de racionalidade técnica, gque tem
enfatizado a dicotomia teoria e pratica. A teoria sdé existe
nas Universidades e a prética se desenvolve nas Escolas. Nao
se reconhece ¢ conhecimento imerso nas praticas profissionais
dos professores (SCHON chama de conhecimento na acdo). H& um
conhecimento té&cito que normalmente ndo exXpressamos ou hao
tomamos consciéncia e gue devemos torna-los mais conscientes
e passar a critica-los, examinad-los e aperfeicoa-los. Na
verdade, as estratégias docentes vutilizadas em aula, no
exercicio docente cotidiano, de forma concreta exprimem uma
ou cutra teoria.

E preciso, portanto, que se entenda gue a expressio ensino
reflexivo ndoc se refere a que os professores reflitam apenas
sobre o bem e o mal que desenvolvem em aula, no plano

tebrico. Trata-se de uma reflexdo critica que eles devem
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fazer quando desenvolvem suas préprias teorias préaticas,
guando refletem Jjunto e em separado sobre a agdo acerca de
seu exercicio docente e as condic¢des sociais que configuram
suas experiéncias docentes.

Podemos, dessa maneira, concluir que ¢ perfil de um
programa de formacdoc inicial de professor e de sua formagao
permanente {reciclagem em ag¢do) requer hoje, mais do que-
nunca, diante das mudancas de enfoque do ensino, gque a
didatica das Ciéncias leve em consideracdc as exigéncias da

pratica de um ensino construtivo, a investigagdoc, reflexdo e

inovacdo educativa como necessidades de todos os professores
em acao e, ainda, um sélido conhecimentc especifico da
disciplina que ‘iréd desenvolver em sua pratica profissional,
Finalmente, diriamos que e preciso que haja o)
reconhecimento de gque o saber docente é um saber plural e gue
sua pratica deve ser considerada no @émbito das outras
praticas pedagdgicas existentes., Contudo, héd o risceo de se
pensar que basta saber o que fazer para se aplicar © gue se
deve fazer. Issc c¢ria uma disposicdc para uma orientacéo
pedagdgica mais tedrica das atividades, esquecendo-se gue a
aprendizagem e o© ensino também se constituem como processo
profundamente scocial, onde ©pesam a origem sococial dos

professores, a trajetdria escolar, as estratégias ocupa-

cionais disponivelis e selecionadas, a representacdo coletiva
e pessoal da func¢do docente na sociedade, enfim, & concepgéo

de sociedade (ESTEVES,1992; FORQUIN, 19893).

261



A idéia que ainda prevelece nos cursos de formagao
profissional para a educagdo no sentido de que sua formagao é
disciplinar, que basta saber o que ensinar para naturalmente
saber como ensinar, que a transmissdo de conhecimento é a
dimens3o fundamental e plena da atividade, tem sido res-
tritiva para a formacdo e ultrapassada. Isso também leva a
uma visdo estreita da escolarizagédo.

Uma visdo sociolégica da educagdoc vem sendo defendida como

instrumento pertinente na formagdo de professores para que se
amplie a visdo da instrugao escolar na vida contemporénea de

forma ampla e global, revelando-se a relagdo entre aspectos
estruturais e préticas interaciocnais num contexto dé mudangas
(ESTEVES e STOER, 1992; SILVA, 1992; FREITAS 1992). A rele-
vancia dessa visdo estaria na possibilidade de, através de
uma pratica de analises sociolégicas de situaCdes educativas,
durante a formacao, os professores obterem melhor desenvol-
vimente de capacidade de leitura critica e ajuda da
realidade, podendo entendé-las além das aparéncias. Com—
preender a complexidade de problemas e conflitos que se
ocultam atrds de aparentes normalidades do panorama educa-
tivo, como discursos democraticos sobre ensino, € possi-
bilitar que o professor entenda melhor os mecanismos de
participacdo da escola na reprodugdo da estrutura social, as
questdes sobre organizacdo geral dos curriculos, os critérios
de avaliacdoc, os aspectos metodoldgicos, dentre outros

(CORTESAO, 1992).



FREITAS (1992) considera que boa parte das questdes sobre a
formacdo do educador, no Brasil, ndoc depende de grandes
formulacdes tedricas, mas de acgdes praticas, de natureza
politica. Segundo o autor, os projetos politices gue ao longo
do tempo vém atravessando o interior dos cursos de formacédo,
as Secretarias de Educacdo e o interior das escolas, se
concretizados, poderiam ha muito ter ©produzide mudancas
substanciais nas escolas.

No entanto, as questdes politico-ideclégicas imbficadas

neste processo s&c complexas e € necessaric que se desvele

seus elementos de maneira critica e permanente. A estrutura
de nossa Universidade, por exemplo, responde a exigéncias
econémico-sociais de mais de 20 anos atras, fazendo com que
os aspectos estruturais encarregados da profissionalizacédo
nos cursos de graduacdo sejam agravados, além da dificuldade
de recursos, falta de motivacdo por parte de alunos e
professcres, infra-estrutura deficiente, bibliotecas defa-
sadas e outros. Compliementa essas circunstédncias a desva-
lorizacgdc econdmica e social da figura do professor gue, na
pratica, & um fator incontrolével pela Universidade.

Tende por referéncia de profissional da educacdo agquelas
pesscas com formagdo em Escolas Normais {(magistéric) e Cursos
de Licenciatura (nivel universitéario), FREITAS (op.cit.) se
apoia em elementos dos Encontros VNaciconais da  ANFOPE
{(Associacdo Nacional de Formadores de Profissionais da
Educacdo) e indica uma alternativé de politica global para a

questdo profissional da educagdo citando a necessédria acéo
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conjunta entre quem forma e o Estade como articulador da
politica educacional e mediador das agdes conjuntas entre
Secretarias de Educacdo e a transformag¢io global da legis-—
lacdo que regulamenta a formacioc e atuagdo deste profissional
(educagdo continuada).

Uma formacdo intensiva de qualidade, para o autor, deve
apresentar alguns eixos curriculares béasicos como mudangas na
organizagao curricular probosta pela atual estrutura
universitaria (dicotomia entre teoria e pratica), o que

impede uma articulacdo realista entre ¢ trabalho pedagbgico e

a2 pesquisa; uma forma¢do teérica de qualidade do profissional
e visac democratica de escola .{aspecto politico), o© que
implicaria uma discussdc da gestdo escolar da organizagado do
trabalho pedagégico, das relagdes de poder na escola e sua
articulacidc com as relag¢bes de poder no plano social mais
amplo; necessidade de uma ag¢dc curricular coletiva e
interdisciplinar e, finalmente, uma avaliag&c institucional
da Universidade come um caminho eficiente de se garantir a
gualidade da formacgdo do educador.

Em suma, a pesquisa em ensino e a formacdo dos professores,
em diferentes niveis, tém sido a ténica dos movimentos
recentes em busca de melhoria da qualidade do ensino em
geral, e de Ciéncias e Matematica, em particular.

A pesquisa em ensino, conforme tem envolvido o professor em
um processo de investigagdo/reflexdc sobre sua propria
pratica e, entdo, feito perceber que a guestao da mudanga de

sua pratica pedagdgica é uma questdo mais ampla e complexa em
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termos conceituais e mesmo sociais, porgque gera uma mudanca
de enfoque do proéprio ensinoc e de seu papel, e a formacido do
professor nos termos de um profissional reflexivo, critico e
consciente de sua funcdo social, alcancam uma compreensio dos
problemas ‘do ensino que vai além do pedagégico~-cognitiveo-
estratégico para se referendar em uma dimensdo pedagdgico-
politico-social e cientifica mais abrangente.

Quanto ac processo de interacéo Universidades-Escolas de 1°
e 2° graus (em Ensino~Pesquisa-Extensiio), claramente imprimi-

da nas praticas interativas e articuladas nos projetos aqui

analisados, faz-se necesséaric que se fortalega, tanto para
contribuir com subsidios da realidade sécio-escolar externa,
para acdes universitdrias permitindo dessa maneira um
repensar sobre o0s cursos de Licenciaturas em ag¢do nas
Universidades, quanto zobre o processc de educagdc continuada
almejado pelas Escolas de 1° e 2° graus de forma institu-
cionalizada e permanente.

Historicamente, seria a partir da década de 80 que a gestéo
sobre interacdo/relagdo Universidade e escolas de 1° e 2°
graus ou, uma necessézia e indissociavel articulagao entre
ensino-pesquisa-extensdo passaria a ccupar, com maior inten-
sidade, os debates educacionais no Brasil.

Fundamentalmente, foram as grandes implicac¢des decorrentes
da organizacdo social, politica e econdmica no pails pés-64
que formaram os grandes movimentos de mudanca com vistas ao
fortalecimento da sociedade civil e do movimento popular para

um guestionamento profundo sobre o guadro de fome, miséria,
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desemprego, analfabetismo, e outros, que nessa década carac-
terizaram nossa sociedade. E nesse contexto que as questdes
relativas ao papel da Educagdo/Ensino e Sociedade emergem com
muita forga, porque a percepcdo de gque este pode ser um
inétxumento privilegiado ou um meio fundamental para elevar o
nivel de cultura das massaa j& se afirma nesse sentido.

As formas de elaboragdo e «cobranca de ﬁma politica
educacional e cultural comprometida com a cultura académica,
a cultura popular e a cultura de massa, relacionadas com a

Ciénclia e a Tecnologia, se tornam temas de interesse, assim

como também a funcgdo social da Universidade, Escolas de 1° e
2° graus, papel do educador, do ensino, da pesquisa e outros
se tornam, nesse ambito, focos de questionamento.

As principais reflexdes, enfim, acabaram por recair sobre o
professor naquiloc gque lhe €& peculiar, ou seja, nha sua
competéncia técnica/intelectual e em seu compromisso
politico. Sua fungdo passa a redefinir © novo conteido da
Educagdo, voltado agora para a transformacdo do pais, para a
formagédo de pessocas competentes e politicas, criticas e
responsaveis, desejavelmente aptas para intervirem no
processo de desenvolvimento nacional e mudarem as estruturas
e mecanismos geradores das desigualdades, da centralizacaoc do
Estado, da sociedade civil fragmentada.

Com énfase nesses aspectos, a Universidade, principalmente,
passa a ser a instituic¢do intensamente solicitada & mudanca.
Esta, gque passara, a partir de 68, a desempenhar um papel de

centro de profissionalizagdo e formacdo de profissionais
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especilalizados para o] nove  mercado construido pela
internacionalizag¢do da economia, na década de 80 sofre uma
avaliacdo critica sobre seu distanciamento da realidade
social e educacional mais ampla, principalmente ao nivel da
preodugdo e socializacido do écnhecimento produzido em seu
interior.

No éambitc dos cursos de formacdo de professores, a
Universidade € solicitada a repensar sua responsabilidade
social em relagdo ao ensino/pesquisa, no sentido de se romper

a falsa dicotomia e ainda rever sua atuacido ao nivel da

extensdo. 0s cursos de Pdés-Graduacdo serdo guestiocnados SObxe
seus objetivos de investigac¢do na Educacdo vez que se tornam
relevantes as questdes sobre o Ensino na Educacdo, gue passam
a ser um novo foco da atencgéao.

Os cursos de Licenciaturas, principalmente, sofrem forte
pressdo no sentido de buscarem maior interacidc com outras
instituigdes preocupadas e responséveils pela producido do
conhecimento escolar.

Tanto professcres como alunos desses curscs de formacio
passam a conhecer uma nova forma de relacio através da
chamada ‘formagdc continuada’ de professores que se carac-
teriza por um processo de reaproximacdc das instituicdes
educacionais de 1° e 2° graus e as Universidades a partir de
cursos de atualizagdo e 'reciclagem'. Intenciona-se, assim,
troca mutua de experiéncias e reflexbdes, como uma via

possivel de superagidc da dicotomia usual teoria X pratica.
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Embora toda mudanca envolva sempre uma questdo de decisao e
vontade peolitica, essa nova articulagdo da Universidade com
as Escolas de 1° e 2° graus, que até o presente vem se ampli~
ando cada vez mais, na verdade busca resgatar algumas
modificacdes nas suas atitudes internas (tais como valo-
rizagcdo das atividades didatico-pedagdgicas dos docentes
universitarios, até agora desprestigiados em comparagdoc as
atividades cientificas ou administrativas) e externas (dis“
posicdo da Universidade, enguantco instituicgdo, de co-respon-
sabilizar-se pela formulagdo de politicas educacionais, pro-
ducio de livros-textos, apoio & escola publica, dentncia de
irregularidades sobre a qualidade de ensino) (MENEZES, 1987).

FAVERO (1994) e MOREIRA (1994) propdem gque sejam repen-—.
sadas a estrutura e o funcionamento cotidiano das Univer-
sidades, examinando-se a possibilidade de organiza-los em
programas ou nucleos de ensino, estudo e pesquisa -para
incentivo & criacdo de novos espacos para os docentes-
pesquisadoreé desenvolverem trabalhos integrados com suas
dreas de conhecimento.

Acreditam gque somente através da superag¢do de rivalidades,
iscolacionismo e corporativismo interncs € gque a producdo do
conhecimento dard um salto de gqgualidade e a Universidade
desempenharéd sua fungdo oferecende ensinc de qualidade para
as Ecolas de 1° e 2° graus.

Em vista disso, essé espace reguerera um projetc politico

com meios, recurscs e uma politica global de pesguisa para
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estimular e propiciar as condic¢des indispensaveis para o
favorecimento da produgdoc de conhecimento.

0 professor que apenas profissionaliza e instrumentaliza
seus alunos, narrando para eles aquilo que leu,
desestimulande a articulagdo entre ensino e pesguisa oU mesmo
ensino com pesguisa {(PAOLI,1988), além de estar exercendo uma
atividade profissional/intelectual menor, também estd dei-
xando de exercer seu papel politico na sua fungdo docente.

Como a pesguisa & parte premente do processc de formacgdo do

professor, o ensino tem sideo um campo fértil, nesse sentido,

quando superamos sua concepgdc de espa¢go de reprodugdo
ideoldgica do conhecimento, para compreendé-lc come Ccampo
possivel de producdo e problematizacido das questdes tedrico-
metodoldgicas subjacentes ac seu processc (GERALDI, 1993).

Nesse sentido, & articulagdo da Universidade com as escolas
de 1° e 2° graus torna-se essencial para gue se feche o
circulo de acido/reflexdo sobre as questdes abrangentes da
nossa educacao.

Por outro lado, e come parte desse processo, 05
profissionais da rede de 1° e '2° graus gque historicamente
foram alimentando uma visdoc de fascinio pela Universidade
enguante local de produgdo e sabef privilegiados, ao
contrario de suas préoprias condigdes, de apenas reprodutores
desse saber no cotidiano das salas de aula, passam a
enfrentar esse novo desafio de envelvimento, participande de
cursos de formacd&c com vistas a melhoria da gualidade do

ensine, e mals, solicitando-os.
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Muitas experiéncias vém demonstrandoe que os professores das
rede de ensinc, produto da expansdc do ensinc superior,
privado e municipal em sua ampla maioria, assim como das
Universidades publicas, a partir dos anos 70, vém obtendo
formacdo deficitéaria. Toinam—se como causas de deficiéncias a
falta de investimentos em pesguisas e aperfeiccamento dos
quadros docentes dessas Faculdades e Universidades. Os
resultados tém se refletido na qualidade dos ensinos
fundamentais e médio.

Dentre as diversas reivindicacbes desses professores,

conforme alguns estudos vém revelando, surgem, ao lado
daguelas de melhoria da politica salarial e de trabalho,
solicitacdes de cursos de capacitagdo e aperfeigoamento
(Pesquisa FDE/DPE/GPA, 1993), o gque manifesta percepgdo
significativa da necessidade de aproximag&o com a Univer-
sidade para a superacdo de deficiéncias. (GOUVEIA, 1992)
Projetos em parceria, como os da UNESP e o ensino de 1° e
2° graus através dos Nucleos Regionais de Ensinco (CARVALHO,
1992), da UNICAMP/CENP/SE (SANFELICE, 1988), da UNIJUI-RS com
a experiéncia da Nucleagdoc das Escolas e as Acgdes Int@gradés.
com a Comunidade ({Projeto Educacdc e Desenvolvimento Muni-

cipal/Apoic UNICEF-MEC-1992) s&c alguns dos exemplos dJue
~podemos citar como praticas integradas entre os trés niveis
de ensino envolvendo &reas gerais e especificas de
conhecimento.

Particularmente, o SPEC, em sua fases I e II, também

procurou organizar sistemas integrados de ensino de Ciéncias
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e Matemédtica através de convénios entre Universidades e
Secretarias de Educagdo dos Estados e Municipios, c¢om suposto
aprimoramentce na fase II, através do sistema de rede de
disseminacdo de suas atividades e seus resultados, com
reflexos significativos no processo de ensino. A institu-
cionalizacdoc de Nucleos de Estudos e Pesguisas em Ensino nas
Universidades, em parceria com professores da rede e com
resultados ricos ao nivel do processo ensino-aprendizagem e
de curricules, vem contribuinde tanto na capacitacdo dos

professores/alunos de Licenciaturas quanto professores/alunos

de 1° e 2° graus. Exemplos desses Nicleos de Ensino estéo
localizados na Universidade Metodista de Piracicaba -UNIMEP-
SP; na Universidade de Ijui -UNIJUI-RS; na Universidade
Federal de Minas Gerais ~-UFMG-MG; na Universidade Federal do
Ric de Janeiro =U¥FRJ-RJ, na Fundacdc Joaquim Nabuco-P.E.,
dentre outros.

Consideramos a aproximacdc entre as instituic¢des formadoras
e aquelas que vaoc revelar, de certo modo, na préatica, uma
outra compreensdo do processo de formagdo, um avange para ©
processc de melhoria do ensinc. Isso, certamente, possibi-
iitara, nédo sé o envelvimento das partes e o reconhecimento
de suas responsabilidades mutuas, mas, principalmente, um

repensar sobre as propostas curriculares gue hoje estao

postas pelos chamados especlalistas e supervisores plane-
jadores de politicas educacionails do pals. Ja discutimos gque
o curriculo ndo é um conjunto de conhecimentos atemporais e

eternos. O que se vem aprendende nas Escolas e Universidades

271



nem sempre tem atendido a&s necessidades da populagdo escolar
e, alguns estudos tém revelado resisténcia e conflitos
envolvidos na pratica pedagbgica por estudantes que
guestionam as praticas curriculares distantes de suas
culturas (WILLIS, 1291).

MOREIRA (19%2) chama a atencdoc para a necessidade dos
professores, tanto universitédrios gquanto de 1° e 2° graus,
reconhecerem suas formagdes insatisfatoérias em relacdoc aos
alunos de camadas soclais populares porque, na pratica, suas

atitudes vém se pautando por preconceitos e descrengas em

suas capacidades de aprender e, portanto, contribuindo para o
baixo rendimento desses alunos.

Nesse novo processo de interacgdo entre Universidade_ e
Escolas de 1° e 2° graus, ¢é possivel que estejam sendo
criadas as condigdes necessarias para que o futuro professor
se capacite compreendendo, em sua pratica docente, o univefso
cultural do aluno {cultura popular), encontrande mecanismos
de ruptura contra preconceitos em relagdo a linguagem nao
padronizada da sala de aula, instrumentalizando os alunos em
termos de uma leitura critica e investigativa de seu mundo,
evitando a dicotomia entre cultura erudita e cultura popular,
enfim, superando as lacunas que hoje existem entre educadores
e aluncs nas escolas.

Finalizando, concordamos com RIOS (1994) quando trata dos
projetos pedagdgicos construidos sob uma perspectiva da
alteridade entre Universidade e Rede de Ensino. Esses

projetos, diz a autora, s&oc sempre construgdes coletivas, o
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que significa que eles sempre, em suas inten¢des, desejos,
limites e possibilidades, por mais que diga respeito ao
intefesse de um individuo, trazem, no seu conceito, uma
perspectiva de alteridade. Em se tratando de um projeto
educacional ou pedagdgico, isso, certamente, é fundamental.

A alteridade, nesse caso, ndo estad centrada em relacgdes
singulares de uma pessoa com outra, mas dos grupos,
'instituigées e comunidades envolvidas.

Essa interacgdo implica, na realidade, um didlogo com a

diversidade, com o diferente, porque a igualdade existente no

didlogo é exatamente a igualdade na diferenca.

(...) Na&c h& conhecimento do mundo, do
outro, se ndo pudermos fazer o esforco de
voltar a nds mesmos, nos descobrindo como
"o outro do outro". O olhar critico, que
procura ver com profundidade, c¢lareza e
abrangéncia, vai apontar as limitacoes e
as possibilidades que existem em nossa
circunstancia pessocal - eu e o mundo:
natureza, transcendéncia, outros.

(RIOS, op.cit., p. 56-57)

Em suma, €& precisoc se pensar na prética educativa

pretendida em termos dos sujeitos que estdo envolvidos nessas

relagdes, seus papéis e suas relacdes com o contexto mais
amplo da scociedade.
O que os projetos analisados destacaram com muita énfase

guanto as expectativas em relagdc &s Universidades e as
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Escolas de 1° e 2° graus, envolvendo nesse processo
Delegacias de Ensino, Secretarias de Educacdo, diretores,
supervisores, familias, comunidade e outros, podera ser
enriguecido por esta reflexéo que, em sintese, enfatiza: se
se tragar essas relag¢des a partir de uma construgdo coletiva,
explorando as possibilidades de cada instituicdo, essa
parceria, essa empreitada, antes de mais nada, se imbuirid de

um carater ético e de questionamento dos valores que estdo

orientando as acbes.
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Consideragdes Finais

Com vistas a obter dados recentes sobre o movimento atual
das atividades integrantes e/ou oriundas dos projetos que nos

auxiliaram nessa trajetdria analitica/reflexiva, enviamos en-

tre 1963 e 1994 correspondéncia a seus Qcordenadores, na gual
formulamos questdes relativas & continuidade de suas acdes
junto ac SPEC na Fase II. Nesse ambito, interessava-nos saber
como ©0s varios grupos estavam avaliando guer ¢ sistema de
Rede proposto pelc Subprograma quer os resultados da
experiéncia acumulada na 1® Fase. De outra forma, buscavamos
conhecer ¢ que atualmente (e efetivamente) havia se concte—
tizado em termocs de grupos emergentes, novos ou outros
encaminhamentos adotados pelos grupos para continuidade das
suas praticas e, finalmente, em funcido das suas experiéncias,
0 que sugeririam ac SPEC para a melhoria do ensino de
Ciéncias e Matemédtica no contexto atual do nosso pais.

As manifestagdes de retorno nesse sentido, se circuns-
creveram acs coordenadores dos Projetos, anteriormente apoia-
dos pelo SPEC, dos Estados de Pernambuco (PPE), Rio de
Janeiro (PRJ1), S3oc Paulo (PSPl e PSP4), Santa.Catarina (PEC1

e PSC2), Rio Grande do Sul (PRS) e Distrito Federal (PDF). A
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auséncia de respostas de alguns dos coordenadores dos demais
projetos fol justificada a posteriori, por esclarecimentos
fornecidos informalmente. (9) |

Dandc a conhecer as condigdes atuais dos grupos vinculados
aos projetos retornados, os do Estado do Rio Grande do Sul
(PRS), Santa Catarina (P5C1l e PSCZ), Distritec Federal (PDF),
Rio de Janeiro (PRJ1), Pernambuco (PPE) e Sao Paulo (PSP4),
seqgundo seus coordenadores, continuam vinculados ao SPEC, por
vérias razdes, dentre as quais prevalece a de ser este um

programa importante, inédito, de abrangéncia nacional (regio-

nal e local), que busca ocupar um espaco aberto na direcido da
melhoria da gqualidade do ensino e da aprendizagem de Ciéncias
e Matemdatica no Brasil, integrando Universidades e Escelas de
1° e 2° graus. Embora sejam enfatizadas as muitas irregu-
laridades na 1liberacdoc de seus recursos e nas formas de
assessorias, reconhecem gque ¢ SPEC ensejou/enseia oportu*
nidades de extensdo e de formacd3oc de Nucleos e Redes de
Disseminacdo de Ensino/Pesquisa que s3o desejaveis e ndo
devem ser interrompidas.

9~ 0 do Estado do Ceard {PC) teve sua coordenadora em estada
no exterior nos UGltimes ancs e o do Estado de Siao Paulo
(PSP3) n&o foi inserido na Fase II do SPEC. Quanto aos Esta-
dos de Minas Gerais (PMG1 e PMG2), Alagoas (PAL), S&o Paulo
(PSPZ) e Ri¢ de Janelro ({PRJ2}, nadc fol possivel detectar
maiores esclarecimentos até o momento da conclusio deste

trabalho.
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O grupo responsavel pelo projeto de Sdc Paulo (PSP1)
desinteressou-se do programa dadas as dificuldades
financeiras sofridas na 1* fase, as quais geraram desestimulo
e esvaziamento da equipe. Pela andlise do coordenador, houve
perda de qualidade das atividades inicialmente previstas e
distanciamento dos objetivos e metas estabelecidas.

Em relagdo ao sistema de Rede, os grupos responsaveis pelos
projetos iniciais consideraram valida tal iniciativa porque
garantiu a permanéncia de grupos peguenos, ho programa,

articulagdes entre grupos e, de certa maneira, oportunizou a

disseminacdo das ag¢des bem sucedidas da 1* fase.

Contudo, na operacionalizacdo das Redes,lconforme & obser-
vado, surgiram problemas nas interagdes entre grupos bem
crganizados e outros menos organizados, em funcidc da
administracdc dos recursos (viagens inter-estaduais e formas
de_disseminagao dos resultados, por exemplo).

Conseglentemente, aoc se buscar superar as dificuldades
surgidas entre grupos maiores e outros menores, aqueles
preferiram manter certa autonomia

A experiéncia acumulada pelos varios grupcs e projetos até
a fase II do SPEC, de forma particularizada, é expressa pelos
resultados ou ganhos, advindos de suas revelacdes, guais
sejam:

Estado do Rio Grande do Sul (PRS)

Em consequéncia. das experiéncias, agdes e interacdes
obtidas e desenvolvidas com as atividades do Subprograma, foi

possivel formar, entre a Universidade e as Escolas da Rede
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Piblica, uma equipe de doéentes-pesquisadores na é4rea ndo sd
de Ciéncias e Matem&tica, mas, também, da Educacdo em geral.
Foi criado um curso de Mestrado em Educacdo nas Ciéncias (em
geral e em Ciéncias e Matemdtica), comoc forma de garantir a
continu@dade do processc de capacitacgdo de professores
vinculados éé Licenciaturas e & Rede de Ensino. Estruturou-
se, de maneira eficiente, a producdoc de materiais pedagd-
gicos, a nucleag¢do municipal das Escolas da Rede e assessores
da Universidade se <qualificaram, subsequentemente, em

programas de Mestrado e Doutorado externos.

Estado de Santa Catarina (PSC1l e PSC2)

Desde a 1* fase, os participantes vem procurando ampliar 08
grupos regionais de pesquisa e a disseminacdo dos trabalhos
da Rede SPEC. Foram criados grupos de Educacgio Matematica,
local e regional, como forma de dar continuidade as acdes e
desenvolver permanentemente novos estudos e pesqguisas.

Estado de Sao Paulo (PSPl)

Como resultado dos estudos e pesqguisas da fase I e, em
funcdo de proposigdc do grupo, houve a incorpéracido da
disciplina Evolugéio dos Conceitos da Fisica nos curriculos de
Licenciatura e Bacharelado da Universidade.

Estado do Ric de Janeiro (PRJ1)

Os participantes do projeto organizaram, ja na fase I, um
grupo de estudos em Educacdo Matemética na Universidade,
ampliando, dessa forma, os programas de extens3c com a Rede e
passando a desenvolvér intmeros projetos de pesguisa em

ensino. Além disso, no periode subsequente, varios docentes
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da. Universidade obtiveram o titulo de doutor em programas
internacionais e passaram a incentivar, buscando avancgos,
programas de iniciag¢dc cientifica Jjunto acs alunos das
Licenciaturas de Ciéncias e Matematica. Tambénx foram
realizados varios Encontros, no &ambito das acdes que ainda
denominam Piojeto Fundao, © gqual passou a assumir um carater
permanente, estimulando e promovendo a articulacdo entre a
Universidade e seus 23 (vinte e trés) Nucleos de Estudos
localizados nas Escolas da Rede Publica local.

Distrito Federal (PDF)

Os participantes deste projeto‘ continuam coordenando um
grupo de Matematica ligado ao INEP com varios representantes
de IES, e mantém vinculagcdo com o Projetc de Educacdo 2
Disténcia do MEC. Em continuidade as agéeé desenvolvidas com
¢ SPEC, criaram vadrios grupos de pesquisa interinstitucionais
na area de Matemética. Tornou-se marcante a ﬁontribuigéo do
grupo para a constituicdoc da Sociedade Brasileira de Educacéo
Matematica (SBEM) gque promove Encontros Nacionais e mantém
publicacdes p@riédicaé. A participagédo do grupo juntc ao SPEC
ensejou também a ampliacéo d# numero de docentes-pesqui-
sadores em Educacd&c Matemdtica em &ambito departamental na
Universidade, os quais continuam a utilizar praticas de
educagdo continuada criadas na fase I junto aos professores
da Rede, mesmo sem recursos do SPEC. C Laboratério de Ensino
implantado passou a contar com subsidios financeiros da

Universidade, Finalmente, as propostas de alfabetizacéao

279



desenvolvidas no projeto inicial, foram incorporadas ao ciclo
basico da Rede, envolvendo um nimero maior de escclas.

Todas essas agdes resultaram na introducdo de concursoe
pﬁblico de docentes para a area de Educacdc Matematica na
Universidade, evidenciando, dessa maneira, preocupacéo conti-~
nuada com a melhoria do ensino de Matematica.

Estado de Pernambuco (PPE)

O grupo de pesquisadores gue se formou no decorrer das
acdes e interagdes promovidas durante as praticas de estudo e

pesquisa desse projeto, integra hoje o Projeto Rede de

Pernambuco, envolvendo 13(treze) instituicdes coordenadas por
um  comité da é&rea d@  Ciéncias, Matematica e Educagéo
Ambiental. Além de ter avangado com pesquisas e propostas de
ensino nas é&reas de Educagdo Matemdtica, Quimica, Biologia e
Ciéncias para o 1° e 2° graus, conforme o que é informade, o
grupo tem mantido programas de educagdo continuada junto aos
professores da Rede. Esse grupo, ainda, vem promovendo, como
de inicio, cursos de especializagdo e de formacdo de moni-
tores do 2° grau para atendimento &s escolas. Desde 1993, os
pesquisadores vém divulgando regionalmente, suas acdes emn
encontros cientificos. A Rede Pernambuco tem sido altamente
relevante e significativa para sua regido, pois, configura-se
como iniciativa pioneira (e Unica) gque busca dar continuidade
a um projeto de Melhoria da qualidade de ensino.

Estado de Sdo Paulo (PSP4)

Em razao das agdes e experiénecias advindas das atividades

de pesqguisa apoiadas pelo SPEC, j& ao finel da 1% fase do
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Subprograma um grupo de docentes-pesquisadores, especialistas
em Educacdo em Ciéncias e Matemé&tica (nivel de Mestrado e
Doutoradeo) se formou Junto aos departamentos de Bioclogia,
Quimica, Fisica, Matemética e Ciéncias Sociais, para dar
continuidade 4&s ag¢des junto as Licenciaturas através de
projetos de inovacdo curricular, prolietos pedagdgicos,
monitorias, programas de iniciacgdo cientifica (PIBIC) e de
educagdo continuada para professores da Rede, tanto no ensino
de Ciéncias e Matemética, quanto em Educacio Ambiental. Em

termos de educac&o continuada, vem sSe mantendo atendimento

aos professores em servico, com a mesma frequéncia (semanal)
definida desde ¢ inicic do projeto vinculado ao SPEC. Além
dissc, a partir de 19%C, um Nuclec de Estudos em‘Ciéncias,
Matematica e Educacdoc Ambiental fol institucionalizado na
Universidade, contando com cinco (05) professores em regime
de tempo integral, cujas atribuigbes de ensino e pesquisa
incluem atividades especificas para a melhoria do ensino e
formagdo continuada de professores, Os trabalhcs desse Nacleo
vém efetivando a articulacdo da Universidade com Escoclas
locais e regionais e chegou a mobilizar uma demanda por
cursos de especializagi&c nessas Areas. Em funcac disso, o
grupo de professores vinculados ao Nicleo influiu para que se
implantasse em 1893, em nivel de Mestrado, area de
concentracdo em Educagdc em Ciéncias junto ao Programa de
Pés-Graduacdo em Educagé&: da UNIMEP. Os professores do Nicleo
e o5 docentes do Mestrado vém articulando, de maneira

gradual, as linhas de pssquisa ora existentes no Nicleo de
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Estudos com os eixos teméticos de estudos e pesqguisas do
Mestrado nos processos de investigagdc que visam a elaboracgéac
de dissertagbes e teses. Por outro lado, os pesquisadores
participantes desse Projeto tém apresentado, via de regra,
comunica¢des e trabalhos em Encontros Regionais e Eventos
Cientificos de &mbito nacional, bem como publicade suas

produgdes cientificas em revistas especializadas.

Finalmente, em consequéncia das acdes e interacgdes obtidas

e desenvolvidas no curso dos projetos, os varios grupos de

docentes-pesquisadores se pronunciaram sobre o conjunto de
proposigbes apresentadas, em fungdo de seus projetos ao SPEC,
tendo em vista, a continuidade dos processos de busca de
melhoria do ensino de Ciléncias e Matemética, de modo geral em
termos sobremaneira eloglientes: o SPEC - precisa ter
continuidade. Nesta perspectiva, apresentam-se as criticas,
sugestdes e reivindicag¢les nos seguintes térmos: propde-se,
como imprescindivel, a avaliacdo do andamento das pesguisas
“in loco” por assessores/consultores da CAPES/SPEC/PADCT, bem
como dos programas de ensino que estejam sendo efetivamente
desenvolvidos no ambito dos projetos. Somente assim poder-se-
ia manter efetivo apoio aos varios grupos que emergem para
gerar f{ou J& se consolidam gerando) melhoria do ensino em
sala de aula, aos professores ja& comprometidos e em fase de
comprometimento com a formagdc docente inicial e continuada.
Enfatiza-se a necessidade de apoio diferenciado a cursos de

Licenciatura, a Mestrados e a Doutorados nas areas
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especificas de Educagdo em Ciéncias e de Educacdo Mateméatica
ensejando que esses se constituam objetos de estudo e de
investigacdo em projetos e pesguisas cientificas. Chama-se a
atengdo de insténcias oficiais, como o SPEC, para que busquem
.contemplar a qualidade do ensino de Ciéncias e de Matematica
no dmbito dos esforgos para a melhoria geral da Educacgéo.
Mesmo assim, se fazem xestrigées, dentre as quais, a de nao
serem incentivados/apoiados projetos de pesquisa que sugiram
“receitas salvadoras da patria”. BAs acdes a serem apoiadas,

na compreensao de grupos participantes, precisam evidenciar

preocupacdo com a exclusdo dos cidaddos ao acesso e ¢ONSUmMo
de bens que o desenveolvimento cientifico e tecnolégico
proporciona, buscando pensar formas de acessc e permanéncia
dos aluncs em escolas de boa qualidade.

Em wvarias manifestacdes se considera imprescindivel a
implantagdoc de uma politica agressiva para a melhoria dos
cursos de formagdoc de professores ao nivel do 2° grau, bem
como para divulgar materiais didaticos produzidos crite-
riosamente pelo SPEC I (e II). Reivindica-se maior apcio a
Nucleos estruturados e com ac¢Bes regulares de educacéo
continuada junto aos professores da Rede, sem gue se deixe de
reclamar maior regularidade e agilidade na liberacdo dos

recursos. Queixas sdac¢ retomadas em proposicdes de que se

reveja o “teto”de bolsas para alunos e professores da Rede.
Outras proposigdes trazem idéias inovadoras, para “se

avangar”, quer incentivando-se programas de Educacdo a
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Distancia, quer incentivando-se a ocupacgdo de mais espago na
TV e no Réadio.

Qutros, ainda mantém em pauta idéias conhecidas, gquando
sugerem gque se deve investir mais em Feiras de Ciéncias,
Oficinas, Conferéncias, em reunides da SBPC jovem, ou gquando
desejam qgue se trate de estimular programag¢des nos campi das
Universidades no periodo de férias envolvendo criancas e
jovens em programas (de contetdo) do 1° e 2° graus.

Essas revelacgdes, no nosso modo de ver, s3o expressdes

efetivas da dinamica que moveu as agbdes e percepgdes de

participantes do SPEC no decorrer dos processos véarios,
imprimindo ao Subprogram& de Educacdo para a Ciéncia um
carater de responsabilidade nacicnal ndc sé em termos dagquilo
gue lhe é especifico mas, sobretudo, em termos de seu signi-
ficado politico frente as questdes sbdcio~educacionals mais
gerais. Seu papel histérice, dessa maneira, se configura
dentro de suas expectativas e val muito alem.

Compreendemos que, muito embora tenham sido adotados
critérios tais que implicaram na exclusdo de alguns projetos
da fase II, muitos grupos emergentes {(ou gque emergiram)
permaneceram orgahizados e deram continuidade &as suas pra-
ticas, independentemente do apoio oficial e financeiro do

SPEC.

Citariamos, por exemplo, o caso da criacdo da sub-area de
Metodologia do Ensino de Ciéncias (&drea de concentracido em
Metodclogia de Ensinc) no Programa de Poés-Graduacgdo em

Educag¢do, da UNICAMP, ac nivel de Mestrado e Ddutorado, fruto
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das agdes do grupo de pesguisadores que se constituiu a
partir do SPEC, bem como de estudos e de pesquisas realizadas
durante a fase I (Projeto PSP3) e que, sem duavida, se projeta
em nivel nacional pela qualidade da formacdo de seus Mestres
e Doutores que constituem novos polos de acdoc multiplicadora
em seus contextos e regides deste pais. De forma semelhante,
ampliou-se e se configurou a importancia do quadro de Mestres
e Doutores em Educagdo em Ciéncias da UFMG pela relevancia de-
suas agées e contribuigdes 1Jja& configuradas em Aambito

nacional.

kssas revelacles dao conta, na realidade, de que 3a
existem, no pais, grupos - outrora emergentes e agora j& con-
soclidados -~ de éstudos e de pesquisas em Educacdo nas
Ciéncias e em Educagdo Matemadtica. De maneira direta, esse
processo parece ter contado menos com a participacdo dos
grupos de trabalhc comprometidos com a organizacéo e a
pratica do Subprograma ao nivel oficial, mas, muito mais, e
decisivamente, com o empenho e a determinacdo de todos os
participantes de cada projeto localizado em diferentes
regides do pais. Obtivemos evidéncias de gque a crenca na
necessidade de busca dessa melhoria foi ampla e geral,
denotando certa convergéncia de anseios e de-formas de acéo,
As lirregularidades do processo frequentemente apontadas, em
razdo desse empenho grupal, parecem ter sido minimizadas.
Contudo, ha de se acreditar que se tais dificuldades

permanecerem, provavelmente o SPEC n&o sobreviveri.



Tal preocupagdo também tem sido manifestada através de
relatérios oficiais e de comunicagdes por cartas de
assessores e especlalistas, oriundos de varias Universidades
do -pals enguanto responsédveis pelo GT do SPEC, aos
coordenadores do Programa de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico -PADCT- da Secretaria de Ciéncia e
Tecnologia.

Além dissc, encontra-se no teor das expressdes contundentes
do consultor interﬁacionai do SPEC (PADCT I1I) em documentos

divulgados pela coordenagéo do PADCT. Nesse sentido, alguns

excertos sdo reveladores:

{...) As condicbes dos desembolsos, cujos
atrasos e insuficiéncias indiscutiveis
condicionam as decisdes do GT, devem ser
reavaliados no é&mbito da discussdo do
Orgamento do Subprograma. O compromisso
do GT com a comunidade e com 0S8 cbjetivos
do Subprograma "n&o lhe recomenda passi-
vidade diante da situacdc, o que levou a
apelos a escalbdes mais altos do exe-
cutivo". (Relatdério Parcial ("Mid Term

Review") do GT do SPEC-PADCT- 04/05/1993,

p.-2).

{...) Sem recursos adeqguados, o SPEC &

algo sem existéncia. Certamente, 0s coor-
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denadores dos grupos emergentes tém qgue
honrar seus compromissos. Alguns proijetos
tem sido refeitos, éutros reduzideos a uma
sombra de seu . plano inicial. Como
gualquer outroc ©pesqguisador de outro
programa, o©s professores ndo tém outra
fonte para recorrer. (...} Eu teria alguns
exemplos de consolidacéo de grupos
emergentes conquistada com sangue, racga e

vigoroso esforgco (...) O retardo no

emprego de capital em fundos pablicos
pode ter um grande impacto sobre o SPEC,
mais do gque sobre muitos outros projetos.
A credibilidade do SPEC é fundamental.

{Professor D.J. Waddington - Departamento
Quimica  ~UNIVERSITY OF YORK- 09/12/
1992. (Carta ao Secretario Executive do
PADCT - Secretaria da Ciéncia e da

Tecnologia).

As referéncias textuais exprimem, de certo modo,

individuos que se comprometeram/comprometem

atender a chamadas dessa natureza,.
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questdes do Ensino/Educagdo, em geral, ndc tém se negado a

Se o BSubprograma Educacdo para a Ciéncia, no inicio da
década de 80 se dispds a chamar/convidar/convocar estudiosos

em geral, professores, alunos e outros, de vAarias insti-



tui¢des brasileiras para esta empreitada coletiva em busca de
melhoria da gualidade do ensino de Ciéncias e Matematica, com
vistas a uma fundamentacgdo cientifica bésica que superasse
deficiéncias nesses ensinos, € possivel, através dos dados
disponivelis desse estudo, se afirmar que, contudec, os seus
objetivos alcangaram um patamar desejavel, j& que, em ambito
nacional, temos elementos gue reiteram esta conclusao.
Resta-nos, contudo, a pergunta sobre o que fazer com tudo
isso? Se os dados nos revelam sujeitos inseridos e contex-

tualizados em seus espacos educacionais, diagnosticando,

refletindo e apontando questdes sobre suas préprias
realidades de ensino-aprendizagem, sobre seus papéis e limi-
tes de desempenhos docentes, sobre ac¢des administrativas e
condi¢des para suas acées no decorrer do processo, isso tudo
nos permite dar a conhecer uma realidade que vai além daguilo
que uma abordagem apenas pedagbgica e/ou metodolégica,
assinalada com desejavel, nos permitiria.

No nosso modo de entender, inserir as acHes evidenciadas
nos projetos numa perspectiva analitica/reflexiva mais ampla,
contextualizada, evidenciando seus entornos seoclais,
culturais, escolares, econdmicos, suas idiossincrasias, é, de
fato, buscar as articulacdes reais da trama das relacbes
sociais proprias do contexto escolar com a realidade social
mals ampla e complexa, além, de dar a compreender as idéias
sobre Homem, Sociedade, Ciéncia, Escola, Ensino, Apren-

dizagem, Professor, Aluno gue seus sujeitos manifestam.

288



Os pontos de chegada deste estudo, compreendidos dessa
maneira, explicitam quais seriam os pontos de partida
desejavels para a configuracado de um salto de qualidade nos
ensinos de Ciéncias e Matemédtica no pais, de forma efetiva e
determinada.

Socb uma perspectiva politica e social, trata-se de uma
problematica que implica compromissos de todos os sujeitos
envolvidos no processo e nio apenas daqueles qué, no dia-a-
dia dé sua pratica docente, parecem ser os principais

responsaveis pelos fracassos, arbitrios e outras mazelas gue

tanto afetam a nossa vida educacional.

Se se pretende uma sociedade com individuos auténomos e
soberanos no exercicio de suas cidadanias, €& preciso pensar/
agir muito além de uma sala de aula. Tratam-se, sem ddvida,
de questdes sobre Educagdo e Sociedade, natureza e papel da

Ciéncia e Tec¢nologia, perspectivas, limites...

289




REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABRAMO, P. Pesguisa em Ciéncias Sociais, IN: HIRANO, Sedi
(org), Pesquisa Social, Projete e Planejamento, S.P.,
T.A. Queiroz, 19709.

AIKENHEAD, G.S. Collective decision making in the social
context of Science. SCIENCE EDUCATION, €% (4): 453-75,

1985.

ALEIXANDRE, M. P. e GUTIERREZ, L. O. La Ciencia como
construcién social. Cuadernos de Pedagogia, Barcelona,
n°180, p. 20-22, 1990

ALVES, Nilda (org.),Formagdo de Professores : Pensar e Fazer,
$.P., Cortez Ed., 1992 (Colecdc Questdes da Nossa Epoca).

ANDRE, Marli E.D.A. A pesquisa no cotidiano da escola e o
repensar da didatica. EDUCAGAO E SOCIEDADE, Sio Paulo
(27): 84 & 92, 1987,

ANFOPE (Associagdc Nacional Pela Formacdo dos Profissionais
da Educagdo). Sintese do Documentoc Final do V Encontro
Nacional da CONARCFE. Belo Horizonte, julho de 1990.

APPLE, M.W. Educagdc e Poder, Porto Alegre, Artes Médicas,

1989,
ARAGAD, Rosalia M.R. de. Reflexdes sobre ensino,
aprendizagem, conhecimento... Ciéncia e Tecnologia,

Piracicaba, 2(1):7-12, 1993. (Ed. Unimep)

290



ARAGAO, Rosalia M.R. de. Teoxia da Aprendizagem Significativa
de David P. AUSUBEL, Campinas, F.E./ UNICAMP, 1976 (TESE)

ARROYO, Miguel G. A Funcdo Social do Ensino de Ciéncias. Em
Aberto, Brasilia, n°40, out/dez. 1988.

ARROYO, Miguel G. Fracasso-Sucesso: ¢ peso da cultura escolar
e do ordenamento da educagdo basica. EM ABERTO, Brasilia
{53): 46 a 53, jan./marco 1992.

ASTOLFI, Jean-Pierre e DEVELAY, Michel. A Didatica das
Ciéncias, Campinas, Papirus, 1930,

AUSUBEL, D.P. et al. Psicologia Educacimal, Ric de Janeiro,
Interamericana, 1978. |

BACHELARD, G. O novo espirito cientifico, Rio de Janeiro,
Tempeo Brasiliense, 1985,

BARDIN, Laurence, Analise de Conteido, Lisboa, Edicdes 70,
1991,

BECRER, Fernando. A Epistemologia do Professor, o cotidiano
da escola, 2° ed., Petrépolis, Vozes, 1994,

BERNAL, Juan B. Reflexiones en torno al mejoramento de la
calidad de la educécién. BOLETIN 29, Santiago, Chile,
p.30-43, Diciembre 1992, (Proyecto Principal de
Educacién)

BERTONI, Nilza E. O ensino atual de Matematica (Projeto:”Um
novo curriculce de Matematica da 1* a 8% série-SPEC/
PADCT”) . Depto. de Matemética-UnB. Brasilia, 1985, p.1-5.

BICUDO, Maria Ap. V. (org.). Educagdo Matematica, Sio Paulo,

Ed. Mcraes, 1992,

291



BISHOP, A. J. Aspectos Sociales y Culturales de la Educacién
Matematica. Ensefianza de la Ciéncia, 6(2):1988.

BOLETIM 19, Santiago, Chile, Ag. 1989, {(PROYECTO PRINCIPAL DE
EDUCACION en America Latina y el Caribe).

BOLIBAR, S. Qué es la educacién para el desarrollo ?
CUADERNOS DE PEDAGOGIA. Barcelonsa, {215):8-12, Junio
1993,

BORGES, Pedro A.P. Uma experiéncia de producgdo de curriculo
de Matematica Jjunto & professores de 1° grau e

Universidade. Campinas, UNICAMP/F.E., 1988 (tese)

BOURDIEU, P. e PASSERON, J. Cl. A Reprodugdo : Elementos
para uma Teoria do Sistema de Ensino, Rio de Janeiro,
Francisco Alves, 1975,

BRANDAO, Carlos R. O que é Educacdo, 5a. ed; S.P., Ed.
Brasiliense, 1982,

BROOKOVER, Wibbur B. A Educag¢do como Processo de Controle
Social: Fungdo Conservadora e Fungdo Inovadora, In:
PEREIRA, L. e FORACCHI, M., Educag¢do e Sociologia, 6°
ed., S.P., Ed. Nacional, p.,1974.

CACHAPUZ, Francisco. Ensino das Ciéncias e Formacao de
Professores I. Projecto Mutare-Universidade de Aveiro,
Aveiro/Portugal, 1992,

CALAZANS, M. Julieta. Planejamento da Educacdo no Brasil -

Novas Estratégias em busca de Novas Concepcdes, 1In:
KUENZER, Acéacia et al, Planejamento e Educacgido no Brasil.

5. P., Cortez Ed., p. 11 & 34, 1990,

o]
A"
g% ]



CANDIDO, Antonio, A Estrutura da Escola, In: PEREIRA, L. e
FORACCHI, M., op.cit, p. 107 a 128.

CANDIDO, Antonio. Tendéncias no Desenvolvimento da Sociclogia
Educagdo, In: PEREIRA, L. e FORACCHI, M., Educacdo e
Sociologia, 6° ed., $. P., Editora Nacional, p. 7 a 18,
1974.

CARIOQOLA, M. Leonor et al. Educacidén y desarrollo cientifico y
tecnoldgico. Cuadernos de Educacidn, Chile, (207):237 2
244, Séptiembxe 1991.

CARRAHER, Terezinha et al. Caminhos e descaminhos no ensino

de Ciéncias. CIENCIA e CULTURA, 37(6): 889-896, 1985,

CARRAHER, Terezinha et al. Na wvida dez, na escola zero. Sio
Paulo, Cortez, 1991.

CARVALHO, A.M.P. de e GIL-PEREZ, Daniel. Formacio de
Professores de Ciéncias, S.P., Cortez Ed., 1993,

CARVALHO, Anna M. P. de. Construcéc do Conhecimentc e Ensino
de Ciéncias. EM ABERTO, Brasilia, (55): 9% a 16, jul./set.
1992,

CARVALHO, Antonio C.P. de. A UNESP e o Ensino de 1° e 2°
graus, In: SERBINO, Raquel V. e BERNARDQO, Maristela V.C.
(orgs.), Educadores para o Século XXI, S.P., Ed. UNESP,
p. 135 & 145, 1992,

CASTRO,Claudic de M. Educagdo Brasileira: consertos e
remendos. Rio de Janeiro, Rocco, 1694

CHALMERS, A.F. O que & Ciéncia, afinal?, S.P., Brasiliense,

1803,



CHANTRAINE-DEMAILLY, Lise. Modelos de formagdc continua e
estratégias de mudanga, In: NOVOA, A. Os professores e
sua formagado, Lisboa, Publicag¢des Dom Quixote, p. 139 a
158, 1992.

CHERRYHOLMES, Clec H. Um projeto social para o Curriculo:
perspectivas pods-estruturais, In: SILVA, T.T. da (org.),
Teoria Educacional Critica em Tempos Pés~-Modernos, Porto
Alegre, Artes meédicas, p. 143 & 172, 19893.

COLL, César §S. Constructivismo e Intervencién Educativa:

comc ensefiar lo que se ha de construir ? (texto do

Congreso  Internacional de Psicologia vy  Educacién:
"Intervencién Educativa".). Madrid, nov. 1991.

COLL, César. Aprendizage @escolar y  —construcidén del
conocimento, 2® ed., Barcelona, Paidés, 1992.

CONFERENCIA MUNDIAL sobre EDUCACION para TODOS: SATISFACION
de las NECESSIDADES BASICAS de APRENDIZAGE. BOLETIN 169,
Santiago, Chile, ag. 1989,

CORTESAO, Luiza. Algumas ambicdes e limit@s da formacido de
professores: papel da analise social da Educacdo, In:
ESTEVES, A.J. e STOER S.R., A Sociologia na Escola,
Porto, Edi¢des Afrontamento, p. 231 a 246, 1992.

D’ AMBROSIO, Ubiratan. As aplicag¢des no ensino e aprendizagem
da Matematica na escola secundéaria. UNICAMP, Campinas,
1874.

D'AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatematica. S3o Paulo, Atica, 1990.

294



DAVIS, Claudia e ESPOSITO, Yara L. Papel e Funcdo do erro na
Avaliag¢dao Escolar. Caderno de Pesquisa (74), p. 71 & 75,
ag. 1990,

DEMO, Pedro, Qualidade e Representatividade da Pesquisa em
Educagdo. Cadernos de Pesquisa. SP (55): 76-80, nov. 1985

DEMC, Pedro. Educag¢do na Nova Constituicido-Qualidade e
Democratizac&o. EM ABERTO, Brasilia, (39): 3 a 15, set.
1988.

DEMO, Pedro. Politica Social, Educagdo e Cidadania, Campinas,

S.P., Ed. Papirus, 19%4.

DI MARTINO, E. et al. A Proposta Curricular para o Ensino de
Ciéncias e Programas de Saude no 1° grau. S3oc Paulo:
Secretaria de Estado da Educacdo, Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas, 1988.

DOCUMENTO BASICO do  PADCT ‘(Programa de  Apoio ao
Desenvoivimento Cientifico e Tecnoldgico). Cut./1990.

DOCUMENTO DO BANCO MUNDIAL. Brasil: Desafics para o ensino de

segundo grau nos anos noventa. (memorando do setor),
1988,
DOCUMENTO do Subprograma Educag¢io para a Ciéncia - SPEC/

PADCT II . DEZ./1989 (ULTIMA VERSAOQ)

DOCUMENTC SINTESE do II Congresso Estadual Paulista Sobre

Formagdo de Educadores. (“Por Um Projeto Educacional em
Favor da Cidadania”). Aguas de S&o Pedro, S&c Paulo, Maio
de 1992,

DOCUMENTO SINTESE do III Congresso Estadual Paulista Sobre

Formagdo de Educadores (“"Tempo da Escola... Tempo da

295



Sociedade...”). Aguas de S&o Pedro, Sdoc Paulo, maio de
1994,

DOMINGO, José Contreras. Que és? CUADERNOS DE PEDAGOGIA
(Investigacién En La Accién), n® 224, p. 8 & 12, 1994,
DRIVER, R. Psicologia Cognoscitiva y Esquemas ccﬁceptuales de
los alumnos.Ensefianza de las Ciéncias, 4(1):3-15, 1986.
DRIVER, Rosaline. Students conceptions and the learning of
science. 1International Journal of Science Education,

11(5): 481-490, 1989.

DURHAM, Eunice. A autonomia universitaria. Educacgio

Brasileira, Brasilia, 11 (23}: 51-65, 1989.

DUSCHL, R.A. Més Allad del Conocimiento: lds desafios
epistemoldgicos vy sociales de la ensefianza mediante el
cambic conceptual. Ensefianza de las Ciéncias, 13 (1), 3-
14, 1995.

EDUCAGAO E CIENCIA - Informe do SPEC (periodoc de 1985 a
1990) .

EDUCAGAO PARA A CIENCIA. CATALOGO DE PROJETOS. PADCT~MCT-MEC-
MIC-CAPES, 1987.

EDUCAGAO PARA TODOS - Caminho para a Mudanca. Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, 66(153):287-
94, maioc/ag.1985.

EM ABERTOQ, Brasilia, n® 40, 1988.

EM ABERTO, Brasilia, n°® 54, 1992.

ENGUITA, Mariano F. A Face Oculta da Escola: Educacdc e
Trabalhe no Capitalismo, Porto Alegre, Artes Médicas,

19889.

296



ESTEVES, A. J. e STEPHEN, R.S5. A Sociologia na Escola,
professores, educagic e desenvolvimento, Porto, Edigdes
Afrontamento, 1992.

EZPELETA, J. La Escuela y los Maestros : Entre El supuestd Yy
' La Deduccion. BOLETIM, Santiago, (10 e 11):55 & 70, 1986.
FAVERO, M.  Lourdes de A(org.). A Universidade em Questdio, Sio

Paulc, Cortez Ed., 1989,

FﬁVERO,M. Lourdes de A. Autonomia universitaria: mudancas e

desafios. Cadernos CEDES, Sdoc Paulo, (22):7-16, 1988.

FAVERO,M. Lourdes de A. Producdo e Apropriacio do

Conhecimento  na  Universidade, In: MOREIRA, Ant.
F.B. (0rg.) .Conhecimento Educacional e Formacéo do
Professor, Campinas, Papirus, p. 53-60, 1994,

FAVERO,M. Lourdes de A. Universidade e Estagico Curricular:
subsidios para discussdo, 1In: ALVES, Nilda , {(org.),
Formagic de Professoresﬁ pensar e fazer, S5.P., Cortez
Ed., 53-71, 1992,

FENSHAM, Peter J. Familiar But Different: Some Dilemmas and
new directions in Science Education, IN: FESHAM, Peter J.
Development and Dilemas In Science Education, N.York, The
Falmer Press, p. 1 & 26, 1988,

FENSTERMACHER, G. D. Tres Aspectos de la Filosofia de 1la
Investigacidén Sobre La Ensefianza. IN: WITTROCK, Merlin La
investigacién de 1la ensefilanza: enfoques, teorias Yy
métodos Barcelona, B. Aires, México, Ed. Paidés, 1986,

FERREIRA, Aurélio B. Pequeno Dicionaric da Lingua Portu-

guesa, 1977,

297



FIORENTINI, Dario. Rumos da Pesquisa Brasileira em Educacio
Matematica: o caso da produgdo cientifica em cursos de
Poés~-Graduagdo. F.E.UNICAMP/ Campinas, 1994 (TESE).

FORQUIN, Jean Claude. Escola e Cultura; as bases sociais e
epistemolégicas do conhecimentec escolar, Porto BAlegre,
Artes Meédicas, 1983.

FRACALANZA, Hilério et al. O Ensince de Ciéncias no Primeiro
Grau. S3o Paulo, Atual, 1986

FRANCO, M. Laura P.B. Qualidade Total na Formacdo

Profissional: do texto ao contexto. Caderno de Pesquisa,

S&o Paulo, n®°9%2, p. 53-61, fev. 1095,

FRANCO, Maria Laura P.B. ENSINO MEDIO: DESAEIOS E REFLEXSES.
Campinas, Papirus Ed.,1994.

FREITAG, B. Escola, Estado e Sociedade, 4* ed., S. Paulo, Ed.
Moraes, 1980.

FREITAG, Barbara et al. O livro didatico em questao, 2%ed.,
S.P., Cortez Ed., 1993,

FREITAS, Luiz C. de. Em direcdo a uma politica de formacédo de
professores. EM ABERTO, Brasilia, n®54, abr./jun. a9%92,
p.3-22.

FREITAS, Luiz C. de. Neotecnicismo e formacdo do educadcr,
In: ALVES, Nilda (org.). Formacdo de professores, pensar
e fazer, S.P., Cortez Ed. p. 89-102, 1992.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Capital Humano e Sociedade do
Conhecimento: concepcdo neoconservadora de Qualidade na
Educagédo. Contexto e Educagdio. Ed. Unijui, n®34, abr/jun.

p.7-28, 1994,

208



FURIO Mas, C.J. Tendencias Atuales En la Formacién del
Professorado de Ciéncias. Ensendénza de las Ciéncias,
12(2):188-199, 1994,

GAZZETTA, Marineusa. A modelagem como estratégia de
aprendizagem da Matematica em cursos de aperfeicoamento
de professores. (Diss. Mestrado). UNESP, Rio claro, 1989.

GENTILI, Pablc e SILVA, T.T. da. Neoliberalismo, Qualidade
Total e Educagdo, Petrdpolis, Vozes, 1994.

GERALDI, Corinta M.G. A produgdc do ensino e pesqguisa na

educacdo: estudo sobre o trabalho docente no curso de

Pedagogia - FE/UNICAMP. Campinas, (Tese de Doutorado),
1883,

GIL Pérez, D. Diez Afos de Investigacién En Didéactica de las
Ciéncias: Realizaciones y Perspectivas. Ensefianza de Las
Ciéncias, 12(2):154-164, 1994,

GIL, D. et al. La ensefianza de las ciencias en la educacién
secuhdéria. Barcelona, Horsori, 1991.

GILBERT, J. e WATTS, M. Concepts, misconceptions and
alternative conceptions: changing perspectives in science
education. Studies in Science Education, (10): 61-98,
1983,

GILBERT, J.K. Educacién Tecnclégica: una nueva asignatura en
todo el Mundo. Ensefanza de las Ciéncias, 13(1):15-24,
1995,

GILBERT, J.K. Teacher development as learning. International

Journal of Science Education, 16(5):45%3-495, 1994,

299



GIORDAN, A. e DE VECCHI, G. El papel del Conflicto. In: Los
Origenes del Saber. Sevilla, Diada Ed., 1988,

GIROUX, H. Teoria Critica e Resisténcia em Educagido,
Petrépolis, Vozes, 10986,

GIROUX, H.A. O Pés-Modernismo e o Discurso da Critica
Educacional, In: SILVA, T.T. da. {crg.), Teoria
Educacional Critica em Tempos Pdés-Modernos, Porto Alegre,
Artes Médicas, p.41-69, 1993.

GOMES, Céndido A. A Educagdo em Perspectiva Sociolégica, 2a.

Ed., S.P., E. P. U., 1989.

GOUVEIA, Marli S.F. Cursos de Ciéncias para professores do 1°
grau: elementos para uma politica de Formacdo Continuada.
F.E./UNICAMP (TESE), Campinas, 1992.

HADDAD, W. e HOLSINGER, D. Investigacidén y Ortogamientoc de
Préstamos: experiencia del Banco Mundial. BOLETIM 26,
Santiago, Chile, p. 35-41, Diciembre 1991.

HAMBURGER, Amélia I., Questodes sobre a Formacéo de
Professores de Ciéncias no Brasil, levantadas no debate
sobre as Licenciaturas Curtas Polivalentes. CIENCIA E
CULTURA, 3¢ (59), set. 1984,

HASHWEH, M. 7. Toward an explanation of conceptual change.
European Journal of Science Education, 8(3):229-249,
198¢. |

BELLER, Agnes. O Cotidiano e a Histdéria, 3° ed., Rio de

Janeiro, Paz e Terra, 1989,

300



HODSON, D. Hacia un enfoque m&s critico del trabajo de
iaboratério. Ensefianza de las Ciencias, 12{3):299-31,
1994,

HYMAN, Ronald. Ways of Teaching, Znd Edition, Philadelphia,
N.York, Toronto, J. B. Lippincott Company, 1974.

IANNI, Octavic. A Sociedade Global, Rio de Janeiro, Ed.
Civilizag&o Brasileira, 1992,

IANNI, Octavio. Estado e Planejamento Econdmico no Brasil
(1930-1970), 3a. Ed.; S.P., Civilizacdo Brasileira, 1979.

IANNI, Octavio. Nagio e Globalizag&o, In: SANTOS, M. {orgs.},

Fim de Século e Globalizacdo, 2° ed., S.P., Ed. HUCITEC,
p. 66 a 74, 1994,

IANNI, Octavio. ©O labirinto Latino-Americano, Petrd-polis,
Vozes, 1993.

IGLESIAS, Ana I. El Perfeccionamiento Docente en Fisica,
desde una Perspectiva Social. Revista Brasileira de
Ensino de Fisica, 14(4):209 & 221, 1992.

JORGE, Leila., Inovagdo Curricular, Piracicaba, Ed. Unimep,
1993,

KAMIXI, C. A crianga e © nuUmero: implicacg¢des educacionais da
teoria de Piaget, Campinas, Papirus, 1988,

KAWAMURA, Lili. Novas Tecnologias e Educagdo, S.P. Ed. Atica,
1990 (Colecgdo Principios}.

KIINE, Morris. O Fracasso da Matemitica Moderna. S&c Paulo,
IBRASA, 1976.

KRASILCHIK, Miriam. O Professor e o Curriculo das Ciéncias,

S.P., E.P.U./EDUSP, 1992.

301



KUHN, T. A estrutura das revolugdes cientificas. S3io Paulo,
Perspectiva, 1991.

LEITE, Sérgic A. da S§. O Fracass¢o escolar no ensino de 1°
grau. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,
Brasilia, 69 {163): 510-40, set./dez. 1988,

LEITE, Siomara B. Consideragdes em tornc do significado do
conhecimento. In: MOREIRA, Ant. F.B. (org.), Conhecimento
Educacional e Formacdc do Professor, Campinas, Papirus
Ed., p. 11 a 25, 1994,

LUDKE, M. e ANDRE, M. Pesquisa em Educagdo: abordagens

qualitativas, S.P., E.P.U/E.D.U.S.P., 1986.
LUORIA, A.K. A Atividade Consciente do Homem e sua Raizes
- Histdrico-Sociails, In: Curso de Psicologia Geral vcl.l
(Introdugdo Evolucionista & Psicologia), Rio de Janeiro,
Civilizac¢doc Brasileira, 1979.

MACEADO, Nilson J. Matematica e Realidade. S3o Paulo, Cortez
Ed., 1987

MALDANER, Otavio A. Educagdo Cientifica em Perspectiva
Construtivista. (Semindrio Internacional de Alfabetizacao
e Educagdo Cilentifica, novembro 1993)

MALKOVA, Zoya A. Ensefianza de masas y calidad de la educa
cidn. PERSPECTIVAS, vol. XIX, n°i, pP.35-49, 19889
(UNESCO) .

MATTEWS, M.R. Histdria, Pilosofia vy Ensefanza de las
Ciéncias: la aproximacién actual. Ensefianza de las

Ciéncias, Barcelona, 12(2):255-277, junio 1994.



MELLO, G.N.de. Autonomia da escola: possibilidades, limites e
condi¢des, Estado e Educagi#o, Campinas, Papirus Ed.,
1992,

MELLO, Guiomar N. de. Magistério de 1° grau: Da Competéncia
Técnica ao Compromisse Politico, S3c Paulo, Cortez Ed.,
1982.

MELLO, Guiomar Namo de. Cidadania e Competitividade: desafios
educacionais do terceiro milénio. Sdo Paulo, Cortez Ed.,
1994,

MENDEZ, Juan M. A. La ética de la calidad. Cuadernos de

Pedagogia, Barcelona, (199):8 a 12, Enero 1992.

MIGNOLI, Ednéa P. A trama ideolégica do curriculo: a visido do
professor de Matematica. F.E./UNICAMP~Campinas,
1594, (TESE)

MINISTERIO DA CIENCIA E TECNOLOGIA/SECRETARIA EXECUTIVA DO
PADCT. (Relatdéric da Delegag¢do do Banco Mundial-
Supervisdo ac PADCT II-periodo 17/08 & 08/09/92, novembro
de 1992.

MIZUKAMI, M. da Graca N., Ensino: As Abordagens do Processo,
3a. Ed., S.P., E.P.U., 1986.

MORAES, Roque. Fundamentos para uma Reconstrucgdo Curricular
em Ciéncias,. Contexto e Educagdo, Universidade de Ijui,
n® 15, p.46-56, jul./set. 1989,

MOREIRA, Marco A. Ensino de Ciéncias: implicacdes de uma
perspectiva ausubeliana para a pratica docente e para
pesquisa. CIENCIA E CULTURA, 38(12): 1862-15%69, set.

198¢6.

303



MOREIRA, Antonic F.B. A formacio de professores e o aluno das
camadas populares: subsidic para debate, 1In: ALVES,
Nilda(org.), op.cit., p.37-52. |

MOREIRA, Antonio F.B. A  Formagdo de Professores na
Universidade e a Qualidade da Escola Fundamental, In:
MOREIRA, A.F.B., Conhecimento Educacional e Formacdo do
Professor, Campinas, Papirus, p.127-138, 1994.

MOREIRA, Antonic F.B. Curriculos e programas no Brasil,
Campinas, Papirus Ed., 1990.

MOREIRA, Antonio F.B. Curriculos e Programas no Brasil.

Campinas, Papirus Ed.,1990.

MOREIRA, Marcce  Antonio. Pesquisa em Ensino: o vE
Epistemolégico de GOWIN. S.P., E.P.U., 1990,

NOVAK, J.D. Construtivismo Humano: un c¢onsenso emergente.
Ensendnza de Las Ciéncias, Barcelona, 6{(3): 213~223,
1988,

NOVOA, Antonio. Os professores e a sua formagdo, Lisboca/
Portugal, Publicacg¢des Dom Quixote, 1992.

ORLANDI, Eni P. Discurso e Leitura, 2° ed., S$.P., Cortez Ed.,
1993.

ORTIZ, Renato. Muondializagdo e Cultura, 2°* ed., S.P.,
Brasiliense, 1%94.

OSBORNE, R. e FREYBERG, P. Learning in science: the

implications of childre's science. London, Heinemann,
1985,

PACHECO, D. Tarefa de Escola, Campinas, Papirus, 1983,

304



PAIVA, Vanilda e RATTNER, H. Educagcdco Permanente e
Capitalismo Tardio, S.P., Cortez Ed., 1985,

PAIVA, Vanilda. Educacgdo Popular e Educac#éo de Adultos, S.P.,
F.D.E., 1887.

PAIVA, Vanilda. Produgdo e Qualificacio para ¢ Trabalho. In:
FRANCO, M.Laura e ZIBAS, Dagmar (crgs.), Final do Século,
S.P., Cortez Ed., CLACSO-REDUC, p.95-121, 1990.

PAOLI, Niuvenius. O principio da indissociabilidade do ensino
e da pesquisa: elementos para uma discussdc. Cadernos

CEDES, Sé&o paulo, {22):27-52, 1988.

PARLETT, M. e HAMILTON, D. Avaliacdo Iluminativa: uma néva
abordagem no estudo de programas inovadores. Avaliagdo de
Programas Educacionais, $.P., E.P.U., 1982.

PATTO, M. Helena. A produgido do fracasso escolar, S.P., T.A.
Queiroz Ed., vol.6, 1992,

PENIN, Sonia T.de S. Educacgdo Bésica: a construcdo do sucesso
Escolar.VEM ABERTO, Brasilia, (53):3-12, jan./marco 1992.

PENIN, Sonia. A Professora e a Construcdo do Conhecimento
sobre o Ensino. Caderno de Pesquisa, S&c Paulo, n°92,
p.5-15, fev.1995,

PENIN, Sonia. Cotidiano e Escola a obra em construcgdo.
S.Paulo, Cortez Ed., 1989,

PEREZ GOMEZ, A. O pensamentc pratico do professor - A
formagdo do professor como profissional reflexivo, In:

NOVOA, A., op.cit., p.93-114.

305



PEREZ GOMEZ, Angel I. El pensamiento del profesor: vinculo
entre la teoria y 1la practica. Revista de Educacién,
(2B84):199-221, 19887,

PERRENOUD, Philippe. Praticas Pedagdgicas, Profissio Docente
e Formagido: perspectivas sociolégicas, Lisboa, Publi-
cacbes Dom Quixote, 1993

PETITAT, André. Produgdo da Escola/Produgdo da Sociedade,
Porto Alegre, Artes médicas, 1994,

PIAGET, Jean. A formag@co do simbolo na crianga: imitagdo,

jogo e sonho, imagem e representagdo, 3%ed., Rio de

Janeiro, Zahar, 1878.

PIAGET, Jean. Para onde vai a Educacgao. 10® ed; Rio de
Janeiro, José Olympio, 1988B.

PINTO, Aivaro V. Ciéncia e Existéncia, _3a. Ed., Rio de
Janeiro, Paz e Terra, 1985.

PORLAN, R. El Pensamientc Cientifico y Pedagdgico de Maestros
en Formacién, In: PORLAN, R. et al (orgs). Construtivismo
y Ensefanza de las Ciéncias , Sevilla, Diadas Ed., p.
193-203, 1988,

POSNER, G. J. et al. Accommodation of Scientific Conception:
toward a theory of conceptual change. Science Educaction,
66(2):211-227, 1982.

POZO, Ignacio. Una nueva forma de aprender. Cuadernos de
Pedagogia, Barcelona, n® 180, p. 24-27, 1990,

PROJETO EDUCACAO e DESENVOLVIMENTO MUNICIPAL - (apoic UNICEF-

MEC) . IJui, UNIJUI-RS, 1992.

306



PROPOSTA CURRICULAR PARA O ENSINO DE MATEMATICA NO 1° GRAU.
S&o Paulo. S.E.E./CENP, 1988,

RAMA, Germdn W. Transicidén estructural vy Calidad de la
educacldén superior in América Latina. Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos. Brasilia, 69 ({163): 563-97,
set./dez. 1988.

RATTNER, Henrique, Planejamento da Ciéncia para o)
Desenvelvimento: Comentério Critico. Educagio e Socie-
dade, S. P., (5): 80 a 88, jan. 1980.

RELATORIO PARCIAL (“Mid Term Review”} do GT do SPEC/PADCT

{04/05/1983) .

REVISTA GLOBC CIENCIA, S&c Paulo, n° 34, p.47 a 51, maio
1994,

RIBEIRO, M. Luisa S.,Histéria da Educacdo Brasileira:
organizag¢do escolar, S5.P., Cocrtez e Moraes, 1978.

RIBEIRO, Victoria M. B., A Questdoc da Qualidade do Ensino nos
Planos Oficials de Desenvolvimentec da Edﬁcagéo: 1955~
1980, (Melhoria da Qualidade do Ensino -~ Um Conceito a
Servige de um Projeto Politico). Em aberto, Brasilia,
n°44, out/dez. 1989.

RIOS, Terezinha A. Limites e Possibilidades de Construcéo do
Projeto Pedagbgico Numa Perspectiva de Alteridade, 1In:
CASALI, A. et al, A Relagio Universidade/Rede Publica de
Ensino ~ desafios a Pés-Graduagdo em Educagdo. Seminario

FDE/PUC-5.P., EDUC, p. 49 & 59, 1994,

307



RIVIERE, V. e LUELMO, M.J. Nuevas Areas Curriculares:
Sintesis de la proposta. CUADERNOS DE PEDAGOGIA
(MATEMATICAS). Barcelona, n® 182, p. 8 a 12, Junio 1990.

ROCKWELL, E. e EZPELETA, J. A construcd3o social da escola.
Revista Brasileira de Estudos Pedagédgicos, Brasilia,
66(152):106~19, jan/abril 1985,

RODRIGUES, Neldson, Da Mistificacdo da Escola a Escola
Necessaria, 6a. Ed., S.P., Cortez Edit., 1992 (Colegio
Polémicas do Nosso Tempo).

ROMANELLI, Otaiza, Bistéria da Educacdo no Brasil: 1930 -

1973. Petrépolis, Vozes, 1978.

ROSMORDUC, Jean. Uma Histdéria da Fisica e da Quimica, de
Tales a Einstein, Ric de Janeiro, Zahar Ed., 198%8.

SANFELICE, José Luiz (org.). A Universidade e o Ensino de 1i°
e 2° graus, Campinas, Ed. Papirus, 1988.

SANTOS, M. Eduarda V. M. dos. Mudanga Conceptual na Sala de
Aula: um desafio pedagdgico, Lisboa, Livros Horizonte,
1991.

SAVIANI, D.et al. LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, S3¢ Paulo, Cortez Ed. e ANDE, 1990,

SAVIANI, Dermeval, Escola e Democracia, 7a. ed., S.P., Cortez
Ed., 1985,

SAVIANI, D. Pedagogia Histérico-Critica, S.P., Cortez Ed.,
1991 (Pclémicas do Nosso Tempo).

SCHEIBE, Leda. Escola Média e Formacd3o Técnica: repensando a
relagdo Trabalho-Escola. EM ABERTO, Brasilia, n°s0/51,

abr./set.1992.

308



SCHNETZELER, R.P. O tratamento do conhecimento quimico em
livros didaticos brasileiros para o ensino de Quimica, de
1875 a 1978. (Tese). F.E./UNICAMP, Campinas, S.P., 1980.

SCHNETZELER, Roseli P. A pesquisa em Ensino de Quimica:
Avangando © Conhecimento e Contribuindo para o Trabalho
do Professor (VII Encontro Nacional e Il Encontro Sudeste
de Ensino de Quimica -~ Belo Horizonte, julho 1994).

SCHNETZELER, Roseli P. Construcdo do Conhecimento e Ensino de
Ciéncias. EM ABERTO, Brasilia, (55):17 & 22 4ul./set.

1992,

SCHON, D.A. Formar professores como profissionais reflexivos,
In: NOVOA, Antonic. Os professores e a sua formacéo,
Lisboa/Portugal, Publica¢des Dom Quixote, p. 77-91, 1992,

SEVERINO, Antonio J. Educagdo, Ideologia e Contra Ideoclogia,
S.pP., E.P.U., 1986.

SILVA, Rose N. da e DAVIS, Claudia. 0 né gérdio da Educacao
Brasileira: o ensino fundamental. Cadernc de Pesquisa,
S.P., n°80, p.28-40, fev. 1992,

SILVA, T.7. da e MOREIRA, Ant.F.B., Curriculo, Cultura e
Sociedade, S.P., Cortez Ed., 1994.

SILVA, T.T. da. Desconstruindo o Construtivismo Pedagdgico.
Educagdo e Realidade, Porto Alegre, 18(2):3-10, FJul./
dez. 1993,

SILVA, Tomaz T.da. O que produz e o que reproduz em Educagéo,

Porto Alegre, Artes Médicas, 1992.

309



SOARES, Magda B. As pesquisas nas Aareas especificas
influenciando o© cursc de formacadc de professores.
Cadernos ANPED, n°5. p. 103-118, 1993.

SOLOMON, Joan. The Dilema of Science, Technology and Society
Education. IN: FENSHAM, P. Development and Dilemas In
Science Education, N.York, The Falmer Press, p. 266 a
281, 1988.

SOUZA, M. Inez S. de. Educagdoc e Poder: a nova ordem mundial
e seus reflexos no ambito educacional-possibilidades e

alternativas. Universidade e Sociedade, n®°6, p.107-115,

fev. 1094,

STAKE, R. Novos Metodos para Avaliagdo de Programas
Educacionais. Avaliag@o de Programas Educacionais, S.P.,
E.P.U., p.306-34, 1882,

SUCHODOLSKI, B. A pedagogia e as grandes correntes
filosoficas: pedagogia da esséncia e a pedagogia da
existéncia, 3° Ed. Lisboa, Livros Horizontes, 1984.

TEDESCO, Juan C. El1 impactos de la crisis en .el sector
educativo: situacién actual y perspectivas futuras.
Revista Brasileira de Estudos Pedagbdgicos. Brasilia, 69
{161): 9-54, +an./abr. 1988.

TEDESCO, Juan C. Las perspectivas de la educacién en América
Latina. Cuadernos de Educacién, Santiago, n® 192, p. 36 &
42, abril 1990.

TEDESCO, Juan C. O Problema do 2° grau na América Latina.
Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Brasilia, 64

(148): 191-207, set/dez. 1983,

310



TIOLLENT, M. Metodologia da Pesquisa-AGAO, 3* ed., S.P.,
Cortez Ed., 198¢0.

TOMAZELLO, M.G.C. Capacitagdo em Ciéncias: relato de uma
experiéncia com diferentes metodologias de ensino.
Revista de Ciéncia e Tecnologia, Piracicabaz, n®3, p. 13 a
19.

TRIVINOS, Augustc N.S., Introdugdo a Pesquisa em Ciéncias
Sociais: a pesquisa qualitativa em Educag¢do, S.P., Ed.
Atlas §.A., 1990

VELLOSO, Jacques e CARVALHO, Sandra. La Educacién Brasilefia y

Sus Recursos: De La Recessién al Nuevo Ordem
Institucional. BOLETIM 22, Santiago, Chile, agosto 1990
_(Proyecto Principal de Educacién en América Latina y el
Caribe).
VIEIRA, Evaldo. Democracia e Politica Social, S.P., Cortez
Ed., 1992,
VYGOTSKY, L.S5. A Formacdo Social da Mente, 3® ed., Saoc Paulo,
Martins Fontes, 1989,
WADDINGTON, D. RELATORIO, Nov. 1992. (PADCT I1/GEA).
WANDERLEY, Luiz E. Parémetros sociolégicos da Inovacdo. IN:

Garcia, Walter E. {coocrd.), Incvacédo Educacional ne

Brasil: problemas e perspectivas, S. Paulo, Cortez Ed.,
1980,

WILLIS, Paul. Aprendendo a ser trabalhador, FPorto Alegre,
Artes Médicas, 1991.

WIRT, Frederick M. e HARMAN, Grant, La Recession Inter-

nacional y La Politica Educativa. Comparacién De Las

31



Politicas Educativas Nacionales y Las Corrientes Inter-
nacionales. Revista de Educacién, no. 283, p.5-27, 1987.

WITROWSKI, Nicolas (coord.) Ciéncia e Tecnoloqiaﬁaoje, S.P.,
Ed. Ensaio, 1995. |

WOODS, Peter. La escuela por dentro: la etnog#afia. en Jla
investigacién educativa, Barcelona, Buenos Alres, Ed.
PAIDOS - M.E.C., 1989.

WOOTON, W. SMSG: The Making of a Curriculum, 2°* éd., London,
Yale University Press, 1966.

ZEICHNER, Ken. ©Novos Caminhos para o© practicum: uma

perspectiva para os anos 90, In: Nbvoa, Antonio, op.

cit., p. 115 & 138.

312



ANEXO 1

DECLARAGAO DE GUATEMALA

JUNHOC DE 1989

313



DECLARACION DE GUATEMALA

Transcurridos diez ahos desde la hislérica Declaracién de México y
recogiendo el mensaje que los Minislros de Educacién de América Latina y el
Caribe expresaron en la Declaracién de Bogola en 1987, la Tercera Reunién dei
Comité Intergubernamental de! Proyeclo Principal de Educacién en América
Latina y el Caribe, reunida en Gualemala entre el 26 y el 30 de junio de 1989,
comprueba con salislaccién los progresos realizados en la reglén para
consolidar los procesos democrdticos, la paz y los vinculos de inlegracién
regional y subregional. Sin embargo, también ha conslalado que eslos avances
coexislen con la persistencia y, en muchos casos, el agravamienlo de la crigis
gcondmica provocada por el allo endeudamiento externo y las condiciones
onerosas de inlercambio que regulan las relaciones econémicas inlernacionales.
La crisis econémica que viven los paises de la region alecta profundamente las
posibilidades educativas de la poblacién, en parlicular las de aquelios seclores
gue viven en condiciones de pobreza y pobreza exlrema. Esle lendmeno
neutraliza en gran medida los eleclos de las acciones llevadas a cabo por los
paises para brindar una educacién de alta calidad a toda la poblacién.

En este contexio, el Comilé ha constalado que si los rilmos acluales de
accion educaliva no se intensilican en forma sustancial, la region no arribara al
afo 2000 con una poblacién allabelizada e incorporada a la educacién basica.
La desigualdad entre los paises y entre los grupos sociales aumenia
rdpidamenle, al limite de poner en peligro las posibilidades de construir un
mundo donde cada ser humano y cada sociedad puedan aprovechar
plenamente sus polencialidades y recursos. Frenle a esla siluacion, el Comité
sienle la obligacién y el compromiso de adverir a los responsables de las
decisiones y a la sociedad en general la gravedad de un delerioro educativo de
tal magnitud, en un momenio histérico en que los cambios cientifico-1é¢nicos
eslan transiormando aceleradamente las caraclerislicas de ia vida social,
cultural y producliva. :

Para América Lalina y el Caribe es imperioso crecer y desarroliarse; es
igualmenle imperioso que los frulos del crecimienio y el desarrolio ‘sean
distribuidos con equidad. Las eslrategias de desarrolio lienen sentido sélo si
contribuyen a mejorar la calidad de vida de las personas, lanto desde un punto
de vista material como desde el punlo de vista del lortalecimiento de ia idenlidad
cullural, el desarrolio de la capacidad creadora y la participacién social.

Las precarias condiciones educalivas que soportan importantes seclores de
pablacion, afeclados por siluaciones de pobreza exirema, exigen lormular,
donde sea necesario, planes educativos de emergencia que parmilan movilizar
recursos exlraordinarios, a lraveés de procedimignlos excepcionales, adecuados
a fa gravedad de las situaciones que es preciso afrontar. Al mismo tiempo, el
Comilé pone énlasis en la necesidad de reconocer la urgencia de reflexionar,
planificar y lomar decisiones sobre acciones cuyos eleclos se apreciaran a
mediano y largo plazo. En esas decisiones se juega gran parte del luturo de
nuesiros palses. :

Las carencias educalivas no son un producto aislado e independienté del
resio de los faclores sociales, polilicos, cullurales, ambientales y econdémicos

FONTE; BOLETIN 19. Santiago,Chile;Ag.1989
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RELAGAO DOS PROJETOS

Ol. Formagdo de Paraprofissionais para Monitoria em
Laboratdorioc de Ciéncias em Escola de 1° Grau e Prestacdo de
Servicos a Comunidade: Cocord. Maria Nayde dos Santos Lima,

Fundagdo Joaguim Nabuco, Recife, 1988. (PPE)

02. Uma Perspectiva de Implementagdo de Atividades de
_Laborétério no Ensino Médio de Fisica e na Forma¢§o de
Licenciando em Fisica: Coord. Antonio José Ornellas Farias,

Universidade Federal de Alagoas, Maceid, 1988. (PAL)

03. Uma Proposta de Integragdc Universidade-Sistema de
Ensino do 1° Grau do Ceara : Coord. Maria Ester Weiner Jucéa,

Universidade Federal do Ceard, Fortaleza, 1988.(PC)

C4. Programa de Treinamento em Servicoc de Professores de
Ciéncias de 1° Grau: Coord. Jo@ico Antonic Filocre Saraiva,

Cecimig, Belo Horizonte, 1988, (PMG1l)

05. Programa de Treinamento em Servigo de Professores de
Ciéncias de 1° Grau: Coord. Jo&c Antonio Filocre Saraiva,

Cecimig, Belo Horizonte, 1988. (PMG2)



06. Educagdo em Salde para o 1° Grau: Avaliacdo e Teste de
Materiais de Ensino: Coord. Virginia Torres Schall de M,
Pinte, Fundacdo Oswaldeo Cruz -~ FioCruz - Ministério da

Satde, Ric de Janeiro, 1988. {PRJ2)

07. Projeto Fundido - Desafio para a Universidade: Coord.

Maria Laura Monzinho Leite Lopes, Universidade Federal do Rio

de Janeiro, 1988. (PRJ1}

08. Histéria e Filosofia da Ciéncia na Formagdo do

Licenciando: Coord. Fernando Dagnoni Prado, UNESP - Rio

Claro/SP, 1988. (PSP1)

0%. Contribuigdo para a Melhoria dos Cursos de Habilitacdo
Especifica de 2° Grau para o Magistério nas Areas de Ciéncias

e Matematica - Metodologia e ConteGdos Especificos: Coord.

Angélica Ambrogi, CECISP/FUNBEC - USP =~ Sac Paulo,
1988. (PSP2)
10. Melhoria da Educagdo em Ciéncias e Matematica em

Piracicaba e Regido (Promecip): Coord. Angela M. C. Jorge

Correa, Universidade Metodista de Piracicaba, 8dc Paulo,

1988. (PSP4)



11. Qualificacdo de Professores em Ciéncias: Coord. José
Valdir Floriani, Fundac¢do Universidade Regional de Blumenau,

Santa Catarina, 1988. (PSC1l)

12. Experiéncia de uma Metodologia Inovadora no Ensino de
Matematica através da Utilizagdc de Materiais Instrucionais

Concretos: Coord. Vilmar José Fermiani, Universidade Regional

de Rlumenau, Santa Catarina, 1988, (PSC2)

13. Ag#co Integrada para a Melhoria do Ensino de Ciéncias e
Matematica: Coord. Otéavic Alcisio Maldaner, Universidade de

Ijui, Rio Grande do Sul, 1988. (PRS)

14, Um Novo Curriculc de Matematica da 1* a B® Séries: (Coord.
Nilza Bertoni, Universidade de Brasilia, Brasilia, D.F.,

1988. (PDF)

15. PROQUIM: Coord. Roseli Schnetzler, Universidade Estadual

de Campinas - UNICAMP, Campinas - SP, 1988. (PSP3)



RESUMO DOS PROJETOS

PSP4 - Melhoria da Educacdéo em Ciéncias e Matematica em

Piracicaba e Regido

Objetivos:

1.Promover uma reformulacdo curricular ’ dos cursos de
Licenciaturas em Ciéncias a partir de um processo de
interacdo continua Universidade, Rede Publica de 1° e 2°
graus e D. E.

2.Desenvolver programas de monitoria com gluncs de
Licenciaturas e a Rede

3.Desenvolver cursos de treinamento continuo dos professores
de Ciéncias e Matemdtica da Rede com acompanhamento dos
coordenadores do Projeto

4.Promover atividades extraclasse integradas.

5.Refletir a prética escolar cotidiana e o0s cursos de

formagdc de professores de Ciéncias e Matematica sob uma

perspectiva filoséfica, socicldgica e pedagdgica mais



adequada a teoria e ‘a pratica de situa¢des sociais

concretas.
Procedimentos:

. A metodologia da pesquisa apoicu-se nos pressupostos
teéricos e metodolégicos da pesquisa agdo e participante
para que tanto os orientadores da pesquisa gquante os outros
sujeltos envolvidos das Escolas de 1° e 2° graus pudessen,

de maneira integrada, responderem as questdes preocupantes

da pesquisa;

* A pesquisa se apolou em trés programas :

¢ Programa de Monitoria: fez interagir alunos das Licen-
ciaturas em sala-de-aula de 1° e 2° graus para conhecer o
ensino de <Ciéncias e Matemdtica nas diferentes séries,
relacéo prcfessor-aluno, professor-aluno-administracéo,
metodeologias, condigbes materiais, contelidos programaticos.
Cs dados registrados pelo aluno-monitor retornavam a
Universidade para discussdo e avaliagdo dos grupos de

estudos em reunides semanais;

- Participantes :

Inicio do Programa - 1985 : 25 monitores bolsistas reduzindo-

se a 20 no final do ano; 12 professores orientadores e
09 esceolas de 1° e 2° graus;
1986 : 10 menitores; 09 escolas; 11 professores orientadores(

influéncia da redugdc dos recursos financeiros da CAPES)



1987 : 04 monitores remanescentes de 1986, sendo que 03 foram
trabalhar na Rede e deixaram ¢ Programa; com nova selecao
aumentou para 08 monitores e 05 escolas. Com a correcgac da
defasagem em setembro, somou-se 13 monitores. Todos das areas
de Quimica, Biologia, Fisica e Matematica.

~ Programa de Treinamentc de Professores buscou desenvolver
uma reciclagem dos professores da Rede com o acompanhamenfo
em servigo. Levou a VvAarios convénios e cursos com a Delegacia.
de Ensino, Universidade, S. E. do Estado - CENP., Entre 1986 e

1987 desenvolveram-se 15 contratos com a Universidade. Os

cursos oferecidos surgiram de uma interacd3o com as neces-
sidades temdticas e metodoldgicas dos professcres da Rede, a
partir de suas dificuldades tedricas e praticas no cotidiano.
A énfase experimental foi com material de baixo custo e
préxima & realidade social da escola e dos alunos.

A avaliagdo dos cursos e sua aplicabilidade foi feita com
visitas as escolas, entrevistas e queétionérios para
professores mais distantes.

Foram envolvidos com 0s Cursos apreoximadamente 300
professcores e 1000 alunos da rede.

- Progama de Atividades Extra-classe se organizou a partir

das solicitagdes decorrentes do Programe de Monitoria.
Traduziran-se em praticas experimentais no laboratérios da
UNIMEP com monitores, técnicos, alunos e professores da Rede
e professores orientadores do Programa; cursos e p@leStras

como foi o caso do cometa Harley; Feiras de Ciéncia, etc.



Essas atividades extra-classe foram acompanhadas por
questionarios de avaliag@o e relatédrios dos participantes. ©
objetive desse Programa fol criar mecanismos de Extensao

entre a Universidade e a Rede com uma nova concepgéo.

Resultados:

¢ A metodologia dos programas evidenciou gque € possivel ao
mesmo tempo em que se processa a investigacado de um estudo,

se proceder'a pequenas mudancas no decorrer do mesmo.

¢ Os dados coletados e diagnosticados nos 03 :anos foram
levados para ¢s colegiados da UNIMEP pelos pesquisadores o
gue permitiu melhorar o debate junto as Licenciaturas e a
inovagdc curricular.

e Os cursos de Qﬁimica. e Matemdtica implementaram reformas
curriculares significativas no periodo, CoIm grande
preccupacdc a énfase Filoséfica, Socioldgica e Histoérica
nas reformulacdes;

® Pratica de Ensino e Didatica Geral passaram a se envolver
mals com as areas especificas e vice-versa;

* Conteldos e Metodologias foram repensados pelas disciplinas
na medida em que o0s alunos monitores foram gquestionando o
trabalho de sala-de-aula da Universidade;

* Mudangas significativas dos professores orientadores do
Projeto quanto suas posturas e compreensdo sobre o ensino

de Ciéncias e Matemdtica, a partir de novas leituras sobre



abordagem construtivista do ensino (PIAGET, AUSUBEL,
VYGOTSKY) .

ARumentou o coentato entre Universidade, Delegacia de Ensino
e Rede de 1° e 2° graus tirando a Universidade do seu
isolamento,

Institucionalizou-se uma equipe interdisciplinar de Qimica,
Fisica, Biologia, Matematica e Ciéncias Sociais para dar
continuidade aos Projetes de Pesquisa em Ensino e cursos de
capacitacdo com 05 professores em tempo integral (Nucleos

de Estudos).

Institucicnalizou-se a Feira de Ciéncias na Universidade
como atividade anual para apresentar trabalhos do Projeto e
outrces das Licenciaturas, com participacgdce de alunos,
professcres e outras instituigdes de Piracicaba e Regido (
em 1988 chegou-se a 8000 visitantes em um Unico dia).

A instabilidade financeira gerou redug¢dc do Projetoc e suas
atividades no tocante as publicag¢des e maior divulgacdo dos
trabalhos; |
Foram apresentados os resultados desse Projetc no encontro
da SBPC de 1988 e no Centro de Estudos Rurais e Urbanos
(USP) em 1988,

A escassez de recursos do Programa levou & (grande
rctatividade de moniotores e professores da Rede no
projeto.

02 professores do Projeto dirigiram suas capacitacdes na
adrea de Doutorado em Educacdc em Ciéncias, e 0l em

Mestradc na Area de Educacio.



¢ O Projeto revelou dificuldades e resisténcias as inovacdes

tanto em professores da Rede quanto das Licenciaturas;

As avaliagdes dos participantes do Projeto, em geral,
revelaram resultados ao nivel do conhecimento e da
interagdo entre todos os participantes e criticaram os
empecilhos, para novos avancos, que a reducéoc dos recursos
do SPEC foram provocandc ac Projeto.

A percep¢éo politica da acdo pedagdgica ficou bastante
evidenciada durante o processo da pesqguisa pelos

participantes.

A participagdo junto ac SPEC levou a formulacdo de um ante-
Projeto na &rea de Mestrado em Educacdo em Ciéncias na

UNIMEP a partir de 1990.



PMG2 - Programa de Treinamento em servigo de
Professores de Ciéncias de 1° grau

(ag. 86/dez. 88)

Objetivos:

l.desenvolver nos professores de Ciéncias de 1° grau das
Delegacias Regionais de Almenara e Diamantina uma postura

critica em relagdo ao ensino de Ciéncias através de

atividades experimentais e outras modalidades didaticas,
partindo de ag¢gdes em equipe, de experiéncias e conhecimentos

anteriores.

(Realizacdo das etapas 2, 3 e 4 do treinamento planejado).

Procedimentos:

s Testes e questionédrios para checagem da situacido dos
cursistas

* Desenvolvimento de atividades experimentais de Fisica,
Quimica e Biologia focaiizando aspectos do cotidiano do
professor e dos alunos explorando o lade ludico dos
fendmenos; formulacdo das atividades de forma "aberta”, com
exploracdc livre e ampla do tema; desenvolvimento da
atividade pratica além dos laboratérios formais e

convencionais.

10



Resultados:

¢ Consolidacdo pelo Conselho Universitdrio da UFMG do
CECIMIG, como orgdo complementar vinculado & Faculdade de
Educacao (1886) para interven¢ao mais permanente e com
agbes efetivas no ensino de Ciéncias e Matematica no 1° e
2° graus (grupos de Pesquisa e Extensido)

e Eficédcia nos resultados de assessoria aos professores de

Ciéncias da regido porque na 1* etapa eles nac dominavam

contelido constatado por testes

¢ Houve sucessivos adiamentos das atividades programadas por
atraso dos recursos da CAPES

e Com a proposta de trabalho nac convencional permitiu-se
maior reflexdc critica das experiéncias dos professores e
suas atividades didéticas;

* Amplicu-se a equipe coordenadora com novos elementos para
integrar a "Rede de Apoio" e melhorar a avaliacdoc dos
trabalhos ("h& expectativa de otimismo"(sic))

* Houve dificuldade de administracidoc dos recursos do Proijeto
pela FUNDEP (Fundac&c Universitaria ameacada de fechamento
pele governc Federal)

* Agbes Politicas e Administrativas do governo estadual na 2°
fase do Projeto provocou cancelamentc de etapas previstas
pelo curso; houve reducdo da carga total do curso; reducao
dos valores relativos as bolsas dos cursistas; redugdc do

niimero de professores da egquipe cocrdenadora para
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administrar cursos; houve reducdo (por demisséoéde 100 mil
professores da rede publica), de 40% dos professores do
Projeto; .

Dificuldades na utilizacdo dos laboratérios no ensino de
Ciéncias |

Sensibilizagdo positiva do professor-cursista com aspectos
mais familiares do seu cotidiano e através da dimensdo

ltidica do ensino de Ciéncias.



PPE - Formacgdo de Paraprofissionais para Monitoria em
Laboratérios de Ciéncias em Escola de 1° grau e

Prestagdc de Servigos a Comunidade

Objetivos:

l.Melhorar conhecimentos e desempenho em Ciéncias de alunos

de 1° e 2° graus;

Z2.Treinar paraprofissionals para prestar servicos em labo-

ratérios de Ciéncias nas escolas de 1° grau e mercado de

trabalho;

3.Desenvolver alternativa econdmica educacional para comple-

mento de renda familiar;

4.Difusdoc de conhecimento cientifico elementar & comunidade

onde funciona o Projeto;

5.S5ubsidiar melhoria de curriculos de 1° e 2° graus.

Procedimentos:

Treinamento de 20 alunos de 2° grau, (selegdc pela
performance escolar);

Aumentar interac&o processo ensino-aprendizagem;

Enfase na construc&o de conhecimento com problematizacdo do
cotidiano da vida;

Treinamento integrado com Matemédtica, Fisica, Quimica,

Bioclogia e técnico de laboratdrio de Ciéncias;
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¢ Monitoria entre os alunos treinados com alunos de 1° e 2°
graus com repasse do conhecimento cientifico elementar para
a comunidade com supervisaoc

¢ Criag&o de Nucleos de Prestacdo de Servicos;

* Avaliagao iluminativa da pesquisa;

* Metodeologia de treinamento baseada na experimentacdo
(método da redescoberta) -pensamento légico com levanta-
mento de hipdteses;

* Compreender Ciéncia como produgdc humana e o conhecimento

cientifico como condigdo para o homem dominar a natureza de

acordo com suas necessidades;
e Trabalhar com o© contexto 1local da Escola (bairro com
populagdo pobre, baixo indice educacional, ocupacdo, renda

e saude)
Resultados:

* Permanéncia de 90% do grupo até o final do Projeto. 60% com
bom nivel para exercer monitoria na comunidade;

¢ Atendimento a 1050 alunos do 1° grau e 60 alunos do 29 grau
nédo previstos (previsdoc era de 600 aluncs do 1° grau);

e Monitores que prestaram servigo militar levaram a
experiéncia do Projeto para o Quartel;

¢ Mudanga de perspectiva Familia-Escola com ensino de

assuntos praticos de interesse para o dia-a-dia;
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Mudang¢a de auto-conceito dos alunos e postura nas salas de
aulas (Escola Publica regatou seu papel econdmico e social
através do conhecimento cientificeo util);

Maior adesdc dos professcres as experiéncias que permitiam
maior interacloc entre Teoria e Pratica:;

Postura dos profesores frente ac Projeto mudou pela pressdo
dos alunos em inovacgao;

Professores aumentaram  presséo por melhor salario,
condicdHes de trabalho e reciclagem pela Secretaria

Estadual. Entenderam que ha descompromisso entre

Universidade e Ensino de 1° e 2° graus;
Houve divulgagdc em Congressc de trabalhos;
Aumento de tens@o com o professor de Matemdtica, porgue nio

adotou uma metodologia mais centralizada no alunoc.



PAL - Uma Perspectiva de Implementacdo de Atividades de
Laboratéric no Ensino Médio de Fisica e na Formacgéao

de Licenciando em Fisica.

Objetivos:

l1.Montar laboratérios para desénvolver experimentos no ensino
rnédio (com alunos e professores) e Licenciatura de Fisica;

2.Tornar o ensino de Fisica mais adequadoc e motivante através
de atividades experimentais (melhoria do ensino tanto no 2°

grau guanto na Licenciatura)

Procedimentos:

e Comparar alunos do ensinc médio na aprendizagem em Fisica,
com uso e sem uso de laboratéric. (12 alunos entre 2
escolas sem participacdo de professores):

¢ Comparar os alunos de Licenciatura (05) com a mesma pratica

Resultados:

¢ Houve montagem do laboratério oficina de experimentacido e
material didatico (mddulos) pelo Departamento de Fisica da
Universidade;

¢ NZo se consegulu criar um laboratério de Fisica em Escclas

da Rede por dificuldades de ambiente e burocracia;
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Auséncia de bolsa para monitores dificultou o projeto
(havia 1 bolsa dividida para 3 monitores);

Desconhecimente da realidade 1local (pessocas e problemas
para viabilizar o Projeto) pelo coordenador, prejudicou os
objetivos do Projeto;

Ndo se avangou com Mddulos, s6 com instrumentacdo e Feira
de Ciéncias.

Ndo houve expansdo do Projeto pelo insucesso da FExtensiao.
(apenas 2 Escolas se envolveram).

Ndo houve no Projeto, por falta de infra-estrutura do

centro de Ciéncias, acomodagdo das pessocas gue 13 traba-
ithavam.

O preojeto ficou solitério por “ingenuidade pessoal do
coordenador” (sic) durante o processo.

Apresentou-se trabalho em véarios Encontros e Feiras de
Ciéncias com o coordenador, alunos de Licenciatura e alunos
de 2° grau.

Em 1988 os monitores do colégio se desligaram do Projeto

para prestar vestibular.
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PC - Proposta de Integragdc Universidade e Sistemas de Ensino

de 1° grau no Ceara

Objetivos:

l.Promover melhoria do ensino de Ciéncias e Mateméatica no 1°
grau com aperfeigoamento dos programas de formacdo de
professores de 1° e 2° graus;

2.Integrar Universidades mais 1° e 2° graus através de um
Niacleo de Ciéncias na U.F.C. com desenvolvimento em acdo:

* treinamento em servigo e reciclagem de Ciéncias e

Matemética de 1* a 4° séries;
¢ treinamento em servigo e reciclagem de professores de 52 a

8% séries;
Feira de Ciéncias no 2° grau;

Atividades ligadas a0 processo ensino-aprendizagem através

de conceitos esponténecs, resolugdo de problemas praticos,
reformulacgéo curricular das Licenciaturas e perfil
cognitivo, afetivo e psicomotor dos alunos da Feira de

Ciéncias.

Procedimentos:

Proijeto Piloto com:
¢ Escolas Publicas de 5% série da periferia;

* método experimental da redescoberta com temas relacionados

ac meio ambiente (Kits);
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» treinamento em servige dos professores de Ciéncias (5% a
8*) de Escolas Puablicas (Estadual, Municipal e Comu-
nitéria);

¢ preparo de material institucional.

Populagao Alvo:

¢ 10 professores mais 1100 alunos de 1° grau;

e 4 alunos de Licenciatura;

¢ 2 alunos de Bacharelado;

¢ 1 aluno de 2° grau e cursando Licenciatura.

Resultados:

¢ Continuidade do treinamento com Escolas publicas e mais
Escolas particulares (niac incluidas antériormente};

® Produgdc de manual com atividades experimentéis (textos,
exercicios, praticas, etc.) com distribuicao para
professores do treinamento;

® Mudangas na postura critica dos professores frente aos
livros didéticos e ensinoc livresco:

* Aplicacdo de abordagens experimentais (adocdo do método da
redescoberta e abandono de método indutivo com exploracéao
de conceitos espontaneos):

¢ Utilizacgédo de temas ambientais dos alunos;

¢ Desenvolvimento de habilidades especificas;

* Dinamismo das aulas noturnas.
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PMGl - Programa de Treinamento em Servigo de Professores de

Ciéncias de 1° grau

Objetivos:

1.Divulgar Precjeto SPEC para diretores e ©professores
envolvidos

Z.5ensibilizar diretores e supervisores das escolas para
apoiarem o trabalho junto aos professores cursistas

3.Colher subsidios para elaboragio do Curriculo do curso de

treinamento a ser realizado

4.Desenvolver ©postura critica em relacd3c ao ensinoc de

Ciéncias com professores de Almenara(43) e Diamantina(26)
Procedimentos:

* Sondagem de conceitos e  habilidades desejaveis nos
professores de Ciéncias de 1° grau a partir de experiéncias
e conhecimentos anteriores nas Areas de Quimica+
BiologiatFisica, através de:

a) critérios relacionados a acuidade ‘de observagdc por

desenhos ou modelos tebéricos

b} trabalhos em grupo com coordenacido da equipe

¢) utilizagdo de material prético para experimento (selecéo

do experimento feito pela equipe) com selecéo e

questionamento dos roteiros



Resultados:

Faltou, aos professores, deminic em aproximar fendmenos
naturais e aboradagem de Ciéncias

Nidc apresentaram sensc de observacdo, visdoc critica para os
fendmenos gque os cercam

Aceitavam passivamente explicagdo de livros e ocutras fontes
Nido se preccupavam em como © aluno aprende

Nidc se preccupavam com conteudo e forma de ensino

Hé necessidade de melhores condigdes de trabalho parsa

cursos dessa natureza (mudanga de local para atendimento
deve ser Belo Horizonte)

Necessidade de maior ajuda de custo (verbas) e mais cursos
em final de semana e mensal para melhor qualidade

pedagbgica dos trabalhos.



PSP1 - Experiéncias Curriculares com Histéria e Filosofia da

Fisica

Objetivoes:

l.Analisar diverscs ©programas ao longo do periode da
implantacdo da graduagdo em Fisica no Brasil para constatar
o interesse atribuido & Histéria e a Filosofia da Ciéncia
no seu ensino

Z.Analisar e discutir a experiéncia da UNESP-Rio Claro

Procedimentos:

e Levantamento de documentos nacicnais e estrangeiros para
conhecimento do problema (curriculos, artigos e programas
sobre o ensino de Fisica)-USP, UNICAMP, UNESP

e A partir da mudaga curricular das Licenciaturas e
Bacharelados de Fisica na UNESP, introduzindo-se Histéria e
Fileoscfia da Ciéncia, foram oferecidos 2 cursocs de
atualizag¢dc pela UNESP aos professores de 2° grau de Fisica

{apoic CAPES)

Resultados:

e Histdéria e Filosofia da Ciéncia contribuiram para o
crescimento de atividades sistemdticas de grupos e

pesquisas na area

[
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Ha& caréncia de quadros nas instituicdes e programas
avangados nessa linha

Ha “fascinio” (sic) de estudantes e professores por esses
estudos

Esse trabalho requer assessoria multidisciplinar de
Histéria, Filosofia, Semidtica, etc.

Cs cursocs ‘devem quebrar a vis3co linear, artificial e
racicnal do conhecimento da Fisica

Deve-se tfabalhar continuamente com professores em agéo e

em formagdo para melhor utilizagdo dos programas e 1livros

que dispdem
E necessario diferenciar Histéria e Estoéria poraque isso
influi na metodologia do ensino de Histéria e Filosofia da

Ciéncia.



PSP2 - Contribuig&o para a Melhoria dos Cursos de Habilitacéo
Especifica de 2° grau para o Magistério nas Areas de
Ciéncias e Matematica - Metodologia e Contetdo

Especificos
Objetivos:

l.Planejamento de médulos de Ciéncias e Matematica para
Magistério;
2.Elaborar materiails, pré-avaliar a partir de Encontros e

reformular a wpartir de aplicacdo em sala-de-aula com

acompanhamento,
Procedimentos:

* A elaboragdo do Projeto ocorreu em 2 etapas:

1®* etapa - (obtengdo de dados iniciais)

- Relato de necessidades de conteldo e mefcdologia na
formacao de professores de 1® a 4® séries sobre Ciéncias e
Matematica em cursos com 24 horas de duracioc

Participacéo: |

- 1% professores Didatica

- 19 PI

~ 10 monitores da rede

05 professores CECISP e FUNBEC

2% etapa



- Mudanga de professores de didética para professores de
Fisica, Quimica, Biologia e Matemdtica em razdo de serem
esses  0s responsaveils por conteudos e metodologias
especificas.

-~ Cursos com 16 horas de duracgédo {previsioc 24 horas)
Participacdo:

Na etapa 2, professores de Didatica, PI e monitores nao
participaram mais para n8c se afastarem da D.E., além de nao

excederem no custo e despesa das Delegacias

Resultados:

e 1986: avaliacdc dos Mdédulos ocorreu através de Encontros
com 24 especialistas e professores de Didatica das DRES e
pouca participacgédoc de PI por dificuldades com a S.E.

¢ Fevereiro de 1987: 46¢ professores envolvidos anteriormente
{Didatica, Fisica, Quimica, Biologia e Matemética) se
comprometeram para avaliar material e optar pelo uso.

e Abril de 1987: total de 19 professores de Didatica,
Biclogia e Quimica estavam adiantados nos médulos da sala-
de-~aula e Fisica e Matemé&tica estavam no inicio, Reducdo no
nimero de professores por transferéncia, licencas, omissdes
prejudicou os trabalhos. Houve contribuicdes dos profes-
sores de Quimica e Biologia no processo.

¢ Ndo contribuigdc significativa de Didatica.

* Junho de 1987: Houve pequenas mudangas CoOmo:

e Mais bibliografia consultada
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Mudangas nas préticas pedagdgicas (postura) de Fisica,
Quimica, Biologia.

Médulos com resultados em Biclogia e Quimica.

Fisica estava iniciando nesse periodo.

Didética apresentou diferencas nas praticas.

Dezembro de 1987: avaliacio destacou:

Dificuldades dos alunos quanto & vocabulédrio dos textos;
Complexidade dos mbdbdulos e mais acompanhamento aos
professores;

Insegurangca dos professores em relacdo a determinados

temas;

Queda dos  professores e substituicdes com pouceo
envolvimentoc no Projeto;

Fisica e Bioleogia n&oc exploram as atividades deixando para
Did&tica, que também ndo desenvolveu;

Mudangas no médulo de Sistema Nervoso;

Frofessores de Fisica apresentaram maior dificuldade
(sugeriram livro Guia)

Quimica n&c teve problemas com os médulos;

Avaliagdo em 3 esceclas com alunos revelou interesse pelos
médulos e associagao com assuntos do dia-a-dia e
noticiaries;

Dificuldades com rotatividade e baixa remuneracdo dos
professcres do Proieto, por influéncia do SPEC (problemas
dos recursos).

Elabora¢ido dos médulos n3c cumpriu o cronograma;
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e Dificuldades do projeto com a Rede por transferéncias,
horarios, nédc dispensa pelas Direcbes, etc.
e Dificuldades com  trabalhos burocréaticos do proieto

{relatdrio, calculos, etc.).



PSCl - Qualificacdo de Professores em ciéncias e Matematica

Objetivos:

1.Qualificar professores de 1°, 2° e 3° graus de ensino

Z.EBEstimular producéo cientifica

3.Preparar liderancas inovadoras na 4&rea do ensino de
Ciéncias e Matematica nos locais de trabalho

4 .Renovar continuamente o© ensino de Ciéncias e Matematica
através de atividades extra-classe

S.Formar e estabilizar grupos de pesquisa emergentes em sala

de aula

6.Implementar linhas de pesguisa com base nas necessidades
curriculares

7.Formar massa critica permanente e atuante capaz de influir
nas decisdes relativas ao ensino de Ciéncias e Matemética

em Santa Catarina.

Procedimentos:

* Oferecimento de curso de especializacdo “lato-senso” para
professores de 1°, 2° e 3° graus com Licenciaturas Curtas
do IES de Santa Catarina

e Foram cferecidas 2 turmas
Pericdo: 86/87

87/88
¢ Curzos em médulos temdticos basicos e complementares

{Encontros regionais e Simpdsios)

28



¢ Modulos com temas especificos: énfase nos conteddos e
praticas experimentais com o método da descoberta e suas
técnicas

e Mbédulos ndo especificos: orientacgdo metodoldgica e reflexio
filoséfica sobre Homem, Ciéncia e Tecnologia

e Populagao Alvo:

114 inscricdes
99 conclusdes
* Avaliacdo do processc e do produto da pesguisa (indicadores

formais e informais); monografias

Resultados:

¢ Avaliacdo do processo:

fregliiencia 100%

melhoria da postura do professor (conteudo, atividade, etc)

unificada em sala de aula e relatdério pessoal do professor

® Avaliagdo do produto final:

242 professores especializados

142 monografias

1500 professores atingidos (efeito multuplicador)

reiatos pessoails

 Intervengdo foi eficiente

®* 05 cursos aumentaram através da participacic de professores
egressos de pedagogia (1% a 4?2 série)

e Foram atendidas 3 turmas

e Ampliaram-se as Feiras de Ciéncias
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¢ As atividades foram implantadas na FURB com desmembramento
das areas de concentracdc que passaram a ser administradas

pelos Departamentos
e Implantacdo do Centro de Ciéncias na 4®* UCRE

¢ Criagdo de Proijeto para implantar Centro de Estudos aos

professores de 1° e 2° graus
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PSC2 - Experiéncia de uma Metodologia Inovadora no ensino de

Matematica através da Utilizacdo de Materiais

Instrucionais Concretos

Objetivos:

1

.Treinar professores de Matemidtica na regiido de Blumenau

2.Testar material concreto em sala de aula para facilitar a
aprendizagem

3.Diminuir a “aversdo” pela Matematica utilizando material
concreto no processo ensino-aprendizagem

4 . Avaliar impacto da inovacéo no todo através da avaliacgéo
iluminativa.

Procedimentos:

A abordagem da pesquisa foi qualitativé, naturalista,

etnogrdfica (ou iluminativa)

Selecdo de escolas de bairros diferentes da cidade e outros

municipios

Participag¢do voluntidria de professores

Reunides entre equipe técnica da Universidade, diretores e

professores da Rede estadual e municipal

Treinamento preparatério de 40 Hs/a e orientacao da
aplicacdc e avaliacidoc do material

Participacdo de bolsistas de Licenciatura

Clientela participante:

45 professores
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2000 alunos

& licenciandos

Aplicacdo de questionarios e depoimentos de alunos,
professsores, coordenadores pedagbgicos das escolas e
diretores. Depoimentos do coordenador de Matemadtica das

instituigdes, diretores do CCE e naturais da FURB.

Resultados:

L

A avaliacdo da aprendizagem dos alunos com énfase no

processe do ensino e no desenvolvimento cognitivo, ficou em
andamento

Bpresentacédo de Feiras de Matemética

Participacdo em Eventos Cientificos nacional e local
Minicursos

Oficinas de Matematica

Publicacdes

Frodugao de teses em Mestrado e Doutorado

Dificuldades com pessimismo e despreparc dos professores

‘para preparar materiails concretos, desconhecimento de

metodelogias inovadoras de ensino e greves

0s licenciandos aprenderam confecciconar materiails
concretos, observar e monitorar aulas de matematica no 1°
grau

Aumentou a motivag&o e participacdc de professores e

participagdo de professores e alunos no processc ensino-

aprendizagem

32



¢ Valorizagdo aoc “conhecimento cognitivo” (sic) do aluno

baseado em Piaget
¢ Aumentou a problematizagdc do ensino de Matematica

comparando © ensino tradicional com materiais concretos.

33



PDF - Um novo curriculo de Matemadtica da 1®* a 8* série

Objetivos:

1.A partir de resultados sobre a Educagdc, elaborar um:

curriculo de Matemdtica para o 1° grau com objetivos,
contelidos e métodos fundamentados em aspectos sdcio-
culturais, cognitivos, afetivos e epistemolégicos
.Aprésentax propostas metodolégicas para ensino-aprendizagem
de tépicos da Proposta Curricular

.Sensibilizagdo, dialogo e divulgacgdo junto aos professores

Procedimentos:

Pesquisa bibliografica e sodcio-cultural sobre conteudos de
um toépico, elaboracdo de proposta inicial de ensino-
aprendizagem por uma sub—équipe

Semindrio interno com toda equipe

Experimento da proposta com criangas e adolescentes no
Laboratédério de Ensino

Aplicacdo em sala de aula

Apresentac¢adc em cursos, para professores, dos resultados
Elaboragdo de apostilas

Evitou-se diretivismo enfatizando a construcdo do
cdnbecimentc dos alunos, suas observacdes, prioridades
expressas pelas suas manifestagdes, porgue & Mateméticé
deve atender ao individuo, sua cognicdo e seu cotidiano no

campo da comunicacgdo, trabalho e tecnologia da sociedade.
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Metodologia geral:

apresentou-se situacdo-problema do cotidiano direta e
indiretamente ({jogos) concretos usando linguagem oral ou
escrita.

desenvolveu habilidades

aplicag&o intensa na resolugdoc de problemas.

Resultados:

Influéncia na mudanga curricular de Matemadtica ne rede

publica do D.F., atingindo muitos professores do ensino de
1° grau (1® a 8® série); divulgagdo e difusdo das propostas
(nicleos em Belém, Ipatinga, Curitiba, Boa Vista e
Brasgilia);

Solicitagfes do material produzido com mais orientacdes;
Aguisigdo de uma metodologia de treinamente “micro” (sic)
em uma semana, gerando mudancas em classe;

Necessidade de se ter um ‘responsavel motivado’ (sic) para
animar e conduzir o processo;

Treinamentos devem sensibilizar o professor, relacionar
tecria-prética, elaborar material didético etc.:

Ha necessidade de se manter um acompanhamento critico na
aplicacdo das propostas;

Aprofundar as relagdes da C-T-S e suas implicacgdes paraz a
Educagdo (a formagio do Cidaddo administrador, politico,

etc)
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Desenvolver adolescentes em experimentos e professores
visando descobrir estratégias esponténeas para o processo
ensino-aprendizagem significativos;

Avaliacgdo da Fundagdo Carlos Chagas & nivel nacional
apontou bom desempenho nas criangas de 1% série do DF.

A mudancga curricular se identificou com Itélia e
Inglaterra;

Dificuldades politicas locais prejudicaram proposta

original de interagdc Universidade-Escolas de 1° e 2°

graus.

36



PSP3 - PROQUIM

Objetivos :

l.Propiciar ocorréncia da aprendizagem significativa, segundo

AUSUBEL, para que os alunos do 2° grau possam dominar o

conteudo quimico, aplicar em novos problemas e prever novos

eventos;
2.Desenvolver habilidades e atitudes de investigagdoc nos
alunos através de experiéncias, com vistas & elaboracdo de
generalizag¢des (conceitos, principios, leis e modelos);
Procedimentos:

A metodcoclogia do PROQUIM se desenvolveu em torno de um tema
central (Reacdes Quimicas) com experimentos investigativos e
inter-relacionados criando condicdes de equilibrio entre
contetido e processo.

A metodologia experimental fol associada a aprendizagem por

descoberta dirigida a partir de um problema quimico a ser

resolvido.

O conteldo se desenvolveu através de guias experimentais
solicitando ao alunc que coletasse, organizasse e
analisasse | oS dados experimentais para elaborar

generalizacdes; textos de introdugdo, elaboracidc e sintese
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de tépicos, exercicios e questdes para discuss&o com o0s
alunos.

s A concepgdo de ensino-aprendizagem pressupde © aluno como
ser pensante e ativo, e o professor como orientador e
motivador da andlise e sintese das discussdes com 0s

alunos.

Participantes do Projeto:
Professores de Quimica com experiéncia e treinamento

sistematizado sobre problemas do ensino de Quimica

organizados em 04 grupcs de atividades durante 36 meses.
Grupos de atividades

Gl-Planejamento e oferecimente de 10 cursos de treinamento
com assessoria a 400 professores de Quimica:;

GZ2—-Atividades de elaboracdoc de material do aluno e guia do
professor;

G3-Atividades de planejamento de instrumentos e execucdo do
subprojeto "Avaliacgdo do PROQUIM" dHunte a professores e
alunos;

G4-Reformulagdoc do material do aluno e professor para versao

final do PROQUIM.

Resultados

¢ Por orientacdo do Comité Assessor do SPEC condicionou-se a
aprovacao do projeto ao nivel de uma experiéncia piloto com
duracgaoc de 12 meses e org¢amento reduzido a cerca de 1/4 do

solicitado.
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* Em razdo das mudancas nd3o se desenvolveu a fase "Avaliacédo
do PROQUIM"; ndo se considerou prudente escrever a versio
definitiva do Projeto e os guias do professor;

s Optou-se por manter o} oferecimento dos CUrsos de
treinamento em nimero reduzido do proposto e por divulgar o
PROQUIM para professores via Congressos, Reuniées‘
Cientificas e Curso de Licenciatura além de escrever a
versdo definitiva dos 10 capitulos do projeto com os
respectivos guias para o professor,

Atividades desenvolvidas:

e divulgag&o do PROQUIM a cerca de 150 alunos de licenciatura
de Quimica;

¢ divulgag8o do PROQUIM a cerca de 320 professores de Quimica
através de Encontros Cientificos;

¢ oferecimento de 07 cursos com treinamento de 152
professores

¢ Como consequéncia dos cursos oferecidos, mais participantes
resolveram aplicar o PROQUIM durante 1987, o que implicou
em um aumento de atividades assessoria e impressdo de mais
1500 exemplares dos Cap. 1 e 2 em versdo definitiva. Por
isso novo projeto foi elaborado para obter mais recursos do
SPEC, © que ndo fol aprovado pelo C.A,

e Pelas dificuldades financeiras encontradas a equipe
concentrou seus esforgos na elaboracdo definitiva das
versdes dos Cap. 6 a 10 e de um resumo das érientagées
metodoidgicas do PROQUIM para os professores no lugar dos

guias dos 10 capitulos.
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¢ Inumeras reformulacdes foram feitas nos capitulos pela
necessairia anédlise dos experimentos, permitindo versio
definitiva apenas dos Cap. 1, 2 e 3 do vwvol. I
correspondente ao 1° ano do 2° grau com 500 exemplares. O
vol. II (2° ano do 2° grau) teve apenas elaborado ¢ Cap. 4
e metade do Cap. 5 e 6. Todos sem guia para o professor.

s A reformulagéo' da 1% vers&c experimental do Projeto
implicou em 560 alunos de 2° grau. Através de relatos de
professores que atualmente aplicam o PROQUIM, cerca de

2000 alunos de 2° grau Jj& conhecem o Projeto pelas

disciplinas relativas.

o Artigos foram publicados sobre o PROQUIM e ao final da 1°
fase, 62 cartas manifestaram interesse em participar de
cursos de treinamento.

¢+ A auséncia de recursos ndo permitiram a curto prazo noves

cursos e doagdo de exemplares do PROQUIM a professores.
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PRS - Ac¢do Integrada para a Melhoria do Ensino de Ciéncias e

Matematica
Objetivos:

1.Desencadear um processo de discussdo junto aos professores
de Ensino de 1°, 2° e 3° graus para detectar problemas
surgidos para bom desempenho de suas fungdes e formar novos
professores com vistas & compreensdo do novo contexto

socio-econdmico~tecnolégico;

2.biscutir as Licenciaturas existentes em Unijul e implantar
melherias na formacdc dos professores de Ciéncias {1° grau)
criando Licenciature Plena;

3.Criar Nuacleo (Centro de Ensino em Ciéncias) para continuar
as acbes e sua permanente avaliagdoc (pesguisadores em
ensino de }.

4,Criar um sistema de trabalho com Nicleos de discussdo sobre

o que fazer em cada aula e como fazer (1° Grau);
Procedimentos:

¢ Integrar as atividades fins da Unlversidade em Ensino-
Pesguisa~Extensdo com acgdes conijuntas de :

a) Formas novas de estédgio, servigos de apoio(curriculos

novos, bibliografias, Encontros), assessoria entre o sistema

de 1° e 2° grau e participantes das Licenciaturas no Projeto,
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através de Nicleos para gerar efeito multiplicador (trei-
namento em servigo).

b) Reunido com professores de Licenciatura para estudos e
reflexdes tedrico-metodoldégica e filosédfica sobre Ensino e
Metodologias especificas.

- Participantes :

Equipe de 28 professores da Universidade, 11 grupos de
trabalho multidisciplinar com professores de 3 DRES; Nucleos

nas regides de Ipit e Trés Passos;

Resultados

s Trabalho em conjuntc tornou a nova proposta para as
Licenciaturas mails consistente e o©0s professores mais
comprometidos.

¢ Dificuldades com tempo para estudos tedricos (um dia por
semana)

e Dificuldades dos alunos de Licenciatura em aprenderem tudo
sobre Ciéncilas e ainda terem uma concepcio de Ciéncia para
ensinar;

®* Positivo o encaminhamento de alunos juntc as Escolas apbds o
1% ano para melhor conhecé-la e conviver durante o curse
(Projeto de Estagio : “Adote uma Escola, Adote um aluno”).

e Dificuldades de aluncs e professores de Licenciaturas
guanto & formag¢dc pedagdgica, especifica e visdoc politica

de seu papel.



Envolvimento de 20 professores das areas de Quimica,
Bicologia, Fisica e Educagdc c¢om o© ensino da nova
Licenciatura.

Problemas com greves e rotatividade de professores nas
séries/escolas.

Boa produgdc de material de ensino (apostilas e material
didatico-pedagbdgico das oficinas) para professores da Rede
e Nicleo pelos professores da Universidade.

Interesse pelo programa por outros professores em 1987 (50)

em funcdo do material pronto.

Na avaliac¢do em fins de 87, para 1988, entendeu-se que a
reformulagdc geral do material sé& seria possivel na medida
em que todos os professores conhecessem todos os contetdos
de todas as séries ;

Participagdo reduzida de escolas;

Poucc apcio das DES.

Material elaborado foi mais usado pelos produtores
Necessidade de enveolver mais a direcio das Escolas com o
projeto;

Desinteresse pelos alunos pelo novo material, desmotivando
os professores, procblemas com © raciocinio de Ciéncias e
Matematica;

Para 88 foli sclicitado pela 36* DE (Ipid) a participacido de
2 representantes do Projeto na equipe de supervisdo da DE
(eles foram eleitos pelos professores da Rede, professores

da Universidade e monitores):
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Melhoria do ensino-aprendizagem com antecipagdo do estagio
pelo Proieto:;

Desenvolvimento do ensino de C(Ciéncias com Histéria e
necessidades sociais;

Interacdo dos pesquisadores com mails de 300 professores
através de debates, producdc material, reformulacdo de
programas, orienta¢des curriculares, etc;

Necessidade de produzir material e Dbuscar solucgdes
imediatas durante a pesguisa para ndo haver acomodacgdoc no

Erocesso.



PRJ1 - Projeto Funddo : desafio para a Universidade

Objetivo:

1.Desenvolver uma prética pluridiscipliinar coordenada pelas
dreas de Biologia, Fisica, Geografia, Matematica e Quimica
da Universidade junto a Licenciatura de Ciéncias.

2.Valorizar a formacao do professor de Ciéncias do 1° Grau
a partir de uma pratica pedagbgica pluridisciplinar na
Universidade e com envolvimento de professores e alunos das
Escolas de 1° e 2° graus do Rio de Janeiro.

3.Desenvolver pesquisas educacionais para reformulacdo de
curriculos, implementacidc de atividades praticas inter-
disciplinares nos laboratérios, estudar problemas do ensino

e da aprendizagem no ensino de Ciéncias e Matemética.

Procedimentos:

e Atingir populagdo alvo composta por alunos e professores
das escolas de 1° grau e 2° graus (magistério) da rede
oficial, além de alunos e professores da 1% & 4% série
através de materiais didéaticos, aplicagdo e avaliacdo de
resultados (4rea de Matemédtica) e com "Kits" de baixoc custo

em Fisica e Quimica.

Resultados
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Houve intervengdo satisfatédria no setor de Biologia que
instalou laboratério-oficina interdisciplinar.

Intercémbic entre o0s Setores de Geografia + Bicologia atra-
vés de cursos;

Setor Quimica aprofundou estudos sobre a reformulacéaoc
curricular da Licenciatura de Quimica;

Setor Matematica implementou pesgquisas em Educacéao
Matematica com‘iniciacéo cientifica;

Aumentou capacitacido e qualificécéo docente em Doutorado.
internacional;

Houve pesgquisas em Conceitos Esponténeocos em Fisica;

Houve instrumentac¢dc em Ensino para o Mestrade em Educacio;
Greve em 1987 né Universidade e Rede piblica ndo permitiu
Encontros;

Houve atraso nas verbas prejudicando trabalhos;

Houve desisténcia do setor de Quimica porque a eguipe esta
mais envelvida com Quimica em cursos de graduacgdo e Pos-
graduacédo;

Houve perda de estagiarios por aguecimento de mercado.

Nao houve institucionalizacé&o do Projeto como atividade
regular da Universidade;

Aumentocu preocupacdo com ensino de Ciéncias e Matemdtica na

Comunidade Académica da Universidade;

Aumentou espago nas sociedades Cilentificas para esse
ensinc, sendo a Sociedade de Fisica a pioneira;

Houve I Encontro de Gebgrafos;
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¢ O Projeto reconheceu que a prética pedagégica é o
verdadeiro agente desencadeador de atividades e integrador
dos setores e valorizagéo'do professor.

¢ O projeto e sua praxis demonstraram que a questdo da
interdisciplinaridade tdo almejada s foi possivel em
alguns tépicos (superpostos) do conhecimento.

Por isso considerou-se o projeto pluridisciplinar.
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PRJ2 - Educagdo em Saide no 1° grau : Avaliacdo e teste de

materiais de ensino.

Objetivos:

1.0bter uma idéia atual sobre conhecimentos, atitudes e

opinifes de professores e alunos do 1° Grau a respeito de
saude individual e comunitédria (doen¢as, educacdo sanitéaria)
considerando-se a caréncia de ensinoc sobre cuidados basicos

L x n.‘ i3 3 1]
com a saude e informagdes sobre as principais doencas

brasileiras nas séries de 1% & 4% (problemas de curriculo e

carga-horaria}.

2.Avaliar qualidade de ensino sobre Satude, sua forma e

em relacdoc a problemas regionais.

Procedimentos:

1* Etapa:

Aplicagao dé guestionéric a alunos e professores de Escolas
Estaduais e Particulares sobre atitudes, valores,
caracterizando contexto especifico e perfil sécio-
econdmico.

Estudc dos conceitos prévios dos alunos sobre Salide e
Doenca.

Estudo dos conceitos dos professores

2®* Etapa:
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Elaboragdo de testes de materiais de ensino (Ciranda da
Satude) sobre doengas parasitdrias guanto & motivagdo das

criangas para conhecer doencas, adgquirir atitudes (1®* & 5°®

serie); livros e materiais {Kits instrucionais sobre
doencas) .
Resultados:

¢ Observou-se gque o0s alunos sdoc criativos nas 1% séries e

passam a Seguir aprendizagem padronizada dos professores

nas séries seguintes;

¢ Professores tem respostas esterectipadas, tem dificuldade
de expressdo e ndo consideram aspectos sociais da Doenca e
Saude no decorrer das aulas;

¢ Dificuldade de distribuigdo dos livros da Ciranda em funcéo
da greve em 87.

e Em 1988 — 55 prefesscres utilizaram a colecdo e
apenas 18 escolas (houve reducdoc do previsto : 33)
Curso previsto na 3% estapa ndc fol possivel pela greve
Previsdo : 30 professcres
Participagédo : 10
Razao : N&o houve autorizagéo das Escolas para dispensa ao

CUrso.
("o curso apresentava estrutura intensa e houve descrenca
na aplicagdo do estudo vivenciado”).

e Embora com redugdoc o curso continuou com reunides mensais

dos professores + eqguipe do proieto.
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* 0 projete continuou a produgdc de materiais e mudancas de
atitudes e mobilizagdo dos professores quanto aos problemas
de saude e higiene nas escolas.

® Pretende~se montar centro de arquivo de material didatico,
audio e laboratdério de experiéncias, videos, etc. para

multiplicacdo da experiéncia.
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Localizacdo Geografica dos Projetos

o] Reclfe

/ Maceld

DF
O Brasilla

@ Belo Horlzonte

o Rio Ciaro

Piracicaba ® ¢ Campinas / Rio de Janeirc



