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RESUMO

O trabalho sobre a realidade circunstante é meio pelo qual o homem mobiliza o circulo
acdo-conhecimento-acdo que lhe permite produzir conhecimentos e os meios de sua
sobrevivéncia como individuo e membro de grupo social. O trabalho é, também, mediador
no processo de aprimoramento do ‘“‘ser humano profissional” que se concretiza de modo
condicionado por fatores interferentes relacionados ao prdprio trabalhador — as condigoes
interferentes subjetivas, e as condicdes ambientais em que o trabalho se desenvolve — as
condicdes interferentes objetivas. Com essa perspectiva, a partir das informagdes de um
grupo de professores de Ciéncias que atuam nas classes de 5* a 8 séries do Ensino
Fundamental em escolas estaduais da regido de Campinas, Estado de Sdo Paulo, buscou-se
conhecer as condi¢des em que esses professores produzem conhecimentos e desenvolvem o
seu trabalho pedagdgico, incluindo o ensino do componente curricular Ciéncias. A andlise
dessas informacdes colocou em foco o fato de que as condicOes interferentes subjetivas e
objetivas em que esses professores de Ciéncias desenvolvem suas atividades pedagdgicas
apresentam incompatibilidades que dificultam a producdo de conhecimentos fundamentais
desse trabalho pedagdgico. A andlise evidenciou, também, que essas condicdes, do modo
como se apresentam, caracterizam-se como necessdrias mas ndo suficientes para o

desenvolvimento de trabalho pedagégico qualificado.

Palavras-chave: Producio de Conhecimento. Educag@o. Ciéncias. Trabalho Pedagdgico.
Formacao Profissional. Realidade Escolar.

ABSTRACT

The work about the rounded reality is the way by the man mobilizes the circle action-
knowledge -action that allows him to produce knowledge and the ways of his survival as
individual and member of social group. The work is, also, mediator in the improvement
process of the “professional human being”, that is rendered by a conditioned way resulting
from factors related to the proper worker — the intervenial subjective conditions, and the

environmental conditions in which the work is developed — the objective intervenial
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conditions. Based on this perspective, starting from information collected by a group of
Sciences’ teachers that work with classes from 5* up to 8 series of the Fundamental
Teaching in the state schools of Campinas region, state of Sao Paulo, the searcher tried to
know the conditions in which these teachers produce knowledge and develop their
pedagogical work, including the teaching of the Sciences curricular component. The
analysis of the collected information became evident that the subjective and objective
intervenial conditions in which these Sciences’ teachers develop their pedagogical activities
present incompatibilities that difficult the production of fundamental knowledge on this
pedagogical work. The analysis became evident, also, that these conditions, how they
present themselves, are described as needed but not sufficient for the development of the

qualified pedagogical work.

Key-words: Knowledge. Education. Sciences— Study and Teaching. Teachers— Formation.

Professional Formation.
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Introducao — Todos os caminhos levam a pesquisa

A pesquisa sobre Condicoes de Producdo de Conhecimentos e Trabalho
Pedagogico de Professores de Ciéncias que atuam em escolas estaduais da regido de
Campinas, que serd apresentada neste trabalho, teve suas sementes geradoras
gradativamente plantadas ao longo da trajetria e pratica profissional pessoal na rede
estadual de ensino do Estado de Sdo Paulo, no decurso de um longo processo de reflexdo

sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido e seus resultados.

O desenvolvimento de diferentes fungdes por cerca de trinta anos na mencionada
rede possibilitou a convivéncia com situacdes bastante diversificadas em termos de
governos estaduais, legislacdes e politicas educacionais (estadual e federal) abrangendo a
estrutura e organizacdo do ensino, os curriculos escolares, as orientacdes pedagdgicas, as
concepgdes de ensino-aprendizagem com implicacdes sobre as instalagdes fisicas, materiais
didéticos e equipamentos necessdrios, os recursos financeiros destinados as escolas, o0s
mecanismos de avaliacdo e verificagdo do rendimento escolar dos educandos, os processos
de atendimento a demanda escolar, de atribuicdo de aulas e de retribuicdo salarial entre
outras questdes que poderiam ser citadas. Alie-se a isso a convivéncia com a evolugdo do
“reconhecimento” publico aos servicos educacionais prestados nas escolas estaduais, no
periodo mencionado. Esses fatos, sem didvida, foram marcantes na determinacdo do

interesse pela realizacdo dessa pesquisa. Mas como se desenhou esse interesse?

Durante todo o periodo do exercicio das fungdes docentes e administrativo-
pedagbgicas na rede estadual de ensino de Sdo Paulo, e mesmo depois na posicdo de
observadora desse trabalho educativo, sempre foi dificil, se ndo quase impossivel, elaborar
o “padrdo” segundo o qual a sociedade estaria “reconhecendo”, em cada época, a qualidade
dos servicos educacionais publicos. Porém, sempre foi bastante fécil perceber que, a
despeito da busca incessante dos docentes por atividades de capacitacdo profissional ou
formacdo continuada e das dificuldades encontradas no local de trabalho, desconhecidas da
maioria dos membros da sociedade, os professores sempre foram responsabilizados pelos

resultados “‘insatisfatérios” do processo ensino-aprendizagem desenvolvido. Por outro lado,



esses docentes também procuraram responsabilizar a outros, numa verdadeira corrente de
responsabilizacdes, na qual o aluno também constituiu-se, fatalmente, como parte

significativa.

Embora a responsabilidade pelo sucesso ou insucesso do trabalho educativo
desenvolvido dependesse de muitos fatores e atores, no movimento ideolégico de
responsabilizacdo pelos ‘“baixos resultados” do processo educativo nas escolas estaduais os
docentes sempre foram “marcados” como os maiores responsdveis. Motivos varios: a
formagdo inadequada/ruim ou inexistente, a suposta falta de compromisso, a inadequacdo
da metodologia empregada, as greves por melhores saldrios (que em muitos casos ecoava
na midia e junto a propria populagdo como ‘reivindicacdo prepotente”), a inadequada
relacdo professor-aluno, etc. Enfim, todos os olhares sempre se voltaram aos professores,
com uma ou outra afirmagio, colocando-os no topo da lista de responsdveis pelo “fracasso”

do “projeto de boa escolarizacdo” a populagdo que tem procurado e freqiientado as escolas

publicas estaduais nessas ultimas trés décadas.

Fazendo uma reflexdo sobre as condicdes de trabalho realmente vivenciadas ao
longo da carreira na rede estadual de ensino de Sdo Paulo, torna-se inevitdvel reconhecer-se
pontos favordveis e desfavordveis ao desenvolvimento das fungdes docentes. Enquanto
como aspectos favordveis podem ser computados as equipes escolares, 0s cursos € projetos
de capacitacdo, atualizacdo ou formagdo continuada realizados, como desfavordveis devem
ser computados, necessariamente, as caréncias de diferentes ordens que as escolas estaduais
sempre apresentaram, principalmente nas ultimas trés décadas. Estes dltimos, pelo seu peso
no processo pedagédgico, lograram o conddo de neutralizar, em inimeras situacdes, O0S
esforcos dos professores para o desenvolvimento de processo pedagdgico realmente
significativo.

Aliemse, ao citado, as dificuldades dos alunos que essa rede foi recebendo, cada
vez em maior nimero, principalmente no que se refere a recursos financeiros para aquisi¢do
de livros e outros materiais diddticos. Em muitas escolas os precdrios acervos bibliograficos

e de equipamentos contribuia para a redu¢do do processo ensino-aprendizagem a um



trabalho de exposicdo cujos recursos eram “saliva, quadro negro e giz’. A distribuicdo de
textos de apoio (livros diditicos e para-didaticos), embora exclusivamente para o Ensino
Fundamental, s6 se intensificaria a partir da segunda metade da década de 80, trazendo
algum alento ao trabalho docente, apesar das criticas que se tem feito a esses recursos.
Outros recursos, como videos educativos ou equipamentos de informdtica, somente

comecariam a ser distribuidos na década seguinte.

O trabalho na rede publica estadual de ensino, com as facilidades/dificuldades para
desenvolvé-lo, foi se constituindo, ao longo dos anos, em universo de reflexdes. O
distanciamento, apds quase trinta anos de exercicio de funcGes docentes ou administrativo-
pedagodgicas nessa rede, ajudou a clarificar essas reflexdes. As reflexdes abrangiam a luta
pessoal para realizar adequadamente as tarefas especificas numa rede de ensino que se
abria, cada vez mais, a pessoas de diversificadas condices socio-econOmicas; as condigdes
de trabalho de que se dispunha para a empreitada (espago fisico, materiais, equipamentos,
recursos financeiros € humanos, servicos de apoio, espago da preparacdo e avaliacdo do
trabalho desenvolvido, etc); a formacdo académica obtida para assumir as diversas tarefas
pedagdgicas incluindo desenvolver as proposicdes currculares previstas; as condicOes
sociais interferentes no trabalho pedagdgico, a expectativa da sociedade sobre esse
trabalho, as expectativas do sistema de ensino e as orientagdes pedagdgico-normativas que

deveriam ser seguidas e implementadas.

Assim, as inquietacdes e continua reflexdo sobre o processo educacional que se fora
desenvolvendo, sobre a avaliacdo que a sociedade brasileira tem feito dessa atividade
educativa nas escolas publicas oficiais e sobre o jogo de forcas em que a educacdo tem
ocorrido no Brasil, foi gerando o interesse de realizar uma pesquisa relacionada com as

condigdes atuais de trabalho dos docentes nas escolas ptiblicas estaduais paulistas.

Desse modo, se o resgate da trajetéria profissional vivenciada, funcionou em
diferentes momentos como catalisador do processo pessoal de formagdo profissional em
todos esses anos de trabalho e também teve a mesma funcdo na elaboracdo do projeto

investigativo posto em pratica, se aqui explicitado certamente possibilitard evidenciar-se as



razoes que determinaram a consolidacdo do projeto da pesquisa e do seu proprio

desenvolvimento. Qual foi, entdo, a trajetéria profissional vivenciada?

Esta perspectiva de pesquisa foi se consolidando, lenta e progressivamente, ao longo
de um processo particular de formagdo como profissional da educagdo, tanto em sua fase
latente, abrangendo todo o periodo de escolarizacdo realizado, quanto no exercicio das
funcdes docentes e administrativo-pedagdgicas no Sistema de Ensino do Estado de Sao

Paulo, nas redes estadual, particular e federal.

O processo de escolarizacdo da rede estadual de ensino de Sdo Paulo, tanto
referente a educac@o bdsica quanto a superior, sempre esteve presente na vivéncia particular
aqui explicitada. A relacdo com essa rede iniciou-se com o ingresso, em 1952, no papel de
aluna, aos trés anos de idade, para cursar seqiiencialmente a Educacio Infantil, o Ensino
Primério, o Secundério, o curso de Licenciatura Plena em Fisica. A continuidade se deu, ji
como docente, com o exercicio de fungdes docertes ou administrativo-pedagdgicas nos
cursos ginasial e colegial e seus correspondentes, a partir de fevereiro de 1972, mal
terminadas as festas de formatura ocorridas em janeiro do mesmo ano. Essa relacdo
prosseguiu, novamente como aluna, no curso de Mestrado em Educacdo, iniciado em

fevereiro de 1999, apds completado o periodo de trabalho requerido para o processo de

aposentadoria do exercicio profissional na Educacao Basica.

Assim, o relacionamento com a educacdo publica oficial, que perdura ainda hoje,
abrange: o periodo de formacdo escolar em diferentes cursos e niveis até a academia; o
exercicio das funcOes de Professora de Matemdtica, Ciéncias e Fisica e das funcdes de
Assistente de Diretor, Diretora de Escola, Supervisora de Ensino e Delegada de Ensino ao
longo de vinte e oito anos de trabalho em escolas estaduais e 6rgdos da Secretaria de Estado
da Educacdo de Sdo Paulo (SEE — SP), em vdrios municipios paulistas incluindo o de
Campinas; o exercicio da fun¢@o de professora de Fisica, nos dltimos vinte anos, no ensino
médio da Escola Preparatéria de Cadetes do Exército - EsPCEx, também em Campinas, e
as atividades de Mestrado na Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas — FE/UNICAMP. Em todo esse periodo de relagdo ressalta-se a busca continua



de re-significacdo/producdo de conhecimentos visando responder as questdes inquietantes e
desafiadoras, que emergiram e continuam emergindo cotidianamente no desempenho das

atividades educacionais e na propria vida cidada.

No caso particular em pauta, o caminho da profissionalizacdo docente comegou
quando, completado o Ensino Médio (Curso Colegial) no Instituto de Educacdo Estadual
“Joaquim Ribeiro” em Rio Claro - SP, onde foram cursadas todas as etapas de
escolarizacdo até o nivel médio, obteve-se, em 1968, a aprovacdo em vestibular e matricula
na Universidade Estadual de Campinas - Unicamp, iniciando-se o primeiro semestre do
entdo curso bdsico que reunia estudantes de diferentes Cursos de Graduacdo oferecidos na
Universidade. Questdes pessoais definiram a transferéncia para a Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras de Rio Claro-SP, atualmente Unesp, onde o curso de Licenciatura Plena

em Fisica foi concluido, em 1971.

A experiéncia docente teve inicio, antes mesmo de completada a graduacdo em
Fisica, com a admissdo para ensinar Matemética nas 7% séries do Curso Ginasial ¢ Quimica

as alunas do Curso Normal da Escola Purissimo Coracio de Maria, também em Rio Claro.

Embora fosse uma escola bem organizada para meninas/adolescentes de familias de
classe média/alta, o que se disponibilizava aos professores da especifica area curricular para
o desenvolvimento de ensino das disciplinas ndo era mais do que uns poucos livros,
algumas unidades da vidraria bédsica comum, alguns equipamentos de laboratdrio,
duplicadores de texto a é&lcool, giz, apagador e lousa. Pela condicdo sdcio-econdmica
privilegiada da clientela, ndo havia dificuldades para a aquisicdo de livros didéticos e/ou
outros € muitas alunas possuiam livros de acervos particulares de suas familias, o que
auxiliava bastante no desenvolvimento das aulas. Além do fato de que, pelo menos em
relacio a Quimica, o numero de aulas semanais também era pequeno, a forma de
contratacdo para a docéncia limitava-se ao total de horas efetivamente trabalhadas com as
alunas, ficando fora desse cOmputo o tempo gasto nas atividades preparatérias do ensino.
Nesse momento, porém, essa situacdo ndo se constituia, ainda, num peso muito grande em

relacio a dimensdo das necessidades de um cidaddo responsdvel por sua sobrevivéncia e



desenvolvimento intelectual e profissional. A quase totalidade dessas necessidades ainda
eram subsidiadas pela familia e pela bolsa de iniciacdo cientifica referente as acdes na

Faculdade.

Entretanto, desde as primeiras experiéncias em sala de aula de uma escola real ficou
evidente o distanciamento entre o imaginado e o vivenciado pois a “pratica” vivenciada na
academia e a prdtica profissional real ndo se misturavam, ndo se caracterizavam como
unidade e era preciso, no processo de ensino em que se estava empenhado, criar novos
saberes para realizar as tarefas docentes e conduzir os alunos aos niveis de capacitacdo

esperados — o “passaporte” para o trabalho ou para o curso superior.

A reflexdo sobre esse trabalho docente foi, entretanto, solitdria e, até por isso, ndo
atingiu, na época, o aprofundamento desejdvel. Na escola secunddria as discussdes sobre o
ensino das disciplinas passavam longe das tarefas didrias e na Faculdade, mesmo nas
atividades curriculares relativas a preparacdo geral para a docéncia, praticamente ndo havia
espaco para essas reflexdes; delineava-se ja na formagdo inicial, um divércio entre feoria e
prdtica, entre ciéncia e existéncia, entre a finalidade e a realidade do processo formativo

para o trabalho de ensinar.

Na Faculdade, enquanto experimentava-se o ‘“vdcuo” das matérias da drea da
Educacdo, pelo menos em relagio ao ensino de Fisica desenvolveram-se estudos de alguns
projetos tais como Fisica, proposta pedagdgica americana organizada pelo Physical Science
Study Commitee — PSSC, introduzida no Brasil na década de 60 pelo Instituto Brasileiro de
Educacdo, Ciéncia e Cultura - IBECC (S@o Paulo), Fundacdo Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias —FUNBEC e Centro de Treinamento para
Professores de Ciéncias — CECISP, com forte apelo para as aulas de laboratério e discussao
conceitual mais aprofundada, e Dindmica, na édrea de Mecanica dos Corpos e parte
integrante do Projeto Brasileiro Para o Ensino de Fisica desenvolvido pelo Professor R.
Caniato. Nao se discutiam, entretanto, os determinantes sécio-politico-econdmicos em que
se assentavam essas propostas, o interesse de introduzi-las na educacdo brasileira nem as

condi¢oes das escolas secunddrias para desenvolvimento das mesmas. Enfatizava-se pura e



especificamente o método experimental no ensino e o conhecimento cientifico, velados

pelo manto da neutralidade.

No aspecto politico-social a sociedade brasileira experimentava, no final dos anos
60 e inicio dos anos 70, o periodo provavelmente mais tenso e dramdtico do regime militar.
Como conseqiiéncia, na Faculdade, embora nos centros académicos universitarios a chama
politica ardesse em brasas, no desenvolvimento das aulas a palavra parecia ecoar morna e
neutralizada; deste modo, a andlise dos condicionantes sociais do processo de
desenvolvimento da Ciéncia, da Tecnologia e de suas implicagdes, bem como da prdpria

Educacgio nio eram assuntos da pauta de estudos.

Nos dois anos finais da graduacdo, o desenvolvimento das atividades como
Monitora da disciplina de Fisica Experimental I junto aos cursos de Fisica, Matemadtica e
Histéria Natural da Faculdade e das atividades como Bolsista de Iniciagio Cientifica —
FAPESP na drea de Matemadtica propiciaram os primeiros passos no exercicio da docéncia
em nivel superior e nas atividades de investigacdo cientifica que possibilitou avangos no
préprio processo de conhecimento. As atividades de Monitoria e a unica aula oficialmente
dada, aos alunos do Ensino Médio, como parte da avaliacdo na disciplina de Pritica de
Ensino de Fisica foram as unicas oportunidades docentes vivenciadas na academia, apesar
da existéncia, na época, do Colégio de Aplicacio junto a Faculdade. Esse quadro,
revisitado, possibilita compreender-se o distanciamento entre teoria € pritica com que se

desenvolvia o processo formativo para a docéncia no periodo considerado.

Terminada a graduacdo, a carreira docente como Professor III na rede estadual de
ensino € iniciada com a admissdo para aulas excedentes de Fisica e Matemdtica no Instituto
de Educacdo Estadual “Monsenhor Nora”’, em Mogi Mirim - SP, exercicio que se estendeu
pelos anos de 1972 e 1973. Por outro lado, o processo académico de aprimoramento da
formagdo profissional teve continuidade com a realizagdo dos cursos de Cristalografia,
Eletronica, Eletromagnetismo e Fisica do Estado Solido, no Instituto de Fisica da Unicamp,
durante o ano de 1972, na condicdo de Bolsista de Aperfeicoamento - CNPq, em

complementacdo ao curriculo do Bacharelado em Fisica e num processo de preparacdo para



0 Curso de P6s-Graduacdo em Fisica, cuja realizagdo encontrava-se entre os projetos de

futuros trabalhos.

Em 1974, ja casada e residindo na Capital do Estado de Sdo Paulo, a carreira
docente teve prosseguimento com a admissdo para ensinar Fisica no Colégio Estadual
“Mademoiselle Perrillier”, localizado em Mongdes, enquanto buscava-se abrir espacos para
a realizacdo de cursos na Universidade de Sdo Paulo, mais precisamente no Instituto
Astrondmico e Geofisico - IAG, na tentativa de dar continuidade ao processo de formacao
académica e profissional iniciado na Unicamp. Em cardter especial, sdo realizados os
cursos de Mineralogia e Geologia Geral, em nivel de Graduacdo, no Instituto de
Geociéncias, e o curso de Paleomagnetismo, em nivel de Pods-Graduagdo, no Instituto

Astrondmico e Geofisico -IAG - USP, em 1977.

No final de 1975, para a implementacdo da Lei Federal n® 5692/71, a SEE-SP
desencadeou o processo de reorganizacdo da rede de ensino acarretando, a grande ndmero
de professores, mudangas de local de trabalho. Em fun¢@o da dissolu¢do da escola onde se
lecionava até entdo, a carga hordria semanal que se desenvolvia em uma tnica unidade
escolar passa a ser desenvolvida em outras duas escolas localizadas em outros dois bairros
diferentes - a EESG ‘“Padre Manoel de Paiva”’, em Moema, ¢ a EEPSG “Ennio Voss”, no
Brooklin, na cidade de Sdo Paulo. Sem a percep¢do profunda do que estava ocorrendo e
embora trabalhando em duas escolas da mesma rede estadual, experimenta-se, pela
primeira vez, a apreensdo de lidar, num mesmo dia, com duas realidades diferentes em
clientela, organizacdo e ritmo de trabalho, em modelo de administracdo, em orientacGes

pedagdgicas especificas, para citar apenas alguns aspectos.

Em uma das escolas, contava-se com Salas-ambiente, Laboratdrios, Biblioteca,
servicos de mecanografia, hordrios especiais para aulas priticas e alunos com
disponibilidade e interesse pelos estudos, condicdes que propiciavam um trabalho mais
eficiente, mais gratificante e, conforme se pensava, mais proveitoso também para os alunos,
pelo menos nos moldes em que se avaliavam os resultados escolares — o ingresso na

universidade.



Na outra escola, trabalhando no periodo noturno, a realidade era bastante diferente:
a clientela, constituida de alunos trabalhadores em sua maioria, chegava cansada a escola;
eram poucos os materiais didatico-pedagdgicos disponiveis; ndo haviam as facilidades que
a escola diurna oferecia e era menor o nimero de aulas semanais para a disciplina
lecionada. Mas a responsabilidade pelos dois processos educativos e o “principio de
justica” que se procurava manter, principios continuamente reforcados pelos 6rgaos
normativos, determinava que os conteddos, a metodologia e o desenvolvimento das aulas
deveriam ser exatamente idénticos nos dois periodos para ndo se prejudicar os alunos
impondo-lhes diferengas programdticas e metodologicas. E € claro que as coisas nado
funcionavam da maneira esperada, causando uma sensacdo de frustracdo e mesmo de
desdnimo que se tentava superar buscando-se novos “modelos” de ensino, apesar das
condicdes adversas de trabalho. O tempo se encarregaria de mostrar que os modelos de
ensino empregados eram insistentemente voltados para uma clientela idealizada, que em
parte ainda se encontrava nos cursos diurnos. Além disso, o tempo também permitiria

evidenciar-se quao estranho era o “principio de justica’” apregoado.

Afora os problemas didaticopedagdgicos que foram se intensificando com a
expansdo da rede de ensino nos anos seguintes, o processo de atribuicdo de aulas que a rede
estadual passaria a vivenciar mais sistematicamente a partir daquela reorganizacio,
extrapolando os limites das escolas e delineado, também, pelas reivindicacdes dos
sindicatos dos profissionais docentes, acabaria desencadeando um movimento que iria
avolumar-se nas décadas seguintes e traria, como um de seus resultados negativos, a
rotatividade docente verificada nas duas ultimas décadas. Além disso, a auséncia de
espacos para discussdo e reflexdo coletivas sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido
postergou o entendimento do processo de ruptura que se apresentava. A expansdo da rede
para abrigar os alunos das classes cada vez mais carentes da populacdo trabalhadora,
impulsionada pela demanda do processo de desenvolvimento do pais, exigia a compreensio
de qual deveria ser o papel da escola, principalmente da escola publica, e qual a postura
docente adequada. Nao tendo oportunidade de produzir os conhecimentos/entendimentos

necessdrios sobre essas questdes, os docentes acabaram contribuindo, ainda que de modo



inconsciente, para a manutencdo de uma escola seletiva e excludente, alimentando o

aumento das taxas de repeténcia e evasio escolar.

No final dos anos 70 € impulsionada a oferta de cursos de reciclagem e treinamento,
atualmente tdo criticados, em decorréncia do processo de implementagdo, no Estado de Sao
Paulo, das diretrizes, da estrutura e organizacdo do ensino delineadas pela Lei Federal n°
5.692/71, da edicdo, em 1975, dos Guias Curriculares Propostos Para As Matérias Do
Niicleo Comum Do Ensino De 1° Grau pelo Centro de Recursos Humanos e Pesquisas
Educacionais - CERHUPE — SP e da edi¢do dos Subsidios Para Implementagdo Dos Guias
Curriculares  pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas - CENP. E nesse
periodo, em fun¢do das mudangas impostas, que comecam a fazer parte das preocupacoes
da professora, em inicio de carreira, as discussdes sobre ensino, suas tendé€ncias, suas
relagbes com a sociedade, seu papel no processo formativo dos pré-adolescentes e

adolescentes que cursavam o Ensino de 1° e 2° Graus.

A vontade de acertar, o interesse e prazer pelo trabalho de ensinar constituiramse
molas propulsoras para que a participacdo de grande parte dos processos formativos que
foram oferecidos nesse perfodo, ndo somente para as matérias do Ensino de 1° Grau como

também para aquelas do curriculo do Ensino de 2° Grau.

Porém, os desacertos ja se faziam perceber. Colocava-se a solu¢do dos problemas
do ensino na metodologia que se deveria utilizar (na drea de Ciéncias, por exemplo, o aluno
deveria “redescobrir” os conhecimentos). Buscava-se novos saberes nos cursos de
capacitacdo, tentava-se empregar as novas técnicas aprendidas e as atividades que eram
propostas com materiais interessantes/motivadores. Mas a realidade escolar, na maior parte
das vezes, ndo se apresentava com as condicdes necessdrias para colocar-se em pratica as
“maravilhas” aprendidas. E se haviam algumas condi¢cOes, o “resultado espetacular” nem
sempre aparecia, os alunos nem sempre se interessavam por aquilo que se tinha considerado
a tdbua de salvacdo para os males do ensino que ji se faziam notar. E a escola que se
oferecia aos jovens dessa década ja perdia terreno, a passos largos, para as maravilhas

tecnoldgicas que comecavam a proliferar no meio social.
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Em 1977, a aprovagdo em concurso de ingresso ao magistério oficial de Sdo Paulo
possibilita o retorno a Campinas como Professor Il de Fisica, titular de cargo, na EESG
“Vitor Meireles”, na Vila Industrial. No periodo de 1979 a 1988, j4 na EESG “Culto a
Ciéncia”’, no bairro Botafogo também em Campinas, ocorre a possibilidade de vivenciar,

numa escola exclusivamente de 2° Grau, outras func¢ées além do ensino.

Nos primeiros anos de docéncia na EESG “Culto a Ciéncia”, as condicdes de
trabalho possibilitaram um pequeno numero de turmas e, conseqiientemente, menor nimero
de alunos. Cada turma possibilitava, ao professor, uma carga hordria de 4 horas semanais
de aula para a classe como um todo e mais 5 horas semanais destinadas as aulas de
laboratério, uma para cada sub-grupo em que a turma era dividida. Nesta situacio, podia-se
conhecer melhor os alunos, compreender suas dificuldades possibilitando o atendimento

das respectivas necessidades de aprendizagem.

Essa escola, centendria, era privilegiada por contar com espago fisico agradavel,
jardins, salas de aula espacosas e bem ventiladas, bom acervo nos trés Laboratérios (no de
Fisica havia at¢ mesmo laser e telescopio, o que lhe garantia ser o melhor Laboratério
Didético entre os ja conhecidos); Biblioteca também com excepcional acervo e até com
Bibliotecario efetivo (algo raro na rede escolar ji naquela ocasido); Quadra de esportes,
Piscina, Ginasio de Esportes, Pista de Atletismo, Campo de Futebol e Auditério para cerca
de mil pessoas; equipamentos tais como Projetores de slides, de filmes, Retroprojetores,
Duplicadores de Textos, etc. Porém, mesmo nessa época, a escola ji havia perdido boa
parte das condigdes de trabalho que fora compondo durante o periodo em que tivera
autonomia (administrativa, financeira e pedagdgica) a exemplo dos Colégios “Caetano de
Campos”, em Sao Paulo — SP e “Pedro II”, no Rio de Janeiro- RJ. Por exemplo, a escola
ndo possuia mais as Salas-ambiente de Misica, de Historia, de Geografia, de Inglés, de
Artes, de Francés, etc e até mesmo o Anfiteatro, anexo ao Laboratério de Fisica, havia se
transformado em sala de aula comum. Além disso, boa parte do acervo, principalmente os

das Salas de Musica e Artes, havia se perdido. Esses fatos ocorreram depois de escola
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perder a sua autonomia e entrar para o rol das demais escolas estaduais, por ocasido da

implementacao da Lei Federal n® 5692/71.

Mas, apesar da qualidade do material, dos espagos fisicos e da organizacdo
curricular que a escola ainda possuia, acentuavam-se as diferencas entre o curso diurno e o
noturno nela oferecidos, principalmente pela diferenciacdo nas condigdes de trabalho em
cada perfodo, por exemplo em relagdo ao menor nimero de aulas de cada disciplina,
inclusive para as atividades préticas. J4 se notava, também, a enorme dificuldade para
manter-se, em condicdes de uso, todo o patrimdnio escolar que, em conseqii€ncia, foi se
deteriorando gradativamente nos anos seguintes. Com a Lei Federal n° 5692/71, a escola
passara a oferecer apenas o Ensino de 2° Grau e, como todas as demais escolas nessa
condicdo, os escassos recursos que recebia da SEE-SP eram insuficientes até mesmo para
as necessidades bdsicas minimas, ji que a prioridade da rede escolar, desde a mencionada

Lei, era o Ensino de 1° Grau.

No decorrer dos anos, as condicdes de trabalho do periodo diurno, entdo
consideradas como  “privilégios”, foram sendo gradativamente retiradas pela ac@o
niveladora propiciada pela legislacio federal que instaurou o cardter de profissionalizacdo
indistintamente em todas as escolas. Como nada se colocou no lugar do que fora retirado,
nem mesmo oS equipamentos necessarios ao processo de profissionalizagdo instituido,
provocou-se um abismo entre 0 que se esperava obter com o trabalho escolar e o realmente
concretizado, por mais esforcos que cada professor individualmente pudesse envidar. Esse
fato, que foi minando gradativamente o &animo dos docentes, repetia-se, em diversas
gradacdes, no conjunto de escolas da rede, por razOes semelhantes as que se acabara de

explicitar.

E pertinente lembrar que vivia-se um periodo de grandes contradicdes: a
convivéncia de artigos da 1* LDB (Lei Federal n° 4024/61), de caracteristicas liberais, em
contraste com a nova Lei do Ensino (Lei Federal n® 5692/71), decorrente dos famosos
acordos MEC-USAID; um regime politico repressor € uma economia impulsionada pelo

capital estrangeiro e em processo acelerado de modernizacio, geradora de grande demanda
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por educacdo escolar. Mas a educacdo que se ofereceu nesse periodo, caracterizada como
tecnicista, instrumental, de preparacdo para o trabalho, esfacelou propostas educacionais
mais progressistas e politizadoras (por exemplo, das Escolas Experimentais e dos Gindsios
Vocacionais) e também aquelas que realmente poderiam  oferecer  alguma
profissionalizagio ( das Escolas Técnicas e Industriais). A vida cidada mostrava-se
alienada e enfraquecida, os salarios arrochados, mas o germe da rebeldia mantinha-se em
estado latente, como revelariam, anos mais tarde, os movimentos por eleicdes diretas, pela

nova constituicao e formagao de novos partidos politicos.

Ao longo desses anos, principalmente no Estado de Sdo Paulo, a expansido escolar
ocorreu em dois sentidos divergentes: de um lado, o aumento do nimero de vagas e escolas
publicas de educagdo bésica (em 20 anos o numero de escolas multiplicou-se por dez,
aproximadamente de 500 a 5000 escolas) possibilitando o acesso a educacdo a clientela
oriunda das classes trabalhadoras e mais humildes; de outro, expandiu-se, também, a rede
particular de ensino para onde migrou a clientela oriunda das classes privilegiadas e de boa

parte da chamada classe média.

Esse processo de “democratizacdo” da rede publica de ensino e ampliacdo da rede
particular gerou a demanda por professores em todas a dreas. A Secretaria de Estado da
Educacdo de Sdo Paulo respondeu com a ampliacio da carga hordria de trabalho dos
profissionais em exercicio em sua rede e a contratacdo, em cardter excepcional, de outros
profissionais, mesmo ndo habilitados (0 que de resto ainda ocorre hoje). A rede particular
de ensino, acenou com melhores saldrios e intensificou a retirada, do sistema publico, de
professores qualificados e/ou mais experientes. Refletir sobre esses acontecimentos, sobre
0os avangos e retrocessos experimentados, foi permitindo, a professora em foco, o

entendimento do processo ocorrido, bem como de suas causas e efeitos.

Esse processo de expansdo das escolas/vagas fez o sistema publico estatal de Sao
Paulo tornar-se a maior rede de ensino do Brasil, e até de muitos paises da América Latina
e Europa, porém, essa expansdo se deu com marcantes diferencas em relacio as escolas

existentes até meados dos anos 70. Entre os problemas mais marcantes encontram-se: a
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priorizacdo, nas novas construcdes, dos espacos fisicos destinados as salas de aula
(descartando-se, em intimeros casos, os Laboratérios, Bibliotecas, espagos para a realizacido
de atividades artisticas, fisicas e culturais, salas para a administracdo etc.); a precariedade
dos equipamentos e materiais diddtico-pedagdgicos especificos ou gerais destinados a essa
novas escolas; as dificuldades para a manutencdo do patrimdnio das escolas antigas e para a
sua modernizacdo em funcdo das novas tecnologias; a descaracterizacdo e diminuicdo
relativa dos quadros de apoio técnico-administrativo e pedagdgico, com a extin¢cdo, na
pratica, de cargos e funcOes importantes tas como as de Coordenador Pedagdgico,
Orientador  Educacional, Bibliotecario, Auxiliar de Laboratério, Porteiro e a
impossibilidade de substituicdo de funciondrios como Inspetores de Alunos, Serventes e
Escriturdrios. Em conseqiiéncia ampliaram-se as atribuicdes daqueles que permaneceram
no quadro de funciondrios e  servidores. [Esses acontecimentos  ocorreram
concomitantemente com o processo de expansdo da rede, justamente quando mais se iria
necessitar desses servicos para atender-se, qualificadamente, os novos alunos ingressantes
na rede de ensino e auxiliar os professores na compreensdo de suas necessidades.
Paralelamente a tudo isso, sem conhecer exatamente os acontecimentos, a Sociedade
comegava a tecer graves criticas aos servicos educacionais dessas escolas privilegiando,

como alvo, a atuagao dos seus professores.

Desse modo, a rede publica estadual, em processo de franca expansdo, passara a
abrigar alunos de classes cada vez mais carentes da populacdo, com vivéncias muito
diferentes daquelas relacionadas a vida mais intelectualizada dos alunos de tempos
anteriores. As préticas escolares mudavam em ritmo lento, ou pelo menos assim se pensava,
enquanto as mudangas sdcio-econdmicas eram velozes e os conhecimentos evoluiam
rapidamente. Essa escola, apesar da nova duracdo de oito anos implantada com a
reorganizacdo ocorrida, ndo conseguia alcancar a eficiéncia “prevista’ e nem mesmo
conseguia manter as caracteristicas da escola publica das décadas anteriores na qual se

tinha estudado.

A década de 80 trouxe novos reveses para a acdo docente. Chamaramrse 0s

professores, por meio dos Orgdos centrais do sistema de ensino, para discutirem 0s
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programas, os conteddos e praticas pedagdgicas que estavam sendo empregados no
processo educativo. Criticavamrse as proposicoes dos Guias Curriculares e de seus
Subsidios, editados na década de 70, teciamrse novas tramas metodoldgicas e os
professores, agora chamados a participar e apresentar sugestdes sentiam-se novamente
“alvos”, ou talvez nunca o tenham deixado de ser, de mvas criticas sobre a inadequacdo do
ensino, que se desenvolvia na educacdo de 1° e 2° Graus, as necessidades sdcio-econOmicas

do Estado e do Pais.

A partir das primeiras discussdes com os professores da rede, as equipes técnicas da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas — CENP, 6rgdo da SEE-SP, assessoradas
por especialistas das universidades paulistas, desenvolvem as Propostas Curriculares para
componentes do curriculo do Ensino de 1° e 2° Graus. Nas novas Propostas Curriculares
para o Estado de Sdo Paulo, editadas na segunda metade da década de 80 e elaboradas a
partir do que se discutira com os professores nos anos anteriores, apontavamrse

considerdveis mudancas nas concepcdes de mundo, homem, educagio e ensino.

No caso especifico de Ciéncias, ap6s trés versdes preliminares que foram
sucessivamente discutidas e analisadas por docentes da rede estadual de ensino, a CENP
edita, em 1988, a Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias e Programas da Saiide —
1° Grau, enviando-a as escolas e aos Professores de Ciéncias da rede estadual de ensino.
Nessa Proposta privilegia-se as relagdes no ambiente, as relagdes entre Ciéncia e
Tecnologia, as relacdes do homem com os demais elementos do ambiente, as relagdes de
todos com tudo, propiciando a percep¢do e compreensdo do ambiente nas suas diferentes
escalas. Portanto, um enfoque muito diferente das diretrizes curriculares das décadas
anteriores. Agora a perspectiva era que os alunos (re)elaborassem continuamente seus
conhecimentos num processo mais dindmico de exploracdo intelectual do meio. Sem
duvida esses eram processos para toda a vida e ndo apenas para a aprendizagem ou
(re)descoberta de um conceito estitico no tempo. As novas propostas previam a visdo

histérica do conhecimento e, portanto, suas relagdes e determinacdes.
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Novamente perguntava-se como se faria isso? Como preparar-se para um trabalho
desta natureza? Que condicGes minimas seriam necessdrias? Um livro diddtico, dois, dez?
Nenhum livro didatico? Textos variados? Como obter-se isso com as condi¢des que se
tinha nas escolas, sem copiadoras de textos, sem acervo bibliografico? Qual ou com que

contetdo se deveria trabalhar? O que seria contetido programético, o que nao seria?

A implementacdo dessas novas Propostas Curriculares, portanto, tornou-se aflitiva
para os professores em funcdo das caréncias das escolas e do grande niimero de alunos que
ja se tinha nas salas de aula. Como trabalhar com tantos alunos? Como motivar esses novos
alunos? O que significaria a escola para esses novos alunos? Como selecionar os contetddos
mais adequados a esses alunos? Como trabalhar esses conteidos conforme as diretrizes das
Propostas Curriculares? Essas eram, e até hoje sdo, as questdes que mais t€ém martelado as

cabecas dos professores.

A questdo salarial também tornou-se aflitiva no periodo em pauta e o Governo
Estadual acena com o Estatuto do Magistério Oficial do Estado de Sao Paulo, a Lei
Complementar n° 444/85. Essa Lei instituiu a Jornada de Trabalho Docente com alteracdes

na carga horaria semanal de trabalho dos professores que significou mais aulas, mais
g p q

saldrio, uma perigosa relacio que se aceitou sem perceber-se os estragos que faria porque,
se 0 ensino que se estava propondo deveria adequar-se ao nivel de desenvolvimento
intelectual dos alunos e se os conteidos a serem trabalhados deveriam referenciar-se no
cotidiano desses educandos, caberia aos professores pesquisar as situacdes dos educandos
para prepararem o processo educativo, levando-os, portanto, a empregarem mais tempo nas
atividades preparatérias do ensino, em flagrante contradicdio com o que se acabava de

propor como carga hordria docente semanal.

Além disso, a Jomada de Trabalho Docente proposta possibilitava que as poucas
horas atividades, anteriormente desenvolvidas na escola por meio de reunides com grupos
de professores, fossem realizadas em local de livre escolha dos docentes. Esse fato, que
aparentemente atendia ‘“‘anseios da categoria” por espagos para Cursos € Outros Processos

formativos, mostrou-se meio de desarticulagio dos docentes ao gerar o desaparecimento de
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um modo mais ou menos organizado pelo qual os professores trocavam idéias sobre o
andamento do trabalho pedagdgico escolar. Embora o trabalho nessas horas atividades
estivesse desgastado por uma série de fatores, entre eles a falta de coordenacdo pedagdgica
adequada, a perda desse espaco desenvolvido nas escolas contribuiu para acelerar o
processo de alienacdo do prdprio professor referente as necessidades, dificuldades e até
mesmo possibilidades do trabalho docente, da escola, da clientela e da comunidade. As
razdes de tais decisdOes somente comegariam a tomar sentido com as reflexdes sobre as

relacdes de dependéncia existentes entre educacio e o desenvolvimento do pais.

Na drea pedagégica as diferencas também se acentuaram, tanto pelas razdes ja
expostas quanto pelos proprios entraves curriculares que ji se vivenciava, por exemplo: o
aumento do nimero de alunos por classe; a ampliacdo da Jornada de Trabalho Docente, que
deveria necessariamente ser completada mesmo que fosse em mais escolas (no caso de
muitos professores isso ocorria em até quatro escolas diferentes e distantes umas das
outras); a inexisténcia de reunides pedagdgicas sistemdticas e coletivas em funcdo da
liberacdo das horas atividades para serem realizadas em local de livre escolha dos docentes;
a inexisténcia de carga hordria, na Jornada de Trabalho Docente, destinada as aulas de

recuperacdo instituidas, com as novas legislacdes, em lugar da extinta 2“ época.

Esses fatos tiveram reflexo no caso especifico da experiéncia pessoal da professora
em foco. Assim, nesse caso particular, ainda durante o exercicio da docéncia na EESG
“Culto a Ciéncia”, a extingdo das turmas para as aulas de laboratério, na disciplina Fisica,
acarretou a diminuicio do nimero de aulas semanais em cada classe e o conseqiiente
aumento do numero de classes para a composicdo da Jornada Integral de Trabalho Docente
(40 horas semanais) em que estava inclusa. Desse modo, das quatro classes e cento e
sessenta alunos com que se trabalhava passou-se a atender cerca de onze classes e
quinhentos alunos, sem divida nenhuma um processo de massificacio do trabalho

pedagdgico docente.

Embora vivenciando a massificagdo mencionada, deu-se continuidade ao processo

de formacdo profissional com o curso, no periodo noturno e aos sdbados, na Associacdo Sul

17



Mineira de Educacdo e Cultura - ASMEC — Ouro Fino- MG, de graduacdo em Pedagogia
com habilitagdo em Administracio Escolar. O término desse curso, em 1981, possibilitou a
nomeacdo em comissdo, em fins de 1983, para as funcOes de Assistente de Diretor na
EESG “Culto a Ciéncia”’, mantendo-se, concomitantemente, atividades docentes na rede
particular de ensino entdo desenvolvidas no Liceu Salesiano Nossa Senhora Auxiliadora de
Campinas - SP. A func¢do administrativo-pedagdgica permitiu a vivéncia da tarefa de
coordenacdo do trabalho pedagégico e do ensino, bem como o desenvolvimento da
orientacdo educacional numa escola com mais de dois mil alunos, levando a intensificacio
do processo de capacitacdio profissional. Reconhecidamente, portanto, esse foi um
momento de ruptura na trajetoria profissional porque exigiu mudancas de concepcdes e a
construcdo de novos saberes para garantir o relacionamento com os alunos, os professores,
os pais e os funcionirios na nova funcdo. Mas essa situacdo também pode ser caracterizada
como de avanco no desenvolvimento profissional que precisou ser reordenado em funcdo

das novas necessidades do trabalho.

Em 1982, a aprovacdo em concurso para professor civil na EsPCEXx, escola
integrada ao sistema militar, possibilitou a assuncdo de aulas de Fisica no sistema federal
de ensino, numa escola com condi¢oes de trabalho muito diferentes das demais em que se
trabalhara (tanto publicas quanto particulares), desde o modo de contratagdo, que incluia
desde horas especificas de atividades com alunos e horas de atividades preparatdrias para as
mesmas até o nimero limitado de alunos em classe (trinta e dois no maximo). Essa
experiéncia revelou-se desafiadora, embora reconhecidamente ndo livre de problemas e
algumas caréncias. As fungdes nesta instituicdo, que ainda estdo sendo exercidas na
presente data, bem como as desenvolvidas em outras escolas particulares, possibilitaram o
contraponto para analisar-se o desenvolvimento do processo educativo em diferentes
condicdes de trabalho numa perspectiva que tem ajudado a evidenciar os fatores

condicionantes do ensino, em particular, e da educagio, como um todo.

Em 1988, uma nova aprovacdo em concurso publico para o cargo de Diretor de
Escola, acarreta a assungdo desse cargo na EEPSG “Prof. Celso Henrique Tozzi”, em

Jaguaridna — SP. Dirigir uma escola que oferecia cursos de Educagdo Infantil, Ensino de 1°

18



e 2° Graus, Ensino Técnico de Contabilidade, Habilitagdo Especifica de 2° Grau para o
Magistério, Educacdo Especial para Deficientes Mentais e com cerca de dois mil alunos
realmente caracterizou-se um grande desafio. Sem a quantidade adequada de profissionais,
tanto para os servicos de apoio (para a limpeza e acompanhamento de alunos) quanto para
os técnicos (pessoal administrativo) e pedagdgicos (coordenacdo e até docéncia), a tarefa
mostrou-se  ardua principalmente porque, nas escola estaduais, os atrasos das tarefas
administrativas podem até mesmo causar a interrupcdo do saldrio dos docentes e
funciondrios, um dos fatos que podem colocar em risco o jid desgastado trabalho
pedagdgico em desenvolvimento. Essa, sem divida, é uma das razdes pelas quais as tarefas

administrativas acabam, inimeras vezes, “engolindo” o tempo das tarefas pedagdgicas.

Essas dificuldades eram em parte aliviadas pela ajuda constante da Prefeitura
Municipal de Jaguariina que, na verdade, ndo prestava auxilio as escolas apenas para
beneficiar os municipes, mas porque, como ela propria oferecia apenas Educacdo de
Adultos e salas de Educacdo Infantil, precisava empregar as verbas destinadas a educacdo,
conforme preceito constitucional. Mesmo reconhecendo o sentido da ajuda até certo ponto
forcada pela contingéncia legal e percebendo o viés politico com que era realizada, esse
periodo foi desafiador no sentido de se ter que lidar com esses pressupostos, de se fazer
escolhas e tomar decisdes, procurando manter as convicgdes dentro dos limites éticos,
teoricamente fundamentados e sempre objetivando-se a melhor qualidade possivel dos
servicos educacionais oferecidos. Esse processo favoreceu o conhecimento mais de perto
dos meandros e interesses que permeiam a administracdo publica e interferem no processo

educativo.

Também foi desafiador ter que lidar com quase cem professores, com diferentes
formacdes, principios e concepgdes de ensino e aprendizagem. Mais uma vez percebia-se

que o aparato legal e os “direitos adquiridos” causavam problemas principalmente em

relacdo a possibilidade de reunir-se os professores para as necessdrias discussdes sobre o
trabalho educativo em desenvolvimento. Dispunha-se apenas de uma reunido por bimestre
para as discussdes/andlises sobre o trabalho pedagdégico em desenvolvimento e seus

resultados. Mesmo constando do Calenddrio Escolar, em fungdo, entre outros fatores, da
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propria forma de composicdo da Jornada de Trabalho Docente, nem sempre era possivel
contar-se com a presenca de todos os professores nessas reunides, ficando prejudicada a
andlise e as decisdes sobre o trabalho pedagdgico. VEé-se, portanto, que o espaco destinado
a reflexdo sobre o trabalho pedagdgico sempre mostrou-se marcado pelas dificuldades de
sua operacionalizacdo, tanto pela inexperiéncia de quem deveria programar e conduzir a
execucdo dessa atividade - uma pritica nem sempre vivenciada no processo formativo
académico - quanto pelas dificuldades legais, acrescidas daquelas especificas de cada um

dos envolvidos no processo educativo, para se reunirem os docentes para a sua realizacgo.

Na década de 90, as exigéncias socio-econdmicas tornaramrse ainda nmais
complexas, a0 mesmo tempo os limites/fronteiras ficaram mais diluidos, as informacdes ja
transitavam de um canto a outro do planeta num tempo impensavel poucas décadas atrds. A
educacdo também ja tinha outras fronteiras, ou pelo menos precisaria ter, a escola ndo era
mais o “passaporte” para o trabalho, ou melhor, o “passaporte” agora deveria ter outro
conteido. Interessavam, agora, as capacidades e as competéncias que, afinal, misturamse
com os conteidos programdticos € a escola teria que propiciar a abertura dos horizontes
para os alunos e ndo encerrd-los em meia dizia de conceitos e conhecimentos estanques de

algumas dreas da investigagdo humana. Como e com qué se poderia fazer isso?

Na vida pessoal, em 1991 novamente se vivencia a mudanca de funcdes na drea
profissional. Por meio de concurso puiblico, chega-se ao cargo de Supervisor de Ensino na
1* Delegacia de Ensino de Campinas, 6rgdo administrativo-pedagégico da SEE-SP. Se as
funcbes de Diretor de Escola permitiram transcender a sala de aula, visualizar-se e
compreender-se a Escola em seu todo, a funcdo de Supervisor de Ensino permitiu que o
olhar fosse conduzido a um conjunto de escolas, tanto estaduais quanto municipais ou
particulares, permitindo estabelecer relagdes entre os trabalhos executados sob as mesmas
leis, porém, em condi¢des bastante diferenciadas, podendo-se avalid-los e a seus resultados

com outros critérios € parametros.

A funcdo de Supervisor de Ensino também permitiu vivenciar uma relacdo mais

estreita com os Orgdos centrais do Sistema de Ensino, avangar na compreensdo dos

20



condicionantes do trabalho educacional, e experimentar a fun¢do de Coordenacdo da
Oficina Pedagogica da Delegacia de Ensino. Essa tarefa abriu novas perspectivas de
relagcdes com os docentes em razdo dos encontros de orientacdo técnica desenvolvidos
juntamente com os Assistentes Técnicos Pedagdgicos (ATPs). Nesses encontros
priorizavam-se as discussdes sobre as Propostas Curriculares para as diversas disciplinas do
curriculo escolar e a troca de experiéncias entre os docentes, permitindo conhecer-se um
pouco mais sobre as facilidades e dificuldades desses professores no desenvolvimento de

seu trabalho educacional.

O fato de manter as atividades docentes em actimulo com as administrativo-
pedagdgicas, impediu o distanciamento da sala de aula, desmontando um argumento
freqlientemente utilizado pelos Professores para criticar a a¢do de Diretores de Escola e de
Supervisores de Ensino junto as escolas, aos proprios professores e alunos, principalmente
quando essa acdo, mesmo nos limites éticos e competentes das atribuicdes legais, interferia
na atividade docente. Todas essas atividades demandavam saberes em grande parte ndo
adquiridos nos bancos escolares exigindo muito estudo, cursos, trocas de experiéncias com
colegas e trabalhos de campo desenvolvidos nas proprias escolas, significando, portanto,

periodos importantes de desenvolvimento profissional.

A func¢do de Supervisor de Ensino possibilitou observar, de modo mais abrangente,
os percalcos provocados pelas trocas de Governo no comando do Estado, principalmente no
que se refere a descontinuidade dos projetos educacionais em implementacdo. Além do que
se mencionou anteriormente, um exemplo bastante marcante desse processo na rede de
ensino foi a proposi¢do do Projeto Escola Padrdo. De tudo o que jd se havia experimentado
até entdo, esse projeto foi o que provocou a maior discriminacdo entre as escolas da rede.
De um lado, umas poucas escolas privilegiadas — cerca de trezentas unidades — e de outro, a
maioria das escolas - cerca de cinco mil unidades. Com esse projeto, que dissimuladamente

apregoava - para poucos tudo, para a maioria nada - pdde-se perceber os interesses, 0s

meandros, o0s propdsitos politicos e da propria politica educacional, principalmente no
aspecto descontinuidade, ji4 que na mudanca de Govermno do Estado, naquela ocasido, a

nova equipe optara, sem maiores explicacdes, pela interrupcdo do projeto de organizacdo
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do Ensino Fundamental em ciclos, iniciado anteriormente com a implantacdo do Ciclo
Bdsico. Além disso, nos anos seguintes, o proprio Governo em questdo optou por nao
ampliar a abrangéncia do Projeto Escola Padrdo estabelecendo, de fato, a diferenciacio

entre as unidades escolares do sistema de ensino.

A implementacdto do Projeto Escola Padrio, entretanto, teve alguns pontos
positivos. Entre esses pontos, destacam-se: a instituicdo de Horas de Trabalho Pedagogico
Coletivo (HTPC) a serem cumpridas na escola e como parte da Jornada de Trabalho
Docente; a extensdo, a todas as séries, das atividades de coordenacdo pedagdgica que
existiam apenas para o Ciclo Basico, com a colocagio do posto de trabalho de Professor
Coordenador para as demais séries existentes; a disponibilizacdo de materiais diddticos, de
equipamentos e de recursos financeiros diretamente encaminhados a escola através da
Caixa de Custeio. E importante ressaltar-se que esses fatores, apesar de discriminatérios em
relacdo as escolas ndo inseridas no projeto, serviram de base para as reivindicagdes dos
demais servidores da rede de ensino. Esse processo discriminatério e as decorrentes
reivindicagdes constituiram-se, também, em elementos determinantes do encerramento do

Projeto Escola Padrio no inicio do Governo seguinte.

Em 1995, também por meio de concurso de provas, titulos e projeto de trabalho, a
carreira profissional evolui por outros caminhos com a nomeagdo em cOmissao para O cargo
de Delegado de Ensino na 1* Delegacia de Ensino de Campinas e para responder pela
coordenagdo local das atividades do Sistema de Ensino do Estado de Sao Paulo. A grande
tarefa referia-se a implementacdo do Projeto Escola de Cara Nova e a incumbéncia de
conduzir as escolas da rede estadual a novo processo de reorganizacdo da estrutura fisica,
didatico-pedagdgica e burocritica, num modelo que seria contemplado na 2* LDB - Lei
Federal n°® 9394, aprovada em 1996. O Ensino Fundamental das escolas estaduais, com oito
anos de duragdo, passou a ser oferecido em dois ciclos de quatro anos cada um, em escolas
diferentes. Essa foi também uma situacdo de ruptura porque exigiu a recomposicdo das
concepcOes que haviam sido construidas nos periodos anteriores. Seria preciso trabalhar-se
a constru¢do dessas novas concepgdes € a SEE-SP ndo dispunha do tempo necessdrio para

que o processo se desenvolvesse numa gradacdo harmoniosa e menos dramatica.
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Essas mudancas teriam reflexos no processo de atribuicdo das aulas, na Jornada de
Trabalho Docente que foi reformulada pela Lei Complementar n° 836/97, na sede de
exercicio dos cargos efetivos, nas regras de acimulo de cargos, no curriculo escolar, na
distribuicdo das verbas para as escolas, no ritmo dos trabalhos administrativos em processo
de informatizacdo e, principalmente, no Orgdo responsdvel pela escola, j4 que a SEE-SP
preparava-se para mergulhar na implementacdo do Projeto de Municipalizacdo das escolas
de Ensino Fundamental que atendiam as classes de 1* a 4* séries ou até mesmo as de 5* a §*
séries. O grande fantasma a ser combatido eram as altas e persistentes taxas de evasdo e

repeténcia, problemas enfrentados em décadas anteriores sem resultados efetivos.

O periodo de implantacio desses Projetos foi também periodo de grandes embates
envolvendo professores, diretores de escola, sindicatos da categoria, comunidade escolar,
intelectuais, politicos e as trés esferas do poder publico — o Executivo, o Legislativo e o
Judicidrio - em funcdo de interesses particulares individuais e de grupos organizados,
convicgdes tedricas, ideoldgicas e legais. Como Delegada de Ensino, a fungdo era
principalmente explicar e procurar harmonizar as relagdes entre as partes localmente

envolvidas além de implementar as mudancas propostas pela SEE-SP.

Com a promulgacdo da nova LDB estabelecendo novas finalidades e objetivos para
a educacdo, os professores passaram a ter suas responsabilidades e incumbéncias
explicitadas nessa lei, Art. 13, servindo de base para novas exigéncias e cobrangas.
Instituframrse novas politicas educacionais no Estado de Sao Paulo. Prop0s-se o regime
escolar de progressdo continuada, no ensino Fundamental, regime que certamente exigiria
novos  posicionamentos, novas responsabilidades, novas necessidades no  processo
educativo ndo somente por parte do professor, ndo somente do aluno e familia, ndo somente

do sistema de ensino, mas de todos.

Surgem, entdo, novos questionamentos e inquietacdes: Como se trabalhar nesse ou
com esse regime? Como motivar e interessar os aluno? Como fazé-los compreender que a

avaliagio ndo acabou, que a aprendizagem ndo se tornou desnecessdria, que as
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responsabilidades continuam existindo ou provavelmente sejam maiores nesse NOVO

contexto? Com que contetidos se deveria trabalhar?

O regime de progressdo continuada adotado para a rede estadual de ensino, torna o
trabalho nessa rede ainda mais complexo. De todos os lados levantaram-se vozes favordveis
e contrarias a proposicdo e, como em todos os outros processos de mudancas que ji se
havia vivenciado na rede de ensino, aos professores coube a tarefa, mais dificil, de por em

prética as medidas editadas legalmente.

Essas medidas cafram como verdadeira bomba sobre as cabegas dos profissionais
educadores apesar dos investimentos da SEE-SP em formagdo continuada para todos os
integrantes do Quadro do Magistério, dos dirigentes (Delegados de Ensino) aos professores.
Se por um lado as preocupacdes com os niveis de reprovacdo e evasdo eram grandes e
tinha-se a certeza de que medidas urgentes eram necessdrias, por outro novas perguntas
surgiram — haveriam as condicOes necessdrias para uma empreitada de tal porte? Seria
possivel desenvolver o trabalho paralelo de recuperacdo e reforco, imprescindivel em tal
proposta, de modo a garantir que a aprendizagem realmente se efetivasse? E para cada
disciplina em especial, esses novo regime traria dificuldades extras para o desenvolvimento

das diretrizes curriculares propostas? Como reagiriam alunos e pais diante dessas medidas?

Se, por um lado, tinha-se a consciéncia de que progressdo continuada ndo
significava auséncia de avaliacdo, que ndo deveria ser associada a aprova¢do automdtica ou
auséncia de reprovacdo, apesar de saber-se que, no regime escolar anterior, a reprovacio
nem sempre se justificava e a aprovacdo ndo significava necessariamente aprendizagem
real, por outro lado, havia também a consciéncia das dificuldades que deveriam ser
enfrentadas, a exemplo do que ocorrera na implementacdo e desenvolvimento do Projeto de
Ciclo Bésico e com o regime de aprovacdo por freqiiéncia para algumas disciplinas do
curriculo.  Principalmente aquelas dificuldades decorrentes da ndo compreensdo, pelos
diretamente envolvidos no processo — professores, alunos e pais - do sentido daquilo que se

estava propondo e da falta das condi¢des bdsicas necessdrias para o desenvolvimento de um
trabalho qualificado.
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Tinha-se a preocupac@o de que a postura dos alunos viesse a ser de desinteresse, tl
como ocorrera com as disciplinas Inglés e Educacdo Artistica, na década anterior, em que,
numa tentativa de acabar-se com as retengdes, propOs-s€ para as mesmas O regime
promocional apenas pela freqiiéncia as aulas. Esse regime, discriminatério no tratamento
dessas disciplinas curriculares, causara um grande descontentamento entre o0s professores
pela dificuldade de trabalhar-se com a reagcdo indesejavel gerada entre os alunos. O famoso

freqiientou - passou, independentemente do aproveitamento obtido, teve uma repercussio

desastrosa no processo de aprendizagem. E considere-se que as condi¢des oferecidas aos
professores para esse trabalho em nada se assemelhavam aos recursos existentes nos
centros de ensino linguas estrangeiras ou de Artes. Preponderava o livro texto, o quadro
negro, o giz e o professor. Outros recursos? Na maior parte das vezes somente aqueles que

os proprios docentes levavam.

Como parte do projeto em implantacdo, em termos pedagdgicos, a SEEP-SP
investiu na continuidade do processo de implementacio das Propostas Curriculares —
CENP, das diretrizes curriculares delineadas nos Parametros Curriculares Nacionais
elaborados em nivel federal por meio do Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC) e do
Programa de Educacdo Continuada (PEC) para os Supervisores de Ensino, Diretores de
Escola e Professores, por meio de acdo em parceria da SEE-SP, das Delegacias de Ensino,

das Universidades Estaduais e Particulares do Estado ou outras Agéncias capacitadoras.

Essa acdo de formagdo profissional possibilitou um avanco nas relacdes com as
escolas para a elaboracdo do projeto formativo a ser apresentado as instituigoes
capacitadoras e a propria SEE-SP. Na regido de Campinas esse trabalho foi desenvolvido
com a UNICAMP que procurou atender, da maneira mais proxima possivel, aos anseios
dos professores que participaram do projeto. Nao hd duvida de que o trabalho tenha trazido
efeitos benéficos aos participantes, mas os efeitos na sala de aula ndo se mostraram
imediatos, pois, como em todas as outras acOes de que participaram, os professores teriam

que buscar, na prépria pratica docente, a re-significacdo do que fora aprendido, conforme se
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pode perceber pelo movimento gradativo de mudangas, em algumas unidades escolares, em

direcd@o aos resultados que a SEE-SP desejava alcangados.

Percebe-se que esse olhar retrospectivo sobre a propria pritica profissional torna
evidente que as mudancas de grande impacto na rede estadual de ensino de Sdo Paulo
sempre provocaram questionamentos pela exigéncia de novas concepgdes e maneiras de
desenvolver o trabalho como educadora. Entre essas mudancas contamrse, principalmente:
os dois processos de reorganizacdo da rede escolar, vivenciados no exercicio de diferentes
fungdes no Sistema de Ensino, que se fizeram acompanhar de alteracbes nos curriculos e
nas diretrizes pedagdgicas que estavam em vigor — primeiramente os Guias Curriculares e
respectivos  Subsidios, em seguida, as Propostas Curriculares — CENP e, por ultimo, os
Pardmetros Curriculares Nacionais. Contamrse, também, as tentativas de superacdo das
altas taxas de repeténcia e evasio com a proposicdo de processos de desseriagdo como a
implantacdo do Ciclo Béasico (1* e 2 séries), que ndo se fez acompanhar dos demais ciclos
previstos, € a organizacgdo do Ensino Fundamental em dois ciclos em regime de progressao
continuada. Contamrse, portanto, as implantacdes, em seu todo, das leis federais 5692/71 e
9394/96 com orientagdes totalmente diferenciadas, nos aspectos curriculares, organizativos
e estruturais da educacdo e a avaliagio de seus resultados. Permeando todo esse
movimento, contamse, ainda, a avaliagdo publica sobre os servigos educacionais nas

escolas publicas estaduais e o desempenho de seus agentes — basicamente os professores.

Todas essas mudangas foram evidentemente embasadas em principios filosoficos,
socioldgicos, econdmicos e politico-ideolégicos nem sempre plenamente explicitados e
nem sempre compreendidos. Para compreendé-los necessitou-se de estudos, reflexdes,
investigacdo, re-significacio de conhecimentos e elaboracdo de novas concepcdes a partir
do olhar sobre as préaticas até entdo desenvolvidas, de seus elementos condicionantes e das
condi¢des oferecidas para as novas propostas.

Além disso, é importante lembrar que buscando-se responder aos questionamentos e
novas exigéncias que foram se apresentando no desenvolvimento do trabalho pedagdgico,

sempre houve um movimento pessoal no sentido de participar dos intimeros cursos e
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atividades oferecidos pelos Orgdos do Sistema de Ensino e de outros que o tempo
disponivel e as condicGes particulares possibilitaram usufruir, na tentativa de captar, com
mais detalhes, os principios fundamentais das diferentes politicas educacionais postas em

Curso.

Os cursos realizados, que sempre provocaram algum avango pessoal, tiveram
caracteristicas muito diferentes e relacionadas a cada momento histérico vivido,
caracterizando-se como  freinamentos, reciclagens, aperfeicoamento, capacitacdo,
orientagcbes técnicas e formacdo continuada. Em todos eles, as expectativas dos O6rgdos

N

patrccinadores  direcionavam-se a2 producdo de imediatas mudangas nas praticas educativas

até entdo desenvolvidas e a reversdo dos “resultados negativos” do processo educativo nas

escolas oficiais.

Porém, no retorno a realidade das atividades cotidianas apds cada curso realizado,
deparava-se com situagdes que levaram a produzir, por for¢a das condi¢des disponiveis,
propostas proprias de trabalho, ainda que desenvolvidas com base nos fundamentos
apresentados nos cursos. Assim, pdde-se ir percebendo que, embora se possam obter
conhecimentos/informagdes/orientacdes em atividades e cursos extra-escolares, o trabalho
no interior das escolas acontece com a marca de alguns condicionantes e conforme as
possibilidades do docente ou grupo de docentes que o desenvolve. Portanto, cada professor,
individualmente ou em grupo, de um modo ou de outro, produz conhecimentos para
desenvolver as suas atividades educativas. Pdde-se perceber, ainda, com o distanciamento
dessas atividades, que a producdo dos conhecimentos, que nem sempre passa por processos
reflexivos abrangendo os fundamentos tedricos da educacdo ou da drea especifica de
trabalho e pela propria préitica, estd, no entanto, sempre relacionada as condicdes que se

tem para produzi-los.

No caso particular em foco, analisando-se o que se colocou em prdtica, em cada
época, conclui-se que foram partes das proposi¢des curriculares que estavam sendo
implementadas e que acabaram se agregando ao modelo de ensino que jd era praticado.

Essa conclusdo permite evidenciar que, para auxiliar os professores com projetos de
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formagdo continuada seria importante conhecer melhor, e at¢ do ponto de vista dos proprios
docentes, os condicionantes do trabalho que tm desenvolvido nas suas escolas, no ensino

das disciplinas curriculares.

De todos os embates vivenciados no trabalho desenvolvido na rede estadual de
ensino ao longo de vinte e oito anos de carreira no Magistério Estadual de Sao Paulo,
muitas inquietagdes permaneceram agucando o interesse pela busca ou aprimoramento das
respostas. Entre elas, os questionamentos referentes as razdes pelas quais as mudangas
previstas no processo pedagdgico ndo atingem os resultados esperados; as razdes pelas
quais a organizacdo escolar ndo se altera significativamente embora no aspecto legal as
mudancas preconizadas sejam até avancadas e instigadoras e as razdes pelas quais os
profissionais docentes sao sempre chamados a se capacitarem para a implementacdo das
mudangas previstas. A motivacdo pela busca de tais aprimoramentos abriu caminho para
nova relacio com a Universidade, para novos estudos na drea da Educacdo e para
desenvolvimento de pesquisas que viessem a elucidar, aclarar ou fazer evoluir o processo
pessoal de compreensdo sobre o trabalho educacional nas escolas estaduais e as condicdes
de producdo de conhecimentos de seus professores, no contexto das mudangas pedagdgicas

preconizadas.

A necessidade de ampliacio desses conhecimentos, que foi emergindo no decurso
das atividades profissionais, acabou gerando o interesse de realizar o Programa de
Mestrado em Educagdo, na drea de formacdo de Professores de Ciéncias. Ao deixar as
funcdes na rede estadual de ensino, foi possivel iniciar processo de preparacdo para

ingresso no Programa de P6s-Graduacdo da mencionada institui¢ao superior.

A aprovacdo para o Programa de Mestrado da Faculdade de Educacio -
UNICAMP, na drea de Ensino, Avaliacdo e Formacdo de Professores, permitiu o ingresso
num de seus grupos de pesquisa - FORMAR - Ciéncias e a participagdo na elaboragio,
execucdo e avaliacdo do projeto de ensino, pesquisa € formacdo continuada - as Oficinas de
Produgcdo em Ensino de Ciéncias - para professores de Ciéncias do Ensino Fundamental,

realizadas pela primeira vez no segundo semestre de 2000, em sua turma piloto. As acgdes
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desse projeto, direcionadas a essa turma piloto, foram realizadas na FE — Unicamp, para
Professores que atuavam em Campinas e municipios proximos e constaram de cinco
Oficinas articuladas temdtica e metodologicamente, cada qual enfatizando uma faceta
fundamental do ensino de Ciéncias — recurso diddtico, estratégia metodoldgica, enfoque
programético, contetido especifico e formag@o para a pesquisa — num processo em que se
articulou ensino (extensdo) e pesquisa das concep¢Oes e praticas pedagdgicas dos
participantes. Por meio desse projeto de parceria entre o mencionado Grupo de Pesquisa e
a Associacdo dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo — APEOESP,
novamente estreitaram-se as relagdes com o trabalho pedagégico e com os Professores da
rede estadual de ensino, num movimento de continuidade das reflexdes sobre a trajetdria
docente pessoalmente vivenciada. O desenvolvimento dessas Oficinas auxiliou no
delineamento do problema a ser pesquisado, da populagio alvo e do projeto de

desenvolvimento da prdpria pesquisa.

O desenvolvimento das disciplinas do Programa de Mestrado nas dreas de Filosofia
da Educagdo, Psicologia da Educagdo, Epistemologia e Pesquisa em Educagdo e
Metodologia do Ensino, juntamente com as atividades no Grupo de Pesquisa e as reflexdes
sobre a propria trajetria e trabalho docente, também possibilitram apurar-se o problema a
ser pesquisado e o desenhar-se o proprio projeto de pesquisa. Além disso, as discussoes
desenvolvidas nessas disciplinas e nas Atividades Programadas de Pesquisa bem como os
estudos idividuais realizados conduziram o olhar a textos de M.Enguita, L. C. Freitas, L.
A. Carvalho Franco, K. Marx, F. Engels, Hegel, Platdo, Rousseau, A. Novoa, L. S.
Vigotsky, J. Piaget, Skinner, I. A. Amaral, M. S. F. Gouveia, A.Vieira Pinto, Paulo Freire,
Pistrak, L. C. Menezes, C. G. Geraldi, O. Romanelli, B.S. Santos, Bogdan, entre outros,
contribuindo para a consolidagio do foco da pesquisa, para a elaboracio do quadro tedrico
que fundamentou as andlises dos dados coletados e delineamento da metodologia utilizada

no desenvolvimento da pesquisa.

Esse breve relato biografico, documentirio composto com cenas consideradas
marcantes no desenvolvimento do préprio trabalho docente nas dltimas trés décadas,

pontuou fatos e acontecimentos que evidenciam a existéncia e evolucdo das necessidades
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bésicas para um professor exercer a sua profissdo, na esteira de mudangas que vao

ocorrendo fora e no interior do processo educativo.

Os fatos narrados evidenciam, em primeiro lugar, que a chegada do professor a sala
de aula ndo tem sido igual a do maestro que vai reger a orquestra para a qual ele préprio
preparou o arranjo musical, mas sim a do misico que deve tocar conforme a partitura que
lhe ofereceram pronta. E claro que os conhecimentos e a intimidade do musico com seu
instrumento poderdo permitir-lhe uma performance fmpar que dard ao conjunto um som
mais harmonico, mas se tiver que aprender tocando pela primeira vez na apresentacdo

principal e com um instrumento desconhecido, os resultados ndo poderdo render a orquestra

0 sucesso almejado.

Essa imagem, que pode ser emprestada a qualquer &4rea profissional, aplicada a
Educacdo mostra que a producdo dos conhecimentos bdsicos e a intimidade com o
instrumento de trabalho, sdo atributos que se deve obter, pelo menos em certa medida, no

ensaio ouno periodo preparatério para o exercicio da atividade profissional.

Em segundo lugar, aproveitando-se, ainda, a imagem jd utilizada, pode-se perceber
que um musico, mesmo com todos os conhecimentos que possa ter adquirido num periodo
preparatério, ao juntar-se aos demais musicos na orquestra em nada contribuird se ndo tiver
o instrumento do seu trabalho. Transportada a situagdo para o trabalho pedagdgico,
percebe-se que sem os instrumentos de trabalho — condi¢des internas e exterms para
realizar o trabalho — ndo se pode garantir o desenvolvimento de um processo proveitoso;

quando muito se faz uma caricatura desse trabalho.

Em terceiro lugar, mais uma vez lancando mdo da imagem proposta, um miuisico,
mesmo com conhecimentos bdsicos e intimidade com seu instrumento, precisa ensaiar
continuamente para apresentar, de diferentes maneiras e em diferentes situagdes, uma obra
j& conhecida ou uma mais complexa. Isso também ndo € diferente nas demais profissdes e
para o magistério em particdar. O professor precisard permanentemente criar saberes para

poder estar sempre desenvolvendo um trabalho que possibilite ao aluno adquirir a sua
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propria autonomia como aprendiz € em sintonia com as evolugdes da sociedade, do
conhecimento, da cultura, da politica e da economia, de preferéncia participando delas.
Antes de reclamar-se qualquer outra postura, 0 que se precisaria ter no professor seria um
profissional que, sabendo aprender, aprende a ensinar e, sabendo ensinar, ensina a

aprender.

Em quarto lugar, se mesmo com um maestro versitil, musicos talentosos e
instrumentos afinados e/ou em condicdes de uso, o trabalho da orquestra precisa ser
planejado, organizado, ensaiado, executado e avaliado coletivamente, o trabalho
pedagdgico escolar também deve passar por todas essas etapas sob pena de “desafinar” em

seus resultados.

Em quinto lugar, todo o trabalho coletivo da orquestra s6 teria sentido se
enderecado ao publico que, “encantado” pela melodia e acordes, permanece atento,
observando cada nota que poderd ser reconhecida onde quer que se apresente. Essa licdo,
mais uma vez, caberia aos educadores, pois, se todo o trabalho ndo for preparado na
perspectiva do aluno a quem se enderecar ou ndo conseguir “encanti-lo”, todo o esforco

tera sido inutil.

Finalmente, um musico somente poderia participar plena e satisfatoriamente junto a
sua orquestra estando devidamente preparado; isso s6 seria possivel se pudesse dedicar o
tempo adequado a preparacdo individual e coletiva para a apresentacdo da orquestra, o que
seria garantido pela existéncia das condigdes necessdrias a sua sobrevivéncia e a de sua
familia, motivo pelo qual o homem trabalha e que, na sociedade em que se vive, dir-se-ia
adequada condicdo salarial. No caso dos docentes ou dos demais profissionais, a

semelhanca € total, sem necessidade de um tnico retoque.

Percebe-se, portanto, que para a tarefa docente constituir-se em processo que torne o
educador autbnomo no ato de aprender, deve ser continuamente (re)pensada, (re)inventada,

(re)criada e ndo simplesmente “modelada” conforme alguns “‘arquétipos pedagdgicos” que,
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de tempos em tempos, criam pardmetros com O que, inevitavelmente, se acaba ajuizando

tanto o profissional quanto os resultados de sua atividade.

Nesse contexto, se o professor deve ter, ele proprio, uma atitude de permanente
(re)elaboracdo dos proprios saberes, a partir das observagdes do seu préprio trabalho
docente no contexto mais amplo de toda a sociedade, da cultura e principalmente das
teorias que fundamentam esse trabalho, as condi¢Oes para a producdo desses conhecimentos
precisariam existir ou serem criadas, do mesmo modo que o homem se fez humano com e
pelo trabalho de produzir os meios de sua propria sobrevivéncia. Assim, saber como se
apresentam essas condi¢cdes de producdo de conhecimentos ou se estd sendo possivel crid-

las atualmente nas escolas publicas estaduais € o interesse nessa pesquisa.

Portanto, do resgate da trajetéria de quase trinta anos de atividade profissional na
drea da Educac@o na rede estadual de ensino de Sao Paulo ficou evidenciada a percepcio da
existéncia de contradicdes entre as possibilidades de desenvolvimento do trabalho
pedagdgico nessas escolas, a maneira como o mesmo tem sido socialmente avaliado e as
exigéncias e diretrizes pedagdgicas em cada momento histdrico desse processo
educacional, especialmente na drea curricular das Ciéncias Naturais. Dai as razdes para
realizar-se uma investigacdo sobre as condi¢des de producdo de conhecimentos e o trabalho
pedagégico de Professores de Ciéncias na mencionada rede de ensino, referenciada na

compreensao desses mesmos professores acerca de sua propria pratica docente.

O projeto foi elaborado e a pesquisa desenvolvida com um delineamento baseado na
vivéncia que se expds brevemente nesta introdu¢do e na bibliografia consultada. Neste
trabalho serdo apresentados, no Capitulo I, o projeto de pesquisa delineado bem como a
metodologia utilizada para a coleta dos dados e andlise dos mesmos; no Capitulo II, a
sintese do quadro tedrico que fundamentou a pesquisa; no Capitulo III, a descricdo e andlise

dos dados coletados e, no Capitulo IV, as conclusdes elaboradas.
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Capitulo I - Para melhor conhecer as condicoes de producao de
conhecimentos e de trabalho dos professores de

Ciéncias

1. O foco da pesquisa

A realizagdo de pesquisa sobre as Condicoes de Producio de Conhecimentos e o
Trabalho Pedagogico de professores de Ciéncias em exercicio na rede estadual de ensino
na regido de Campinas liga-se diretamente ao interesse de “passar a limpo” uma vivéncia
pessoal de quase trinta anos de exercicio de fungOes docentes e administrativo-pedagdgicas
em escolas e outros 6rgdos dessa rede, inclusive no mencionado municipio. Como se expds
na Introducdo desta dissertacdo, buscou-se refletir, j& no distanciamento das mencionadas
atividades, sobre os aspectos condicionantes da producdo de conhecimentos, do trabalho

pedagdgico e, conseqiientemente, da propria formacdo do profissional professor.

Dirigir o foco dos estudos a situacdo especifica de professores de Ciéncias obedeceu
a pelo menos trés antecedentes. Em primeiro lugar, a identificacio da professora
pesquisadora com essa drea curricular que resultou na formagdo académica obtida — a
Licenciatura em Fisica. Em segundo Ilugar, a vivéncia da implementacdo, nas escolas
estaduais de Ensino Fundamental e Médio, de vdrias diretrizes pedagdgicas para essa drea
curricular determinando diferentes agdes por parte dos docentes e mais esforcos de
formacdo profissional. Finalmente, a  participagdo em processos de formacdo para o

desenvolvimento profissional préprio e de outros professores da drea em questdo.

Como foi mencionado, alguns aspectos relacionados a historia pessoal que
justificam a realizacdo da pesquisa ja foram delineados em exposicdes anteriores restando
explicitar-se mais algumas razOes relacionadas ao proprio movimento das orientacdes
pedagbgicas para o ensino de Ciéncias e seus reflexos no trabalho pedagdgico desenvolvido

pelos professores nas escolas estaduais.
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O ensino relacionado aos conhecimentos acumulados sobre seres vivos, fendmenos
naturais, suas relacdes e suas aplicagdes praticas e tecnoldgicas tem sido, hd pelo menos
cinco décadas, objeto da politica educacional relacionada ao curriculo e das preocupagdes
de pesquisadores e professores de Ciéncias do pais, em particular, do Estado de Sdo Paulo.
Essas preocupagdes tornaramrse tema de estudos, debates, publicacdes e de Propostas
Curriculares, visando o oferecimento de ensino que melhor atendesse as demandas sociais,
politicas e econdmicas de um Estado altamente industrializado e em processo acelerado de
modernizacdo tecnologica em todos os setores da sociedade, do sistema produtivo as
atividades de cultura e lazer. Visualizar-se o movimento de mudangas no ensino de
Ciéncias, que indiretamente apontaram mudancas nos papéis docentes no desenvolvimento

das atividades pedagégicas, € certamente um modo de se compreender o sentido de tais

preocupacgdes.

Numa ordenac@o bastante genérica e aproximada, pode-se dizer que até a década de
50 predominou, na educacdo brasileira, uma concep¢do tradicional de ensino-aprendizagem
centrada na acdo dos professores € em métodos passivos de transmissdo de conhecimentos
por meio de processos de vigilancia e correcdo dos ‘“‘erros” evidenciados pelos alunos.
Transmitiam-se conhecimentos livrescos, tedricos, prontos € inquestiondveis que os alunos

7z

deveriam memorizar e reproduzir. Nesse modelo o professor € o “depositario” do saber e o
aluno, inicialmente uma ‘“tabula rasa”, € receptor passivo de informagdes ou
conhecimentos universais necessdrios para uma acdo qualificada. No processo educativo, o
professor faz a mediacdio entre o aluno e o conhecimento/produto tratado de modo
fragmentado em disciplinas, mesmo no interior de um dado componente curricular como no
caso de Ciéncias, na qual se desenvolviam, separadamente, conhecimentos cldssicos da
Biologia, Quimica e Fisica. Nessa concepcdo, ignorava-se a integracdo dos fendmenos

naturais, as relacdes entre os conhecimentos e o desenvolvimento social, e o modo como

os educandos enxergavam a propria realidade.

Nessa mesma década, por influéncia do movimento denominado FEscola Nova,
comecam a ser esbocadas modificacoes para a Educacdo com o deslocamento do eixo

pedagdgico dos aspectos puramente légicos para os psicoldgicos. Valorizando-se a
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participacdo mais ativa dos alunos no processo de aprendizagem, delineiamse, para o
ensino de Ciéncias, propostas de inovacdes contemplando a tendéncia de apresentar a
Ciéncia ndo s6 como produto mas também como processo. Segundo Fracalanza, Amaral e

113

Gouveia (1987: 101) enfatizam-se, nessas propostas, “a importancia da realizagdo de
atividades prdticas pelo préprio aluno” e o ‘processo de obtencdo do conhecimento”,
caracterizando-se a necessidade de mudancas nas acOes docentes e no trabalho pedagdgico

escolar.

Nos anos 60, algumas propostas de ensino se concretizam em meio a criticas ao
modelo tradicional considerado defasado em relagio ao desenvolvimento cientifico e
tecnolégico, bem como suas aplicacdes no universo produtivo e na esfera politico-social,
nacional e internacional. A tendéncia de promover uma Educacdo mais voltada para o
desenvolvimento econdmico e com métodos mais ativos também influencia o ensino de
Ciéncias na perspectiva de abranger estudos das relagdes entre Ci€ncia e Tecnologia,
responsdveis pelas rdpidas mudangas nas proprias relagdes politicas e sociais. As mudangas
politicas e econOmicas pos 64 abrem as portas para a entrada, na Educacdo Brasileira, de

projetos de ensino estrangeiros que contemplavam algumas das tendéncias em discussao.

Desse modo, as propostas que se concretizaram para o ensino de Ciéncias na década
de 60, no Brasil, mostravam grandes influéncias ou eram adaptacdes desses projetos
estrangeiros, notadamente os norte-americanos, € foram desenvolvidas por especialistas
ligados ao IBECC, a FUNBEC e aos Centros de Treinamento de Professores criados em
diversos estados do Brasil, tal como o CECISP. Conforme Amaral (1995), essas propostas
tinham como eixos a organizacdo dos contetidos segundo conceitos bdsicos unificadores da
Ciéncia ou da drea de conhecimento, a utilizacdio do método de investigacdo da Ciéncia e a

super valorizacdo do uso do Laboratério.

Esses novos projetos, conforme apontam Fracalanza, Amaral e Gouveia (1987),
conciliavam as influéncias do modelo pedagdgico tradicional, pela preocupacio com o
formalismo e a estruturagdo do conhecimento; de modelos tecnicistas, principalmente no

que se refere ao planejamento do ensino, aos recursos diddticos (textos, materiais
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audiovisuais, kits de laboratério, etc) e aos métodos de ensino (principalmente instrucdo
programada); e de modelos cognitivistas, incorporando deles a problematizacdo dos
contetidos, a realizacdo de experimentos pelos alunos, a utilizacdo de métodos de trabalhos
coletivos e a organizacdo dos conteudos conforme o nivel intelectual dos educandos. Esses
projetos privilegiavam a selecdo dos contetidos por sua relevancia cientifica, a organizacdo
dos mesmos em temas unificadores, a metodologia baseada na vivéncia do método
cientifico na escola e foram caracterizados como os modelos da descoberta ou da
redescoberta de conceitos. Nos dois modelos de ensino propunha-se o desenvolvimento de
atividades  investigativo-experimentais  controladas e, em ambos, as preocupagdes
centravamrse no estrito ambito técnico-pedagdgico. Quanto ao professor, a fun¢do ndo era
mais a de transmitir conhecimentos e sim possibilitar a realizacdo de atividades propostas
para que os estudantes (re)descobrissem, por eles proprios € num processo empirico-

indutivo, os contetidos cientificos em estudo.

Em alguns desses projetos foram elaborados os livros-curso com o conteudo e a
metodologia a serem trabalhados, apresentando-se teoria e pritica de maneira a dificultar o
desvio do modelo original esbocado. Também foram elaborados os Guias do Professor
contendo orientacdes sobre o desenvolvimento do modelo pedagdgico proposto. Conforme
Fracalanza, Amaral e Gouveia, a existéncia de Guias do Professor nesses projetos, decorria

da

“convicgdo de que os professores ndo estavam preparados para o novo tipo de ensino (...) [da]
crenga de que seriam suficientes materiais diddticos de boa qualidade, orientagdo minuciosa e
treinamento eficiente do professor, para que ocorressem profundas mudangas na educagdo (...)
[e da] idéia de que ndo seriam os professores, mas sim os especialistas, os mais capazes para

determinar os rumos dessa mudanga.” (1987: 104)

Percebe-se, portanto, uma visdo de professor como executor/aplicador de propostas
pré-elaboradas, enfatizada nos préprios processos de formacdo docente continuada que
comecaram a ser implementados na época: as reciclagens e os treinamentos. Entre os
professores, muitas dividas e questionamentos, tais como: seria possivel desenvolver todo

o conteiido programado com a metodologia indicada e com o nimero de aulas disponiveis

36



para a disciplina? Os alunos conseguiriam (re)descobrir ©0Os conceitos — previstos
adequadamente com as atividades experimentais propostas? Seriam disponibilizados os

recursos necessarios para a realizagdo das atividades programadas?

Na década de 70, a educacdo elementar é ampliada para oito anos de escolarizacio,
o Ensino de 1° Grau, e o tecnicismo educacional inspirado nas teorias behaviorista e
sisttmica de ensino, ganham espaco na Educacio Brasileira com a proposi¢do de atividades
altamente controladas, dirigidas pelos docentes e inseridas em proposta educacional rigida e
programavel em detalhes. Nesse modelo, o uso da tecnologia no ensino era bastante
valorizada, o professor era um aplicador de manuais e ao aluno cabia dar as respostas aos
estimulos programados e devidamente ajustados ao seu ritmo de aprendizagem. Esse
modelo, entretanto, entraria em crise acompanhando os movimentos de rejeicdo ao
behaviorismo e ampliacdo do espago das correntes cognitivistas e sOcio-cognitivistas

(construtivista e sdcio-construtivista).

No ensino das Ciéncias, colocado entre as prioridades da Educacdo em decorréncia
da considerada supremacia dos conhecimentos cientificos sobre os demais saberes,
objetiva-se, conforme Parecer do Conselho Federal da Educacdo (CFE) n° 853/71, o
“desenvolvimento do pensamento logico e vivéncia do método cientifico” alertando-se que
“ndo se despreza o conhecimento feito e compendiado, e sim que a ele se deve chegar pela
redescoberta dos principios gerais em relacdo aos quais, em cada caso, o conhecimento é
funcionalmente uma aplicacdo”. A politica educacional enfatizava, assim, a formacdo de
“cientistas” por meio de uma educacdo cientifica desenvolvida com a utilizagdo do método
da redescoberta na escola. Percebe-se que a contradicio em considerar-se o método da
redescoberta como método cientifico ja se evidenciava na propria legislacdo do ensino.
Desse modo, além do método cientifico estar sendo confundido com um conjunto rigido de
passos que se empregavam na realizacdo das atividades investigativas previstas no modelo
pedagdgico proposto, esta visdo acabou servindo para difundir a idéia de que um bom
ensino s6 poderia ser feito com tecnologia educacional e Laboratérios Diddticos, fato
incorporado principalmente ao idedrio dos professores de Ciéncias. A ndo concretizagdo do

idedrio na pratica pedagdgica pode provocar frustracdes e rejeicdo, as propostas de

37



mudancas metodoldgicas, que se intensificam com o ruido das criticas ao processo
educativo realmente desenvolvido e a (des)qualificacdo docente, apesar das condigdes reais

em que esse processo estaria ocorrendo.

Buscando explicitar um interesse em atender as finalidades e objetivos previstos na
nova legislacio do ensino, a SEE-SP edita, em 1975, os Guias Curriculares Para As
Matérias Do Nicleo Comum Do Ensino De 1° Grau e, posteriormente, oS respectivos
Subsidios. Para a implementacio dessas diretrizes pedagdgicas, sdo desencadeados
processos de treinamentos para professores de todas as 4reas curriculares declarando-se o
objetivo de que as propostas de ensino previstas nos Guias e seus Subsidios realmente
chegassem as salas de aula das escolas estaduais em concomitincia com a implantacio da
nova organizacdo e estrutura do ensino previstas na Lei Federal 5.692/71. Subliminarmente,
porém, reforcava-se a crenca de que os professores estariam despreparados para
desenvolverem empreitadas educacionais inovadoras, dai levd-los a treinamentos para
poderem aplicar, com os alunos, as atividades desenhadas, fora das escolas, por

especialistas de diferentes dreas.

Para a drea de Ciéncias sdo editados o Guia Curricular de Ciéncias e 0s seus
Subsidios, o Guia Curricular de Programas de Saiide e os respectivos Subsidios além do
Guia Curricular e Subsidios de Matemdtica. No caso especifico do componente curricular
Ciéncias, seguindo as diretrizes propostas para a elaboracdo dos Guias — curriculo em
espiral, conteidos organizados em torno de idéias bésicas e objetivos focalizando os
comportamentos que deveriam ser adquiridos pelos alunos - adota-se oficialmente o
método de ensino por redescoberta, previsto no Parecer CFE n° 853/71, e a organizacdo

dos contetidos em quatro conceitos basicos:

1- Na natureza existe relacdo entre os organismos e o Ambiente. O homem, como todo
organismo, age sobre o ambiente e sofre suas influéncias.

2-  Toda Matéria é composta de particulas. A matéria estd sujeita a transformacoes. A
energia estd sujeita a transformagoes.

3-  Os organismos apresentam continuidade genética e sofrem evolugdo.
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4- A Ciéncia é um empreendimento que resulta de um esfor¢o coletivo influenciado pelo meio

social.

Percebe-se que ji na proposicdo dos Guias Curriculares para a drea de Ciéncias,
evidencia-se uma contradicio. Enquanto nas diretrizes pedagdgicas propunha-se a
integracdo e organizacdo do conteddo programético de cada disciplina em tormo de
conceitos bdsicos que deveriam ser trabalhados em todas as séries, os conhecimentos
relacionados a sadde humana eram apresentados em um Guia especifico, numa flagrante
fragmentacdo dos conhecimentos da drea em questio e dicotomizacdo homem-demais
elementos da natureza. Além disso, embora os conhecimentos de Ciéncias e Programas de
Saide estivessem sendo tratados separadamente na elaboracdo dos Guias, nos Quadros
Curriculares implementados na época, conforme a legislacdo em vigor, propunha-se, para o
tratamento desses conhecimentos, uma Unica disciplina que, em sua denominagdo -
Ciéncias Fisicas e Biologicas e Programas de Saiide, j4 se mostrava particularizada e
desintegrada. A fragmentacdo dessa disciplina também podia ser notada no seu proprio

programa desenvolvido nas diferentes séries do Ensino de 1° Grau.

Contudo, ainda outras dificuldades se apresentavam para que as proposicdes do
Guia de Ciéncias e seus Subsidios fossem plenamente desenvolvidas no Ensino de 1° Grau.
Entre elas a inexisténcia, em grande parte das escolas a quem as diretrizes curriculares eram
dirigidas, do Laboratério devidamente equipado ou a inexisténcia/ escassez dos materiais €
equipamentos necessdrios, mesmo os mais simples, para o desenvolvimento das atividades
propostas. Outro problema era a quantidade de alunos nas salas de auh, nimero que se
elevou rapidamente ao estender-se a educac@o elementar para oito anos de escolarizagdo
possibilitando que mais alunos ascendessem as classes de 5* a 8" séries do Ensino de 1°
Grau, embora ndo existissem escolas/classes suficientes para recebé-los. Outro
impedimento referia-se ao nimero de aulas da propria disciplina, considerado insuficiente
para um modelo de ensino em que os alunos deveriam redescobrir, no desenvolvimento de
atividades investigativo-experimentais, os conceitos gerais da drea cientifica em questdo.
Sentindo, na pratica, as dificuldades na aplicacdo das proposi¢des curriculares
implementadas pela SEE-SP, principalmente em relacio aos componentes curriculares

Ciéncias e Programas de Saude, os professores de Ci€ncias mostraram-se inseguros em

39



mudar inteiramente um modelo de ensino, que at¢ aquele momento havia atendido as
demandas sociais, por um outro para o qual eram considerados despreparados, conforme
implicitamente apontavam a propria oferta de treinamentos e os Subsidios que continham
atividades prontas para serem desenvolvidas pelos alunos, criando-se, assim, ‘“resisténcias”
por parte dos docentes em desenvolver propostas de mudangas curriculares elaboradas fora
das escolas. Na realidade escolar, embora os professores de Ciéncias pudessem estar
informados da nova metodologia e aplicassem algumas das agdes propostas nas salas de
aula, o modelo de ensino de Ciéncias proposto no Guia Curricular ndo chegou a substituir
completamente o modelo tradicional. Entretanto, certamente serviu para difundir uma visao
linear, mitica e neutra do processo de producdo do conhecimento e do préprio
conhecimento cientifico, encobrindo todos os condicionantes, os interesses e as crises que
ttm acompanhado o fazer Ciéncia e sua aplicacdo, além de alimentar um “sentimento de
necessidade” de “receitas” para o desenvolvimento do ensino como, por exemplo, as

indicadas nos Livros Didéticos e de implantar o mito do Laboratério.

No entendimento de Amaral (1995), os professores absorveram teoricamente as
diretrizes propostas mas a pratica continuou a ser desenvolvida numa perspectiva
aprimorada do modelo tradicional e permeada pelo uso crescente dos Livros Didéticos que
se destacavam, principalmente, suprindo caréncias da formacdo docente e das condigdes de
trabalho nas escolas estaduais. Esse entendimento suscita hoje  questionamentos
semelhantes aos da época: por que seria considerada carente a formacdo docente? Em
relagio a que a formacgdo docente teria caréncias? Seria em relacdo aos conteidos das
diversas dreas cientificas que referenciam a disciplina Ciéncias? Seria em relacdo aos
conhecimentos fundamentais da docéncia? Seria em relacdo aos conhecimentos para lidar
com as caréncias dos novos alunos das escolas estaduais? Quem poderia ser
responsabilizad> por essa formagdo docente dita inadequada ou carente? Por que a escola
teria caréncias principalmente dos recursos necessdrios e suficientes para a implementacdo
de diretrizes diddticas se elas haviam sido oficialmente adotadas? Quem poderia responder
pela caréncia das escolas estaduais? Que providéncias teriam sido tomadas em relacdo as

caréncias que impediam a plena implementacdo das “inovacgdes” oficialmente propostas?



Essas questdes comecaram a incomodar os professores de Ciéncias mas ndo tinham

respostas faceis, imediatas e visiveis.

Evidenciando mais uma profunda contradi¢io, enquanto se proclamava o
“despreparo” dos professores da rede estadual de ensino para trabalharem com ‘‘propostas
inovadoras” como a dos Guias Curriculares editados, problema que atingia principalmente
a drea de Ciéncias, o processo de formacdo académica de professores para esse componente
curricular  sofria drasticos desdobramentos com a implantagio dos Cursos de Curta
Licenciatura em Ciéncias. Seria possivel considerar-se que um curso de trés anos pudesse
oferecer a “formagdo adequada” para um professor de uma drea tdo vasta de
conhecimentos? Seria uma consideracdo “‘ingénua”, ou ‘“uma profunda intencionalidade”,
de que em trés anos seria possivel oferecer formacdo que os proprios Cursos de
Licenciatura Plena (com quatro anos de duragdo e maior carga hordria) ndo estavam
oferecendo? Seria um mecanismo para “aligeirar” ou “esvaziar’ a formacgdo dos professores
dessa drea? Qual seria o processo adequado para formar professores, em especial
professores de Ciéncias? Nesse periodo também ocorre a extingdo da Licenciatura em
Historia Natural, que oficialmente formava os Professores de Ciéncias, para dar lugar a
cursos  mais  direcionados a  Biologia, num  processo  ainda  maior  de
particularizacio/especializacdo da  formagdo de professores em  contradicio com

abrangéncia da 4rea curricular Ciéncias.

Em meio a crise do modelo de ensino em implementacdo surge uma nova corrente
buscando focalizar a Ciéncia como atividade humana e suas interrelagdes com a
Tecnologia e a Sociedade, ou seja, como uma atividade determinada pelo e também
determinante de cada momento histérico vivido. O enfoque Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (C.T.S.), que emergiu num movimento de critica as concepgdes positivistas das
Ciérrias, de adesdo as postulacdes de um novo paradigma epistemoldgico em relacdo a
Ciéncia, de preocupacdo com a contextualizacdo da Ciéncia na sociedade contemporanea,
concretizou-se com metodologias diversificadas conforme sua articulagdo com modelos
cognitivistas ou com o modelo tradicional de ensino. Esse enfoque mostrou-se um caminho

natural para tratar-se das questdes ambientais na educacdo (Amaral, 1995).
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Assim, nos anos 80, o enfoque dado ao ensino de Ciéncias referia-se a formar
cidaddaos que entendessem as relagoes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade bem como
seus valores e limitacdes e que pudessem usar esses conhecimentos cientificos na resolugdo

dos problemas cotidianos.

No movimento desse novo enfoque, desencadeou-se em Sdo Paulo, a partir de 1983,
a elaboracdo de uma nova Proposta Curricular Para o Ensino de Ciéncias e Programas de
Saiide no 1° Grau (PCC - SP) num processo que, ao contrdrio da elaboracdo dos Guias,
contou com um envolvimento maior dos professores da rede estadual. Nessa proposta,
consolidada na edicdo de 1988, delineiamse como diretrizes para o ensino: estudar-se o
Ambiente de modo interdisciplinar, ou seja, como tema gerador e unificador da
aprendizagem, e respeitar-se 0 modo como o aluno apreende os conhecimentos sobre o
ambiente. Ao professor caberia, nesse enfoque, possibilitar situacdes em que, num processo
dialético de continuidades, rupturas e interacio com o meio fisico e social, os alunos
construissem seus conhecimentos, conforme as peculiaridades de cada um e do meio
social/realidade de referéncia. Portanto, agora caberia ao professor propiciar, por meio de
amplo repertorio e modalidades diddticas, as situacdhes em que senso comum €
conhecimento cientifico de mundo se confrontassem e, desse conflito, o aluno

desenvolvesse a (re)significacio de seus saberes.

Conforme o préprio nome sugere, apresentou-se uma Proposta Curricular para o
ensino de Ciéncias (PCC — SP) na qual apenas se definiu diretrizes para o ensino, se propos
uma metodologia que levasse o aluno a problematizar a realidade, numa perspectiva de
evidenciar a Ciéncia como atividade humana e historicamente determinada e, por isso
mesmo, ndo acabada. Essa Proposta ndo apresentou, portanto, modelos de atividades a
serem desenvolvidas pelos alunos como nos Guias e Subsidios, mas propds que cada
professor selecionasse e organizasse os conteidos do ensino, a partir do cotidiano
vivenciado pelos alunos, em torno de quatro enfoques — A Matéria, A Terra Como Planeta,
A Energia e Os Seres Vivos - modo pelo qual o tema Ambiente seria trabalhado nas oito

séries do Ensino de 1° Grau. Além disso, os assuntos relacionados a Programas de Satide
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também deveriam ser trabalhados em conjunto com os demais por considerar-se 0 Homem
como um elemento do Ambiente que influencia os demais elementos e deles também sofre
as influéncias. Desse modo, haveriam incontdveis possibilidades de curriculos para as
diferentes escolas embora, em todas elas, o trabalho tivesse como referéncia o Ambiente’’e
0s conhecimentos cientificos da éarea. Vé-se, portanto, que a flexibilidade era uma das
qualidades da Proposta esbocada e, talvez por isso mesmo, entre outras questdes, este tenha

sido o seu maior problema em termos de aplicacdo prética.

Embora flexivel, esbocada com a maior participacdo docente que ji ocorrera na rede
estadual de ensino, a PCC — SP também ndo ocupou completamente o cotidiano das salas
de aula e uma das razdes que se pdde levantar refere-se ao fato de que as condigdes de
trabalho dos docentes haviam se tornado mais dificeis — caréncia de recursos de todas as
ordens nas escolas, grande nimero de alunos nas classes, saldrios mais baixos, grande carga
hordria docente semanal, dificuldades para realizacio de trabalhos conjuntos nas escolas,
vérias ordens de dificuldades dos prdprios alunos, cobrangas da sociedade em relacdo as
possibilidades de prosseguimento de estudos desses alunos, dependéncia dos Livros
Didaticos, intensificagdo do sentimento de necessidade de oferta de ‘receitas” para
melhorar os resultados educacionais, entre outros. O processo de preparagdo dos docentes
continuava existindo, agora como Cursos de Capacitacdo, Orientagdes Técnicas por meio
das Oficinas Pedagdgicas das Delegacias de Ensino ou de outros o6rgdos pedagdgicos como
a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP). Portanto, a idéia de que os
professores necessitavam de habilitacdo ainda estava presente. Serd que um dia o professor
estaria totalmente preparado para algum trabalho docente? Por que o professor, nas duas
ultimas décadas, sempre foi considerado “despreparado” para o desenvolvimento do

trabalho pedagdgico que se “desejava” implementado?

Em 1991 a SEE-SP apresenta a rede a 2° edicdo da PCC — SP, mantendo as
diretrizes propostas na 1% edicdo mas com outras orientagcdes quanto a organizacdo e
tratamento dos contetidos a serem trabalhados nas diferentes séries. A nova edicdo da PCC-
SP propds que se tratasse os conteidos da drea em dois grandes itens — A organizagdo

Funcional do Ambiente e As Interacoes entre o Homem e o Ambiente, evidenciando uma
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concepcdo claramente dicotomizada de Homem e Ambiente, uma distribuicdo seriada dos
contetidos e eliminando a caracteristica de flexibilidade, em contradicdo com o que se havia
proposto na edicdo de 1988. A PCC-SP/1991 era, sem duvida, uma outra Proposta
Curricular sendo implementada como se fosse apenas uma nova edicdo da Proposta de
1988 que acabou gerando uma interpretacdo errdnea dos principios/diretrizes  gerais
estabelecidos. Entretanto, mesmo com as diferencas mencionadas, as PCCs-SP
apresentaram uma mudanca na concep¢do de educacdo num periodo em que o aparato legal

definia o desenvolvimento de uma educag@o instrumental e pragmatica.

Ap6s a promulgacdo da nova LDB — Lei Federal 9.394/96 e por meio de processo
que novamente ndo incluiu os professores, o Ministério de Educacdo e do Desporto —
Secretaria de Educacdo Fundamental, MEC-SEF, elabora e edita os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) propondo a realizacdo de trabalho pedagdgico escolar
voltado para o desenvolvimento de competéncias, atitudes e valores necessdrios ao
exercicio da cidadania e da atividade profissional. As novas proposi¢des t€m como meta a
autonomia do aluno no seu processo de aprendizagem. Assim, aprender a aprender,
aprender a ser, aprender a fazer e aprender a conviver sao pilares (PCN-5 a §* série,
1998, pI7) em que se fundamenta a educacdo que deve ser desenvolvida por meio de agdes

que privilegiam a interagdo dos alunos que sao vistos como sujeitos na aprendizagem.

Para o ensino do componente curricular Ciéncias, agora explicitamente denominado
Ciéncias Naturais no qual se incluiram inimeros ramos da Astronomia, da Biologia, da
Fisica, da Quimica e das Geociéncias e numa tentativa de superar a abordagem

2

multidisciplinar e da forma “caricatural” como se considerou estar ocorrendo, propos-se,
nos PCNs, a organizagio dos conteidos programdticos em eixos temdticos — Vida e
Ambiente, Ser Humano e Saiide, Tecnologia e Sociedade e Terra e Universo, que deveriam
ser introduzidos gradativamente nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental (1° e 2°
ciclos) e serem trabalhados em conjunto, com maior ou menor énfase, nas quatro ultimas
séries (3° e 4° ciclos). Além disso, também prop0s-se trabalhar os temas transversais para

permitir o enfrentamento dos desafios de uma sociedade que estd exigindo “tomada de

decisoes, em meio a uma complexidade social crescente”. Com isso propde-se levar o aluno
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a desenvolver aprendizagem significativa de conhecimentos historicamente acumulados e
formar concep¢do de Ciéncia relacionada com a Tecnologia e a Sociedade, além de adquirir
autonomia de pensamento e de acdo. Ao professor de Ciéncias caberia, agora, orientar
processos nos quais o aluno, como sujeito da sua aprendizagem, iria (re)significando o seu
mundo e construindo para ele explicagdes norteadas pelo conhecimento cientifico. Ao
professor caberia, portanto, criar situacdes de aprendizagem interessantes e principalmente
significativas, bem como fornecer informagdes que conduzissem ao desenvolvimento

contextualizado da aprendizagem.

Como orientacdes  didatico-pedagdgicas para as séries finais do  Ensino
Fundamental, propds-se, nos PCNs, trabalhar-se: principalmente com projetos
privilegiando-se os trabalhos em equipe € com maior participacdo dos estudantes; com mais
de um eixo temdtico em cada série tendo-se como referencial de escolha a vivéncia dos
estudantes; com a problematizacdo da realidade tomando-se como ponto de partida as
explicacdes dos estudantes para os fenOmenos naturais € os produtos tecnoldgicos; com a
busca de informagcoes an variadas fontes por meio de amplo repertério de procedimentos
diditico-pedagdgicos entre os quais, observacdo, experimentacdo, leituras, entrevista,
trabalhos de campo e o uso de recursos informatizados. Percebe-se que todas essas
proposig¢oes exigem conhecimentos por parte dos docentes, além de tempo e recursos para o
seu desenvolvimento. Como se deveria constituir, entio, o quadro curricular para o
desenvolvimento das proposicdes dos PCNs? Como as escolas, ja tdo carentes, obteriam os
recursos necessdrios para realizarem as atividades didatico-pedagdgicas? Como estariam
“preparados” os professores para colocarem em prética tais proposi¢cdes? Qual o tempo que
os professores teriam disponivel para desenvolverem as atividades preparatérias, por
exemplo, de um trabalho de campo com os estudantes? Essas e muitas outras questdes, a
exemplo do processo de implementacio dos outros projetos de inovagdo para o ensino
continuaram a assombrar o cotidiano e a consciéncia dos professores principalmente agora

que tinham, previstas em lei, suas incumbéncias referentes a tarefa educativa.

O processo de formacdo de docentes para o Ensino Fundamental também ganhou

novo destaque como assunto das pautas de discussdes e elaboracdo de politicas
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educacionais; o processo de Curta Licenciatura € extinto, entretanto, permanecem as
Licenciaturas Plenas em &reas bastante especificas — Biologia, Fisica, Quimica. Entretanto,
diferentes setores da sociedade e principalmente a SEE-SP continuaram reforcando a
necessidade de formagdo continuada para os profissionais da educagdo, ndo apenas como
processo natural de atualizacdo para acompanhar-se os avangos pedagdgicos e cientifico-
tecnoldgicos de cada drea, como no caso das demais profissdes, mas ainda por considerar,
de modo geral, que os docentes em exercicio nas escolas publicas estaduais tinham
formagcdo inadequada para implementar os projetos de inovagdes didatico-pedagdgicos
propostos para aquelas escolas. Tanto assim que se continuou propondo processos de
formagdo para esses docentes, caracterizados como processos de educacdo continuada,
denominagio que, longe de ser nmeutra, traz também, em seu bojo, uma certa
intencionalidade de responsabilizacdo antecipada dos professores pelos resultados do

processo educativo nas mencionadas escolas.

Percebe -se, portanto, nessa exposi¢ao/ordenacdo brevissima que, em
aproximadamente cinco décadas, propOs-se aos professores de Ciéncias das escolas
estaduais no minimo quatro diferenciados papéis ou incumbéncias referentes ao processo
pedagdgico nessas instituicdes, em alguns momentos at¢é mesmo antagdnicos € em outros
complementares, mas sempre pressupondo mudangas significativas quanto aos aspectos
epistemoldgicos, metodoldgicos e operacionais da acdo educativa.

E interessante, ainda, chamar-se a atencio para o fato de que apenas as diretrizes
federais necessariamente abrangem todas as escolas dos Sistemas de Ensino do pafs, sejam
elas federais, estaduais, municipais ou particulares. J4 as diretrizes estaduais somente
abrangem a totalidade das escolas do Sistema de Ensino do Estado quando oriundas do
respectivo Conselho FEstadual de Educacdo (CEE), 6rgdo normativo com tal competéncia.
Assim, as inovagdes curriculares que foram elaboradas no Estado de S3o Paulo desde os
anos 70, por intermédio da SEE-SP, foram sempre destinadas especificamente as escolas
estaduais de ensino, fator nem sempre conhecido da sociedade ao avaliar os resultados dos
processos educacionais nas diferentes escolas do Sistema de Ensino. Esse fato também tem

representado um problema para os professores da rede estadual de ensino chamados, em
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inlimeras ocasides, a explicar aos pais e a propria sociedade as razdes de trabalharem com
orientacdes pedagdgicas diferentes daquelas empregadas nas escolas municipais ou
particulares. Seria portanto correto considerar-se esse fato também como um motivo da
73 TotA L] . ~

resisténcia” dos docentes em levar para as salas de aula as inovagcoes que estavam sendo
propostas, ao invés de apenas considerar-se que esses professores ndo teriam capacitacdo
suficiente para colocd-las em pratica ou pelo menos nio teriam Os mecanismos necessarios

para adquirir, por eles proprios, tais capacitagdes.

Essa questdo, portanto, sempre revelou-se enigmitica e despertou indmeros
questionamentos pois, se eram de grande importincia politica, econdmica e social as
inovagdes curriculares emergentes na esteira das novas tendéncias pedagdgicas que se
estavam apresentando, principalmente no ensino das Ciéncias Naturais, por que ndo coloca-
las como propostas que as demais escolas do Sisttema de Ensino do Estado também
deveriam implementar, a exemplo de inimeras outras diretrizes editadas via CEE —SP? Por
que essas tendéncias, na maior parte das vezes, resultaram em projetos editados e
direcionados somente as escolas estaduais? Por que as politicas educacionais do MEC
sempre privilegiaram, pelo menos nas trés Ultimas décadas, a distribuicio de Livros
Didéticos as escolas publicas estaduais € municipais, em grande parte com 0s mesmos
titulos também utilizados pelas escolas particulares, mas nem sempre contemplando as
propostas  didatico-pedagdgicas especificas em implementacdo nas unidades estatais? Por
que os autores e as editoras dos Livros Diddticos sempre se preocuparam em catalogar seus
livios como concordantes com os projetos de inovagdes em implementagdo na rede estadual
de ensino, apesar desses projetos ndo cogitarem a utilizagdo desses recursos? Quais as

conseqiiéncias dessas politicas no trabalho pedagdgico desenvolvido nas escolas estaduais?

Assim, a busca de entendimento de como os varios fatores mencionados influiram
na producdo de conhecimentos, na formagdo profissional e no trabalho pedagdgico
desenvolvido nas escolas estaduais foi surgindo com as reflexdes sobre essa propria pratica
pessoal e suas implicacdes no processo vivenciado de formacdo enquanto profissional da

educacdo, conforme se expds na Introducdo e nesse ultimo relato sobre o movimento das
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diversas proposi¢des curriculares desenhadas para o ensino de Ciéncias daquelas escolas,

possibilitando que a pesquisa se conformasse nos termos em que foi desenvolvida.

2. O projeto da pesquisa

O relato dos fatos vivenciados no exercicio da profissio de professor, apresentado
na Introdu¢do e complementado na explicitagdo do foco da pesquisa, buscou colocar em
evidencia uma questio de grande importincia — o l6cus do processo de formacdo da

identidade do ser humano profissional professor, seus condicionantes e condicionados.

Tem-se em conta, da literatura consultada, que o processo de formacdo do ser
humano profissional, caracterizado como educacdo independentemente da drea profissional
em questdo, combina dois aspectos — o informal, que ocorre no seio das relacdes socio-
politico e econdmicas, € o formal, que ocorre por meio de processos institucionais. Ambos,
porém, sdo permeados pela articulacio entre pensamento e acdo que permite tanto a
producdo da sobrevivéncia do ser que se constitui humano, quanto a produgdo de novos
saberes/conhecimentos ou (re)significacdo daqueles ja adquiridos sobre a realidade como

um todo ou sobre uma 4rea de atividades produtivas em particular.

Percebe-se, desse modo, que a construcdo da identidade de ser humano ou de ser
humano profissional ocorre na sociedade e no desenvolvimento de um trabalho, ou seja, é
processo influenciado pelas relagdes socio-produtivas estabelecidas a0 mesmo tempo que
essas relagoes também podem ser influenciadas pelas particularidades de cada ser humano
em formacdo. O maior ou menor grau e sentido dessas influéncias, isto €, o seu grau de
desequilibrio, determinard a manuten¢do/reprodu¢do ou transformacdo das mencionadas

relacdes.

O aspecto informal desse processo, portanto, tem inicio no convivio familiar, onde
sdo produzidos/(re)significados os primeiros saberes/conhecimentos, € vai sendo ampliado
nas relacdes com os demais membros/grupos sociais. Assim, a cada momento, O ser

humano em desenvolvimento realiza acdes e produz saberes que informam novas acdes e
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outros saberes, num campo de contradicdes e reorganizacOes que caracteriza o processo de

(re)significacdo de conhecimentos.

O processo formal de construcdo da identidade de ser humano e/ou de ser humano
profissional, pela sua intencionalidade, ¢ metédico e tem lugar nas instituicdes criadas para
tal fim. Iniciando-se, de modo geral, nos processos escolares da educacdo bdsica, evolui
numa seqiiéncia de suas etapas até a ultima, continuando na educagdo técnica de nivel
médio e/ou na educagio superior. Essa fase do processo educativo, o da formacdo inicial,
se completaria na graduacdo académica. Nessa parte do processo formal o ser humano
profissional em constituicdo se encontra, em diferentes gradagdes, com os conhecimentos
cientificos fundamentais da drea profissional em questdo, produzidos por meio do trabalho
de outros seres humanos profissionais, e vai compondo os seus prdprios saberes acerca da

realidade circunstante ou da atividade profissional escolhida.

Mas o processo de constituicio da identidade de ser humano profissional também
ndo termina com o encerramento da fase de escolarizacdo, ao contrdrio, tem continuidade
cotidianamente na propria vivéncia como ser humano e no desenvolvimento do trabalho na
area profissional escolhida, na qual o processo de pensamento e acdo, como em todas as
outras etapas ja vivenciadas, continua ocorrendo, com novas intencionalidades, no campo
de tensdes das relacGes sociais, politicas e econdmicas e no entremeio das atividades
preparatérias para a agdo, execucdo e posterior avaliagdo dos seus resultados. Assim, as
demandas a que se estiver submetido e as condicdes existentes para o desenvolvimento do
proprio trabalho sdo fatores que estardo diuturnamente presentes no processo de producdo
de bens em que se estd inserido, do qual faz parte necessariamente a producdo de
conhecimentos, mais amplos ou mais restritos, sobre a realidade circunstante e a producdo

dos meios de sobrevivéncia do proprio ser humano e do seu grupo familiar.

Todavia, esse processo niao ocorre apenas com o envolvimento dos saberes ja
adquiridos ou produzidos pelo proprio individuo em questio mas poderd ter diversos
direcionamentos em func¢do das possibilidades de trocas de saberes entre os participes das

mesmas acdes e das possibilidades de acesso — informais e formais - a novos
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conhecimentos que fundamentam a &drea profissional em desenvolvimento e elaborados por
outros seres humanos envolvidos com essa mesma drea de conhecimentos. Vatse
determinando, por essa via, o grau de liberdade que cada ator terd na realizacdo de suas
proprias acdes. Destarte, pelo conjunto de influéncias e pelo modo como elas afetam os
individuos envolvidos nos diferentes trabalhos, o caminho da urdidura do ser humano
profissional ndo é um processo linear mas engrenado com o movimento de rupturas,

retrocessos € avangos que ocorre no tecido social no qual suas agdes acontecem.

Por outro lado, um trabalho poderd ser desenvolvido de variadas maneiras conforme
0 estigio de urdidura dos seres humanos profissionais nele envolvidos, considerando-se o
mesmo campo de condigdes a que estejam submetidos para a continuidade de suas proprias

teceduras.

E nesta perspectiva, portanto, que se vai entender o trabalho pedagdgico como o
meio pelo qual tm continuidade, simultaneamente, a constituicdo das identidades do ser
humano profissional professor e do ser humano aluno — futuro profissional, cada um deles
em processos ja impregnados pelas vivéncias em familia, nas relagdes dos grupos sociais de
que fazem parte, da sociedade em que estdo inseridos € no processo educativo formal ja
trilhado. Assim, no mesmo trabalho pedagdgico, cada individuo ird constituir-se em
urdidura prépria em decorréncia dos condicionantes vivenciados; cada um deles
influenciando a wurdidura do outro e ambos, concomitantemente, condicionantes e

condicionados, tal qual o préprio trabalho pedagdgico em desenvolvimento.

Com esse olhar, o projeto de pesquisa foi consolidado em termos de CondicOes de
Producio de Conhecimentos (os condicionantes) e Trabalho Pedagégico (condicionante
e condicionado) de Professores de Ciéncias (identidade de ser humano profissional em
tecedura) nas escolas estaduais da regido de Campinas-SP, no ciclo que abrange as classes

de 5% a 8 séries do Ensino Fundamental.

A pesquisa buscou focalizar:
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“Como as condicoes de producio de conhecimentos de professores de Ciéncias
interferem no trabalho pedagégico atualmente desenvolvido nas escolas publicas

estaduais?”’

A pesquisa teve como objetivo colocar em evidéncia, a partir das interpretacdes dos
proprios professores de Ciéncias, a realidade que estdo vivenciando direta e cotidianamente
no desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas escolas estaduais de Ensino Fundamental

na regido de Campinas, buscando-se conhecer:

e as concepgdes dos professores de Ciéncias sobre a qualidade do trabalho pedagdgico
que estio desenvolvendo;

e as condicdes de producdo de conhecimentos em que tém desenvolvido o trabalho
pedagdgico numa regido altamente industrializada do estado de Sao Paulo e do pais;

e as influéncias dessas condi¢des de producdo de conhecimentos no trabalho pedagdgico
desenvolvido nas escolas estaduais onde atuam;

e os problemas relacionados as condi¢cbes de producdo de conhecimentos e ao trabalho
pedagégico que poderiam merecer agdes de formacdo continuada junto a esses
professores;

e os fatores que mais tém facilitado e os que mais €m dificultado o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico nessas escolas;

e o posicionamento dos professores frente as questdes sOcio-politico-econdmicas

diretamente relacionadas com trabalho pedagdgico que estdo desenvolvendo.

O projeto da pesquisa foi esbocado contemplando-se: o tema a ser investigado, a
hipétese de trabalho, as questdes orientadoras da coleta de dados, a metodologia e a

perspectiva de andlise dos dados.

Na contextualizagdo do problema considerou-se:

a) os fundamentos filos6ficos e sociologicos sobre conhecimento, producdo de

conhecimerto, trabalho, trabalho escolar e trabalho pedagdgico;
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b)

d)

g
h)

os fundamentos institucionais do Ensino Fundamental e do trabalho pedagdgico;

os fundamentos metodoldgicos do trabalho;

as diretrizes para o desenvolvimento do curriculo do Ensino Fundamental, em especial
para o desenvolvimento do curriculo de Ci€ncias, nas escolas estaduais de S@o Paulo,
tracadas pelos 6rgaos federais e estaduais de educacio;

0s objetivos e estratégias previstos nos documentos legais para o desenvolvimento do
curriculo do Ensino Fundamental e da area de Ciéncias;

as informagdes dos professores de Ciéncias das escolas estaduais de Campinas e outros
municipios proximos;

as exigéncias legais para o funcionamento de escolas de Ensino Fundamental;

as condicdes de trabalho identificadas nas informacdes dos professores de Ciéncias em
exercicio nas escolas estaduais de Ensino Fundamental de Campinas e municipios

préximos, a partir de questiondrio.

Das consideracoes explicitadas, definiu-se a hipétese de trabalho nos seguintes

termos:

“As condicoes de producao de conhecimentos de professores de Ciéncias nas

classes de 5" a 8" séries das escolas estaduais de Ensino Fundamental da regido de

Campinas mais dificultam do que concorrem para um bom desenvolvimento do

trabalho pedagogico .”

Com o objetivo de orientar a coleta e andlise dos dados e verificar-se a pertinéncia

da hipdtese levantada, considerou-se os seguintes fatores interferentes no desenvolvimento

do trabalho pedagdgico:

a)

as condicdes subjetivas de producdo de conhecimentos dos professores de Ciéncias
pesquisados para o desenvolvimento do seu trabalho nas escolas estaduais da regido de
Campinas:

a formacdo académica obtida e suas implicagdes no trabalho pedagdgico e em especial

no ensino de Ciéncias que praticam;
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b)

0 movimento pessoal de desenvolvimento como profissional;

o conhecimento das orientagbes normativo-pedagégicas oficiais que fundamentam o
trabalho pedagdgico e sua aplicacdo nas tarefas cotidianas;

a experiéncia profissional ja vivenciada na drea da educacdo ou em outras dreas de
atividades que possibilitariam novos e diferentes olhares para o trabalho pedagdgico em
desenvolvimento;

a motivacdo para ingressar na 4rea de atividade profissional considerada.

As condigdes objetivas de producdo de conhecimentos oferecidas aos professores de
Ciéncias das escolas estaduais da regidao de Campinas para o desenvolvimento do seu
trabalho:

a estrutura e organizacdo da educacdo nas escolas estaduais mencionadas;

a organizacdo do trabalho pedagdgico nessas escolas abrangendo a atribuicdo das aulas,
o projeto pedagdgico, a estrutura e organizacdo do curriculo, o agrupamento de alunos,
a estrutura administrativo-pedagdgica, o calenddrio escolar, o planejamento do trabalho
pedagdgico, o planejamento do ensino, o planejamento das aulas;

as condi¢des fisicas e materiais disponiveis nessas escolas;

as condicdes funcionais e salariais dos docentes na rede estadual de ensino;

os servicos de apoio para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico;

as oportunidades de formacao profissional;

a clientela escolar.

Estabelecida a hipdtese da pesquisa e escolhidos os fatores orientadores da coleta e

N

andlise dos dados, foram definidos os elementos referentes a composi¢io da populagdo alvo

do estudo e forma de coleta dos dados, conforme os procedimentos a seguir apresentados.

3. Definicao e delimitacao da populacao alvo

No projeto de pesquisa previa-se estudar as condi¢des de trabalho de professores

que estivessem ensinando Ciéncias em escolas estaduais, em classes de 5* a 8" séries do

Ensino Fundamental, no municipio de Campinas.
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A caracterizagdo das condigdes de producdo de conhecimentos de professores de
Ciéncias das escolas estaduais tinha especial interesse para o Grupo de Pesquisas Em
Formagio de Professores Para a Area de Ciéncias da Faculdade de Educacio UNICAMP,
Grupo FORMAR - Ciéncias da FE/UNICAMP, do qual se estava participando nas
atividades de mestrado, em funcio de sua finalidade de articulacio da producdo acad€émica
e dos conhecimentos na drea do ensino de Ciéncias com os propositos de formacdo inicial e
continuada de professores. Esse Grupo havia elaborado um projeto de pesquisa sobre
processo de formacgdo continuada de professores na forma de cinco Oficinas de Produgdo
em Ensino de Ciéncias abrangendo aspectos do trabalho pedagdgico — contetdo
programético, recurso didatico, estratégia metodoldgica, enfoque curricular e relagdes entre
pesquisa e pratica pedagogica. As Oficinas foram desenvolvidas com professores da rede
estadual de ensino numa parceria do Grupo FORMAR com a APEOESP- Associa¢do dos
Professores do Ensino Oficial de Sdo Paulo, no 2° semestre de 2000, como um Projeto

Piloto.

A participacdo pessoal nas atividades de elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo
do Projeto Piloto das mencionadas Oficinas de Produgdo possibilitou novo contato com
professores de Ciéncias da rede estadual de ensino de Sdo Paulo que, voluntariamente,
estavam participando do processo de formagdo desenvolvido aos sdbados. Esse contato
possibilitou a definicdo, posteriormente, do interesse em verificarse como esses
professores percebiam as suas proprias condigdes de producdo de conhecimentos no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico e do ensino de Ciéncias nas escolas estaduais em
que estavam atuando, na regido de Campinas. Desse modo, previu-se, no projeto da
presente pesquisa, uma amostra de estudo contemplando os professores de Ciéncias que

haviam participado do Projeto Piloto das Oficinas de Producdo em Ensino de Ciéncias.

O grupo de professores que havia participado do Projeto Piloto das Oficinas de
Produc@o abrangia professores de Ciéncias de escolas estaduais de varios municipios da
regido de Campinas e também professores de outros componentes curriculares. Assim,

propds-se contatar apenas aqueles que realmente eram professores de Ciéncias, buscando-
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se, posteriormente, complementar a amostra de estudo com outros professores de Ciéncias
ndo envolvidos no mencionado processo formativo e em exercicio nas escolas estaduais
jurisdicionadas as Diretorias de Ensino de Campinas. A amostra de estudo composta da
maneira indicada possibilitaria, desse modo, estudar-se as condicdes de producdo de
conhecimentos de professores de Ciéncias trabalhando em escolas estaduais localizadas em
diferentes bairros de Campinas, em diferentes municipios da regido e com diferentes
caracteristicas locais, fisicas e organizacionais. Essa condi¢do foi tomada como critério de

abrangéncia da amostra de estudo.

Caracterizada a constituicdio da amostra de estudo, inicialmente contatou-se 0s
professores de Ciéncias que haviam participado das Oficinas para a entrega do Instrumento

de Coleta de Dados e verificacio das escolas em que estavam em exercicio.

Posteriormente, com a indicagdo das escolas do primeiro conjunto de professores
contatados, selecionou-se as escolas do municipio de Campinas que ndo haviam sido
mencionadas escolhendo-se, entre elas, o segundo conjunto de unidades escolares para
onde também seriam enviados os Instrumentos de Coleta de Dados, de modo a contemplar-
se o critério de abrangéncia previsto para a amostra de estudo. O Instrumento enviado para
cada escola escolhida deveria ser respondido por um dos professores de Ciéncias do

respectivo Corpo Docente, conforme o interesse do professor em participar da pesquisa.

A amostra prevista para a pesquisa foi composta conforme indicado no Quadro I-1.

Quadro I-1 - Composicao da amostra prevista para a pesquisa

Caracteristica dos professores| Total de professores contatados Municipios de localizacido das escolas
Professores participantes das Campinas, Americana, Sta.Béarbara D’Oeste,
“Oficinas” 31 Sorocaba, Indaiatuba, Hortolandia e Mogi Guagu
Professores nio participantes 34 Campinas ,Valinhos e
das “Oficinas” Vinhedo
Total 65 9 municipios
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Dessa amostra prevista, o total de professores de Ciéncias e escolas estaduais

Quadro I-2 - Abrangéncia da amostra prevista para a pesquisa

contatados, por Diretoria de Ensino e por Municipio, estd esbocado no Quadro I-2.

Diretorias de Ensino Municipios de localizacdo das Total de Escolas Total de Professores
escolas Estaduais Contatados
DE Campinas — Leste Campinas 23 25
Campinas 15 17
DE Campinas — Oeste Valinhos 4 4
Vinhedo 2 2
DE Capivari Indaiatuba 7 10
Americana 1 2
DE Americana Santa Barbara D’ Oeste 1 1
DE Sorocaba Sorocaba 3 2
DE Sumaré Hortolandia 1 1
DE Mogi Mirim Mogi Guagu 1 1
7 Diretorias de Ensino 9 municipios 58 escolas estaduais 65 professores
contatados

A amostra real, obtida apds a devolu¢do dos Instrumentos de Coleta de Dados com

as informagdes dos professores de Ciéncias respondentes, apresentou a composi¢do
evidenciada no quadro I-3.
Quadro I-3- Amostra real pesquisada
Diretoria de Ensino Municipio Total de escolas Total de professores
respondentes
DE Campinas — Leste Campinas 19 20
DE Campinas— Oeste Campinas 12 10
Valinhos 3 3
DE Capivari Indaiatuba 7 7
DE Americana Americana 1 2
Sta Bdrbara D’Oeste 1 1
DE Sumaré Sumaré 1
Hortolandia 1 1
DE Sorocaba Sorocaba 3 2
DE Mogi Mirim Mogi Guagu 1 1
7 Diretorias de Ensino 8 municipios 49 escolas estaduais 47 professores
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A amostra real do estudo ficou composta, portanto, com quarenta e sete (47) dos
sessenta e cinco (65) professores de Ciéncias contatados e que responderam ao
Questiondrio, ou seja, foi constituida com 72% dos docentes contatados, observando-se
portanto, um alto indice de participacdo na pesquisa produzindo um importante conjunto de

dados para a andlise.

4. Elaboracao do Instrumento de Coleta dos Dados

Para realizar-se a coleta dos dados pensou-se, inicialmente, em entrevistar 0s
professores de Ciéncias que seriam contatados e estivessem interessados em participar da
pesquisa, porém, essa proposta foi descartada em favor da aplicacdo de um Questionério
que cada professor responderia particularmente e sem qualquer espécie de constrangimento
para expor suas informagdes sobre a escola onde ensina — a organizacdo, a coordenacdo, as
relacGes entre os membros da comunidade escolar, as relagdes com os 6rgdos normativos, o

trabalho escolar e o préprio trabalho docente.

Com essa decisdo iniciou-se a elaboracdo do Instrumento de Coleta de Dados — o

Questiondrio - tendo em vista os pressupostos orientadores e a propria hipdtese da pesquisa.

Para a elaboracdo do Questiondrio fezse preliminarmente uma revisdo das
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado, a maior parte delas relacionadas a estudos
sobre o Ensino de Ciéncias, que se utilizaram desse instrumento para a coleta de dados.
Concluida a revisdio com os materiais a que se teve acesso, Optou-se por compor o
Instrumento de Coleta de Dados com maioria de questdes abertas ou semi-estruturadas.
Também foram incluidas questdes fechadas, que solicitavam a explicitagdo dos motivos da
escolha da alternativa indicada. Para a interpretacio dos dados que seriam coletados

decidiu-se por uma andlise qualitativa das informacdes obtidas.

Instrumento de Coleta de Dados foi estruturado agrupando-se as questdes em torno
de cinco itens importantes, tanto para o desenvolvimento do ensino quanto da andlise

desejada. Os fatores selecionados foram:

57



I- Dados Pessoais

II- Formacao Profissional

III-  Experiéncia Profissional
IV-  Desenvolvimento do Ensino

V- Desenvolvimento Profissional

Na elaboragdo das questdes buscou-se abranger fatores significativos para o exame
das condi¢cdes de producdo de conhecimentos de professores de Ciéncias que atuam na ede
estadual de ensino, embora sem pretensdo de esgotar-se O assunto que envolve outros

aspectos ndo abordados como, por exemplo, objetivos do ensino e avaliag@o.

As questdes foram elaboradas e analisadas com um professor da &drea ndo
participante da pesquisa, com o intuito de verificar-se possiveis dificuldades no
entendimento das mesmas, mas o Instrumento de Coleta de Dados ndo chegou a ser pré-

testado. Em sua versao final o instrumento contou com 82 questdes.

Finalmente elaborou-se uma carta, enderecada ao professor que estaria recebendo o
Instrumento de Coleta de Dados, explicitando-se os objetivos da pesquisa, solicitando-se a
colaboracdo do docente e marcando-se o prazo para a devolu¢do do Questiondrio. Cépia do

Instrumento de Coleta de Dados encaminhado aos professores encontra-se no Anexol.

O prazo estabelecido para a apresentacdo das informacdes foi de trinta dias e a

distribuicdo dos Questiondrios foi iniciada nos primeiros dias de agosto de 2001.

Aos professores que haviam participado do Projeto Piloto das Oficinas de Producdo
os Questiondrios foram entregues diretamente. Para os demais professores da amostra em
estudo, os Instrumentos de Coleta de Dados foram encaminhados ou por intermédio da
Direcdo da Escola ou com a intermediacdo das Diretorias de Ensino de Campinas.
Completado o periodo de trinta dias da distribuicio dos Questiondrios, os professores de

Ciéncias foram contatados e alguns Questiondrios foram devolvidos. Como um nimero
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expressivo professores ainda ndo tinha completado as informagdes, o prazo para a resposta
foi dilatado. O prazo para a devolugdo dos Questiondrios respondidos foi considerado
encerrado no final de outubro de 2001, computando-se o retorno de quarenta e sete

Instrumentos com as informagdes solicitadas.

5. Coleta e tratamento dos dados primarios

Encerrado o prazo para o recebimento dos Questiondrios com as informacdes
solicitadas, procedeu-se a leitura e identificacio de cada um deles. Os Questiondrios dos
professores que haviam participado do Projeto Piloto das Oficinas de Producdo em Ensino
de Ciéncias foram numerados de 1 a 22, os demais de 23 a 47. Essa identificacdo, que de
inicio seguiu apenas a intencdo de reconhecer os respondentes de cada um dos conjuntos de
professores participantes do estudo, acabou por constituir-se em um possivel caminho para
estudos correlacionados das informagdes coletadas junto aos professores. Neste trabalho,
entretanto, ndo serdo feitas essas correlagdes, reservando-se essas possibilidades para

estudos posteriores.

A leitura completa dos Questiondrios indicou a possibilidade de utilizacdo, na coleta
e andlise dos dados, de todos os Instrumentos devolvidos. Essa decisdo foi tomada a partir
da confirma¢do de que todos os respondentes eram professores de Ciéncias que estavam

atuando ou ja haviam atuado na rede publica estadual de ensino de Sdo Paulo.

De modo geral, os professores apresentaram informagdes que permitiram a
realizacdo das andlises previstas segundo os fatores de andlise escolhidos, entretanto, em
algumas questdes percebeu-se que o respondente demonstrou ndo haver compreendido
corretamente o sentido da questdo e, neste caso, a resposta foi desconsiderada figurando,

no computo final, como questdo ndo respondida.

A andlise dos dados foi iniciada com a leitura minuciosa e detalhada da mesma
questio em todos os Questiondrio devolvidos. As informacdes obtidas foram sendo

transferidas para quadros especificos de cada questdo, conforme o niimero de identificacdo
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do professor. Posteriormente, as questdes inter-relaciondas, muitas delas ja organizadas
desse modo no proprio Instrumento de Coleta de Dados, tiveram seus quadros re-agrupados
em grandes planilhas, possibilitando visualizar-se o conjunto de respostas de cada professor

de modo a verificar o seu encadeamento e coeréncia.

As planilhas foram esbocadas conforme aos seguintes itens de referéncia:

a) caracterizacdo dos professores de Ci€ncias respondentes;
b) caracterizagdo da experi€ncia profissional dos professores respondentes;
c) caracterizacdo das condigcdes de producio de conhecimento dos professores

respondentes computando-se o seu entendimento sobre:

¢ aevolucdo do Ensino Fundamental na dltima década;
e aevolucio do Ensino de Ciéncias na dltima década;
® acoordenagdo do ensino;

¢ 0 planejamento do ensino de Ciéncias;

¢ aformacdo do professor de Ciéncias;

e o desenvolvimento do ensino de Ciéncias.

Posteriormente os dados dessas planilhas contendo as informacdes conforme os
temas indicados foram formatados em outros Quadros mais sintéticos que receberam uma
primeira andlise descritiva. O conjunto das informagdes coletadas poderia ser analisado sob
diferentes aspectos, resultado das inimeras correlagdes que poderiam ser esbogadas. Como
ndo seria vidvel, neste trabalho, desenvolver todas as correlagdes possiveis optou-se por
apresentar-se todos os Quadros compostos com as informacdes obtidas, acompanhadas das
devidas descricdes, como forma de permitir que os mesmos pudessem receber outras
interpretacbes e andlises por caminhos diferentes do escolhido para as conclusdes

explicitadas no Capitulo IV desta dissertacio.
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Para as conclusdes apresentadas no Capitulo IV, propds-se um caminho de andlise
conforme os fatores de andlise escolhidos, reservando-se as demais possibilidades para

outros estudos.

A andlise que se desenvolveu nesse trabalho, a partir dos pressupostos delineados no
projeto e que resultou no agrupamento das informacOes conforme os temas ja indicados, foi

proposta para possibilitar verificar-se qual(is) seria(m):

e a formagdo académica desses professores e quais suas implicagdes no processo
educativo desenvolvido;

e a experiéncia profissional dos professores pesquisados;

® amotivacdo para ingressar no magistério oficial do estado de Sdo Paulo;

e a estrutura e organizacdo para a producdo de conhecimentos e desenvolvimento do
trabalho pedagdgico nas escolas estaduais onde esses professores trabalham;

e o servico de apoio encontrado nessas escolas para a producdo de conhecimentos e
desenvolvimento do trabalho pedagdgico;

e as condi¢des funcionais e salariais desses professores e suas conseqii€éncias na producdo
de conhecimentos e no trabalho pedagdgico;

e as oportunidades de formagdo continuada que t€m sido oferecidas aos professores e o
entendimento desses professores sobre suas necessidades formativas;

® a concepcao dos professores pesquisados sobre o planejamento do trabalho pedagdgico,
o planejamento do ensino e do ensino de Ciéncias;

e o entendimento dos professores respondentes sobre as funcdes pedagdgicas e sua
importdncia para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, particularmente, do
ensino de Ciéncias;

® a concepcdo, desses professores, sobre a qualidade do trabalho pedagdgico
desenvolvido nas escolas estaduais e de como a acdo dos docentes interfere nesse
processo;

e a concepcdo dos professores sobre os fatores interferentes na producdo de
conhecimentos e no trabalho pedagdgico e as suas implicacdes na qualidade desse

trabalho desenvolvido nas escolas estaduais;
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® as caracteristicas da producdo de conhecimentos e do trabalho pedagdgico desenvolvido

nessas escolas estaduais e se estariam atendendo as particularidades de cada escola.

Com os resultados dessas verificagdes e com base nos fundamentos tedricos e legais

levantados, procurou-se avaliar a pertinéncia da hipdtese proposta.

Os dados coletados e organizados conforme as indicacdes anteriores constituem o

Capitulo III deste trabalho.

6. Subsidios fundamentais — dados tedricos

Os dados tedricos referemse aos pressupostos tedricos e legais levantados para
fundamentar-se o foco de estudo e a andlise dos dados coletados a partir das informacoes

dos professores respondentes.

Inicialmente procurou-se compreender teoricamente o tema escolhido  buscando-se,
na literatura, a sua fundamentacdo filosdfica, socioldgica, histérica e  didatico-
metodoldgica. Entre os vdrios autores consultados, no aspecto filosofico, encontrou-se em
Vieira Pinto (1969) a fundamentacdo de conhecimento, produ¢do de conhecimento e
trabalho e de suas relagBes; no aspecto socioldgico, a pesquisa ampara-se nhas proposi¢des
tedricas sobre o trabalho escolar nas sociedades capitalistas propostas em Carvalho Franco
(1987 ) e em Enguita - (1989 e 1993). Por fim, buscando-se entender a educacdo e o
trabalho escolar em seus condicionamentos, encontrou-se em Freitas (1995) os subsidios
para a sua fundamentacdo diddticometodologica e em Romanelli (1987), a andlise
histérica das relagdes entre educacdo e desenvolvimento. A partir dos estudos realizados,
organizowrse um resumo das teorias levantadas, evidenciando-se algumas idéias mais

relacionadas ao tema pesquisado.

Numa segunda etapa, levantou-se as bases institucionais do Ensino Fundamental e

as orientacdes legais para educacdo escolar, das Constituicdes Brasileiras até as resolugdes
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da SEE-SP, organizando-se, também, a sintese das que mais se relacionaram ao tema

proposto.

Numa terceira e ultima etapa, pesquisou-se as diretrizes curriculares oficiais em
nivel federal e Estadual — os Guias Curriculares e Subsidios de Ciéncias e de Programas de
Saude e a Proposta Curricular para o Ensino de Ciéncias e Programas de Saide — 1° Grau —
SP, e os Parametros Curriculares Nacionais — Ciéncias Naturais. As diretrizes propostas no
Estado de Sdo Paulo, que interessavam mais aos propositos desse trabalho, também

tornaram-se objeto de outra sintese organizada.

Esses subsidios tedricos, apresentados no Capitulo II, permitiram compreender-se a
teia de relagdes em que se desenvolvem a producdo de conhecimentos e conseqiientemente
o trabalho pedagdgico, em seu sentido amplo, € no Ensino de Ciéncias, em particular,
principalmente nas escolas publicas estaduais. Permitiram também fundamentar as questdes
propostas para a coleta de dados e a escolha dos fatores interferentes no trabalho
pedagégico que seriam analisados. Respaldando-se nos pressupostos fundamentais,
sintetizados nesses subsidios tedricos, visando-se a verificacdio da hipdtese proposta,
buscou-se levantar e analisar: as condi¢des de producdo de conhecimentos dos Professores
de Ciéncias nas escolas estaduais em Campinas e regido e o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico escolar por meio do ensino de Ciéncias nas classes de 5* a 8 séries do Ensino

Fundamental.

Finalmente, o esboco das condicdes de producdo de conhecimentos do grupo de
professores estudados, as andlises realizadas com base nos fundamentos tedricos

considerados e as conclusdes elaboradas estdo expostos no Capitulo IV deste trabalho.
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Capitulo II - Subsidios para a caracterizacdo das condicoes de producio

de conhecimentos de professores de Ciéncias

1- Concepcoes de trabalho e conhecimento

A proposicdo da pesquisa sobre o trabalho de professores de Ci€ncias em termos de
caracterizacdo das condicoes de producio de conhecimentos desses profissionais ao
atuarem nas séries finais do ensino fundamental nas escolas publicas estaduais da regido
de Campinas teve como base o entendimento especifico e fundamentacdo tedrica a seguir

explicitados.

Considerou-se como condicoes de produciao de conhecimentos de professores de
Ciéncias as circunstincias condicionantes em que esses professores - trabalhadores do
ensino na expressio de Freitas (1995), desenvolvem o seu trabalho pedagdgico nas
instituicdes escolares, no processo histdrico de construcdo, distribuicdo e evolucdo da
cultura e de desenvolvimento da sociedade brasileira, no bojo do processo mais amplo de

humanizacdo dos membros da espécie humana.

Para esbocar o conceito explicitado buscou-se compreender o significado de
trabalho humano e sua evolucdo histérica, o significado de trabalho docente e de
trabalho escolar nas sociedades capitalistas, ou seja, as finalidades, o sentido e os
condicionantes sociais, politicos, econdmicos e culturais da acdo educativa, bem como
compreender o conceito de conhecimento humano, de conhecimento cientifico, de

ciéncia e de cultura e do modo como 0 homem os desenvolve.

Nas proposicoes de Vieira Pinto (1969) encontrou-se a fundamentagdo tedrica

requerida para conhecimento, conhecimento cientifico, ciéncia, cultura e trabalho.

Para desenvolver o conceito de conhecimento, o autor parte da existéncia historica,

social e objetiva dos seres vivos. Em sua perspectiva,
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“o individuo cria a propria consciéncia no dmbito de uma consciéncia social que o envolve, o antecede,

o condiciona.” (p.19)

Por essa via, constr6i a teoria do conhecimento a partir do “nds pensamos” por
incluir simultaneamente tanto o aspecto ‘“‘eu penso” quanto o ‘“eu sou pensado’,
significando entender-se o fendmeno do conhecimento a partir da experiéncia exterior,
social e histérica dos homens e ndo de uma evidéncia interior de um individuo isolado.
Desse modo, considera o conhecimento como “propriedade da matéria viva” que,
acompanhando o seu processo evolutivo, constitui-se gradativamente como capacidade da
espécie perceber o ambiente e reagir a ele com respostas cada vez mais apropriadas. Pela
continua repeticdo, essas experiéncias seriam transformadas em ‘hdbitos de respostas” e
incorporados, por hereditariedade, ao patrimonio de comportamentos da espécie definindo,
assim, o grau de conhecimento por ela alcancado, ou seja, definindo o grau médio de

desenvolvimento que seria encontrado nos individuos dessa espécie.

Admitindo diversificados graus do conhecimento, ou seja, da capacidade reflexiva
da realidade apresentada pelas diferentes espécies, o autor evidencia trés grandes estigios
para o processo do conhecimento: o dos ‘“reflexos primordiais”; o do “saber” e o da
“ciéncia” afirmando que em todos esses estdgios o conhecimento teria sempre a mesma

esséncia logica representada pela

“capacidade que o ser vivo possui de representar para si o estado do mundo em que se encontra, de
reagir a ele conforme a qualidade das percepcoes que tem, e sempre no sentido de superar obstdculos,
de solucionar as situagcées problemdticas que se opoem a finalidade, a principio inconsciente, de sua
sobrevivéncia como individuo e como espécie, mais tarde tornada consciente na representa¢cdo do mais

desenvolvido dos seres vivos, o homem” (Vieira Pinto,1969,p.20)

Distingue, como caracteristica distintiva dos seres vivos, o estar no_mundo, percebé-

lo e reagir ao percebido em forma de acdo dirigida por essa percepcdo, ou seja, justamente

a possibilidade de conhecer o mundo teria dado aos seres vivos Os meios para a  sua

existéncia individual e como espécie.
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Explicitando a caracteristica evolutiva do processo do conhecimento, Vieira Pinto
considera que a primeira etapa do conhecimento seria coincidente com o periodo de
evolucdo da matéria viva desde sua forma mais elementar de organizacdo até o inicio do

“processo de hominizacao”.

O processo de conhecer inicia-se, portanto, no estdgio dos reflexos primordiais,
como representacdo totalmente inconsciente da realidade, como respostas tteis a estimulos
primérios. Esse processo vai evoluindo gradativamente por etapas de variados graus de
consciéncia e diferentes estados do conhecimento. O desenvolvimento do sistema de
representacdo da realidade dd inicio ao “processo de hominizacdo” e pouco a pouco sao
atingidas a etapa da “ideacdo”, da associacdo de idéias, dos processos légicos indutivos e
dedutivos. Ainda nesse estdgio ocorre a disponibilizacdo fisica para execucdo de trabalhos

manuais € o aparecimento da linguagem. Com isso o homem garante a sua sobrevivéncia

pelo trabalho, ou seja, pela acdo deliberada sobre a natureza, e ampliada com o uso de

instrumentos produzidos com a finalidade de complementar o potencial fisico. Surgem,

também, nesse estdgio os primdrdios de um ““sistema econdmico’.

O estagio do saber inicia-se quando o conhecimento torna-se ‘reflexivo”, ou seja,
quando surge a ‘“autoconsciéncia”. Portanto, adquirindo a consciéncia de que a sua
racionalidade seria o seu diferencial em relacdo aos demais seres vivos, o homem
comecgaria a cultivd-la intencionalmente, tanto de modo individual quanto como espécie,
por meio de uma transmissdo voluntdria e socialmente organizada — a educagdo. Esse modo
organizado e social de transmitir-se o saber na espécie humana estaria caracterizando o
proprio  conhecimento como coletivo, social e processual, isto €, constituido por

acumulac@o progressiva e histdrica.

Mas no estdgio do saber, o conhecimento seria ainda caracterizado como
“empirico’, desenvolvendo-se de modo desordenado e mais pela vontade e inclinagdo dos
individuos; o conhecimento humano sobre o mundo material ndo teria explicacdes
passiveis de demonstracdo ou comprovagdo, ou seja, mesmo existindo a autoconsciéncia do

saber, 0 homem ndo saberia como teria chegado a esse conhecimento porque 0 mesmo nio

67



fora desenvolvido de forma metddica. Nessa fase, ainda ndo se caracterizaria o “‘saber”

como ‘ciéncia’.

O estigio da ciéncia inicia-se quando o conhecimento passa a ser desenvolvido
justamente por meio da aplicacio de método, adquirindo, assim, uma qualidade e
aplicabilidade diferentes. O conhecimento agora tem o cardter processual, cientifico,

traduzindo as ligacOes causais e as relagdes entre as coisas/fendmenos; além disso,

“sendo processo, é historico e progressio, por esséncia. O conhecimento cientifico de cada momento
constitui a premissa do conhecimento cientifico do momento seguinte. Sendo metodico é adquirido
voluntariamente e em funcdo de regras para a exploracdo da realidade objetiva, fisica e social, que
condicionam a natureza dos resultados obtidos. Ndo derivam do capricho ou da inventiva de quem os
concebe, e sim refletem as articulacdes processuais entre as idéias, as quais por sua vez representam
as correlagdes entre as coisas e os fendmenos em sua existéncia propria e independente da consciéncia.
As regras do método indicam ainda o modo segundo o qual se deve operar experimentalmente sobre o
mundo com o propdsito de investigd-lo e desentranhar dele seus conteiidos inteligiveis.” (Vieira

Pinto,1969,p.31)

Por essa teoria, o cardter metédico da ciéncia revela-se no processo do seu
desenvolvimento quando, no pensamento humano, se interpenetram intencionalmente duas
fases complementares: a indutiva (“aferente, perceptiva, ideativa, generalizadora,
conceitual, sintética”) e a dedutiva (“eferente, operatéria,conclusiva, particularizadora,

discursiva, analitica”). (Vieira Pinto,1969,p.33)

Vieira Pinto ressalta alguns aspectos logicos importantes da fase cientifica do

processo do conhecimento: a consciéncia metddica como atitude de ‘saber que sabe,

porque sabe e como sabe”); a metodologia, isto €, a descoberta, classificacdo e defini¢do
dos diversos tipos de método bem como a indagacdo sobre a natureza, o significado, o
valor, a eficiéncia e os limites de cada método (momento que o autor associa ao do

aparecimento da ciéncia moderna); a unidade da atitude metodolégica compreendida

quando se reconhece “o método” naquilo que hd de comum na diversidade de métodos

(I6gica dialética); a existéncia de contradicdes na apreensdo e representacdo da realidade e

da necessidade de se lidar com elas como dados naturais; o trinsito entre as fases do circulo

indutivo-dedutivo que se reflete na compreensdo da unidade necessdria entre teoria
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(representacdo subjetiva) e acdo prdtica (trabalho); as idéias consideradas manifestacdo do

conhecimento humano (expressdo da unidade teoria-pritica); os modos da consciéncia —

ingénua (que opera com ldégica formal) ou critica (que opera com logica dialética) e a

necessidade da consciénca ser “critica” ou ‘desalienada”’ para ser criadora.

Para esse autor, na epistemologia dialética o conceito de trabalho foi introduzido
como categoria decisiva no processo de conhecimento e a ciéncia foi concebida como um
“fato social’, ‘produto de um modo de ser do homeni’ que decorre da sua ‘necessidade de
conhecer racionalmente o mundo para nele sobreviver’. Nesta concep¢do, produzir a

ciéncia

“inclui-se entre as demais variedades de producdo que o homem é compelido a realizar, mediante a

cooperagdo social, para se conservar como espécie. A ciéncia é um trabalho e so pode ser entendida na

esséncia se a captamos por esse trago definidor.” (Vieira Pinto,1969,p70)

Conceituada a ciéncia como um trabalho, percebe-se que ela é dependente da
sociedade que a financia, produz, conhece, divulga e aplica o que significa estar
correlacionada ao processo histérico que a envolve e, ainda, que a prépria conceituacdo de
ciéncia € histérica e evolui conforme o modo de conhecer do homem até a sua proposicdo
moderna como processo metddico cuja finalidade € a descoberta de leis dos fendomenos da

realidade.

Como assinala Vieira Pinto,

“A ciéncia é uma criagdo do homem, que descobre a possibilidade de transpor para o plano subjetivo o
que ¢é real objetivamente. O homem ao criar a ciéncia descobre que a cria, ou seja toma consciéncia da
unidade destes aspectos contrdrios: sua penetracdo no amago da realidade, pela prdxis da pesquisa, e a
simultdnea transposicdo em conceitos universais, em proposicdes e teorias, dos conhecimentos

particulares que vai adquirindo um a um.” (1969,p.76)

E ainda,

“A historicidade da ciéncia deve ser compreendida ndo pelo lado formal, extrinseco, evidente, de que a

humanidade aumenta constantemente o conhecimento da realidade, mas pelo lado intrinseco, no sentido
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da correlagdo das idéias umas com as outras, de época a época, sempre em correspondéncia com a
situagdo objetiva que a gera no processo social da produgdo dos bens humanos. Desse modo, ndo basta
reconhecer que a ciéncia de hoje é historicamente condicionada, e serd substituida pela de amanhd,
mais perfeita: faz-se preciso reconhecer que em todas as épocas pretéritas isso aconteceu, e que o

mesmo se dard em toda situagdo futura. O que em cada momento se entendeu por “ciéncia” era a

forma mais perfeita que podia assumir entdo a capacidade humana de compreensdo e discernimento da

realidade.” (1969,pp.91,92)

Percebe-se, portanto, que tornar-se consciente dessa caracteristica dependente e
dindmica do conhecimento, da ciéncia e em ultima andlise do trabalho pelo qual se geram
esses saberes e, portanto, de sua ligacdo/relacio com o “processo de hominizacao”, é
elemento fundamental tanto para a compreensio do funcionamento da sociedade em que se

vive, quanto para a producdo e utilizacdo de novos saberes.

Com relagdo a cultura, o autor também a coloca como 7nanifestacdo historica do
processo de hominizacdo” que foi se desenvolvendo juntamente com este dltimo como

efeito da relacdo produtiva do homem sobre a realidade ambiente.

Nesta concepcdo, a cultura aparece como indissocidvel do processo de producdo, ou
seja, do trabalho, entendido em seu supremo sentido de producio da existéncia do homem

ou , ainda, de producio do homem como ser pensante, formulador de idéias e produtor dos

meios de sustentacdo de sua propria vida. Assim, o trabalho caracteriza-se como o

elemento diferenciador do homem em relacdo as demais espécies de seres vivos € como O

que garante o continuo desenvolvimento da cultura.

A cultura, nessa perspectiva, foi caracterizada em dupla natureza de ‘bem de
consumo” e ‘bem de producdo”. Como “bem de consumo” € distribuida aos membros da
sociedade pela educacdo e se constitui em objetos, artefatos e idéias subjetivadas. Como
“bem de producdo’, constitui-se em modo de operar sobre a natureza e na capacidade
humana de idealizar projetivamente provdveis resultados de acdes a serem realizadas, de
conceber novos instrumentos, novas técnicas de exploragio do mundo e de definir

finalidades para as acOes a serem realizadas.
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Precisamente na coexisténcia desses dois aspectos da cultura em todas as
sociedades, € que reside, no entender de Vieira Pinto, a raiz da divisdio dessas mesmas
sociedades em classes distintas. Para esse autor, com a evolu¢do da natureza do homem e
do aumento do numero de componentes dos grupos comunitdrios ocorreu a ampliacdo da
cultura e dos bens dela resultantes, mas ocorreu também a diferenciacio na apropriacdo
desse acervo que se foi acumulando. Ocorreu, ainda, a especializacdo cultural e de modo
concomitante a divisdio socml do trabalho que modifica drasticamente a participacdo de
cada homem na producdo social bem como na divisdo dos proprios bens culturais. Grupos
minoritdrios (grupo dominante) apoderam-se dos bens culturais que se relacionam com a
“producdo da cultura” (conhecimentos, instrumentos de produgdo, etc) além de colocarem a
seu servico os demais membros da coletividade (grupo dominado). Esse mecanismo
garante maiores condi¢des de consumo dos bens resultantes da producdo ‘éspecialmente os

de valor suntudrio, lidico ou de pura fruicdo do espirito”(1969, p 128).

Em decorréncia do citado processo divisionista, a cultura deixa de ser um bem
igualitirio em seus aspectos bdsicos e o conhecimento, em particular as técnicas de
fabricacdo assim como os instrumentos de opera¢do sobre a realidade, entre os quais se
contam as maos humanas, ficam vinculados ao ato de produzir bens que ndo serdo
consumidos pelos homens que os produzem efetivamente mas sim pelo grupo minoritirio
detentor da propriedade dos meios de produgdo. Caracteriza-se, desse modo, a acumulacio

de “riquezas” tanto no sentido espiritual como no material.

Assim, chega-se a divisdo da sociedade entre dois grupos desiguais — dominantes e
dominados. Embora ambos os grupos manejem produtos da cultura, o grupo dominante
reserva-se a parte idealizadora, criadora da cultura reservando aos demais membros da

sociedade, os dominados, a parte da operacio dos instrumentos de produgzo.

Como uma situacdo ainda mais distorcida do processo de apropriacdo desigual da
cultura, o autor aponta o estado em que o proprio homem é tomado como um instrumento

de producdo ou bem de producdo. Atingir esse estado significa a divisdo da prépria cultura,

a  impossibilidade de reconciliacdo entre seus dois aspectos fundamentais — bem de
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consumo € bem de produgio — e a sua propria descaracterizacdo de ‘bem unitdrio” da
espécie. Significa, ainda, a divisio entre quem engendra as idéias, define-lhes as
finalidades e destina a conseqiiente producdo e quem efetiva e exclusivamente produz os
bens, ou seja, divide-se o proprio trabalho em manual e intelectual e a sociedade em

camadas ou classes.

Essa divisdo se projeta também na propria classificacio dos membros da sociedade
em grupos “cultos’ e ‘“incultos” valorizando-se mais as produgdes dos primeiros — o

trabalho intelectual — do que a dos tltimos — o trabalho pratico ou manual.

Com a evolug@o dos interesses sociais dos homens frente aos desafios da realidade
circunstante, apresenta-se necessidade de ampliar os conhecimentos sobre o mundo pela
via experimental ou pritica, determinando o alargamento do conceito de cultura para agora
abranger o trabalho pratico de pesquisa cientifica. Essas necessidades sociais, portanto,
fazem surgir as especialidades culturais (por exemplo a cultura tecnoldgica) e provocam

modificacdo gradativa na atribuicio dos valores aos diversos trabalhos.

Assim, por essa teoria, o conceito de cultura vai evoluindo com as necessidades do
homem, vai abrangendo cada vez mais tanto as proposicOes ideativas, as representacdes
mentais da realidade circunstante, a forma de operar sobre essa realidade quanto os
resultados dessa operacdo. Evidenciando essa tendéncia, o autor aponta a caminhada da

espécie humana para a época de

“reunificacdo valorativa da cultura, manifestada ndo apenas no plano ético, pela extingdo das
atribuicoes depreciativas, mas também no plano epistemoldgico, pela formulagdo de uma compreensdo
unitdria da agdo do homem no mundo, dos produtos dessa atividade, do seu uso social e das suas
finalidades humanas. Esta concepgdo funda-se no conceito dialético da contradicdo principal do ser
humano, a que se trava entre o seu projeto de criar-se a si mesmo e a realidade objetiva que tem que

utilizar para tal fim. Chegard o momento em que a ciéncia serd unificada pela a¢do conjunta, ndo mais

contraditoria, do pensador tedrico e do trabalhador pratico.” (Vieira Pinto,1969,pp.134,135)

Ao tomar o homem em sua existéncia como o vinculo unificador das duas faces

opostas da cultura, Vieira Pinto considera que a cultura
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é uma sintese da dupla capacidade de agir fisicamente e de representar mentalmente, que o homem

adquire ao se ir constituindo fisiologica e psiquicamente em animal diferenciado (...) é reunido de
modos opostos de ser, de produzir (...) é simultaneamente operacdo inteligente exercida no mundo
material e ideacdo operatoria na esfera do pensamento.” (1969,p.135)

Considerada a cultura como produto da existéncia concreta, singular e social do

homem, evidencia-se, em conexao, que o homem produz a sociedade, ou seja,

“ao produzir a cultura o homem ao mesmo tempo se produz a si proprio em forma de constitui¢cdo de um

modo social de convivéncia.” (Vieira Pinto,1969,p.135)

Logo, se o homem em sua existéncia se caracteriza como acdo e idéia — acgdo
enquanto mediacdo entre duas idéias e idéia enquanto mediacio entre duas agOes — cumpre

perceber-se que a

“cultura de cada momento representa a mediacdo historica que possibilita a aquisicdo de outros dados
culturais, que condiciona a expansdo do conhecimento, sendo possivel dizer-se, enquanto idéia,
imagem, valores, conceitos e teorias cientificas, se cria a si mesma por intermédio das operagoes
prdticas de descoberta das propriedades dos corpos e da producdo econdmica de bens necessdrios a
vida social. A a¢do do homem, sendo mediagcdo entre duas idéias, outorga a primeira a qualidade de

servir de fundamento para a finalidade da criagcdo da segunda.” (Vieira Pinto,1969,p.137)

Pelas proposicdes tedricas até aqui expostas percebe-se, portanto, o homem como
um ser que produz sua existéncia pelo seu trabalho sobre a realidade circunstante. Em

sentido geral, entende-se esse trabalho como o modo intencional do homem relacionar-se

com a natureza que o cerca na producdo dos meios necessdrios a sua sobrevivéncia

individual e como espécie e na producdo de conhecimentos sobre a realidade, no seu
processo de constituir-se como ser humano (apropriacio/objetivacdo). Essas conclusdes
podem ser ampliadas com as proposicoes de Mariano Enguita que permitem aprofundar-se

o entendimento sobre o significado do trabalho.

O trabalho, para Enguita, sob forma que pertence exclusivamente ao homem, tem
caracteristica transformadora uma vez que representa a maneira como o homem opera
transformando e adequando a natureza as suas necessidades de sobrevivéncia
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transformando-se a si mesmo e produzindo sua vida material, como se pode depreender de

sua afirmacio:

“Esse relacionar-se universalmente consigo mesmo e com a natureza, relagdo ndo limitada pelo género,
mas, ao contrdrio, género constituido pela universalidade da dita relacdo; quer dizer, esta relacdo
reprodutiva com a natureza que ndo é sua mera reproducdo ou que, para empregar a terminologia d’O
Capital, ndo é sua reproducdo simples, mas sua reprodugdo ampliada e modificada, configura o

trabalho como atividade transformadora.” (Enguita, 1993,p.105)

Pode-se concluir, portanto, que as caracteristicas que o trabalho tem adquirido ao
longo da histdria estdo referenciadas a0 modo como o homem tem organizado a produgio
de sua vida material. Isso significa qie entender-se o modo como se produz a vida material
humana conduz ao entendimento das caracteristicas particulares de qualquer trabalho
humano em cada momento histérico e em cada sociedade e também de como sdo

distribuidos os bens culturais, pela educacdo, aos membros da coletividade.

Como a sociedade brasileira atual constitui-se como sistema sécio-politico-
econdmico capitalista, torna-se importante compreender-se o modo de producdo nesse
sistema, ou seja, as caracteristicas que o trabalho teve ou tem nesse sistema e sua relagdo
com o processo educativo que se oferece a populagdo principalmente nas instituicdes
publicas de ensino. As proposicdes de Carvalho Franco possibilitaram chegar-se a

compreensdo desejada.

Carvalho Franco (1987) analisa a evolu¢do do capitalismo como realidade histérica
referenciada ao entendimento da propria dindmica produtiva desde a manufatura até a
consolidacdo da empresa moderna. Para esse autor, o capitalismo instalou-se e evoluiu num
processo de conversio da producdo autbnoma ou no grupo familiar em trabalho

assalariado.

A andlise histérica do processo produtivo mostra que, nos primérdios do
capitalismo, o meio artesanal de producdo garantia ao artesio o dominio integral e a
independéncia do processo produtivo, a saber, a concep¢do, producdo e venda do produto.
Desse processo artesanal origina-se a manufatura pela combinacdo de diversos oficios
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independentes para a producdo de uma tunica mercadoria ou pela cooperacdo de artesdos do
mesmo oficio para que realizem, cada um, uma parte do processo que anteriormente
realizavam integralmente. Por qualquer dessas vias, observa-se uma divisdo do processo de
producdo, resultando na producdo de mercadorias por reunido de partes realizadas por
diferentes pessoas a um tempo inferior ao enpregado na respectiva producdo artesanal.
Caracteriza-se um “trabalho coletivo” de um conjunto de trabalhadores parciais e limitados

a execugdo de operacdes especificas até a obten¢do do produto final.

Conforme expde o autor, esse mecanismo, chamado de racionalizacdo da produgio,
instala-se com a ocorréncia da perda dos meios de producdo e a conseqiiente submissdao ao
capital ou aos donos dos instrumentos de produgdo. O trabalhador, alijado da posse desses
instrumentos, vende sua forca de trabalho ao capital como forma de produzir a sua
sobrevivéncia. Quando o processo de producdo se especializa do manufatureiro para o
fabril com a introdu¢do das maquinas, acentua-se a divisdo do trabalho; o aperfeicoamento
desse processo acarreta a crescente sujeicio do operdrio (‘“trabalho vivo”) a maquina

(“trabalho morto”).

Sempre com a perspectiva de crescente acumulacdo, a evolugdo do processo de
producdo e melhoria de resultados ganha um salto considerdvel com a formacdo de
conglomerados de capital quebrando o vinculo anterior entre o proprietirio individual e o
seu capital. Se por um lado essa forma monopolista de capitalismo permite ultrapassar os
limites/entraves do sistema que lhe deu origem, por outro desenvolve mecanismos de real
incorporacdo do trabalhador ao capital, levando a instauracdo completa do modo de

produg@o capitalista.

Tormando-se cada vez mais complexo, o capitalismo monopolista vai exigindo a
modernizacdo dos métodos de producdo, sofisticacio das mdquinas e introdu¢do da
geréncia cientifica do processo produtivo. Portanto, a sistematizacdo do uso da ciéncia e da
tecnologia impulsiona a divisdo técnica do trabalho no interior da empresa, isto é, a
separacdo entre teoria e prtica, entre concepcdo € execugdo, entre pensamento e agdo,

associados ao controle da organizacdo do processo produtivo, num mecanismo sem
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precedentes de desqualificacdo do trabalho. Essa €, portanto, a marca distintiva do trabalho

no capitalismo moderno. Como assinala Carvalho Franco

“O capitalismo moderno e a ciéncia e tecnologia que lhe tém servido de suporte podem ser
interpretados, em seu conjunto, como a historia da desqualificacdo dos agentes diretos de produgdo. A
mecanizagdo e desqualificagcdo do trabalho ndo atinge apenas a indistria. Ao contrdrio é um processo
que vem atingindo todos os setores da sociedade: indistrias, escritorios, bancos, escolas, etc. O que
caracteriza a atual divisdo do trabalho é sua extrema fragmentagdo que é, no fundo, uma “condig¢do
técnico-politica” mais bem adaptada a uma organizagdo hierdrquica, mais adaptada ao controle tanto
da mdo quanto do cérebro do trabalhador (...)

A sofisticagdo técnico-cientifica ndo implica maior qualificagcdo dos trabalhadores (...) Ao contrdrio,
implica a crescente desqualificacdo do trabalhador e, consegiientemente, a degradagdo do trabalho.”

(1987,p.15)

Desse modo, o trabalhador ndo tem mais o controle do produto, do processo e dos
meios do seu trabalho em sua totalidade, que agora estd nas maos da ‘geréncia”. O trabalho
torna-se “alienado”, ou seja, o trabalhador ndo mais determina qual serd o produto a ser
feito e nem serd dono desse produto. Carvalho Franco considera que esse processo
alienador, em seu estado mais acirrado, fundamenta-se no taylorismo, teoria que postula o
emprego da “geréncia cientifica”, o rigor na execucdo do trabalho composto de tarefas
minuciosamente planejadas e controladas e a separagdo completa entre trabalho intelectual

e trabalho manual.

Entretanto, esse processo de producdo capitalista, principalmente em seu aspecto
taylorista, mostrou contradicGes inerentes, principalmente porque a mecanizacdo proposta
ndo atingiu mais que o gesto fisico deixando livre o cérebro para outros pensamentos
incluindo-se os reaciondrios ao proprio sistema capitalista, uma situacdo bastante

indesejavel para o capital.

No entender de Carvalho Franco, as contradicoes do sistema capitalista,
principalmente em sua versdo taylorista, evidenciamrse na impossibilidade de reducdo do
trabalhador em “coisa”, “objeto” (reificacdo do trabalhador) e no fato de que o sistema s
funciona com a contribuicdo dos trabalhadores subjugados, tendo, por isso mesmo, que

fazer concessdes a0 mesmo tempo em que tenta continuamente desumanizar o trabalhador.
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Nas andlises do autor em pauta, na tentativa de obter maior colaboracdo dos
trabalhadores para a realizacdo desse trabalho alienante o capital tem procurado introduzir
medidas que combinam coer¢do e persuasdo tais como: transferéncias, rodizios,
enriquecimento de cargos, organizacio do trabalho em equipes, circulo de controle de
qualidade e principios de relacdes humanas na tentativa de minimizar/eliminar os conflitos
e melhorar a ‘faiide social’ na empresa. Tem procurado, também, assegurar seus interesses
politicos e econdmicos com o auxilio do Estado que funciona, explicita ou implictamente,

como “‘guardido mdximo” desses interesses.

Ao considerar que a sociedade capitalista se assenta no antagonismo de classes, o
autor assevera o artificio do capital para estabelecer sua hegemonia ao utilizar-se de
profissionais — intelectuais organicos do capital - que tém a tarefa de obter a adesio do
trabalhador ao trabalho alienado e difundir idéias compativeis com a acumulacdo de
capital. S3o técnicos e cientistas que vao controlar e organizar o processo de producdo da

classe a que pertencem.

Para Carvalho Franco, a luta contra a opressdo e exploracdo do capitalismo impde a
organizacdo da classe dos trabalhadores, em nivel de empresa e da sociedade (comissdes de
fabrica, sindicatos, e partidos, as escolas, etc) bem como a caracterizacdo dos seus proprios
intelectuais organicos que deverdo trabalhar no processo de conscientizagdo desses

trabalhadores. Essa organizacao implicaria,

“um trabalho de difusdo de suas idéias, apropriagcdo dos principios da técnica e da ciéncia, dominio
completo do conteiido do trabalho, controle do processo do trabalho e dos meios de produgdo, e assim

por diante.” (Carvalho Franco, 1987, p.34)

Portanto, das teoria e andlises apresentadas, percebe-se que o trabalho é o meio pelo
qual o homem se faz homem, produz suas condicdes de vida e conhecimentos em sua
relacdo com a natureza mas € também o meio pelo qual pode ser dominado, subjugado e
alienado. Frente a essa duas faces contraditérias e considerando que o homem adquire o

patrimdnio cultural da espécie pela educagdo, como se percebe a educacdo e a escola,
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instituicdo criada para intencionalmente promover a objetivacdo desse patrimonio, em

nossa sociedade?

As andlises de Enguita, 1993, ampliam as proposi¢des anteriormente comentadas.
Em sua perspectiva, o processo pelo qual o trabalho torna-se assalariado, isto €, a forca de
trabalho se transforma em mercadoria, ndo € espontineo mas decorrente de conflitos e
transformacdes sociais profundas, envolvendo a “dissolucdo das mesnadas feudais, a
transformacdo das terras de trabalho em pasto para as ovelhas, a espoliacdo dos bens
eclesidsticos, a desaparicdo da propriedade comunal, o roubo de terras fiscais, a
transformagdo da propriedade feudal cldssica em propriedade privada moderna, a
libertacdo das terras das servidoes e o clearing of states (limpar o campo de
camponeses)”’(p.177), que permitiram a acumulacdo da propriedade, por um lado, e
deixaram o trabalhador despojado de seus meios de producdo, de outro. A Unica coisa que
os trabalhadores podiam fazer para garantir sua sobrevivéncia, dadas as condigdes em que
emergiram das transformagdes ocorridas, era vender a forca de trabalho, ou seja, a

capacidade de trabalhar.

Portanto, num sistema capitalista de producdo, a semelhanca de um objeto
produzido — uma pega de vestudrio, um sapato, etc — que se compra e se vende em dada
situacdo histérica, o homem, separado de seus instrumentos de producdo, usa sua
capacidade de trabalho ndo mais como forma de dominio da natureza, como obtencdo de
sua sobrevivéncia e de sua familia ou como nodo de conhecer a realidade que o cerca, mas
como mercadoria que vende aqueles que agora sdao os donos dos meios de producdo e de
quem comprard, posteriormente, os elementos necessdrios a sua subsisténcia, num processo
continuo de acumulacdo de riquezas. Nesse novo modo, o homem produz mais do que
necessitaria para sobreviver, sendo o resultado desse trabalho excedente, que se denomina

“mais-valia”, o que servird diretamente a acumulacio do capital.

Enguita assinala que, convertida em mercadoria, a forca de trabalho também
adquire um “valor de uso” e um “valor de troca”: o valor de uso relaciona-se ao tempo

empregado na producdo da mercadoria considerada e o valor de troca, distinto do anterior,
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relaciona-se a2 média social de trabalho que cada trabalhador realiza na producdo daquela
mercadoria no novo modo de produgdo. Por outro lado, o valor da for¢a de trabalho refere-
se ao valor dos meios necessarios a subsisténcia do individuo e a sua reproducdo. Esses

valores se modificam juntamente com a especializacdo dos modos de producdo.

Quando o modo de producdo se especializa e passa a necessitar de outras
habilidades que extrapolam a mera forca fisica do trabalhador, um processo educativo
comega a se fazer necessdrio e o seu custo, total ou em parte, passa a integrar o valor da

forca de trabalho como referéncia a sua nova qualificacio/novo potencial de trabalho e a

satisfacdo da emergente necessidade social.

Percebe-se assim, da proposicdo do autor, que a educacdo tem funcionado como
modo de ampliar/produzir novos potenciais de trabalho, com utilidade para o dono dos
meios de producdo que pode dispor de operarios com novas qualificacdes, para o
trabalhador que pode pleitear modificagdo em seu saldrio e posto de trabalho e para a
satisfacdo de necessidades de cunho social (por exemplo a necessidade de se aprender uma

segunda lingua, musica, religido, leis, etc).

Enguita chama a atencdo para o fato de que esse custo educacional ndo tem sido

necessariamente repassado para o valor da forga de trabalho e que

“os “excessos’na satisfagdo da sede de acesso a cultura, assim como os excessos na qualificacdo pura
e simples, constituem trabalho socialmente desnecessdrio que a sociedade depois ndo retribui, da
mesma forma que também ndo retribui os excessos de qualquer outra mercadoria.

A velha polémica sobre as propor¢oes entre cultura geral e cultura funcional, entre ensino humanista e
ensino profissional, é em boa parte uma polémica sobre as proporgdes que devem manter esses dois
componentes necessdrios, para o capital ou para os trabalhadores, da educacdo. A vigéncia
permanente dessa polémica é por sua vez, em boa parte, o resultado de que se trata de dois
componentes que se refletem igualmente no valor da forca de trabalho, enquanto s6 um deles aumenta

sua capacidade de produzir novo valor.” (Enguita,1993, p.187)

Além disso, o autor apresenta como indiscutivel o fato de que atualmente existe, de

modo especifico em cada sociedade, uma qualificacio minima considerada necessiria para
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qualquer trabalho e que esse minimo € referencial para a contratacdo de trabalhadores, para

os planos educativos, para a existéncia de um ciclo de formacdo basica generalizada, etc.

“A educacdo _apresenta-se_assim _como o _processo_de conversdo do_trabalho simples em trabalho

complexo, ou de qualificacdo do trabalho em geral. Produz uma forca de trabalho capaz de gerar um

valor de troca maior no mesmo tempo. Para produzir isso, é necessdrio consumir-se toda quantidade de

horas de trabalho vivo, como sdo as jornadas dos educadores e dos proprios alunos (na realidade os
anos), assim como o trabalho morto, cristalizado em objetos como os materiais que se empregam no
processo educativo, os edificios, etc. Todo esse tempo de trabalho vivo ou morto, incorpora-se a

mercadoria forga de trabalho, ou, digamos melhor, a seu valor, independentemente do tempo que possa

tardar aquela em se apresentar a venda no mercado.” (Enguita,1993, p.189, grifos nossos)

Embora reconhecendo que a educac@o possa servir simultaneamente a outros fins,
Enguita  reafirma sua posicdio  anteriormente  explicitada a0  mencionar  que
independentemente da visdo social de educacdo e daquela que possam ter pais e professores
ambos acabam imersos, mesmo que de modo inconsciente, na tarefa de qualificacio da

forca de trabalho.

Assim, para Enguita, essa funcdo da escola ndo pode ser afetada qualquer que seja a

idéia educativa ou a instituicdo que a ofereca porque, para ele, em qualquer situacao

“a educagdo fica localizada como parte do processo de produgado da forca de trabalho e da formagdo de

seu valor, e a educagdo diferencial, quer dizer, as diferentes quantidades de trabalho empregadas na

produgdo das for¢as de trabalho individuais, como base das diferengas de valor dos diferentes
trabalhos e, portanto, das diferencas entre os saldrios dos trabalhadores qualificados e ndo

qualificados, ou com diferentes niveis de qualificacdo.” (Enguita,1993, p.190)

A introdu¢do dos processos de producdo manufatureiro e fabril traz exigéncias ao
trabalho  ndo  requeridas anteriormente: cotidianidade,  regularidade, intensidade,
repetitividade, coordenacdo, atencdo, etc, implicando a necessidade de trabalhadores
compativeis, cabendo a escola, reformulada radicalmente nos séculos XVII e XIX,
oferecer as condi¢des para a aprendizagem requerida pela indistria, inclusive instalando os
mecanismos de controle semelhantes aos que o trabalhador encontrard posteriormente em
seu trabalho assalariado, ou seja, controle da atividade pela organizacdo do tempo, da
atividade individual, inculcacio de hébitos de vida coletiva e de obediéncia. E a escola,
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segundo Enguita (1989), que vai atuar na preparacdo dos individuos para trabalhar na

organizacgio impessoal da empresa moderna.

Mas a exigéncia de maior qualificacdo, que amplia o valor da forca de trabalho, é
contraditéria frente a necessidade de diminuir os custos da producdo imposta pelo modelo
de actimulo de capital do sistema capitalista de producdo e precisa ser resolvida. Para
Enguita, a solugdo dessa questio ocorre com a divisdo cientifica do trabalho, introduzida
pelo processo taylorista de producdo, que carrega consigo a desqualificacio das tarefas
produtivas ou dos postos de trabalho embutido no principio paradoxal evidenciado na
relacdo direta entre o aumento da tecnificacdo da producdo e a simplificacdo das tarefas de
trabalho e da qualificacdo requerida do trabalhador. Nesse processo o trabalhador cada vez
mais se distancia da totalidade do processo de producdo e o seu trabalho vai se tornando
desqualificado e alienado. Esse processo foi se estendendo gradativamente aos demmis

setores da economia e funcdes.

Portanto, ao considerar a educacdo como parte do processo produtivo, Enguita
analisa o trabalho na escola pela mesma Optica empregada aos demais setores sociais da
economia mostrando que por meio da organizacdo do trabalho escolar obtém-se resultados
relacionados a diminuicdo dos custos do trabalho, empregando-se também na escola a
divisio do trabalho, o emprego de recursos materiais e procedimentos de gestdo

administrativo-pedagdgica exercidos de forma exterior aos professores.

A diminuicio dos custos na escola, segundo esse autor, pode ocorrer por duas
vertentes: a primeira relacionada a intensidade e duracdo da jornada de trabalho, pagando-
se a forca produtiva (professores) em valores corretos e a segunda, relacionada ao
pagamento dos professores em valores abaixo do seu valor correto, podendo-se ainda

considerar ou ndo os demais elementos da primeira vertente.

Assim, na primeira vertente, alteracGes isoladas e concomitantes, na intensidade de
trabalho (representada pela relacdo nimero de alunos/professor), na duragdo da jornada de

trabalho (representada pela quantidade de horas dedicadas ao trabalho, mantida a relacdo
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nimero de horas/aluno) e na forca produtiva (representada pelo emprego de recursos
materiais - 4dudio-visual, informatizacdo, etc) e pedagdgicos (recuperagdo, reforco, ensino
programado, etc) permitem a diminuicdo dos custos de producdo da qualificacio pretendida
em favor dos que empregam os professores (empresdrios ou Estado). A segunda vertente

dispensa esclarecimentos.

Em sintese, na andlise de Enguita (1993), a escola funciona com as mesmas
caracteristicas da empresa capitalista, uma vez que foi organizada no decurso dos séculos
XVIII e XIX visando atender as exigéncias de preparacdo de ‘frabalhadores qualificados”
necessarios ao tipo de processo produtivo instalado. Essa andlise fornece, também,
fundamentos para a compreensdo do trabalho docente como integrante da categoria de

trabalho assalariado.

Carvalho Franco (1987) também analisou o significad da escola na sociedade
capitalista e a especificidade da educagdo. Em seu entendimento, a escola ndo pode ser
pensada de modo independente da realidade histérico social, postura que para ele implica
considerd-la simultaneamente elemento de reproducdo e transformacdo da sociedade,
entretanto, reconhecidamente com pesos desiguais. Como assinala, a escola, tal qual a

7z

educacdo como um todo, esta ‘relativamente subordinada a economia e a politica”(p.55).

Reconhecendo esse papel contraditério da escola, Carvalho Franco afirma que a

escola, por um lado:

“desempenha um importante papel no sentido de formar (aprimorar) a forca de trabalho, ratificar as
desigualdades sociais, inculcar a ideologia dominante, ou seja, no sentido de difundir crengas, idéias,

valores, etc, compativeis com a ordem social estabelecida” (p.55)

por outro, se opde a estrutura das relacdes capitalistas quando

“ propicia o aumento da competéncia técnica e tedrica do trabalhador (...) socializa o saber e propicia
a quem os recebe compreender de maneira menos “mistica” e “mdgica” a natureza e a sociedade; a

transmissdo dos saberes escolares, que ndo sdo pura mistificagdo, é o caminho indispensdvel para
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aqueles que deles se apropriam (...) possam fazer opg¢des conscientes acerca dos rumos que desejam

imprimir as transformagoes sociais.” (p.56)

Desse modo, para esse autor:

“O papel da escola é a transmissdo de conhecimentos(...) vivos e concretos, indissoluvelmente ligados
a experiéncia de vida dos alunos e as exigéncias historicas da sociedade presente (...) 0os conhecimentos
cientificos, tecnoldgicos, filosdficos, culturais, etc., indissoluvelmente ligados a experiéncia dos alunos

e as realidades sociais mais amplas” (Carvalho Franco, 1987, p. 56)

Em relacdo ao ensino de Ciéncias na escola, Carvalho Franco assinala que este

deveria ir além dos conteudos das diferentes ciéncias e que deveria buscar transmitir

“o proprio significado da ciéncia, sua importdncia para a vida do homem na sociedade presente (...) a
ciéncia [como] parte integrante e insepardvel dos mecanismos de funcionamento da sociedade global, e
a escola ndo [deveria] contribuir para colocar uma “muralha” entre esse conhecimento e a vida social.

O valor educativo da Ciéncia pressupde o seu significado social.” (Carvalho Franco, 1987, p. 59-60)

Carvalho Franco também reconhece que as escolas publicas de 1° e 2° Graus
(atualmente escolas de Ensino Fundamental e/ou Médio) ndo tém possibilitado aos alunos
apropriarem-se ~ satisfatoriamente dos conhecimentos escolares, e, desse modo, tém
predominantemente contribuido para a exclusio dos alunos da classe trabalhadora e para
perpetuar a sociedade de classes no Brasil. Entre os aspectos problemadticos acerca dessa

situacdo, refere-se:

a) aos professores — considerando que, em geral, ndo tm sido formados

satisfatoriamente  para atuarem nas escolas publicas, apresentando, por
conseguinte, desde dificuldades com os conhecimentos especificos de sua drea

de atuacdo e sua contextualizacdo com a realidade social até com as questdes

didatico-metodoldgicas;

b) a baixa remuneracdo dos docentes — que tem levado a multiplicidade de
empregos;

c) ao aluno - que tem sido idealizado, padronizado e ndo considerado em suas

caracteristicas concretas;
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d) a organizacdo do trabalho pedagdgico — que ndo tem criado procedimentos
adequados ao ensino de alunos da classe trabalhadora;

e) ao tratamento dado aos conhecimentos — que tem desconsiderado a sua

historicidade;

f) a divisdo técnica do trabalho escolar — produzindo multiplicidade de funcdes e
especialidades;
g) as condicdes materiais da escola - que pela sua precariedade tem contribuido

negativamente para o trabalho do professor e alunos.

Assim, apesar do aspecto reproducionista, reconhece que a escola também tem sua
veia transformadora, uma vez que ‘tomo elemento determinado, ndo deixa de influenciar
os elementos determinantes” (op. cit, p,55). Entende que o caminho da acgio
transformadora se concretizaria pela percepcdo de existéncia da prdpria escola como
produto das atividades historicamente condicionadas dos homens, pela acdo em seu

interior e pela modificacdo de suas préticas pedagdgicas.

Ainda quanto a andlise da escola nas sociedades capitalistas, Freitas (1995) aponta a
objetivacdo de sua func¢@o no interior do seu contetido/método. Em sua andlise focaliza trés
pontos considerados cruciais no trabalho escolar: o principio educativo, a fragmentacdo do

conhecimento e a gestdo da escola.

Ao examinar esses aspectos, tendo como referéncia o antagonismo entre capital e
trabalho, trata a questio da apropriacio do conhecimento e a do trabalho pedagdgico na
escola atual ressaltando suas relagdes com o processo de valorizagdo e acumulacdo do
capital, processo que, em seu entendimento, tem condenado imensa quantidade de
trabalhadores a uma instrucdo limitada e a trabalhos automatizados. Ressalta, ainda, a
necessidade de se conhecer os fatores condicionantes do trabalho escolar, entre eles a
prépria organizacdo social, bem como as limitacdes para a organizacio desse mesmo

trabalho, como condi¢do fundamental para poder-se superé-las.
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Conseqiientemente, como reconhece o autor, a organizacdo do trabalho pedagdgico
na escola mantém ligacdo com o modo como a sociedade se organiza sendo este o entrave a
reformulacdo daquele trabalho, ou seja, a escola e o trabalho que nela se desenvolve ndo

podem ser analisados de modo absoluto e isolado da sociedade em que se inserem.

Na expressao de Freitas,

“(...) o trabalho, no interior da atual organizacdo da escola, é “trabalho” desvinculado da prdtica
social mais ampla. Seja porque a concepgcdo de conhecimento que orienta a organizagcdo da escola
admite a separagdo sujeito/objeto, teoria/prdtica, seja porque a escola nasceu como escola para as
classes ociosas e, portanto, para quem ndo trabalha, separando-se, progressivamente, da prdtica desde
sua origem (Enguita 1989), seja porque a tarefa da escola inclui a necessidade de legitimar hierarquias
sociais, através de hierarquias escolares.

A organizagdo do trabalho pedagdgico da escola e da sala de aula é desvinculada da prdtica, porque
desvinculada do trabalho material. Portanto, neste contexto, sé pode criar uma prdtica artificial, que
ndo é trabalho vivo.

E o trabalho material o elemento que garante a indissolubilidade entre teoria e prdtica e exige

interdisciplinaridade.” (Freitas, 1995,p.99,100)

Evidenciando sua convic¢do de que a educagdo é uma forma particular de trabalho
(n2o-material pois gera conhecimentos) que deveria ser mediado pelo trabalho material
(modo social de producdo) no interior das escolas, o autor em pauta explicita que a
organizacdo do trabalho pedagdgico escolar deve ter como finalidade a producdo de
conhecimentos por meio de processo que envolva a situacdo real de vida dos educandos, o
chamado ‘trabalho com valor social’, ou seja, processo que usa a pratica social (modo de
producdo na sociedade) para (re)formular conhecimentos de que se utiliza na vida didria.
Esse método, que movimenta o circuito pratica-teoria-pratica, conduz a constituicdo, em
cada individuo, do processo humano de acdo na natureza e de continuo aprimoramento.
Portanto, em seu entendimento, “a educacdo é trabalho ndo-material no seio da prdtica

social global” (op. cit. pp.100 e 101)

Criticando o cléssico triangulo diddtico envolvendo o professor, a matéria e o aluno,
na qual o professor seria o mediador entre o aluno e o conhecimento, como ocorre na

escola capitalista (articulacdo representada no Esquema Diddtico — I), Freitas propde que
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professores e alunos se apropriem/objetivem o saber pela mediacdo do trabalho material
socialmente til, caracterizado como “principio educativo”, restabelecendo a unidade
teoria/pratica e devolvendo ao trabalho a sua especificidade de mediador das relacOes entre

0 homem e a natureza (articulacdo representada no Esquema Didatico — II).

Esquema Didatico

PROFESSOR

I — triangulo diditico cldssico

19:00) 2 SXNY0): 77N 116) (o ) — SABER
TRABALHO MATERIAL

II - proposta de Freitas -1995

(Esquema extraido de Freitas 1995, p 101, 102)

Desse modo, Freitas propde que o professor, como ‘tondutor mais experiente” € o
aluno com sua ‘disposicdo natural de aprender’ encontrem-se com o saber num
movimento gerado pela contradicdo bésica entre os conhecimentos que ja possuem e
aqueles que poderdo adquirir ao final de processo mediatizado pelo trabalho por ele

considerado como o ‘“verdadeiro e natural mediador das relagcdes entre o homem e a

natureza”(p.104).
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Essa proposi¢do busca recolocar o trabalho em seu papel precipuo de mediador na
producio de conhecimentos, papel que fora substituido, na escola das sociedades
capitalistas, pelo proprio professor que passou a mediar as relacdes dos membros de cada
classe social com o saber. Evidenciando que as diferentes classes sociais relacionamse
diferentemente com o trabalho material, Freitas (1995) apontou a existéncia de divisdo
interna na maioria dos sistemas de ensino, como por exemplo o oferecimento de ensino
académico para as classes dominantes (capitalistas/gestoras) e profissional para as classes
trabalhadoras (p. 102). Essa diferenciacdo na relagdo com o saber, segundo esse autor,
estaria escondida no classico tridngulo diditico representado no Esquema I, dai a razdo de
propor a adocdo do Esquema II como modo de superar a mencionada divisio que, em

ultima andlise, estaria refletindo a cisdo do trabalho na prépria sociedade capitalista.

Comentando estudos sobre a evolugdo do modo social de produgdo desde a forma
artesanal (no qual a forca fisica do homem € valorizada como condi¢do para produzir) até a
forma moderna representada pela maquinaria (na qual o conhecimento cientifico sobre as
forcas da natureza € transformado em maquinas que substituem a forca humana)
evidenciando a diferenciacdo e alteracdo das relacdes entre ciéncia e sociedade ao longo
desse processo evolutivo, Freitas aponta que a ciéncia, transformada ela propria em forca
produtiva, ndo escapou a fragmentacdo inerente ao processo social de producdo a que se
ligou, modificando-se conforme os interesses manifestados pelo capital. Apontou, também,
que os estudos revelaram um desenvolvimento diferenciado nos diferentes campos da
ciéncia por estes possuirem diferenciados graus de importancia para o processo produtivo,
observando-se, em conseqii€ncia, o privilégio para as ciéncias naturais em detrimento das

demais ciéncias (p.107).

Lembrando que ao capitalismo monopolista associa-se a situacdo méxima de
fragmentacdo do processo produtivo ja experimentada, incluindo-se o desenvolvimento
desproporcional das diferentes dreas da ciéncia, Freitas observa que, como a ciéncia esta

fragmentada em sua origem, ao converter-se em saber escolar confere a educac@o essa

mesma caracteristica tanto em seu conteido quanto em sua forma. Conclui-se, desse modo,
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que sendo o curriculo escolar produzido no interior das relacdes sociais, se estas forem

fragmentadas aquele também o sera.

Além disso, apontando que o interesse diferenciado do capital pelas diferentes
ciéncias e ou dreas de uma mesma ciéncia evidencia as dificuldades que atingem o
desenvolvimento de uma ciéncia mais integrada, o mencionado autor ressalta as
dificuldades para o desenvolvimento de estudos interdisciplinares das relagdes entre os
homens e destes com a natureza. Em sua andlise considera que a fragmentacdo na producio
dos conhecimentos cientificos desenvolvidos sobre aquelas relagdes reflete-se na sua
conversdo em saberes escolares gerando a fragmentacdo tanto dos conhecimentos

trabalhados no interior das escolas quanto dos métodos de ensino empregados nas mesmas.

Conclui-se do exposto, portanto, que a auséncia do trabalho material como
mediador do processo educativo escolar e a fragmentacdo do conhecimento envolvido
nesse processo tem servido aos interesses do sistema produtivo capitalista refletindo-se no

desenvolvimento da a¢do docente, principalmente nas escolas publicas.

Analisando a gestdo do trabalho escolar, o autor ressalta a contradicdo gestdo
autoritiria/gestdo participativa que encobre outras relacdes de poder presentes na atividade
escolar, como por exemplo a relacdo professor/aluno, a relagdo professor/diretor, entre
outras. Para Freitas (1995), a atual organizacdo da escola ndo possibilita a participagdo
critica de professores e alunos na elaboracdo do seu ‘projeto politico-pedagogico™ e na sua

gestao, ocasionando um efeito semelhante na propria acio pedagdgica (p.111).

O autor deixa claro, também, que estimular a auto-organizacdo dos alunos ndo se
restringe a sua participacdo na direcdo de algumas atividades desenvolvidas na escola tal
como horta, grémio, limpeza, etc, e que seu objetivo maior seria possibilitar que esses
educandos vivenciassem ‘formas democrdticas de trabalho” no decurso do processo

educativo.
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Quanto a organizacdo do trabalho pedagdgico o autor reafirma que a escola nido foge
a determinag@o da sociedade na qual se insere e, desse modo, o trabalho que nela se realiza é
assalariado/alienado, ~ significando que professores e alunos ndo participam efetiva,
organizada e coletivamente dos processos decisérios sobre o funcionamento da escola/aula
em relacdo ao seus objetivos, ao seu conteido e a sua avaliagdo. Nessa perspectiva, as
caracteristicas bdsicas da organizacdo do trabalho pedagdgico na escola capitalista —
auséncia de trabalho material, fragmentacdo e alienacdo — € o que precisa ser coletivamente
superado na propria pratica escolar, com a realizacdo de um projeto histérico alternativo.
Mas, para que isso possa acontecer, € preciso que os envolvidos compreendam as

influéncias sociais que esse trabalho pedagdgico tem softido.

Ao considerar que a sociedade atual vivencia um momento de ‘“crise” com a
instalacdo da terceira revolucdo industrial — esgotamento do modelo taylorista e introdugio
da informatizacdo no processo produtivo, Freitas aponta a necessidade de se perceber que
o capitalismo utiliza-se de “crises” para renovar suas forcas reorganizando seu modo de
exploracdo do trabalhador e acumulagdo do capital por meio da recomposicdo da sua forca
de trabalho. Ele ressalta que esse estado implica tempo de acirramento da luta de classe e
ndo de sua eliminacdo; implica, também, a mudanca dos papéis do Estado, da tecnologia,
da educagdo e da composicio da classe trabalhadora com reflexos na luta politica e
ideoldgica e que a aparéncia de incerteza que se instaura na sociedade possibilita a

assepsia das relacdes sociais presentes na pratica social.

A reformulacdo das formas de exploracdo do homem provocando o acirramento da
contradicdo educar/explorar € o que Freitas considera como “contemporaneidade” ou
“pos-modernidade”, ao invés de ser algo novo como o capital tenta mostrar. Em sua
perspectiva, o novo modelo de exploracio que vai se instalando demanda a educagio,
contraditoriamente, nivel mais elevado de qualificacio/adequagio do trabalhador para
operar com as novas tecnologias que se estd desenvolvendo/implantando, o que faz

N

emergir novos interesses em relacdo a educacdo bésica. Na tese do autor, aos educadores

compete _examinar __como _aproveitar _as contradiches que o  sistema capitalista
inevitavelmente faz emergir visando, pela educacdo, formar um novo homem Considera
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que essa andlise deve ser feita no interior da escola, coletivamente, abrindo o debate sobre
0os “mecanismos de selecdo” presentes na realidade escolar, que possibilitam novos
controles do acesso ao conteido, além dos exercidos pela repeténcia e a simples exclusao.
As reflexdes também devem recair sobre a qualidade da escola, a diddtica, a formagdo do

professor e a educacgio (1995)

Apresentando resultados de estudos de vdrios autores, entre eles Barrueco, Freitas
aponta estratégias do capital, utilizadas na reorganizacdo de escolas, detectadas nos

Estados Unidos, ex-URSS e Espanha:

“ 1.Compromisso de todos os membros que participam da vida da escola para conseguir a exceléncia
na educagdo;
2.Crenga compartilhada de que todos os alunos podem aprender e aprendem (expectativas de éxito);
3.Lideranga administrativa e instrucional da Dire¢do;
4.Bom clima de aprendizagem;
5.Plano de melhora e reciclagem dos profissionais que trabalham nas escolas;
6.Enfase nos programas nas habilidades e técnicas bdsicas;
7.Controle continuo do progresso dos alunos;
8.Implicagdo e participagdo de todos no processo educativo, em especial dos pais;
9.Elaboragdo de um plano de utilizagdo dos recursos, no qual se incluam a seleg¢do e avaliagdo de

pessoal” (Barrueco apud Freitas, 1995, p. 130)

Em relacdo a realidade brasileira, Freitas apresenta e analisa proposta desenvolvida
por grupo de educadores que examinou a relacdo entre educacdo fundamental e novas
exigéncias de competitividade industrial. Nesta proposta, visando a qualificacdo da nacdo
brasileira para a competicdo internacional, estariam previstas metas sugerindo que, em 20
anos, escolarizacdo de 1° grau (hoje Ensino Fundamental) para no minimo 90% dos
estudantes e de 2° grau (atual ensino médio) para no minimo 60% deles, fato coerente com
0 que se observou nas propostas de escolarizagdo na ultima década.. Ainda nessa proposta
apareceram, entre outras, idéias como @ educagdo so se resolve no cotidiano, através do
esforco dos alunos, da participacdo das familias, da competéncia e dedicagcdo dos
professores, e da lideranca da direcdo da escola.”(Oliveira e Castro apud Freitas |,

1995,p.131)
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Em sua andlise assinala que,

“(...) o que se sugere é o redimensionamento do aparato escolar para que fique alinhado com as
necessidades do empresariado que necessita atuar em mercados abertos de forma competitiva. Para se
obter isso, nada melhor do que controlar diretamente a qualidade das escolas baseando-se em
mecanismos externos a ela. Como a avaliagdo encarna os objetivos, controlando-se a qualidade pela
via da avaliagdo externa, controla-se, também, a consecucdo de determinados objetivos.”

(Freitas, 1995, p.132)

Como conclusdo do que se exp0ds, o trabalho educativo, como forma de operar na
distribuicio dos bens culturais historicamente acumulados seria, ele préprio, um ‘bem de
consumo” com todas as determinacOes sdcio-politico-econdmicas, € como mediador na
elaboracdo de novos conhecimentos/novas idéias seria caracterizado como um ‘bem de
producdo” que, em sua especificidade, poderia influenciar a expansio da cultura e

modificagdo/reorganizacdo da propria sociedade.

Desse modo, como as mudangas educacionais estariam no contexto de
recomposicdo do préprio capitalismo, caberia aos profissionais, diretamente envolvidos
com esse processo, conhecer esses determinantes e as contradicdes que estariam gerando
para conduzir o trabalho educativo conforme os interesses da propria populagdo que estaria

utilizando esses servigos.

No contexto tedrico esbogado, o trabalho pedagdgico, deveria ser um modo de acdo
na realidade circunstante, para que cada professor, condutor da acdo educativa no encontro
de professor/alunos com o conhecimento, pudesse construir-se continuamente como
profissional docente, planejando e desenvolvendo sua acdo no espaco das contradi¢des que
0s vdérios interesses sociais projetam/criam no interior das escolas. Assim, o trabalho
educativo teria que ser continuamente (re)pensado, (re)criado, (re)dimensionado pelo

proprio professor, num processo permanente de produg 8o de novos conhecimentos.

Duarte manifesta-se sobre esse processo formador, assinalando:
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“O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da histéria social e objetivando-se no interior
dessa historia, ou seja, sua formagdo se realiza através da relagdo entre objetivacdo e apropriagdo.
Essa relagdo se efetiva sempre no interior de relagbes concretas com outros individuos, que atuam
como mediadores entre ele e o mundo humano, o mundo da atividade objetivada. A formagdo do

individuo é, portanto, sempre um processo educativo, mesmo quando ndo hd uma relagdo consciente
(tanto por parte de quem se educa, quanto de parte de quem age como mediador) com o processo

educativo que estd se efetivando no interior de uma determinada prdtica social.” (Duarte apud Basso

1998, p.25)

Portanto, colocar a questio do trabalho educativo corresponderia colocar, de
imediato, a questio do trabalho docente. Como foi anteriormente mencionado, a
compreensdo da especificidade, do significado e do sentido desse trabalho possibilitaria a

compreensdo do conceito orientador dessa pesquisa explicitado no inicio desta explanagao.

Segundo esse entendimento, portanto, para se configurar a caracterizagdo das
condicdes de producdo de conhecimentos pretendida, seria necessario realizar uma andlise
correlacionada da situagdo efetiva em que os professores pesquisados estariam
desenvolvendo o seu trabalho de ensinar Ciéncias, ou seja, das condi¢des subjetivas - a
formagdo profissional desses professores, tanto a inicial quanto a continuada - e das
condi¢des objetivas — englobando desde a participagdo desses docentes no planejamento
das atividades escolares (individuais e coletivas), as caracteristicas fisicas e materiais das
escolas onde lecionam, a politica educacional do sistema de ensino, a carga hordria didria e
semanal de trabalho, o nimero de alunos por turmas de aula, as propostas curriculares, a
organizagdo e desenvolvimento do ensino desse componente curricular, etc, até a
experiéncia profissional, a propria faixa salarial em que sdo remunerados, o grau de
autonomia para desenvolvimento do trabalho educativo e as condi¢des sécio-econdmicas
em que estariam vivendo, andlise essa sempre balizada pela compreensdo do
significado/sentido do trabalho pedagdgico no interior de escolas publicas inseridas na

sociedade capitalista brasileira.

2- O Ensino Fundamental — bases institucionais
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2.1- O contexto das leis nacionais de educacao — um pouco de historia

A finalidade desse estudo histérico, num trabalho de pesquisa que busca evidenciar
as condi¢des de producdo de professores de Ciéncias, fundamenta-se na necessidade de se
conhecer os produtos dos embates entre diferentes correntes politicas, econdmicas e sociais
na estrutura e organizacdo do sistema escolar brasileiro e estabelecer as
relagOes/determinagdes, avangcos e recuos caracterizados nesses produtos (legislacdes do
ensino) enquanto condicionantes do trabalho pedagdgico daqueles docentes. Dessa forma
optou-se por desvendar essas relacdes partindo-se do contexto das leis de ensino no periodo
republicano, com énfase nas tensdes que culminaram na aprovagdo das leis de diretrizes e

bases da educagdo nacional.

Em pouco mais de 110 anos de repiblica no Brasil indmeras foram as leis
regulamentadoras do ensino. Da proclamacdo da repuiblica, em 1889, at¢ o inicio do ano
2000, foram realizadas onze reformas do ensino, em nivel de governo central, a saber:
Benjamin Constant (1890), Epiticio Pessoa (1901), Rivaddvia Correa (1911),Carlos
Maximiliano (1915), Rocha Vaz (1925), Francisco Campos (1931), Capanema (1942), Lei
n° 4024/61 — 1° lei de diretrizes e bases da educacio nacional (1961), Lei n® 5692/71 — fixa
diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus (1971), Lei n® 7044/82 — altera dispositivos
da Lei 5692/71 (1982) e a Lei n° 9394/96 — Lei de diretrizes e bases da educa¢@o nacional
(1996).

Em relacdo ao periodo que antecedeu a primeira lei de diretrizes e bases, Boynard,

Garcia e Robert afirmam que

“sucessivas leis do ensino tentaram ser o espelho das mudangas que se verificavam, sociais,
econdmicas e politicas. Dificilmente ..... uma lei poderia, nas décadas passadas, entrar em harmonia
com aspectos tdo desencontrados da vida nacional. Refletiram, entdo, predominantemente, tendéncias
filosdficas em curso ou da politica brasileira na primeira metade do século XX. Menos acompanharam
as tendéncias sociais. Foram antes, nesse sentido, cristalizadoras, documentos do “status quo”. As

tendéncias econdmicas quase nunca atenderam.” (1972,p.74)
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Para Romanelli (1987), em sua andlise sobre educacdo e desenvolvimento
brasileiro, at¢ a década de 20, todas as reformas tentadas ndo chegaram a caracterizar-se

como politica nacional de educag@o.

Com o poder politico, econdmico e cultural nas maos de representantes das
oligarquias do café e rurais, a educacdo desse periodo conservou o modelo dualista e as

caracteristicas literarias e humanisticas que perpassou o periodo colonial e imperial.

Usando as palavras de Femando Azevedo, Romanelli busca evidenciar o

conservadorismo educacional da época:

“do ponto de vista cultural e pedagdgico, a Repiiblica foi uma revolugcdo que abortou e que,
contentando-se com a mudanga do regime ndo teve o pensamento ou a decisdo de realizar uma
transformagdo radical no sistema de ensino para provocar uma renovagdo intelectual das elites
culturais e politicas, necessdrias as novas instituicbes democrdticas.” (Azevedo apud Romanelli,

1987,p.43)

Apesar do conservadorismo, a autora observa que as relacdes demanda/oferta de
educacdo eram equilibradas no periodo correspondente a 1* Republica, pois fatores
capazes de provocar defasagem estavam se configurando, durante esse periodo, em fungio
da gradativa deterioracdo das formas rurais de producdo e do crescimento dos processos
urbanos, caracterizando-se a evolucdo do modelo econdmico ‘agro-exportador” ao

“industrial-urbano’.

Com uma economia preponderantemente agricola, o Brasil € profundamente
afetado pela crise mundial de 1929, situacdo que seria contornada com a intensificacdo do
processo industrial por meio da importacdo de tecnologia e técnicos j4 que o pais ndo
possuia tradicio de desenvolvimento de conhecimentos nem de formagdo de profissionais
nessa drea. A educacdo brasileira até entdo era marcada pelo tradicionalismo aristocratico-

humanistico de formagao para o écio e para as carreiras liberais.

O organismo social brasileiro toma-se mais complexo com a ampliacio da

estratificacdo  social, acirramento das lutas ideoldgicas contra o poder oligdrquico
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monopolizador do  sistema  sdcio-politico-econdmico,  acentuando-se as  diferencgas

regionais.

No periodo compreendido entre 1930 e 1961, ano em que a 1* Lei de Diretrizes e
Bases da educacio nacional ¢é sancionada, o pais vivencia grandes mudangas.
Politicamente, o periodo é marcado por radicalizacdes, golpes e contragolpes, movimentos
de cunho nacionalista (tenentismo) e constitucionalista (revolugdo de 32 em Sao Paulo),
fraudes eleitorais, governos eleitos, governo ditatorial (Estado Novo), governos populistas
com tendéncia nacionalista, govermnos populistas pautados na intermcionalizacio da
economia, que provocam movimentos progressivos e retrogrados nessa esfera de poder.
Este movimento ocorre no campo de tensdes entre 0s novos setores sociais emergentes, 0Os
setores tradicionais e os paises mais desenvolvidos em intercambio com o Brasil, ou seja,

internas e externas.

Economicamente, ocorrem transformacdes de um modelo econdmico para outro
associadas as rupturas politicas do periodo. De um modelo agririo, exportador de café,
com uma inddstria incipiente, o Brasil passa, forcado pela crise de 29, a uma economia
baseada na indudstria. Entretanto, essa transformacdo € marcada pela necessidade de se
importar tecnologia, 0o que caracteriza 0 novo modelo econdmico como “‘substituicdo de
importacoes”, segundo Romanelli, caracterizando também um capitalismo dependente em

desenvolvimento no Brasil, com efeitos prejudiciais para as relacdes sociais.

Segundo Galeano, 1987, a

“industrializacdo dependente aguca a concentra¢do de renda, do ponto de vista regional e do (...)

social.
consolida os desniveis existentes e inclusive os aprofunda. Nem sequer os proprios operdrios, os

“integrados” cada vez menos numerosos, se beneficiam em medida igual do crescimento industrial; sdo

os estratos mais altos da pirdmide social os que recolhem os frutos, amargos para muitos, dos aumentos

de produtividade.” (p.268-0)

Nesse periodo, na oscilacdo politica entre o nacionalismo de Vargas e o

internacionalismo de Kubitschek, sdo implantados setores e legislacdes importantes para a
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economia — siderurgia; pesquisa e exploragdo petrolifera; infra-estrutura de estradas;
combate a seca; nacionalizacdo da navegac@o costeira; geracdo de energia elétrica; 6rgdos
relacionados a producdo e venda do café, aglicar e dlcool, cacau, mate, pinho e sal; normas
referentes aos recursos minerais € hidricos; legislacdo trabalhista, previdencidria e

partidaria; produgdo de produtos de consumo.

Na drea educacional, surgiram diferenciadas exigéncias e demandas para a
escolarizacdo decorrentes da expansdo capitalista, com caracteristicas diferenciadas nas
diversas regides do territério nacional, provocando uma expansdo bastante heterogénea do
sistema de ensino brasileiro no pais como um todo. Como aponta Romanelli (1987), num
flagrante reflexo da contradicdo sdcio-econdmica entre modernizagio e conservadorismo,
de um lado cresceram as demandas e exigéncias de educacdo, de outro, apresenta-se o
movimento das elites que, por meio de oferta limitada de vagas e da manutencio de ensino

elitizante, procurava conter a pressao popular.

Entre os dois aspectos que a relacdo educagdo/desenvolvimento pode assumir, a
saber, a educacdo impulsionar o desenvolvimento ou o desenvolvimento promover a
expansdo educacional, a autora retrata o caso brasileiro no segundo aspecto no qual o
atendimento a demanda sécio-econdmica foi conduzido pelo Estado que, por ndo assumir-
se como educador de fato, provocou a expansdo estrutural e quantitativamente deficiente

do sistema escolar.

No aspecto quantitativo, a expansdo pautou-se pela oferta insuficiente de escolas e
vagas, pela incapacidade de gerar demanda efetiva por educacdo, pela seletividade e

discriminagao social. Em relac@o a esse ultimo aspecto, Romanelli assim se expressa:

“A luta pela escola no Brasil (...) assumiu, a nosso ver, o cardter de verdadeira luta de classes (...)

tomou o aspecto de uma luta inconsciente, mas decisiva, das camadas em ascensdo por posicoes de
maior relevo (...) E que as novas camadas emergentes viram na escola um instrumento eficaz de
ascensdo social e, sobretudo, na velha escola académica, a tinica reconhecidamente capaz de dar status
(...) Do ponto de vista das camadas populares, o que elas se propunham era garantir -se o acesso as

posicdes das classes altas. Do ponto de vista destas, o que era preciso ser feito, e o foi, era manter o

controle dessa expansdo, de forma que ela (...) assegurasse certo grau de seletividade capaz de, em face
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da impossibilidade de se conter a demanda, fazer com que subissem apenas” os mais capazes.”

(1987,p.103)

No aspecto estrutural, a demanda por educacdo pautou-se pela exigéncia do velho
modelo educacional que conferia prestigio social e cultural as elites, em decorréncia do
processo industrial ter se desenvolvido com a transferéncia de recursos do velho sistema

econdmico para 0 novo € ndo com a sua extingao.

Percebe-se que o sistema educacional expandiu-se mantendo as caracteristicas do
periodo anterior, com cursos profissionalizantes, defasados em relacdo ao crescimento da
populagcdo ocupada no setor industrial, € com formacdo académica, sempre mais procurada

pelos membros das classes emergentes.

Com relacdo a organizacdo do ensino no contexto sécio-politico entre 1930 e 1961,
a autora destaca sua evolucdo em trés etapas marcadamente relacionadas as lutas entre as

proprias camadas dominantes na estrutura de poder do pais.

Na primeira etapa, a luta politica € pela forma de governo; a luta econdmica dirige-
se a superacdo da crise financeira decorrente da crise mundial de 1929 e no campo
educacional, a luta caracteriza-se pela polarizacdo ideoldgica entre conservadores
(notadamente os religiosos) e progressistas (pioneiros da educacdo nova). A segunda etapa
caracteriza-se pela instalacdo do regime totalitirio na politca — o Estado Novo; pela
arrancada, na economia, do processo de industrializacdo pesada com o Estado como o
grande empresdrio industrial e, na educacdo, pela interrupcdo das lutas ideoldgicas, o
decreto das leis organicas do ensino e criagdo do Servico Nacional da Industria (SENAI) e
do Servico Nacional do Comercio (SENAC). A terceira etapa inicia-se politicamente com
o restabelecimento do regime democrdtico, a votacdo, em 1946, da quarta constituicdo do
periodo republicano, de inspiracdo liberal, (as anteriores sdo de 1891, 1934 e 1937, essa
dltima outorgada apds o golpe de Estado que instituiu o regime ditatorial) e caracteriza-se
como um periodo de normalidade, porém, com contraposicdes ideoldgicas que se

radicalizaram com o surgimento da direita e esquerda; na educacdo reiniciamrse as lutas
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ideoldgicas em torno do projeto de lei de diretrizes e bases que acabou sendo votada em

1961.

Para Romanelli (1987), as transformacdes que uma lei pode operar depende de
alguns fatores: do corpo de reformas em que se insere (efeitos), da infra-estrutura existente
(aplicabilidade), da relacdo dos seus objetivos e conteidos com as necessidades a que se
destina (adequacdo) e dos homens que a aplicam (eficicia). No caso da Lei n° 4024/61,
seus estudos evidenciam que a lei: propds finalidades genéricas e de pouca objetividade
pratica, passiveis de serem aplicadas em qualquer realidade; permitiu que o Estado,
fundamentado no texto contraditrio, se eximisse do dever de criar as condigdes para
expandir o sistema de escolarizacdo primdria obrigatéria necessario a efetivacdo do
sistema democritico desejado e atendimento a demanda existente; fundamentou a
igualdade de direitos entre escolas publicas e particulares, tanto referente a
representatividade nos 6rgdos decisorios quanto aos recursos para a educagdo,
caracterizando-se uma situacdo injusta num pafS com poucos recursos para promover a
necessdria democratizagdo do ensino, porém coerentemente com a organizacdo social e
proposi¢oes das camadas dominantes no poder; propds uma organizacdo formal ao sistema
de ensino conferindo-lhe um cardter unificado em nivel nacional, considerado um avanco
em relacdo as legislagdes anteriores; implantou a descentralizacdo no sistema de ensino
pela ndo imposicdo de um cumiculo fixo e rigido para todo o termritdrio nacional e
possibilidade de introducdo de matérias (pela escola ou respectivos Conselhos Estaduais
de Educagio) ao curriculo minimo estabelecido pelo Conselho Federal de Educagio,

representando mais um avango em relagdo aos dispositivos legais anteriores.

A descentralizagdo foi um aspecto que, pelo entendimento da autora, ndo se fez
sentir de modo muito significativo dadas as dificuldades locais (recursos materiais e
humanos para o atendimento dessa possibilidade conferida ao sistema) e dados os
indicadores legais para a constituicdo do curriculo, principalmente através da fixagdo dos
nimeros minimo e maximo de matérias que poderiam ser ministrados em cada série. A
titulo de exemplo, no curso ginasial fixou-se um minimo de chco € um méiximo de sete

matérias em cada série, entre disciplinas optativas e obrigatérias sendo que estas ultimas,
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definidas em nivel federal, totalizavam inicialmente cinco e posteriormente — seis

disciplinas.

Portanto, pode-se dizer que a Lei 4024/61, proposta e aprovada num campo de
tensdes entre conservadores, antidemocratas e democratas liberais, representou avancos
em alguns aspectos, em outros, permaneceu atrelada ao pensamento conservador e pré-
capitalista, num periodo em que o capitalismo industral entrava em expansdo no Brasil. O
resultado foi a expansdo de um sistema de ensino rigido, ineldstico, seletivo e
discriminatério € com uma estrutura baseada em valores arcaicos ligados a tradicdo
aristocratica, oligdrquica e académica, sobretudo no ensino secundédrio e no superior. Essa
evolucdo aparentemente contraditéria da legislacdo de ensino, analisada em seu contexto,

aponta que

“a manutengdo do atraso da escola em relagcdo a ordem econdmica e a ordem social, longe de ser uma
contradigdo de fato, er a uma decorréncia da forma como se organizava o poder e, portanto, servia aos

interesses dos grupos nele mais notavelmente representados.” (Romanelli,1987,p.191)

Nos primeiros anos da década de 60, a radicalizagio ideoldgica em contornos
polarizados entre direita e esquerda, iniciada nas décadas anteriores, culminou com o bragco
da balanga pendendo para o alinhamento da politica e economia ao esquema de controle do
capital internacional com a instalacio do regime militar, em 1964, em golpe que depds o
presidente Goulart. A partir dai, o pais iria vivenciar um periodo marcado pela superacdo do
modelo populista/nacionalista e de fortalecimento do empresariado industrial ocasionando

novas relagcdes de dominacao.

Iniciowse, a partir de 1964, um periodo classificado como de “recuperacdo
econdmica” com a captagdo, no capital internacional, dos recursos de que o governo
necessitava para os investimentos publicos, num processo de modemiza¢do da economia.
Conforme explicita Romanelli (1987), esse processo envolveu a redefinicdo do Estado. Na
drea educacional, apesar dos acontecimentos politicos e dos processos de conteng¢do
econdmica e repressivos, ampliou-se a crise do sistema de ensino provocada pelo aumento

da demanda social por educacdo. Entre solugdes imediatistas, levantou-se a necessidade de
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se resolver a inadequacdo da educacdo ao modelo econdmico de desenvolvimento do pais e
esse processo de reformulacdo € preparado a partir de acordos do Ministério de Educagdo e
Cultura (MEC) com a Agency for International Development (AID), os conhecidos
“Acordos MEC-USAID”, de caracteristica técnico-financeira, assinados entre 1964 e 1968.

A partir de 1968, dos acordos firmados, decorreu a resposta governamental pela
legislacdo da reforma do ensino, colocada em vigor sem processo de ampla discussdo,
caracterizando-se nova politica educacional para o sistema de ensino, integrada ao Plano
Nacional de Desenvolvimento, a saber, Lei n° 5540/68 para o ensino superior; a Lei 5692/71

para o ensino de 1° e 2° graus, entre outras.

Em relacdo a politica de cooperacdo técnica e financeira dos paises desenvolvidos
aos demais, subdesenvolvidos ou em desenvolvimento, Romanelli chama a atengdo para o

fato de que

“a ajuda quase sempre se faz sentir justamente onde e quando sdo perceptiveis condigdes minimas de
integracdo das populagcées na esfera de influéncia do capitalismo (...) [ e onde e quando]

A estrutura social e politica de dominagdo pode utilizar-se da seletividade do ensino como instrumento
de manutencdo do status quo. Também o tipo de modelo econémico pode lucrar com a permanéncia de

mdo-de-obra de baixo nivel para cuja manuten¢do contribui a falta de escolarizagdo mais extensa.”

(1987,p.201,203)

Além disso, como conclui a autora, a consideracdo da demanda por educacdo
comeca a ser avaliada e a ajuda internacional se faz sentir, quando a necessidade econdmica
por recursos humanos e por projetos de modernizagdo que sirvam como ideologia de
justificacdo assim o determinem, sendo de menor importincia os resultados que poderdo
provocar em termos de participagdo social no jogo politico. A autora coloca, também, que

essa ajuda comecga, quase sempre, por estudos da ‘“‘rentabilidade” do sistema, ou seja, como

obter-se maximo aproveitamento da rede escolar existente com menor aplicacdo de recursos
(com reflexos que aparecem diretamente na relacdo niimero de alunos e nimero de classes
por professor, para citar um exemplo). Aponta-se freqiientemente, também, o baixo nivel de
qualidade do ensino relacionado-o a sua democratizacdo ou expansdo indicando-se, para a

resoluc@o do problema, acdes que isolam o processo de ensino do seu contexto.
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Os acordos MEC-USAID, que serviram de base para o delineamento da politica
educacional brasileira no periodo e, portanto, da organizacio do sistema educacional,
caracterizaramrse pela/pelo: abrangéncia, pois atingiram os niveis (primdrio, médio e
superior), os ramos (profissional e académico), o funcionamento (administra¢do,
planejamento e pessoal docente e técnico em termos de treinamentos) e controle geral do
sistema de ensino (publicacdo e distribuicdo de livros técnicos e didaticos), possibilitando
perceber-se a importincia da educacdo no contexto do capitalismo internacional; conexdo

entre _setor externo e interno, ao estabelecer a coordenacdo e execugdo dos programas pelos

orgdos centrais de decisdo e administracdo educacional; andlise tendenciosa dos problemas

educacionais , com o uso da crise como justificativa para a realizacdo dos acordos; tipo de
ajuda, que envolveu recursos financeiros para pagamento da assessoria e despesas dos
assessores no Brasil, de bolsas para treinamento de brasileiros nos Estados Unidos e
experiéncias-piloto; recursos humanos para a assessoria técnica, de planejamento e de

proposi¢ao de programas de pesquisa.

Com relacdo a reformulacdo do modelo de educacdo dos antigos niveis primario e
médio, a proposicdo externa, advinda dos acordos MEC-USAID, referia-se a uma juncdo do
primério com o 1° ciclo do médio — o curso ginasial, constituindo-se um nivel de educacio
mais condizente e necessdria aos interesses da expansdo capitalista. O 2° ciclo do antigo
ensino médio — cientifico ou cldssico — constituiria um outro nivel de ensino com uma
formagdo bésica acrescida de algum treinamento para possibilitar o ingresso no mundo do
trabalho. Essa proposicdo visava, de um lado, atender as necessidades de economia e, de
outro, conter a demanda social ao ensino superior. Outra corrente reformista, interna, o
Grupo de Trabalho da Reforma Universitdria, propunha uma sondagem e desenvolvimento
de aptiddes para o trabalho no curso ginasial e a eliminacdo do dualismo educacdo
académica/educacido profissional com o colegial integrando diversos tipos de formagdo
especial e profissional. Também nesse tipo de organizacdo, a proposta era conter a demanda
a Universidade, possibilitando que a ela chegassem apenas os ‘“mais capazes”,
encaminhando-se os ‘“demais” ao trabalho. Essas proposi¢des, segundo Romanelli (1987),

cruzaramrse na Lei 5692/71, causando contradi¢des que se refletiram na sua aplicag@o.
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A Lei Federal n® 5692/71 foi colocada em vigor em 11 de agosto de 1971, fixando
diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, mantendo 33 dos 120 artigos que
compunham a Lei 4024/61, entre eles os dezessete primeiros que tratavam dos fins da
educacdo, do direito a educagdo, da liberdade e da administracdo do ensino e dos sistemas

de ensino, que representavam aspectos marcantes da ideologia do periodo anterior a 1964.

Dentre as mudancas introduzidas pela Lei 5692/71, cabe ressaltar o objetivo geral
para a educacdo delineado na perspectiva de auto-realizacdo (considerado ponto culminante
do processo de humanizacdo do homem que visa o auto dominio e auto conhecimento, por

meio de sua interagdo com o meio circunstante), qualificacio para o trabalho (prevendo

conhecimentos e técnicas necessdrios a inser¢do no mundo produtivo) e exercicio consciente

da cidadania (énfase em agdes pautadas nos direitos e deveres de cada homem no organismo

social).

Na época da aprovacdo da Lei 5692/71, a escola brasileira apresentava a estrutura
dual, indicada no Gréfico 1 (Anexo 2), heranca da reforma Francisco Campos, posta em
pritica na década de 30 e pouco modificada pela reforma Capanema (1946) mantida pela 1*
LDB, a saber, a superposicdo de graus ndo integrados - primdrio, médio e superior -
refletindo uma estratificacdo social mais nitidamente definida em décadas anteriores mas
que ja adquiria novas feicdes decorrentes do novo modelo econdmico em configuragdo. A
luta travada pela equivaléncia dos “ramos’ de escolarizagio do ensino médio, até entdo
isolados, logrou vitéria na reforma Capanema com a possibilidade de transferéncia de um
aluno concluinte do gindsio académico (ramo secunddrio) para um curso técnico (reciproca
ndo admitida) e a possibilidade de alunos concluintes dos cursos técnicos participarem de
vestibulares aos cursos superiores, desde que realizassem adaptacio de matérias da escola
secunddria (“estrada real para a Universidade’ nas palavras o ministro Capanema). Outra
vitéria foi obtida na 1* LDB/61, com a eliminacdo da mencionada adaptacdo. Entretanto, o
dualismo continuou existindo no sistema de ensino uma vez que se legalizou a equivaléncia

mas nao a identidade dos cursos médios.
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Sem duvida nenhuma, o dualismo de que a escola brasileira se revestia e que se
explicitou até mesmo na Constituicdo Brasileira de 1937, refletia a desvalorizacdo do
trabalho manual ou do trabalho ndo exclusivamente intelectual. Na vigéncia da Lei Federal

n°® 4024/61, a estrutura da escola brasileira continuava refletindo esse dualismo.

Quanto a estrutura do ensino nas etapas anteriores ao superior, a Lei 5692/71
reorganiza a modalidade regular em termos de uma escola Unica para oferecer Ensino de 1°
Grau (com duracdo de oito anos letivos e carga hordria anual minima de 20 horas) e Ensino
de 2° Grau (com duracdo de trés ou quatro anos letivos e carga hordria total minima de 2200
ou 2900 horas, respectivamente). A lei também estabeleceu normas para o Ensino de 1° e 2°
Graus na modalidade supléncia, com duragdes e cargas hordrias especiais para cada caso e
com a finalidade de suprir escolarizacdo regular ndo concluida na época oportuna ou

proporcionar aperfeicoamento ou atualizacio da escolarizagio regular realizada.

A nova estrutura proposta, representada no Grifico 2 (Anexo 2), teve como
principios norteadores: a descentralizacdo articulada, permitindo que cada sistema (federal,
estadual ou municipal) pudesse ter um aspecto particular, porém, refletindo a unidade

nacional; a_integracdo vertical (entre graus escolares) e horizontal (entre habilitacdes e

institui¢des/meios); a racionalizacdo, permitindo a concentracdo dos meios indispensdveis a

multiplicacio dos fins; a intercomplementaridade entre continuidade e terminalidade,

permitindo a formacdo para a vida e para o trabalho, qualquer que fosse a etapa de

escolaridade atingida pelo individuo.

Quanto ao principio da descentralizagdo articulada, a nova Lei abriu a possibilidade
de se atender as necessidades dos estabelecimentos e dos alunos através de curriculos dos
cursos de 1° e 2° graus que seriam constituidos em “camadas”’, conforme o Quadro II-1,
destinados ao desenvolvimento de uma educacdo geral (visando integracdo e ajustamento do
aluno ao meio social, dominio das técnicas de comunicagio e desenvolvimento das
potencialidades individuais) e de uma formacdo especial (voltada para a diversidade de
fungdes sociais presentes na realidade socio-economica). Essas ‘“‘camadas” deveriam ser

convenientemente ajustadas, observando-se a ordenacdo das matérias, tanto em sentido
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horizontal (relacionamento) quanto no vertical (seqiiéncia) de sorte a articular a educagio
geral e a formacdo especial e propiciar ao aluno, respeitado seu crescimento bio-psicoldgico,

a reconstrucdo das unidades do conhecimento humano tratadas, conforme indicado no

Grafico 3 (Anexo 2).

Quadro II-1 - Seqiiéncia para organizacdo do Curriculo Pleno da Escola

“Camadas” do curriculg Parte ou Matérias do curriculo Orgao Definidoy Legislacao
Parecer CFE 853/71
1° Nicleo Comum CFE Resolugao CFE 8/71

Matérias do Artigo 7°:

Educagdo Moral e Civica
22 Educacao Fisica Lei 5692/71 Artigo 7° da Lei 5692/71
Educagio Artistica
Programa de Satde

Ensino Religioso

32 Parte Diversificada CEE, Escola Pareceres do CEE
Parte Diversificada Parecer CFE 45/72 ¢
4 Minimos Profissionalizantes CFE Resolucgdo 2/72

Quanto ao principio da integracdo, buscou-se a vertical, do ponto de vista da
legislagdo, colocando-se como primeira solu¢do a diminuicdo dos graus escolares de quatro
para trés. Com o Ensino de 1° Grau, modificou-se a organizacdo vertical da escola a partir
da juncdo entre o antigo curso primério € o curso ginasial (primeiro ciclo do curso médio)
eliminando-se um dos fatores de seletividade, o exame de admissdo, embora criando outros
relacionados a implantacdo dessa organizacdo, e inovando-se em termos de ampliacdo da
escolaridade elementar obrigatéria a amplitude deste grau aos individuos com idade entre 7

e 14 anos, preceito apontado na prépria Constitui¢ao Federal.

A despeito de contradicdes legais e dos parcos recursos destinados & escolarizacdo da
populagdo como um todo, o sistema escolar brasileiro expandiu-se em relacdo Ensino de 1°
Grau, embora ndo atingindo sua universalizagio (atendimento de toda a demanda efetiva),
em funcdo das exigéncias do sistema econOmico capitalista em desenvolvimento por graus
de escolaridade cada vez mais elevados aos candidatos as atividades de producdo, o que
acabou promovendo a ampliacdo tanto da demanda social pela educacdo quanto da oferta de

oportunidades educacionais, mesmo que em limites estreitos.
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Quanto a integracdo horizontal, logrou-se obté-la com a proposicdo de mais de uma
centena de habilitagdes estabelecidas através de Parecer do CFE n° 45/72 que lhes fixou os
minimos profissionalizantes obrigatorios, € de onde derivaram outras tantas possibilidades
de formacdo profissionalizante com os acréscimos dos Conselhos Estaduais de Educagio,
CEEs, e das escolas, em nivel de 2° grau. Com a proposicdo de 2° grau unico possibilitando
tanto a profissionalizacio quanto o prosseguimento de estudos em grau superior
reorganizou-se o ensino pela eliminacdo do dualismo até entdo vigente no antigo ensino
médio — o académico (secunddrio) e o profissionalizante ou técnico (normal, agricola,

industrial ou comercial).

Percebe-se, portanto, que com a proposicio da nova estrutura em termos de
integracdo vertical e horizontal tentou-se corrigir, pelo menos no papel, os mecanismos
seletivos e discriminatrios que marcaram profundamente o processo educacional até aquela
data. Na prdtica, porém, o dualismo tomou outras formas — o ensino particular em

contraposi¢ao ao publico, por exemplo.

No aspecto racionalizacdo, a Lei 5692/71 também apresentou “inovacdes” em
relacio aos mecanismos até entdo adotados no sistema escolar. A titulo de mdximo
aproveitamento dos recursos materiais € humanos, impds-se aos sistemas buscarem
organizagdes de suas redes escolares estimulando-se a oferta de diferenciadas modalidades
de estudos numa mesma escola, integrados por uma base comum, e promovendo-se a
implantacdo de amplas unidades de ensino pela reuniio de pequenos estabelecimentos, de

mecanismos de entrosamento e intercomplementaridade ou de centros interescolares.

Como focaliza Romanelli (1987), nesse principio de racionalizacdo (integrador e
concentrador de recursos) em que se assenta a nova estrutura escolar proposta, evidencia-se
a preocupacdo governamental em estabelecer, para o sistema brasileiro de ensino, principios
capitalistas para a obtencdo de “maior eficicia e produtividade” das instituicdes, a saber,
racionalizar o uso dos recursos necessdrios ao desenvolvimento do ensino evitando-se a sua

multiplicidade e dispersao.
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Para atender-se ao principio de racionalizacdo, particularmente na rede estadual de
Sdo Paulo, realizou-se a reorganizacdo fisica, pedagdgica e de pessoal das unidades
escolares existentes (na época, escolas de educacdo pré-escolar, escolas primdrias -Grupos
Escolares, e classes isoladas multi seriadas-, escolas secunddrias — com os cursos ginasial e
colegial-, escolas técnicas - com os cursos industrial, agricola e comercial-, escolas normais
e Institutos de Educacdo - com cursos dos diferentes graus entdo existentes) e também
implantou-se novas unidades, conforme a configuracdo prevista na Lei. Exigiu-se, também,
a habilitacio dos professores, ja em exercicio nas escolas técnicas e formados em cursos
especificos das dreas profissionalizantes, mediante cursos de complementacdo pedagdgica

para atender-se aos ditames legais.

O principio da intercomplementaridade entre continuidade e terminalidade foi
introduzido na escola pelo curriculo composto de educacdo geral e formacgdo especial, que
eram anteriormente desenvolvidas separadamente em instituicGes escolares diferentes. Pela
nova proposi¢cdo, o curriculo era pensado como um processo que evolui gradativamente da
educacdo geral ampla para a formacdo especial e as habilitacdes profissionais, conforme
indicado no Quadro II-2, devendo permitir a continuidade das séries anteriores para as
posteriores. Além disso, no novo curriculo a educacdo geral e a formacgdo especial estariam
entrelacadas e se complementariam no mesmo processo educativo/curso. Isso possibilitaria

ao aluno ir adquirindo, a cada ano letivo, as condi¢des tanto da terminalidade ideal (obtida

ao final do processo de escolarizacdo) quanto da terminalidade real (obtida ao termino de
qualquer série do curso) possibilitando o ingresso do individuo, de imediato, na for¢a de

trabalho. Seria uma nova concep¢@o de seletividade?

Portanto, enquanto a continuidade ligava-se a educacdo geral para permitir ao aluno
adquirir conhecimentos que Ilhe possibilitassem integrar-se a sociedade e ao momento
histérico-cultural em que vivia, a terminalidade ligava-se a formagdo especial cujo objetivo

era explicitado no Parecer CFE n° 45/72:

“A parte de formagdo especial, no ensino de 1° e 2° graus, tem por objetivos especificos situar
convenientemente o aluno no espago e no tempo, preparando-o para as necessdrias projecoes em dreas

crescentes e, no futuro, mediante estudos e experiéncias sobre: espago fisico, recursos naturais,

106



relagdes quantitativas, propriedades da matéria e sua transformagdo, origem, relagdo e evolugdo dos
)

seres vivos, relacdo antecedente-conseqiiente, causa-efeito, relacdes qualitativas, arte e cultura.’

(Parecer CFE n° 45/72)

Quadro II-2 - Educacao geral e Formacao Especial no curriculo do Ensino de 1° e 2° Graus

Educacio Geral Formacao Especial
- Exclusiva nas séries iniciais - Sondagem de aptiddes - 1°grau
- Predominante nas séries finais - Iniciag@o para o trabalho- 1° grau
- Base comum de formagio - Habilitagdo profissional —2°grau
- Espelha o humanismo atual - Caracteriza a terminalidade
- Caracteriza a continuidade

A formacdo especial, pelo mencionado dispositivo legal, deveria habilitar
profissionalmente o aluno, conduzi-lo a auto-realizar-se (pelo “exercicio de discriminagcdo
de estimulos, compreensdo de conceitos e principios, solucdo de problemas e afericdo de
resultados,  reestruturacdo de  conhecimentos”), afirmar-se individualmente (pela
“apreensdo da realidade, selecdo de experiéncias, criticas de informagées, renovagcdo de
situacoes, invencdo de solucoes”) e agir produtivamente (pela “pericia no uso dos
instrumentos de trabalho, dominio da tecnologia e das técnicas, aplicagcdo de prdticas
relacionadas com a apropriacdo de custos/beneficios”). Com esse objetivo explicitado, o
proprio Conselho Federal de Educacdo estabeleceu normas prevendo a preparacdo dos
professores do sistema federal de ensino para essa drea do curriculo, a0 que parece prevendo
as dificuldades que tal proposicio educacional acarretaria em conseqii€ncia tanto da
necessidade de profissionais em funcdo da ‘“expansdo das escolas profissionalizantes”, uma
vez que todo o Ensino de 2° Grau teria essa caracteristica, quanto da diferenca de atuacdo
que deveriam ter agora @ professores j4 em exercicio. Isso provavelmente ndo se mostraria
diferente nos outros sistemas de ensino. A esse respeito, o Conselho Federal de Educacdo
indicou, no Parecer CFE n°45/72, a preparacdo de professores para a formacgio especial dos
curriculos escolares em cursos proprios ou de complementacio pedagdgica que se

adicionaria a formagao académica ja realizada.
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Ainda com relacdo aos professores o mencionado Parecer indicou a necessidade de
se elaborar o Estatuto do Magistério, conforme preceito do artigo 36 da prépria Lei
Federal n° 5692/71.

A implantacio da nova legislacio para o Ensino de 1° e 2° Graus deu-se
gradativamente. No estado de S3o Paulo iniciou-se em 1976 e o sistema logo se mostraria
de dificil operagdo e eficiéncia em fun¢do da prépria impossibilidade fisica e material de
nimero expressivo de escolas para a oferta de formac@o especial e habilitacdo profissional
em muitas dreas, para ndo mencionar as deficiéncias com recursos humanos. Esse problema,
que provavelmente ocorreu também em outros estados brasileiros, certamente foi um dos
intimeros fatores que levaram a edicdo, em 1982, para esse nivel de ensino, de mais uma Lei

Federal, a de n°® 7044/82, alterando dispositivos da anterior.

A Lei Federal n° 7044/82, mantendo o enfoque da Lei Federal n° 5692/71 de
correlacdo entre a escola e o trabalho no processo educativo, introduziu a substituicdo da
perspectiva de ‘qualificar para o trabalho™ pela perspectiva de ‘preparar para o trabalho”,
no objetivo geral para o Ensino de 1° e 2° Graus. Esse preceito que deveria ser observado,
sem restricoes, em todas as séries dos respectivos graus, nao eliminava, entretanto, a
possibilidade de “habilitacdo profissional’ pela introducdo, nas séries finais do 1° Grau e no
2° Grau de componentes curriculares que conduzissem a qualificacdo profissional desejada.
No Parecer CFE n° 618/82, que analisa as conseqiiéncias das alteracOes realizadas na Lei

5692/71, o relator expressa o espirito das mudangas do seguinte modo:

“(...) a nova redagdo(...) usando uma terminologia bem mais abrangente, conseguiu expressar, de forma
inequivoca, a inten¢do da Lei quanto ao verdadeiro significado de posicionar o trabalho como
componente curricular, a nivel de 1° e 2° graus, sem a distor¢do da obrigatoriedade da habilitagdo ou
profissionalizagdo do aluno, nesse estdgio de seu processo educacional e formador.

O entendimento de preparagdo para o trabalho — tomada sempre como inserida no conceito maior de
educagdo para a vida — deve merecer atengdo dos educadores (...) a nova lei ndo aboliu nem sequer
minimizou a importancia do trabalho como componente curricular, tanto a nivel de 1° como de 2°
graus (...) ela o valoriza quando expressa, com clareza, sua caracteriza¢do como componente da

formagao integral do aluno.” (Parecer CFE n° 618/82, Voto do Relator)
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Nessa mesma linha de pensamento, o conceito de preparacdo para o trabalho” da
nova Lei, mais amplo e menos especifico, também eliminou os conceitos de “educacdo

geral” e ‘formacdo especial’ pelas suas especificidades.

Quanto aos professores, a Lei Federal n° 5692/71 estabeleceu, a exemplo da a Lei
anterior, a regra geral para a respectiva formacgdo profissional e as condigdes minimas
necessdrias para o exercicio da docéncia em cada série e grau de ensino. A introducdo da
possibilidade de habilitacio em cursos de curta duracdo (Licenciatura Curta) para a docéncia
em todo o 1° Grau foi um diferencial que permitiu a “preparacdo” de recursos humanos em
tempo mais curto, principalmente em algumas &reas curriculares ja deficitdrias, como no
caso do componente curricular Ciéncias, para atender a expansdo acelerada do sistema
escolar impulsionado no final da década de 60 e décadas posteriores como decorréncia da
acelerada expansdo/modernizacio da economia brasileira.  Essa licenciatura acabou sendo

extinta nos finais da década de 80, em proposta posterior de reestruturacdo dos cursos de

forma c@o de docentes para a educacdo em nivel de 1° e 2° graus.

O modelo de escolarizacdo previsto na Lei Federal n° 5692/71 mostrou-se esgotado
j4 no inicio na década de 80, tanto pela inexisténcia dos recursos didatico-pedagdgicos
necessdrios a formacdo pretendida quanto pela dificuldade de acompanhar-se a evolugdo do
sistema produtivo que, com o desenvolvimento e disseminacio dos  processos
informatizados, ganhou novas necessidades e adquiriu novo ritmo evolutivo de crescente
aceleracdo. Nesse periodo também ganha forcas a proliferacao de escolas particulares com o
objetivo precipuo de atender aos ditames de um processo educativo especifico para as
camadas mais elitistas da populagdo visando, principalmente, a preparacdo para O ingresso
no ensino superior, em especial oferecidos nas universidades publicas, razao principal de
discordancia e ndo aceitagdo do principio formativo desenvolvido nas escolas de 1° e 2°

Graus da rede publica de ensino onde esse ndo era objetivo primordial.

Simultaneamente, num campo de tensdes politico-sociais que acabou levando as ruas
uma populacdo de ‘“caras pintadas” clamando por eleicdes dos dirigentes dos vdarios niveis

do poder executivo, chega ao seu final o regime militar. O pafs ingressa novamente num
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processo de democratizagdo com a criagdo de novos partidos politicos, restabelecimento do
processo eleitoral para a escolha dos governantes estaduais e dos constituintes responsaveis
pela elaboracdo da nova Constituicio Brasileira, aprovada e promulgada em 1988,
restabelecendo o regime democritico no Brasil e inaugurando um novo periodo politico de

abertura em que as concepgdes neoliberais foram tomando corpo.

Na area educacional, entre os anos finais da década de 80 e meados dos anos 90,
desenvolvem-se discussdes sobre os novos rumos a serem dados a educacdo brasileira. Num
processo de inimeras consultas e emendas aos projetos de lei em estudo, uma nova Lei de
Diretrizes e Bases para a educacdo nacional (2* LDB) € sancionada em 20 de dezembro de
1996 como Lei Federal n° 9394/96 com as proposicdo para a formacdo de homens com
plenas condi¢des tanto de exercerem a cidadania quanto para participarem ativamente do
mundo do trabalho, agora numa perspectiva diferente das legislacdes das décadas de 70 e
80. A palavra de ordem é a “autonomia”, tanto no que se refere a possibilidade de
organizacdo do ensino quanto no objetivo que se deseja os educandos alcancem com o
processo educativo, permitindo-lhes participar ativa e efetivamente da sociedade em que

vivem. A estrutura prevista na nova Lei encontra-se indicada no Grafico 4 (Anexo 2).

Por essa nova legislacdo, surgem possibilidades de variadas organizacdes dos
sistemas educacionais e das escolas, tanto em termos estruturais quanto curriculares, visando
garantir-se 0 preceito constitucional de educacdo como direito publico subjetivo de todos os
cidaddos e as novas demandas educacionais do mundo produtivo e social capitalista em
processo de globalizacdo. A Lei institui a Década da Educacdo, a partir da data de sua
publicacdo, na qual deverd ser estabelecido o Plano Nacional de Educagdo com as diretrizes
e metas para os dez anos delimitados, com base no principio de educacdo para todos. Nessa
perspectiva os poderes publicos deverdo investir na universalizacdo do Ensino Fundamental
em cardter regular, no provimento da complementacdo de escolarizacdo insuficiente, na
programacdo de capacitacdo para os docentes em exercicio e na congregacdo de todas as

escolas no sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar.
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Nessa nova legislacdo brasileira de ensino, estdo estabelecidas as incumbéncias de
cada nivel do poder executivo para com a educagio bésica e o ensino superior, bem como as
dos proprios estabelecimentos de ensino e as dos docentes, esses ultimos pela primeira vez
na histéria da educagdo brasileira explicitamente citados no texto legal como co-
responsdveis pelo desenvolvimento do ensino em cada um de seus niveis e etapas. Além
disso, prevendo processos de valorizacdo dos profissionais da educacdo, a lei assegura
condicdes de admissdo e plano de carreira aos docentes que, ao final da Década da
Educacdo, somente poderdo ser admitidos para o exercicio da profissio docente se

habilitados em curso superior de licenciatura plena ou por meio de treinamento em servigo.

A retrospectiva histérica apresentada mostra que, em func¢do da edicido das diferentes
legislacdes federais do ensino, a educacdo elementar brasileira passou por intimeras
mudancas de maior ou menor profundidade e abrangéncia, impulsionando, também,
mudancas nos Sistemas Estaduais de ensino. No Estado de Sdo Paulo, nos diversos periodos
e situagdes historicas citadas, a educacdo elementar passou por adaptacdes e reformulacdes

institucionais cujos pontos fundamentais serdo explicitados no proximo item.

2.2 — O ensino fundamental no Estado de Sao Paulo — base institucional

No Brasil republicano, os servigos publicos sdo de responsabilidade das trés esferas
administrativas, a saber, a Unido, Os Estados e os Municipios, sendo a competéncia de cada
uma delas definida na Constituicio da Republica Federativa, legislacio maior que rege a
vida nacional. A educacdo, caracterizada como direito social, constituise em  servigo
puiblico de responsabilidade partilhada (competéncia comum) pelas tré€s esferas
administrativas; atualmente a Unido compete tracar as diretrizes gerais da educacdo nacional
cabendo aos Estados e Municipios estabelecer a legislacdo supletiva e complementar sobre
essa matéria, definindo as normas a que se submeterdo os seus respectivos sistemas de
ensino. Entretanto, essa nem sempre foi a caracteristica fixada nos textos do mencionado
dispositivo legal. Buscar as bases institucionais da educacdo elementar no pafs é, portanto,
conhecer e entender-se a norma legal que a institui, em seu contexto, € da qual se destacam

as suas finalidades, os seus principios, objetivos gerais, sua organiza¢do, seu financiamento,
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a quem € dado o direito e o dever de educar e quem sdo os profissionais que podem atuar

nesse ensino.

Para se compor o quadro institucional atual do ensino elementar no Brasil,
entendendo-se em que campo de tensdes foi configurado, buscou-se inicialmente evidenciar
seus fundamentos constitucionais, tomando-se como referéncia que educagcdo considerada
elementar € aquela caracterizada como obrigatéria a todos os cidaddos, a saber, o Ensino
Primdrio mencionado em todas as Constituicbes desde a proclamacdo da Reptblica até
1971, o Ensino de 1° Grau conforme as leis do ensino vigentes de 11/08/1971 a 1988 e
finalmente caracterizada como Ensino Fundamental a partir da Constituicdo Federal de 1988
e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 20/12/1996.

A 1* Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1891, perpetuando uma
situacdo consagrada no periodo imperial que atribuia as provincias o poder de legislar sobre
a instrucdo publica, propde a educacdo elementar como tarefa dos estados, ao prever a
criacdo de instituicdes de ensino de niveis diversos do primdrio e ndo incluir no texto legal
as competéncias da Unido relacionadas a esse ensino elementar. Esse aspecto constitucional
parece fundamentar-se no fato de que a proclamacdo da Republica pode ser vista como um
movimento reivindicatrio de autonomia para as diversas regides de pais (estados),

conforme observagdes de Celso Furtado comentadas em Pontes (1969).

A 2* Constituicio da Republica Federativa Brasileira, de 1934, fixa, pela primeira
vez, a competéncia da Unido em tracar diretrizes para a educacdo nacional (art. 5°, XIV) e
elaborar o “Plano Nacional de Educagdo” abrangendo todos os graus e ramos educacionais,
bem como a obrigagio do governo federal em parceria com os Estados e Municipios em
financiar também o ensino primdrio, além de disciplind-lo pela via legal. Além das
responsabilidades das trés esferas administrativas com esse grau de educacdo, fixa ainda o

direito de todos os membros da sociedade brasileira ao ensino primério gratuito.

A 3* Constituicdo Federal, outorgada em 1937 num golpe de estado que instituiu o

regime ditatorial de Vargas, mantém a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primdrio
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porém, prevé para governo federal o papel minimo de “contribuir para estimular o
desenvolvimento do ensino” (Art. 128). Apesar do texto constitucional ndo cogitar dos
recursos para o ensino elementar, na reforma do ensino conduzida por Gustavo Capanema,
em 1942, o entdo Ministro da Educacdo e da Saude cria pelo Decreto-Lei n°4958/42 o
Fundo Nacional de Ensino Primdrio, apresentando a seguinte justificativa em sua exposicio
de motivos publicada no Didrio Oficial da Unido em 20/11/1942, conforme apresenta
Pontes, 1969, ‘E um dado irrecusdvel de nossa experiéncia que os Estados, s6 com os seus
recursos e iniciativas ndo conseguirdo resolver os problemas do ensino primdrio: a
interferéncia federal é imprescindivel, e ndo apenas para fixar diretrizes, mas também para

cooperar nas realizagoes™ (p. 78).

A Constituicdlo de 1946, a 4* do periodo republicano, re-inaugurando o regime
democrdtico na politica brasileira, permite grandes avangos na educacdo brasileira a partir
da edicdo da 1* Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional ( Lei 4024/61), discutida e
aprovada sob sua égide. Esse texto constitucional mantém a obrigatoriedade e o direito de
todos a educagio elementar; retoma o dever dos poderes publicos de ministrar os diferentes
ramos de ensino e introduz a novidade de permiti-lo a iniciativa privada; reafirma a
gratuidade do ensino primdrio oficial e propde estender essa gratuidade ao nivel subseqiiente
para alunos sem recursos; prevé ainda que os Estados e o Distrito Federal organizem seus
respectivos sistemas de ensino e que a Unido também o faca em cardter supletivo além de
definir os deveres de cada esfera administrativa quanto aos recursos que se deve dispensar a

educacdo.

A Constituicdo Federal de 1967, com Emenda de 1969, promulgada durante o
regime militar, mantém a educacdo como direito de todos, dever do Estado e amplia a
duracdo do ensino elementar, propondo sua obrigatoriedade para todo cidaddo com idade
entre 7 e 14 anos, garantindo a sua gratuidade nos estabelecimentos oficiais. Como forma
de captar recursos para esse grau de ensino, ou solucionar o problema da demanda efetiva a
curto prazo, buscou estimular as empresas a manterem ensino Pprimirio para Seus
empregados e filhos destes, com a idade prevista, instituindo a contribuicio do “saldrio-

educacdo” para aquelas que ndo o fizessem. Institui, ainda, a competéncia da Unido dos
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Estados e do Distrito Federal para organizarem os respectivos sistemas de ensino. Nessa
Constituicdo, tal como nas anteriores de 1934 e 1946, os Municipios ndo aparecem como
organizadores de sistema educacional, numa possivel indicacio de que suas escolas fossem

consideradas parte do sistema estadual.

Na Constituicdo de 1988 que estd atualmente em vigor, a educacdo € caracterizada
como direito social (Art. 6°), dever do Estado e da familia em colaboracdo com toda a

sociedade e visa o desenvolvimento de cada pessoa para exercer a cidadania e trabalhar
qualificadamente (Art. 205).

Nesse texto constitucional estdo previstos: Ensino Fundamental (elementar),
desenvolvido pelos poderes publicos, obrigatério e gratuito a todos os cidaddos
independentemente de sua idade, projetando-se essa caracteristica de modo a abranger
gradativamente o Ensino Médio (Art. 208), caracterizado diferentemente das legislacdes
anteriores; a co-participacdo das tr€s esferas administrativas publicas, na organizac@o,
desenvolvimento, manutencdo e financiamento dos servicos educacionais com a definicdo
de competéncias e prioridades de acdo para cada uma delas, incluindo inclusive a destinacdo
dos recursos publicos ndo apenas as instituicGes publicas, (Arts. 211, 212 e 213, observados
os preceitos do Ato das Disposicdes Transitrias - Art. 60 com nova redacdo dada pela
Emenda Constitucional n® 14/96); o delineamento pedagdgico pela definicio de contetdos
minimos requeridos para uma formagdo bédsica comum nacional, ainda que respeitando
valores regionais culturais e artisticos (Art. 210) e o estabelecimento, pela via legal, do
plano nacional de educacdo que visa o desenvolvimento articulado do ensino em todos os

seus niveis e a integrac@o das a¢des das esferas publicas da administrag@o (Art. 214).

Sob a égide dessa Constituicdo Federal de 1988 € elaborada, discutida, aprovada e
sancionada a Lei Federal n° 9394/96, segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o
Nacional, propondo uma educagio vinculada “a0 mundo do trabalho e a pratica social” (Atrt.
1°, § 2°, cuja meta é preparar o homem segundo os principios de liberdade e solidariedade

humana.
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Evidenciados resumidamente os preceitos constitucionais para a educacdo brasileira,
em particular para o ensino elementar, caracterizado conforme interpretacdo explicitada no
inicio desse item, buscou-se os demais principios institucionais desse ensino pesquisando-se
a legislacdo especifica da educagdo nacional. Esse estudo restringiu-se as trés leis de
diretrizes que fundamentaram/fundamentam a organizacdo e estrutura da educacdo brasileira
em ambito nacional nas ultimas quatro décadas, a saber as Leis Federais 4024/61, 5692/71
alterada pela 7044/82 e a 9394/96, com intuito de focalizar-se a orientagdo das mudancas

pretendidas com as vigéncias desses dispositivos legais para a educagio elementar.

Com a vigéncia de cada uma dessa leis de ensino e em funcdo da demanda sécio-
econdmica a educacdo, coube a Unido e aos Estados, Municipios e Distrito Federal, em suas
respectivas esferas de competéncias e respeitados os preceitos federais, elaborar e executar
as orientagdes politico-pedagdgicas e normativas para os seus especificos sistemas de
ensino. Em relacdo ao Estado de Sdo Paulo, as orientagGes politico-normativas sio tratadas a
seguir, num esforco de compor as bases institucionais do ensino elementar nesse estado, e as
orientacdes pedagdgicas, em especial as especificas para o ensino de Ciéncias, que serdo

analisadas no préximo item.

No Estado de Sao Paulo, o sistema de ensino, composto pelas redes de escolas
estaduais, municipais e particulares e pelos respectivos orgdos educacionais, organiza-se em
consonincia com os preceitos federais e os estaduais, em especial os esbogcados pelo
Conselho Estadual de Educacdo. Para a rede estadual de ensino, a organizagdo atende, ainda,

as normas politico-pedagdgicas e econdmicas do Governo Estadual por meio da SEE - SP.

Na vigéncia da Lei Federal n® 4024/61 (1* LDB), para as quatro séries do Ensino
Primdrio (educacdo elementar), esse dispositivo legal definiu como finalidade “o
desenvolvimento do raciocinio e das atividades de expressdo da crianga e a sua integra¢do

ao meio fisico e social’ (Art. 25).

Para o 1° ciclo do Ensino Médio, que alguns anos mais tarde iria compor,

juntamente com o Ensino Primdrio, a educagdo elementar do pais nos termos da posterior lei
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de ensino, a LDB definiu um curriculo composto por disciplinas obrigatérias (propostas pelo
CFE at¢ o ndmero maximo de cinco), disciplinas obrigatdrias complementares (relacionadas
pelo CEE), disciplinas optativas (relacionadas pelo CEE e adotadas pela escola) e praticas
educativas de tal forma que, em todos os ramos desse Ensino — secunddrio ou profissional-
nas duas primeiras séries fossem oferecidas as mesmas disciplinas obrigatorias (Art. 35, §
3°) e nas duas ultimas, fossem comuns tr€s disciplinas obrigatérias € uma optativa (Art. 49,

§ 1°). Percebe-se, entdo, um principio de unidade nacional sendo esbogado.

A Resolucio CEE n° 07/63 estabeleceu para o estado de Sao Paulo, normas para a
elaboracdo do curriculo dessas séries, conforme indicado no Quadro II-3. O curriculo desse
1° Ciclo do Ensino Médio permaneceria nesses moldes até 1975, no ano seguinte seria

iniciada a implantac@o da reforma prevista pela Lei Federal n° 5692/71.

No final de 1975 inicia-se, na rede estadual de ensino de Sdao Paulo, a implantacio
gradativa das reformas curriculares previstas na Lei Federal n° 5692/71, conforme o disposto
na Resolugdo SE n® 95/75 de 14/11/1975 garantindo-se o direito de continuidade curricular,
nos termos da Lei Federal n° 4024/61 e Res CEE (07/63, aos educandos que no proximo ano
irlam cursar a 2%, 3" ou 4° série do antigo curso ginasial, agora correspondentes a 6°, 7* e §
séries do Ensino de 1° Grau. Esse direito foi sendo reiterado em sucessivas Resolugdes SE

editadas nos anos posteriores até que aqueles alunos concluissem o antigo Curso Ginasial.

A composi¢io/recomposicdo da rede estadual escolar no final de 1975 ocorre com
uma ampla reorganizacdo da rede fisica, com redistribuicdo de alunos e de profissionais em
exercicio nessas escolas para atender as proposicdes da nova Lei de ensino, principalmente
no que concerne a expansdo da oferta de vagas para a educacdo elementar. Conforme
proposicdo da SEE - SP , em relacio a oferta da educacido elementar (agora caracterizada
como Ensino de 1° Grau) a rede estadual escolar passou a ser constituida de Escolas
Estaduais de 1° Grau e Escolas Estaduais de 1° e 2° Graus, além das Escolas Agrupadas e

das classes descentralizadas.
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Quadro II-3 - Curriculo do Ensino Primario e do Curso Ginasial -Lei 4024/61 e Res. CEE 07/63

Ensino/Curso Disciplinas/conteiido/objetivo Disciplinas Séries

Desenvolvimento do raciocinio,
Ensino Primario | Atividades de expressio; |  smmmeeee 12 a 42

Integracdo ao meio fisico e social

Portugués 1% a 4*

Matematica 1% a 4*

- Histéria do Brasil 17 e 2
- Historia Geral 4*

Disciplinas Obrigatérias - Geografia do Brasil 1*e 2
- Geografia Geral 3

Ciéncias Fisicas e Biolégicas 1 e 2°

Desenho e Lingua estrangeira (*) ou [Escolher uma das

Ensino Médio - | Disciplinas Obrigatérias Complementare{ Desenho e Disciplina especifica (**) oy possibilidades.
1° ciclo Lingua estrangeira e disciplina Em duas séries,
Curso Ginasial especifica (**) preferencialmente 3* e 4°
Disciplinas Optativas Escolhida dentre as relacionadas no Art| Sem nimero definido.
3° da Res.CEE 07/63 Em uma ou mais séries.
Educacdo Fisica
Educag@o Moral e Civica 1% a 4*
Praticas Educativas Educacdo Religiosa

Uma disciplina especifica(**%*)

Observagdes: 1. (*) Francés, Inglés ou Latim; 2. (**) Escolhida dentre as relacionadas no Art. 3° da Res. CEE 07/63;
3. (***) Escolhida dentre as relacionadas no Art. 3° da Res. CEE 07/63; 4. Total de nove disciplinas no curso: incluindo as optativas (uma
ou duas) e praticas educativas, em 180 dias letivos de trabalho escolar; 5. Curriculo das duas primeiras séries do curso ginasial: comum

para todo o ensino médio no que se refere as matérias obrigatdrias (Art. 35, § 3° da Lei Federal 4024/61)

As antigas escolas primdrias ou os Grupos Escolares, agora denominadas Escolas
Estaduais de 1° Grau, passaram a oferecer o Ensino de 1° Grau em todas as suas oito séries
num processo gradativo de implantacdo da nova estrutura. Essas escolas, que funcionavam
em prédios compativeis com o Ensino Primdrio de quatro anos até entdo oferecido, passaram
a abrigar as classes do antigo curso ginasial, em muitos casos sem nenhuma adequacdo em
termos de condicdes fisicas e materiais, ou seja, laboratérios, equipamentos, bibliotecas,
quadras de esportes, espacos para o desenvolvimento das atividades artisticas, entre outros,
que possibilitassem o adequado atendimento as caracteristicas curriculares previstas na nova
lei - a sondagem de aptidoes e iniciagdo para o trabalho. Percebe-se que, mesmo executado

de modo gradativo, o processo de implantacdo da reforma curricular prevista na Lei Federal
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n° 5692/71, no estado de Sdo Paulo, ndo contou com a alocacdo dos recursos necessirios e

suficientes a consecucao dos objetivos legalmente previstos para o grau de ensino em pauta.

As demais escolas (Gindsios Estaduais, Colégios Estaduais, Institutos de Educacdo e
Escolas Normais, as Escolas Técnicas Industriais, Agricolas e Comerciais) que ofereciam
somente 0 Curso Ginasial ou o Ensino Médio completo (ginasial e colegial académico ou
profissional), tiveram destino semelhante ja que foram agrupadas com outras unidades que
ofereciam o Ensino Primdrio ou tiveram que organizar-se para abrigar também as séries
iniciais do novo Ensino de 1° Grau. Em ambos os casos, além dos problemas relacionados as
instalagdes, aos materiais pedagdgicos € equipamentos, as escolas também tiveram
dificuldades relacionadas a falta de professores devidamente habilitados, tanto para as
disciplinas da educacio geral quanto da formacdo especial. Por essa razio, em muitos casos,
sendo na maioria deles, as escolas acabaram optando por disciplinas de iniciacdo
profissional com menores niveis de exigéncias em relacdo a instalagdes, equipamentos,
materiais didéticos e recursos humanos (professores) para poderem atender, com alguma

qualidade, a populagio escolar.

Nota-se, portanto, que a implantacdo do novo ensino elementar - o Ensino de 1° Grau
com oito anos de escolaridade obrigatéria baseada no duplo principio de ‘“continuidade e
terminalidade”, ou seja, de preparacdo do educando para o prosseguimento de estudos em
niveis mais elevados e, a0 mesmo tempo, desenvolvimento da sondagem de aptiddes e a

iniciagdo para o trabalho - n@o foi um processo simples e sem maiores conseqiiéncias.

O saldo positivo desse processo identifica-se com a ampliacdo da oferta de vagas, ja
em grande crescimento desde 1967, como assinala Azanha (1995), e intensificada com a
implantacdo da reforma prevista na nova Lei do ensino. O saldo negativo identifica-se a trés
pontos bdsicos: a) a impossibilidade de solugdo, a curto prazo, dos problemas fisicos e
materiais das escolas; b) a escassez de recursos para a viabilizacdo das necessdrias solugdes
e c) a escassez de profissionais habilitados, tanto em quantidade como em qualidade, para
assumirem o processo pedagdgico implantado em novos modelos, pelo menos em seu
aspecto tedrico. Isso acarretaria a implantacdo de cursos superiores de curta duragdo (as
Licenciaturas Curtas) para suprir a demanda dos mencionados profissionais.
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Pela Lei Federal n° 5692/71, propds-se um novo curriculo pleno para a educacdo

2

elementar, o Ensino de 1° Grau, composto em ‘“‘cama com matérias/disciplinas
relacionadas pelas vdrias esferas normativo-pedagdgicas do sistema brasileiro de ensino, a
saber: a esfera federal, abrangendo as proprias disposicdes da mencionada Lei e as normas
definidas pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE); a esfera estadual, representada pelo
respectivo Conselho Estadual de Educacdo (CEE), os orgdos publicos responsdveis pelos

sistemas estaduais de ensino e as escolas, conforme indicado no Quadro II-1.

No estado de Sdo Paulo, para a implantacdo do novo curriculo, a SEE — SP edita a
Resolucdo SE n° 38/76 estabelecendo as diretrizes para a organizacdo curricular da 1* a 5*

séries do Ensino de 1° Grau nas escolas estaduais, conforme indicado no Quadro II-4.

Quadro II-4 - Organiza¢ao Curricular do Ensino de 1° Grau em 1976

Nimero de aulas/ Série
Disciplinas 1* 22 3 4 5°

Comunicaciio e Expressio:
Lingua Portuguesa 11 11 10 10 6

Educagdo Artistica 3
Educacdo Fisica 3
Lingua Estrange ira Moderna 2 (opcional)
Estudos Seciais:
Integracdo Social 4 4
Estudos Sociais 4 4 4

Ciéncias:
Iniciacdo a Ciéncias 6 6
Ciéncias e Programas de Satide

Matematica

Ensino Religioso 1 1 1 1 1

Nos anos seguintes, de acordo com a Deliberacio CEE n° 10/72 e Resolu¢des SE n®
212776, 139/77, 93/80, 11/81 e 6/82 e do Comunicado CENP de 30/01/1979, compds-se o
curriculo das demais séries bem como o curriculo pleno do Ensino de 1° Grau que tomou o

aspecto apresentado no Quadro II-5.
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Quadro II-5 - Curriculo Pleno do Ensino de 1° Grau - rede estadual de Sdo Paulo

Conteido Tratamento Carga Horaria
Matéria especifico Metodolégico | 1? 2 3 4* 52 6" 7* 8
Com. e Expressao | Atividade 11 11
Com. e Expressdo Area de Estudo 10 10
Comunicacio e| L. Portuguesa Disciplina 6 5 5 4
= _ | Expressio L. E. M. (opg¢do) Disciplina 2 2 2 2
é :Qo Ed. Artistica Atividade 2 2 2 2
o Ed. Fisica Atividade 303 |3 |3
= 3 8 Integragdo Social Atividade 4 4
E" j’: é Estudos Sociais Area de Estudo 4 4 4 4
g" g 2 Histéria Disciplina 303
'5 E % Estudos Sociais| Geografia Disciplina 3 3
§ E Ed. Moral e Civica | Disciplina 2
E t’ OSPB Disciplina 2
% & Iniciacioa Ciéncias | Atividade 6 6
C.F.B e Programas
Ciéncias de Sande Area de Estudo 3 3 4 4 3 3
Matemadtica Disciplina 4 4 5 4 4 4
& . | Par.CFE 339/72 Educag@o para o Atividade 2 2
g g Del.CEE 10/72 Trabalho
£ & | Parte Diversificada
Carga Hordria total semanal 21 21 21 21 26 |26 27 28
Ensino Religioso 1 1 1 1 1 1 1 1

Observacoes: 1-Comunicagdo e Expressdo — Lingua Portuguesa, Educagdo Artistica e Educagdo Fisica; 2- L.E.M. — Lingua
Estrangeira Moderna; 3- OSPB — Organizagdo Social e Politica do Brasil; 4- CFB e Programas de Satide — Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e

Programas de Satdde; 5- Ensino Religioso (matricula opcional para o aluno)

Na elaboracdo do curriculo do Ensino de 1° Grau, além da definicdo das

matérias/disciplinas e da carga hordria de cada uma delas, conforme diretrizes dos
respectivos 6rgdos normativos, o Parecer CFE n° 853/71 estabeleceu que as matérias, tanto
da educacdo geral quanto da formag@o especial, no curriculo pleno de cada curso, deveriam
ser tratadas metodologicamente como atividades, dreas de estudo ou disciplinas, ou seja, dos
aspectos mais amplos para os mais especificos, conforme a série em que seriam abordadas e
0 desenvolvimento  bio-psicolégico dos educandos, respeitados, ainda, a ordenacio
horizontal/relacionamento e a ordenacdo vertical/seqiiéncia das mesmas. Como atividades,

as aprendizagens deveriam desenvolver-se sobre as experiéncias concretas vivenciadas pelos

120



educandos; nas dreas de estudo o tratamento colocaria em foco a aprendizagem pela
integracdo de contetidos afins buscando-se estabelecer um equilibrio entre as experiéncias
vividas e os conhecimentos sistematicos; na abordagem disciplinar, a mais especifica, a

aprendizagem se desenvolveria por meio de conhecimentos sistematizados.

Pelas disposi¢cdes do mencionado Parecer, ao trabalhar as matérias da formacdo
especial, como também em todas as demais, propde-se ao professor dirigir suas agdes de
modo a possibilitar a sondagem de aptidio especifica dos educandos e a iniciacdo para o

trabalho, ambos previstos na Lei do ensino.

Em 1982, sancionada a Lei Federal n° 7044/82 introduzindo alteracdes na Lei
Federal n° 5692/71 referentes a profissionalizacdo no ensino, institui-se, em substituicdo a
“iniciacdo para o trabalho”, a obrigatoriedade de ‘preparacdo para o trabalho’, com o
objetivo de “formacdo integral do educando” ndo se excluindo, entretanto, a possibilidade
do oferecimento de qualificacdo profissional ao nivel da série realmente alcancada, quando
do interesse e condicdes do estabelecimento visando atender aos anseios da comunidade e

dos educandos.

Em 1982, o CEE de Sa3o Paulo faz publicar a Deliberacdo CEE n° 29/82 orientando o
atendimento as modificagdes recém introduzidas. No que se refere aos curriculos, a nova
legislacdo determinou a sua constituicio em termos de uma ‘“parte comuni’, com as matérias
do niicleo comum anteriormente fixadas pela Resolu¢do CFE n° 8/71 e as indicadas no
artigo 7° da Lei Federal n® 5692/71, e uma “parte diversificada”, voltada para a recém
prevista “preparagdo para o trabalho”, constituida pelas matérias/disciplinas escolhidas

pela escola, conforme o Quadro 1I-6.

Em 1983, na rede estadual de ensino introduz-se mais uma proposta pedagdgica de

reorganizacdo curricular no Ensino de 1° Grau visando estruturd-lo em ciclos — Basico,
Intermediario e Final. O Decreto n° 21833/83 e Resolucdo SE n° 13/84 instituem o Ciclo

Bdsico pela integracio das duas primeiras séries do 1° Grau com a finalidade de:
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“I — assegurar ao aluno o tempo necessdrio para superar as etapas de alfabetizagdo, segundo seu ritmo

de aprendizagem e suas caracteristicas;

1I- proporcionar condi¢des que favorecam o desenvolvimento de habilidades cognitivas e de expressdo

do aluno previstas nas demais dreas do curriculo;

lll- garantir as escolas a flexibilidade necessdria para a organizagdo do curriculo, no que tange ao

agrupamento de alunos, métodos e estratégias de ensino, conteiidos programdticos e critérios de

avaliagcdo do processo ensino-aprendizagem.” (Art.1°)

Quadro ITI-6 —Curriculo para o Ensino de 1° Grau — Deliberacdao CEE 29/82

Componentes Tratamento
Legislacao Matérias Curriculares Metodolégico Séries
Comunica¢do e | Com. e Expressio Atividade./AE 1*a 4*
8 Expressao L. Portuguesa Disciplina 5*a 8§
(=)
S Educacio Fisica Atividade 5"a 8
o K Educag@o.Artistica Atividade 5*a 8§
zg E‘) N
§" £ 5 3: 3 Estudos Sociais | Integragdo Social Area de Estudo 1*a 4?
= (=2
2 E P Histéria Disciplina 5'ag
a2 o < 3 F . L o
o g g E % Geografia Disciplina 5*a8
= =
g & g % ? EMC Disciplina uma série
S S -
s s = OSPB Disciplina uma série
— S &
'§ s 8 Ciéncias Inicia¢do a Ciéncias Atividade 1"ad®
iﬁ CF.BePS AreadeEstudo |5%a 8§
=
E Matematica Ativ. /disciplina 1*a 8
%
E Parte Art. 5° alineas b e ¢, Lei L. E. Moderna Disciplina
3 Diversifi Federal 5692/71 M.LE. Disciplina Duas séries
cada Qualificagao Profissional (*) [ disciplina
Ensino Religioso - 1*a 8

Observacgio: 1- (*) opcional; 2- M.L.E. - Matéria de livre escolha da Escola; 3- Modulo 36 semanas anuais; 4 Carga

horaria anual: minimo de 720 horas.

No Parecer CEE 1913/83 — CEPG, que avalia a justificativa e minuta do Decreto que
mstituiu o Ciclo Basico na rede estadual de ensino, encontramrse elementos indicadores da

perspectiva politico-pedagdgica da proposi¢io do referido ciclo.

Pelo aspecto pedagdgico, entre outros, previa-se: respeitar-se o0 ritmo de

aprendizagem da crianga; utilizar-se de avaliagdo em sentido diagndstico e progndstico, nao

simplesmente como verificagdo do rendimento escolar para efeitos de aprovagdo ou
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reprovagdo, adotando-se nova sistemdtica de avaliacdo; possibilitar-se maior participacdo
dos pais e professores no processo pedagdgico; possibilitar-se adequada relacdo nimero de
alunos/professor de modo a permitir tratamento mais individualizado ao aluno; possibilitar-

se que essas classes fossem atendidas por professores mais experientes.

Pelo aspecto politico, salientase a intencdo de “garantir escola para todos,
independentemente de classe social a que pertenca o aluno” (SECENP, 1988, ©9) pela
adocdo de algumas medidas préticas tais como: carga hordria extra para atendimento de
alunos com dificuldades; incentivos ao professor para trabalhar com essas classes;
oferecimento de merenda e, se necessdrio, material escolar aos alunos; apoio técnico e
acompanhamento as escolas na implantacdo do projeto; adocdo de medidas para garantir

maior permanéncia dos professores na classe.

Pelo exposto, percebe-se a mobilizacdo institucional no sentido de viabilizar
mecanismos para modificar a caracteristica seletiva e discriminatéria da escola, evidenciada

principalmente nos seus indices de reprovacao.

Embora essa forma de organizacdo tenha perdurado na rede estadual por mais de
uma década e muitos investimentos tenham sido feitos na preparacio dos prafissionais
docentes para uma atuacdo mais eficiente, os dois ciclos complementares (intermedidrio e
final) nunca foram implantados, criando-se uma situacdo anOmala pela desfiguragio da
estrutura total da educacdo elementar, com a mistura de uma parte em ciclo com outra
seriada. Esse procedimento impediu a implantacio/consolidacdo de uma ‘“nova cultura” de
trabalho pedagégico e de avaliacio da aprendizagem que talvez pudesse ter ajudado a

modificar os resultados educacionais nas escolas estaduais.

Com isto, percebe-se que uma “cultura politica” evidenciada na introducdo ou
priorizagio de novos projetos/propostas educacionais em detrimento dos jd existentes,
mediante avaliacdo parcial ou mesmo sem nenhuma avaliacdo de resultados ou, ainda, sem o
tempo necessdrio para a real absor¢do/incorporacdo/“‘digestdo” das mudangas pretendidas,

conforme tem ocorrido na rede estadual de ensino, € um fator que coloca em risco tanto os
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recursos investidos quanto a possibilidade de éxito das novas proposi¢des. Além disso, essa
pratica tem gerado um sentimento de insatisfacio nos profissionais da educacio e nos
membros da sociedade que se utilizam desses servicos, criando barreiras e resisténcias a

introdugdo de novos e necessdrios projetos educacionais.

Em 1986, o CFE reformula o nicleo comum para o Ensino de 1° Grau pela
Resolu¢do CFE n° 6/86, implicando novas adequacOes aos sistemas estaduais de ensino. Por
essa Resolucdo e anexo Parecer CFE n° 785/86, enfatiza-se Portugués (agora tratado como
disciplina individual e ndo mais como uma &rea de estudos) e Matematica (agora separada
de Ciéncias) como conhecimentos bdsicos para a ‘“preparacdo para o trabalho” que, nessa
nova perspectiva, tem um sentido mais amplo e deve emergir tanto do niicleo comum quanto
da parte diversificada. Nesse enfoque, antes de fornecer instrumentacdo para uma profissao
especifica, a funcdo educativa consistiia em desenvolver a capacidade de apreciagdo, de
juizo e critério, necessdrios para que o homem possa adaptar-se ao trabalho, acompanhar as
mudangas técnicas e as novas circunstincias, ou seja, que a aprendizagem escolar tenha um
cardter de ensejar uma ‘éducacdo permanente”, em processo € ndo estdtica. Para atender as
modificagdes introduzidas pela Res. CFE n° 6/86, o CEE - SP publica a Deliberacdo CEE n°
29/88, homologada pela Resolucdo SE n° 7/89 definindo a adequagdo, a partir de 1989, dos
quadros curriculares das escolas do sistema estadual de ensino as legislacdes supervenientes.
De acordo com essa ultima Resolugdo, definem-se os percentuais de carga hordria para cada
matéria/disciplina  do curriculo do Ensino de 1° Grau (agora ja denominado Ensino
Fundamental conforme preceito constitucional de 1988) de acordo com o modelo

apresentado no Quadro II-7. Essa forma de organizac@o se manteria nos anos seguintes.

Em 1991, no inicio de um novo govemno estadual, instituirse o Projeto Educacional
Escola-Padrdo na rede estadual de ensino mediante o Decreto 34.035/91, abrangendo o
Ensino Fundamental e Médio (utilizando-se j4 a nova denomina¢do da educacdo elementar
introduzida pela Constituicdo Federal de 1988), em apenas trezentas escolas estaduais em
todo o estado. Este projeto, implantado através da Resolugdo SE n° 28791, introduz
modificacdes no curriculo da educacdo elementar visando, conforme o dispositivo legal, a

melhoria de qualidade do ensino, a modemizacdo da escola, a utilizagdio de novas
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tecnologias educacionais € a melhor preparacdio do educando para conhecer e intervir na

realidade social (Art. 1° do Decreto 34035/91).

Quadro II-7 - Curriculo do Ensino de 1° Grau - Del CEE n° 29/88 e Res. SE n° 07/89

Matéria/disciplina CB 3° 4? 5° 6" 7° 8
% | Aula | % | Aula | % | Aula| % | Aula | % | Aula | % | Aula| % | Aula

Portugués: 45 14 45 9 45 9 6 5 5 4
Portugués 10 7 7 14 14 14 14
Educacgdo Artistica 2 1 1 a a a a
Educacio Fisica 2 1 1 20 20 20 20
Estudos Sociais 15 4 15 3 15 3
Histéria 14 3 14 3 14 3 14 3

a a a a
Geografia 20 3 20 3 20 3 20 3
OSPB 7 2

10 10 10 10
Ciéncias F.B. e PS 15 4 15 3 15 3 a 4 a 4 a 4 a 4

14 14 14 14

14 14 14 14
Matematica 25 8 25 5 25 5 a 5 a 4 a 4 a 4

20 20 20 20

7 7 7 7
LEM (¥) a 2 a 2 a 2 a 2

11 11 11 11
Educacao Fisica 11 3 11 3 11 3 11 3
Educ. Artistica 7 2 7 2 7 2 7 2
EMC 7

Ta 7a

MLE (**) 11 2 11 2
TOTAL 100 30 100 [ 20 |100( 20 |100( 28 |100( 28 100| 28 [100| 28

Observacao: 1-(*) LEM — Lingua Estrangeira Moderna, em no minimo duas séries consecutivas das quatro dltimas e também podera
compor a parte diversificada em série diversa da prevista no nicleo comum; 2-(**) MLE — Matéria de livre escolha da escola,

constituindo a parte diversificada; 3-Matérias do Nicleo comum em todas as séries.

A organizagio do Ensino do Ensino Fundamental, por esse projeto, conforme artigos
6°, 7°, 8°, 10 e 12 da citada Resolucdo e indicado no modelo do Quadro II-8, seguiu as

seguintes linhas:

* manutencdo da estrutura de Ciclo Bésico seguida de seis séries anuais;
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e ampliacdo da carga hordria dia totalizando 30 horas-aula semanais para todas as classes;

e ampliacio do calenddrio para 200 dias anuais de trabalho escolar;

e mudanca curricular prevendo-se a concentracdo da carga hordria para Portugués,
Matematica, Histéria e Geografia (incorporando os objetivos e conteidos de OSPB e
EMC) e Ciéncias (englobando Programas de Satde) que devem estar presentes em
todas as séries;

e carga hordria de no minimo duas horas-aula semanais para todos os componentes
curriculares;

¢ introducdo de Educac@o Artistica desde o Ciclo Basico até a 6 séries;

¢ introducdo de Educacgdo Fisica em todas as séries;

¢ introdu¢do de Lingua Estrangeira Moderna na parte diversificada do curriculo, na 7 e §*

séries.

Quadro II-8- Curriculo do Ensino Fundamental nas Escolas-Padrio

Legislaciao Matérias Componentes Tratamento Séries
Curriculares Metodologico
Portugués Portugués (*) Disciplina 1*a 8
§ E g Estudos Sociais Histéria AE / Disciplina 1*a 8
§ - g : (*%) Geografia AE /Disciplina 1*a 8
= 2 g O &
o £ g ©
= 8 S cHE:
5 = > E ;“2 Ciéncias (¥%%) C.F.Biolégicas Area de Estudo 17 a 8*
a »n S
AN~ s
w® a
= £
= g Matematica Matematica (¥) Ativ. /disciplina 1*a 8
1
g & Educagio Fisica Atividade " ag
=
3 Art. 7° Lei 5692/71 Educagdo.Artistica Atividade 1*a 6°
Parte Diversificada Lingua Estrangeira Disciplina 7' e 8
Moderna
Ensino Religioso (*#%*) - 12 a 8

Observacao: 1- (*) prevaléncia da carga hordria sobre demais componentes curriculares; 2- (**) incorpora os contetidos de

EMC e OSPB; 3- (***) incorpora os contetidos de Programa de Satde; 4 (****) matricula facultativa para os alunos.

Para dar suporte ao curriculo previsto e obter-se os resultados desejados, as escolas

inclusas no projeto sdo reformadas em sua estrutura fisica e de material/equipamentos. Aos
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professores e demais funciondrios sdo oferecidos processos de capacitacdo visando-se a
plena utilizacdo dos recursos implantados bem como a participacdo qualificada no novo
modelo de gestdo da escola, que previa autonomia pedagdgica, administrativa e liberdade
para a proposicdo de projetos de capacitacdo e de relacdes com a comunidade, que seriam
viabilizados mediante modificacio da jomada de trabalho e do saldrio dos profissionais,
aporte de recursos financeiros a escola e sistema de avaliacio externa dos resultados

educacionais (Art. 13,16 e 19 da citada Resolug¢ao).

Disponibilizou-se para essas escolas, conforme Resolu¢do SE n° 289/91, atividades
de Coordenagdo Pedagdgica que estavam praticamente extintas da rede estadual, a
legislacdo previa, para cada escola-padrdo, um Professor-Coordenador para as quatro séries
iniciais do Ensino Fundamental e um outro para o ensino noturno, para coordenar e
acompanhar os demais professores da escola nas atividades e projetos pedagdgicos
conjuntamente propostos bem como na avaliagilo dos mesmos. Essas escolas puderam
contar, ainda, com recursos financeiros recebidos através da Caixa de Custeio, com fundo de
financiamento para projetos pedagdgicos, com carga hordria extra de trabalho para
atividades de planejamento, controle e ordenacdo das atividades pedagdgicas e com
capacitacdo (Art. 3° do Decreto 34035/91), conforme legislacdes especificas da SEE - SP.
Tratou-se, também, da adequacdo das Jormnadas de Trabalho dos docentes visando
comportarem horas de trabalho pedagdgico necessdrias para a realizacdo do trabalho

coletivo previsto (Res. SE 287/91, Art. 13).

Em funcio desse projeto, instituiu-se, na rede estadual, um programa institucional de
avaliacao (Res.SE 135/92) com a finalidade de avaliar sistematicamente os resultados da
aprendizagem dos alunos em conteidos bésicos e comuns e de introduzir e estimular cultura
de auto-avaliacdo para fundamentar mudancas relacionadas a melhoria da qualidade do

ensino (Res. SE 135/92, Art. 1°, 1 e II).

O curriculo desse projeto bem como os procedimentos que se desenvolveram nas
escolas-padrdo de certo modo transformaram-se em “modelo” para as reivindicagdes dos

demais professores da rede estadual de ensino, principalmente no que se refere aos
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componentes curriculares e sua organizacdo, abrangéncia e distribuicio de carga hordria no

curso, as fungdes de coordenacdo, a jornada de trabalho e horas para atividades pedagogicas.

Entretanto, mesmo com algumas condi¢oes importantes para produzir melhorias na
qualidade do ensino oferecido nas escolas estaduais, o mencionado projeto ndao se estendeu
da forma inicialmente prevista as outras escolas da rede de ensino, provocando uma
disparidade de tratamento entre as escolas muito maior do que se havia vivenciado em
outras épocas. Portanto, desde o inicio da implementacdo do projeto, em 1992, até sua
extingdo em 1995, duas politicas educacionais bastante diferenciadas coexistiram na rede
estadual, inclusive em termos salariais, provocando descontentamentos e resisténcias em
relacdo ao desenvolvimento das atividades educativas no interior das escolas ndo integradas

ao projeto.

Com a nova mudanca de governo estadual em 1995, muda-se mais uma vez a
politica educacional no Estado. O Projeto Escola-Padrdo, considerado discriminatorio por
incluir apenas algumas escolas, € extinto dando-se inicio a uma nova reestruturagdo da rede
estadual de ensino em termos de um modelo que mais tarde seria contemplado na nova Lei

de Diretrizes e Bases da educacdo nacional sancionada em dezembro de 1996.

A nova politica educacional apoiow-se em trés eixos norteadores:

® racionaliza¢@o organizacional;
¢ mudanca nos padrdes de gestdo;

¢ melhoria da qualidade de ensino.

No primeiro eixo objetiva-se enxugar a maquina estatal, informatizando-se os dados
gerenciais e educacionais e reorganizando-se a rede escolar estadual; no segundo eixo
projeta-se a desconcentracio e descentralizacdo do sistema de ensino (autonomia
administrativo-financeira) e no terceiro eixo prevé-se a reorganizacdo das escolas estaduais,

a instalacio de salas ambiente, o programa do livro diddtico, o sistema de avaliagio de
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resultados educacionais, as classes de aceleracdo, o projeto de reforco permanente, a

recuperacdo de férias e o programa de capacitacdo docente.

Pelos Decretos n® 40473 e 40510, publicados em novembro e dezembro de 1995,
institui-se 0 Programa de Reorganizacdo das escolas estaduais de Sdo Paulo, na perspectiva
politica da racionalizacdo organizacional da rede escolar. O Decreto n° 40473/95 previa
mudancas na estrutura das escolas estaduais de ensino com o objetivo de garantir

escolarizacdo de qualidade, com oito anos letivos de durac@o, para todos os estudantes do

Ensino fundamental ( Art. 1°).

Além disso, conforme previsto no art.2’ do mencionado Decreto e visando atingir-

se 0 objetivo delineado, propds-se a reestruturacao das escolas para:

“I- um melhor atendimento pedagogico as necessidades especificas de aprendizagem dos alunos, com a
instalagdo de salas-ambientes, laboratdrios e equipamentos diferenciados, mais adequados ao processo
de ensino e a faixa etdria dos alunos;

II- o funcionamento da maioria das escolas em dois turnos diurnos e um noturno;

lI- a composigdo, de forma mais adequada, da jornada de trabalho do professor, com maior fixa¢do do
corpo docente em uma escola;

1V- a adequacdo dos espagos fisicos e equipamentos ao nivel de ensino da clientela atendida;

V- a racionalizacdo dos investimentos.” (grifos nossos)

Pelo Decreto mencionado, previu-se a organizacdo das escolas de modo a oferecer o
Ensino Fundamental em duas etapas: a primeira, composta pelo Ciclo Baésico, 3* e 4* séries e
a segunda, abrangendo as quatro séries finais desse Ensino Fundamental (Art.3°), ambas
oferecidas em wunidades escolares diferenciadas e separadas (Art. 5°). A execu¢do do
Programa acarreta o remanejamento de alunos e docentes de uma escola para outra, a
exemplo do que ja ocorrera em 1975/76, causando manifestacdes de resisténcia tanto por
parte da comunidade quanto dos proprios docentes, todos buscando manter a situacio
original por considerarem-se lesados em seus ‘“direitos adquiridos”. Além disso, resiste-se
agora a suposta “desintegracdo” das oito séries da educacdo elementar ‘“‘criada” pela Lei
5692/71. Mas a integracdo, contra a qual também houve resisténcias quando da
reorganizacdo ocorrida em 1975/76 e que agora se reclamava estar sendo dissolvida, se
acontecera em termos fisicos por comporemse classes dos antigos primdrio e ginasial sob o
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mesmo teto, ndo se garantiu de fato em termos pedagdgicos, porque s6 poderia ser
objetivada mediante trabalho coletivamente realizado, o que estaria muito além da simples

ordenacdo e seqiiéncia de componentes curriculares indicados num quadro curricular tinico.

Vé-se, portanto, que a simples ampliacio/reunido das séries do ensino elementar
prevista na Lei Federal n° 5692/71, por si s6, ndo se caracterizou como garantia da
integracdo  curricular pretendida. A programacdo das atividades e a metodologia
respectivamente adotadas pelos professores polivalentes e por aqueles das disciplinas
especificas, que em curto espaco de tempo foram reunidos numa mesma escola,
permaneceria inalterada em blocos quase feudais de 1* a 4* e de 5* a 8" séries na maior parte
dos casos, em razdo principalmente da dificuldade de reunir-se todo o Corpo Docente de
cada escola para a realizacio de atividades de planejamento escolar, de avaliacdo e re-
planejamento e de execucdo do mesmo, num processo coletivo e integrado e também pela

forma como cada subgrupo docente encarava e analisava o trabalho do outro.

A forma de admissdo dos docentes na rede estadual de ensino, em funcido de nimero
de aulas, também funcionou (e funciona at¢ hoje) como um dos elementos dificultadores da
integracdo pretendida porque tem produzido situacGes de trabalho bastante complicadas para
os professores polivalentes e para os professores das disciplinas especificas. Ao que parece,
as complicacdes aumentaram com a vigéncia da Lei Complementar n° 444/85, Estatuto do
Magistério Paulista, quando os professores efetivos foram incluidos, em termos estatutérios,
na jornada de trabalho docente de op¢do — Jornada Parcial (20 horas), Jornada Completa (30
horas) ou Jornada Integral (40 horas) (Art. 27 da LC 444/85). A composicdo dessas
joradas, se por um lado aparenta beneficiar aos professores em termos salariais, por outro
tem acarretado, em grande parte dos casos, a inconveniéncia de levd-los a lecionarem em
vérias escolas pela obrigatoriedade de atribuir-se, a cada um deles, o total de aulas previsto
nas jornadas de inclusdo. Essa ocorréncia pode ser notada principalmente em relacdo aos

componentes curriculares com menor niimero de aulas semanais.

Com a instituicio da Jornada Unica (Resolucio SE n° 17/88) e a atribuicio de uma
Unica classe para a composicio da carga hordria maxima de trabalho do Professor

polivalente corrigiu-se, pelo menos no Ciclo Bésico, essa inconveniéncia pedagdgica gerada
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pelo Estatuto. Entretanto, para os demais professores, o problema permaneceu sem solugdo.
Nesse caso, a carga hordria de trabalho, que ji era distribuida por um maior nimero de
classes e periodos, também poderia distribuir-se por mais de uma escola (até quatro
unidades diferentes) na composi¢do da Jornada de Trabalho Docente. Embora em termos de
quantidade de aulas e ndo de Jornada, a situacdo dos Professores ocupantes de funcdo

atividade (os OFAs) seguiu a mesma trilha e tem acarretado as mesmas distor¢oes.

Essa condicio de trabalho, em que a presenca do docente na escola associa-se
especificamente a aula, traz dificuldades a ac@o coletiva necessdria para obter-se a
integracdo curricular nas séries constituintes da educacdo elementar pelos motivos ja
anteriormente  esbocados. A especificidade da situacdo dos professores polivalentes,
entretanto, de certo modo permitiu uma maior aproximagdo e cooperacio entre esses
docentes abrindo espago para um maior relacionamento e interacdo pedagdgicos nas classes
da etapa inicial da escolaridade elementar, em cada escola mas, ndo se pode dizer o mesmo

no caso dos demais professores, dai as dificuldades terem se intensificado.

Para alcancar a melhoria de qualidade de ensino prevista e considerando o Decreto n°

40510/95, a SEE - SP institui, na rede estadual de ensino, ja no ano letivo de 1996:

o total de cinco horas didrias de trabalho, no periodo diumo (prevendo-se sua

implantacdo de imediato ou num processo gradativo);

e a atribuicdo, a todos os professores, a titulo de carga suplementar de trabalho docente, de
duas horas de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), a serem desenvolvidas na escola;

e aatribuicdo de até trés horas semanais para projetos de reforco e recuperacio;

e a disponibilizacio de postos de trabalho para as fungdes de coordenacdo na drea

pedagdgica, para os periodos diurnos e noturno.

Na parte administrativa, legislagdes complementares estabeleceram normas para o

principio de descentralizagdo/desconcentragio dentro da perspectiva politica de novos
padroes de gestdo, “dando maior autonomia” as escolas para, em parceria com a

comunidade pelos seus Orgdos auxiliares — Conselho de Escola e Associacdo de Pais e
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Mestres-, definirem suas necessidades, gerenciarem os recursos recebidos, solucionarem

alguns de seus problemas, instalarem salas-ambientes, etc..

No ambito pedagdgico, a SEE - SP instituiu: o SARESP — Sistema de Avaliagdo dos
Resultados Educacionais do Estado de Sao Paulo, cujos dados seriam transformados em
indicadores das acOes de implementacdo do processo de melhoria da qualidade de ensino na
abrangéncia de toda a Secretaria; o PEC — Programa de Educacdo Continuada visando
capacitar os profissionais da educacdo, em servico, desenvolvendo-se acdes centralizadas
(SEE/CENP) e descentralizadas em parceria com agencias capacitadoras credenciadas —
Universidades Publicas e Particulares de S@o Paulo e outras Instituigdes prestadoras de

servicos nessa drea; o projeto de Classes de Aceleracdio com a finalidade precipua de

corre¢do do fluxo escolar mediante atividade educativa especial para restabelecer o

equilibrio idade/série no processo educativo e o Programa de Recuperacdo nos periodos de

férias escolares dos alunos.

Todas essas agdes serviram de suporte tanto para a implementacdo do processo de
reorganizacdo e do projeto de melhoria de ensino em andamento quanto para a introducdo

do processo de progressao continuada que seria implantado em 1998.

Mesmo com todas as resisténcias quanto a proposta e sua execucdo, o processo de
reorganizacdo previsto no Decreto n° 40473/95 foi posto em pratica pela SEE - SP por meio
das Resolugdes SE n® 265/95 e 274/95 que definem as diretrizes para o curriculo no ano de
1996, embora ainda mantendo-se os preceitos da Lei Federal n° 5692/71, da Deliberacdo
CEE n° 29/82 e da Res.CFE n° 6/86.

Através da Res. SE n° 265/95, define-se:

e a carga hordria/dia - 4 a 5 horas relégio para as classes diurnas, em fun¢do do nimero de
turnos de funcionamento da escola, e de 3 horas e 40 minutos para as classes noturnas;
e o nimero de alunos por classe - 30 a 35 nas classes até a 4* série e 35 a 40 nas de 5* a §*

séries do Ensino Fundamental;
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e calenddrio com 200 dias anuais /100 dias semestrais de atividades escolares incluindo-se
reunides pedagdgicas, recuperacdo final, planejamento e comemoragdes civicas até o

limite de 9% do total.

Pela Resolucdo SE n° 274/95 estabelece-se a organizagdo do Ensino Fundamental
com uma carga hordria de 30 horas-aula semanais em todas as séries no periodo diurno e 28
horas-aula para o noturno, distribuidas entre os diversos componentes curriculares,
conforme os Quadro II-9, (Art. 1° e §§ e Anexos I e II), independentemente das séries

mantidas em cada escola.

Quadro I1-09 -Curriculo do Ensino Fundamental Diurno/Noturno - Res SE n° 274/95

Legis- Matérias Componentes Curriculares | Ano / Séries
lagdo CB |3 |4 s* |6 |7 |8
5 S Portugués Portugués 10 10 10 76 [7/6 |6 [6
§ : § Estudos Histéria (*) 2 2 2 3 3 4/3 [ 4/3
§ 5 H Sociais Geografia (*) 2 2 2 3 3 4/3 [ 4/3
z é § Ciéncias Ciéncias e Prog. de Saiude |4 4 4
?\3 E CFB e Prog. de Saide 4 4 4 |4
§ Matemitica | Matemadtica 8 8 8 6/5 [6/5 |5 |5
]
§" Art. 7° da Lei 5692/71 | Educag@o Fisica 1 1 1 3 3 3 13
é Educagdo Artistica 1 1 1 2 2 2 |2
é Parte Comum total de carga horaria 28 28 28 28/ |28/ |[28/|28/
IS 26 |26 |26 |26
§ Lingua Estrangeira Moderna 2 2 2 |2
= 2 | Alinea “b” do Art. 5°
E E Lei 5692/71 Atividades de Enriquecimento
E £ de Aprendizagem 2 2 2
Parte Diversificada total de carga horaria 2 2 2 2 2 2 |2
Carga horéria total do curso 30 30 30 30/ | 30/ |30/]30/
28 |28 |28 (28
Ensino Religioso 1 1 1 1 1 1 1

Observacao — (*) — integram os objetivos e contetidos de OSPB e EMC — Lei 8663/93.

Com a promulgacdo da nova LDB, Lei Federal n° 9394/96, definindo o Ensino
Fundamental como um dos niveis da Educacdo Bésica, o CEE - SP, pela Deliberacio CEE
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n° 997 e Indicagio CEE 8/97, institui o regime de progressdo continuada no Ensino
Fundamental, deliberando:

“Art. 1° - Fica instituido no Sistema de Ensino do Estado de Sdo Paulo o regime de progressdo
continuada, no ensino fundamental, com duragdo de oito anos.

§ 1°- O regime de que trata este artigo pode ser organizado em um ou mais ciclos.

§3° - O regime de progressdo continuada deve garantir a avaliagdo do processo de ensino-
aprendizagem, o qual deve ser objeto de recuperagcdo continua e paralela, a partir de resultados

periodicos parciais e, se necessdrio, no final de cad periodo letivo.

Art. 3° - O projeto educacional de implantagdo do regime de progressdo continuada deverd especificar,
entre outros aspectos, mecanismos que asseguren:

II- avaliacdes da aprendizagem ao longo do processo, conduzindo a uma avaliagdo continua e
cumulativa da aprendizagem do aluno, de modo a permitir a apreciagcdo de seu desempenho em todo o
ciclo;

llI- atividades de reforco e recuperagdo paralelas e continuas ao longo do processo e, se necessdrias,
ao final de ciclo ou nivel;

IV- meios alternativos de adaptagdo, de reforco, de reclassificacdo, de avango, de reconhecimento, de
aproveitamento e de aceleragdo de estudos;

VII- continua melhoria do ensino;

VIII- forma de implantagdo, implementagdo e avaliagdo do projeto;

X- articulagdo com as familias no acompanhamento do aluno ao longo do processo, fornecendo-lhes

informagoes sistemdticas sobre a freqiiéncia e aproveitamento escolar.”

Com a Resolu¢do SE n° 4/98 a SEE - SP, homologando a Deliberacio CEE n° 9/97,
define normas para a composi¢do curricular e organizagdo das escolas estaduais, em relacdo
ao Ensino Fundamental, propondo sua organizacio em dois ciclos — Ciclo I, abrangendo as
classes de 1* a 4* séries, e Ciclo II, com as classes de 5* a 8 séries — em regime de

progressdo continuada (art. 1°).

Na mencionada resolucdo apresentou-se, também, matrizes curriculares bdsicas para

cada Ciclo; as especificas para o Ciclo II encontram-se representadas nos Quadros 1I-12 e II-
13.
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Quadro II-10 - Matriz Curricular Basica para o Ciclo II —-Diurno/ Noturno - Res. SE n° 04/98

Numero de aulas /semana carga horaria semanal (%)
Componentes Curriculares 5 (O 7? 8 5 6° T 8?
L. Portuguesa 5 5 5 5 25 25 25 25
Histéria/Geografia (*) 3 3 3 3 15 15 15 15
Base Comum Matemaitica 5 5 5 5 25 25 25 25
Ciéncias (¥**) 23)123) 213)|123) (1015 (1015 |10(15) |10 (15
Ed. Fis/Ed. Art. (**) 3(2) [32) 3@2)|3(@)|15010) |15(10) | 15(10) | 15(10)
()
Total base comum 18 18 18 18 90 90 90 90
Parte diversificada | LEM 2 2 2 2 10 10 10 10
Total P. Diversificada 20 20 20 20 100 100 100 100

Observacdes: 1-(*) - A carga hordria semanal distribuida entre Historia e Geografia; 2-(**) - A carga horéria semanal
distribuida entre Educacdo Fisica e Educagd@o Artistica trabalhadas no hordrio regular das aulas; no curso noturno a carga
hordria € atribuida a Educacdo Artistica apenas; 3- L.E.M. — Lingua estrangeira Moderna; 4-(***)- Carga hordria e
percentuais entre paréntesis referem-se ao curso noturno; 5-Quadro adaptado dos Anexos II e III —Resolugio SE n°498; Sao
Paulo, SECENP, 2001, pp.1085-6; 6- mddulo de 40 semanas/ano e carga horaria de 800 horas/ano.

Conforme explicitou a SEE — SP por meio de seu Jornal “Escola Agora” de outubro

de 1998, informativo distribuido a todos professores da rede estadual de ensino,

“a progressdo continuada assume, na prdtica, principios de educadores como Piaget, Paulo Freire e
Emilia Ferreiro:

e Toda crianga é capaz de aprender.

®  Toda interagdo professor/aluno e aluno/professor resulta em aprendizagem.

® A aprendizagem ocorre de maneira ndo-linear. Alunos atrasados em relagdo ao seu grupo
conseguem,em determinado momento, dar um salto e dominar rapidamente contelidos que até entdo

lhes eram inacessiveis.

® A aprendizagem é um processo continuo e sem retrocessos. Fazer o aluno voltar atrds é destruir

sua auto-estima e sabotar a sua capacidade de aprender.” (Ano III , n ° 19, p. 2)

Nesse mesmo texto, a Secretaria reitera que o processo continuo, paralelo e intensivo
de reforco e recuperacdo aos alunos com dificuldades de aprendizagem origina-se a partir
dos resultados de avaliagdes continuas e cumulativas, necessariamente integrantes de
qualquer processo de ensino-aprendizagem, mesmo que em regime de progressao
continuada. Nesse caso, as avaliacbes tém cariter diagndstico e progndstico e ndo

promocional. Além disso, também reafirma a existencia de ‘habilidades e contetudos
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minimos” para cada série sendo, por essa razao, necessirio O Pprocesso recuperativo que
garanta a sua aprendizagem. Nessa linha pedagdgica, a progressao continuada proposta para

a rede estadual de ensino se assenta nas seguintes bases:

e Tempo e espaco organizados a servico do aluno — escolas separadas para 1°a 4° e 5* a §*
Séries;

® Ambientes mais adequados “a aprendizagem+ salas-ambientes, materiais adequados, etc;

® Monitoramento do processo de aprendizagem — SARESP, projeto de reforco e
recuperacgao;

e Incremento de praticas pedagdgicas diferenciadas - professor-coordenador, HTPC, PEC,
etc;

e FElaboracdo coletiva do projeto pedagdgico da escola.

Em seqiiéncia a implementagio da politica governamental paa a educacdo, o
Governo de Estado de Sao Paulo promulga a Lei Complementar n° 836/97 na qual institui o
Plano de Carreira, Vencimentos e Saldrios para os integrantes do quadro do Magistério da
SEE - SP, revogando alguns artigos Lei Complementar n° 444/85 ( Estatuto do Magistério).

Na nova Lei, estabelece-se, entre outros:

e as classes de docentes:

- PEB I - Professor de Educacdo Basica I - nas classes de 1* a 4* séries;

- PEB II - Professor de Educacdo Bésica II - nas classes de 5* a 8* séries;
® as Jornadas de Trabalho Docente:

- Jornada Basica de Trabalho Docente — total de 30horas semanais, 25 horas com

alunos e 5 horas de trabalho pedagdgico ( 2 horas como HTPC na escola e 3horas em
local de livre escolha do docente);

- Jornada Inicial de Trabalho Docente — total de 24 horas semanais, 20 horas com

alunos e 4 horas de trabalho pedagdgico (2 horas como HTPC na escola e 2 horas em

local de livre escolha do docente);

e Hora de Trabalho - sessenta minutos dos quais cinqgiienta minutos dedicados a aula;

136



Carga Hordria de Trabalho semanal mdxima — 40 horas - um cargo ou 64 horas - dois

cargos em acimulo; as horas excedentes entre a carga hordria méxima e a Jornada de

Trabalho de classificacdo - executadas em regime de Carga Suplementar de Trabalho;

Evolucgo Funcional mediante:

- via académica — formag@o em curso de nivel superior;

- via ndo-académica — considerados atualizacdo, aperfeicoamento profissional e
producdo de trabalhos na respectiva drea de atuacao;

cinco niveis retribuitdrios na respectiva classe docente —

- PEBI-faixal,denivellaV;

- PEBII - faixa 2, de nivel 1aV;

com previsao de intersticios para a evolucdo na seguinte conformidade:

o delparall —4 anos;

o dellpara III - 4 anos;

o de III para IV — 5 anos;

o delVparaV -5 anos;

Requisitos para provimento de cargo mediante concurso de provas e titulos:

- PEB I — Curso Superior, Licenciatura Plena, ou curso normal em nivel médio ou
superior;

- PEB I — Curso Superior, Licenciatura Plena, com habilitacdo especifica em darea

propria ou formagd@o superior em drea correspondente a complementacdo nos termos
da legislagdo pertinente em vigor;

Escala de Vencimentos — Classes Docentes, conforme a Quadro II- 11a seguir

Quadro II-11 — Escala de Vencimentos

TabelaI — 30 Horas semanais

Faixa/nivel I i it v v
1 610,00 640,50 672,52 706,15 741,45
2 762,50 800,.62 840,.65 882,68 926,82
Tabela II - 24 Horas semanais
Faixa/nivel I I i v v
1 488,00 512,40 538,02 564,92 593,17
2 610,00 640,50 672,52 706,15 741,45

Observacao - Tabela extraida do Anexo V- Lei complementar n° 836/97
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e Professores com formagdo em curso superior com licenciatura de curta duragdo -
admissito como PEB 1 e remuneracio por carga hordria cumprida, conforme valor

referente do nivel IV, faixa 1.

Os projetos e programas mencionados, o Plano de Carreira e a matriz curricular
apresentadas para o Ciclo II (Quadro 10) constituem o plano politico-pedagdgico que estava
em vigéncia na rede estadual de ensino do Estado de S@o Paulo, no Ensino Fundamental, no

ano de 2001.

3- O ensino de Ciéncias - orientacoes curriculares especificas do Estado de Sao Paulo

Considerando-se a presenca do componente curricular Ci€ncias em todas as séries
da educacdo elementar definiu-se a partir da vigéncia da Lei Federal 5692/71, buscou-se
analisar as orientacdes pedagdgicas do proprio Sistema Estadual de Ensino de Sio Paulo
que nortearam o ensino do mencionado componente curricular, nas quatro Ultimas séries da

educacdo elementar (Ensino Fundamental), a partir da década de 70.

Pelo citado Parecer CFE n° 853/71, definia-se que as “matérias” — Comunicagdo e
Expressao, Estudos Sociais e Ciéncias — fossem tratadas de modo integrado e na forma

“didaticamente assimildvel” de atividades, dreas de estudos ou disciplinas, ou seja, fossem

tratadas de modo gradativo “do mais para o menos amplo e do menos para o mais
especifico’, acompanhando o desenvolvimento bio-psicoldgico dos educandos, observando
o principio de relacionamento, ordenacdo e seqiiéncia do curriculo e considerando como
elemento central dos estudos “as preocupacoes do Homeni’. No mencionado Parecer

assinalou-se:

“No inicio da escolarizagdo, as Ciéncias (por exemplo) so podem ser tratadas em termos de atividades,
isto é, como vivéncias de situacoes e exercicios de manipulagdo para explorar a curiosidade que é a
pedra de toque do método cientifico. Sempre que oportuno, essas experiéncias jd podem ser objeto de
uma incipiente sistematizagcdo partida mais do aluno do que do professor, embora sob a dire¢do
estimulante desse iltimo. A medida que se esbocam certos setores ainda ndo claramente
individualizados e tais sistematizacoes se tornam mais freqiientes pelo, amadurecimento natural do

educando, jd temos a drea de estudo (Ciéncias Exatas e Biologicas —por exemplo); nessa progressdo se
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chegard a predomindncia do sistemdtico sobre o ocasional, com visdo cada vez mais nitida de cada

subdrea (matemdtica, fisica, quimica, biologia — por exemplo) ou disciplina.” (Brasil, MEC, Parecer

853/71).

Para a educacdo elementar, foi proposto tratar-se a ‘“matéria” Ciéncias como

atividade, nas suas quatro primeiras séries, € como drea de estudos, nas suas quatro séries

finais (artigo 4° Resolucdo CFE n° 08/71 anexa ao Parecer CFE 853/71). Dessa forma, uma

das “grandes linhas” do curriculo caracterizada como a matéria Ciéncias deveria abranger

os conhecimentos de Matemdtica e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas visando-se, com esse

“o desenvolvimento do pensamento l6gico e a vivéncia do método cientifico sem deixar de por em relevo

as tecnologias que resultam de suas aplicagoes.” (Res CFE n® 08/71 — art. 1°, ¢)

Além disso, o Parecer CFE n° 853/71 destacava que essa ‘“matéria” Ciéncias

deveria ter por funcdo

“Tornar o educando capaz de explicar o meio proximo e remoto que o cerca e atuar sobre ele,
desenvolvendo para tanto o espirito de investigacdo, invengdo e iniciativa, o pensamento logico e a

nogdo da universalidade das leis cientificas e matemdticas.”

“(...)que ndo se despreza o conhecimento feito e compendiado, e sim que a ele se deverd chegar pela
redescoberta dos principios gerais em relacdo aos quais, e em cada caso o conhecimento é

funcionalmente uma aplica¢do.”

Conclutse portanto, do citado Parecer, que a linha metodoldgica preconizada para o

ensino de Ciéncias na educacdo elementar apontava para o método diddtico da

redescoberta:

“uma espécie de simulacdo do método investigativo experimental tipico das ciéncias fisicas e
naturais: [de tal modo que] através de um processo empirico e indutivo, o estudante seria levado a

redescobrir o conceitos cientificos.” (Amaral in Barreto, 1998, p.215).

Esse método, segundo o citado autor, pretendia enfatizar a
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“aprendizagem do processo de producdo do conhecimento cientifico, procurando tornar acessivel ao
aluno atividades cientificas simuladas, que lhe permitem reconstituir, através de procedimentos

simplificados, os principais fendmenos e conceitos das Ciéncias.” (Amaral, SP, mimeo, p.2).

No Parecer CFE n° 853/71 ressaltou-se, também, a prevaléncia da compreensdo das
“estruturas da realidade e suas relacoes” sobre a ‘aquisicdo de mecanismo puramente
utilitdarios para solucdo de ‘problemas’ prdticos”, num processo que deveria colocar a
“Educacdo em condicées de operar como fator de desenvolvimento”. Além disso, 0 ensino
das “matérias’, e de Ciéncias em especial, deveria convergir para o desenvolvimento das
capacidades de observacdo, reflexdo, criagdo, discriminagdo de wvalores, julgamento,
comunica¢do, convivio, coopera¢do, decisdo e agdo, tomadas como objetivo geral do
processo educativo na educacdo elementar ou Ensino de 1° Grau, conforme artigo 17 da Lei

5692/71.

Em cada Estado, coube aos Orgdos normativos do respectivo sistema de ensino
estabelecer as orientacOes pedagogicas especificas para as “matérias” do curriculo da nova
educacdo elementar — o Ensino de 1° Grau. No Estado de Sao Paulo elaborou-se, no
CERHUPE - Centro de Recursos Humanos e Pesquisas Educacionais “professor Laerte
Ramos de Carvalho”, os Guias Curriculares, apresentados em 1975, “destinados a servir de
elemento renovador do ensino de 1° grau” e representando um “primeiro esforco de
estruturagdo de uma escola fundamental de oito anos de escolarizacdo, dotada dos
atributos de unidade e continuidade” (Guias Curriculares para o Ensino de 1° Grau. Sdo

Paulo. CERHUPE, 1975, carta do Secretério da Educacao)

Os Guias Curriculares, apresentando contetidos dos instrumentos legais definidores
da reforma e seus principios filoséficos, foram indicados pela SEE-SP como material de
referéncia e de apoio ao planejamento curricular e desenvolvimento das atividades docentes
nas escolas da rede estadual de ensino. Essa atitude visava dar atendimento as metas
desafiadoras de unidade e continuidade do processo educativo ao longo das oito séries,
promovendo-se a articulacdo curricular das antigas etapas de escolarizacdo que, acopladas,

originaram o Ensino de 1° Grau em processo de implantac@o.
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Na apresentacio dos Guias Curriculares, revelava-se a preocupacdo com as

condicdes fisicas e materiais da escolas ao assinalar-se:

“ainda que a implementagdo dos curriculos, abrangendo todas as proposicoes formuladas, requeiram
equipamentos e instalacdo especificos, os objetivos definidos para as séries e/ou niveis podem ser

atingidos através de atividades realizadas com o minimo de recursos matérias.”

Acerca da metodologia de ensino, previa-se o emprego de técnicas e procedimentos
envolvendo a participagdo ativa do aluno que, conforme revelou-se, demandaria maior
tempo para o desenvolvimento das atividades, programadas considerando-se as 720 horas

anuais minimas legalmente previstas para a educacio elementar.

O Guia Curricular de cada “matéria” foi organizado apresentando introdugio,
objetivos, contetidos programdticos e sugestdes de atividades. Na introdugdo buscava-se
esclarecer as diretrizes que haviam orientado a elaboracdo do respectivo Guia vsando-se
melhor entendimento dos propostos objetivos, contetidos e atividades. Os objetivos
buscavam apresentar os comportamentos que os alunos deveriam adquirir, ao final das oito

séries, em relacdo a matéria focalizada.

Reiterando o aspecto formativo legalmente previsto para o Ensino de 1° Grau, os
objetivos propostos nos Guias enfatizavam a vida e os valores democriticos, o
desenvolvimento de habilidades, da criatividade, responsabilidade do aluno para com o seu
proprio desenvolvimento, concep¢do que o aluno deveria adquirir sobre cultura do seu meio
e da sua época e o desenvolvimento de valores estéticos, morais, civicos, econdmicos e

culturais.

Sobre os contetidos programaticos apresentados, vistos como instrumentos com 0s
quais se poderia alcancar os objetivos propostos, enfatizou-se que eram direcionados aos
professores. Por essa razdo, deveriam ser selecionados pelo seu valor instrumental, ou seja,
pela condicio de promoverem a formacdo da crianca e do pré-adolescente. Esse critério

baseava-se na significacio dos conteidos para o aluno decorrente tanto das exigéncias
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socio-culturais quanto da maturidade do préprio educando. Assim, a selecio dos contetidos

deveria dar énfase secundaria ao conceitual € ao conhecimento académico.

Enfatizou-se, ainda, que os contetidos selecionados deveriam ser agrupados em
torno de ‘“‘idéias bdsicas” a serem trabalhadas repetidas vezes, nas diferentes séries, para
permitir sua sistematizacdo pelo aluno (curriculo em espiral), numa explicita alusdo a

orientacdo pedagdgica de apresentar ao aluno situacdes globalizadas e ndo fragmentadas.

Quanto as atividades, propostas como sugestdes, explicitou-se que as mesmas nao

esgotavam o assunto mas visavam:

® esclarecer o que se pretendia com os conteddos propostos € como alcancar os objetivos
previstos;

¢ indicar a categoria curricular assumida pela matéria;

e evidenciar a crescente sistematizacdo e formalizagcdo do material a ser aprendido;

e oferecer ampla oportunidade de participagdo do aluno no processo de aprendizagem
(para o aprender a aprender);

e enfatizar a aquisicdo de habilidades de observar, classificar, construir, medir, induzir,
deduzir, predizer, manipular equipamentos, inferir, interpretar dados, comunicar, usar
relagdes entre espaco e tempo;

e oferecer oportunidade para a redescoberta dos conceitos;

e estimular a criatividade e maximizar o refor¢o da aprendizagem;

e criar condicdes para o sucesso do aluno pela motivacdo e desenvolvimento de atitudes
favoraveis a aprendizagem;

e permitir a selecdo de atividades conforme as condi¢Oes fisicas e materiais da escola, da

classe, de carga hordria disponivel e a experiéncia do proprio professor.

No caso especifico da “matéria” Ciéncias, que abrangia os conhecimentos de
Matemdtica, Ciéncias e Programas de Saude, foram esbocados trés Guias, um para cada

componente curricular, respectivamente. A andlise realizada para a presente pesquisa

restringiu-se aos Guias referentes aos dois dltimos componentes mencionados.
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No caso do Guia Curricular para Ciéncias, observou-se a intengdo de preparar-se os
alunos para a pesquisa, ou preparar-se o “futuro cientista”’, conforme se assinalava no texto

mtrodutdrio:

“As proposicoes curriculares formuladas partem da premissa de que ensinar Ciéncias é mais
instrumentar o aluno para utilizacdo de um processo para chegar aos fenémenos naturais do que
informd-lo a respeito de um conjunto de conhecimentos. Isso implica dizer que o enfoque é colocado no

tratamento dos assuntos, visando retirar do ensino de Ciéncias o compromisso com o livresco e

memoristico _em_favor da busca, da indagacdo que se utiliza convenientemente da metodologia

cientifica. Objetivos, topicos e _atividades, propostos numa seqiiéncia que visa atender ao

desenvolvimento do aluno, pretendem conduzi-lo a aprender a pensar, interpretando dados a partir de
experimentos.” (Guias Curriculares,1975,p.163 - grifos nossos)

O texto introdutério também informava que as atividades sugeridas eram simples
para pudessem ser realizadas “em qualquer escola sem demandar equipamento caro ou
complicado”, embora na descricio das atividades estivessem elencados os materiais que

deveriam ser utilizados no desenvolvimento das mesmas.

Os objetivos gerais propostos para o ensino de Ciéncias representavam a traducdo
do objetivo especifico previsto na Resolugdo CFE n° 08/71 - “o desenvolvimento do
pensamento logico e a vivéncia do método cientifico”. Os objetivos gerais foram
apresentados, no Guia Curricular de Ciéncias, em trés aspectos aglutinadores dos muiltiplos

objetivos especificos:

a) conhecimentos fundamentais da matéria, visando a aquisicio de conhecimentos
cientificos e formas de expressd-los, compreensdo das inter-relacdes que se estabelecem
na natureza, percepcdo das aplicacdes da Ciéncia e suas implicacdes para a civilizacdo
atual, compreensdo da Ciéncia como atividade humana que busca entender e adaptar-se
a natureza, compreensdo das inter-relacdes entre a Ciéncia e outros campos do
conhecimento;

b) habilidades de utilizacdo do método cientifico, visando a realizacdo de pesquisa,

empregando-se 0 método cientifico para a explicacio dos fendmenos, a identificacio e
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resolucdo de problemas, a realizacio de pesquisas bibliograficas e avaliagdo de
informacdes, o desenvolvimento de habilidades técnicomanuais necessdrias aos
pesquisadores da érea, a tomada de decisdes a partir de dados;

desenvolvimento de atitudes e valores, visando a substituicdo dos preconceitos,
supersticdes e crendices por explicagdes cientificas, o desenvolvimento do respeito e
valorizacdo ao trabalho cientifico, da apreciacio do trabalho em equipe, do
desenvolvimento de atitudes de submeter as opinides a critica, de cuidado em realizar

generalizagdes, de reconhecimento das limitagdes da Ciéncia.

Os conceitos bésicos a serem trabalhados deveriam distribuir-se em quatro grandes

temas a serem tratados nas diferentes séries:

1-  “Na natureza existe relagdo entre os organismos e o ambiente. O homem, como todo organismo,
age sobre o ambiente e sofre sua influéncia;

2-  Toda matéria é composta de particulas.
A matéria estd sujeita a transformagoes
A energia estd sujeita a transformagaoes.

3-  Os organismos apresentam continuidade genética e sofrem evolugdo.

4- A ciéncia é um empreendimento que resulta de um esforgo coletivo influenciado pelo meio social.”

(Guias Curriculares, 1975, p.165)

A partir desses pressupostos apresentou-se, para cada uma das séries, o contetido

programatico, os objetivos especificos e as atividades que poderiam ser trabalhados:

1-

a)

b)

para a 5% série:

tema— “Alterando o ambiente”, onde se estudaria o homem como elemento do
ambiente capaz de controld-lo e domind-lo em seu beneficio;

objetivos- apresentados de modo operacionalizado através de comportamentos
observéveis explicitados tal como “o aluno serd capaz de” - distinguir, formular e testar
hipéteses; planejar experimentos controlados, coletar e interpretar dados, comunicar os
resultados de medidas através de tabelas e gréficos, construir instrumentos de medida,

construir modelos e discutir suas limitagdes, reconhecer algumas transformacdes da
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c)

d)

a)

b)

superficie terrestre, identificar os componentes e as propriedades especificas do ar,
estabelecer processos para medir forcas, estabelecer relacdes de causa e efeito entre
varidveis relacionadas ao tempo e reconhecer as interferéncias humanas em algumas
dessa varidveis,reconhecer padroes de organizacdo dos fendmenos, analisar algumas
semelhancas para previsdio do tempo, fazer previsbes a partir do observagdes,
reconhecer a simbologia utilizada em meteorologia;

contetido programatico - Solo, Ar atmosférico e dgua, Plantas e o clima, Animais e o
clima, Protecdo do organismo contra as intempéries, Uso dos recursos naturais,

sugestao de atividades — atividades de observacdo e comparacdo, realizacdo de
experimentos controlados, andlise de dados e construcio de tabelas, simulacio em
laboratério, constru¢do de alguns instrumentos de observacdo e medida, manuseio de
tabelas, construcdo de modelos, atividades de classificacdo, preparacdo de projetos,
visitas a fazendas, estacdes agricolas e meteoroldgicas, reconhecimento de simbolos,

pesquisas relacionadas com organizag@o de servigos para a comunidade.

para a 6 série:

(13

tema — ‘“Aproveitando Substdncias Quimicas”, compreender o papel das substincias e
reagcdes quimicas para a vida, bem como o controle dessas reagdes para melhor
aproveitamento do ambiente;

objetivos - O aluno serd capaz de — realizar experimentos controlados; generalizar a
partir de dados e sintetizar as leis gerais; reconhecer as leis gerais da matéria; identificar
os componentes de misturas e determinar a massa e volume desses
componentes,determinar a densidade e peso de substdncias; pesquisar fatores que
influem na mudanca de estado e utilizar esse principio na separacdo de misturas;
relacionar reacOes naturais com as de laboratério; reconhecer reacdes quimicas que
ocorrem no ecossistema, usar os conhecimentos adquiridos na prevencdo de acidentes
com substancias quimicas; compreender a importancia das substincias quimicas para

preservacio da sadde; reconhecer certas substincias quimicas podem provocar

desequilibrio na natureza;
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c)

d)

contetido programatico - Principais constituintes da Terra, Composi¢cdo da matéria,
Indiistria, Reacdes quimicas e os seres vivos, Recursos naturais;

sugestao de atividades - realizacdo de experimentos para identificar propriedades
especificas das substincias e descobrir as leis de conservacdo da matéria; fazer andlise
quantitativa de misturas; realizar reagdes quimicas com materiais caseiros; analisar
substancias; preparar corantes caseiros,sabdes e detergentes; comparar produtos
quimicos; pesquisar fatores de contamina¢do do ambiente; pesquisar contetido caldrico

dos alimentos.

3- para a 7% série:

a)

b)

c)

d)

tema - “Aproveitando a Energia™- analisar as formas de energia e sua utilizacdo pelo
Homem e correlacionar Ciéncia e desenvolvimento da inddstria, das vias de transporte e
das comunicacdes;

objetivos — O aluno serd capaz de: identificar as formas e transformacdes de energia,
reconhecer os fendmenos da inércia e o principio da agdo e reacdo, definir inércia,
atrito, acdo e reacdo, relacionar combustio e respiracio e digestdo, respiracdo,
circulagdo e excrecdo; reconhecer vantagens e desvantagens do atrito; identificar
mecanismos de orientacdo dos animais; relacionar estrutura e funcdo dos seres Vvivos;
observar e descrever a acdo dos musculos, relacionando a funcdo esqueleto/misculos;
construir modelo de articulagio e discutir suas limitacOes; determinar o centro de
gravidade de corpos; aplicar o conhecimento de centro de gravidade ao movimento do
animal; estabelecer relacdes entre estabilidade, peso, altura e base de sustentacfo;
construir aparelhos; correlacionar os principios fisicos aprendidos com aparelhos
domésticos; discutir criticamente o uso das fontes de energia; discutir o uso de recursos
naturais;

conteido programatico - Formas de energia, Interconversoes de energia, Energia nas
comunicagoes e nos transportes, Vida e energia, Energia e recursos naturais;

sugestao de atividades — O aluno poderd construir maquinas simples e analisar o
funcionamento de algumas madaquinas da industria ou de casas; montar cuba de ondas e

estudar fendmenos ondulatérios; fazer pesquisas em jornais revistas informacdes
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industriais, etc; construir telégrafo, campainha, telefone e rddio simples; realizar
experimentos sobre respiracdo; comparar alimentos quanto ao seu valor caldrico;
observar o habitat de animais, condi¢cGes climdticas solo e vegetacdo; analisar a

constitui¢do de solos.

4- para a 8° série:

a)

b)

d)

tema — “Prevendo o futuro da espécie humana” — coordenar e sistematizar conceitos ja
estudados apds andlise da constituicdo genética do homem e relacionar a Ciéncia ao
desenvolvimento da espécie humana;

objetivos — O aluno serd capaz de- conceituar reproducdo e distinguir as modalidades,
entender as teorias da &rea, conhecimento de adaptacdes que possibilitem a fecundacio,
relacionar estrutura-fungdo nos organismos, prever o gendtipo e o fendtipo de
descendentes de plantas, animais; levantar dados genéticos da populacdo; estabelecer
hipéteses sobre o desenvolvimento evolutivo da populagdo; prever o desenvolvimento
da populacdo humana; ordenar recursos naturais segundo a sua importancia; conhecer
condicdes para o movimento de foguetes; fazer pesquisas sobre medidas de seguranca
relacionadas com os meios de transporte; analisar relagdes entre a evolucdo da
humanidade e os meios de comunicagdo e transporte; analisar vantagens e desvantagens
do progresso tecnoldgico e da exploracio do espaco;

conteido programatico - Gravitacdo; Reproducdo; Fendtipo e Gendtipo,
Comportamento; Recursos Naturais;

sugestao de atividades — Realizar experimentos sobre movimentos, queda de corpos,
coletar dados, fazer gréficos, deduzir e compreender algumas leis do movimento dos
planetas; realizar experimentos sobre reproducdo vegetativa com animais e vegetais;
aplicar conhecimentos sobre reproducdo assexuada; analisar e identificar as partes de
uma flor e estudando os seus diferentes estigios de maturidade; secionar os ovdrios e
verificar as modificacdes do 6vulo a semente; estudar algumas descobertas cientificas
sobre a origem dos seres vivos; realizar pequenos projetos de pesquisa de linhagem,
cultivar animais e plantas para estudar os descendentes,analisar alguns caracteres da

espécie humana,etc.
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Em decorréncia da elaboracdo dos Guias Curriculares, distribuidos as escolas
estaduais e seus professores, € numa tentativa de auxiliar na implementacdo dos mesmos,
foram preparados os Subsidios para Implementacdo dos Guias Curriculares, ja sob a

coordenagio da CENP, 6rgdo diretamente ligado a SEE-SP.

Conforme se assinalou, na elaboracdo dos Subsidios de Ciéncias, editados em
1978/80/85, considerou-se a aprendizagem como dependente da interacdo professor-aluno-
material e a necessidade de, em cada aula, situar-se o aluno naquilo que seria estudado,
orientando-o em seu raciocinio e levando-o a tirar as suas proprias conclusdes. Considerou-
se, também, o tempo disponivel para o trabalho docente, em termos de preparacio e
execucdo das aulas, optando-se por uma estrutura, para a apresentacdo das atividades,
composta de ftitulo, série, conteiido programdtico, sumdrio, periodo previsto, objetivos,
introdu¢do (sugerindo como situar o aluno no assunto a ser tratado), e procedimento
(dirigido ao aluno ou ao professor, destinado a sugerir como desenvolver a atividade

propriamente dita).

As Atividades propostas contemplavam observacdes, levantamento de problemas,
construcdo de hipdteses e/ou modelos, realizacdo de experimentos e/ou ensaios, coleta e
andlise de dados, elaboracdo de conclusdes e generalizacOes, passos investigativos de certo
modo tomados como o proprio “método cientifico”’. Essa proposta, portanto, pretendeu
privilegiar a vivéncia dos ‘“processos de producdo de conhecimentos’ traduzidos nos
mencionados  passos. Essa proposta também abrangeu os principais ramos de
conhecimentos dessa drea, a saber, a Biologia, a Fisica, a Quimica e a Geoci€ncias e
apresentou uma reh¢do minima de materiais necessdrios, por classe, para que as atividades

propostas fossem desenvolvidas.

Tanto no Guia Curricular de Ciéncias quanto nos seus respectivos Subsidios
buscou-se apresentar uma organizacdo mais integrada dos campos de conhecimentos dessa
drea curricular em todas as séries do Ensino de 1° Grau (hoje Ensino Fundamental), através

da apresentacio de uma Ciéncia mais integrada, tentando evidenciar uma tendéncia de
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tratamento mais interdisciplinar para se trabalhar os temas escolhidos em contrapartida ao
enfoque multidisciplinar com que o componente vinha sendo tratado até entdo, quando se
trabalhava basicamente Ar, Agua e Solo, na 5* série, Zoologia e Botdnica, na 6* série,

Corpo Humano, na 7% série e Fisica e Quimica, na 8* série.

Na prética, entretanto, mesmo com a edi¢do dos Subsidios e com os cursos de
treinamento que foram oferecidos, as propostas previstas no Guia Curricular de Ciéncias

nao chegaram plenamente as salas de aula, nem lograram o é&xito esperado conforme
assinala Amaral:

“(...) as pesquisas ndo detectam evidéncias significativas de que o ensino experimental colocado em
prdtica [previsto nos Guias Curriculares do Estado de Sdo Paulo] havia proporcionado melhores
resultados que o ensino tradicional, em termos de formagdo do almejado pensamento logico e cientifico

dos estudantes.” (Amaral in Barreto, 1998, p.218).

Na década de 80, no Estado de Sao Paulo, comecaram a ser elaboradas outras
diretrizes curriculares para o Ensino de 1° Grau a partir de informagdes coletadas junto aos
proprios professores da rede estadual, posteriormente trabalhadas pela equipe técnica da
CENP com assessoria de especialistas das Universidades do Estado. Propondo um ensino
integrado de Ciéncias e das questdes relativas a saide do homem, a Proposta Curricular
Para o Ensino de Ciéncias e Programas de Saude — 1° grau (PCC), editada em 1988, foi
elaborada pela equipe de Ciéncias da CENP (Professores de Ciéncias da rede estadual
alocados no 6rgdo) com assessoria do Professor I. A. Amaral — UNICAMP, num processo
que passou por andlises criticas dos proprios professores da rede estadual de ensino, de

monitores de Ciéncias das Divisdes Regionais e Delegacias de Ensino, bem como de

Professores das Universidades Publicas Estaduais € do CECISP/FUNBEC.

Na carta aos professores, apresentada na terceira edicdo distribuida aos educadores

da rede estadual, o Secretdrio da Educagdo assim manifestou-se acerca da elaboracdo da

proposta:

“Trata-se (...) de uma proposta coletivamente construida mas ndo acabada. Como todo documento

orientador da prdtica docente, uma proposta curricular so se concretiza, so se torna realidade, ao ser
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incorporada ao planejamento escolar, transformando-se no cotidiano das salas de aula. Ndo deve,
portanto, ser encarada como instrumento cerceador da atuagcdo do professor, mas sim como subsidio
necessdrio a organicidade do trabalho pedagégico que ocorre nas miltiplas unidades escolares.

Dar corpo e vida as propostas é, pois, professor, um desafio que deverd ser enfrentado por toda a

equipe escolar, de modo coletivo e soliddrio”. (PCC, 1988, 3* edi¢do).

A necessidade de mudangas no ensino em geral, e no ensino de Ciéncias em
particular, evidenciou-se, por um lado, na persisténcia e crescimentos dos jd altos indices de
repeténcia e evasdo, no manifesto desinteresse dos alunos frente ao processo ensino-
aprendizagem, principalmente nas escolas publicas estatais, no descontentamento da
sociedade e dos prdprios professores com os baixos niveis de rendimento da aprendizagem

nas mencionadas escolas, mesmo com as proposi¢coes dos Guias Curriculares.

Por outro lado, a necessidade de mudanca curricular foi impulsionada pelo
movimento filos6fico-critico em relacio a Ciéncia Moderna a vista de sua grande
especializacdo e compartimentalizacdo, de sua pretendida objetividade e neutralidade, de
sua suposta padronizacdo metodologica, do patamar de inquestionabilidade a que o
conhecimento cientifico foi galgado, da considerada supremacia das Ciéncias Naturais

sobre as Sociais € Humanas e da separacio entre Ciéncia e Tecnologia.

“O mito da Ciéncia come¢a a desmoronar diante dos sinais cada vez mais inequivocos da crise
ambiental, que ela ajudara a deflagrar, contrariando suas promessas de absoluto controle da

natureza”. (Amaral in Barreto, 1998, p.218).

Além disso, mostrou-se necessdrio romper a barreira de isolamento dos professores
atuantes na rede estadual frente a elaboracdo e implementacio de novas mudangas
curriculares, numa tentativa de obter-se uma real mudanca nas praticas que ocorriam no

interior das salas de aula.

Nas proposicdes de Amaral percebe-se 0 novo papel que se pretendia especialmente

para os professores de Ciéncias:

“Pesquisas (...) apontam isolamento e marginaliza¢do do professor no processo de elaborag¢do de novos

curriculos, as deficiéncias na sua formagdo e a precariedade de suas condigoes de trabalho como os
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principais fatores do insucesso das inovagoes. O papel do professor, visto até entdo como receptor
passivo das mudangas educacionais, é colocado fortemente em questdo, passando-se a preconizar sua
participagdo desde a propria formulagdo das inovagoes e a necessidade de desfrutar de autonomia para
implementd-las. Consolida-se a linha de pensamento engajada na perspectiva de educagdo continuada
e de plena integragdo entre a teoria e as prdticas pedagogicas, num movimento continuo de agdo-

reflexdo-agdo por parte do professor.” (op. cit..219).

Ainda como aponta 0 mesmo autor, 0 que estava em questdo era a concepcdo que
dicotomizava Homem-Natureza e a agdo profundamente impactante e degradadora do

préprio Homem sobre a Natureza. Como coloca Amaral,

“(...) a crescente consciéncia dos determinantes sociais, politicos, econémicos e culturais nas
transformagdes ambientais geradas pelo ser humano levantam sérias restricdes as abordagens
ecoldgicas puras, baseadas exclusivamente em principios fisicos, quimicos e biologicos.”

(...) um dos caminhos apontados para corregdo de tal viés é o aprofundamento das reflexdes acerca das

relagées entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade [C.T.S ]” (op.cit.p.220).

Todas essas tendéncias foram consideradas na elaboracdo da nova Proposta
Curricular de Ciéncias e Programas de Satde do Estado de Sao Paulo (PCC), consolidada
em 1988 apds esboco inicial e quatro versdes preliminares. A PCC norteou-se em dois

principios basicos :

1. respeitar o desenvolvimento intelectual do aluno na escolha da metodologia e dos
conteddos a serem trabalhados;
2. vincular-se os conhecimentos das ciéncias fisicas e naturais ao cotidiano do aluno e aos

acontecimentos sociais.

Desses principios esbocaramrse duas diretrizes gerais e estruturadoras da PCC:

a) “estudo do ambiente com abordagem interdisciplinar’- de modo a permitir que a no¢do
de ambiente seja construida a partir da apreensdo dos seus componentes € processos e
de suas muiltiplas relages, nos seus aspectos fisicos, quimicos, geoldgicos, bioldgicos,
tecnoldgicos e sdcio-econdmico-culturais;

b) “respeito pelo modo como o aluno do 1° Grau revela para aprender os conhecimentos
relativos ao meio ambiente”, que envolve trés momentos de elaboragio:
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® apartir principalmente das situacoes vividas pelo aluno;

® a partir de situacOes cujos limites espaciais e temporais vdo além do vivido mas
podem ser percebidas através das mais variadas forma documentais;

e a partir de situagdes cujos limites espaciais e temporais sdo muito amplos ou

inacessiveis a experiéncia direta, mas que podem ser concebidas .

Assim, no Ciclo Bésico deveria ser favorecida a compreensdo do ambiente
imediato, na 3% 4% e 5% séries, a compreensdo do ambiente mediato e na 6° 7° e & séries a

compreensdo do ambiente distante.

Depreende-se que estes principios e diretrizes decorreram, por um lado, das
emergentes tendéncias de inovacdo e das questdes em debate, na década de 80, acerca do
direcionamento que se deveria dar a educacdo brasileira e cientifica. Por outro lado,
decorreram do propésito de se avangar-se pedagogicamente em relacdo aos modelos
curriculares anteriores, corrigindo-se seus equivocos, incorporando e superando os seus

aspectos validos.

Como assinalou Amaral, os aspectos incorporados na nova proposta curricular
referem-se a proposicdo de tratar-se tanto do produto quanto do processo de producio do
conhecimento cientifico. Para o autor, as diferencas entre a PCC e os modelos anteriores

mostraram-se marcantes, conforme apontou:

“No ambito programdtico, adotou-se uma nova forma de selegdo e organizagdo logica dos contelidos e
incluiram-se novas dimensoes do processo de produgdo do conhecimento cientifico. No plano
metodologico, embora aproveitando-se das vdrias técnicas de ensino conhecidas, conferiu-se a elas

novos tratamentos e hierarquia reciproca.” (Amaral, 1992, p.4, mimeo).

O texto oficial da PCC foi estruturado em seis partes, mantidas tanto na edicdo de
1988 quanto na de 1991:

1- Justificativa — apresentando a andlise critica do Guia Curricular de Ciéncias e

Programas de Satide em vigor para o 1° grau das escolas publicas estaduais e Sao Paulo;
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2- Para que ensinar Ciéncias — apresentando o papel e as finalidades do ensino de
Ciéncias no 1° grau;

3- O que ensinar em Ciéncias — apresentando os principios que deveriam nortear a selecdo
de conteido de Ciéncias para o 1° grau;

4- Como ensinar Ciéncias — apresentando os principios metodologicos do ensino e os
procedimentos didaticos compativeis que deveriam ser adotados o ensino de Ciéncias;

5- A Avaliacdo em Ciéncias - apresentando as finalidades, as formas e os critérios de
avaliac@o que deveriam ser utilizados no ensino de Ciéncias no 1° Grau;

6- Sugestoes de Organizacao e Tratamento dos Conteiidos ao Longo das Séries —
apresentando a andlise do cariter flexivel da proposta e sugestdes de topicos de

contetidos para as Séries previstas para o 1° Grau.

Nas duas mencionadas edi¢oes da PCC, no item “Justificativa” apresentou-se uma
sintese da proposta do Guia Curricular de Ciéncias e explicitou-se as restricdes a mesma
consideradas na elaboracdo da nova proposta curricular. Entre as restricdes, assinalou-se a

indicac@o de trabalhar-se exclusivamente por meio da “metodologia cientifica”, que acabou

“se tornando inadequada por exagerar a importdncia da investigacdo formal para os niveis iniciais de
escolarizagd@o e para os quais é considerada impropria, em virtude das caracteristicas do pensamento
infantil. Por outro lado, a metodologia cientifica foi reduzida a um rigido roteiro de trabalho, com
regras estabelecidas para orientarem as possiveis descobertas, restringindo-se assim as possibilidades
do desenvolvimento da criatividade do aluno e de sua capacidade de levantar problemas e propor

solugoes.” (PCC, 1988 e 1991, p.14 )

Outra restricdo destacada foi a énfase na possibilidade do homem dominar e

controlar a natureza em beneficio prdprio, que seria negativa por

“contribuir para a visdo distorcida de que a humanidade tem o poder de colocar a natureza a “seu
servigo”, utilizando-a indefinidamente desde que tome alguns cuidados na conservagdo dos recursos
naturais. As questdes ecoldgicas recebem um tratamento parcial, com énfase apenas nos aspectos
biologicos e deixa de lado seus aspectos geologicos e seus determinantes socio-econdomico-culturais.”

(PCC, 1988 ¢ 1991, p.14 ).
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Além disso, apresentou a prépria PCC como um conjunto de principios e diretrizes
que visava corrigir desvios e equivocos da proposta anterior, tanto tedrico-pedagdgicos
como na forma de sua elaboracdo e implementacdo, privilegiando, nesse tltimo caso, a
ampla participacdo dos professores. Esses principios e diretrizes pretendiam, também, dar
uma direcdo e homogeneidade ao processo educativo e proporcionar o intercambio de

experiéncias educacionais.

Ao explicitar as razdes para se ensinar Ciéncias na escola de 1° Grau, partiu-se do
objetivo geral dessa escola de contribuir para que o estudante compreendesse o seu meio
fisico e social e dele participasse, prevendo-se na PCC, como papel e finalidade do ensino

de Ciéncias no 1° Grau, fornecer conhecimentos e condi¢cdes para que o aluno:

® desenvolva a capacidade de observagdo, o conceito de vida e as nogdes de espago, tempo e causalidade
(interagdo) naquilo que diz respeito a matéria, energia e suas transformagoes resultantes da agdo
integrada de determinantes fisicos, quimicos, biologicos, geoldgicos, sociais, econdmicos e culturais;

® compreenda a relagdo entre desenvolvimento cientifico e desenvolvimento econdomico e social;

e compreenda e utilizar procedimentos de investigacdo, em especial os de cardter cientifico;

® perceba as dimensoes historica, social e ética do processo de produgdo da ciéncia e tecnologia;

® analise criticamente o papel da ciéncia e tecnologia na real melhoria das condicoes de vida da
populagdo;

® venha a interferir na realidade visando a melhoria das condi¢oes de vida da populacdo.

(PCC,1988.p.18)

Como estd explicitado na PCC, as condigdes para que esses objetivos fossem
alcancados foram relacionadas aos critérios de selecdo e organizacdo dos conteidos, ao
tratamento  metodologico adequado ao estigio de desenvolvimento intelectual dos

educandos e a uma avaliagdo condizente com o modelo educacional adotado.

Os trés critérios bdsicos para a selecdo dos contetdos, propostos na PCC, previam
que esses apresentassem ‘‘vinculo com o cotidiano do aluno”, “relevincia social e

cientifica’ e “adequacdo ao desenvolvimento intelectual do estudante” (p.21).

Para organizaremrse os contetidos, selecionados conforme os critérios adotados,

previa-se que fossem respeitadas as duas diretrizes gerais da PCC, anteriormente
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mencionadas. Justamente nesse aspecto de organizacdo dos contetidos surgiram diferencas

entre as edicoes de 1988 e de 1991 da proposta curricular.

Na edicdo de 1988, propds-se que, ao longo das séries, o Tema Geral - “O
Ambiente’- fosse subdividido em sub-temas, a saber, “Os Componentes e os Fendomenos
do Ambiente”, “As interacoes entre componentes e fenomenos do ambiente” e * As
interacoes entre os demais componentes e os fenomenos do ambiente e o homem’.
Propos-se, também, trabalhar-se os conteidos em seus aspectos fisicos, quimicos,
bioldgicos, geoldgicos, tecnoldgicos e sicio-culturais inclusos nos enfoques “A Matéria”,

“A Energia”,““A Terra como Planeta” e ““Os Seres Vivos” (p.31).

N

Ainda com relacdo a selecdo e organizacdo dos conteidos, a edicio da PCC de
1988, apresentou, a titulo de sugestio, uma seqiiéncia de quadros, indicando um exemplo
de distribuico dos contetidos programiticos para as oito séries do Ensino de 1° Grau (atual
ensino Fundamental), apontando uma possivel organizacdo em trés ciclos. Desses quadros
extraiu-se o modelo explicitado no Quadro II-12, contemplando-se parte da organizacdo

sugerida na PCC- 1988 para as quatro ultimas séries do ensino de 1° Grau.

Na edicio de 1991 da PCC, embora seguindo as mesmas diretrizes gerais da
anterior, propds-se organizar os conteddos de modo a possibilitar que o educando
construisse a nocdo de ambiente ‘“‘a partir de seus componentes e fenomenos e das
relacoes entre eles, com especial atencdo ao modo pelo qual o Homem interage com o
meio” e que o tratamento dado aos mesmos permitisse compreender-se 0 ambiente ‘‘em
escala crescente de alcance e complexidade ao longo das séries” (p.22). Nesse texto, a
sugestdo de organizacdo de conteidos atendeu a outro modelo. Sugeriu-se desenvolver o
tema “O Ambiente”, propondo-se a distribuicio dos assuntos em dois itens - “A
organizacdo funcional do ambiente” (onde se incluem conteidos que permitem a
apreensdo da diversidade, complexidade e dindmica ambiental) e “As interacoes entre o
Homem e o ambiente” (destacando-se a atuagdo diferenciada do homem em conhecer,
explicar os fendmenos e fazer uso desse conhecimento, enfatizando a dicotomia homem-
ambiente). Das sugestdes apresentadas na PCC — 1991 extraiu-se modelo de @ganizacio de
contetidos indicado no Quadro II-13.
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Quadro II-12 — Modelo da organizacio de conteiidos na PCC-88

Tema O Ambiente Séries
As Interacdes
Os componentes e 0s Entre os Entre os componentes e os
fenomenos componentes e 0s fenomenos e o Homem 5* 16| 7" |8
Enfoques fendmenos
- componentes de uma - identificacdo de - obtencdo de materiais a partirde X | X |X
reacdo quimica: reagentes | substancias por meio | reagdes quimicas: corantes,
e produtos de reacdes quimicas: | pldsticos, cimento, cal, fibras
A Matéria gds carbdnico, sintéticas, vidro, borracha,
amido, oxigénio, saboes, etc.
proteinas, etc.
- ocorréncia da luz, calor, | - influéncia do calor | -importancia da eletricidade. Do X | X |X
A Energia som, eletricidade, no desenvolvimento [ magnetismo, do som, da luz, e
magnetismo e gravidade. dos seres vivos do calor na vida didria.
- Padrdes locais de ventos. | - presenca de ventos e | - aproveitamento da circulagdo do | X
formacido das ondas | ar pelo homem.
A Terra como do mar.
Planeta - composi¢do e tipos de - fatores determinantes | - importancia econdmica das X | X |X
solo da formacg@o do solo. | rochas e dos minerais
- Alimentos: fontes de - nutrientes e seu papel | - fontes locais produtoras de X
nutrientes. no organismo. alimentos.
Os Seres Vivos | - tipos de reprodugio animal | - relagdes entre - implicagdes sociais da utilizagdo X | X |X
e vegetal nos ecossistemas | reproducdo e dos conhecimentos cientificos
transmissdo de aplicados a Engenharia
fatores genéticos. Genética.

O bservacao: modelo de quadro e dados extraidos da PCC, 1988, referentes as quatro ultimas séries do Ensino de 1° Grau.

Quadro II-13 — Modelo de organizacio dos conteiidos na PCC-91

Séries/ciclo

Contetddos

Objetivos

A organizacio funcional do As interacdes entre o homem

ambiente

e 0 ambiente

Avaliaciao

Ciclo Basico
30
7
5@
6

72

g

Indicar o que se

espera do alunoem | -

cada série/ciclo. -

Distribuir assuntos entre:
0s componentes; -
as interagdes entre os -

componentes; -

empregados pelo homem; | -

- promogdo da saude; -

Distribuir assuntos entre:
orientag@o espago-temporal;
0 préprio corpo; -

os fendmenos e os materiais | -

resultados.

haébitos e atitudes em:

trabalho de campo;

comunicacdo dos

Avaliar conhecimentos,

situagdes experimentais;

fontes de informagdo;
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Embora com a diferenca indicada, nas duas edicdes mencionadas da PCC propds-se
trabalhar aspectos que favorecessem a compreensdo, no Ciclo Bésico (conjunto da 1* e 2°

séries), do ambiente imediato, na 3* 4* e 5* séries, do ambiente mediato e na 6°7%8* séries,

do ambiente distante  respeitando-se o “aumento [gradativo] da capacidade do aluno

perceber o mundo segundo referenciais externos a ele” (PCC, 1988 e 1991, p.22).

No item “Como Ensinar Ciéncias”, focalizou-se a necessidade de que todas as
decisdes e atitudes docentes refletissem a perspectiva de se propiciar condicdes para o
aluno interpretar o0 mundo de modo objetivo e critico. Assim, tanto no texto de 1988 quanto

no de 1991 da PCC, prop0s -se:

®  “tratar-se o conhecimento cientifico, sempre que possivel, de uma perspectiva
historica”, possibilitando ao aluno entender o dinamismo desse conhecimento e do
proprio processo de sua producdo em cada momento histérico, ligando a Ciéncia as
circunstancias sociais, politicas, econdmicas e culturais especificas em que tem sido
produzida;

®  “buscar formas por meio das quais o aluno pudesse desenvolver os conhecimentos
cientificos utilizando as suas proprias elaboragées intelectuais” e desse modo, a pratica
escolar deveria considerar os conhecimentos prévios do aluno e possibilitar-lhe sua re-
elaboracdo, aspecto considerado fundamental na aprendizagem decorrente de processo

continuo de a¢io e reflexdo.

Nos textos das duas edi¢cdes da PCC, assinalou-se:

“ Ressalte-se (...) que o que se estd sugerindo nada tem a ver com espontaneismo, nem se limita & mera
exploragdo do cotidiano. Trata-se de proporcionar aos alunos situagdes nas quais, num primeiro
momento, possam explorar o mundo que os cerca, reelaborando os conhecimentos de que jd dispoem,
no sentido de completd-los, aperfeicod-los, generalizd-los e superd-los, num processo progressivo de
aproximagdo em relacdo ao conhecimento cientifico e universal.E, num segundo momento, retomar seu
préprio mundo para analisd-lo e reexplicd-lo segundo a nova dtica adquirida, completando, assim, o

processo permanente de ag¢do-reflexao-agdo sobre a realidade” (PCC,1988 e 1991, p.24).
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Com esta perspectiva, evidenciou-se, na PCC de 1988 e 1991, trés fatores

fundamentais para o ensino de Ciéncias:

1. a necessidade de explorar-se o ambiente de forma ampla, diversificada e, sempre que
possivel, antes das atividades de laboratério - levar o aluno a habituar-se a observar a
natureza, os elementos circunstantes, a trabalhar com os fenOmenos como ocorrem na
realidade e com as varidveis ambientais;

2. a necessidade de possibilitar a vivéncia gradativa da acdo de planejar uma pesquisa das
partes ao todo - o planejamento completo de uma investigacdo envolve premissas e
operacdes mentais complexas, portanto, a proposi¢do do processo gradativo antevia a
possibilidade de abrir-se oportunidades para cada educando ensaiar seus proprios passos
em dire¢@o a autonomia intelectual;

3. a necessidade de desenvolver-se as atividades escolares utilizando-se amplo repertério e
modalidades didaticas na perspectiva de favorecer o aluno pela exploracdo de diferentes

circunstancias de aprendizagem.

Tecidas as consideragdes acerca dos aspectos considerados necessdrios e
importantes para o ensino de Ciéncias, apresentou-se indicativos para o desenvolvimento

desse ensino, propondo-se:

a) no Ciclo Basico (17 a 2* séries) — colocar os educandos em contato direto com objetos,
seres e fendmenos a serem estudados, preferencialmente nos locais onde se apresentam;
esgotando-se as possibilidades de exploragdo direta do meio, propiciar a vivéncia de
experimentos simples (ndo requerem laboratdrio ou materiais especificos) com vistas a
desenvolver habilidades de observagdo, manipulagio de materiais, levantamento de

alguns problemas, reconhecimento das causas de alguns fendmenos ou suas interagdes;

b) nas 3% 4" e 5" séries — além do previsto para o CB, introduzir outros mecanismos que
possibilitem ampliar os conhecimentos sobre o ambiente numa escala para além do
espaco-temporal imediato e vivido, buscar as causas menos imediatas para 0s

fendmenos e as relagdes simples entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; realizar
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c)

excursOes, pequenos experimentos, simulacdes, debates, jogos e exploragio documental
(textos, fotos, filmes e relatos) de modo a possibilitar a apreensio do ambiente mediato
ou percebido; utilizar aulas expositivas apenas para introducdo e/ou complementacdo de
informagdes, sintese de idéias e trabalhos com material audiovisual; realizar
experimentos que possibilitem ampliar as habilidades de coletar de dados, mensurar,
controlar varidveis e propor novos problemas, permitir aos alunos seguirem caminhos

mais criativos; buscar e discutir diferentes solugdes para um mesmo problema;

nas 6°, 7" e 8" séries — ampliar gradativamente a exploracio do meio de modo a
contemplar, no final do 1° Grau, tanto o ambiente microscopio quanto aquele em escala
espaco-temporal geoldgica, ou seja, o campo do concebido; trabalhar com a busca das
causas (interacGes) nao aparentes no funcionamento da natureza, na relacio Homem-
Natureza; explorar a compreensdo de relagdes mais complexas entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade; propiciar ao aluno a vivéncia de modos mais complexos de
investigacdo — do planejamento a execucdo da investigagdo incluindo a comuniacio e
discussdo dos resultados obtidos (oralmente e por escrito) e a utilizacdo de ambiente

adequado e mais especializado em seus materiais e equipamentos (0 Laboratério).

Sugeriu-se, ainda, explorar os demais procedimentos diddticos, inclusive a pesquisa

bibliografica e as entrevistas, os jogos, as simulacdes, etc, cuidando-se da sua relacdo com

0s objetivos a serem alcancados.

Quanto a ‘“Avaliagdo em Ciéncias”, propds-se, nas duas edicdes da PCC, que seus

resultados fossem tomados como elementos norteadores da andlise critica do processo e das

eventuais modificagdes no trabalho pedagdgico, implicando, dessa forma, em necessdria

revisdo do significado € do modo como tem sido realizada. Sugeriu-se, entdo que fossem

repensados:

1.

o papel da avaliacdo, propondo-se utilizar os resultados da avaliagio como um dos

elementos norteadores do trabalho docente;
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2. a forma de avaliar, indicando-se o uso de diferentes formas de avaliar o desempenho do
aluno;

3. os instrumentos de avaliagdo, propondo-se utilizar vdrios tipos de “provas” para avaliar
a aprendizagem;

4. o significado da avaliacdo, propondo-se que o conceito atribuido ao aluno refletisse o

seu desenvolvimento.

Ressaltou-se, ainda, nas duas edicOes, que deveriam ser avaliados ndo somente a
atuacdo do aluno, mas também a atuacdo do préprio professor, a estrutura e o

funcionamento da escola e do Sistema de Ensino.

Quanto ao item ‘Sugestoes de organizacdo e tratamento dos contelidos”, tanto na
PCC-88 quanto na PCC-91, ressaltou-se como aspecto importante a flexibilidade da
proposta ao evidenciar-se que a selec@o, organizacdo e tratamento dos contetidos deveriam
adequar-se a cada realidade em especial. Outro aspecto importante a ser considerado, a
invariabilidade da proposta, focalizada na indicacdo da necessidade de serem cumpridas,
quando da organizacdio do curso pelo professor, as diretrizes gerais norteadoras da
elaboracdo das PCCs e geradoras dos critérios para a selecdo dos conteidos, da proposta de

avaliacdo e da escolha do enfoque metodoldgico.

Porém, embora os aspectos evidenciados aparecam nas duas edi¢des mencionadas,
ambas apresentam diferencas importantes. Uma das diferencas refere-se as orientacdes para
a organizacdo dos conteidos e que, na PCC — 1988, mostram sintonia com todas as
diretrizes norteadoras da proposta, diferentemente do que se apresenta na PCC -1991. Essas
orientagdes estdo explicitadas nos Quadros II-12 e II-13. Outra diferenca, refere-se aos
indicadores, apresentados em cada uma das mencionadas edicoes da PCC, que os
professores deveriam levar em conta ao planejarem os seus cursos. Neste caso as diferencas

relacionamrse a seqiiéncia e tratamento curricular nas diferentes séries. Os indicadores

previstos em cada edi¢do da PCC estio explicitadas no Quadro II-14.
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Quadro II-14- Indicadores para a elaboracio do planejamento de curso e ensino

PCC | PCC
Consideracdes na elaboracao do planejamento dos cursos 1988 | 1991
reconhecer como ponto de partida, em cada série, o ponto em que se parou na série anterior; X
entender que as sugestdes de ordenagdo dos contetidos sdo genéricas, sendo possivel adequd-las suprimindo-seou| X X
incluindo-se conteudos;
adequar os contetdos a clientela e a realidade escolar, privilegiando os contetidos mais significativos; X X
mesclar todos os enfoques e sub temas previstos nos itens de contetido selecionados para cada ano; X
desenvolver as nocdes de espago e tempo considerando -se que as extensdes a serem atingidas dependeriam dos alunos [ X X
alcancarem os niveis conceituais - vivido, percebido e concebido;
utilizar questdes que abranjam aspectos da histéria da Ciéncia e das relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade a | X X
partir das séries intermediarias e nas finais
lembrar que as sugestdes foram apresentadas em vocabuldrio técnico e dirigidas aos professores,devendo-seadqua-| X X
los para o entendimento dos alunos;

Observacao — dados extraidos das da PCC, 1988 e 1991.

As variagdes mencionadas permitem considerar-se que as duas edicdes da Proposta
Curricular para o ensino de Ciéncias e Programas de Saide — 1° Grau, de 1988 e de 1991,

constituiram, em sua aplicabilidade, duas Propostas Curriculares diferentes.

Embora com as diferencas evidenciadas, a PCC - SP ainda estava sendo
implementada junto as escolas estaduais de Ensino Fundamental de S3o Paulo, no ano de

2001, por meio dos 6rgaos competentes da Secretaria de Estado da Educag@o.

Os dados apresentados neste Capitulo configuram a sintese do quadro tedrico
referente a concepcdo de trabalho, trabalho escolar, trabalho docente, conhecimento,
conhecimento cientifico, ciéncia, cultura; as bases institucionais da educacdo elementar no
Brasil e no estado de Sao Paulo e as orientagdes curriculares para o ensino de Ciéncias nas
escolas da rede estadual de ensino de Sdo Paulo. Esse quadro tedrico foi utilizado como
fundamento para a pesquisa realizada visando a caracterizagdo das condi¢cdes de producdo
de conhecimentos de professores de Ci€ncias que atuam nas escolas estaduais da regido de
Campinas e a andlise de como essas condi¢des se relacionam com o trabalho pedagdgico
que desenvolvem no Ensino Fundamental, nessas mesmas escolas. Os resultados da

mencionada pesquisa serdo apresentados nos Capitulos III e IV deste trabalho.
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Capitulo III — Condicoes de producao de conhecimentos na fala dos

professores de Ciéncias — descricdo e andlise de uma

realidade

Neste capitulo serdo apresentadas a andlise mais descritiva dos dados coletados a
partir das informagdes dos professores de Ciéncias que se dispuseram a participar da
pesquisa e algumas sinteses desses dados mais significativas para a andlise final. Os
professores respondentes ja haviam atuado ou ainda estavam atuando, no ano de 2001, no
Ensino Fundamental da rede estadual de ensino do Estado de Sdo Paulo, no municipio de

Campinas ou em algum outro municipio proximo, nessa regido.

1- Informacoes sobre a coleta de dados

A coleta dos dados sobre as condicdes de producdo de conhecimentos de
professores que ensinam Ciéncias na rede estadual de ensino na regido de Campinas, Sao
Paulo, foi realizada, como explicitado no Capitulo I, a partir das informacdes apresentadas
pelos quarenta e sete professores de Ciéncias que se dispuseram a participar da pesquisa.
No ano de 2001, ano em que os dados foram coletados, quarenta e cinco desses professores
estavam em exercicio na mencionada rede de ensino, em escolas localizadas nos
municipios de Campinas, Valinhos, Hortolandia, Sumaré, Americana, Santa Barbara
D’Oeste, Indaiatuba, Mogi Guagu e Sorocaba, e dois outros professores ja se encontravam
em situacdo diferente, um deles lecionando apenas na rede municipal de ensino, em

Campinas, e o outro nao mais exercendo fungdes docentes.

Como haviam sido encaminhados sessenta e cinco Instrumentos de Coleta de Dados
e quarenta e sete deles foram devolvidos apdés preenchidos com as informacdes solicitadas,
observou-se um percentual de 72,3% de participacdo na pesquisa, constituindo um volume

bastante elevado de informacdes para a realizagdo a andlise pretendida.

Caracterizada a situacdo da amostra que seria estudada, buscou-se examinar o total

e questdes que cada participante havia respondido. Observou-se que trinta e seis
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professores, ou 76,6% dos participantes, responderam entre 70 a 82 questdes do
instrumento de coleta de dados - Questiondrio composto de 82 questdes; oito professores,
ou 17,0% do total, responderam entre 59 a 69 questdes; dois professores, ou 4,3% do total,
responderam entre 42 a 48 questdes e apenas um professor respondeu apenas 21 das 82
questdes propostas. Como quarenta e trés professores, ou 93,6% dos docentes participantes,
responderam a mais de 70% das questdes propostas, caracterizou-se um volume de
informagdes significativo para a apreciagdo da hipdtese levantada. Nao se detectou

nenhuma questio que tenha sido descartada pela maioria ou totalidade dos respondentes.

Todos esses indicativos evidenciam que os participantes da pesquisa realmente se
empenharam em fornecer as informacdes sobre o respectivo trabalho como docentes e em
expressar suas opinides acerca dos diversos fatores que tém interferido no trabalho
pedagdgico relacionado ao componente curricular Ciéncias, nas escolas estaduais de Ensino

Fundamental na regido de Campinas.
2- Caracterizacao dos professores de Ciéncias respondentes

A caracterizacdo dos professores de Ciéncias que participaram da pesquisa
foi esbocada a partir dos dados coletados nas questdes de nimeros 1 a 13 e 26 e que foram

sintetizadas indicadas nos Quadros II1-1 a I11-4.

Quadro ITI-1 - Caracterizacio dos Professores de Ciéncias quanto a Faixa Salarial Pessoal e a Faixa

Salarial da Familia — (questoes 05 e 26)

Faixa Faixa Salarial da Familia (em Salarios minimos )
salarial 3aé6 7al10 11 al4 15a18 > 18 NR Total
Até 1 - - - - - - -
.§ 'g la4 2 - 1 2 - 6
z £ 5a8 4 6 6 5 8 I 30
e =
3 = 9al2 - 3 2 1 3 - 9
K=
% E > 12 - - - - - - -
B G -
g @ Ni 1 - - 1 - - 2
E g
s D
2 Total 6 11 8 8 13 1 47

Observacao — Saldrio minimo de referéncia, valores de julho de 2001 — R $ 180,00; Dados em negrito indicam quando a

faixa salarial pessoal representa parte considerdvel na faixa salarial da familia; NR - ndo respondeu; Ni—ndo informou.
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Quadro III-2 - Caracterizacao dos Professores de Ciéncias por curso de graduacio realizado (questdo 10)

Instituicao Periodo de Conclusao
Curso Sio Paulo Outro | Total de 91 a

Particular [ publica | estado(*) | indica¢des 70 a 80 81a90 2000 Ni
L.C. Ciéncias 9 1 1 11 4 4 1 2
L plenificada com Matemadtica 2 - 1 3 - 1 2 -
L. plenificada com Biologia 7 - 1 8 5 2 1 -
L.P. Quimica 3 1 - 4 2 - 1 1
L.P.Biologia 3 - - 3 1 1 1 -
L.P. C.Bioldgicas 23 - 1 24 6 8 10 -
L.P. Educ. Fisica 1 - - 1 - 1 - -
Bacharel. Quimica - 1 - 1 1 - - -
Bacharel. Biologia 1 - - 1 - - 1 -
Biomedicina 2 - - 2 - 1 - 1
Pedagogia 4 - - 4 - 2 2 -
Historia Natural - - 1 1 1 - - -
Engenharia 1 - - 1 1 - - -
Bioquimica 1 - - 1 1 - - -
Psicologia 1 - - 1 - - 1 -
Ni - - - 3 - - - 3
Total (**) 58 3 5 69 22 20 20 7

Observacao: 1- legenda - L.- licenciatura; L.P-.licenciatura plena; L.C.- licenciatura curta, Ni— ndo informou; 2- (*) instituicdio ptblica

ou particular; 3- (**) total supera nimero de respondentes porque hda professores com mais de um curso superior.

Quadro ITI-3- Caracterizacio dos Professores de Ciéncias por nimero de cursos realizados (questio 10)

Segundo e/ou Terceiro curso de graduacio realizado
g B =)
.| e S ° Z g o
< < sy <
3 Sz |2 |5 g g |8 sl |es|f g s
= ) B 35 4 S o0 o | g R g ¥
o g lE g |2 |8 |E e8| |Ec|2 |8 c|sE et
Primeiro curso de | £ ) & 2 £ =) 2 2178 T = | 8 S &2 & 5| &5 =
= s g (R |8 | |8 2|2 |23 |28|8 888 |3
graduacio o = |& [U |A [C |2 @& [Ra|@ |[A&|8 2 & (|2 |E
L.C. Ciéncias 1 1 2 6 1 11
L.P.C.Bioldgicas 1 1 1 1 22 | 26
Historia Natural 1 1
L.P. Biologia 1 1 2
Biomedicina 1 1
Engenharia 1 1
L.P. Quimica 3 3
Ni 2
Total 47

Legenda — Ni — ndo informou; LC — licenciatura curta; LP — licenciatura plena.
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Quadro ITI4 - Caracterizacao dos Professores de Ciéncias quanto aos cursos de formacao continuada realizados -

(questoes 11 e12)

Situacio do Curso Instituicées formadoras
Nivel do curso Total de | Comple-| Incom- | Cursan-| Ni [ Particular| piblica | Orgios da
indicacoes | to pleto do SEE
Mestrado lato sensu 8 7 1 7
Mestrado stricto sensu 3 1 2 1 2 (%)
Especializacdo 4 4 2 2
Reciclagem 8 8 3 3 4
Treinamento 1 1 1
Aperfeicoamento 10 10 3 4 3
Extensdo universitaria 4 4 3 3
Orientacdo Técnica 4 4 4
PEC 11 4 1 1
Oficina de Produg¢do em Ensino.
Ciéncias 8 4 1(*%)

Observacgao: 1- (*) - Unicamp; 2- Ni — ndo informou.

a)

b)

Para a amostra estudada, os dados revelaram que:
trinta e nove professores (83% do total) eram do sexo feminino; trinta e quatro
professores (70%) eram casados ou em situacdo equivalente; trinta e sete docentes
(78,7% do total) estavam na faixa etdria de 33 anos ou mais; além disso, pela faixa
etdria, percebe-se que pelo menos quarenta e tr€s (91,5% do total) de professores

realizou seus estudos na educacdo elementar, em parte ou totalmente, sob a égide da Lei

Federal n° 5692/71;

quarenta professores da amostra estudada (85%) apresentava nivel de escolaridade mais
elevado do que o dos pais, ja que vinte e sete (57,4%) dos progenitores nao chegaram a
completar o ensino fundamental ou equivalente e apenas seis (12,7%) possuiam curso
superior; dezoito em trinta e quatro professores (53%) tinham nivel de escolarizacdo
idéntico ao dos cOnjuges; percebe-se, no grupo pesquisado, que a escolarizacio
apareceu como fator preponderante para atuacdo em trabalho diferente daquele
desenvolvido pelos pais; apenas onze professores respondentes conviveram ou
convivem, em familia, com profissionais docentes — quatro deles, por parte da mae e os

outros sete professores, por parte dos conjuges.
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c)

d)

trinta e dois dos quarenta e sete professores (68,1%) residiam em Campinas e outros
quatorze professores (29,8%) distribuiamrse entre os demais municipios presentes na
amostra delimitada; quarenta professores, ou 85,1% dos respondentes, residiam no
mesmo municipio onde estavam exercendo as funcOes docentes; dos quarenta e sete
professores, trinta (63,8%) tinham moradia prépria, onze (23,4%) moravam em imovel

alugado e seis (12,7%) moravam na residéncia dos pais;

trinta e cinco (74,5%)dos respondentes professores  estavam filiados a entidades
sindicais da categoria profissional a que pertencem (alguns a mais de uma entidade)
indicando a significativa importancia de caracterizaremrse e fortaleceremrse, enquanto
classe profissional especifica, por meio de entidade representativa com atuacdo na drea

politico-educacional;

dos quarenta e sete respondentes, trinta professores (66,7%) situamrse na faixa salarial
pessoal entre 5 a 8 saldrios minimos referenciais da época, que se destaca como faixa
média de saldrios na amostra estudada; nove professores (19,4%) recebem entre 9 a 12
saldrios minimos referenciais e seis estdo na faixa salarial pessoal de 1 a 4 saldrios
minimos referencias; além disso, para vinte e trés (48,9%) do total de professores o
salario como docente da rede estadual de ensino caracterizava-se como parte

considerével da renda familiar, considerados os valores médios das rendas apontadas;

quarenta e cinco professores respondentes (95,7%) indicaram possuir formacdo
académica de Licenciatura Plena - trinta e dois professores (71,1%) titularamrse em
primeira graduacdo, dos quais vinte e oito (87,5%) formaram-se na drea de Biologia,
um formouse em Historia Natural e trés em Quimica; doze (27,3%) titularamse em
segunda graduacdo, nove dos quais (75,0%) também na &drea de Biologia, um em
Quimica e dois em Matemdtica; além disso, dos professores que obtiveram a
Licenciatura Plena em segunda graduac@o, oito haviam inicialmente concluido a
Licenciatura Curta em Ciéncias; do total de professores da amostra, quinze professores
(31,9%) graduaramrse em dois cursos superiores e trés (6,4%) em trés cursos; dos

dezoito professores com mais de um curso de graduacdo, quatro eram licenciados em
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g

h)

i)

Pedagogia, um em Educacdo Fisica, dois em Biomedicina e um em Engenharia, este
ultimo tendo retornado aos estudos superiores para obter a graduacdo de Licenciatura
em Ciéncias que lhe permitiu iniciar a carreira docente apds a aposentadoria na outra
profissdo; dois professores ndo informaram o nome do curso superior concluido, porém,

ndo havia, na amostra pesquisada, nenhum professor ndo formado em curso superior.

quarenta e dois professores (894% do total) indicaram possuir habilitagio para
lecionarem Ciéncias Fisicas e Bioldgicas no Ensino Fundamental, considerando-se a
formacdo académica predominante em Biologia e a grande abrangéncia do componente
curricular Ciéncias, que abarca conhecimentos sobre a natureza, seus elementos,
fendbmenos e relagdes, desenvolvidos pela Fisica, Quimica, Biologia, Geoci€éncias e
Astronomia, campos cientificos que t€ém evoluido rdpida e continuamente, esse pode
ser um indicativo da necessidade de processo formativo permanente com que o0S

professores de Ciéncias devam/precisem estar continuamente envolvidos;

dos sessenta e seis cursos superiores que os professores estudados realizaram, cingiienta
e oito (87,9%) foram obtidos em instituicdes privadas de ensino superior e apenas trés
(4,5%) em instituicdes publicas do Estado de S3o Paulo, sendo que as outras cinco
(7,5%) foram obtidas em instituicdes de outros estados brasileiros ndo se sabendo se em
instituicdes publicas ou privadas; na amostra estudada, predominaram professores, em
sua maioria oriundos das classes trabalhadoras, que realizaram seus estudos superiores
em instituicdes particulares de ensino, confirmando-se uma situacdo que tem sido
amplamente divulgada nas tltimas décadas; ndo foi possivel verificarse em que
instituicdes esses docentes realizaram a escolarizagdo fundamental e média em fungao

da falta de indicacdo desses dados nas respostas apresentadas;

vinte e quatro (51.1%) dos quarenta e sete professores pesquisados indicaram que ja
haviam realizado, principalmente na ultima década, pelo menos um curso a titulo de
formacdo continuada, entre esses oito em Curso de Mestrado lato sensu e trés em Curso
de Mestrado stricto sensu; possivelmente esse nimero seja maior uma vez que pelo

menos quatorze professores participantes das Oficinas de Produgcdo em Ensino de
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Ciéncias deixaram de fazer essa indicacdo o que permite imaginar-se a possibilidade de
ocorréncia semelhante também com o0s outros docentes € outros cursos relizados;
quanto ao processo formativo que decorre das atividades desenvolvidas pelos docentes
individualmente ou no convivio social, observou-se, das informacOes prestadas, que do
total de professores quarenta e seis (97,9%) realizam freqiientemente algum tipo de
leitura, predominantemente revistas (34 ou 73,9% dos professores) e jornais (33 ou
71,7% dos professores); além disso, quarenta e cinco professores (95,7%) indicaram
que usufruem de alguma atividade de lazer, predominantemente cinema (25 ou 55,6%

dos professores) e musica (28 ou 62,2% dos professores).

3 - Caracterizacao da experiéncia profissional dos professores

Para analisar-se a experiéncia profssional dos professores de Ciéncias pesquisados,
foram elaboradas questdes relacionadas ao tempo de servico nas diferentes redes de ensino,
as escolas, aos municipios e aos estados onde o professor tenha atuado, as disciplinas
ensinadas, a situacdo funcional, as atividades/cargos/fungdes exercidas, ao total de alunos
atendidos, a carga hordria docente semanal, aos periodos didrios de trabalho, as habilitacdes
para lecionar e a situacdo salarial. Desses dados, que foram coletados a partir das questdes

10 e 13 a 25 e organizou-se algumas sinteses apresentadas nos Quadros III-05 a ITI-08.

Quadro IIT-05 - Informacdes dos Professores de Ciéncias sobre o tempo de servico como docentes (questao 14)

Tipo de rede/ Tipo de Tempo de servico (anos)
Estado Ensino/ Func¢io docente | <5 |5a10| 11a15 | 16a20 |21a25| >25 | NIT | Ni Total
Rede federal 1 1
Rede estadual 2 23 6 6 6 1 3 44
o Rede municipal 2 2 1 4
E Rede particular 4 3 1 3 8
i Ensino fundamental 3 7 3 5 3 23 21
= Ensino médio 6 9 2 30 17
'é Ensino profissionalizante 5 1 25 6
%
= Ensino superior 1 26 1
Professor de Ciéncias 6 6 3 4 3 25 22
Professor 4 2 1 2 38 9
Outros 4 1 5

Legenda- NIT — nio informou o tempo de servi¢o; Ni- ndo informou.
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Quadro II1-06 — Informacio dos Professores de Ciéncias sobre a situacio profissional entre 1997 a 2001 (questdes

15e17)
Total de professores conforme as
Situaciio profissional entre 1997 e 2001 escolas cidades | disciplinas
Uma 14 25
Nimero de escolas ou de cidades | Duas 11 12
onde os professores exerceram a | Trés 6 8
docéncia Quatro 7 1
Cinco 5
Seis 3
Ciéncias 10
Ciéncias e Biologia 21
Disciplinas que os professores Ciéncias e Matematica 4
lecionaram Ciéncias e Quimica 1
Ciéncias, Biologia e Quimica 1
Ciéncias, Biologia e Matematica 6
Ciéncias, Biologia, Quimica e Matematica 3
Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica 1
Nio informou 1 1
Total 47 47 47

Quadro IIT - 07 — Informacées dos professores de Ciéncias sobre motivacao de ingresso e de permanéncia no

magistério (questoes 21 e 22)

Situacdo analisada Motivaciao Total (%)

Gostar da profissdo de ensinar 30 80,9

Estabilidade / Seguranca 5 10,6

Ingresso no magistério da rede estadual Oportunidade de trabalhar 5 10,6
Influéncia do conjuge 1 2.1

N3ao informou 6 12,8

Continua gostando da Profissdo 24 51,1

Por acreditar no que faz 2 43

E o que sabe fazer 2 43

Para aposentar-se / ter muitos anos na rede 5 10.6

Permanéncia no Sim — como professor Pela atualizagdo, pelo aprendizado 1 2,1
magistério E um modo de trabalhar e ter renda 1 2.1
Flexibilidade para atuar fora do magistério 1 2.1

N3ao informou 7 14,9

Sim- no municipal ou particular | Nao ha reconhecimento profissional 1 2.1

Sim — em fung¢@o ndo docente | Identificar-se com a educacdo 1 2.1

Nio Mudangas dificultam formagdo dos alunos 1 2.1

Nio informou - 1 2.1
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Quadro ITIT-08 — Informacao dos Professores de Ciéncias sobre situacao profissional em 2001 (questdes 17, 18, 23)

Situacdo docente em 2001 Total professores | (%) professores | Ni | Total
Nimero de escolas onde atuam | Uma 31 66,0
duas 12 25,5 4 47
Ciéncias 18 38,3
Ciéncias e Biologia 13 27,7
Ciéncias e Matematica 3 6,4
Ciéncias e Quimica 1 2,1
Disciplinas que lecionam Ciéncias, Biologia e Matematica 1 2,1 5 47
Ciéncias, Biologia e Quimica 1 2,1
Biologia 3 6,4
Matemética 1 2,1
Biologia e Matemadtica 1 2,1
Trés 16 34,0
Periodos de atuacio Dois 24 42,6 5 47
Um 2 4,3
Ensino fundamental 20 42.6
Etapa de ensino onde atuam Ensino Médio 2 4,.3 5 47
Ensino Fundamental e Médio 20 42,6
100 a 200 2 4,3
201 a 300 11 234
301 a 400 9 19,1
Total de alunos atendidos = EF + [ 401 a 500 6 12,8 11 47
EM 501 a 600 1 2,1
(Por semana) 601 a 700 4 8.5
701 a 800 1 2,1
>800 2 4,3
100 a 200 8 17,0
Total de alunos atendidos = EF | 201 a 300 7 14,9
(Por semana) 301 a 400 11 23,4 9 40
401 a 500 3 6,4
601 a 700 2 4,3
Até 23 1 2,1
Total de 24 a 30 15 31,9
Carga horaria semanal = 31a35 15 31,9
=EF+EM = 36 a 40 4 8,5 7 47
= Aulas + horas de trabalho 41 a 45 1 2,1
pedagoégico (em horas) 46 a 50 2 4.3
51as5s 1 2,1
(Por semana) 56 2 60 1 2.1
Outras fungdes ligadas ao ensino | Professor Coordenador 5 10,6
além da docéncia no EF e EM Coordenacgdo de Projetos 2 4,3 - 8
Prof. Universitario 1 2,1

Legenda; Ni — nao informou; percentuais tomados em relagao ao total de professores da amostra estudada.
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A andlise dos dados permitiu que se evidenciassem importantes conhecimentos

sobre a experiéncia profissional dos docentes pesquisados acerca da:

3.1- Experiéncia profissional entre 1997 e 2001

a)

b)

nos ultimos cinco anos, portanto entre 1997 e 2001, trinta e dois (68,1%) dos
professores pesquisados atuaram exclusivamente na rede estadual de ensino do Estado
de Sdo Paulo; dos quarenta e sete professores respondentes, quatorze (29,8%)
lecionaram apenas no Ensino Fundamental enquanto os demais trinta e trés (70,2%)
lecionaram no ensino Fundamental e no Médio; dez professores (21,3%) lecionaram
apenas Ciéncias e quatro (8,5%) lecionaram Ciéncias e Matemdtica no Ensino
Fundamental; vinte e um (44,7%) dos professores lecionaram Ciéncias no Ensino
Fundamental e Biologia no Ensino Médio enquanto os demais (34,0%) lecionaram trés
ou quatro disciplinas da &rea, incluindo Ciéncias; o desenvolvimento de duas ou mais
disciplinas concomitantemente certamente exige mais esforco e consome mais tempo
dos docentes nas necessdrias atividades preparatérias, restando verificar-se se 0s

professores tiveram as condi¢des necessdrias para esse trabalho;

quatorze professores (29,8%) ja eram titulares de cargo na rede estadual de ensino de
Sdo Paulo, no periodo considerado; mais treze docentes (27,7%) tornaram-se titulares
de cargo em 2000 e outros seis (13,8%) efetivaram-se em 2001 enquanto dez (21,3%)
permaneceram como Ocupantes de Fungdo Atividade (OFA); percebe-se, analisando-se
as escolas onde esses docentes trabalharam nesse periodo, que a condicdo de titular de
cargo parece ser um dos fatores que tem contribuido para a permanéncia do docente em
dada escola, conforme confirmou a situacdo de doze dos quatorze docentes que ja eram
titulares de cargo no periodo considerado; isso significa também que a realizacdo
regular de concursos para efetivacdo de docentes seria uma maneira de evitar/minimizar

a rotatividade de professores na rede de ensino em questao;

nesse mesmo periodo, apenas quatorze (29,8%) desses professores trabalharam em uma

s6 escola enquanto os demais trinta e dois professores (68,1%) vivenciaram um
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processo de rotatividade que os levou a passarem por duas unidades (onze professores
ou 234%), por trés escolas (seis professores ou 12,7%), por quatro escolas (sete
docentes ou 14,9%), por cinco escolas (cinco docentes ou 10,6%) e até por seis
unidades escolares (tr€s ou 64% dos docentes), exigindo um esforco para o
conhecimento e adaptacdo a realidades diversas, ndo s6 de um ano para outro mas, em
alguns casos, no mesmo ano letivo; além da troca de wunidades escolares, essa
rotatividade também levou vinte (42,6%) dos docentes a mudangas de municipio, em

funcdo da localizagdo das escolas para onde acabaram se transferindo;

3.2 - Situacao profissional em 2001

No ano de 2001, pelo menos até a data em que as informagdes foram apresentadas,

a situacdo dos docentes pesquisados mostrava-se da seguinte forma:

a) quanto ao nimero de escolas, a modalidade de ensino e os periodos didrios de trabalho
em que atuavam, disciplinas que ministravam e numero de alunos que atendiam, os

dados evidenciaram que:

e (rinta e um professores (66,0%) pesquisados estavam lecionando em apenas uma escola
e doze (25,5%) atuavam em duas unidades escolares; sobre os demais professores da

amostra pesquisada ndo se obteve informacdes;

® dezoito docentes (38,3%) apenas ensinavam Ciéncias, dezenove professores (40,4%)
ensinavam Ciéncias em concomitdncia com mais uma ou duas disciplinas da drea
(Biologia, Quimica ou Matemdtica), o que por si € indicativo de dificuldades em funcdo
da necessdria preparacdo para se implementar, concomitantemente, diversos ‘focos” de
trabalho, outros cinco professores (10,6%) ndao estavam ensinando Ci€ncias no ano
considerado e outros cinco professores ndo apresentaram informagdes; esse quadro
possivelmente pode ter sofrido mudancas no segundo semestre do ano letivo em curso
uma vez que, no periodo da coleta das informagdes - agosto de 2001-, a rede estadual de

ensino vivenciava um processo de escolha e provimento de cargos que ocasionou
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alteracio no Corpo Docente de muitas escolas, razdo que, como se soube
posteriormente através de alguns Diretores de Escola, também acabou dificultando a
participacdo de muitos professores na pesquisa; além disso, essa movimentacio
extemporanea de docentes e a revelia dos proprios professores, porque sdo decisoes
especificas da SEE-SP, pode ter provocado, a semelhanca do que jd acontecera em
outras ocasides, a desqualificacdo do processo educativo nas unidades envolvidas em
func@o da troca dos docentes; caberia aqui, entdo, alguns questionamentos — quem toma
essas decisdes estd preocupado, de fato, com as condi¢des de trabalho/ condi¢des de
producdo de conhecimentos dos docentes ou com a qualidade do ensino nas escolas
estaduais, justamente aquelas que atendem as camadas mais carentes da populacdo?; a
politica educacional que se implementa com esse tipo de decisdes, provocando a
continua rotatividade dos docentes nas escolas estaduais, € politica de qualificacdo do
ensino?; mereceriam os docentes, unicamente por seus atributos de formacdo
profissional, a pecha da responsabilidade total pela desqualificacio do processo
educativo nessas escolas diante de situacdes como a mencionada? — de certo modo, as
desejadas respostas ja estariam comegando a ser esbocadas com a simples descricdo dos

dados aqui explicitados;

vinte (42,6%) dos docentes pesquisados lecionavam apenas no Ensino Fundamental
enquanto igual nuimero trabalhava no Ensino Fundamental e no Médio,
concomitantemente, caracterizando, novamente, a situacio em que os docentes
trabalhavam, necessariamente, com duas disciplinas constituintes dessa drea de

conhecimentos;

a politica de atendimento de alunos traz surpresas porque, do conjunto dos docentes
pesquisados que ensinavam concomitantemente no Ensino fundamental e no Médio,
apenas dois (4,3%) dos professores atendiam entre 100 a 200 alunos semanalmente
enquanto quarenta e cinco deles (95,7%) atendiam mais de 200 alunos e, desses
ultimos, onze professores (23,4%) atendiam entre 201 a 300 alunos, nove (19,1%)
atendiam entre 301 a 400 alunos, seis (12,8%) atendiam entre 401 a 500 alunos, um
(2,1%) atendia entre 501 a 600 alunos, quatro (8,5%) atendiam entre 601 a 700
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estudantes e um (2,1%) atendia entre 701 a 800 alunos; percebe-se que, para o total dos
36 professores que responderam a essa questdo e dos 14.857 alunos presentes nas salas
de aula desses professores semanalmente, caracterizou-se a média de 413 alunos
atendidos por professor, evidenciando-se uma carga hordria de trabalho bastante pesada,
tanto no que se refere ao atendimento das necessidades bdsicas de cada estudante
(conforme se tem proposto como uma das acdes para a melhoria da qualidade do
ensino) quanto nas atividades docentes de preparacdo, de avaliacdo e de recuperacdo de

alunos;

no caso especifico do atendimento de alunos do Ensino Fundamental a situacdo também
ndo é muito diferente, pois, enquanto apenas oito professores (17,0%) atendiam entre
100 a 200 alunos semanalmente, vinte e trés professores (48,9%) atendiam mais de 200
alunos e desses, sete (14,9%) atendiam entre 201 a 300 alunos, onze (23,4%) atendiam
entre 301 a 400 alunos, trés (6.4%) entre 401 a 500 alunos e dois (4.3%) atendiam mais
de 600 alunos; nove professores (19,1%) ndo apresentaram suas informacdes;
considerando-se que os trinta € um professores que apresentaram informacdes atendiam
conjuntamente a 9477 alunos do Ensino Fundamental, caracterizou-se a média de 306
alunos por professor; considerando-se, ainda, o indicativo legal de 35 alunos por classe
(muitas vezes ultrapassado, como apontaram muitos professores da amostra estudada) e
trés horas-aula semanais para Ciéncias por turma (conforme curriculo legalmente
esbocado para as séries finais & Ensino Fundamental), ter-se-ia a média de 271 turmas
de aula, configurando-se um quadro de cerca de 9 turmas para cada professor e uma
carga hordria média de 27 horas de aula por semana, diretamente com alunos, as quais
se deveria acrescentar as 5 horas semanais para as atividades preparatdrias do ensino —
duas horas obrigatoriamente realizadas na escola, como H.T.P.Css, e trés horas para
preparacdo de aulas, materiais pedagdgicos, instrumentos de avaliacdo, para as
corregdes das avaliacOes, para os registros oficiais necessdrios e para as atividades de
formacdo profissional, no minimo — pergunta-se entdo, se seria mesmo possivel que se
fizesse tudo isso, em apenas cinco horas semanais, para o total de turmas e alunos
indicado-; como se V& em média esses docentes teriam, somente no Ensino

Fundamental, uma carga hordria semanal de trabalho de 32 horas, correspondente a
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b)

Jornada Basica de Trabalho Docente (25 + 5 horas de trabalho) acrescidas de mais 2
horas a titulo de carga suplementar de trabalho; mas, se esse quadro delineado ja aponta
uma condicdlo complexa de trabalho, como imaginarse a possibilidade legal,
concretizada na amostra estudada na pesquisa, de se chegar a carga hordria méaxima de
64 horas semanais de trabalho docente (27 + 5 horas acrescidas de outras 27 + 5
horas)?; com essas condicdes de trabalho seria possivel melhorar-se a qualidade do

ensino nas escolas publicas estaduais de Sdo Paulo, conforme as proposi¢oes oficiais?;

ao considerar-se a politica salarial na rede estadual de ensino depara-se, no minimo,
com outras surpresas: dos quarenta e cinco professores que apresentaram informacdes
sobre 0s vencimentos mensais, trinta (66,7%) apontaram uma faixa salarial situada
entre 5 a 8 salarios minimos da época (referencial de R$ 180,00 ); nove (20,0%)
indicaram a faixa de 9 a 12 saldrios minimos enquanto seis (13,3%) receberiam cerca de
1 a 4 saldrios minimos mensais; como o regime de pagamento dos professores
fundamenta-se em valor de hora trabalhada, configura-se, portanto, uma faixa salarial
média de 53 a 83 saldrios minimos mensais por professor, para uma média de 10,7
turmas e 32 horas semanais (ou 160 horas mensais, conforme normas legais que
considera 5 semanas para fins de pagamentos de saldrios) resultando num valor médio
de R$596 a R$ 9,34 por hora de aula trabalhada em classes que contam com, no

minimo, 35 alunos;

em relacdo aos periodos didrios de trabalho, das quarenta e duas informacdes
apresentadas, dezesseis professores (38,1%) teriam suas aulas distribuidas em trés
periodos didrios (manha, tarde e noite) enquanto vinte e quatro (57,1%) utilizariam dois
periodos didrios para suas atividades docentes com alunos ( manhd e tarde, manhd e
noite ou tarde e noite), ou seja, quarenta professores (95,2%) trabalhariam diariamente

em no minimo dois periodos de aulas;

quanto a situagdo funcional e carga hordria semanal de trabalho, os dados revelaram

que:
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c)

d)

trinta e trés professores (70,2%) informaram que eram titulares de cargo docente e um
apresentou-se como estdvel na rede estadual de ensino; dos titulares de cargo, doze
professores (36,7 %) inclusos em Jornadas Iniciais de Trabalho Docente (20 + 4 horas
semanais), dezesseis (48,5%) em Jornadas Basicas (25 + 5 horas semanais), trés
professores (9,1%) acumulavam uma Jornada Inicial e uma Bésica (titulares de dois
cargos docentes), um professor (3,0%) acumulava duas Jornadas Iniciais € um docente
ndao informou a Jornada de inclusdo; o professor estdvel estava incluso em Jornada

Basica de Trabalho Docente;

treze professores (27,7%) eram admitidos como OFAs, a maioria com carga hordria
semanal correspondente a Jornada Basica de Trabalho Docente mais Carga Suplementar
de Trabalho, uma vez que, sete professores (53,8%) estavam com Carga Hordria
semanal maior que 32 horas-aula, um (7,7%) com 26 horas-aula, um (7,7%) com 17

horas-aula e quatro ndo informaram a carga horaria semanal;

em quarenta € um professores que apresentaram Os motivos para terem ingressado no
magistério, trinta (73,2%) afirmaram gostar da profissdo, cinco (12,2%) queriam apenas
ter um trabalho, outros cinco (12,2%) pensavam na estabilidade que o magistério na

rede estadual proporciona e um (2,4%) mencionou a influencia do conjuge;

dos quarenta e quatro docentes que manifestaram o interesse em permanecerem ho
magistério como professores, vinte e quatro (54,5%) mencionaram o gosto que tinham
pela profissdo, dois (4,5%) indicaram a crenca no que faziam, um (2,3%) indicou a
facilidade para realizar outra atividade se desejasse, um (2,3%) declarou o seu interesse
de continuar aprendendo, cinco (11,4%) porque queriam obter a aposentadoria e os
demais ndo apresentaram seus motivos; percebe-se, portanto, que embora a maioria dos
docentes desejassem permanecer no magistério como professores, 0s motivos de muitos
professores indicaram o desgaste que essa atividade foi provocando em cada um deles,

afastando-os da razdo que havia definido a escolha e o ingresso na profissao;
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e) além das atividades docentes, alguns professores também haviam exercido outras
atividade correlatas ao magistério; entre esses, oito ja tinham assumido a funcdo de
Professor Coordenador, dois ja4 haviam exercido as funcdes de Assistente de Diretor,
um ji trabalhara como Assistente Técnico Pedagdgico junto a Oficina Pedagdgica de
uma Diretoria de Ensino da regido de Campinas e seis haviam Coordenado Projetos
especificos (PETE, reciclagem, preservacdo escolar, misica, horta, etc), em alguns

casos acumulando também com as aulas;

f) no ano de 2001, nove professores da amostra estudada continuavam exercendo outras
atividades além da docéncia na rede estadual de ensino - cinco como Professores
Coordenadores € um na coordenacdo de projeto especial, em escolas da rede estadual de
ensino; um na docéncia em escola municipal e outro na docéncia no ensino superior;
um dltimo professor coordenava projeto especial na escola estadual e exercia atividades
em servicos de comunicacdo e midia - a motivacdo para o exercicio de atividades fora
da rede estadual de ensino caracterizou-se, predominantemente, por necessidade

orcamentdria da familia e saldrio insuficiente como docente no magistério estadual.

Os dados e as andlises at€ aqui apresentadas ja estdo evidenciando alguns indicios de
condicionamentos da atividade pedagdgica que os professores participantes t€m
desenvolvido, nas escolas estaduais onde atuam. Como se pdde observar, alguns fatores,
como a carga hordria semanal de trabalho e as condigdes salariais, mostraramse
imbricados num processo que tem levado um grupo considerdvel de professores a
assumirem jornadas de aulas bastarte elevadas, na propria rede estadual de ensino,
inclusive com a titularidade de dois cargos docentes. Além disso, esse processo também
tem implicado a assuncdo de outras atividades, ligadas ou ndo ao ensino, em outras

instituicSes publicas e/ou particulares da sociedade.

4- Caracterizacao das condicoes de desenvolvimento do ensino de Ciéncias

Nos dltimos dez anos, ou seja, no periodo compreendido entre 1991 e 2001, a

Educacdo Brasileira e, em especial, a educacdo publica estatal e o Ensino Fundamental tm
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sido alvo de intensas discussdes no contexto de um processo cujas finalidades e objetivos

relacionamrse intimamente com o desenvolvimento sdcio-econdmico em curso € o que

seria desejavel para a sociedade brasileira.

Para chegar-se as condigdes em que o ensino de Ciéncias estava sendo desenvolvido

nas escolas estaduais da regido de Campinas, foram delineadas questdes que poderiam

possibilitar, primeiramente, situar o proprio Ensino Fundamental naquelas escolas e,

posteriormente, evidenciar o ensino do mencionado componente curricular, no contexto

anteriormente configurado.

4.1- O Ensino Fundamental - retrato de uma evoluc¢io percebida

Dos dados obtidos a partir das informacdes referentes as questdes 27 a 31 extrafram-

se os Quadros III-09 a I1I-13 e as andlises a seguir expostas.

Quadro III-09 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre os fatores interferentes na qualidade do Ensino

Fundamental entre 1991 e 2001 (questoes 27 e 28)

Fatores interferentes na mudanga de qualidade do ensino

Ocorréncia entre 1991 e 2001/ indicacdes

melhorou piorou Nada mudou

Qualificagdo do professor 8 21 14
Relacdo escola / SEE - SP 9 21 13
Recursos financeiros disponiveis para a escola 21 17 6
Organizagao curricular do Ensino Fundamental 7 32 4
Qualidade do livro didatico 13 7 23
Saldrio dos professores 2 37 6
Nivel sécio-cultural da clientela 4 40 -
Recursos didatico-pedagdgicos das escolas estaduais 24 12 8
Relagdo professor-aluno 6 35 2
Carga hordria para desenvolvimento do curriculo 2 38 3
Diretrizes pedagdgicas para o ensino (PCC —SP e PCNs) 17 17 13
Avaliacdo publica sobre o trabalho dos professores 4 21 15
Liberdade do professor em relacéo ao seu trabalho 13 14 14
Exigéncias legais sobre o trabalho do professor 20 15
Nivel de decisdo do professor no processo educativo 9 22 10
Nio informaram 3
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Quadro III-10 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre fatores que impedem a oferta de Ensino Fundamental

de melhor qualidade (questiao 31)

Fatores que impedem oferta de ensino de melhor qualidade Professores ( n°) Total
Mudangas sécio-econdmicas 28,31 2
Crise de valores da sociedade contemporanea 44 1
Excesso de alunos nas classes 2,9,11,15,17,32,35,40,41,45 10
Pequena carga horaria da disciplina 2,11,35,47 4
Falta de servico de apoio (xerox, etc) 7,9 2
Politica educacional (inadequada) 5,19, 31 e37 4
Falta ou escassez de recursos didéticos e pedagdgicos 11e32 2
Politica externa 12 1
Progressdo continuada, Ensino em ciclos (aluno termina o curso despreparado) 14, 21,35, 39, 40, 42,45e47 8
Preocupacgdo com estatisticas de aprovacdo 46 1
Falta de investimentos (recursos financeiros) 3e20 2
Falta de atividade de refor¢o paralelo 43 1
Rotatividade dos docentes 6,29 ¢ 38 3
Baixos saldrios 2,11, 15, 22, 26, 35,40 ¢ 44 8
Carga hordria docente com aluno( muito grande) 6,9,22,29,35e43 6
Professor maratonista (carga hordria distribuida em muitas escolas) 2,15,32e43 4
Desrespeito/ desvalorizag@o do professor 4,23,29,34,35 ¢ 36 6
Formacdo docente (com deficiéncias) 15,17,19 ¢ 23 4
Falta de oportunidades de formagdo docente continuada 20, 23, 26, 36 € 40 5
Incapacidade de trabalhar com a progressao continuada 17 1
Falta de preparacdo das aulas 22 e 26 2
Falta de compromisso da Direcdo / DE / Governo 25 1
Falta de autoridade do Diretor 24 1
Excesso de liberdade dos professores e alunos 19e 24 2
Inadequagdo do ensino a clientela 10 1
Desinteresse dos alunos / clientela dispersiva 4,15,17, 33,34 e 46 6
Problemas socioecondmicos das familias dos alunos 19 e 30 2
Falta de apoio familiar a educacdo dos alunos 2,13, 14, 26, 28 ¢ 30 6
Educacido que os alunos recebem da familia 45 1
Exigéncias vindas de pessoas que desconhecem a realidade escolar 8 1
NR 1,16e 18 3
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Quadro III-11 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre as condicdes necessarias para elevar o nivel de

qualidade do Ensino Fundamental nas escolas estaduais (questao 29)

Condicdes necessarias para elevar o nivel de qualidade do ensino Professores (n°) Total
Reducdo do nimero de alunos nas salas de aula; 2,9,11,15,27,40 e 41 7
Aumento do nimeros de aulas das disciplinas; mudancga da grade curricular 2,28 e 29 3
Reforco constante com acompanhamento pedagdgico e psicolégico 2e19 2
Investimento real na educagdo, na qualificacdo da escola e dos equipamentos e recursos da 3,9, 10, 15, 25, 26, 31, 35,

escola; ter vontade politica de melhorar a educacio, resgatar a importancia da escola 41 e 43 10
Democratizac@o dos espacos de decisdo (ampliacdo) 3ell

Redugio da carga hordria de trabalho (jornada de trabalho) do professor 3,16,22,28,30e 43 6
Maior investimento nos professores - cursos para a qualificacdo/aperfeicoamento/ 3,6,9,10,15, 16, 17, 19, 20,
atualizac@io; melhorar a formacdo / qualificacdo do professor/ reciclagem dos docentes; 22,27, 28, 29, 30, 31, 37, 47 17
Rever/ acabar a progressdo continuada; cobranga mais efetiva para ndo desestimular o aluno 3, 7,13, 20, 21,23, 24, 35,

a estudar ; (voltar a repeténcia, o jubilato, acabar com a enganacado de final de ano) 39, 40,46 e 47 12
Maior comprometimento dos mestres, dos governantes; maior seriedade de todos 4e26 2
Organizagdo, boa vontade, qualidade de vida para as familias dos educandos 5, 1
Melhorar auto-estima dos educadores; valorizagdo dos docentes, resgatar a importanciado 7, 11, 25, 35, 36 ¢ 37 6
professor, valorizar professor como pessoa e profissional

Mais concursos publicos, manter professores efetivos nas escolas 8¢ 30 2
Melhorar os saldrios/ saldrios dignos (para atrair bons profissionais) 8,22,29,30e 37 5
Criar vinculo do professor com a escola, diminuir rotatividade de professores; 11,18 e 22 3
Avaliacdo verdadeira e com sentido , mudar sistema de avaliacdo 12e29 2
Dar escola para quem quer estudar, ndo fazer da escoh um depdsito de criancas 13 1
Universidade deveria estar mais proxima do professor 14 1
Maior conscientizacido e comprometimento da familia e dos alunos com a aprendizagem 2, 17,26 e 41 4
Melhorar as condigdes de trabalho (infra-estrutura) do professor 18,32e 35 3
Planejar melhor (avaliar mais) as reformas para serem introduzidas/ executadas 18 e 35 2
Desenvolver projetos que trabalhem os valores humanos 19 1
Dar mais autonomia as escolas; escolha de Diretores, mesmo sem pedagogia 20 1
Normas rigidas para a indisciplina; ter limites 19¢e20 2
Preparar melhor o aluno no 1° ciclo 21, 1
Juntar o tradicionalismo aos métodos dos professores 23, 1
Desenvolver trabalho coletivo no sistema de ensino 27 1
Mudar propostas curriculares 29 1
Continuar com o SARESP, SEE dar respaldo ao professor e mudar metodologia de trabalho; 32 1
evitar desvio de fung¢des na escola ( caso do professor coordenador)

Maior interesse dos Técnicos da educacio pela escola e pelos alunos; maior envolvimento 33, 34 ¢ 37

dos dirigentes com a educacdo (mais autoridade da Dire¢do, amparo da DE) 3
Nao impedir o uso do laboratério e da biblioteca 33 1
Nova concepgdo da politica educacional; racionalidade no trato da educacéo publica —dar 34 e 42 2
continuidade aos projetos, evitar politica partiddria

Desburocratizar e des-hierarquizar a rede 37 1
Suprir a falta de recursos humanos (de apoio ao trabalho) nas escolas 44 1
NR leds 2
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Quadro III-12 — Opinido dos Professores de Ciéncias sobre fatores que contribuiram para piorar a qualidade do

Ensino Fundamental entre 1991 e 2001 (questoes 27 e 28)

Professores (n®)

Fatores apontados

Responsabilidade dos docentes

3 politica educacional; falta de investimentos; Ni
4 caréncia de funcionarios professor acomodado, faz “bico” na escola
5 mudancas que desestimularam alunos e professores professor aceita mudanca sem questionar
progressao continuada e outras mudangas implantada sem preparacdo | professores apdticos, no se preocupam com
6 dos docentes para trabalharem com elas; as imposicdes superiores;
9 superlotacdo das salas de aulas; progressdo continuada responsabilidade ndo € do professor;
progressdo continuada; queda do nivel sécio -econdmico dos alunos; | Nao entendeu a questdo
10 mudanca de valores, inadequacdo da escola a nova clientela;
rotatividade dos docentes; progressdo continuada entendida como | professores ndo questionam as mudangas ,
11 promocéao automadtica; aumento da violéncia nas escolas; sdo descomprometidos;
falta de compromisso dos governantes; descaso com os professores; [ Ndo entendeu a questdo
12 outras inten¢des com o ensino (econdmica)
superlotacdo das salas de aulas; falta de perspectiva dos jovens; falta | busca a resposta jd que o professor é o
15 de investimentos mesmo da rede particular;
deficiéncia na formacdo dos professores; falta de compromisso do | professor deve suprir falta de formagdo , se
17 professor, do aluno e das familias com a aprendizagem empenhar com alunos com dificuldades
reformas educacionais bruscas; rotatividade de professores; Falta de compromisso da maioria dos
18 docentes
problemas familiares dos alunos; desvalorizagdo dos professores; falta | professor € chave na mudanca do ensino,se
19 vontade politica; valorizado faz bom trabalho
progressido continuada; indisciplinas; desvio de verbas da educag@o; | professores ndo se aperfeicoam, sdo omissos
20 medo das atitudes da dire¢do; ndo sentir as salas de aula; nas lutas da categoria;
progressdo continuada; desinteresse e dificuldade de aprendizagem | é grande mas ndo exclusiva, parte dela cabe
21 dos alunos a0s pais;
diminuicdo da carga hordria de muitas disciplinas; rotatividade de | decisdes sdo impostas, professor precisa
22 professores; aprovagdo automatica; lutar por mudancas no ensino;
23 progressdo continuada; projeto de aceleragao; nio entendeu
24 progressdo continuada ndo tem responsabilidade, tem decepcdo ;
queda da renda familiar dos alunos; aumento da criminalidade, professore despreparado para enfrentar as
25 mudanca de valores, auséncia de participag@o das familias; transformagdes; saldrios;
progressao continuada; alteracdo da grade curricular; formacao dos | ndo entendeu a questiao
29 professores;
31 menos compromisso politico, social e econdmico com o ensino | inexpressiva;
professor procura fazer o melhor, precisa de
32 aprovacdo automatica; alunos ndo estudam; capacitagdo; é muito pressionado;
33 postura do aluno e da familia; ,a cada e cabe rofessor a sua competéncia;
com a progressio continuada o professor
34 progressdo continuada (ciclos sem reprovacio); perdeu a objetividade da avaliacdo
progressdo continuada; reorganiza¢do da rede; mudanga da carga | o governo porque ndo dd condi¢do e nem
35 hordria curricular; alunos quase analfabetos; baixos saldrios; valoriza o trabalho do professor
poucos cursos de capacitagdo; mudangas na estrutura do ensino; a questdo € complexa e ndo pode ser
36 desvalorizagdo do professor; generalizada;
professor € fruto do sistema, se acomodou e
37 descontinuidade dos projetos educacionais nas mudangas de governo;| se acostumou com 0 ensino ruim;
professor ndo tem apoio, o que fizer, do
38 rotatividade de professores; aprovaciao automadtica; jeito que fizer, estd bom;
professor pode fazer pouco em relagdo aos
39 aprovacao automadtica sem valorizar os contetidos aprendidos; alunos que ndo aprendem
reestruturagdo das escolas, aprovagdo automdtica; mudanca na carga | professores de maos atadas, mudangas sdao
40 hordria curricular; impostas pela SEE sem consultas;
Falta de compromisso do estado para com o ensino; falta de a formacdo docente; profissdo sem atrativo
42 pragmatismo pedagdgico atrai profissionais sem compromisso;
diminuta, porque professores aplicam
43 estrutura ruim das escolas frente a evolugdo tecnolégica mudangas sem o devido aperfeicoamento;
44 progressdo continuada as familias precisam incentivar o estudo
45 superlotacdo das salas de aula; progressdo continuada; ni
independe do professor, regra imposta e o
46 aprovacdo automatica; reducdo carga hordria curricular; professor tem que se adaptar;
47 progressdo continuada; professor deve ser o condutor do processo

Legenda: Ni — ndo informou
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a)

b)

Quadro III-13 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre fatores que contribuiram para melhorar a

qualidade do Ensino Fundamental entre 1991 e 2001 (questoes 27 e 28)

Professores Fatores apontados Responsabilidade dos docentes na mudanca
respondentes apontada
-distribuicdo de livros didaticos e paradidaticos e de outros
2 materiais pedagdgicos; Ni
14 -Mudangas no contexto do ensino de Ciéncias; Ni
HTPC por drea;
26 -informagdes previas sobre o contexto cotidiano e social dos | - professor atento e participante em relacio aos
alunos; cursos de aprimoramento para os professores; avangos no ensino;
- cursos de aperfeicoamento e capacitagdo para os |- o professor é fundamental no processo; se o
28 professores; mudanga de posicionamento dos professores; | professor ndo mudar, ndo adiantam os recursos
disponibilidade de materiais na escola; recebidos;
- Cursos de atualizagdo e capacitagdo para os professores | - professor tem se empenhado em melhorar a
30 (investimento no professor mesmo que pequeno); grande | qualidade do ensino;
investimento em livros;
- melhorou qualidade dos recursos oferecidos para a escola; | -melhor aceitagdo quanto as mudancgas no ensino;
41 aumentou a responsabilidade dos professores;

A andlise dos dados permitiu as seguintes observacoes:

trinta e cinco ou 74,5% dos professores indicaram que o Ensino Fundamental nas
escolas publicas estaduais, na ultima década, ou seja, entre 1991 a 2001, evoluiu para
um estado de pior qualidade; seis professores ou 12,8% apontaram a sua evolucdo para
melhor enquanto, para outros cinco ou 10,6%, a sua qualidade permaneceu em estado

de estagnacdo; trés professores ndo manifestaram a sua opiniao;

vinte em trinta e cinco professores, ou 57,1% dos docentes que apontaram o declinio na

qualificacio do mencionado ensino, esse fato deveu-se, principalmente, a politica
educacional que instituiu o regime de progressdo continuada nas escdas estaduais,
interpretada como “‘aprovacdo automética’de todos os estudantes, independentemente
do desempenho que o aluno pudesse apresentar; para muitos desses professores, essa
politica fez piorar o ensino porque acarretou o desinteresse € a falta de responsabilidade
dos estudantes para com o processo educativo; também foram apontadas, com menor

expressividade, a mudanca/diminuicdo da carga hordria do curriculo (cinco indicagdes),
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d)

a rotatividade dos docentes (tr€s indicagdes), a desvalorizacdo, acomodacdo,
desinteresse e formacdo inadequada dos professores (cinco indicacdes), a superlotacdo
das salas de aula (duas indicacdes) e, também, a situacdo dos prdprios alunos e

respectivas familias (nove indicagoes);

a evolucdo da qualidade do Ensino Fundamental para melhor foi igualmente justificada
tanto pela politica de distribuicdo de livros e materiais didticos para os alunos e escolas
(trés indicagdes) quanto pelo aprimoramento e mudanca de posicionamento dos

professores em relac@o ao ensino (trés indicagdes);

na avaliacdo dos cinco professores que indicaram o estado de estagnacdo na qualidade
do Ensino Fundamental, nos ultimos dez anos, esse servico foi considerado de média
qualidade por quatro professores e ruim pelo outro componente desse grupo; para dois
desses professores a acomodacdo e falta de aperfeicoamento dos docentes teria causado
o fendmeno apontado, enquanto para os demais, o tradicionalismo da escola, visto
como incompativel com a evolugdo da sociedade, a falta de mobilizacio da sociedade e
a politica de aprovacdo automatica foram as razdes indicadas respectivamente pelos trés
outros docentes do grupo;

as opinides dos professores quanto a responsabilidade dos docentes na mudanga de
qualidade do Ensino Fundamental foram, no minimo, conflitantes; quando apontou-se a
mudanga positiva, a agdo dos professores foi indicada como a causa principal do
fenOmeno mas, para os que indicaram ndo ter havido mudancas ou que elas foram
negativas, os docentes ou foram vistos como vitimas do sistema em func¢do da politica
autoritdria, degradante e das condicdes ruins de trabalho sendo, por essas razoes,
praticamente eximidos de responsabilidades, ou as responsabilidades foram distribuidas
entre virios agentes (sistema de ensino, pais, alunos, professores, etc) relativizando-se,
desse modo, a parcela que caberia aos professores, ou, ainda, numa terceira opgdo, 0Os
docentes foram apontados como os proprios e Unicos responsdveis; em alguns casos as

informagdes apresentadas indicaram que a questio ndo fora bem compreendida pelo
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h)

professor respondente; fica claro, das informagdes, que a acdo docente € fator

necessdrio para a qualificacdo do ensino mas ndo € suficiente para garanti-la;

as opinides dos professores sobre os fatores que impediriam a oferta de Ensino
Fundamental de melhor qualidade, em sua maioria (61,7% do total), evidenciaram
como razdo principal a politica educacional em suas diversas nuangas — saldrios,
recursos financeiros, fisicos e pedagdgicos das escolas, a estrutura e organizagdo do
ensino, etc-, direta ou indiretamente; apenas quatro professores, ou 8,5% do total,
indicaram a formac@o docente como justificativa para o ndo oferecimento de ensino de
melhor qualidade nas escolas estaduais significando que, para os professores, esse fator

ndo ¢€ suficiente para obter-se a qualidade do ensino;

dos seis docentes que apontaram melhorias na qualidade do Ensino Fundamental na
ultima década, cinco deles consideraram que a participacdo das familias no processo
educativo de seus filhos poderia ser fator positivo ou negativo para se melhorar ainda
mais os servicos educacionais e por isso deveria ser levado em conta; no conjunto total
dos professores da amostra pesquisada, apenas nove docentes (19,1%), fizeram essa

mesma alusio;

dentre as condi¢des apontadas como necessdrias para se elevar o nivel de qualidade do
Ensino Fundamental publico estadual, trinta e nove ou 83% dos respondentes indicaram
a politica educacional que se deveria colocar em pritica, ou seja, a promogdo de
significativas mudancas na estrutura e organizacdo do ensino, nos investimentos para o
ensino e na implementacio do ensino; essa politica educacional apresentou-se, no

entendimento dos docentes, como:

oportunidades continuas de qualificacdo profissional, numa clara alusdo de que os
docentes consideram necessdrio esse processo e, também que ele € fator importante na
melhoria da qualidade do ensino, embora nem todos tenham mencionado esse fato

anteriormente;
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relacdo mais adequada do nimero de alunos por professor, indicando que a quantidade

elevada estaria prejudicando as acdes de atendimento as necessidades de cada aluno;

reducdo da carga hordria docente, isto &, instituicdo de jornada de trabalho docente
mais condizente com as necessdrias atividades preparatdrias que o ensino propriamente

dito exige;

melhoria salarial, que dispensa comentdrios principalmente considerados os valores
médios analisados anteriormente; ressalte-se que os baixos valores dos saldrios tém
provocado a ampliacdo da carga hordria didatica dos docentes da educacdo bésica ha
pelo menos trés décadas, em flagrante prejuizo para professores e alunos; tém
provocado, também, a busca de outras atividades fora da rede ou de outras fungdes

melhor remuneradas na prdpria rede;

modificagdes do regime de progressdo escolar - acabar com a progressdo continuada ou
“promocdo  automdtica” conforme assinalaram grande parte dos professores;
interessante notar-se que esse dado ndo apresentou-se acompanhado da indicagdo da
necessidade de existir, na propria jornada de trabalho docente, as horas para o processo
recuperativo inerente ao regime adotado de progressdo continuada; este fato pode estar
evidenciando um “certo desconhecimento”ou falta de andlise sobre o significado e as
necessidades desse regime escolar adotado na rede estadual, justificando o que foi
apontado explicitamente por um Unico docente, também exercendo a fungdo de
Professor Coordenador, de que evidencia-se entre os docentes uma incapacidade em

trabalhar-se com esse tipo regime;

democratizagio dos espacos decisorios;

ampliacio dos investimentos para a escola (recursos financeiros, equipamentos,
material didético e pedagdgico, espaco fisico, pessoal de apoio, etc);

resgate da importancia da escola;

valorizagio do trabalho docente e do préprio professor;

rompimento com atitudes ou acdes de descontinuidade a cada inicio de novo governo;
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e direcdo e coordenacd@o do ensino de modo mais articulado com a acdo docente;

portanto, modificacdo das condicdes que as escolas atualmente oferecem para que se possa

desenvolver um processo educativo de boa qualidade;

1) ao se manifestarem sobre o que ocorreu na ultima década com fatores interferentes na
qualidade de ensino, elencados na questdo 30 do instrumento de coleta de dados, os
professores deixaram transparecer o acirramento das tensdes no espago socio-politico-
econdmico e cultural onde o Ensino Fundamental € desenvolvido. Ao lado do
fortalecimento de alguns fatores tais como recursos financeiros e didatico-pedagdgicos
que as escolas tém recebido mais do que em outras épocas, emergem outros aspectos
em estado de deterioracdo, na opinido dos professores, como por exemplo a organizacdo
curricular do Ensino Fundamental principalmente no que se refere a carga hordria
destinada aos diversos componentes curriculares, o nivel salarial dos trabalhadores da
educacdo, o nivel socio-cultural da clientela atendida nas escolas estaduais, a relacdo
professor/aluno, a qualificacdo do professor, as exigéncias legais e a avaliacdo publica
sobre o trabalho dos professores, o nivel de decisdo do professor sobre o processo

educativo bem como as relagdes entre a Escola e a Secretaria Estadual de Educagio.

Essas questdes, cujas informacdes foram estudadas e descritas nesse foco de andlise,
apontaram que a melhoria da qualidade do Ensino Fundamental ndo depende de um unico
fator - por exemplo uma legislacio que em sua letra tenta corrigir alguns equivocos como o
processo de muiltiplas reprovacdes - mas de um conjunto de elementos que se entrelagam no
processo mais amplo dos préprios mecanismos de uma sociedade capitalista, embora nao
mencionado pelos professores ou talvez nem mesmo percebido completamente. E preciso e
importa que se analise, por exemplo, por que se muda um regime de progressdo (regime
escolar) mas se mantém uma Jomada de Trabalho que ndo contempla horas para o
Necessario processo recuperativo que o novo regime traz em seu bojo? Por que o professor
teria que trabalhar mais horas do que normalmente ji trabalha para oferecer tal projeto

educativo complementar aos alunos com deficiéncias na aprendizagem? Essas ndo seriam,

187



evidentemente, as Unicas questdes a serem levantadas e poderiam ser analisadas aqui

muitas € muitas outras sem que se esgotasse o assunto.

4.2- O ensino de Ciéncias — evolucao na tultima década

Num contexto onde a maior parte dos professores de Ciéncias pesquisados
considera o Ensino Fundamental publico estadual imerso num processo de declinio em seu
nivel de qualidade, procurowse situar a evolugdo do ensino do componente curricular
Ciéncias nas séries finais daquela etapa de escolarizacdo bdsica, do ponto de vista dos
proprios docentes, de como eles o t€m visualizado e desenvolvido. A coleta dos dados das
questdes 32 a 38, 76, 81 originou vdrias sinteses entre as quais as apresentadas nos Quadros

II1-14 a III-19 expostos a seguir.

Quadro ITI -14 — Opinido dos Professores de Ciéncias sobre os fatores interferentes na mudanca de qualidade do

ensino de Ciéncias no periodo entre 1991 e 2001 (questao 34)

Ocorréncia entre 1991 e 2001/

Fatores interferentes na qualidade do ensino de Ciéncias indicacdes
Melhorou | Piorou | Nao mudou

Programas curriculares legalmente previstos para a disciplina Ciéncias 15 9 18
Meétodos e estratégias de ensino utilizadas 16 7 21
Livros didaticos 18 5 20
Quantidade e qualidade dos materiais didéticos e equipamentos para o ensino 17 12 14
Uso do laboratério 6 22 16
Sistema da avaliagdo 7 32 4
Relacdo professor-aluno 6 32 5
Adesio as diretrizes da PCC 16 14 11
Numero de aulas de Ciéncias 0 40 4
Condig¢odes de aprendizagem dos alunos 3 37 2
Sistema de verificagdo do rendimento escolar 7 30 5
Adesdo as diretrizes dos PCNs 12 14 12
Qualificac@o do professor de Ciéncias 9 20 13
Organizagdo curricular do Ensino Fundamental 10 25 7
Nao informou 3
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Quadro III-15- Opinido dos Professores de Ciéncias sobre fatores que mudaram para melhor a qualidade do
Ensino de Ciéncias entre 1991 e 2001 (questdes 32 e 33)

Professor (n°)

Fatores apontados

Responsabilidade dos docentes na mudanca apontada

“Distribui¢do de livros didéticos e paradidaticos Ni
u iais 0gi
2 bem como outros materiais pedagégicos”
12 “A descentralizagdo do contetido.” “Média”
“Cursos de reciclagem para professores,| “os professores t¢ém mostrado grande dedicagdo, ndo medindo
26 informatizacao, distribui¢@o de livros escolares, | esfor¢os para proporcionar ...... um melhor aproveitamento dos
videos educativos.” alunos;...”
“material didatico, recursos, o professor passou | “O professor estd mais atuante e empenhado em oferecer um
28 a se conscientizar da necessidade dele mudar | ensino de melhor qualidade. Tem se reciclado e trabalhado com
para ndo ficar para traz.” projetos.”
“Temos nos empenhado em oferecer um ensino de qualidade
30 “mudanca nos conteidos programaticos, mais | apesar da sobrecarga de trabalho e redugdo da carga horéria
disponibilidade de material didético.” diversificando as atividades e prioridades.”
“os professores precisam de leituras, teatros, livros que custam
ivro didatico apoio. car is uitas vezes nao sao lidos.
33 “O livro didatico como ponto de apoio.” aro e por isto muitas vezes nao sao lidos.”
“Aumenta a responsabilidade do professor ao que se refere a
41 “Hoje contamos com videos, palestras, etc. | cobranca de tarefas relativas as atividades extra-classe.”

Quadro III-16 — Opinido dos Professores de Ciéncias sobre considerar-se a formacao docente causa principal da

desqualificacdo do ensino nas escolas estaduais ( questao 81)

Professor Opinido do professor Influéncia no trabalho docente
(n®)
“Nao concordo que a ‘mé qualidade do ensino’ é devida a formagao do professor
2 mas sim as condi¢des que sdo impostas para a realiza¢do do trabalho.” Ni

“Tem interferido ...em forma de

intensificando com as reformas do estado, a méd formagdo de muitos profissionais
que fazem qualquer curso e recebem um diploma; a facilidade de ser professor da
rede estadual que pouco seleciona seus professores.”

4 Ni cansago (parecido a sindrome de
Barnout)”
“Falta de planejamento nos cursos das Faculdades e Universidades, muitos desses
8 professores ndo tem nocdo de uma sala de aula numa periferia” Ni
“Essa observac@o me chateia mas ndo
10 “O professor ndo sai formado da Universidade para dar aula de Ciéncias e tem que | interfere (...) pois procuro ser o mais
se capacitar dando aula. ‘Ensinar s se aprende ensinando’.” profissional possivel (...)”
“O professor realmente nio foi preparado para trabalhar no contexto em que se | “Isso interfere quando vocé comeca a
11 encontra, onde atribui-se a ele a fun¢@o de consertar o mundo e os nossos alunos, | se questionar e achar que estd
fazendo papel da pai, mie, psic6logo, medico, orientador sexual e outras.” fazendo tudo errado (...).”
12 Ni “De forma bem sutil”
“Em muitos momentos a critica € justa, mas nao pode haver nivelamento de todos
17 os professores pois hd muitos trabalhos bons sendo feitos. Nao ¢ o momento de Ni
procurar culpados mas sim de unido com a comunidade para buscar solucdes.”
“Nao interfere no meu trabalho
20 Ni porque procuro fazer sempre o
melhor que posso, (...).”
“Eu ndo diria principalmente mas contribui sim, na medida em que esses novos
21 professores tem dificuldades no controle das salas e dominio do conteddo.” “Em nada interfere no meu trabalho”
“Na minha opinido a desqualificagdo se deu a partir do momento em que o
22 professor comecou a trabalhar com jornada integral, preparando menos suas aulas;

Ni
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Quadro ITI-16 — Opinido dos Professores de Ciéncias sobre considerar-se a formacao docente causa principal da

desqualificacao do ensino nas escolas estaduais ( questao 81) —continuacao

Professor Opinido do professor Influéncia no trabalho docente

(n®)

“O professor € fruto do sistema de ensino, € ele que € falho portanto cada vez mais

23 temos pessoas ndo capacitadas.” Ni
“Empurra-se para o professor toda a incompeténcia da SEE. O erro ndo esta no

24 professor mas sim na orientag@o vinda dos niveis superiores.” Ni
“O professor ndo € preparado para enfrentar essas mudangas que vem ocorrendo.

25 Por exemplo: a desestruturacdo da familia que se reflete no aluno, ......a violéncia Ni
nas escolas, alunos drogados, etc.”

“Avalio como um observagao muito superficial, sem o conhecimento das reais | “No meu trabalho nio tem

26 causas dessa desqualificacdo.” interferéncia.”

“(...), hoje em dia, a qualificacio do professor estd um tanto quanto precdria,

27 porém, a desqualifica¢do do ensino se deve a uma porcdo de fatores unidos.” Ni
“Na realidade o professor tem se empenhado em melhorar, falta incentivo

28 financeiro, aumento salarial e valorizac¢do profissional. Estar informado é muito Ni
fécil, o dificil € ter animo para atuar em sala de aula perante o caos que seinstala.”

“O professor € o profissional, (...) responsdvel direto pelo processo ensino-

29 aprendizagem. Se ndo tiver uma boa formacao e um comprometimento real com a Ni
escola (...) a qualidade do ensino oferecido deixa muito a desejar.”

30 “A formacdo do professor deve ser continua e isso depende do perfil do “E dificil auto estimulo (...)diante das
profissional.” adversidades (...) no dia-a-dia.”
“Abertura de um grande nimero de Faculdades onde o dinheiro fala mais alto,

32 falta de capacitagdo profissional, todo mundo vai para a educag@o porque serve Ni
como bico e a politica (...) corroborando para o declinio social.”

33 “A falha ndo estd no professor e sim no sistema.” Ni
“Realmente a formagdo de muitos professores deixa a desejar, mas muitos se

34 sentiram desestimulados pela progressdo continuada, ndo adianta cobrar, perder Ni
tempo e depois o aluno passar de ano.”

“(...) tem contribuido para piorar a

35 “Acho absurdo culpar o professor por todos os problemas educacionais.” auto estima do professor, levando -oa

um grande sentimento de culpa.”
“Nenhum de nos nasceu professor, A escola que ai estd € que nos formou. E

36 necessdrio valorizar o professor.” Ni
“Realmente o professor sai despreparado da Universidade para atuar na rede

37 estadual onde ele enfrentara varias formas de violéncia e uma realidade que a Ni
Universidade desconhece ou faz que desconhece (...).”

“Pessoalmente considero isso verdadeiro. Percebo a maioria dos profissionais

38 desestimulados (...) mas este ciclo pode ser revertido se o profissional comegar a Ni
ser valorizado.”

“Nisto tudo hd um circulo vicioso, os que ndo aprendem sdo mal preparados e

39 serdo logicamente, os futuros profissionais e cada vez mais desqualificados (...).” Ni

40 “Professores que ndo apresentam licenciatura plena na disciplinas que lecionam.” Ni
“Muitos professores, (...) ndo sdo compromissados com 0 ensino e se preocupam

41 apenas em transmitir conteidos sem se preocupar com a formagdo do aluno.” Ni
“Professores com formagdo em universidades de pouca credibilidade (cursos

42 vagos). Falta de oportunidade de crescimento sécio-econdmico.” Ni
“(...) em algumas regides pode ser que isto ocorra, nesta regiao, no meu trabalho,

43 muito pouco.” Ni
Falta lideranga em todos os niveis. Vejo pessoas esforcadas mas esta dificil

44 demais trabalhar em educac@o. Ni
“O professor estd desestimulado pela falta de preocupacdo que a SEE demonstra,
estdo preocupados com nimero de alunos promovidos e ndo com a qualidade do

46 ensino, (...) nunca tivemos tanto semi-analfabetos. Os alunos passam pela escola Ni
mas pouco levam dela.”

47 “Como o professor € obrigado a ter uma jornada excessiva de trabalho, ele acaba
se cansando e ndo rendendo tudo o que pode.” Ni

NR -1,3,5,6,7,9,13, 14, 15, 16, 18, 19, 31 e 45

Observacido — Ni- ndo informou; NR — ndo respondeu; quadro elaborado com a transcri¢io das informagdes dos professores.
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Quadro III-17- Opiniio dos Professores de Ciéncias sobre fatores que contribuiram para piorar a qualidade do

Professores (N°)

Ensino de Ciéncias entre 1991 e 2001 (questdes 32 e 33)

Fatores apontados

Responsabilidade dos docentes

“Os professores eram mais satisfeitos, os alunos mais receptivos

“€ preciso que nos unamos para (...) nos fazer

4 € a opinido publica os respeitavam mais.” respeitados como o éramos (...)décadas atrds.”
5 “As mudancas do processo educativo, (...).” “Sdo responsaveis, por ndo questionar (...)”
“Diminui¢@o da carga hordria de Ciéncias, falta de curso de
6 aperfeicoamento para os professores e muitos outros fatores.” Ni
“A falta de interesse dos alunos (...) progressdo continuada ser
9 mal interpretada (...) a superlotacdo das classes, a falta de apoio, | “a falta de informagao e de unido.”
a carga hordria do professor.”
“O professor se encontra perdido, pois ndo consegue se despir de | “Grande, pois exige uma nova visdo mais
10 velhos conceitos educacionais e absorver os novos,(...) isto | abrangente, (...) ele ndo sai preparado do ensino
exige, uma nova maneira de olhar o ensino de ciéncias, (...)” | superior (...).”
“Aceitagdo da progressdo continuada; do n°® de
11 “Progressdo continuada; desestrutura¢io familiar; falta de alunos por série sem questionar (...) e faltade
recursos didatico-pedagégicos, etc...” motivac@o por causa dos baixos saldrios;
mudangas no curriculo de Ciéncias.”
“Diminuiu o n° de aulas; ndo temos professor preparador para
13 fazer laboratorio; (...).” Ni
14 “Diminuiu a carga hordria; professores despreparados; Oficinas
Pedagdgicas com ATPs ndo qualificados.” Ni
15 “Reducdo da grade curricular; desqualificaciio do professor.” Ni
“Formacdo deficiente do professor; classes cheias e aluno | “O professor deve suprir as faltas da formacdo
17 descomprometido, além da nossa incapacidade de trabalhar com | (...) e se empenhar no ensino dos alunos que
a progressdo continuada.” possuem dificuldades de aprendizagem.”
“Numero de aulas reduzido, grande nimero de alunos por sala, a
18 indisciplina por parte dos alunos.” Ni
“Desvalorizaciio do professor, falta de vontade de (...) Os professores deveriam se unir e lutar por seus
19 profissionais e da familia (...) o sistema educacional brasileiro.” | direitos e dos seus alunos. Tentar mudar essa
politica que estd toda errada.”
20 “menor nimero de aulas, principalmente nos cursos noturnos.” Ni
21 “Principalmente como os alunos saem do ciclo I ( a maioria nem | “A responsabilidade do professor € grande, (...)
sabe ler direito, dai ...) parte dessa responsabilidade cabe aos pais (...).”
22 “Diminui¢@o da carga hordria; rotatividade de professores; “(...) o professor tem que (...) utilizar o que tem
qualquer profissional com aulas. nas maos e ser criativo e motivador.”
“(...) € muito grande, (...) maior é do governo,
23 “Nuamero de aulas de Ciéncias; as condi¢des de aprendizagem | pois o professor muda de escola periodicamente,
dos alunos; mét odos e estratégias (governo).” com isso ndo pode fazer um bom trabalho.”
24 “em decorréncia de uma progressao continuada mal feita o aluno | “Decepc@o em ver que o aluno chega a 8* série e
nio tem base para enfrentar a série seguinte.” ndo sabe os primordiais. Exemplo tabuada, etc, ”
25 “Professores néo preparados, falta de materiais adequados, a
rotatividade de professores.” Ni
“Redugao da carga hordria; ndo aceitacio e nao implementagdo
29 das propostas curriculares (...)” Ni
31 “Legislagd@o, coagdo para aprovagdo em massa (...).” Ni
“Situacdo econdmica, politica e social. Educag@o continuada que | “professores ndo foram preparados para a
32 tornou-se promocao automdtica. Professores fazem de contaque | realidade dura, cruel, violenta, (...). O papel do
ensinam e alunos fazem de conta que aprendem.” professor € ser (...), psiclogo, mie-pai, etc.”
“Poucos cursos oferecidos aos professores. Mudangas (...) na | “Muitos professores (...) ndo se dedicam,(...) mas
36 estrutura do ensino e(...), desvalorizacdo do professor.” ha muitos (...) que trabalham verdadeiramente”
37 “Falta de aperfeicoamento e cursos de reciclagem; falta de “O professor ndo mostra interesse nos cursos (...)
interesse do professor em atualizar-se; saldrios baixos.” e se m,ostra alheio as mudancas.”
39 “Falta de interesse por nao haver cobrangas; clientela “O professor procura fazer o possivel (...) com
despreocupada.” as diferencas in dividuais dos alunos.”
“Diminui o ndmero de aulas de Ciéncias (...) piora no valor | “(...) ¢ uma proposta que ja vem pronta da SEE
40 salarial (...) sem tempo para preparag@o melhor das aulas.” | para a DE e por tltimo para a escola.”
“O ensino puramente tedrico (...) as escolas ndo
43 “Ensino tedrico e pouco pritico; escolas mal aparelhadas e | possuem laboratdrio e quando tem é mal
estruturadas; jornada de trabalho maxima dada pelo professor .” | utilizado por falta de (...) aperfeicoamento.”
44 “Crise de valores da sociedade contemporanea; ma remuneraco | “A sala de aula (...)com video, menor nimero de
dos docentes.” alunos (...) o professor mais motivado, com
saldrio justo, todos empenhados (...)”
45 “Reduc¢do da carga hordria; progressdo continuada.” Ni
47 “Diminuic@o da carga horéria.” Ni

Observacao - Ni —nao informou.
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Quadro ITI-18 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre o Ensino de Ciéncias que praticam nas escolas

estaduais e o que podem fazer para melhorar sua qualidade (questdes 35 e 76)

seguranca.”

Professores (N°) | Caracterizacdo do Ensino de Ciéncias praticado | Mudancas que o professor podera fazer no Ensino
De 1 a 28 de Ciéncias
“(...regular nas escolas sem recursos fisicos e Realizara projetos dentro da proposta curricular

2 pedagdgicos suficientes para trabalhar;ja nas escolas | de Ciéncias, mas que atenda as necessidades e
onde estas condi¢des sdo suficientes caracterizo interesse dos alunos.
como sendo bom.”

“Bom” “maior integracio entre as disciplinas

4 (disciplinas). Tem que haver linguagem mais

uniforme entre os profissionais....”

5 Ni “sozinho o professor ndo vai a lugar nenhum.”

7 Ni “Buscar aperfeicoamento, o professor € um

eterno aprendiz”
“Longe do que gostaria de desenvolver, pois ainda “Ter visdo mais abrangente do mundo.

10 ndo tenho muitas coisas sobre o ensino de ciéncias e | Relacionar os contetidos com outros .... de outras
suas novas tendéncias. O baixo recurso pedagdgico disciplinas, levando em conta a experiéncia dos
que encontro.” alunos, ndo deixando os conteudos soltos no ar.”
“Razodvel, dentro das condi¢des de trabalho e de “Participar de cursos de formagdo continuada;

11 todo o contexto escolar; eu tento ter um papel buscar novos recursos didaticos, pedagdgicos e
importante na formagdo do meu aluno, procuro participar ativamente da politica educacional.”
trazer para a sala de aul discussdes que podem
contribuir no seu dia a dia .”

12 “0 bdsico.” “aumentar os trabalhos de interdisciplinaridade.”
“quando trabalhava era bom, conseguia por em “Os professores tem feito cursos de capacitagido

13 prética o que queria. Mas hoje é muito dificil..” — especializacdo nos dias de folga para poder se

atualizar.”

14 “Bom, mas poderia ser melhor.” “Buscar cursos de especializa¢io e capacita¢io.”

16 “Bom.” “Praticar mais os PCNs.”

17 Ni “Otimizar as propostas pedagdgicas e formagdo

continuada.”

18 Ni “Trabalhar a partir do cotidiano dos alunos.”

“Procurar sempre se atualizar, procurando ler,

20 Ni fazer cursos.”

“Atualizacdo , buscando o uso de novos

21 “Pela falta de recursos, € tradicional.” recursos, ja que os atuais muitas vezes nao

atraem a tenc@o do aluno.”
“Trabalhar em cima do cotidiano com atividades

22 “Regular.” inter e multidisciplinares. Realizar projetos, ser

motivador, ndo usar somente o livro didatico.”

23 “Bom, apesar do pouco recurso e do tempo que “Cursos, novas estratégias, promovido pelo
tenho.” governo.”

“Material didético como: laboratério, videos,

24 “O despertar para explicacdes cientificas dos livros didaticos adequados e a certeza de que o
fendmenos domésticos.” aluno vaj repetir se ndo aprender.”

“De extrema relevancia. Conhecer o funcionamento | “Sempre refletir em sua pratica pedagdgica e

25 do organismo; os cuidados necessdrios bem como a | mudé-la quando se fizer necessdrio; relacionar
importancia do ambiente em que vive é fundamental | os contetdos de ciéncias com o cotidiano do
para o desenvolvimento do aluno. aluno para melhor compreensao.”

26 “Ensino que tenta dar uma formagcéo cientifica, “Atualizaco periddica para motivacdo dos
sempre relacionando com o cotidiano do aluno.” alunos, tendo em vista a interdisciplinaridade.”

27 Ni “1° - entender a nova LDB; 2° - aplicar a nova

LDB.”
“Interessante, motivador, tenho conseguido “Desenvolver projetos, manter-se atualizado,

28 desenvolver vdrios projetos como: horta, reciclagem, | oferecer vérias possibilidades ao aluno para que

este aprenda, desenvolver suas habilidades.”
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Quadro ITI-18 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre o Ensino de Ciéncias que praticam nas escolas

estaduais e 0 que podem fazer para melhorar sua qualidade (questdes 35 e 76) — continuacio

Professores (N°) | Caracterizacdo do Ensino de Ciéncias praticado | Mudancas que o professor podera fazer no Ensino
30 a47 de Ciéncias
“Tentei sempre dar condi¢des para que o aluno “explorar mais a curiosidade natural do aluno em
29 perceba Ciéncias como uma atividade ndo neutra, relacdo ao meio em que vive, aos fendmenos que
mas que tem vinculagdes sociais, politicas, ocorrem e de suas alteragdes. O ensino de
econdmicas, éticas e culturais, que determinam ou ciéncias deve sair do ‘livro’.”
propiciam as condi¢des de vida da populagdo.”
“Diversificar suas aulas, manter-se atualizado, ser
30 “Dindmico e atual.” ativo, dindmico, usar das ‘canchas’oferecidas pelos
alunos para crescimento do grupo.”
“Melhorar a formacao visando uma melhor
31 Ni qualificag@o profissional. Trabalhar em equipe.”
“Fazendo cursos, porém nao estd liberado para sair da
32 “Jogos pedagdgicos, debates, estudo dirigido, experiéncias, | sala de aula. Atp possa cumprir seu papel de auxiliar o
sumario, pesquisa bibliografica.” professor de Ciéncias, interagir com outros
profissionais e trocar experiéncia.”
“Fica dificil para o professor pois tudo € caro, o
33 “Tradicional.” transporte, 0s cursos, as palestras, etc.”
“Caracterizo ....como médio pois a clientela ndo tem
34 conhecimento necessdrio para seguir um ensino com maior | “Maior nimero de aulas praticas.”
cobranca , ndo dd para usar o laboratério.”
“Trazer o maior niimero possivel de cursos oferecidos
35 “Tento trabalhar da melhor forma possivel levando -seem| pela SEE-SP; utilizar diversas estratégias de ensino;
conta as adversidades que sdo tantas.” utilizar diversos recursos pedagdgicos; utilizar
diversos instrumentos de avalia¢do.”
36 “Todos buscam fazer o melhor, conscientes de que ha Ni
sempre o que aprender.”
“Mudar os métodos e estratégias de ensino utilizados.
37 “Um ensino tradicional com aulas expositivas.” Utilizar as propostas curriculares (CENP) e os PCNs.”
“Trabalhar de maneira que faca o aluno se sentir
38 “Um ensino que tem como tOnica: observar, gostar para | desafiado a resolver, descobrir a solu¢do para um
depois conceituar. Trazer a natureza para dentro da sala de| problema — seja com a dgua, o ar; o solo e suas
aula.” polui¢des por exemplo.”
| “Tentar fazer o aluno participar mais e transferir seus
39 “E um ensino tanto tedrico quanto pratico.” conhecimentos cientificos para o seu dia-a-dia.”
“Lutar para que volte o nimero de aulas de ciéncias
40 “Como uma disciplina indispensdvel na vida dos alunos.”| por classe.”
“Praticamente nenhuma porque depende dos 6rgaos
41 “Bom. Poderia ser melhor se houvesse recursos na escola.”| superiores.”
“Abrindo uma ‘janela’ nova, onde ele possa ver o mundo | “Manter-se atualizado e procurar relacionar a ‘Ciéncia’
42 com outros olh os, entendendo-o, respeitando-o, com o cotidiano do aluno.”
preservando-o e sentindo-se parte deste universo.”
“Receberem curso de aperfeicoamento na prépria
43 “Por ser muito tedrico e pouco pratico, torna-se muitas | escola para que outros analisem a realidade do dia-a-
vezes massificante e traz pouca motivagdo para o aluno.”| dia em uma unidade escolar.”
“Acredito que nesta EU o ensino de Ciéncias seja razodvel
44 pois damos continuidade aos projetos: Estudo do meio, Ni
horta, Procel (energia), sala-ambiente, etc.”
“Dentro dos padrdes normativos; voltado sempre para a
45 realidade do aluno.” ‘Salas-ambientes; aulas mais praticas.”
“Aumentar o nimero de aulas semanais, mas o que
46 “Regular.” mesmo precisa € acabar com a promo¢do automdtica e
dar poderes a escola para eliminar determinados
elementos do seu quadro discente.”
47 “Relacdo muito grande com o cotidiano do aluno.” “Trabalhar com conteido minimo essencial.”

NR-1,3,6,9¢ 15
O bservacgao — Ni — ndo informou; NR -ndo respondeu
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Quadro III-19 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre as normas pedagégicas dos 6rgios normativos

estaduais e federais para o Ensino de Ciéncias (questoes 36, 37 e 38)

Prof. || Existéncia de normas pedagégicas que Aplicacdo Aplicaciao
(n°) || dificultam a atuacdo do professor de Ciéncias Diretrizes dessas Diretrizes dessas
pedagégicas diretrizes pedagégicas diretrizes
Sim | Nao | Norma estaduais Sim | Nao federais Sim | Nao
Cumprimento do contetdo curricular
2 X (...); haveria necessidade de (...) re- || PCC X PCN Ni Ni
planejamento pois o contetido € muito
extenso.
Auxilie o aluno a
4 [[X Diminuicdo da carga hordria [da || Todo aluno é capaz de | X compreender o| X
disciplina e do curriculo] aprender (*) mundo em que vive | (¥)
trabalho em salas de
8 X Fora da realidade das escolas aula; aceleracao; | Ni Ni Ni Ni Ni
reforco.
9 X - - - - - - -
Adequagdo do professor as novas
10 |[ X propostas curriculares e as condigdes || Guia Curricular de | Ni Ni |[PCNs - temas|Ni Ni
de trabalho como a diminui¢@o do | Ciéncias transversais
nimero de horas-aula reservado ao
ensino de ciéncias
Trabalhar os 4 eixos —
Terra e Universo,
12 || X Redu¢do do nimero de aulas para o || Vida e Ambiente, Ser | X Desconhego Ni Ni
programa proposto Humano e Satide e
Tecnologia e
Sociedade
13 || X Os contetdos estdo muito dispersos Ni (**) | Ni Ni Ni Ni
14 | X Os conteddos estdo muito dispersos Ni %) | Ni Ni Ni [ Ni
15 X - - - - - - -
16 X - PCC X Ni Ni Ni
17 X - PCC X PCN - Ciéncias X
18 X - PCC Ni Ni || PCNs Ni Ni
Trabalhar com o cotidiano (ndo
21 (| X conteido) e na hora da avaliagdo Ni Ni Ni Ni Ni Ni
externa, o que se pede € o contetido.
22 X - PCC (k) PCNs (k)
23 || X Progressdo continuada , aceleracdo Ni Ni Ni Ni Ni Ni
- parametros
24 X curriculares da SEE X Ni Ni Ni
25 |INi |Ni Ni PCC X PCNs X
Interdisciplinaridade,
26 X - novos temas X LDB X
27 |[X Ni Ni Ni Ni Ni Ni Ni
28 X - Ni Ni Ni Ni Ni Ni
29 || X Propostas curriculares da CENP PCC Ni Ni ([ PCN X
30 X - Ni Ni Ni Ni Ni Ni
Delegar a escola como tnica
31 || X responsdvel pela qualidade de ensino- Ni (*) Ni Ni Ni
aprendizagem
32 X - Seguir PCN e estudar | X PCN e LDB X
LDB
33 X - Propostas pedagdgicas | X PCNs X
Meio Ambiente —
Drogas e DST
34 X - abordadas na pratica | X Ni Ni Ni
na formacdo da
Sociedade e
Cidadania.
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Quadro 119 -

Opinido dos Professores de Ciéncias sobre as normas pedagogicas dos orgiaos normativos

estaduais e federais para o Ensino de Ciéncias (questdes 36, 37 e 38) — continuacio

Prof. || Existéncia de normas pedagdégicas que Diretrizes Aplicacéo Diretrizes Aplicacao
(n°) [ dificultam a atuacdo do professor de Ciéncias pedagégicas dessas pedagégicas dessas
estaduais diretrizes federais diretrizes
Sim | Nao | Norma Sim | Nao Sim | Nio
interdisciplinaridade;
interdisciplinaridade; que se trabalhe com
temas transversais — temas transversais —
35 || X Redugdo do n° de aulas de Ciéncias; || PCN; incentivo ao uso | X PCN; incentivo ao | X
trabalhar com os PCNs. de livro diddtico e uso de livro didatico
para diddticos e para didaticos
Os PCNs e PCC dificeis de serem
37 | X implantadas na rede por falta de PCC X PCNs X
subsidios e cursos
40 || X O processo de aprovacio e reprovagio || PCNs (LDB) X Ni Ni Ni
41 X - PCN X LDB e PCN X
Pardmetros Diretrizes do MEC
42 X - curriculares do MEC [ X Ni Ni
PCC; construcio da
43 X - proposta pedagégica | X PCN X
da escola;
planejamento 2000 —
progressao continuada
- PCN - Temas
44 X transversais X Ni Ni Ni
- PCN- temas
45 X PCC X transversais, X
interdisciplinaridade
- Trabalhar cotidiano —
46 X ndo conceitos X Ni Ni Ni
47 || X Progressao continuada Progressdo continuada X Ni Ni Ni
NR 1.3.5.7. 9.11,19.20.36 ¢ 39

Observac¢ao — 1- ni — ndo informou; 2- (*) em parte; (**) —adaptado; (***) — nem sempre;

a)

transcri¢des das informagdes dos professores.

A andlise dos dados apresentados permitiu evidenciar-se:

3- as informagdes desse quadro sdo

para trinta € um ou 66% dos professores o ensino de Ciéncias também se degradou na

ultima década (1991 a 2001); para outros sete docentes, ou 14,9% do total, houve

melhoria em sua qualidade enquanto para outros sete ou 14,9% nada ocorreu;

b)

vilGes, os professores apontaram:

e a reducdo do nimero de aulas da disciplina,

professores

entre os fatores que fizeram piorar a qualidade do ensino de Ciéncias, como grandes

que acabou acarretando a necessidade dos

assumirem mais classes para completarem suas Jornadas de Trabalho
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c)

Docente, muitas vezes até mesmo em mais de uma escola, conforme indicaram quatorze

dos trinta e um professores (45,2% desse grupo);

a progressdo continuada, apontada como geradora do desinteresse observado nos
alunos, uma vez que tem sido interpretada como ‘“aprovacdo automética” (ou
“empurraterapia”’ na expressdo de um dos professores pesquisados), indicada por sete

ou 22,6% desse grupo de professores;

a falta de preparo do professor para desenvolver o ensino, compreendida como
decorrente de formag@o académica inadequada para a realidade com que se defrontam
nas salas de aula e de deficiéncias na oferta de formacdo continuada, conforme indicado

por oito ou 25,8% desses professores;

os baixos saldrios (indicacdo de cinco professores ou 16,1% desse grupo) que, entre
outros problemas, também obrigam os docentes a assumirem uma carga hordria
excessiva de aulas (hd professores no grupo pesquisado com mais de cingiienta horas de
aulas com alunos da rede estadual) e acarretam dificuldades para realizacdo das
atividades preparatérias e avaliatrias, entre outras que incluem inclusive atividades de

recuperacdo de aprendizagem:;

a falta de oportunidade de aperfeicoamento (também indicado por cinco ou 16,1%
desses professores) condicio que a maioria dos docentes pesquisados considerou

necessdria em qualquer atividade profissional;

entre os fatores que contribuiram favoravelmente no ensino de Ciéncias na ultima
década foram apontados, principalmente, a disponibilizacdo dos livros diddticos, dos
recursos diditico-pedagdgicos e equipamentos para as escolas; ji os docentes que
apontaram que o ensino de Ciéncias ndo melhorou mas também ndo piorou no periodo
considerado, indicaram uma qualidade média para esse ensino, responsabilizando os

proprios docentes pela manutencio da qualidade indicada;
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d) os professores, em sua maioria, relativizaram a propria responsabilidade, quanto a

evolucdo do ensino de Ciéncias que tem sido praticado, ao explicitaram a percepcdo de
que a atuacdo docente estd condicionada por outros fatores - uma formacdo académica
inadequada a realidade/exigéncias com que se deparam nas salas de aula; a escassez de
tempo, recursos € oportunidades para se prepararem adequadamente para as aulas; a
politica educacional que os coloca diante de classes numerosas e com alunos
desinteressados  (principalmente porque se consideram ‘“‘aprovados” qualquer que seja o
desempenho que apresentarem); oS poucos ou inexistentes recursos fisicos, diddtico-
pedagdgicos € humanos com que tém contado nas escolas onde atuam; o pequeno
nimero de aulas previsto no quadro curricular para cada classe e a baixa remuneragdo,
acarretando cargas hordrias diddticas elevadas; o regime de progressao continuada; a
violéncia; a indisciplina; as dificuldades sécio-economicas dos alunos e suas familias
que torna muito dificil o acesso aos materiais escolares bdsicos, o que acaba se
refletindo inevitavelmente no processo escolar (a propria postura dos pais frente a
educacdo dos filhos); embora todos os problemas explicitados, € interessante notar que
o esforco e comprometimento de cada professor com seu trabalho foram percebidos,
por nuimero expressivo dos docentes pesquisados, como interferentes na qualidade do
ensino de Ciéncias, diferentemente do que ficou evidenciado em relacdo ao Ensino
Fundamental, tanto no sentido de obten¢do de resultados imediatos no ensino, quanto
no sentido de questionar a prépria politica educacional e buscar espacos para interferir

nas decisOes para o sistema de ensino como um todo;

a maioria dos docentes (trinta e oito ou 80,9% do total) explicitou que professores
poderiam e deveriam ter alguma atitude que auxiliasse na ampliacdo da qualidade do
ensino que praticavam, desde buscar continuamente atualizar-se (quinze ou 39,5% dos
docentes), utilizar estratégias de ensino motivadoras e interessantes para os alunos
como por exemplo aulas praticas e trabalho com situacdes-problema, com projetos, com
questdes do cotidiano dos alunos (vinte e um ou 55,3%dos professores) e até planejar
melhor o trabalho a ser desenvolvido (um professor), ou ter maior envolvimento
politico para tentar interferir nas decisdes voltadas para a educacdo (trés docentes ou

7.9%); portanto, o compromisso com a educacdo € fator que a maioria dos professores
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considerou fundamental para a qualificacdo do ensino, mesmo que evidenciado em
diferentes propostas de acdo/atitudes; entretanto, ndo obstante o “discurso do trabalho
coletivo”, este nao apareceu indicado como uma das atitudes necessdrias aos docentes
para chegar-se a melhoria da qualidade do ensino, principalmente no que se refere a
possibilidade de reflexdo conjunta sobre as possibilidades de desenvolvimento do
trabalho pedagdgico de cada escola e tomada de decisdio de como fazé-lo; portanto, a
acdo docente aparece como fator de mudanca na qualidade do ensino, entretanto, num
aspecto mais individual do que coletivo, em contraposicio a outros indicadores

apontados;

os professores mostraramrse conscientes de que a formagdo profissional (académica e
continuada) ¢é fator fundamental para desenvolvimento de trabalho pedagdgico
qualificado, mas percebe-se, das manifestacdes de trinta e quatro professores que
responderam a questdo 81, que a maioria desses professores (quinze ou 44,1%) discorda

ou discorda em parte (dez professores ou 29,4%) com a indicacdo da formacdo do

professor como causa principal da desqualificacdo do ensino publico estadual; as razodes
apresentadas que levaram a essa interpretacdo abrange o fato de que esses professores
apontaram que o processo educacional se desqualificou pela acdo de um conjunto de
fatores envolvendo desde a oferta de formagdo académica inadequada (desconexdo
entre teoria e pratica, principalmente) até aspectos da estrutura e funcionamento do
proprio sistema educacional, ou seja, decorrentes da politica educacional em prética;
além disso nenhum professor mencionou a producdo de saberes que se dd a partir da

prética docente evidenciando que consideram o conhecimento como precedente a aco;

em relacdo as normas pedagégicas da SEE, dezessete ou 36,2% dos professores
consideraram-nas  dificultadoras do trabalho docente indicando desde aspectos
estruturais € organizacionais como carga hordria curricular, regime de progressdo,
projetos para correcdo do fluxo escolar (aceleragio) até diretrizes pedagdgicas
(Proposta Curricular de Ciéncias — PCC e Parametros Curriculares Nacionais — PCNs) e

auséncia dos recursos necessdrios para implementé-las;
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h) no aspecto especifico das diretrizes pedagdgicas estaduais para a matéria Ciéncias,

apenas onze ou 234% dos docentes referiram-se a PCC —SP, nove professores (ou
19,1%) referiramse apenas aos PCNs, o que nao seria de todo estranho ou conflitante,
j& que a implementacdo desses pardmetros também seria tarefa dos estados, porém o
desconhecimento das diretrizes, como poderia estar apontando a ndo apresentacio de
informagdes por parte de vinte e um professores (44,7%), € um fato que permite
levantar-se vdrias hipéteses, entre elas, dificuldades no fluxo de informagdes ou a
comunicacdo entre docentes da mesma drea, ou entre Direcdo e docentes, ou entre o
Professor Coordenador e docentes, ou entre Diretoria de Ensino (pela Oficina
Pedagdgica) e docentes, ou CENP e docentes ja que estas seriam as instancias de
implementacdo das propostas pedagdgicas; uma outra hipdtese seria a que se refere ao
acervo das escolas, ja4 que todas receberam, no final da década de 80 e inicio da de 90,
os exemplares da PCC —SP, ou a existéncia do acervo seria desconhecido dos docentes
ou ja teria desaparecido pela auséncia de pessoal de controle (por exemplo, o
Bibliotecario); qualquer que seja a alternativa, seria um indicativo de que existem
problemas na estrutura e organizagdo do ensino e do trabalho escolar; um professor
indicou os Guias Curriculares, o que pode ter sido um mero engano, ou realmente um
saber inadequado no tempo e no espaco ou, ainda, decorréncia de algum processo de
formacdo que criou o “fantasma” no idedrio do docente; outro fato interessante a
respeito do tema refere-se a aplicagdo dessas diretrizes — enquanto vinte e cinco
professores fizeram alguma referéncia sobre as diretrizes, apenas dezessete afirmaram

implement?-la;

quanto as diretrizes pedagdgicas federais, trinta ou 63,8% dos professores respondentes
ndo apresentaram nenhuma informacdo, valendo para esse caso as mesmas observagdes
que se fizeram no item h; quatorze ou 29,8% referiram-se aos PCNs, trés referiram-se a
LDB e um afirmou desconhecer as diretrizes, fato bastante estranho para um professor
de Ciéncias que exerce as func¢des de Professor Coordenador e, por estar coordenando o
ensino em todas as dreas precisaria informar-se sobre as diretrizes dessas diversas éreas

do curriculo; esse fato também poderia estar indicando que o Professor Coordenador
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estaria sendo galgado ao posto de trabalho sem um preparo minimo para desenvolver as

suas funcdes decorrentes;

j) em relacdo aos fatores intervenientes no ensino de Ciéncias, elencados na questdo 34 do
instrumento de coleta dos dados, percebeu-se claramente que os professores
reconhecem que estd ocorrendo atualmente o envio de mais materiais diditicos e
equipamentos para o ensino do que em outras épocas mas, contraditoriamente, apontam
a deterioracdo do uso do laboratério; os professores também consideraram ter piorado o
sistema de avaliaghio e verificacio do rendimento escolar, as condigdes de
aprendizagem dos alunos, a carga hordria curricular para Ciéncias, a organizacdo

curricular do ensino fundamental e a prépria qualificagdo do professor.

4.3- A coordenacio do ensino.

As escola estaduais vivenciaram, a partir dos anos finais da década de
setenta, a gradativa exclusdo, do seus quadros técnico-pedagdgicos, dos profissionais que
exerciam as atividades decorrentes dos cargos de coordenacdo pedagdgica e orientagcdo
educacional. Esses cargos eram previstos na legislacdo estadual da época e foram mantidos
no Quadro do Magistério paulista pela Lei Complementar n° 444/85, que também previu o

posto de trabalho de Professor Coordenador para a rede estadual de ensino.

Com a extingdo, na pritica, dos mencionados cargos a equipe diretiva das
escolas passou a responder também pelas atividades exercidas anteriormente por aqueles
profissionais, no decorrer da década de 80 e 90. Como a reestruturagdo da rede estadual, em
1995, trouxe novas normas para posto de trabalho de Professor Coordenador que ndo
possibilitam sua existéncia em todas as escolas, procurou-se verificar se os professores
pesquisados contavam com os servicos de coordenagdo em suas escolas. Foram analisadas

as questdes 39 a 41 referentes ao tema, com os dados expostos no Quadro III- 20.

A andlise desse dados permitiu verificar-se que:
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Quadro ITI-20 - Informacdes dos Professores de Ciéncias sobre a coordenacio pedagégica nas escolas onde atuam

(questoes 39, 40 e 41)
Aspecto total
analisado Ocorréncia/ motivo/ funcio Professor respondente (n°)
Diretor da Escola 23 e 46 2
Diretor da Escola e PC Diurno 4,21,22,23,24,27,29, 39,43 e 45 10
Quem exerce [ Diretor da Escola, PC Diurno e PC Noturno 6,9,10, 12,13, 14, 19,22,27,31, 32,34,36,40e 41 15
a coordenagdo —
do ensino Diretor da Escola e PC Noturno 33 e 39 2
na(s) escola(s) [Professor Coordenador Diurno e PC Noturno 2,8,16, 18, 26, 28, 35,38 e 47 9
onde atuam
Professor Coordenador Diurno 7,11, 20, 25,37,42 e 44 7
Professor Coordenador Noturno 33 1
NR 1,3,5,15e30 5
Coordenagdo 2,5,6,7,9,10, 11, 12,13, 14, 15, 18, 19, 20, 21, 22,
do ensino é Sim 23,24, 25, 26, 27, 28, 31, 33, 34, 35, 36, 37, 39, 40, 36
indispensével 41,42,43,44,45 e 47
no Ensino Niao 8,16,38¢46 4
Fundamental
NR 1,3,4,17,29,30¢e 32 7
2,5,6,7,8,10, 11,12, 13, 14,17, 18, 19, 20, 21, 22,
Coordenagdo | Sim 23, 25,217, 28, 29, 31, 32, 35, 36, 37, 39, 40, 41, 42, 33
é 43,44 e 47 )
indispensdvel | Nao 9,15, 16, 24,26, 33,45 e 46 8
no Ensino de
Ciéncias NR 1, 3, 4, 30, 34 ¢ 38 6
Ausénciado | Numero de classes inferior ao necessdrio para fixar- 1
PC se o posto de trabalho 27
Ser um coordenador de drea 6,8,23,32,35e 44 6
Acompanhar e auxiliar no desenvolvimento do 2,7,20¢e 28 4
trabalho pedagégico planejado/ projetos
Dar apoio pedagdgico ao professor, avaliando,
criticando auxiliando o desenvolvimento do trabalho 6, 10, 19, 20, 21, 22, 29, 33, 37,40 e 44 1
docente
Funcdes de Buscar técnicas, estratégias, métodos que motivemo 5, 7, 11, 19, 20, 21, 2 e 25 8
coordenagio aluno; sugerir .forma~s de trabalhar/com oS alun/os
do ensino que Promover a articulagdo de todas as dreas do curriculo 32, 36 e 39 3
os professores Organizar o trabalho escolar (reunides de HTPC,
julgam que estudo/ capacitacio, avaliagio do ensino, reunides 12, 19 e 41 3
devem ser por drea, feiras, visitas, recuperacao, etc)
desenvolvidas "Faze5 servico da apoio ao professor (providenciar
materiais pedagdgicos, recursos, condigdes para 29 e 38, 2
desenvolvimento do ensino etc)
Proporcionar estudos, capacitacio, trocas de 13,14, 19,37 e 46 5
experiéncias
Selecionar os alunos com defasagem de 43 1
aprendizagem para recuperacio
Promover a interdisciplinaridade 26 e 35 2
Desenvolver projetos — conservagdo do patrimonio, 16 e 34 2
meio ambiente, etc
Estar alerta a atitude dos alunos 34, 1
Auxiliar no processo do ensino (assistente, auxiliarde 5 e 47 2
laboratério)
Auxiliar no trabalho coletivo 25 1
Fazer reunides com professores , HTPCs 13 1
NR 1,3,15,17,18,27,30 e 45 8

Legenda: PC — Professor Coordenador.
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a)

b)

c)

quarenta e um professores (87,2%) apontaram que nas escolas onde atuavam, ou em
pelo menos uma delas em uma tnica situacdo, contavam com as atividades de pelo
menos um Professor Coordenador; quarenta e trés ou 87,8% das escolas contavam com
Professor Coordenador para o curso diurno, vinte e seis (55,3%) escolas do grupo
pesquisado, contavam com um PC para o diurno e um para o noturno e uma escola
conta apenas com um PC para o noturno, para exercerem as fungdes de coordenagio,
acompanhamento e controle do trabalho escolar, como prevé o dispositivo legal
pertinente, em acdo conjunta com a direcdo da escola; essa acdo conjunta, entretanto, sO

foi apontada/percebida por vinte e nove docentes professores do total pesquisado;

se a presenca do Diretor ou pelo menos de um assistente de diretor, na coordenagdo das
atividades administrativo-pedagégicas € uma realidade legal no sistema de ensino
estadual paulista, quando pouco mais da metade dos professores pesquisados explicitou
a percepcdo dessa funcdo pedagdgica, este pode ser um indicativo de que as fungdes

administrativas possam estar suplantando as atividades pedagdgicas;

com relacdo as atividades do Professor Coordenador, trinta e seis professores (ou
76,6%) consideraram as funcOes indispensdveis para o bom desenvolvimento do
trabalho pedagdgico como um todo e trinta e trés (ou 70,2%) indicaram que essa funcio
também seria importante para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias; entretanto
apesar dessas indicacOes, se cerca de 50% desses professores explicitaram alguma
funcdo especifica dessa coordenacdo relacionada ao projeto pedagdgico escolar ou ao
ensino em sua totalidade ou especificidades, isto também pode ser um indicio de que
professores tm sido conduzidos ao posto de Professor Coordenador sem o preparo
adequado, acarretando a prépria neutralizagdo da fungcdo ou o desgaste de um espago
precioso de reflexdes, andlises, avaliagdes, (re)planejamento, articulagio das atividades

educativas e formagao continuada para os docentes;

4.4- O planejamento do ensino de Ciéncias
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Considerando-se as relagdes entre Sociedade e os diferentes setores da atividade
humana, observa-se que se a primeira fica mais complexa, acarretard modificagoes
semelhantes nas atividades/empreendimentos nela desenvolvidos, o mesmo ocorrendo na
situacdo inversa. Desse modo, numa época em que os conhecimentos, em especial o0s
cientificos e tecnoldgicos, evoluem num ritmo bastante acelerado e o sistema produtivo
depende da conjuncdo de muitas pessoas ou de vdrios setores de atividades, o sucesso de
qualquer atividade humana dependerd da rapidez, da coeréncia com que for desenvolvida
mas também da sua eficiéncia, reconhecendo-se, portanto, a necessidade de orientar-se por
um planejamento.

O trabalho pedagdgico escolar ndo foge a regra das demais atividades e como a
escola ndo existe como instituicdo isolada mas faz parte de um sistema com finalidades e
objetivos  socialmente definidos torna-se, portanto, necessdrio planeji-lo de modo a
possibilitar a racionalizacdo e integracio de todas as atividades escolares e a consecucdo
dos objetivos especificos de cada uma delas, dos objetivos curriculares previstos para a
escola, dos objetivos do sistema de ensino, dos objetivos gerais da educacdo e de suas
finalidades, num processo em que os diversos niveis se constittam como parte e todo,

simultaneamente.

Por sua vez, o desenvolvimento de cada componente curricular e de cada aula, como
partes do projeto pedagdgico mais amplo, também necessitardio de planejamentos

cuidadosamente articulados entre si e com o planejamento escolar geral.

Assim, considerando-se:

® o planejamento do trabalho pedagdgico escolar como “o esfor¢o de ordenar e racionalizar todos os trabalhos
da escola em uma s6 unidade” (Nérici, p.136);

. o planejamento do ensino como “o caminho para a execugdo de um curriculo, de maneira objetiva, calculada e
ajustada as possibilidades e necessidades do educando e da comunidade, bem como as possibilidades da
escola” ( Nérici, p.137);

U o papel do professor, na condugdo do processo educativo, de possibilitar ao aluno tornar-se um usudrio e
produtor do conhecimento e da cultura, na perspectiva dos objetivos gerais e finalidades previstas para a

educagdo;
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buscou-se conhecer as concepgdes € as condicdes em que as atividades de planejamento

tém sido desenvolvidas pelos professores do grupo pesquisado.

Ademais, além da necessidade de compreender-se o significado de planejar-se uma
acdo educativa, essa atividade somente poderia ser desenvolvida com qualidade se fossem
considerados os elementos necessarios para a agdo. Ao ponderar-se que o planejamento de
uma acdo pedagdgica envolveria definir-se o que se vai fazer, por que, a quem, como, onde
e a que tempo se vai fazer, percebe-se, minimamente, os elementos que deveriam ser
levados em conta nessa ac@o, ou seja, 0s objetivos gerais e especificos da acdo, o programa
a ser desenvolvido, as estratégias que seriam utilizadas no seu desenvolvimento e a forma
de avaliar os resultados, tendo-se em conta, ainda, as possibilidades do local onde seria
desenvolvida, os recursos e o tempo disponiveis para a realizacdo da mesma, além da

clientela a quem a ag@o seria dirigida.

Tendo em vista, portanto, o significado e importincia de planejar-se a acdo
educativa foram analisadas as questdes 46 a 57, de cuja organizagdo apresenta-se Os

Quadros III- 21 a III-25.

Quadro III-21 - Informacdes dos Professores de Ciéncias sobre as orientacdes para o planejamento o Ensino de

Ciéncias (questio 57)

Orientacoes da SEE-SP Professores Orientacdes da DE Professores
para o planejamento em 2001 (n°) para o planejamento em 2001 (n°)
Seguir os PCNs 10, 23,40 e 46 Considerar conteddos abordados no 26,31 e42
SARESP e PCN
Seguir PCC-SP 2,21e23 Seguir os PCNs 11, 21,23 e 40
Considerar o aluno desde as series iniciais para Planejar anual, quadrimestral e
se ter seqiiéncia 38 bimestralmente 39
Nenhuma 5,6,7,8,11,20, | Nenhuma 5,6,7,8, 20,29,
29, 32, 33,37,42 32,33 e37
Chegou atrasado 36 Chegou atrasado 36
Considerar PCN, PCC-SP e avaliacdo sécio- Considerar PCN, PCC e avaliagdo sdcio-
econdmico dos alunos 35 econdmico dos alunos 35
Considerar dados do SARESP, PCN e avaliacao
socio-econdmica dos alunos 26 Desenvolver projetos especificos 26
Fazer a cada bimestre para cumprir os objetivos Planejar a partir de avaliacdo diagnostica
e conteido minimo 4 dos alunos
- - Prever mais formac@o do que informacdo 10
Nio informaram - 24 professores Nio informaram — 21 professores
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Quadro ITI-22 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre importéancia, significado e elementos constitutivos do

planejamento do trabalho pedagogico e do ensino ( questio 46)

Situacao Opinido dos docentes Professores Total
analisada (n°)
E importante 2,3,4,6,7,8,10, 11, 12, 13,
planejar-se o 14, 15, 16, 17, 18, 19,20, 21, 43
trabalho Sim 22,23, 24, 26, 27, 28, 29, 30,
pedagégico 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38,
(trabalho escolar) e 39,40,41,42,43,44,45,46 ¢
o ensino 47
Nio - -
Ni 1,5,9e25 4
4,15,21, 22,24, 25,26,27, 41,
Estabelecer metas a serem alcancados com a ajuda de todos. 44 e 46 11
Tracar objetivos a serem alcangados por todos (para o trabalho
pedagdgico) 4,11, 22,23, 24,2526 ¢, 32 8
Tracar as diretrizes do trabalho pedagdgico 6, 28, 31, 32 ¢ 36, 5
Definir as a¢des para o desenvolvimento do trabalho 11e 14 2
Organizar o trabalho conjunto 45 e 47 2
Elaborar projeto interdisciplinar para os alunos, investir na
interdisciplinaridade 2e28 2
Registrar os instrumentos pedagdgicos que serdo utilizados 7, 1
Conhecer a realidade e fazer proposta para essa comunidade 8 1
0 que significa Estabelecer o eixo principal da disciplina e buscar sua interacdo
planejar o trabalho com as demais - - 10 1
Tragar a proposta da escola, o caminho a seguir 12, 1
escolar Pesquisar e desenvolver atividades para as aulas 13,18 e 20 3
Prever o contetido de acordo com a clientela, 16, 38 ¢ 39 3
Definir normas, contetido e objetivos para cada disciplina 17, 1
Tentar garantir um trabalho coerente, coeso e produtivo para todo o | 29 e 43 2
ano letivo (comprometimento dos docentes)
Harmonizar todos os segmentos da escola 30, 1
Discutir com os colegas, fazer planos, rever contetidos dados para
continuar o trabalho, elaborar o plano de ensino da escola 33 e 37 2
Direcionar o trabalho da escola 35 1
Dar uniformidade ao trabalho escolar 39 1
Estabelecer estratégias e formas de avaliacdo 41 1
Estabelecer o cronograma das atividades visando seus resultados| 42, 1
Ni 1,3,5,9,e 19 5
10, 11, 13, 14, 16, 17, 21, 22, 23,
A clientela escolar 25,26, 27,29, 32, 33, 35, 36, 37, 22
38,40,44 e 45
Os recursos disponiveis (financeiros, fisicos, didéticos, 2,8,11,13, 14, 18, 21, 22, 26, 28,
pedagdgicos, humanos ou todos juntos) 29,31,36 e 44 14
Que elementos A realidade escolar 7¢20 2
deve_m ser Os métodos/ estratégias a serem usados 2,4,6,14,18,42 e 45 7
cons@erados no Os temas/ contetidos/ assuntos a serem trabalhados 2,6,13,14,18,31,33,39,41 e45 10
planejamento do 2,4, 14, 18,22, 28, 30, 31, 36, 39,
trabal},m. Os objetivos (gerais e especificos) a serem alcancados 41, 42 e 45 13
pedagégico A proposta pedagdgica da escola 29 1
Os PCNs e / ou diretrizes curriculares do Estado 17 e 24 2
O corpo docente 23 1
Grade curricular e o regimento escolar 26 e 35 2
As formas de avaliacdo 4,14, 39,42 e 45 5
O tempo disponivel 12e 14 2
Formas de interagdo / colaboragdo / envolvimento da comunidade 3
escolar 2,10e 12
Regido onde se encontra a escola 27 1
Avaliar os conhecimentos prévios e situacdo atual 37 1
Desenvolvimento do contetido, interdisciplinaridade 47 1
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Quadro ITI-22 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre importéancia, significado e elementos constitutivos do

planejamento do trabalho pedagégico e do ensino ( questiio 46) — continuacio

Situacio Opiniao dos docentes Professores total
analisada (n°)
4,12, 20,25,27,28,29,31,32¢
Estabelecer metas a serem alcancadas em cada disciplina 41 10
Tracar objetivos a serem alcancados 7,11,15,17,19,22,27,34 ¢ 36 8
Selecionar os contetdos a serem trabalhados 2,7,13,17, 18, 24, 28, 30, 38,47 10
Definir as acdes para o desenvolvimento do trabalho 11e 37 2
Estabelecer estratégias e formas de avaliacdo 17 e 41 2
Definir os métodos/ estratégias de ensino 4,11, 23, 28, 34, 36, 38, 41 e47 9
Saber o que fazer, porque fazer e como fazer 26 1
Organizar e sistematizar o trabalho 32 1
Definir as diretrizes do ensino 33 1
“Nortear o que se vai ensinar, a quem e porque” 35 1
O que significa Estruturar da melhor f_orma 0 ensi.no _ 40 1
planejar o ensino “adequar o ensino currlgular as sérles.espemflcas” 42 1
Propor acdo metodoldgica que permita a construcdo do
conhecimento e desenvolvimento de habilidades 43 1
“pensar, tracar uma acdo diddtica e pedagdgica, prética e tedrica,
flexivel conforme a clientela e os recursos diddticos disponiveis” | 45 1

“Ja ¢ especifico de cada matéria, o que se pretende trabalhar, como,

que recurso utilizar” 46 1
“Direcionar o ensino, o trabalho.... etc” 6 1
Ni 1,3,5,9,14,21 e 44 7
4,6,8,11,17,18, 22, 25, 26, 27,
A clientela escolar/ o aluno (realidade) 28, 29, 30, 31, 33, 34, 35, 36, 37, 26
38,39,41,42,44,45 e 47
Os recursos disponiveis (financeiros, fisicos, didéticos, 11, 15,17,22,25,27,30,35,36¢ 10
pedagdgicos, humanos ou todos juntos) 46
Que elementos A realidade escolar 7e37 2
devem ser Os métodos/ estratégias a serem usados 2,10, 23,29 e 46 5
considerados no [ Os temas/ contetidos/ assuntos_a serem trabalhados 23,29,34,41,45,46 ¢ 47 7
plapejamento do Os objetivos (gerais e especificos) a serem alcancados 2,17,23,28,29, 32,45 ¢ 46 8
€nsino A proposta pedagégica da escola 18,28,31e35 4
Os PCNs e / ou diretrizes curriculares do Estado 18 e 34 2
As formas de avaliagdo 29,45 e 46 3
O tempo disponivel 12, 1
Avaliar os conhecimentos prévios e situacdo atual 38 e 40 2
Ni 1,3.5,9.13,14,19,20e 21 9

Observacao: Ni — ndo informou.
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Quadro III-23- Opinido dos Professores de Ciéncias sobre a participacdo no planejamento do trabalho pedagéogico

e do ensino de Ciéncias ( questdes 47, 48 e 49)

Situacao Opinido dos docentes Professores (n°) total
analisada
3,4,6,7,10, 11, 12, 14, 15, 16,
Ter liberdade para 17,18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25,
planejar o ensino de | Sim 26,27, 28,29, 30, 31, 32, 33, 34, 40
ciéncias 35,37, 38, 39,40, 41, 42,43, 44,
45,46 e 47
Nio 2,8¢e¢9 3
Niao informou 1,5,13¢e 36 4
Extrema importancia porque pode elaborar proposta de trabalho
adequada ao aluno/ relevante para o aluno 2,10e 21 3
Participar ativamente opinando e questionando, refletindo,
discutindo, propondo acdes , atividades e projetos que visem 11e 29 2
melhorar a qualidade do ensino oferecido na escola
Contribuir com seus conhecimentos e experiéncia 12 e 24 2
Como agente transformador , tem autonomia para mudar o ensino
na escola 18 1
Analisar o trabalho pedagdgico procurando planejar de modo
adequado ao aluno 20 1
Papel do professor "Fyndamental para o encaminhamento, organizagao e execugao do
no plaqu amento | projeto educativo; para detectar falhas no processo e corrigi-las| 22 e 30 2
pedagogico escolar "Groanizar os contetidos conforme a necessidade da série/ clientela | 23 ¢ 47 2
eC?éiceiI;Ssmo de Para contribuir no trabalho pedagdgico com os conhecimentos de
sua drea de atuacdo (meio ambiente, drogas, DST, etc) 25¢e 26 2
Adequar o ensino a realidade do aluno 28 e 40 2
Ser participativo e atuante 31 1
Procurar incentivar a observagao e o interesse pela vida;
desenvolver um espirito de participagdo e responsabilidade, de ética | 32 1
para o educando
Tentar melhorar o ensino de Ciéncias 37 1
No planejamento de Ciéncias é o maior responsdvel pelo ensino | 35 1
Faz parte de uma equipe 36 1
Fazer levantamento das atividades a serem desenvolvidas e dos
recursos disponiveis para isso 41 1
Propor projetos interdisciplinares, participativos 42 1
Desenvolver a integracdo dos contetidos, a interdisciplinaridade | 43 1
Nio entendeu a questdo 16, 33, 34, 35, 39 e 46 6
Nao informou 1,3,5,6,9,13, 14, 15, 18, 19, 27,
44 e 45 13
Auxiliar na elaboragdo do contetdo curricular / na seqiiéncia
didatica do contetido/ no desenvolvimento dos conteidos 2,42 e 47 3
3,9,11,12,13,16, 17,19, 21, 22,
Material de apoio/ de orienta¢do/ de consulta/ de pesquisa/ de guia | 23, 25, 26, 27, 31, 33, 35, 37, 38, 21
39 e 41
Como aliado se bem escolhido 4 1
ngel_ do livro Nao pode influenciar no planejamento 6 1
diddtico no Instrumento de aprendizagem 7 1
plapejamen‘tAo do [0 planejamento € baseado nele 8 1
ensino de Ciéncias ["Serve como base tedrica para o aluno/ auxiliar/ para orientar
pesquisa e coleta de dados 14, 16 e, 19 3
Nenhum 20, 29 2
E um recurso a mais, mais uma ferramenta 26, 28,36 e 40 4
Serve como base para o trabalho do professor 32 1
Recurso pedagdgico importante 34, 35 2
Deve subsidiar conhecimentos 43 1
Apenas um recurso, unico as vezes 46 1
Niao entendeu 18 1
Ndo informou 1.5.15e45 4
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Quadro III-24 - Opinido dos Professores de Ciéncias sobre a participacdo dos docentes nas atividades de

planejamento (questdes 50, 51 e 52)

Situacéo Opinido dos docentes / situaciio especifica Professores total
analisada (n°)
2,6, 9,10, 16, 17, 18, 21, 24, 26,
Sim 27,28, 32,33, 34, 35, 36, 38, 39,40, | 24
41,42,43 e 45
razdes
No planejamento onde todos discutem a melhor forma de trabalhar | 9 1
Ha maior organizacgdo 10 1
E necessidade/ interesse do grupo de professores 17 e 36 2
Aumenta a possibilidade de interdisciplinaridade / interacdo 24,32 e 40 3
Deve ocorrer um trabalho coletivo 26 1
E do Calenddrio Escolar e hd incentivo do Diretor e Coordenador | 35 1
Momento de estabelecer metodologias a serem adotadas por todos | 42 1
Ocorre a A escola prioriza o trabalho coletivo da equipe técnica escolar | 45 1
participagio de | \1z informou 2,6,18,27,28,30,33,34,39, 4344 | 11
todo Corpo
Docente nas
atividades de Nio 3,4,7,8,11,12,13, 14,15, 19,20, 18
planejamento na 23,25, 29, 30, 37,46 e 47
escola estadual Razbes
onde atua E Postura de alguns professores 3 1
E impossivel reunir todos os professores no mesmo horario 4 1
O planejamento tem ocorrido por drea 7 1
Falta organizagdo 8 1
Os professores trabalham em vdrias escolas (planejamento no
mesmo dia e horario) 11, 13, 14, 23, 25, 37,46 ¢ 47 8
Rotatividade de docentes e processo confuso de atribuicdo de aulas | 29 1
Ainda hd planejamento por drea 15 1
Os professores sdo individualistas e a Direcdo se omite 20 1
Nao informou 30 1
Ndo respondeu a questdo 1,5,22,31e44 5
3,4,5,7,9,10, 11, 13, 14, 19,20,
Como o professor | Na sede de controle de sua freqiiéncia 22,23,25,26,29, 33,34, 35,36,37,| 27
que atua em mais 38,39,41,42,46 ¢ 47
de uma escola tem | Nas reunides de HTPC 32e44 2
sido orientado pela | Na escola em que tem maior nimero de aulas 12, 21,23 ¢ 36 4
SEE para participar | Deve negociar com os Diretores 4e17 2
do planejamento | Em todas as escolas, se os hordrios forem compativeis 10 e 26 2
escolar Enquadrar-se em hordrio mais conveniente para o professor 8 1
Faz somente com o Coordenador para inteirar-se das decisdoes | 2 1
A participacdo fica comprometida 31 1
Naio respondeu 1,6,15,16,18,24,27,28,30,40,43 e 45| 12
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Quadro III-25 — Opinido dos Professores de Ciéncias sobre o planejamento do trabalho pedagoégico e do ensino

(questoes 53,54 e 55)

Situacao Opinido dos docentes Professores
analisada (n°)
Bimestralmente, para o planejamento ndo “adormecer”, para que as mudangas sejam | 3, 4, 7, 12, 19, 20, 22,
tomadas com a participacdo de todos e porque ja se conhece a realidade do aluno| 23, 36, 41 e 47
Fazer um pré- planejamento no final de cada ano letivo 26, 32,42 e 45

Como os professores
acham que o

planejamento deveria
ser realizado e porque

Em marco, para se ter o quadro docente completo

14

Ap6s transcorridos alguns dias( ou cerca de um més) de aula do ano letivo em curso,
porque tendo-se um diagnostico dos alunos se poderia planejar mais adequadamente

5,8,9,10, 11, 25, 27,
29, 30, 34, 35,38 e 45

Ap0s a constituicdo do Corpo Docente, para garantir-se a qualidade do ensino

5,13, 34,37.39e 43

Continuar como tem sido feito mas acrescentar algumas paradas durante o ano letivo

para avaliar, acrescentar ou retirar propostas 28 e 46

No inicio de cada semestre 2,26 e 40
Semestralmente com todo o Corpo Docente 15
Preferencialmente no inicio do ano letivo com todo o Corpo Docente 35e42

A partir do 1° bimestre, para planejar o conteido conforme a clientela 16

Anterior ao inicio das por causa das mudancas de professores nas escolas 9,21,22e24
Quando se fizer necessario 21

Aos sdbados 17

Nio informou 1,6,18,31 ¢33

Da anilise desses dados resultaram as seguintes observacdes:

a) quarenta e trés professores (91.5% do total) reconheceram a importincia de planejar-se

o trabalho pedagdgico escolar e o ensino;

b)

cerca de metade dos respondentes explicitou entendimento de algum modo equivocado

acerca do que significaria planejar o trabalho pedagdgico escolar, em muitos casos

confundindo-o com o planejamento do ensino, em outro indicando apenas um ou outro

aspecto do mesmo; mesmo alguns professores que ja haviam exercido ou estavam

exercendo a funcdo de

Professores Coordenadores

mostraram-se  imprecisos

na

apresentacdo do significado pretendido; essa situacdo poderia ser interpretada de vdrias

maneiras, entre elas, por exemplo, a que envolveria a possibilidade de os professores

ndo estarem recebendo nenhuma preparacdo para exercerem a funcdo de coordenacio,

condicdo que, pelo interesse e importincia da atividade para o processo educativo,

mereceria cuidados especiais por parte do proprio sistema de ensino; outra estaria

relacionada aos préprios cursos de formacdo para a docéncia que ndo etariam cuidando

adequadamente desse importante aspecto;
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c)

d)

e)

com relacdo ao planejamento do ensino, a realidade mostrou-se ligeiramente diferente
jd que os professores, em sua maioria, apontaram pelo menos um ou outro aspecto do
que poderia significar planejar-se o ensino, deixando transparecer uma Vvisi0 pouco
menos equivocada em relacdo ao tema , porém, ainda fragmentada e carente de uma
visdo de totalidade acerca do ato de ensinar; também pode estar mostrando que na
preparacdo desses professores se esteja  privilegiou-se mais o contetido especifico do

que a agdo educativa como um todo;

sobre 0 que seria considerado no planejamento do trabalho escolar e no do ensino, a
maior parte dos professores apontou pelo menos um elemento que normalmente se
considera no processo, como por exemplo, os objetivos, as estratégias, oS programas,
etc, entretanto, mais uma vez suas informacOes deixaram transparecer algumas
contradi¢des, principalmente no que se refere aos elementos especificos de um
planejamento de ensino e o que seria delineado na organizacdo do trabalho pedagdgico
como um todo; este resultado poderia estar evidenciando uma deficiéncia do processo

formativo em termos de fundamentos tedrico metodolégicos da a¢do educativa;

quanto ao papel dos professores nas atividades de planejamento das acOes educativas, a
maioria dos professores reconheceu a sua importancia, entretanto deixaram transparecer
que a visdo desse papel ndo estd muito clara para esse grupo de docentes, uma vez que
as informagdes ndo possibilitaram delinear-se um perfil de participagio que os
professores deveriam ter nessa atividade, inclusive deixando uma interrogacdo quanto
ao possivel conhecimento do que a prépria LDB estaria definindo como incumbéncias

dos docentes no processo educativo;

sobre a forma como as atividades de planejamento estariam sendo realizadas nas
escolas, dezoito professores (38.3%) indicaram a auséncia de parte do Corpo Docente
da escola que nesta atividade, em contradicio com as definicdes legais que a definem
como direito e dever de todos os docentes (Lei Complementar n° 444/85), dessa forma
os periodos destas atividades, ao longo do ano letivo, deveriam estar definidas no

Calendédrio Escolar; o periodo de planejamento no inicio de cada ano letivo tem sido
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g

h)

definido em Resolucdo da SEE, pelo menos nas duas ultimas décadas, porém, esse fato
ndo parece estar devidamente esclarecido pelo menos para doze professores (cerca de

25%) que nao apresentaram essa indicacdo na questio referente ao assunto;

as razdes apontadas para a ndo participacdo de todos os docentes nas atividades de
planejamento referiram-se, predominantemente, ao fato de que muitos professores
comporiam suas Jornadas de Trabalho Docente em mais de uma escola ocorrendo,
assim, hd impossibilidade fisica de estarem em mais de um lugar a0 mesmo tempo, ja
que a época do planejamento, pelo menos no inicio do periodo letivo, ¢ a mesma para
todas as escolas estaduais; nesses casos a orientacdo seria para que o professor
trabalhasse na escola sede de controle de sua freqiiéncia; percebe-se que para esses
professores, além do complicador de ja trabalharem em mais de uma escola, também o

planejamento em pelo menos uma delas estaria comprometido;

o planejamento do trabalho educativo tem sido realizado em pelo menos dois periodos a
cada ano letivo, ou na semana imediatamente antecedente ao inicio das aulas do 1° e 2°
semestres ou alguns dias apds o inicio de cada periodo letivo do 1° e 2° semestres,
conforme indicacdo de cerca de 50% dos docentes em cada caso; quanto as melhor(es)
data(s) para a realizacdo dessas atividades, foram apresentadas dezoito sugestdes
diferentes, indicando, no minimo, uma certa confusdo quanto ao que significa planejar
uma atividade ou um trabalho, indicando que a questio pode ndo ter sido
suficientemente tratada tanto no processo de formagdo inicial quanto nas atividades de

formacdo continuada até entdo vivenciadas;

as indicagdes do modo como o planejamento do ensino de Ciéncias vem sendo
desenvolvido mostraram que essa atividade tem reunido o conjunto de professores
dessa drea curricular( se ndo tiver apenas um docente da drea na unidade), esbocando-se
um planejamento para cada série em separado ou para o conjunto das quatro séries
finais do Ensino Fundamental; quanto ao que seria considerado nesse planejamento, o
Projeto Pedagdgico da escola, as diretrizes dos PCNs e da PCC-SP foram alternativas

indicadas, cada uma, por 574% dos professores; considerar os recursos disponiveis na

211



),

escola e o cotidiano dos alunos também receberam 36,2% indicacdes cada uma;
considerar o desenvolvimento intelectual dos alunos foi indicada por 10,6% dos
professores; observar a relevancia social e cientifica dos contetidos recebeu 23,4% das
indicacOes, observar a organizacdo e seqiiéncia do livro diddtico adotado recebeu
indicacdo de oito professores (17%), cinco do quais que também indicaram considerar
as diretrizes da PCC e dos PCNs evidenciando-se, assim, uma contradicdo que estaria
apontando o desconhecimento das diretrizes indicadas ou o idedrio que esses
professores talvez estivessem construindo; essas indicagdes mostraram, mais uma vez,
que os docentes tém considerado apenas um ou outro elemento do que seria
minimamente razodvel considerar-se num bom planejamento de qualquer atividade
educativa, o que poderia estar indicando, em primeiro lugar, o desenvolvimento de um
ensino ndo convenientemente dimensionado, pelo menos, para as possibilidades dos
conhecimentos da drea, da escola, dos alunos e carga hordria disponivel para esse
componente curricular, em segundo lugar, poderia estar indicando inadequacdo da

formag@o as atividades que um professor precisaria continuamente desenvolver;

os professores também apresentaram suas opinides sobre 0 modo como o ensino de
Ciéncias deveria ser planejado visando o desenvolvimento de um bom ensino desse
componente curricular; as alternativas apresentadas constituiram um conjunto de vinte e
nove sugestdes com algumas semelhancas e muitas diferencas entre elas, mas,
sobretudo, uma visdo muito fragmentada ou até mesmo distorcida do que significaria
planejar e o que deveria ser minimamente considerado no planejamento de uma
atividade educativa a ser desenvolvida; esse fato poderia estar evidenciando, em
primeiro lugar, o desenvolvimento de ensino de Ciéncias ndo coerente com as
possibilidades dos conhecimentos da drea, da escola, dos alunos e a carga hordria
disponivel para esse componente curricular no decorrer do ano letivo; em segundo lugar
estaria evidenciando uma inadequacdo dos processos de formacdo inicial e continuada
no que se refere a essa importante atividade que os professores estariam continuamente
desenvolvendo, confirmando outras evidencias anteriormente apontadas com outras

informagdes apresentadas;
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k) os dados referentes ao recebimento de orientacdes para o planejamento de 2001,
parecem indicar uma espécie de isolamento em que se encontram os professores —
51,1% dos professores nada informaram sobre o assunto, outros 23,4% indicaram nao
ter recebido qualquer orientacdo para fazer o planejamento, dos demais 25,5%, alguns
apontaram que as orientacdes referiram-se a seguir os PCNs, outros, a PCC, outros, o
SARESP, e hd quem tenha afirmado que as orientacdes chegaram muito tarde porém,
ndo informaram que tipo de orientacdes foram recebidas; desse quadro pode-se deduzir
que, ou ndao foram realmente enviadas orientacdes, ou os canais de comunicacdo entre
os Orgdos poderiam estar obstruidos, o que estaria impedindo o fluxo normal das
informagdes, algo um pouco estranho para uma Secretaria que se manifesta pelo Didrio
Oficial do Estado, recebido por praticamente todas as escolas da regido, ou via rede de
computador, indicando, nesses ultimos casos, um problema no préprio interior das
escolas; de qualquer modo, o trabalho docente estaria fadado a ndo lograr os resultados

esperados.

4.5- A formacio do professor de Ciéncias

Na momento atual, onde diariamente as atividades humanas tornam-se cada vez
mais complexas em relacdo direta com o desenvolvimento cientifico e tecnolégico e as
relacdes globalizadas, a formagdo dos profissionais tornou-se assunto constantemente em

pauta.

Numa visdo retrospectiva, observa-se que o processo de formagdo profissional
evoluiu desde um modo familiar de socializar conhecimentos e aprender a produzir a
sobrevivéncia até os limites institucionais, quando as sociedades chegaram ao estigio
industrial do mundo moderno. Desse estado em diante, a formacdo escolar ampliou-se e se
diversificou em escolas e cursos com diferentes finalidades e objetivos, abrangendo cada
vez mais as camadas mais simples da populacdo, com a finalidade de formar os
profissionais conforme as demandas do novo modelo produtivo que foi continuamente

ganhando aceleracdo, modificando-se e tornando-se mais complexo.
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Com o crescimento da demanda por formacdo profissional institucionalizada
cresceu, também, a demanda por profissionais formadores/professores. No Brasil, em
relacdo a educacdo elementar, esse processo ganhou velocidade principalmente a partir dos
anos 50 e intensificou-se bastante na década de 70 com o “boom” expansionista da
educacdo elementar, ampliada de quatro para oito anos de escolarizacdo. Essa ultima etapa,
coincidente com o desenvolvimento tecnoldgico na drea da informatizagdo, que encurtou
distdncias e tornou mais rdpida a producdo/reformulacdo dos conhecimentos cientificos,
trouxe também questionamentos quanto a eficiéncia dos processos de formacdo
profissional, principalmente em relacdo a formacdo dos professores. No momento atual,
pela rapidez da mudangas, a formagdo profissional apenas se inicia na etapa académica e
prolonga-se, posteriormente, por todo o periodo de atividade produtiva, num processo

continuo e permanente de formacao.

Como na esteira da competitividade econdmica, nacional e internacional, a
producdo de conhecimentos deve ser o elemento propulsor do desenvolvimento, ndo ocupar
o lugar de carga, os processos de formacdo precisam ganhar novos destaques e caminhos
para formar profissionais observadores, criativos, flexiveis, competentes, eficientes,
capazes de atuarem coletivamente, ou seja, capazes de produzirem os conhecimentos
necessdrios para o desenvolvimento das atividades pelas quais sejam responsdveis. Esse
modelo de competitividade fez crescer, também, as exigéncias com a formagdo dos
profissionais formadores, incluindo-se os professores da educacdo elementar. No Brasil,
onde a formacdo desses profissionais tem merecido duras criticas nos ultimos trinta anos, a
prépria  LDB estabeleceu, por exemplo, a necessidade de que os mesmos tenham, no

minimo, a formag@o académica conveniente para a drea em que pretendam atuar.

Com esse referencial, procurou-se conhecer, além da respectiva formacgdo
académica, as concepcOes dos professores de Ciéncias pesquisados sobre as suas
necessidades formativas e o proprio processo de formacdo profissional vivenciado. Para
essa andlise foram coletadas informacdes das questdes 58 a 60, 72 a 75, 80 e 82, reunidas
nos Quadros III-26 a III 28, possibilitando um esbogo dos caminhos que esses professores

tém trilhado nessa drea, conforme apresentado a seguir:
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de Ciéncias ( questoes 58, 72, 73, 80 e 82)

Quadro III-26 — Opinido dos professores de Ciéncias sobre a formacao dos profissionais para desenvolverem o ensino

Situacio Opinides dos docentes / alternativas escolhidas Professores
analisada (n°)
Maior formacao especifica em Ciéncias, Biologia, Geologia, Fisica,
Quimica, Matemdtica ou em alguns desses campos 3ell
Formagao completa em Biologia, Fisica e Quimica 47
Deve ter formagdo académica (ser habilitado) e atualizar constantemente | 2, 4, 9, 12, 21, 22, 25, 26, 28, 36 ¢ 39
seus conhecimentos nessa drea (formacdo continuada) através de leituras,
cursos, treinamentos, congressos, orientacdo técnica, oficinas,etc
Estudar, atualizar-se, aperfeicoar-se, especializar-se e participar de 6, 8,13, 16, 23,31,33,42e¢43
treinamento / formagao / reciclagem / cursos extensivos / congressos, etc.
Ter dominio do conteddo 13
Ter conhecimento especifico necessario; ter conhecimento de atualidades e | 34
nao ficar somente em conhecimentos passados...”
. Deve ter boa formagao académica / formacdo adequada / formacdo
Forma/(;a‘o académica bem fundamentada / formagio basica 12,17 e 24
necessaria para
que oupro‘fessor “Graduagdo decente, oferecida por uma boa faculdade; um perfodo maior | 29
de Ciéncias de estdgio em escolas de ensino fundamental e médio”
esteja bem “que a formagio ....abrangesse mais a Fisica, Geologia, Quimica e
preParadg Para | Natemdtica e nio ficasse apenas no aprofundamento em Biologia...” 10
ensinar Clencias |7 oo manuseio de laboratdrio, ser criativo,saber Quimica e Fisica | 14
“Formagdo adequada (na drea, em matérias pedagdgicas) e conhecer os | 17
mecanismos de envolvidos no processo de aprendizagem.”
“Licenciatura Plena em Ciéncias Biol6gicas / em Biologia” 18 e 40
Formacao em “Ciéncias Fisicas e Naturais” 19
“Licenciatura Plena em Ciéncias ... um minimo de bagagem em todas as
areas do conhecimento que a compde ” 27
“Licenciatura plena em Ciéncias e ndo dividido em quimica, fisica e 35
biologia”
Licenciatura na disciplina / Licenciatura especifica 41 e 42
Ter conhecimento da prdtica / vivéncia 24,34 ¢ 46
Ter conhecimento metodolégicos 43 e 46
“Boa formagdo em Ciéncias e Biologia; Boa formacao em cidadania;
Professor habilitado em Matemadtica ndo deveria lecionar Ciéncias.” 37
“Boa graduacio, aprender técnicas de melhoramento de ensino e
aprendizagem. O Professor deve ter contetido, e ter flexibilidade, bom | 32

senso.”

Naio informou

1,5,7,15,20,30,38,44 e 45

Avaliacido dos
professores
quanto a
necessidade de
cursos para
capacitacao e
aperfeicoamento
docente,
formacao
continuada

Sdo necessdrios porque nio se aprende tudo na graduagio

3,9,12, 13,14, 17, 18, 20, 21, 22, 23,
24,25, 217,28, 30, 33, 35, 37, 38, 39,
42,43 e 47

Sdo indispensdveis porque representam possibilidade de atualizagdo de
conhecimentos

3.6, 7,8, 10, 12, 13, 14, 15, 17, 21,
22,23,24,25, 26,27, 28, 29, 30, 32,
33,34, 35,37, 38,39, 40, 41,42, 45 ¢
47

Nao sdo necessdrios porque o professor pode atualizar-se por meio de
estudo individual

20

Sdo necessarios porque representam possibilidade de troca de experiéncia
entre os participantes

2,3,4,5,8,9,10, 11, 2, 13, 14, 15,
16,17, 18, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26,
217,28, 29, 30, 32, 33, 34, 35, 36, 37,
38,39, 40, 41, 42, 44, 46, 47

Naio informou

1,19 30
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Quadro III-26 — Opinido dos professores de Ciéncias sobre a formacdo dos profissionais para desenvolverem o

ensino de Ciéncias ( questoes 58, 72, 73, 80 e 82) — continuacio

Situacao Opiniodes dos doce ntes / alternativas escolhidas Professores
analisada (n°)
2,10e 16

Cursos e/ ou
atividades de
capacitacao /
formacao continuada
necessarios para
auxiliar o
desenvolvimento

profissional

Relacionado a avaliacdo

Novas técnicas, estratégias e metodologias de ensino (para atrair a atencdo e o
interesse dos alunos, para aumentar a qualificacdo para ensinar)

2,7,10, 12,13, 14, 20, 21, 37
e 44

Desenvolvimento de temas atuais (drea especifica e pedagdgica) /
conhecimentos didatico-pedagdgicos / atualizagdo continua

2,4,17,22, 26, 28, 35,

Grupos de estudo/ producdo de materiais didatico-pedagdgicos

17

Desenvolvimento de aulas praticas de Ciéncias / aulas de laboratério /
“prdticas que incluam todo o ensino fundamental em doses crescentes de
dificuldades”

22,24,25,28,34,43 e 45

Desenvolvimento de conhecimentos sobre as relagdes entre / com 23,37,38 ¢4l
adolescentes / sobre como tratar o envolvimento com drogas, com o0s
problemas familiares, com os problemas econdmicos, com as questdes
relativas a sexualidade; Psicologia, Sociologia, Filosofia
Cursos para utilizacdo dos recursos da informdtica 25,40,42 e 44
“Cursos semelhantes ao PEC: Ecologia e preservacido do ambiente; Quimica e | 28 e 30
Fisica e Geologia; Educag@o sexual”
32
Encontros de professores de Ciéncias; Congresso de educacdo (...)
39
“Encontros mensais par capacitacdo”
39 ¢ 40
Cursos de atualizagio apresentacdo de novos projetos no ensino de Ciéncias
“Uso de videos” 44
“Capacitacdo com temas atuais, mas com entrega de materiais que possam ser
utilizados diretamente nas salas de aula” 46
“Estado deveria oferecer cursos de capacitagdo remunerados / cursos de
atualizacdo ” 47

Naio informou

1,3,5,9, 15,18, 19,27, 29,31

Avaliacdo da
formacao do
professor de Ciéncias
oferecidas nas
instituicoes de ensino
superior

Formacao suficiente para se realizar um bom trabalho, empenho

2,4, 6,24, 25 e 33

Formacéo inadequada / deficiente / incompativel em relagdo a realidade das
escolas (principalmente a da escola publica) / descontextualizado —separago e
desequilibrio teoria e pratica , desvincula¢@o formacdo / competéncias exigidas

11, 17,26, 27, 28, 30, 35, 38,
42,44 ¢ 46

Formacgdo inadequada — os conhecimentos sdo desatualizados, defasados, | 8, 10, 22 e 34

ultrapassados, fragmentados (falta interdisciplinaridade), precdrios;

Formacéo inadequada — enciclopédica, pouca atencéio a metodologia do ensino | 12 e 37

Formagao inadequada — ndo prepara o professor para trabalhar conaPCC-SP| 16

e nem com os PCNs...( a formacdo superior do professor € “um fracasso”)

Formagao inadequada, deficitdria ndo apenas par Ciéncias — professor acaba

aprendendo na pratica 20 e 21

Formacdo inadequada — s6 vai melhorar quando a educagéo for prioridade, | 29 e 39

quando a profissdo for bem remunerada (para atrair bons profissionais)

Formagio inadequada — decorrente da prolifera¢do de instituicdes / muitas

instituicdes visam apenas os lucros e ndo com a formacéo dos profissionais | 41 e 47

Nao se considera informado para avaliar 40

Nio da para reconhecer como avaliam o processo formativo do professor | 23, 32 e 43
1,3,5,7,9,13, 14, 15, 18,

Niao informou 19, 31, 36 e 45
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Quadro III-27- Opinides dos Professores de Ciéncias sobre a formacio dos profissionais para atuarem no ensino de

Ciéncias (questdes 74 e 75)

Situacao

analisada

Opinides dos docentes

Professor

(n®)

Encontros/ reunides de
reflexao sobre o ensino
com a participacao de
professores de
diferentes areas

curriculares

Sao considerados como oportunidades de formagdo

profissional

2.3,4,6,7,8,10, 11, 12, 13, 14, 16, 17,
19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29,
30, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41,
42,43, 44,45, 46 e 47

Naio sdo oportunidades de formagdo, quase ndo acontecem

9

Nao informou

1,5,15,18¢e31

Quantidade de
encontros/ reunides de
reflexdo sobre o ensino
com os professores de
diferentes areas
curriculares, em cada

escola

Semanalmente, na HTPC

2,17,10, 13, 14, 20, 21, 22, 26,27,28,29,
30, 32, 34,35,37,42¢e 45

Uma reunido por semestre

11,16,17,41 e 43

Duas reunides por semestre 2ed7

Quatro reunides por semestre (uma vez por més) 4el9

Nenhuma reunido 8,23, 24,33,40 ¢ 46
Freqiientemente 36

Raramente 6,9¢e25

70 horas por semestre 12

Nao informou

1,3,5,15,18,31,38¢ 44

Encontros / reunides de

reflexdo sobre o ensino

Sdo considerados como oportunidades de formagdo

profissional

2,3,4,6,7,8,10, 11, 12,13, 14, 16, 17,
19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29,
30, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41,
42,43, 44, 45,46 e 47

com os professores de N@o sdo oportunidades de formacdo profissional 9
Ciéncias Nio informou 1,5,15,18 e 31
Nenhuma reunido 8,17,23,24,32,33,40¢ 43
Nenhuma, porque s6 hd um professor na escola 21 e 38
Quantidade de Semanalmente, na HTPC 12, 14, 19, 22, 26, 27, 29, 34, 35, 36 ¢ 37
encontros/ reunides de Algumas vezes no semestre, na HTPC 2,10,20e 42
reflexdo sobre o ensino  Seis vezes por semestre, no minimo 4
com os professores de g vez por semestre 11, 16, 28, 30, 41 e 46
Ciéncias da escola onde "Dyas vezes por semestre 13 e 47
leciona No planejamento 25

Nio informou

1,3,5,6,7, 9,15, 18,31,39,44 e 45

Quantidade de

encontros/ reunides de
reflexdo sobre o ensino
com os professores de
Ciéncias de diferentes

escolas

Uma vez por semestre

14,16, 36 ¢ 47

Duas vezes por semestre 27
Quatro vezes por semestre 42
Quando ha convocagdo da Diretoria de Ensino 21e 26
Quando hd encontros de professores/ cursos/Oficinas 10 el7

Nenhum

3,4,8,11, 19, 20, 22, 23, 25, 28, 29, 30,
32,33,37,38,39,40,41,43,44 ¢ 46

Niao informou

1,2,5,6,7,9,12,13, 15, 24, 31, 34, 35,45

217




Quadro III-28- Informacdes dos Professores de Ciéncias sobre o processo de aperfeicoamento da formacao

profissional para o ensino de Ciéncias (questdes 59 e 60)

Situacio Orgao / Professor (n°)
analisada Caracteristica Escola SEE DE.

Capacitacdo no componente especifico [ 13 8,12e24 2,18, 26,41 e 46
Curso de capacitagdo para a escola toda | 10, 12, 24 e 47 2e23 8

Eventos -
Programa de formacéo continuada (PEC) | 12 8,18, 23,24,26,34| 2e 29

para

. Semindrios sobre metodologia de ensino | 12 - 2e8

aperfeicoa-
Encontros de estudo 2,10, 12, 34,35e 45 - 8

mento

.. Congressos sobre educacdo - 2,8,12¢ 38 -
profissional
. 2,3,6,8, 15, 18, 20,

oferecidos

em 2001 Orientagdo técnica pelas Oficinas 12e 13 14 22,26,27,29, 34,
Pedagégicas 41,44 e 47
Estdgios 2e26 8
Outros — curso de informatica - 4,28,30,32e43 |[21e25
Nenhum 16, 19,37 e 40 16,19, 37 ¢ 40 16,19, 37 e 40
Ni 32 professores 28 professores 24 professores
Dispensa da carga hordria do periodo 2,3,6,9,11, 12,13, 14, 15, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28,

Vantagens para eventos promovidos pela SEE e DE | 29, 30, 31, 34, 35, 41, 42, 43, 44,45, 46 ¢ 47

oferecidas aos | Auxilio financeiro/didria 4,12,21,22,2,24,25,26,27,35,41,42,43 ¢ 46

professores para | Licenca ndo remunerada 22,38,

a participa¢do | Promogio funcional (cursos da CENP) |37

nas atividades | Outros - Auxilio transporte 33,
de Nenhuma 7,16, 17, 40,
aperfeicoamento [N7, informou 1,5, 10, 36, 39,

a) trinta e oito professores (80,9%) forneceram informagdes sobre qual deveria ser a
formac@o profissional para que um professor estivesse bem preparado para ensinar
Ciéncias no ensino Fundamental, considerando-se a extensdo dessa drea de
conhecimentos; desses professores, vinte professores (52,6%) afirmaram a necessidade
tanto da formagdo académica quanto da continuada, a titulo de atualizacdo de
conhecimentos; outros seis professores (15,8%) consideraram necessdria uma melhor
formacdo relacionada aos conhecimentos da Fisica e da Quimica; trés professores
(7.9%) apontaram necessidade de conhecerem melhor aspectos relacionados a
Geologia; quatro  professores  (10,5%) indicaram ser também necessirio o
aprofundamento em Biologia e um professor assinalou que, na formagdo inicial
académica, o aprofundamento em Biologia tem sido excessivo em detrimento dos

demais conhecimentos da drea referencial do componente curricular em pauta; cinco
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b)

professores (13,2%) assinalaram a importancia da formacdo na drea da Educacio
(didatica, metodologia, etc); trinta e dois professores ndo explicitaram qual o curso de
graduacdo que consideravam mais conveniente para a formacfo inicial do professor de
Ciéncias, provavelmente porque, classicamente, esse profissional venha sendo
preparado nos cursos da drea das ciéncias bioldgicas; trés docentes indicaram a
formacdo em Biologia como sendo a ideal; dois professores indicaram a Licenciatura
em Ciéncias, e um outro indicou a Licenciatura em Ciéncias Fisicas e Naturais; nessa
questdo, apenas um professor indicou a necessidade de dominar-se as técnicas de
manuseio de laboratério, embora em outras questdes vdarios professores tenham
apontado essa mesma necessidade e/ou habilidade, j4 que ndo se pdde apurar, das
informacdes prestadas, se as dificuldades evidenciadas referiam-se ao manuseio puro e
simples dos materiais e equipamentos ou estariam relacionadas a preparacio de
atividades priticas, o que certamente envolveria uma formagdo mais aprofundada

relacionada aos conhecimentos especificos da érea;

quarenta e um professores (87,2%) reconheceram nas reunides com OS OUtrOS
professores, oportunidades de capacitacdo/forma¢do continuada, porém, apenas
dezenove (46,3%) desses professores assinalaram a existéncia dessas reunides nas
escolas, as HTPCs semanais, que estdo inclusas nas Jornadas de Trabalho dos docentes
titulares de cargo ou carga hordria de praticamente todos os ocupantes de fung@o
atividade (OFAs) da rede estadual de ensino (Lei Complementar n° 836/97); seis
professores  (14,6%) desse grupo, explicitaram a inexisténcia dessas reunides e o0s
demais professores (43,9%) desse grupo, indicaram a ocorréncia de reunides semestrais
(no minimo uma reunido ao longo do semestre); um Unico professor assinalou que ndo
considera essas reunides como espacos de formag@o profissional enquanto outros cinco
ndo se manifestaram, o que permite concluir-se que esses docentes nido t€m participado
dessas atividades, ou as reunides de que tém participado ndo estejam sendo

direcionadas para esse aspecto legalmente previsto;

em relacdo aos encontros especificos de professores de Ciéncias, quarenta e um

professores  (87,2%) do total pesquisado, reconheceram que essas reunides se
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d)

constituem em espacos de formacdo profissional; essas reunides estariam ocorrendo no
interior de cada escola com freqii€ncia semanal para onze desses professores, ou 26,8%,
ou, no minimo uma vez no semestre, para outros quatorze docentes (34,1%) do grupo; a
inexisténcia dessas reunides com finalidade formativa foi apontada por dez (24.4%) dos
professores desse grupo e os demais docentes desse grupo ndo forneceram qualquer
informacdo que justificasse a sua indicagdo inicial; o encontro com professores de
Ciéncias de outras escolas praticamente ndo tem ocorrido um vez que apenas dois
professores fizeram mencdo a essa possibilidade quando da convocagdo pela Diretoria
de Ensino, enquanto outro docente assinalou que essa possivel convocagdo ndo tem sido
feita; apenas dois professores assinalaram a ocorréncia das reunides com o Grupo
FORMAR-Ciéncias —FE- UNICAMP, Oficinas de Producdo em Ensino de Ciéncias —
projeto continuidade, embora pelo menos dez dos respondentes estivessem realmente
participando delas no ano de 2001; também ndo foi mencionado o 3° Encontro de
Professores de Ciéncias ocorrido durante o Congresso de Leitura (COLE-UNICAMP)
em julho de 2001 do qual participaram todos os professores do grupo das Oficinas-
continuidade, apresentando o trabalho desenvolvido no projeto; esse fato poderia estar
indicando uma contradicdo em relacdo as informagdes inicialmente prestadas por esses

docentes;

sobre os eventos, oferecidos em 2001, a titulo de aperfeicoamento profissional ou
auxilio no desenvolvimento do trabalho pedagégico, as informacOes deixaram
transparecer que foram poucas as oportunidades formativas oferecidas pela Secretaria
de Estado da Educacdo nesse ano, até a data da coleta dos dados, ou a abrangéncia do
que foi oferecido ndo atendeu aos docentes do grupo pesquisado, uma vez que apenas
quinze professores do grupo total (31,9%) fizeram mencgdo a esse tipo de atividade (dois
indicaram capacitacdo para toda a escola, dois evidenciaram programa de formacdo
continuada, quatro indicaram capacitacdo por componente curricular, cinco assinalaram
capacitacio em informdtica, quatro mencionaram Congresso de Educacdo) enquanto
quatro professores (8,5%) explicitaram que nada foi oferecido e os demais vinte e oito
professores  (59,6%) ndo apresentaram nenhuma informacdo a respeito do assunto

pesquisado;
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e) as Diretorias de Ensino a que estariam jurisdicionados os professores pesquisados

g

também ofereceram poucos eventos de formacdo até julho de 2001, porque apenas vinte
professores assinalaram a participagdo em Orientacdes Técnicas realizadas pelas

Oficinas Pedagdgicas dos mencionados 6rgaos;

quanto aos eventos proporcionados pelas proprias escolas, trinta e sete professores
(78.7%) nao apresentaram nenhuma indicacdo e desses, quatro professores afirmaram
categoricamente que em suas escolas ndo ocorreram eventos dessa natureza; essa
situagdo € no minimo estranha uma vez que, como ja foi apontado anteriormente, todos
os docentes tém carga hordria destinada a esse titulo a ser realizada dentro da escola, ou
seja, as HTPCs semanais, portanto espaco apropriado para essas atividades, sobretudo
relacionadas a reflexdo acerca da priatica pedagdgica; entretanto, esse fato
provavelmente estaria indicando que, ou os docentes na verdade ndo reconhecem essa
atividade como espaco de producdo de conhecimentos sobre o respectivo trabalho
profissional, em contradicdo com o que fora anteriormente assinalado, ou essas reunides
estariam sendo utilizadas para outros assuntos/eventos, em desacordo com a prépria
proposicdo legal para a carga hordria mencionada, tanto por desvio intencional da
funcdo prevista para a mencionada atividade como por desconhecimento daqueles que

seriam responséveis por coordenarem essa reuniao;

apesar das poucas oportunidades de aperfeicoamento da pratica profissional, tanto por
parte das D.E.s quanto pela propria SEE-SP, os docentes deixaram transparecer, em
suas informacOes, a existéncia de politica de estimulo a esse aperfeicoamento
apontando algumas vantagens oferecidas para a realizacdo desse tipo de atividades — as
proprias HTPCs inclusas na Jomnada de Trabalho, a dispensa de ponto, no hordrio de
atividades oficialmente oferecidas a esse titulo (indicado por trinta e sete ou 78,7% dos
docentes), o auxilio financeiro a titulo de “didrias” (indicado por quatorze ou 29,8% dos
professores); embora ndo tenha sido mencionado, a politica ainda prevé outros
incentivos através das Leis Complementares 444/85 e 836/97 — afastamento para

realizacdo de cursos de mestrado ou doutorado, certificacdo de cursos oficialmente
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h)

i)

realizados fora do hordrio das aulas normais da Jornada de Trabalho, evolucdo
funcional (ou promocdo funcional) na carreira, tanto pela via académica (pOs-
graduac@o) ou pela via ndo académica, considerando-se o Fator de Atualizacdo , o Fator
Aperfeicoamento e o Fator Producdo Profissional, ‘indicadores do crescimento da
capacidade, da qualidade e da produtividade do trabalho profissional docente” (L.C.
n® 836/97 — Art.21); apesar desses elementos constarem da legislacdo pertinente ao
trabalho docente, ndo foram mencionadas pelos professores, o que poderia estar
demonstrando um  desconhecimento das condicdes em que a fun¢do docente
deveria/poderia ser desenvolvida ou dos proprios espacos € vantagens para O Processo

de aperfeicoamento profissional;

a maioria dos docentes tornaram evidente a compreensdo da necessidade de
cursos/atividades de capacitagdio e/ou formagdo continuada; pelas informacdes
apresentadas, para vinte e quatro ou 51,1% dos docentes pesquisados, os cursos de
graduacdo representariam apenas a etapa inicial de formac@o profissional que deveria
ser permanentemente complementada; para trinta e dois ou 68,1% dos docentes, essas
atividades representariam a possibilidade de atualizacdo e, para quarenta docentes
(85,1%) elas representariam troca de experiéncias na atividade profissional; vinte
professores  (42.6%) indicaram, simultaneamente, os trés argumentos mencionados e
dez (21,3%) citaram os dois udltimos; este quadro, portanto, evidencia que, pelo menos
em termos de idedrio, os professores reconhecem a importancia da preparacdo continua
para o desenvolvimento das atividades docentes; apesar dessa situagdo, os professores
ndo colocaram esse espaco e as reflexdes no proprio trabalho como possibilidade de

producdo de novos conhecimentos sobre sua profissao;

sobre o tipo de processos formativos de que mais necessitariam ou que lhes seriam mais
uteis para auxiliarem na formacdo profissional e no desenvolvimento do ensino de
Ciéncias, trinta e sete ou 78,7% dos professores assinalaram a necessidade de estudos
relacionados a didética e metodologia de ensino (dezessete ou 45,9%), a atualizacdo em
conteidos especificos da drea curricular de trabalho (dez ou 27,0%), as atividades

praticas de laboratdrio (oito ou 21.6%); a temas da atualidade como violéncia, uso de
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),

drogas, sexualidade, meio ambiente, etc (sete ou 18.9%); a troca de experi€ncias
profissionais (cinco ou 13.5%); as relagdes humanas, relagdes entre e com adolescentes
(quatro ou 10.8%); a aplicacdo dos recursos tecnoldgicos na educacdo tais como video,
informdtica, etc (cinco ou 13.5%); ao processo avaliatério (trés ou 8.1%), para
mencionar os mais citados; a indicacdo desses temas evidenciou o interesse e as
preocupacdes dos  professores  respondentes, principalmente com relacdo  ao
“aprimoramento das competéncias para ensinar”’, usando a expressio de um dos
professores (0 de n° 4) e evidenciou, também, a conscientizacdo desses professores
acerca da formacdo profissional como processo que ndo se limita a formagdo
académica, que € diariamente desafiada pela dinamica da realidade natural e das escolas
estatais em que trabalham; essa conscientizacdo estaria colocando em foco o problema
das condicdes para o desenvolvimento dessa formag@o profissional, pois, se ela ndo é a
conveniente (conforme se deduz das criticas generalizadas a formacdo dos professores
que lecionam nas escolas publicas estatais, o0 que ainda mereceria uma andlise mais
aprofundada e relacionada aos aspectos ideoldgicos envolvidos), seria porque o0s
professores estariam carentes de oferta de capacitagdo/formacdo continuada ou de
condicdes de trabalho docente, principalmente nas escolas mencionadas, para que
pudessem produzir os conhecimentos necessdrios a0 bom desempenho de sua fungdes,
ou seja, para a promocdo de projetos de ensino, preparados pelos proprios docentes,

adequados a clientela com que trabalham que resultassem na obtencdo dos resultados de

aprendizagem que, com certeza, todos estariam almejando;

sobre os processos de formacdo, oferecidos pelas instituicdes de ensino superior, na
preparacdo dos docentes com habilitacdo para lecionarem Ciéncias, dos ftrinta e quatro
docentes que apresentaram as suas informagdes, vinte e oito (82,4%) desses professores
consideraram que a formag@o oferecida seria inadequada a vista das condi¢des reais em
que se desenvolve o ensino, especialmente nas escolas da rede estadual, por exemplo,
caréncia de recursos fisicos (instalagdes precdrias), materiais (acervo bibliografico,
materiais pedagdgicos, experimentais, de consumo como papéis, etc), humanos (servico
de apoio de toda natureza) e equipamentos (video, TV, xerox, gravadores, retro

projetores,etc), desinteresse por parte dos alunos, indisciplina, violéncia e falta de
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respeito nas salas de aula, estrutura e organizacdo do ensino, orientacdes pedagdgicas
diferentes das vivenciadas no processo formativo, etc; percebe-se, portanto, que o0s
professores apontaram um distanciamento entre a teoria e a pratica ou a deficiéncia,
defasagem e/ou desatualizacdo dos conteidos, ou, ainda, de desatencdo a formacdo

didatico-pedagdgica, entre outros.

4.6- O desenvolvimento do ensino de Ciéncias

No desenvolvimento do ensino de Ciéncias, considerase o fator de formacio
profissional dos docentes de grande importancia, porém seria impossivel ndo considerar

que ele seria apenas um dentre tantos outros de reconhecido valor no processo educativo.

Sem inten¢do de estabelecer juizos de valor acerca dos fatores condicionantes da
qualificacio do ensino mas antes tratar de alguns desses aspectos pela possibilidade de
obtencdo de dados a respeito, buscou-se verificar com que recursos diddticos - fisicos e
materiais, especialmente acervo bibliogrifico, recursos de laboratério, filmes, videos,
mapas, modelos, etc, os professores de Ciéncias participantes tém contado, efetivamente,

para o desenvolvimento do ensino desse componente curricular.

Além disso, também foram Ilevantadas as estratégias diditicas mais comumente
utilizadas no processo educativo mencionado, a carga hordria disponibilizada para as
atividades preparatdrias e com alunos, e outros fatores que direta ou indiretamente afetam a

acdo docente.

Para desenvolver a andlise dessas condi¢des, foram levantados os dados coletados
das questdes 42 a 45, 61 a 71 e 77 a 79 do instrumento de coleta, que originaram varias
sinteses, entre as quais as apresentadas nos Quadros III-29 a III-39. A andlise desses dados

possibilitou algumas observagdes e conclusdes que serdo expostas a seguir.
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Quadro I1I - 29 - Informacoes dos Professores de Ciéncias sobre instalacdes fisicas disponiveis nas escolas para o

ensino de Ciéncias (questao 42)

Indicacdes sobre o acerv
Instalacao fisica Necessario e Pequeno e Inexistente Total de
suficiente insuficiente indicacdes
a- _Laboratdrio de ciéncias 6 10 2 18
b- Sala-ambiente 2 6 1 9
c- Biblioteca 9 8 1 18
d- Sala de video 7 4 4 15
e- Sala de informatica 6 3 1 10
a+b+c+d+e - - - 1
a+c+d+e - - - 4
b+c+d+e - - - 1
a+b+td+e - - - 1
a+b+d - - - 1
a+d+e - - - 1
at+c+e - - - 1
a+c+d - - - 2
a+b - - - 1
a+c - - - 1
c+d - - - 1
d+e - - - 1

Quadro III - 30 - Opinides dos Professores de Ciéncias sobre recursos didaticos considerados indispensaveis para o

ensino de Ciéncias (questio 43)

Recurso didatico indispensavel Professor respondente (n°) Total
Espaco fisico 2,10,12e 13 4
2,4,8,10, 11, 13, 14, 19, 21, 22, 23, 24, 25, 27, 28, 29, 30,32, 33, 35,37,
Laboratério (com acervo) 39, 40, 41, 43, 44, 45, 46 ¢ 47 30

Videos / TV e videocassete

2,6,10,11, 12, 14, 16, 20, 22, 23, 24, 26, 28, 30, 31, 35, 36, 38, 39, 40, 42,
43,45,46 e 47

Biblioteca com acervo de pesquisa

2,8,10,12, 21, 24, 27, 28, 29, 31, 32, 33, 36,41 e 43

Revistas / Jornais

6,7,12,16, 19, 20, 28, 29, 31,32 e 36

Livro didatico/atividade

6,9, 19, 20, 25, 32, 33, 34, 35,38 e 47

Livro paradidético

6,13,14,19,20,32,35¢e 38

Retroprojetor / transparéncias

22,24,31,35,37e40

25
15
11
11
8
6
Slides / projetor 8,30 e 37 3
Recursos dudio visuais 17, 18,33 e 46 4
Atlas /mapas corpo humano 14, 41, 45,45 e 47 5
Modelos anatdmicos 14, 37,40 e 41 4
Aulas préticas 26, 34, 36,42 ¢ 44 5
Microscopio 18,32 e 37 3
Jogos 9 1
Recursos de informatica 7 1
Quintal da escola 38 1
Xerox 6 1
Papel sulfite 25 1
Sucata 19 1
Palestra 26 1
Monitores 27 1
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Quadro I1I - 31 - Informacées dos Professores de Ciéncias sobre recursos didaticos disponiveis nas escolas para o

ensino de Ciéncias (questoes 44 e 45)

Situacio analisada Total de Recursos existentes Professores
indicacdes (n°)
TV e videocassete 2,26,28,42 e 44
Sala de video 28
Fitas de video 2,26e 44
Retroprojetor 2
Livros didéticos 2e?29
Livros paradidéticos 2e3
Laboratério de ciéncias 10, 26, 28 ¢ 34
Material de laboratério 29 e 42
o Microscépio 29 e 44

Existéncia de Atlas corpo humano 2,26,29 e 44

recursos 14

disponiveis Esqqeleto 26

p Biblioteca 26 e 34
Revistas de divulgacio cientifica 26 e 28
Sala de informatica 28,34 ¢ 42
CDs educativos 26
Horta e jardim 28
Colecdo de espécimes fixados 29
Jogos pedagdgicos 44
Vidraria bdsica 44
Reagentes 44
Revistas 2
Nio informou 1,5,6,7,13,15,30¢ 36
Nao existe 3,4,8,9,11, 12,14, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25,
29 27.31,33,35.37.38.39,40.41.43. 46 ¢ 47

Nao informou 1,5,7¢e15

Quadro III - 32 - Opinides dos Professores de Ciéncias sobre condi¢cdes necessarias para o desenvolvimento de

ensino de Ciéncias de boa qualidade (questio 61)

Condicoes para desenvolver ensino de Ciéncias Professores Total
de boa qualidade (n°)

Preparar adequada e sistematicamente as aulas 4,6,7,8,13, 14, 15, 16, 22, 26, 32, 33, 34, 35, 42,47 16
Avaliar de modo critico e sistemdtico o trabalho 4,6,7,8,9,11, 12,15, 16, 20, 21, 31, 35, 36, 37, 45 16
Ter adquirido, no curso de graduag@o, os conhecimento s
necessdrios ao desenvolvimento dos conteudos da drea que ensina| 3, 6, 12, 15, 27, 33, 36, 37, 40, 46 e 47 11
Atualizar sistematicamente os conhecimentos referenciais da 3,6,7,12,15,16, 18, 20, 21, 22, 23, 26, 31, 32, 37, 41,
disciplina curricular Ciéncias 42,43 e 47 19
Ter facilidade de comunicagdo, boa dic¢ao e letra legivel 7,10, 20, 41, 44 ¢ 47 6
Definir convenientemente 0s objetivos do seu trabalho 4,5,6,7,8,10, 13,14,21, 25, 26,31,33, 37, 41,42 43 17
Dominar conhecimentos que fundamentam a docéncia 3,9,12, 13, 14, 20, 22, 34,40 e 42 10
Participar de todas as reunides pedagdgicas da escola 5,22,23,40 e 45 5
Planejar o curso, cada aula e as unidades a serem desenvolvidas | 4, 11, 16, 18, 22, 25, 36, 40, 41, 45 e 46 11
Atualizar-se nos conhecimentos que fundamentam a agdo docente| 5, 6, 10, 11, 21, 22, 25, 31, 34,35 e 44 11
Ter o dominio do método cientifico 26 ¢ 34 2
Desenvolver o ensino por meio de atividades demonstrativas 3,4,5,8,13, 14,27, 40,41 e 46 10
Desenvolver o ensino por meio de pesquisa realizada pelos alunos| 10, 11, 23, 26, 33,37 e 46 7
Desenvolver o ensino pelo método da redescoberta 3,4,5,13,14, 16, 25,27, 32, 33,43, 44 ¢ 45 13
Selecionar e organizar os contetidos observando a 16gica da ciéncia | 8, 21, 27 e 47 4
Selecionar e organizar os contetdos do ensino a partir dos
fendmenos que os alunos observam cotidianamente 8,11, 18,20, 21, 23,25,26,27,31,32,41,42,45 ¢ 46 15
Selecionar os contetdos e a metodologia adequadas ao nivel de
desenvolvimento do aluno 10, 12, 27, 32, 34, 35, 37 e 45 8
QOutros — trabalhar de varias maneiras com os alunos 36 1
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Quadro III-33 — Opinides e informacdes dos Professores de Ciéncias sobre o desenvolvimento do ensino de Ciéncias

(questoes 62, 66,77, 78 e 79)

Situacao Indicacoes dos professores Professor respondente
analisada (motivo / dificuldades) (n°)
selecionar os contetdos 3,4,7,18,19¢ 20
Nos conteddos de fisica e quimica 38
Falta de material necessdrio e suficiente 2,5,8¢e46
Manuseio do laboratério 13 e 14
Dificuldades | Enfoque e direcionamento do curso conforme a clientela 10 e 19
para [{lanejar O tempo insuficiente 22 e 46
0 ensino de [Desconhecimento do publico alvo 27
Ciéncias 6,9,11, 12, 16, 21, 23, 24, 25, 26, 28, 29, 30,
Nio tem dificuldades 31, 32, 33, 34, 35, 36,39,40, 41,42, 43,44, 45
e 47
Nido informou 1,15e 17
Numero de aulas do curriculo 2¢e40
Falta ou insuficiéncia de material (laboratério, livros, recortes,etc) | 2, 10, 12, 14, 16, 17, 22, 23, 25,26,33,37 e 46
Falta de tempo para essa atividade 6,8, 11, 18,22, 26, 28, 29, 30, 35, 37, 40, 46,47
Trabalhar com laboratdrio / suprir deficiéncia da formacéo 13e 17
Dificuldades | As discrepancias que se encontram nos diferentes livros 24
para Alunos com falta de pré-requisitos / nivel da clientela 21, 32,34 e 39
preparar as | Egpaco fisico 2e 12
a‘flf‘s .de Classes numerosas 2,12 e 44
Ciéncias Saber motivar o aluno 38
Selecionar os assuntos conforme a clientela 39
Nenhuma 20, 41,42 e 45
Nio informou 1,3,5,7,9, 15,19, 27, 31 e 36,
Sim , é o mesmo contetido, s6é modifica procedimentos metodolégicos
Utilizacdo do | e recursos diddticos / adaptado conforme o curso e a série 3,9,13¢ 39
mesmo N3ao informou 12
planejamento | Nio, as realidades sdo diferentes (plano pedagégico, comunidade, | 2,4, 38, 10, 18, 19, 21, 23, 24, 25, 26, 27, 32, 34,
para escolas | livro diddtico, etc) / organizacdo e direcionamento sdo diferentes | 45 e 47
diferentes 7,14, 15, 17, 20, 28, 29, 30, 31, 33, 35,36,37,
Nio, porque trabalha em uma sé escola 38,40, 41,42, 43 ¢ 44
Nio, porque trabalha em séries diferentes 22,
Nao informou 6el6
Superlotagio das salas de aula 2,12,16, 26,42,44 e 45
Reducdo da carga hordria para as séries 2,21,22,26, 28, 30,42 ¢ 47
Progressdo Continuada (promog¢do automadtica - professor perde
autonomia,indisciplina, desinteresse, desvalorizac¢do do ensino, etc) | 20, 21, 22, 23, 32, 34, 35,39, 41 e 46
Dificuldades | Dificuldades dos alunos - leitura, escrita, etc; falta de interesse dos
para realizar | alunos diversificagdo da clientela, falta de perspectiva dos alunos | 10, 16, 17, 23, 25, 26, 27, 36
o trabalho Falta de instalacdes fisicas e materiais/ equipamentos 24,25 e 33
docente nas Desvalorizacio do professor/ indefinicio do papel docente 4,29 e 45
escolas A indisciplina / a violéncia / falta de limites / de respeito dos alunos | 10, 11, 20, 23, 25, 29, 32, 34, 35, 37, 44 ¢ 46
esta}juais da [Falta de apoio familiar ao ensino 2,21,26,41,
regido de Baixos saldrios / carga horaria docente excessiva 17,30 ¢ 40
Campinas Falta de cursos/ reunides para capacitacdo docente 28,30e 40
Rodizio de professores 38
Nio informou 1,3,5,6,7,9,13,14,15,18,19,31 e 43
Salas superlotadas 2,11,13, 14 e 44
Desinteresse/ dispersdo / desmotivacéo / falta de colaboracéo / 2,4,8,10, 11, 20, 21, 24, 25, 28, 30, 32, 37, 38,
indisciplina dos alunos (sabem que vio passar de qualquer modo) 41,43 ¢ 46
Dificuldades de aprendizagem dos alunos)/ nivel dos alunos 4,27,29,34,35¢ 39
Dificuldades | Falta de recursos materiais/ equipamentos 11, 12,16, 17, 23, 25,33 e 46

para ensinar
Ciéncias nas
escolas
estaduais da
regiao de
Campinas

Numero reduzido de aulas da disciplina por série

2,6,13,14e47

Falta de espaco fisico adequado 12,26,27 e 33
Dificuldades com as atividades praticas 26,34 ¢ 44
Nenhuma 42 e 45
Rodizio de professores 38

Formacio docente 17

Naio informou

1,3,5,7,9,15,18, 19, 22, 31, 36,
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Quadro ITI-34 - Informacdes dos Professores de C iéncias sobre servicos de apoio disponiveis na escola (questio 45)

Servico ou recurso de apoio disponivel Professores respondentes Total
(n°)
Nenhum 2,4,7,11,15,17, 18, 21, 23, 25, 35, 37, 38 ¢ 39 16
Xerox 6, 8, 10, 18, 19, 24, 26, 30, 32, 33, 34, 36, 42, 43 ¢ 47 16
Servigo de bibliotecério 6, 14, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 34,46 e 47 12
computador 9el6 2
Livros 12 e 20 2
Mimedgrafo 45 1
Nao Informou 1,3,5,13e22 5

Quadro III-35 - Informacdes dos Professores de Ciéncias sobre os meios mais utilizados no desenvolvimento do

ensino de Ciéncias (questoes 64 e 65)

Freqiiéncia de uso / total de Professores
Meios utilizados para

desenvolver o ensino Fre
Diario Semanal | Quin- | Mensal Bimes qiien As Nao
zenal tral te vezes | indicou

Situacio

[\

Sala-ambiente + materiais

Laboratério + materiais 2 1 2 1 1

material experimental 1 2

TV e video 5 2 11 1 1 2

—
—_—
[u—
\S}

Livro didatico 7

Livros paradidaticos

Jornais

Revistas

SN NI S
—|wn
—
—_
—|w|w|ro]w|w =] —

Computador

Caixa ferramentas 1

Filmes 1

Microscopio 1

Recortes / reportagens 2 3

Textos 4 1

Modelos anatdmicos 1

Atlas corpo humano 1

Esquemas aparelhos

Biblioteca / livros

NN ==
—_

Retroprojetor

Quadro negro 2

Se existem recursos didaticos na(s) escola(s) onde atuam

Caderno de atividades 1

Nao informou 7

Textos xerografados,
mimeografados 10

Quadro negro

Cartaz /painel /Maquete

Desenhos

Aula expositiva

[@)] [oe] QOS] LOS] RON)

Pesquisa

Atividades prdticas com
material barato

W

Criatividade / improvisacdo /
Sucata / adaptacdo

Trabalho em grupo

tem recursos didaticos na escola

Material do professor

Biblioteca municipal

Parque ecoldgico

Semindrios/debates

(921 1\e] §\e) oy BN JUS] Ne)

Jardim, horta, escola

Se nao exis

—_
W

Nao informou
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Quadro III-36 - Informacdes dos Professores de Ciéncias sobre utilizacio do Livro Didatico no desenvolvimento do

ensino de Ciéncias (questdes 69,70 e 71)

Situacio Motivo / razao / informacao dos professores Professor (n°)
O livro diddtico € um apoio roteiros das aulas, para a aprendizagem, como
material de leitura, interpretacio e andlise, para melhor compreensao do contetido) | 8, 25, 26, 32, 34, 39,40 e 45
O livro diddtico é uma tradi¢@o na escola em que atua 6
Adocdo e Porque tem pouco tempo de aula 10, 21 e 37
utiliza¢do | Porque é o inico material que existe na escola 31
didria do Ajuda a suprir a falta de material 46
livro Por ser mais prético e conter o conteddo minimo 47
diditico Porque tem livros suficientes e sdo de boa qualidade 44
Nio informou 1,5,12e 33
Quando a quantidade ¢ suficiente 2
O livro diddtico é um dos poucos recursos (ou o tnico) que existem na escola | 3 e 20
E um material de apoio (elaboracdo de resumos, pesquisa, guia para o aluno) | 4, 7, 23, 27, 41 e 42
Adocdo e Quando se encaixa no assunto 12e 14
utilizacdo | H4 sempre alguns contetidos necessdrios 16,
casual do Porque € apenas mais um recurso 28
livro Os alunos usam vdrios livros diferentes, dependendo do assunto abordado 29
didatico Para facilitar o trabalho didético, pois o nimero de aulas ¢ insuficiente... 35
Como ponto de partida, uso regularmente mas nao me atenho a ele 36

Naio informou

11,22,30,38¢e43

Nao adocao

Como os livros sdo incompletos e mal explicados; utiliza vérios livros adotando o

L. didatico | melhor de cada um. 24
- Nio apresentou informagdo sobre a adogao e utiliza¢do do livro didatico 1,5,15,17e 19
Facilita o trabalho do professor 3,4,32,35e47
Utilizac@o | Para ndo haver distanciamento dos outros periodos da escola 8
do Livro Material de apoio (como fonte de consulta, pesquisa / auxilio na selecdo dos | 2,9, 11, 12, 14, 16 25, 32,39,30 ¢
didatico contetidos/ para nortear o trabalho / sistematizar o conteido/ visualizar gravuras) | 34
adotado Para ser coerente 21
para Porque o livro diddtico € adotado e distribuido aos alunos 26
planejar o | Porque é com ele que vou trabalhar a maior parte do tempo 46
ensino de  [Porque vou trabalhar alguns assuntos com ele 27
Ciéncias Parcialmente 31
Nao informou 22,42 e 44
Deixo a aula seguir o rumo conforme as questdes elaboradas pelo aluno... 10,
Nio uso Meu planejamento é de acordo com os PCNss e ndo hd livros de acordo com eles. | 23 e 41
do livro Utilizo as orientagdes do PCN 24
didatico Procuro adequar o contetido com os PCNs, orientagdes da SEE e clientela 28
para Os livros s3o usados para atender aos contetidos selecionados no planejamento | 29
planejar o [Tem situagdes que ndo sdo tiradas do livro didatico 33
ensino de [Porque usamos a Proposta Curricular de Ciéncias da SEE 37
Ciéncias

Nao informou

6, 18,38,40,43 e 45

Naio apresentou informacao sobre a utilizagao do livro didatico no planejamento

1,5,7,15,17,19¢€ 20
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Quadro III-36 - Informacdes dos Professores de Ciéncias sobre utilizacio do Livro Didatico no desenvolvimento do

ensino de Ciéncias (questdes 69,70 e 71) — continuacio

Situacao Motivo / razao / informacao dos professores Professor (n°)
Marques e Porto: Ar, Agua e Solo 2,4,10, 23 e 37
Ayrton e Sariego: Ar, Agua e Solo 2e6
Livros César, Sezar e Bedaque: Entendendo a Natureza— O mundoem que vivemos 4, 8, 11, 20, 21, 34, 35, 40, 44, 45,46
didaticos | Silva, P. M. e Fontinha: Ambiente — Componentes e Interagdes 26,29, 34 ¢ 47
utilizados[ Cruz, D.: Ciéncias e Educagdo Ambiental — Ciéncias no Cotidiano 7, 10, 23, 25, 28, 29, 35, 38, 39 ¢ 43
na Barros, C. e Paulino, W: O Meio Ambiente 10, 11, 22, 26, 28, 31, 32, 34, 38, 45
57 série Goudack, D. e Martins, E: Natureza e Vida 8
Soares, J.L.: Ciéncias 8
Carvalho, O. e Napoleao, F.: Ciéncias em Nova Dimensao 11
Marques e Porto: Os Seres Vivos 2,4,20,23¢e37
Livros César, Sezar e Bedaque: Entendendo a Natureza — Os Seres Vivos 4,8,11,21, 26,31, 34, 35, 40, 42, 44, 45, 46
didaticos | Silva, P. M. e Fontinha: Ciéncias 26,29, 34 e 47
utilizados| Cruz, D.: Ciéncias e Educa¢do Ambiental — Os Seres Vivos 2,23, 25,28, 29, 30, 35,39 e 43
na Barros, C. e Paulino, W: Os Seres Vivos 2,11, 20, 22, 23, 28, 30, 32, 34, 38,45 e 47
67 série Carvalho, ° e Napoledo, F.: Ciéncias em Nova Dimensao 11
Soares, J.L.: Ciéncias 8
Goudack, D. e Martins, E: Ciéncias 8
Andreolli : Ciéncias 38
Marques e Porto: O Corpo Humano 2,4e37
Ayrton e Sariego: O Corpo Humano 2e32
César, Sezar e Bedaque: Entendendo a Natureza —O corpohumanoe saide  4,8,18,21, 26, 34,35, 36, 39, 40, 42,44, 45, 46
Livros Silva, P. M. e Fontinha: A Espécie Humana 20, 26, 29, 34 e 47
didaticos | Cruz, D.: Ciéncias e Educagdo Ambiental — O Corpo Humano 7, 25,29, 30,35e43
utilizados| Barros, C e Paulino, W: Os Seres Vivos 2,18,22, 26, 30, 31, 34, 38 ¢ 47
na Carvalho, O. e Napoleao, F.: Ciéncias em Nova Dimensdo 12
77 série Soares, J.L.: Ciéncias 8
Goudack, D .e Martins, E: Natureza e Vida 8
Andreolli : Ciéncias 38
Marques e Porto: Ciéncias — Quimica e Fisica 4,10e 37
Livros Ayrton e Sariego: Ciéncias - Quimica e Fisica 2e6
didaticos | César, Sezar e Bedaque: Entendendo a Natureza — A matéria e a energia 4, 8, 20, 21, 33, 34, 35, 39, 44 e 46
utilizados| Silva, P. M. e Fontinha: Ciéncias- 26, 29, 34 e 47
na Cruz, D.: Ciéncias e Educagdo Ambiental — Quimica e Fisica 7,10, 25, 29, 30, 35,36 e 43
8% série | Barros, C. e Paulino, W: Ciéncias — Quimica e Fisica 2,10, 22,31, 32,34,38 e 47
Soares, J.L.: Ciéncias 8
Goudack, D. e Martins, E.: Ciéncias - Natureza e Vida 8
Andreolli : Ciéncias 38
Lopes, S. : Ciéncias — Quimica e Fisica 2
Nio adota| Para nenhuma série 24 e 41
Ni 1,3,5,9, 13, 14, 15, 16, 17, 19,
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Quadro III-37 - Informacdes dos Professores de Ciéncias sobre o Programa desenvolvido no ensino de Ciéncias

(questao 67)

Principais Tépicos abordados Professores

Série no ensino de ciéncias (n°)
Agua , Ar e Solo 37e43
Agua , Ar e Solo e ecologia 4,6,41, 44 ¢ 45
Agua , Ar e Solo e Satide 40
Agua , Ar e Solo e meio ambiente / ed. Ambiental 3,10, 23, 31,39 e 47
Agua , Ar e Solo e ecologia; Terra e sistema solar, 35

. Agua , Ar e Solo; ecologia ;Terra e Universo; Vida e Ambiente; Ser Humano e Satide 2

5% série Agua , Ar e Solo; O homem e o ambiente; Cadeia alimentar; Energia e combustiveis; Satide | 26
Agua , Ar e Solo; meio ambiente; sexualidade; Sadde/ higiene 20, 22,28 e 38
Agua , Ar e Solo; Ecologia; Nogoes de satide 29
Agua , Ar e Solo; Meio ambiente; Doengas 32
Agua , Ar e Solo e recursos naturais 34
Ecossistema / Meio Ambiente 8,14,21¢e25
Meio ambiente; Satde; Introducio a quimica e fisica; Orientagdo sexual 11
Higiene; Doengas; conservacdo do meio ambiente 46
3,4,8,14, 18,25, 34, 35,37,

Seres Vivos 39, 40, 43 € 44
Seres Vivos e ecologia 2,22e47
Seres Vivos e meio ambiente 6,10,21,23 e 31
Seres Vivos; meio ambiente; satde; orientacdo sexual 11, 26
Seres Vivos , meio ambiente; saide e higiene 19 e 42
Seres Vivos; ambiente; sexualidade 20
Seres Vivos; ecologia; energia; satde; orientacdo sexual 28

o o Seres Vivos e sua adaptacdo ao ambiente; ecossistemas; agravos a saide 29

6" série Seres Vivos; evolugdo; ecossistema; polui¢do; preservacdo ambiental; reciclagem; satde; | 30

sexualidade
Seres Vivos e doengas 32
Seres Vivos; ecologia; Satde e higiene; educacdo sexual 38
Seres Vivos; Zoologia e Botdnica; Ecologia 45
Higiene, doencgas e conserva¢do do ambiente 46
Fatores bidticos e abidticos; Energia nutriente; ecossistema; reciclagem 41
Moral 24
Cadeia alimentar; niveis tréficos; ecossistemas; ciclos bio-geo-quimicos; corpo humano | 27
Meio Ambiente 33

O corpo humano

3,6,8,10, 18, 25,31, 34, 35,
37.39.40.43 e 44

O corpo humano; ambiente; saide; orienta¢do sexual 2,20,26¢e 30
O corpo humano; saide/ cuidados; orientagdo sexual 11, 29, 38,
O corpo humano e programas de satde 42
O corpo humano e producio de energia 14
O corpo humano e ambiente / ecologia 21 e 47
2 e O corpo humano; genética / reproducdo 22,27 e 45

7* série O corpo humano; substancia, dtomos e moléculas 36
O corpo humano; seres vivos; luz e som; reacdes quimicas; genética 41
Moral e preservagdo do préprio corpo 24
Higiene, DST, gravidez; conservagdo do meio ambiente 46
Fisiologia; endemia; fisiopatologia; questdo ambiental 32

3,6, 38,10, 25, 31, 34, 35, 36,

Fisica e quimica 37, 38,39,43,44 e 45
Fisica e quimica e ecologia 47
Fisica e quimica e genética 22 e 30

8% série Fisica e quimica e questdes ambientais 21 e 32
Fisica e quimica; meio ambiente; salide e orienta¢do sexual 11, 20,26 e 29
Fisica e quimica, sistema reprodutor; doencas 41
Higiene; DST; gravidez ; conservag¢do do ambiente 46
Meio ambiente 33
Moral e futuro dos educandos 24

Ni 1,5,7,9,12,13,15,16e 17

231




Quadro ITI-38- Opinides e informacdes dos Professores de Ciéncias sobre a preparacio de suas aulas no ensino de

Ciéncias (questao 63)

Situacio Total de horas indicadas (valores aproximados) / Professores Total
analisada observacoes (n°)
5 27
7 17e44
8 33e37
9 41 e 47
10 11e34
Total de horas 11 14 ¢ 22
semanais que os 12 29,38 ¢ 42
professores 3 35
utilizam para o 15 S 30
desenvolvimento
das atividades is gg ;Z
L. 5 e 40
preparatorlfas do o 33.25¢30
ensino, conforme
indicado em 25 4 e 32
observacdes 28 1924
36 31
48 43
1,3,5,6,7,9, 10, 12, 15, 16, 18,
Nio informou 20, 21, 36, 39, 45 e 46 17
12 6
16 41
18 13,25e42
20 3,14,20e 37
Total de horas 23 47
semanais que os 22 26 ¢ 29
professores 26 22 ¢ 40
consideram 28 2. 11¢35 27
necessarias parao 20 38
desenvolvimento
das atividades ;(2) ?5 =57
preParat()rifas do 35 T
ensino, conforme
indica(’io em 37 30 e 32
observacoes 54 8
81 19
114 31
1,5,7,9, 10, 12, 15, 16, 18, 21,
Nio informou 23,24, 33,34, 36,39,43,44,45 ¢ 20
46
A quantidade de horas a esse titulo na Jornada atual é
insuficiente 2,10,21e35
Acha que a Jornada deveria ser composta por 20 horas de aula
com alunos e 20 horas para as atividades preparatdrias 3e?20
O professor deve continuamente realizar atividades
preparatdrias, mas ndo sabe prever o nimero que seria 25e39
Observacdes necessario
apresentadas para | Sio utilizadas as horas do HTPC 34 16
a quantidade de | O nimero de horas é varidvel, depende das necessidades do
horas momento 8,29 ¢ 36
preparatdrias Deveria haver pelo menos 1 hora semanal para tratar de
indicadas avaliacdo 42
Para cada aula pratica seriam necessdrias trés horas de
preparacdo 4
Carga hordria de trabalho docente semanal é muito grande e
ndo sobra tempo para preparacio de aulas 17
O nimero de horas necessdrias é sempre o maximo que for
possivel 23
Nado fizeram observacdes - 31
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Quadro III-39- Informacdes dos Professores de Ciéncias sobre as estratégias de ensino utilizadas no

desenvolvimento do ensino de Ciéncias (questao 68)

Estratégias de ensino mais utilizadas Totalde Professores respondentes
no ensino de Ciéncias 5% série 6" série 7% série 8" série

Aula expositiva 26 26 28 29
Estudo dirigido 6 8 6 7
Estudo supervisionado 1 10 2 2
Leitura comentada de textos variados sobre o assunto 13 14 18 14
Ditado de texto sobre o assunto 1 1 2 1
Trabalho em grupo com roteiro e painel 12 13 8 8
Trabalho em grupo sem roteiro 3 3 1 2
Aula pratica demonstrativa em laboratério 1 2 - 1
Atividade experimental com roteiro em laboratdrio 2 1 2 3
Atividade pratica demonstrativa em sala de aula 3 1 2 2
Leitura de texto e resposta a questiondrio 8 7 4 4
Dialogo com os alunos sobre os topicos tratados 5 5 5 5
Resolucio de exercicios em lousa 1 1 1 1
Argiiigdo oral - - - -
Discuss@o sobre temas previamente preparados 1 2 1 -
Proposicio de situagdes problema 2 3 - 4
Estudo do meio, no préprio ambiente escolar 5 6 1 1
Estudo do meio, no bairro onde se localiza a escola 4 3 - -
Semindrios desenvolvidos pelos alunos 2 2 4 3
Pesquisa orientada - 1 3 4
Debate - - 2 -
Nio informou 6

4.6.1 — Os recursos fisicos, didaticos e servicos da apoio existentes nas escolas para o

desenvolvimento do ensino de Ciéncias

Perguntados sobre os recursos fisicos, diddticos e servicos de apoio que estariam
disponiveis para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias nas escolas onde ensinavam esse
componente  curricular, os professores apresentaram informacdes que  permitiram

evidenciar:

a) os trinta e quatro professores (72,3% do total) que responderam a questdo referente as

instalacdes fisicas das suas escolas, referiramrse apenas ao laboratdrio, a sala-ambiente,

biblioteca, sala de video e sala de informdtica, em sua maioria sem o acervo por eles

considerado necessdrio e suficiente para o desenvolvimento do ensino do mencionado
componente curricular; considerando-se que dessas instalagdes, o laboratério e a
biblioteca com o acervo necessirio, tem sido uma exigéncia legal para a autorizacdo de

funcionamento de escolas de Ensino Fundamental com classes de 5* a 8 séries,
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b)

verificou-se que, das escolas estaduais onde atuavam os professores pesquisados, nove
unidades (26,4%) tinham as duas instalacdes (apenas quatro com O acervo necessario),
outras nove escolas (26,4%) tinham somente a biblioteca (apenas quatro com o acervo
necessdrio), e ainda outras nove escolas (26,4%) tinham somente o laboratério (apenas
uma com O acervo necessdrio); esses dados mostraram que, no que se refere a essas
instalaches e seus respectivos acervos € equipamentos, a Secretaria de Estado da
Educacdo ndo tem cumprido as determinagdes legais do seu préprio 6rgdo normativo, o
Conselho Estadual de Educacdo; a situacdo com as outras instalacdes indicadas n@o
mostrou-se  diferente; foi interessante verificar-se, também que apenas uma dessas
unidades escolares tinham as cinco instalagdes mencionadas pelos professores; também
foi interessante perceber-se das informagdes prestadas, que apenas um professor
mencionou o patio da escola como um local onde o ensino do componente curricular

Ciéncias poderia ser desenvolvido;

ainda com relacdo as instalagdes fisicas das escolas disponiveis, para o ensino de
Ciéncias, foi possivel perceber-se que a existéncia pura e simples das mesmas com o0s
devidos acervos, ou parte deles, como era o caso de algumas unidades escolares, ndo
era garantia de seu uso, como se pdde observar das pouquissimas informagdes acerca da
freqiiéncia de uso dessas instalagdes; esse fato aliado a carga hordria docente da maior
parte dos professores pode ser um indicativo das dificuldades quanto ao tempo para
desenvolver as atividades preparatorias, como alguns professores assinalaram; outra
razdo poderia estar relacionada com o contingente de alunos nas classes e a falta de
agrupamento adequado de alunos — constituicdo de turmas para aulas préticas (previsto
na LDB mas provavelmente ndo liberado pela SEE, com foi o caso na década de 80),
dificultando o uso do acervo ou ate mesmo a realizacdo do trabalho nos ambientes

apontados; também poderia haver um impedimento de uso relacionado as dificuldades

do préprio docente em preparar as atividades, como muitos professores indicaram;

quanto aos recursos diditicos que os professores pesquisados  consideram
indispensdveis para o bom desenvolvimento do ensino de Ciéncias, quarenta e trés

professores (91.5%) fizeram pelo menos uma indicacdo; o laboratdério equipado recebeu
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vinte e seis indicagdes (60.5%), embora vinte desses professores ndo tenham apontado a
existéncia desse recurso em suas escolas; TV / video recebeu vinte e cinco indicacdes
(58.1%) e os outros recursos receberam menor nimero de indicacdes; o fato explicitado
no caso do laboratrio, repetiu-se com outros recursos € com outros dezesseis
professores evidenciando uma grande diferenca entre o projetado (idedrio do docente)
como bom ensino e o de fato executado; o dado mais interessante nesta questio foi a
referéncia ao “quintal” da escola, feita por um tnico professor ( identificado pelo n°
38), numa muito provivel alusdo a importincia de observar-se a realidade como um
precioso recurso para o desenvolvimento do ensino do componente em pauta, postura
mais coerente com os principios norteadores da PCC — SP; percebe-se, portanto, que
recursos como laboratério e outros como TV / video, computadores, etc, podem nio

existir nas escolas mas povoam o ‘idedrio’dos docentes quanto a sua necessidade e

importancia para o desenvolvimento de um bom ensino de Ciéncias, em outros casos 0s
recursos até existem mas nem sempre estariam sendo racionalmente empregados no

trabalho mencionado;

quanto a existéncia, nas escolas onde atuavam os professores participantes da pesquisa,
dos recursos que eles proprios consideraram necessdrios e suficientes para o
desenvolvimento do ensino de Ciéncias, quarenta e dois professores apresentaram suas
informacdes; vinte e nove (69,0%) desses docentes alegaram que as escolas onde
trabalhavam ndo dispunham desses recursos em quantidade suficiente para as
atividades, outros treze (23,8%) deles informaram a existéncia dos recursos sem
entretanto  identifici-los completa ou precisamente, fazendo apenas uma indicac@o
genérica, como no caso de oito professores que listaram — biblioteca (3), videos
educativos (2), material bédsico de laboratério (2), laboratério (3), jogos pedagdgicos
(1), laboratério de informatica (2), mapas (1), acervo de livros diditicos e de consulta
(1); correndo-se o risco de que esses termos estejam sendo usados mais como jargdo do
que como resultado de reflexdes mais profundas ou observagdes da realidade, pois, com
uma sé pergunta — qual seria o material bdsico de laboratério?, por exemplo, j4 se
poderia colocar-se em questdo a sua necessidade, ou ndo, para o ensino de Ciéncias em

todas as classes;
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e) os servicos de apoio nas escolas também mostraramrse precdrios, pois, em quarenta e
duas respostas, dezesseis (38,1%) indicaram inexisténcia de qualquer atividade a esse
titulo, ndo se postulando nem mesmo o trabalho do Professor Coordenador; oito
professores  (19,0%) assinalaram a existéncia de xerox; nove (21,4%) indicaram
servicos de xerox e de “bibliotecario”, funcdo que foi desaparecendo nas escolas
estaduais desde a década de 70, conforme verificou-se através da DE; portanto,
possivelmente a fun¢do indicada estaria sendo exercida por algum funciondrio
contratado pela APM ou por algum professor ou outro funcionidrio em condi¢es de
readaptacdo; quatro (9,5%) apontaram somente servicos de ‘“bibliotecdrio” e cinco
outros professores nao chegaram a indicar propriamente um servico de apoio mas o

“apoio” de materiais e equipamentos como computador mimedgrafo e livros.

4.6.2- Os recursos didaticos e estratégias de ensino mais utilizados no desenvolvimento

do ensino de Ciéncias
Perguntados sobre os recursos diditicos e as estratégias de ensino mais utilizadas no
desenvolvimento do ensino de Ciéncias nas escolas onde ensinavam esse componente

curricular, os professores apresentaram informagdes que permitiram evidenciar:

a) o predominio do uso mensal da TV e do Videocassete (25 professores ou 53,2% do

total) e do livro diditico (24 ou 51,1%), usado diariamente por sete professores e,
semanalmente, por onze professores em detrimento do Laboratério que recebeu apenas
sete indicacOes, apesar desse recurso existir com algum acervo em pelo menos
dezesseis escolas conforme informado em outras questdes e em detrimento do acervo da
propria biblioteca, com apenas trés indicacGes, apesar desse recurso ter sido apontado,
com algum acervo, em pelo menos dezessete escolas; essa situacdo estaria fornecendo
alguns indicios de um certo “modo padrdo de se trabalhar” no desenvolvimento do
ensino do componente curricular em questdo, nas escolas da amostra pesquisada,
provavelmente pela existéncia de alguns fatores que, presentes na maior parte dessas

escolas, estariam determinando a maneira como o processo educativo estaria sendo
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desenvolvimento, como por exemplo, nimero de aulas semanais por série para o
componente curricular, carga hordrio dos professores, auséncia de servicos de apoio,

entre outros;

as estratégias de ensino mais empregadas pelos professores pesquisados, para
desenvolverem o ensino do componente curricular Ciéncias, nas quatro ultimas séries
do Ensino Fundamental, eram a aula expositiva (com vinte e seis a vinte e o0ito
indicacdes, conforme a série), a leitura comentada de textos variados sobre o assunto
(com onze a dezoito indicagdes, conforme a série), o trabalho em grupo com roteiro e
painel (com oito indicacdes para todas as séries), leitura de texto e resposta a
questionario (sete indicacoes para 5* e 6 séries); coincidentemente, a aula expositiva
acabou se mostrando a estratégia mais utilizada para o desenvolvimento do ensino nas
escolas carentes de recursos didaticos, essa situacdo, como observou-se na andlise de
outros tépicos, apresentou-se como mais um indicio de que o trabalho docente no
ensino de Ciéncias estaria sendo desenvolvido de maneira padronizada, afinada com
uma metodologia mais tradicional; haveria ainda pelo menos mais um aspecto a ser
considerado, a politica educacional que ndo estaria contemplando as escolas com os
recursos  necessdrios  (fisicos, materiais, € organizacionais) que possibilitassem
mudangas significativas nas praticas internas, agindo, portanto, mais como perpetuadora
ou reprodutora de situacdes ja presentes na sociedade; curiosamente deparou-se com a
indicacdo, por seis professores, da utilizacdo de estudos do meio no préprio ambiente
escolar porém sem apresentar esse ambiente escolar como um recurso diddtico para o
desenvolvimento do ensino, conforme se perguntou em outra questdo; esse fato poderia
estar evidenciando pelo menos dois aspectos curiosos, ou essa estratégia estaria mais no
“idedrio” do professor do que entre as atividades realmente utilizadas, ou a concepcao
de recursos didédticos ndo estaria contemplando o ambiente escolar, embora estivesse

sendo utilizado como tal;

em relacio ao livro diddtico, trinta e nove professores confirmaram a sua adocio,
dezoito dos quais assinalando que dele fazem uso diariamente e os outros vinte € um

indicando uma utilizacdo casual do mesmo; as justificativas apresentadas foram muitas,
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entretanto, alguns aspectos foram citados nos dois casos — o Livro Didético seria o
tnico recurso disponivel na escola, seria um apoio, supriria a falta de tempo para
preparar-se as aulas e também para desenvolvé-las, teria os contetidos minimos
necessdrios — esses indicadores estariam evidenciando pelo menos alguns fatores
condicionantes do trabalho docente, ou seja, em primeiro lugar, a politica educacional
centrada no livro didético, enviando esse recurso anualmente para as escolas através do
atual PNLD que deu continuidade a outros programas similares, FAE, FLE, e que, de
certo modo, reforcou a inexisténcia de outros recursos didaticos na escola; em segundo
lugar, a falta de tempo para atividades preparatdrias (planejamento das aulas e
separacdo do material necessdrio) e organizacdo do material existente nas escolas
(limpeza do material e do local de uso, acondicionamento apds o uso, etc), em funcdo
da Jormada de Trabalho/carga hordria docente que ndo estaria contemplando as horas
necessdrias para essa preparacdo (3 horas semanais de preparacdo para 25 horas de
aulas com alunos, ou 2 horas semanais de preparacdo para 20 horas de aulas); em
terceiro lugar, a carga hordria semanal do préprio componente curricular nas diferentes
séries, 0 que poderia justificar a necessidade de um “apoio” com um conteido ja
organizado e dimensionado, em quarto lugar, uma formag@o profissional inadequada,
que parece ndo estar contemplando, suficientemente, nem aspectos tedricos especificos
da é4rea de atuagdo, nem os relacionados aos fundamentos da educacdo e nem mesmo
os relacionados a propria pratica docente, levando a deficiéncias principalmente em
relacdo as condigdes de preparacdo de estratégias de ensino que independessem do

Livro Didatico.

4.6.3- Atividades preparatorias para o desenvolvimento do ensino

Perguntados sobre as atividades preparatdrias para o desenvolvimento do ensino de

Ciéncias nas escolas estaduais onde ensinavam esse componente curricular, os professores

apresentaram informacdes que permitiram evidenciar:

a) o planejamento do ensino de ciéncias tem sido realizado em reunides com o conjunto

dos professores de Ciéncias, e na medida do possivel consideradas algumas
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circunstancias anteriormente explicitadas (numero de escolas, cargas hordria, etc), nas
escolas onde atuavam os professores participantes; essa atividade foi caracterizada
como importante por 91.5% desses docentes, entretanto, dezessete professores
assinalaram que tém dificuldades em planejar o ensino relacionadas a vdrios aspectos,
entre eles a falta de materiais didaticos (quatro indicagdes), falta de tempo para
preparacdo  (duas indicagdes), o conteido programdtico (sete indicacdes), o
estabelecimento dos objetivos (uma indicacdo), a avaliagio (uma indicag@o),
dificuldades em desenvolver atividades em laboratério (duas indicagdes), enfoque e
direcionamento do ensino para atender as necessidades dos alunos (uma indicaco);
outros vinte e sete professores assinalaram que ndo tém dificuldades e outros trés ndo

responderam a questio;

as alternativas que foram escolhidas sobre as condicdes imprescindiveis para o
desenvolvimento de um ensino de Ciéncias de boa qualidade, apontaram a
predominincia de algumas idéias/concepcOes entre os ftrinta e sete professores
respondentes, entre elas, buscar contextualizar continuamente os conhecimentos dessa
drea curricular (vinte e uma indicacOes indicagcdes), atualizar sistematicamente o0s
conhecimentos referenciais da disciplina (dezenove indicagdes), definir
convenientemente 0s objetivos do seu trabalho (dezessete indicacOes), preparar
adequada e sistematicamente as aulas (dezesseis indicacdes), avaliar de modo critico e
sistemdtico o trabalho (dezesseis indicagdes), selecionar e organizar os conteidos do
ensino a partir dos fendomenos que os alunos observam cotidianamente (quinze
indicacOes); essas alternativas mostraram que as preocupagdes dos professores em
relacdo ao ensino estariam relacionadas, em primeiro lugar, com o0 que se deveria
ensinar, em segundo lugar, com o para que se deveria ensinar e, em terceiro lugar, com
0o como se deveria ensinar, significando que a maior parte dos professores conheceriam,
pelo menos teoricamente, alguns elementos bdsicos de um planejamento de ensino,
embora esses mesmos professores tivessem apresentado dificuldades em especificd-los
em outras questdes onde se perguntara explicitamente sobre esse tema planejamento;

ainda com relacdo a essa questdo, outros dois aspectos mereceram destaque especial —

em primeiro lugar, as alternativas ndo escolhidas por nenhum professor — propor, no

239



d)

ensino de Ciéncias, apenas atividades que utilizem o método cientifico, utilizar
cotidianamente o livro diddtico observando sua ordenagdo e seqiiéncia dos contetidos e,
selecionar e organizar os conteidos do ensino observando a seqiiéncia apresentada no

livro adotado — e, em segundo lugar, o que poderia ter sido assinalado por todos os

professores ¢ ndo o foi — preparar adequada e sistematicamente as aulas, avaliar de

modo critico e sistematico o seu trabalho, atualizar sistematicamente os conhecimentos
referenciais da drea curricular e manter-se atualizado quanto aos conhecimentos que
fundamentam a ac@o docente; esses dois tltimos pontos levantados, pelas contradicdes
evidenciadas em relacdo a outras informacdes ja comentadas, estariam apontando a
diferenca entre o idealizado e o praticado no trabalho docente; esse distanciamento
estaria sendo provocado, principalmente, por condicdes de trabalho que ndo
favoreceriam a (re)significacdo da teoria na pritica e a producdo de novos significados
tedricos a partir da préitica; além disso, sobre o primeiro aspecto se poderia dizer que
aquelas alternativas ndo seriam realmente indicadas pelos docentes preocupados em
desenvolver o ensino conforme os principios da PCC e com relacdo ao segundo aspecto,
trés alternativas representariam necessidades bdsicas para a acdo qualificada dos

docentes de qualquer 4rea curricular;

sobre a utilizacdo do livro diditico adotado no planejamento do ensino de Ciéncias,
trinta e nove professores apresentaram informagdes; desses docentes, vinte e cinco
(53,2%) assinalaram positivamente enquanto outros quatorze professores assinalaram
negativamente; quanto as razdes para a utilizacdo do recurso, pelo menos quinze
professores, de um modo direto ou indireto, sinalizaram que o uso do recurso seria um
meio de facilitar o trabalho do proprio professor ja bastante dificultado pela falta de
recursos didéticos, de servicos de apoio, de deficiéncias na formagdo docente, tanto em
relacdo aos contetidos especificos quanto aos fundamentos da acdo docente; em outros
casos a justificativa amparou-se no fato de que esse recurso tem sido distribuido aos

alunos;

em trinta e sete informacdes referentes as possiveis dificuldades em preparar as aulas,

novamente apareceram a falta de tempo (quatorze indicacdes) e a falta de materiais
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didaticos (nove indicagdes), evidenciando que essas duas varidveis seriam fatores
condicionantes do trabalho de ensinar Ciéncias; as outras varidveis apontadas, como
receberam menor numero de indicacdes nesta questdo, porém, também estariam entre
os condicionantes do trabalho docente porque foram assinalados mais vezes em outras
perguntas relacionadas a essa; quatro professores, portanto um nimero bastante

pequeno, informaram que nao tém dificuldades para preparar as suas aulas;

quanto as dificuldades para ensinar Ciéncias nas escolas estaduais de Ensino
Fundamental, as trinta e seis (76,6%) informagdes apresentadas permitiram elaborar um
quadro onde o comportamento do aluno (desinteresse, indisciplina, violéncia) seriam
fatores altamente impeditivos do bom desenvolvimento do ensino, sendo indicado por
vinte professores (55,6%); outros fatores também foram apontados, com menor ndmero
de indicagdes, entre eles, a falta de recursos didatico-pedagdgicos (nove indicagdes ),
lotacdo das salas de aula (seis indicagdes), dificuldades de aprendizagem dos alunos

(seis indicagdes), deficiéncias na formagao docente (duas indicagoes);

sobre os fatores que dificultam o trabalho dos professores de ci€ncias nas escolas
estaduais em Campinas e em municipios proximos, as trinta € quatro informacdes foram

agrupadas em quatro aspectos — o primeiro, relacionado as caréncias da escola (espaco

N

fisico, materiais, servicos de apoio); o segundo, relacionados a politica educacional

(lotacdo das classes em muitas escolas, carga hordria pequena para o componente
curricular, baixos saldrios, inadequada carga hordria docente, desvalorizacdo dos
profissionais, regime de progressao continuada, perda de autonomia do professor,
rodizio dos professores, os recursos fisicos, materiais € humanos das escolas); o

terceiro, relacionado ao aluno e sua familia (desinteresse do aluno e da familia pela

escola, dificuldades de aprendizagem, comportamento violento ou indisciplinado,
envolvimento com drogas, falta de limites, caréncias sociais, materiais e de apoio da
familia, falta da nog¢do de respeito para com a escola, o professor, o colega e com eles
proprios, solidariedade, amor, etc) e o gquarto, relacionado ao préprio professor
(indefinicio do seu papel na escola publica, desvalorizagio do trabalho, falta de
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autonomia, baixo saldrio, falta de oportunidades de capacitagdo, medo da violéncia

dentro da escola, falta de incentivo, mais exigéncias com a nova LDB);

em funcdo da maneira com os professores apresentaram suas informacgdes, a andlise do
tempo disponibilizado para as atividades preparatdrias restringiu-se as atividades em
que os docentes estariam mais freqiientemente envolvidos, ou seja, estudo individual,
preparacdo de aulas, pesquisa e leitura de textos para as aulas, organizacdo dos
instrumentos e corre¢do das avaliacOes, registros pessoais e oficiais e andlise dos
resultados do processo em desenvolvimento; das informacdes de trinta professores que
responderam a primeira parte dessa questdo, constatou-se que os docentes tém

empregado, em média, cerca de dezenove horas semanais para as citadas atividades

preparatdrias, tempo muito_maior que o previsto na Jornada de Trabalho Docente para

essa_atividades; com relacdo as horas que os docentes julgaram necessdrias para essas
mesmas atividades, a média subiria para cerca de 27 horas; aparentemente as
quantidades de horas mencionadas poderiam ser vistas como exageradas, entretanto,
consideradas as médias de 300 alunos e 9 turmas de aula para cada professor,
anteriormente esbocadas, pode-se perceber que qualquer avaliagdo bem simples, por
exemplo com cinco perguntas, representaria a necessidade de tempo para corrigir 1500
respostas, o que levaria um tempo nada desprezivel, evidenciando-se, assim, a
inadequacdo da Jornada de Trabalho Docente proposta tanto na LC n° 444/85 quanto na
LC n° 836/97 pela SEE; alguns professores apresentaram sugestdo de uma Jornada de
Trabalho composta por vinte horas com alunos e vinte horas para HTPCs e atividades

preparatorias e/ou todas as demais atividades concernentes a um ensino que se quer de

boa qualidade;

quanto a utilizacdo do livro diditico adotado para planejarem o ensino de Ciéncias, dos
trinta e nove (83%) professores respondentes, vinte e cinco (64,1%) indicaram que t€m
utilizado o recurso na atividade mencionada enquanto os outros quatorze (35,9%)
informaram que ndo; entre as razdes para a utilizacdo do Livro Didético, algumas nada
esclareceram; outras quinze indicagdes sinalizaram que esse recurso estaria sendo usado

como meio, direto ou indireto, de facilitar o trabalho do préprio professor, bastante
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dificultado por fatores repetidas vezes mencionados, em algumas respostas, como falta
de materiais e equipamentos adequados, falta de servicos de apoio, deficiéncias da
formacdo dos docentes, etc; em outras respostas, a justificativa referiu-se a utilizacdo do
recurso que estaria sendo distribuido aos alunos, de material que seria utilizado durante
todo o desenvolvimento do trabalho e a evitar-se o distanciamento no trabalho com as
diferentes classes e periodos da escola; a ndo utilizacdo do recurso foi justificada em
funcdo de acato as diretrizes da PCC -SP (quatro indicagdes), da inadequacdo dos
conteddos dos livros diditicos aos PCNs, do direcionamento das aulas por questdes
propostas pelos educandos e ao fato de que se deveria escolher o livro para desenvolver
o que fora anteriormente planejado e ndo o inverso; essas informagdes todas, embora
coerentes com a atitude assumida, mostraram-se contraditérias com as informagdes
reveladas nas questdes 69 e 70, suscitando alguns questionamentos — por que um Livro
Didatico, utilizado no planejamento do ensino da disciplina em pauta, seria adotado e
somente casualmente utilizado? ou ainda, por que um Livro Didético seria adotado e
utilizado diariamente para desenvolver um ensino que ndo fora planejado a partir dele?;
esses dados estariam apontando a utilizagdo do Livro Diditico como um plano de

ensino ja pronto para a disciplina o que facilitaria o trabalho docente?

Com relagdo aos livros diddticos que estariam sendo adotados para o ensino de
Ciéncias, nos ultimos cinco anos, para as séries finais do Ensino Fundamental, as
informacOes dos trinta e seis professores que responderam a questdo revelaram a adocdo
predominante de livros de cinco autores, evidenciando a existéncia de um “padrao” de
trabalho no desenvolvimento do ensino dessa disciplina, embora as escolas
apresentassem realidades diferenciadas como por exemplo, localizacdo espacial,
clientela (pela diferenciacdo espacial das escolas), recursos fisicos, materiais e servigos
de apoio, entre outros; esse quadro suscitou alguns questionamentos — consideradas as
diferenciacdes apontadas, do que estaria decorrendo a “padronizacdo” evidenciada no
uso indiscriminado dos mesmos textos na maior parte das escolas pesquisadas? esta
situacio estaria relacionada a politica de distribuicdo dos Livros Didéticos (PNLD)?

Que outros fatores poderiam estar determinando o delineamento deste quadro?

243



j) o quadro que se estava delineando acabou ganhando cores e contornos mais nitidos
quando se considerou os principais topicos de conteddos tratados sistematicamente nas

diferentes séries; para _as 5% séries, vinte e quatro em trinta docentes (80%) indicaram

basicamente os topicos Ar, Agua e Solo, acrescidos de assuntos como educacio
ambiental (treze indicagdes), ecologia (cinco indicagcdes) e sexualidade, higiene e satde

(oito indicagdes); para as 6™ séries, trinta e dois dos trinta e sete respondentes (86.5%)

indicaram o tdpico Seres Vivos como sendo o assunto predominante no trabalho desta
série, mesmo acrescido de temas como ecologia (oito indicacdes), meio ambiente (nove

indicacdes) e sexualidade, higiene e sadde (nove indicagOes); para as 7* séries, trinta

em trinta e cinco respondentes (85.7%) indicaram o tépico Corpo Humano,
acompanhado de assuntos como meio ambiente (duas indicacOes), sexualidade, higiene
e saide (oito indicagdes), reproducdo e genética (cinco indicacdes) e ecologia (uma

indicagdo); para as 8* séries, vinte e quatro em vinte e nove respondentes (82.8%)

indicaram os topicos Fisica e Quimica como os mais trabalhados nessa série, mesmo
que enriquecido com assuntos como meio ambiente (quatro indicacOes), sexualidade,
higiene e sadde (trés indicagdes), reproducdo e genética (duas indicagdes) e ecologia
(uma indicacdo); esse quadro mostrou que a selecio e organizacdo dos conteidos
programdticos estariam seguindo mais a légica dos autores dos livros didaticos do que
as necessidades, possibilidades e potencialidades dos estudantes e das escolas; além
disso, os dados evidenciaram o desenvolvimento de um modelo de ensino semelhante
ao que se desenvolvia antes da edicdo dos Guias Curriculares, embora com alguns
retoques; observa-se, portanto, mais indicios de uma “padronizacio no ensino” e,
também, de uma “padronizacdo no trabalho docente”, como se pdde deduzir da
combina¢do dos diferentes aspectos estudados; esse quadro estaria mostrando, portanto,
que as oportunidades de formagdo desses docentes, em especial suas condi¢des de
trabalho, ndo estariam possibilitando a producdo de modelos de ensino adequados a
cada realidade atendida, que, em ultima andlise, seria a implicagdo maior das diretrizes

contidas tanto na PCC-SP quanto nos PCNs - Ciéncias Naturais e Temas Transversais.

Os dados e andlises delineados neste Capitulo possibilitaram o esboco das

conclusdes que serdo apresentadas no Capitulo IV.
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Capitulo IV — Das reais condicoes de producio de conhecimentos o

trabalho pedagaégico possivel

1- As condicoes de producio de conhecimentos e a qualificacdo do trabalho

pedagogico

A andlise dos dados apresentados no Capitulo III, informada pelos fundamentos
tedricos sintetizados no Capitulo II, permitiu focalizar as condi¢des de producdo de
conhecimentos e de desenvolvimento do trabalho pedagdgico de professores de Ciéncias
que atuam nas escolas estaduais de Ensino Fundamental de Campinas e regido, Estado de
Sd0 Paulo, basicamente em relacio ao seus fatores condicionantes e condicionados,

relativos a producdo de conhecimentos.

Na pesquisa, buscou-se especialmente estudar em que condicdes de producdo de
conhecimentos, ou sob que fatores condicionantes, esses professores de Ciéncias t€m
desenvolvido seu trabalho pedagdgico nas mencionadas escolas, de que maneira as acdes
educativas por eles realizadas desenhamrse conforme as referidas condi¢des e de como o
trabalho pedagdgico desenvolvido interfere na propria formacdo desses professores como
trabalhadores do ensino. Antes de delimitar-se os fatores interferentes na producido de
conhecimentos e no trabalho pedagdgico evidenciados na pesquisa procurou-se,

inicialmente, explicitar como se estd entendendo o significado dessa acdo educativa.

Partindo-se do quadro tedrico desenhado no Capitulo II e resgatando-se o que fora
mencionado no Capitulo I, entende-se trabalho pedagdgico como processo educativo
institucional, intencional e meio de possibilitar o desenvolvimento das identidades de ser
humano e de ser humano profissional professor. Por esse processo o homemraluno e o
homem-professor seriam levados a desenvolverem/aprimorarem sua racionalidade, ou seja,
seriam levados a aperfeicoarem a mobilizacdo do circuo acdo-conhecimento-acdo, num
processo continuo de produgao/(re)significacio de saberes que é parte de um processo mais
amplo e necessariamente desenvolvido pelos seres humanos — a produ¢do dos meios de sua

sobrevivéncia como individuos, como membros de grupos sociais € como espécie. Assim,
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por esse trabalho o ser humano serve a si proprio mas serve também ao seu grupo social
restrito ou amplo, ndo apenas pelas acdes que realiza mas também pelos conhecimentos que
vai produzindo, pois € justamente isso que o caracteriza como membro de uma espécie de

seres vivos diferente das demais — a espécie humana.

Considerando-se a proposicdo que caracteriza como educacdo o trabalho
intencional de desenvolver a racionalidade humana, que a educagdo se realiza no seio das
relacdes sociais e das relagdes com os demais componentes da natureza e que a educagdo é
o meio pelo qual se promove a socializacdo dos bens culturais historicamente produzidos a
partir do trabalho humano, compreende-se, em seqiiéncia e no sentido tedrico proposto,
tanto a caracterizacdo do trabalho pedagdgico institucional como um processo educativo

quanto a sua intencionalidade.

Esse processo educativo surge, portanto, principalmente com a necessidade de
cultivar-se a racionalidade nos membros da espécie humana, de fazer-se incorporar, ao
circulo agdo-conhecimento-acdo, o acervo cultural — os conhecimentos, as habilidades e os
valores - que a espécie humana foi historicamente produzindo acerca das relacdes
ambientais em que se inseria e constiturse no modo pelo qual os individuos humanos
podem ultrapassar os seus proprios limites fisicos no processo de produ¢do de sua
sobrevivéncia. Assim sendo, a propria intencionalidade desse processo educativo
institucional confere-lhe a caracteristica de estar a servico dos membros da Sociedade mas,
por isso mesmo, confere-lhe também a marca do jogo de interesses que permeia o tecido
socia. Mas ¢ importante considerar-se, como mostram os dados histéricos, que todo
trabalho pedagdgico tem sempre uma utilidade social, sendo imprescindivel perceber-se
qual é essa utilidade e a quem esse servigo estaria sendo mais proveitoso, ou seja, como € e
a quem serve o jogo de forcas que se evidencia na proposicao dessa atividade, sendo esse o

mecanismo que traz em si a caracteristica dialética de poder promover a reproducdo ou a

transformag@o nos resultados do processo educativo.
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Caberia entdo perguntar: qual seria a finalidade de um trabalho pedagdgico
socialmente dtil a todos os membros de uma Sociedade, indistintamente, conforme a

proposicao tedrica que se estd considerando?

Na perspectiva tedrica considerada, pode-se dizer que um trabalho pedagdgico
socialmente util indistintamente a todos os membros de uma dada Sociedade deveria ter
como finalidade possibilitar o aprimoramento da identidade de ser humano, tanto por
professores quanto alunos envolvidos no processo, por meio da mobilizacdo do circulo

acao-conhecimento-acao e acesso ao patrimonio cultural historicamente acumulado.

Entendida a concepgio, percebe-se que o desenvolvimento de trabalho pedagdgico,
na perspectiva colocada, exigiria do profissional-professor reconhecer-se a si proprio (e
também o aluno) como em processo, compreendendo-se em continuo estado de
aperfeicoamento, tanto como ser humano — no desenvolvimento/aprimoramento da prépria
racionalidade - quanto como profissional — ao acessar novas teorias e produzir novos
saberes, de forma metddica e sistemadtica, na desenvolvimento do trabalho em sua area de
atividades. Nesse processo o professor estaria sempre se (re)criando pela (re)criacdo de
suas acOes no trabalho de produzir conhecimentos, desenvolvido juntamente com os alunos,
envolvendo situagdes reais da vida humana e social e envolvendo a cultura historicamente
acumulada. Portanto, professores e alunos seriam o0s beneficidrios desse trabalho
intencional de se desenvolver como humano. Além do mais, essa deveria ser uma
caracteristica tanto do trabalho pedagdgico escolar no desenvolvimento do curriculo como

um todo quanto no desenvolvimento das agdes em cada édrea curricular especifica.

Percebe-se, ainda, que um trabalho pedagdgico nessa perspectiva necessitaria de
algumas condi¢Oes para ser realizado, tanto por parte dos individuos nele envolvidos, os
professores e os alunos, quanto por parte das instituicdes onde deveria acontecer, isto €, da
estrutura fisica das escolas as disposicdes normativo-pedagdgicas dos orgdos educacionais

dirigentes que estariam orientando a organizacao curricular desse trabalho.
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No entendimento explicitado, conseqiientemente, um trabalho pedagdgico, para ter
o mesmo valor social para todos os individuos, teria que ser desenvolvido por meio de
atividades que permitissem aos envolvidos apreenderem o modo de aperfeicoar a
racionalidade humana, ou seja, apreenderem o processo de mobilizacdo do circulo acdo-
conhecimento-acdo num envolvimento cada vez maior com a cultura da sua espécie. Desse
modo, paralelamente ao desenvolvimento do homem como humano, a cultura também
estaria sendo continua e historicamente desenvolvida pelo mesmo mecanismo de producdo
da sobrevivéncia individual, social e da espécie — o trabalho. Por um lado, esse
entendimento permite concluir que o trabalho pedagégico deve ser desenvolvido a partir do
reconhecimento das diferencas entre os individuos a que se destina e por meio de acdes
diferenciadas que permitiriam a esses individuos chegarem a resultados semelhantes. Desse
modo, esse trabalho pedagdgico seria reconhecido como ag@o qualificada. Por outro lado
permite concluir também que se essa caracteristica fundamental para a espécie humana nao
for concretizada, o trabalho pedagdgico, no contexto tedrico considerado, ndo se
caracterizaria como acdo qualificada, ou seja, ndo se caracterizaria como trabalho com

valor social Unico ou, ainda, ndo se caracterizaria como um bom trabalho pedagdgico.

Entretanto, como todo trabalho pedagdgico, qualificado ou ndo, sempre tem uma
utilidade, conforme se mencionou anteriormente, também caberia perguntar-se a qué, ou a
quem, o trabalho “desqualificado” estaria servindo? Ou, ainda, que fatores estariam

impedindo o desenvolvimento de trabalho pedagdgico qualificado?

Por esse prisma, um trabalho pedagdgico qualificado teria um significado diferente
daquele que popularmente se tem considerado — por exemplo, um meio para obter-se um
trabalho melhor remunerado, um meio para obter-se a aprovacdo num vestibular de uma
Universidade publica, etc — enfim, meio de obter-se ascensdo social, embora esses aspectos
pudessem decorrer, com maior possibilidade, de um processo educativo qualificado, na
perspectiva considerada. Porém, na perspectiva tedrica adotada, um trabalho pedagdgico
qualificado ndo teria um “modelo” ou um ‘“objetivo restrito” como nos exemplos
apresentados, ao contrdrio, teria o objetivo/finalidade mais ampla de possibilitar o

aperfeicoamento como seres humanos com capacidade de criarem seus meios de
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sobrevivéncia na sociedade em que estariam inseridos ou para buscarem at¢é mesmo 0s

meios para a transformagao das relagdes sociais existentes.

Assim, um bom trabalho pedagdgico seria aquele que preparasse o individuo
humano com a compreensdo da importancia do saber e do conhecer para produzir a propria
existéncia e a dos demais membros do grupo social, tanto no interior das relagdes sociais
em que se estaria vivendo quanto no interior de outras relagdes que poderia ajudar a
construirr. Um bom trabalho pedagdgico também seria aquele que permitiria, aos
professores que o realizam, desenvolverem conhecimentos fundamentais das acles que

realizam, ou seja, que promovessem avangos na formag@o enquanto profissionais.

Ao colocar-se como trabalho pedagdgico qualificado as agdes que proporcionam o
desenvolvimento da racionalidade do ser humano, a mobiliza¢gdo do circulo acgdo-
conhecimento-acdo, com a intencionalidade de levar os envolvidos a compreenderem e
buscarem continuamente encontrar-se com o acervo cultural historicamente acumulado
pelos homens, considerado “bem de produgcdo” e “bem de consumo” simultaneamente, tem-
se, para esse trabalho, mais uma finalidade — possibilitar a distribuicio desses bens a todos
os membros da sociedade considerada. Com essa finalidade, o trabalho pedagdgico estaria
submetido a outros condicionantes — os interesses e as relacdes de poder que permeiam as
sociedades, em especial as sociedades capitalistas, onde o acervo cultural é tomado como
patrimonio particular de uma classe, a dominante, pelo seu poder de possibilitar a
acumulagcdo de riquezas por aqueles que o possuem, sendo, por isso mesmo, controlado em
sua distribuicdo através dos mecanismos politico-ideoldgicos que sustentam a propria

estratificacdo social.

Esse quadro configura, portanto, a nao neutralidade do trabalho pedagdgico,
enquanto processo institucional de distribuicio de bens culturais, € a sua caracterizacao
como uma agdo que tanto pode contribuir para a reproducdo do sistema social vigente
quanto pode ser um elemento importante e indispensdvel para a prépria transformacdo das
mencionadas relagdes sociais. Ter uma ou outra destas caracteristicas dependerd

principalmente da organizacdo desse trabalho pedagdgico, dos recursos  didatico-
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pedagdgicos utilizados na distribuicio desses bens culturais, da metodologia que estard
informando as acgdes didatico-pedagdgicas, do tipo de relagdes que forem estabelecidas no
desenvolvimento desse trabalho, mas dependerd, também e necessariamente, do
conhecimento e da compreensdo dos profissionais docentes acerca desse trabalho
pedagdgico, suas possibilidades, implicacbes e seus limites, acerca dos fatores
condicionantes e da coeréncia com que eles se apresentam na realidade escolar e acerca da

propria responsabilidade ao desenvolver a atividade educativa.

Assim, a partir do entendimento do significado que teria um trabalho pedagdgico
qualificado conforme o quadro tedrico considerado, buscou-se analisar se as condicOes
reais dos professores para a producdo de conhecimentos e para o desenvolvimento do seu
trabalho como profissional do ensino de Ciéncias seriam as necessdrias € suficientes para
desenvolver-se um trabalho pedagdgico qualificado. Buscou-se analisar, também, se as
reais condigdes de producdo de conhecimentos dos professores de Ciéncias estariam
contribuindo para o desenvolvimento de um bom trabalho pedagdgico, conforme objetivou-

Se com essa pesquisa.

2- Trabalho pedagogico: os contornos de uma realidade

A andlise de um trabalho pedagdgico, que s6 pode ser concebido em sua totalidade
sempre maior que a soma de suas partes, pressupde o exame tanto dos fatores objetivos
quanto dos subjetivos que interferem/condicionam o seu desenvolvimento. Na pesquisa em
pauta, a partir do entendimento do significado de trabalho pedagdgico qualificado na
perspectiva tedrica esbogcada, buscou-se evidenciar e analisar os fatores interferentes na
producio de conhecimentos e, conseqiientemente, no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico de professores de Ciéncias em escolas estaduais de Ensino Fundamental de
Campinas e regido, no Estado de Sdo Paulo, com o objetivo de verificar-se a pertinéncia da

hipétese enunciada no projeto de pesquisa e explicitada no Capitulo L.

Com relagdo as acdes educativas desenvolvidas por esses professores buscou-se

analisar, quanto aos fatores interferentes objetivos, as condi¢cdes objetivas de producdo de
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conhecimentos e de desenvolvimento do trabalho pedagdgico, entre elas a estrutura e
organizacdo da educagdo, a estrutura e a organizacdo curricular das escolas, as condigdes
fisicas e materiais disponiveis na escola, as condi¢des funcionais e salariais dos professores
e os servicos de apoio existentes na escola. Quanto aos fatores interferentes subjetiv os, isto
¢, as condi¢Oes subjetivas de producdo de conhecimentos e de desenvolvimento do
mencionado trabalho pedagdgico, foram analisados as caracteristicas pessoais dos
professores estudados, a formacdo académica obtida pelos mesmos, o processo de
desenvolvimento profissional por eles vivenciado, o conhecimento e compreensdo que t€m
das orientacbes normativo-pedagdgicas do sistema de ensino em questio, as suas
concepcdes sobre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, as suas concepgdes sobre o
desenvolvimento do ensino de Ciéncias, a experiéncia profissional de cada um, a motivacio
para o ingresso e permanéncia no magistério, em especial no magistério publico oficial do
Estado de Sdo Paulo, sempre a partir das informacdes desses professores e do quadro
tedrico esbogado para essa andlise. Inicialmente serdo apresentadas as andlises e conclusdes
relacionadas aos fatores objetivos interferentes na producdo de conhecimentos e no trabalho
pedagégico e, posteriormente, as andlises e conclusdes relacionadas aos fatores

interferentes subjetivos.

2.1-  As condi¢oes objetivas de produciao de conhecimentos e o trabalho pedagogico

de professores de Ciéncias

Ao desenvolver-se um trabalho, isto é, uma atividade que permite a producio de
meios de sobrevivéncia pessoal e coletiva e também a producdo de conhecimentos, as agdes
executadas, num dado momento histérico, estariam limitadas por alguns fatores
interferentes/condicionantes. Esses fatores condicionantes, por um lado, seriam referentes
ao proprio trabalhador, ou seja, as condi¢des subjetivas de producdo de conhecimentos e
desenvolvimento do trabalho diretamente dependentes das condigdes pessoais, intelectuais
e morais de que dispde o trabalhador para a realizacio do considerado trabalho e seus
decorrentes. Por outro lado, seriam referentes as circunstincias ambientais em que esse
trabalhador poderia desenvolver as suas acdes, ou seja, as condigdes objetivas de producdo

de conhecimentos e de desenvolvimento do trabalho referentes ao local, aos instrumentos,
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as regras e a matéria prima que o trabalhador teria disponivel para realizar o mencionado

trabalho.

No caso do desenvolvimento de um trabalho pedagdgico, isto €, de acdo intencional
de educar, de despertar as aptidoes naturais do ser humano como membro de um
determinado grupo social ou de uma cultura, de levd-lo a desenvolver/aprimorar suas
capacidades fisicas, intelectuais e morais € com produtos finais que seriam conhecimentos,
métodos de acdo, condutas/procedimentos e valores, este trabalho também estaria
condicionado por fatores que lhe conformariam determinadas caracteristicas ao término da
acdo. Por um lado, os fatores condicionantes estariam relacionados a cada professor que iria
conduzir a acdo educativa, ou parte dela, tendo-se entdo que as condi¢cOes subjetivas de
producdo de conhecimentos de cada professor para desenvolver a sua acdo — as
caracteristicas  pessoais, a formagdo profissional, a experiéncia profissional, os
conhecimentos fundamentais para a agdo e suas crencas e valores, estariam
condicionando/interferindo no seu trabalho. Por outro lado, os fatores condicionantes
estariam relacionados as condi¢Oes objetivas de producdo de conhecimentos em que o
professor poderia realizar sua agdo - a estrutura e organizacdo da Educacdo no grupo social
considerado, as regras do Sistema Educacional, as regras do mantenedor, as caracteristicas
da escola, ou seja, as condigcdes fisicas e materiais e a estrutura/organizacdo do trabalho

pedagdgico na escola considerada e a clientela a quem seria dirigida a acdo.

Buscou-se, com a pesquisa, conhecer e analisar os fatores interferentes na produgio
de conhecimentos e no trabalho pedagégico de quarenta e sete professores que ensinam
Ciéncias em classes de 5* a 8 séries do Ensino Fundamental em quarenta e quatro escolas
estaduais d regido de Campinas, considerando-se que, se essa drea curricular ja tem grande
importincia pelos conhecimentos que envolve, tem também grande importincia para regido
que € uma das mais industrializadas do pais. Assim, a partir das informacOes desses
professores e dos estudos tedricos realizados, buscou-se evidenciar como as politicas
educacionais traduzidas nas condi¢Oes fisicas e materiais das escolas, na estrutura e

organizacdo do Ensino Fundamental e do ensino de Ciéncias nessas escolas, nas condi¢des
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funcionais e salariais dos professores t€m interferido na producdo de conhecimentos e no

trabalho pedagdgico do professor de Ciéncias.

Para analisar as politicas educacionais para o Ensino Fundamental procurou-se, em
primeiro lugar, verificar a stuacdo legal de oferta desse ensino, considerado elementar e
obrigatério, portanto, minimo imprescindivel para todos os cidaddos do pafs. Das
Constituicoes da Republica Federativa do Brasil, em especial da ultima, promulgada em
1988, verifica-se que: a educacdo € ‘direito social” (Art. 6°); a educacdo € ‘direito de todos
e dever do estado e da familia” (Art. 205); é dever do Estado assegurar o Ensino
Fundamental obrigatério e gratuito pois o mesmo € “direito piiblico subjetivo” (Art. 208, §

1°) e os poderes constituidos devem zelar pela ‘équalizacdo de oportunidades educacionais

e padrdo minimo_de qualidade” (Art. 211, § 1°, grifos nossos).

Como se pode observar, a ampliacdo e intensificacdo da oferta de ensino elementar
aos cidaddos decorreu dos preceitos constitucionais, sendo concretizados por meio da
expansdo da rede publica oficial. Portanto, conhecendo-se a Lei seria licito esperar que
houvessem escolas em nudmero suficiente e em condi¢Oes fisicas e organizacionais
compativeis com os preceitos declarados para atender-se, com o padrdo de qualidade

previsto, a todos os cidaddos, principalmente aqueles em idade apropriada.

Essa expectativa, porém, desfaz-se rapidamente quando se verifica que, por um
lado, embora a Lei maior do pais implique no dever de existr um “padrdo minimo de
qualidade™ na oferta dessa etapa obrigatéria de escolaridade e, portanto, indispensdvel a
todos os cidaddos, o mencionado padrdo de qualidade ndo foi delineado/apresentado de
maneira suficientemente clara, nem mesmo nas legislacdes especificas da educagdo, entre
elas, a 2* LDB. Caracteriza-se, assim, ji no proprio aparato legal, um elemento gerador de
multiplos entendimentos que t€m permitido tanto beneficiar a alguns cidaddos como causar
prejuizos a outros. Por outro lado, verifica-se que a rede publica ndo se expandiu na medida
necessdria acarretando tanto a falta de vagas quanto a superlotacdo das escolas estatais.
Verifica-se, como conseqiiéncia que a expansdo da oferta de escolarizagdo ocorreu por

meio da rede particular e da publica oficial e, ainda, por meio de diferentes formas de
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estruturacdo e organizacdo do trabalho pedagdgico e do ensino, provocando resultados
diferentes, nem sempre considerados bons, conforme reconhecimento dos préprios
Sistemas de Ensino responsdveis, além de promover uma grande diferenciacdo nas

condicoes de producio de conhecimento e de trabalho de professores e alunos.

Por este mecanismo, a oferta de educacdo elementar as classes mais populares, pelo
trabalho nas instituicdes publicas oficiais, foi se diferenciando do servico oferecido nas
instituicdes privadas, em funcdo das diferentes condi¢oes de trabalho e de atendimento aos
alunos, oferecidas, na rede particular, aqueles que podiam pagar altos precos pelos servicos
educacionais, se comparadas com as respectivas condi¢cOes oferecidas nas escolas publicas

oficiais.

Portanto, pode-se dizer que uma das causas dos resultados negativos acumulados
pelas escolas oficiais do pais nas udltimas trés décadas, refere-se a0 modo como se expandiu
a rede publica de ensino para atender tanto a ampliacdo da escolarizacdo elementar quanto a
expansdo da oferta as classes populares da sociedade brasileira que, at¢ entdo, ndo
freqiientavam a escola ou mal completavam no mdximo as quatro séries do Ensino

Primario, conforme a 1* LDB.

Em fungdo da preméncia de vagas para atender a demanda por educagdo elementar,
o processo de expansdo da rede publica de ensino, ndo ocorreu com toda a atencdo e
cuidados que tal acdo mereceria. Como se pdde constatar pelas ocorréncias no proprio
Estado de Sao Paulo em que, pelo menos em termos fisicos e de equipamentos, a
ampliacdo/construcdo de novas escolas privilegiou salas de aula, carteiras e cadeiras,
quadro negro e giz em detrimento de outras instalagdes e equipamentos tais como,
Laboratérios, Biblioteca, quadras de esportes e respectivos acervos, entre outros. A
disponibilizacdo dessas instalagdes e seus acervos foi ocorrendo em ritmo mais lento que o
das salas de aula, caracterizando-se, assim, uma situacdo de caréncia que ainda hoje se faz
notar em indimeras escolas da rede estadual, conforme comprovouse na pesquisa
principalmente em relacdo a Biblioteca, Laboratérios e, de acordo com a demanda dos anos

90, as tecnologias mais avangadas como os equipamentos informatizados.
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Pode-se perguntar, entdo, o que essas caréncias estariam acarretando na producio de

conhecimentos e no trabalho pedagdgico na drea do componente curricular Ciéncias?

Especificamente com relagdio ao ensino do componente curricular Ciéncias,
analisando-se a sua oferta na educacdo elementar, nas escolas estaduais de Sdo Paulo,
observa-se que, com a implantacio da Lei 5692/71, houve a ampliacdo da abrangéncia e da
carga hordria do componente curricular para todas as séries do Ensino de 1° Grau, em
especial para as classes de 5* a 8" séries, situacdo que se manteve de 1975 a 1996. Essa
mudanga ocorreu na esteira do destaque que se estava dando ao conhecimento cientifico,
principalmente dos campos de conhecimentos que compdem a drea curricular em pauta.
Ap6s 1997, redwziu-se a carga hordria desse componente curricular, mantendo-a, ainda,
distribuida em todas as séries do Ensino Fundamental. Paralelamente a essas mudangas,
foram sendo implementadas, na rede estadual de ensino, diferentes orientagdes curriculares,
a saber, o Guia Curricular de Ciéncias, 1975, (GCC-75), implementado entre 1975 a
meados dos anos 80, a Proposta Curricular de Ciéncias e Programas de Saiide-1° Grau,
1988, (PCC-88), implementada entre 1985 a 1990 aproximadamente, a Proposta
Curricular de Ciéncias e Programas de Saiide-1° Grau, 1991, (PCC-91), implementada a
partir de 1991 e os Pardametros Curriculares Nacionais para Ciéncias Naturais, 1998,

(PCNC-98), proposto as escolas partir de 1998, em concomitincia com a PCC-91.

Conforme se constatou nos estudos realizados, cada orientacdo curricular delineava
propostas de acdo com diferentes exigéncias para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias.
O Guia privilegiava as atividades experimentais com procedimentos controlados, a vivéncia
do “método” de produzir conhecimento cientifico, meio pelo qual os alunos deveriam
“redescobrir” os conceitos fundamentais da 4rea em estudo. Essa proposicdo demandava,
portanto, o uso de instalacio especifica — o Laboratério, materiais € equipamentos
adequados, ainda que bastante simples e/ou baratos em muitos casos. Mas o caso € que eles
eram necessarios € ndo estavam disponibilizados em intimeras escolas como ocorre ainda

hoje, conforme evidenciou a pesquisa.
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Segundo essa orientagdo curricular, o professor de Ciéncias, habituado a uma
pratica pedagdgica tradicional, centralizadora e expositivo-demonstrativa, um  ensino
memoristico, deveria assumir uma nova postura pedagégica, de organizador de atividades
experimentais e dos conteidos que, embora seguindo uma ldgica cientifica, deveria
envolver problemas ambientais e sociais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico,
envolver o cotidiano dos educandos e promover a interdisciplinaridade. Esperava-se,
portanto, uma mudanga radical tanto na postura dos professores quanto na dos educandos e

também nos resultados escolares.

No caso das Propostas Curriculares, PCC-88 e PCC-91, privilegiava-se uma postura
metodologica que respeitasse o desenvolvimento intelectual do educando, o envolvimento,
no processo educativo, das situacGes cotidianas reais da vivéncia dos alunos e o tratamento
de assuntos relevantes cientifica, cultural e socialmente. Propunha-se trabalhar com amplo
repertdrio de estratégias de ensino que poderiam abranger desde atividades préticas,
pesquisas  bibliogréficas, pesquisas de campo/estudos do meio, debates, trabalhos com
projetos, entre outros, portanto, demandando alguns materiais e equipamentos, acervo
bibliografico e também alguns recursos financeiros para os trabalhos de campo. Para a
implementacdo dessas propostas ndo havia a necessidade imprescindivel do Laboratério
Didatico j4 que propunha-se o Ambiente e suas relagdes como o grande laboratério e as
atividades poderiam ser realizadas em diferentes lugares, inclusive na propria sala comum

de aula.

Por essas propostas, que se diferenciaram em funcdo da maneira como conceberam
0o homem na organizacdo e tratamento do conteido a ser trabalhado, o professor teria que
assumir uma postura mais observadora, para conhecer as condi¢cdes intelectuais e as
condi¢oes cotidianas dos educandos, as relacdes socio-econdmicas da Ci€ncia, para propor
atividades que fossem possibilitando uma gradativa compreensdo do ambiente, desde o

vivido ao concebido e da Ciéncia como atividade humana e historicamente desenvolvida.

Nos PCNC-98, as orientagdes privilegiam a contextualizacdo das atividades pela

vivéncia do educando e pelo envolvimento com o mundo do trabalho. Propde-se, também, a
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diversificacdo de estratégias para promover o desenvolvimento de competéncias,
habilidades, atitudes e valores, demandando materiais e equipamentos variados, desde
materiais de laboratdrio, acervo bibliografico, até equipamentos relacionados as novas
tecnologias, em especial os informatizados, além de recursos financeiros para trabalho de
campo, entre outres. O professor, conforme esses pardmetros, deve ser um conhecedor das
aplicacoes praticas da Ciéncia para desenvolver um curriculo contextualizado e direcionado

a formac@o do homem como cidaddo e também como trabalhador.

Em termos epistemolégicos, para haver mudancas na pritica pedagdgica deve
ocorrer um processo de ruptura necessario a plena assun¢do de um novo modo de encarar o
mundo, o homem, a educagdo, o ensino, a aprendizagem e o aluno. Mas as evidéncias
indicam que essa ruptura necessdria ndo ocorreu conforme deveria, em cada época. Uma
das razdes que se pode apontar relaciona-se a contradicdo entre a orientacdo pedagdgica
adotada e as condigdes reais de trabalho dos professores, carentes dos instrumentos bdasicos
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico previsto e para producdo dos
conhecimentos que possibilitariam a reformulagio das concepgdes fundamentais de uma
nova pratica pedagdgica. Embora o Sistema Estadual de Ensino tenha despendido esforgos
e recursos, em cada periodo, para possibilitar ao professor compreender as novas
orientacdes pedagdgicas, ndo despendeu os esforcos necessdrios e suficientes para
disponibilizar, as escolas, as condi¢des que poderiam levar a efetivacdo da pritica no

contexto da orientacdo pedagdgica adotada.

A pesquisa evidenciou que, no caso das quarenta e nove escolas pesquisadas, apenas
20% delas contavam, em 2001, com as instalagdes do Laboratério de Ciéncias e da
Biblioteca e, mesmo nesses casos, apenas 50% dessas instalagdes estavam equipadas com
um acervo considerado necessirio e suficiente para o desenvolvimento adequado do
trabalho pedagdgico, conforme entenderam os professores. Entre as demais escolas
contabilizou-se 20% que contavam apenas com a instalagdo fisica para o Laboratério de
Ciéncias, algumas com quantidade pequena e insuficiente de materiais e equipamentos e
outras sem nenhum acervo e outras 20% contando apenas com a instalacdo fisica da

Biblioteca em idéntica situa¢do de caréncia.
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Percebe-se que mesmo decorridos cerca de 25 anos do inicio da expansdo mais
acelerada da rede estadual de ensino do Estado de Sdo Paulo tanto para atender a nova
duracdo do Ensino de 1° Grau quanto as classes populares, muitas escolas ainda ndo contam
com as mencionadas instalacdes e equipamentos. Mesmo com a exigéncia da legislacdo
estadual acerca dessas instalacdes e respectivos acervos para a obtencdo de autorizacdo de
funcionamento de escolas de Educacdo Bdésica em seu territério, ainda hoje € possivel

flagrar-se o poder publico estadual descumprindo as préprias leis.

Mas apesar do estado de caréncia evidenciado, as escolas estaduais de Ensino
Fundamental, de modo geral tm contado, principalmente a partir da segunda metade dos
anos 80, com pelo menos um tipo de recurso diddtico - o Livro Didético. Esse recurso tem
sido disponibilizado as escolas oficiais por meio de programa do Governo Federal
desenvolvido pelo MEC, atualmente o Programa Nacional do Livro Diditico (PNLD),
mediante escolha dos livros, pelos professores, em listas previamente elaboradas por equipe

ministerial.

Conforme apurou-se, 83% dos docentes consultados t€m adotado e utilizado
sistematicamente o Livro Diddtico principalmente nas quatro Ultimas séries do Ensino
Fundamental. Como justificativa para esse uso macico do Livro Didatico, dois argumentos
mostram-se contundentes: o fato desse material realmente chegar a escola e o auxilio que
ele representa ao professor na preparacdo, no desenvolvimento do trabalho pedagdgico e no
suprimento de eventuais lacunas na formacdo docente, conforme se pode apreciar em

algumas informacdes desses professores sobre 0 uso desse recurso em todas as aulas.

Professor n® 31 - “Porque é um material que existe na escola”
Professor n° 37 — “Porque ndo tenho tempo e material disponivel para preparar aulas diferentes”
Professor n° 44 — “Porque temos livros suficientes (PNLD), é de boa qualidade e faco complementagdes com

artigos provenientes de outras fontes, quando necessdrio”
Professor n® 46 — “Ajuda a reduzir a falta de material expositivo, por exemplo: como mostrar o sistema reprodutor

sem usar uma figura e onde ela esta? no livro”

Professor n® 47 — “Por ser mais prdtico e ter o conteiido minimo necessdrio para trabalhar ™
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Por uma ou outra razio percebe-se o peso do fator externo definindo as ac¢des dos
professores de Ciéncias no desenvolvimento do seu trabalho nas escolas estaduais.
Ademais, o uso maci¢o dos Livros Didéticos nas escolas estudadas, evidencia o mecanismo
politico que, embora suprindo caréncias financeiras da populagdo wusudria das escolas
publicas oficiais na aquisicdo de materiais escolares, impde uma “op¢do” unica e discutivel
para a acdo pedagdgica, principalmente pelo modo continuo como o Livro Diditico tem
sido utilizado. Mas esse mecanismo ndo atua sozinho. Por um lado, ndo sdo
disponibilizados em igual intensidade, como se apontou, outros tipos de recursos didéticos
para que os professores pudessem optar por trabalhos diferenciados. Por outro, os
professores de Ciéncias padecem tanto com a incompatibilidade de uma formacdo
académica especifica frente a um componente curricular que abrange vdrias dreas de
conhecimentos quanto com uma Jomada de Trabalho bastante elevada, como serd

oportunamente comentado.

Quanto a recursos informatizados verificou-se que eles existiam em somente 19%
das escolas envolvidas na pesquisa das quais cerca de 67% contavam com acervo adequado
e suficiente e as restantes contavam com O acervo muito pequeno e insuficiente. As demais

escolas estudadas, 81 % do total, restava apenas sonhar...

Assim, mesmo que os professores estivessem preparados para a implementacdo de
qualquer uma das proposicdes curriculares elaboradas, a inexisténcia dos materiais e
equipamentos para atividades priticas e/ou do acervo bibliografico para pesquisas/acoes
que utilizassem esse material, e/ou, ainda, de recursos financeiros necessdrios para
trabalhos de campo/estudos do meio e/ou recursos tecnolégicos como TV, video,
computadores e correspondentes materiais, constituiram-se, € constituemrse at¢ hoje,
fatores impeditivos da efetivacdo das praticas desejadas. Esse fato, pode-se dizer, ¢ mais
grave que as possiveis deficiéncias da formacgdo profissional dos docentes porque essas
ultimas, por esforco pessoal podem, em grande medida, ser superadas, fato praticamente

impossivel em relacdo aos recursos materiais € equipamentos.
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O descompasso entre as proposi¢des oficiais declaradas e as condi¢Oes reais para a
implementacdo das mesmas emergiram das informagdes fornecidas pelos professores sobre

o ensino de Ciéncias que praticam nas escolas estaduais.

A andlise das orientagdes curriculares e das informagdes dos professores mostrou
que o ensino de Ciéncias nas classes de 5% a 8 séries do Ensino Fundamental nas escolas
estaduais envolvidas na pesquisa ndo estava sendo desenvolvido de acordo com nenhuma
das proposi¢oes oficiais. Cerca de 85% dos professores estariam desenvolvendo ensino de
Ciéncias num modelo mais padronizado e preconizado at€¢ os anos 60, conforme explicitado
no Quadro IV-1, com uma selecio e organizacdo fixa de contetidos para cada uma das
séries, por meio de aulas expositivas predominante e uso freqiiente do Livro Didético. Aos
topicos selecionados eram acrescentados um ou outro assunto mais relacionado ao
cotidiano dos educandos, alguns aparentemente separados do assunto principal, além da

indicac@o de pequenas variagdes na estratégia metodoldgica central.

Quadro IV-1 - Selecio e organizacio de contetdos e estratégias de ensino utilizadas pelos professores de Ciéncias

Conteido e Contetidos selecionados e organizados e estratégia de ensino utilizadas
estratégias por séries e por percentual de docentes que seguem o modelo
de ensino 5 % 6" % 7" % 8 %
Conteddo
selecionado | Ar, Agua e Solo 80 Seres Vivos 86 Corpo Humano 91 Fisica e Quimica 89
Aula expositiva 63 | Aula expositiva 63 [ Aula expositiva 68 Aula expositiva 71

Estratégia de
Ensino mais | Leitura comentada| 34 Leitura comentada 34 Leitura comentada 44 Leitura comentada 34

utilizada

Trabalho em grupo| 32 | Trabalho em grupo| 32 [ Trabalho em grupo 20 Trabalho em grupo 20

O desenvolvimento do ensino de Ciéncias conforme esse modelo estaria
contrariando todas as diretrizes pedagdgicas oficiais mencionadas pois, o GCC-75
privilegiava o trabalho do aluno em atividades experimentais, as PCC-88 e 91
privilegiavam o envolvimento com o cotidiano dos educandos e o trabalho com uma
variedade ampla de estratégias diditicas e os PCNC-98 privilegiam o desenvolvimento de
competéncias, habilidades, atitudes e valores bésicos numa relacdo mais estreita entre

aprendizagem e o mundo do trabalho.
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A pesquisa também revelou que estavam sendo mais sistematicamente adotados e
usados em todas as séries os Livros Didaticos de trés autores. Esse fato ajuda esclarecer a
padronizacdo dos conteidos e estratégias diddticas mais empregadas, uma vez que, pelas
informacgdes dos proprios docentes, os Livros Diddticos estavam sendo utilizados tanto para
planejar quanto para desenvolver o ensino. Muitos podem ser os motivos que estariam
causando essa padronizacdo também na adocdo e uso dos Livros Didéticos, entre eles, a
sistemdtica adotada pelo MEC no processo de distribuicdo desse recurso diditico - a
escolha dos livros, pelos professores, mediante listagem previamente aprovada pelo
Ministério, pois seria melhor que as escolas pudessem escolher livremente os textos que
mais interessariam ao trabalho planejado. Outro motivo relaciona-se ao fato desse recurso
diditico efetivamente chegar as escolas, mas também pode ser considerada a utilizagdo,
pelo conjunto dos docentes pesquisados, de pelo memos um critério de escolha comum — a
busca de facilitacio nas atividades preparatorias do trabalho pedagdgico, provocada pelo
tempo insuficiente para a sua execugdo, ji que os Livros apresentam uma selecdo e
organizacdo seqilenciada de contetidos para cada série e para todo o Ensino Fundamental.
Assim, os professores poderiam estar utilizando a selecdo e organizacdo de contetdos
daqueles autores, ndo a deles préprios, para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias, dai a

padronizacdo que se evidenciou.

Porém, a simples existéncia de acervo didatico-pedagdgico nas escolas também ndo
¢ garantia de sua utilizacdo plena pois haveria necessidade de outras condigdes. Uma delas
seria a existéncia de servicos de apoio e uma Jormada de Trabalho que possibilitasse a
utilizacdo do acervo didatico-pedagdégico mencionado. Outra seria a existéncia de recursos
para a manutengdo e recuperacdo do acervo que pode ser danificado com o uso, fato tantas
vezes observado nas escolas. Outra, ainda, seria as condigdes subjetivas dos proprios
professores para o aproveitamento dos recursos mencionados. Portanto, a implementacdo
de uma orientagio pedagdgica ndo depende de um unico fator isolado, como por exemplo,
da formacdo docente que tem sido duramente atacada, nos dultimos trinta anos, camo
responsdvel pelo “fracasso” (?7) das escolas publicas, mas depende principalmente da

coeréncia com que diversas condi¢des se apresentam na realidade escolar.

261



Esse quadro tornou-se mais complexo com a recente  proposta da SEE-SP,
implantada em 1996, em que se propOs privilegiar a acdo pedagdgica em salas-ambiente € o
uso de tecnologias como TV, video, e recursos informatizados — o projeto Escola de Cara
Nova -, dando-se continuidade, também, a implementacdo das propostas curriculares
esbocadas na década de 80 (e a de 91, no caso de Ciéncias). A pesquisa revelou que apenas
20% das escolas estudadas contavam com salas-ambiente como apregoava o projeto. Além
disso, apurou-se o caso de uma das escolas que, por insuficiéncia de salas, viu-se forcada a
desativar a prépria Biblioteca, pequena mas usada com freqii€ncia, para dar lugar a
instalacdo de sala de informdtica que, entretanto, mantinha-se sem uso porque oS
profissionais da escola ainda ndo tinham os conhecimentos para tanto ¢ nem a SEE-SP
havia disponibilizado o processo para a devida aprendizagem da utlizacdo pedagdgica
daqueles recursos. Revela-se, portanto, uma contradicio entre discurso/agdes da SEE-SP e
a realidade vivenciada em muitas escolas da rede estadual como a do caso mencionado, até
mesmo com a troca do que realmente estava sendo usado na acdo pedagdgica, por uma
tecnologia avancada que, at¢ aquele momento, ndo havia tido utilidade alguma.
Evidentemente ndo se trata de achar que esses recursos ndo devam ser enviados as escolas,
porém, trata-se de chamar a aten¢do para o fato de que as politicas implementadas deveriam
somar ¢ ndo subtrair possibilidades de realizagio de um trabalho pedagdgico de boa

qualidade nas escolas da rede estadual.

Constata-se, ainda, com o quadro delineado, que mesmo participando de cursos,
orientacdes técnicas, grupos de estudos, oficinas didatico-pedagdgicas ou qualquer outra
atividade para conhecer, compreender, estudar, as orientacdes pedagdgicas adotadas, como
se sabe que ocorreu em diferentes ocasides nos Ultimos trinta anos, os professores que
trabalharam nas maior parte das escolas pesquisadas ndo tiveram a oportunidade de
aperfeicoamento profissional real em decorréncia da impossibilidade de se utilizarem da
prépria pratica para a producdo de um novo saber scolar que abrangesse os principios das

novas orientagdes pedagdgicas adotadas, em fungao das caréncias ja mencionadas.
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Resgatando-se a histéria desse processo formativo, até 2001, percebe-se que as
acdes foram desenvolvidas, em grande parte, numa total desarticulagdo com a prética didria
real dos professores, principalmente em termos das condicOes reais existentes nas escolas
estaduais. Portanto, pode-se concluir que esses programas de formacdo foram mais
programas de atualizacdo/informacdo de conhecimentos do que propriamente de formacdo
profissional pois, conforme os pressupostos tedricos adotados nesta pesquisa, ndo contaram
com a parte da acdo docente, informada pelos conhecimentos adquiridos, para mobilizarem
o circulo acdo-conhecimento-acdo responsdvel pelo avanco no aprimoramento do ser
humano profissional’. E nao contaram com a agfo dos docentes em razdo, em grande
medida, das caréncias das escolas em termos de instalagdes, materiais € equipamentos que
deveriam estar disponibilizados nas mesmas para a consecu¢cdo dos objetivos programados.
Nao havendo avango na  formacdo  profissional, os  professores  acabam
reeditando/reproduzindo as priticas que eles realmente vivenciaram em seu periodo de
escolarizacdo e que julgaram corretas pelos resultados pedagdgicos que eles proprios

conseguiram obter enquanto alunos.

Os dados da pesquisa revelaram, ainda, que o Laboratério de Ciéncias, a Televisdo e
0 Videocassete eram os recursos considerados indispensdveis, por mais de 50% dos
professores  pesquisados, para um bom desenvolvimento do trabalho pedagdgico no
componente curricular Ciéncias embora a maioria ndo contasse com a disponibilidade de
todos esses recursos nas escolas em que trabalhavam. Esses resultados anunciam, portanto,
que os professores de Ciéncias dessas escolas ndo estavam desenvolvendo o trabalho
pedagégico por eles considerado ideal, indicando uma convivéncia continua com um
distanciamento entre o idedrio pedagogico, ainda que instrumentalista, e a realidade vivida,
pela impossibilidade de produzirem conhecimentos que pudessem levd-los a alteracdo do
proprio idedrio, que pudessem levid-los a elaboracdo de novas concepgdes sobre o seu

trabalho pedagdgico.

Assim, quanto aos recursos para o desenvolvimento especifico do ensino do
componente curricular Ciéncias, em cerca de 80% das escolas pesquisadas a falta de

instalacdes destinadas ao Laboratério, a Biblioteca, sala de video, sala de informética ou a

263



inadequacdo dessas instalagdes bem como a falta dos equipamentos e dos materiais
laboratoriais, do acervo bibliografico, dos recursos tecnoldgicos e informatizados, de
recursos financeiros ou a insuficiéncia e inadequacdo dos mesmos torna evidente a
impossibilidade de producdo de saberes e desenvolvimento de trabalho pedagdgico que
necessitasse de algum desses recursos, como estava previsto, em diferentes maneiras, nas

orientagdes curriculares das diferentes décadas, a partir dos anos 70.

Essa situac@o, além de impedir mudancas pedagdgicas nas salas de aula, estaria
restringindo, também, para a maioria dos professores de Ciéncias pesquisados, as
oportunidades de desenvolvimento da sua formacdo profissional, por meio do prdprio
trabalho, principalmente no que se refere a producdo de conhecimentos sobre as
metodologias de ensino previstas nas diferentes orientagdes curriculares, contribuindo para

manter uma pritica pedagdgica tradicional “incrementada” com algumas acdes

fundamentadas nas orienta¢des curriculares de cada época.

Avancando mais um pouco na andlise dos dados da pesquisa, verificou-se a situacio
bastante precdria das escolas estaduais estudadas em termos de servicos de apoio que
estariam disponiveis para auxiliar o desenvolvimento do trabalho pedagdgico e a producdo
de conhecimentos pelos professores. Cerca de 34% dos professores estudados afirmaram
ndo contarem com nenhum tipo de servico de apoio, outros 34% contavam com servico de
xerox e cerca de 25% do total podiam contar com algum tipo de atendimento na Biblioteca.
No caso do uso da Biblioteca, 2/3 dos professores pesquisados estariam com dific uldades
para trabalhar com o acervo bibliogrifico existente nas escolas onde estavam atuando pela
auséncia do servicos de empréstimos, manutencdo e controle dos livros, a menos que esse
trabalho fosse realizado pelos proprios professores. Além disso, apesar dos demais
professores estarem contando com algum tipo de atendimento este, entretanto, ndo estaria
sendo feito por um Bibliotecdrio simplesmente porque essa funcdo estd praticamente

extinta na rede estadual de ensino ha quase duas décadas.

A considerar-se que na década de 60 podia-se contar com a Biblioteca e o

Bibliotecdrio, com o Laboratério e o preparador de Laboratério, além de outros servigos
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que foram desaparecendo rapidamente da rede estadual de ensino, tais como a orientacdo
educacional, a coordenagdo pedagodgica, o servico de portaria e at¢ mesmo de atendimento
odontolégico, pode-se dizer que a possibilidade de producdo de conhecimentos e de
desenvolvimento do trabalho dos professores sofreu, daqueles anos para os atuais, um
declinio considerdvel em termos de servicos que a escola ainda continua necessitando, mas
que o poder publico responsdvel por ela nao mais disponibiliza. Pode-se concluir, portanto,
no caso que se estd analisando, que principalmente a auséncia da Biblioteca ou do
Bibliotecirio para viabilizar o seu uso, ou de ambos, t€m impedido a distribuicio de bens
culturais, em grande parte realizada por meio de acervo bibliogrifico. A distribuicdo dos
bens culturais tornou-se ainda mais empobrecida, considerando-se a inexisténcia do acervo
bibliografico ou a dificuldade das escolas estaduais em atualizd-los. Essa distribuicdo de
bens culturais também se tornou empobrecida pela impossibilidade dos atuais usudrios dos
servicos das escolas publicas, em sua maioria, contarem com acervos particulares das
proprias familias para suprirem as deficiéncias ou a inexisténcia do acervo bibliografico nas
escolas que freqiientam, fato que ocorria com nudmero expressivo de alunos das escolas

estaduais de pouco mais de trinta anos passados.

Ainda com relacdo aos servicos de apoio, € interessante mencionar que 0S
professores ndo se referiram as acOes realizadas pelos Auxiliares de Servicos, Inspetores de
Alunos, Professor(es) Coordenador(es), pela Secretaria da Escola, Direcio da Escola,
Oficina Pedagdgica da Diretoria de Ensino, pelos Supervisores de Ensino e demais setores
de servicos da Diretoria de Ensino a que a escola estaria jurisdicionada. Essa ocorréncia
poderia estar relacionada as concep¢des dos professores sobre as funcgOes desses
profissionais/instancias do Sistema Estadual de Ensino em relacdo ao trabalho pedagdgico
que desenvolvem e os conhecimentos que vao produzindo sobre eles. De qualquer modo, a
falta de um desses servicos ou a sua realizacio de modo inadequado, burocritico ou
deficitdrio poderia acarretar perturbacdes no trabalho pedagégico e na producio de
conhecimentos dos professores ao atingirem desde a limpeza do local de trabalho até o
pagamento dos saldrios dos profissionais envolvidos. Pode-se pensar que muitos
professores até ja tenham se acostumado com as caréncias cronicas de alguns desses

servicos, por exemplo, a auséncia de escriturdrios que acaba condenando os Diretores de
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Escola a realizacdo continua de trabalhos burocrdticos e impedindo-os de cuidarem mais

das atividades pedagdgicas.

Dos servicos mencionados, dois estariam mais visivelmente envolvidos com agdes
pedagdgicas na escola, a saber, o da Direcao Escolar e o do Professor Coordenador, ambos
diretamente envolvidas com a organizacdo, o acompanhamento e avaliacio do trabalho
pedagdgico desenvolvido, conforme determina a legislacdo pertinente. Buscou-se entdo
apurar, com a pesquisa, como essas atividades estavam sendo percebidas pelos docentes e

quais seriam as suas conseqiiéncias.

Como se sabe, as principais acdes de coordenar um trabalho pedagdgico estariam
relacionadas a organizacdo e conducdo de atividades de reflexdo e avaliagdo sobre o
desenvolvimento e resultados desse trabalho bem como a articulagdo das diversas partes do

trabalho pedagdgico escolar.

Considerando-se os argumentos do proprio Sistema de que a coordenacdo das
atividades pedagdgicas seria importante, Util e necessdria nas escolas no processo de
melhoria do préprio trabalho pedagdgico, entdo poder-se-ia esperar que todas as unidades
deveriam contar com profissionais para exercerem especificamente essa funcdo. Porém,
conforme a legislacAo vigente, a possibilidade de contar-se com esses profissionais nas
escolas depende dos seus periodos de funcionamento e do nimero de classes oferecidas em
cada um deles e, também, do projeto apresentado, no caso dos Professores Coordenadores.
Assim, uma unidade escolar, pelo seu nimero de classes e periodos de funcionamento,
tanto pode contar apenas com algum elemento da equipe de direcdo, o Diretor da Escola
e/ou o Vice-Diretor, ou também com um ou dois Professores Coordenadores, o do Diurno
e/ou o do Noturno. Essas condig¢des, portanto, estariam funcionando, também, como fatores
de condicionamento do modo como o proprio trabalho pedagdgico se desenvolve nas

diferentes escolas estaduais.

Verificando-se os dados obtidos observou-se que apenas 57% dos professores

pesquisados estavam usufruindo dos servigos de coordenacdo realizados pelo Diretor da
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Escola em conjunto com pelo menos um Professor Coordenador, portanto uma equipe com
dois ou trés membros. Entre os demais professores, 4% contavam somente com a
coordenacdo pedagdgica do Diretor da Escola e 34% apenas com os servicos de pelo menos
um dos Professores Coordenadores. A pesquisa também revelou que, embora 77% dos
docentes considerassem indispensdvel o servico de coordenacdo do trabalho escolar como
um todo e cerca de 70% dos professores o considerassem também indispensdvel para o
trabalho especifico do professor de Ciéncias, ndo havia consenso quanto ao conjunto de
acOes que realmente deveriam ser desenvolvidas a esse titulo. Para 50% dos professores
estudados as atividades estariam relacionadas a articulacdo das vdrias agdes do trabalho
pedagdgico enquanto para os demais respondentes as concepgdes variavam entre as funcdes

de tarefeiro até a de professor responsavel pela recuperacio da aprendizagem dos alunos.

Essa variedade de concepcdes sobre a funcdo de coordenagdo poderia ter varios
significados. Um dos significados estaria relacionado a utilizacdo do tempo de coordenacdo
dos trabalhos pedagdgicos, por parte do Diretor da Escola ou do(s) Professor(es)
Coordenador(es), para a realizacdo de trabalhos administrativos, burocriticos ou de apoio
junto aos alunos, como por exemplo as atividades de Inspetor de Alunos. Esse fato ocorre
repetidas vezes, em funcdo da caréncia, em muitas unidades escolares de pessoal necessério
e suficiente para as mencionadas atividades. Dai o fato de considerar-se os servigos dos
Inspetores de Alunos, e analogamente dos outros funciondrios das escolas, como
interferentes no desenvolvimento do trabalho pedagdgico e na producdo de conhecimentos

sobre esse trabalho, conforme anteriormente mencionado.

Outro significado poderia estar relacionado a admissdo de profissionais sem o
devido preparo para o exercicio das atividades de coordenacdo, tanto no posto de trabalho
de Professor Coordenador quanto para alguma func¢@o da equipe de Direcdo da escola. Um
outro sentido, ainda, poderia relacionar-se a concepcOes distorcidas, decorrentes de
deficiéncias na formagdo docente, sobre o real significado e possibilidades da funcdo de
coordenacdo pedagdgica, por exemplo confundindo-a com uma coordenacdo de édrea, que
ndo existe na rede estadual de ensino, conforme se observa nas informacdes de alguns

professores sobre como estariam entendendo a fun¢@o de coordenar o trabalho pedagdgico:
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Professor n° 5— “A funcdo de facilitador para o desenvolvimento dos métodos de ensino do professor de

Ciéncias”;
Professor n° 11 — “Buscar novos recursos e estratégias que motivem os alunos”;
Professor n° 47 — “O ideal seria que houvesse voluntdrios para auxiliar no laboratério.”

7

De qualquer modo, o resultado da pesquisa € indicativo de que a funcido de
coordenacdo pedagdgica poderia ndo estar contribuindo satisfatoriamente, peb menos em
50% dos casos estudados, para a realizagdo do processo de articulagdo e reflexdo a que se
destina, com prejuizo para o proprio desenvolvimento do trabalho pedagdgico, a producdo
de conhecimentos sobre 0 mesmo, o decorrente avanco na formacgdo prdfissional dos

professores e para obter-se melhorias nos resultados escolares.

Como a coordenacdo das atividades pedagdgicas abrange, entre outras, a
organizacdo e conducdo das atividades desenvolvidas nas Horas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) e das atividades de planejamento, ambas diretamente relacionadas a
reflexdo sobre o trabalho escolar e sua organizagio e articulacdo interna, buscou-se

verificar, também, como os professores percebiam a ocorréncia dessas atividades na escola.

Quanto ao planejamento do trabalho pedagdgico escolar e o do ensino, a pesquisa
mostrou que, embora 91% dos docentes estudados considerassem essas atividades
necessdrias para um bom desenvolvimento do processo educativo, cerca de 50% desse
professores apresentaram concepgdes equivocadas sobre essas agOes, inclusive confundindo
os elementos que seriam considerados em cada uma delas. Esse fato é possivel observar-se
nas informagOes de alguns professores, apresentadas a seguir, relacionadas, primeiramente,
ao planejamento do trabalho pedagdgico escolar (Projeto Pedagdgico) e, posteriormente, ao

planejamento do ensino.

Professor n°® 07 — “Registrar quais os instrumentos pedagogicos que serdo utilizados’
8 q 4 808 q
Professor n° 17 — “Definir normas e conteiido para cada disciplina, bem como os objetivos para o ensino
p P ] 4
deste ou daquele conteiido.”
Professor n° 07 — “Definir os objetivos dos contetidos. ”

Professor n° 17 — “Definir conteiidos, objetivos, técnicas e forma de avaliagdo.”
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Observou-se que mesmo professores que ja haviam exercido ou estavam exercendo
as funcdes de Professor Coordenador evidenciaram confundir vérios aspectos das
mencionadas atividades, permitindo concluir que esses equivocos estariam se repetindo na
pritica, com prejuizos para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, para a producdo de
conhecimentos pelos professores e, portanto, para o processo de formacdo em servigo

desses profissionais.

Outro problema relacionado as atividades de planejamento, re-planejamento ou de
outros momentos de acOes coletivas na escola refere-se a participacdo dos docentes nas
mesmas. Embora 93% dos professores pesquisados considerassem que deveria haver a
participacdo de todo o Corpo Docente nas atividades de planejamento, realizadas no inicio
de cada ano letivo e em algum(s) periodo(s) ao longo do mesmo, a pesquisa mostrou que
isso ndo estaria ocorrendo em 38% das escolas estudadas. Essa situacdo estaria relacionada
a varios fatores, alguns subjetivos e outros objetivos. Entre os primeiros situam-se a
compreensdo, pelo docente, do significado e da importincia dessa acdo para o processo
educativo escolar e a responsabilidade do préprio docente no desenvolvimento de suas
incumbéncias profissionais; entre os ultimos evidencia-se o modo como a rede de ensino
organiza-se para oferecer a educacdo.

Em relacdo a organizacdo da rede estadual de ensino vé-se dois sérios entraves. Em
primeiro lugar, o descompasso entre o periodo de admissdo de docentes, ou seja, o periodo
de atribuicdo das aulas e o periodo de realizacdo das atividades organizativas da ac@do
pedagdgica. Em segundo lugar, o descompasso entre as regras que permitem atribuir-se
aulas em até quatro escolas diferentes para um mesmo professor, as regras que definem a
presenca dos docentes nas atividades organizativas do trabalho pedagdgico, o Estatuto do
Magistério, e as orientacdes legais para a elaboracdo do calenddrio de atividades da escola,
o Calendario Escolar, que delineiam periodos comuns principalmente para o
desenvolvimento das atividades de planejamento inicial e, em muitos casos, também ao

longo do ano letivo.
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Para contornar os mencionados descompassos, as orientacdes dos Orgdos
responsdveis pela rede de ensino canalizam a participacdo do docente nas atividades
organizativas da escola controladora de sua freqii€ncia (caracterizada como escola sede de
controle de freqiiéncia), como se pode confirmar também com as informagdes colhidas na
pesquisa, em detrimento de sua participagdo nas atividades em cada escola onde ird atuar.
Essas orientacdes estariam sacramentando uma pratica no minimo desarticuladora pois, ao
mesmo tempo que obriga a atividade do docente concomitantemente em vdrias unidades
escolares em funcdo da constituicio plena da sua Jormada de Trabalho Docente, ndo
privilegia a participacdo dos mesmos nos trabalhos coletivos em todas as escolas de atuac@o
pelo emprego de mecanismo que uniformiza e enquadra as acOes na rede estadual de ensino
— o Calenddrio Escolar e o regime bimestral adotado na organizagio das acdes, das

avaliacGes e do tempo escolar.

Essa orientagio poderia, também, estar demonstrando uma desconsideracdo, por
parte dos Orgdos centrais do proprio Sistema Estadual de Ensino, da importancia das
atividades organizativas do trabalho pedagdgico, ja& que os procedimentos adotados, além
de indicar a falta de interesse em resolver satisfatoriamente a questdo, poderia estar
acarretando a elaboragdo e execugdo, por muitos professores, de planejamento de ensino
sem significado para as escolas onde estariam atuando, em virtude de sua desarticulagdo

com o planejamento do trabalho pedagdgico escolar.

Em relagdio ao ensino de Ciéncias, por exemplo, as informagdes evidenciaram que
estaria ocorrendo a utilizacio do mesmo planejamento de ensino, com alguma adaptacdo,
em todas as escolas de atuacdo do professor, sendo essa uma pritica que estaria
acontecendo com freqiiéncia. Percebe-se, em relacdo ao caso citado, que a organizacdo das
acOes pedagdgicas e, conseqiientemente, a execucdo das mesmas em cada escola envolvida,
ndo estaria em concordancia com as orientagdes curriculares, gerais e especificas, adotadas
oficialmente pela prépria SEE-SP, isto é, atender diferentemente os diferentes para obter
resultados semelhantes e atender as diretrizes da PCC-88 ou 91. Ao contrdrio, a utilizagdo

do mesmo planejamento especifico em todas as unidades escolares de atuacdo, em parte

ocasionado pelo descompasso das regras do prdprio Sistema Estadual de Ensino, estaria
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levando a uma padronizagio do trabalho pedagdgico nesse componente curricular em todas

as escolas estudadas como se evidenciara oportunamente.

Mas esse descompasso evidenciado poderia, ainda, levar a neutralizacdo dos efeitos
da atividade organizativa da escola mais atingida por ele. Como jia se mencionou
anteriormente, pelo entendimento até aqui utilizado, as atividades de planejamento teriam
tripla fungdo no delineamento do trabalho pedagdgico: o diagndstico da realidade escolar; o
delineamento dos objetivos, das metas, da metodologia, das ac¢des e das formas de
acompanhamento e avaliacdo do trabalho bem como a reflexdo sobre as concepcdes que
estariam embasando o trabalho pedagdgico e suas possiveis influéncias nos resultados da
prépria acdo educativa. Dai a importincia e necessidade do envolvimento de todos os
professores no esbogo do trabalho para permitir a consecu¢do de um projeto mais amplo — o
Projeto Pedagdgico “da” Escola. Além disso, a ndo concretizagdo dessa tripla funcdo
poderia fazer passar, subliminarmente, a idéia de que nas escolas estaduais o trabalho de
cada agente nada teria a ver com o dos demais e, portanto, cada professor poderia fazer
apenas o que quisesse e melhor julgasse individualmente, favorecendo a concretizacdo de
um estado de fragmentacio maxima da acdo educativa e conseqiientemente, a nao
consecucdo do Projeto Pedagdgico da escola, que também € politico. A concretizacdo dessa
ultima idéia pode ser observada na informacdo dos docentes pesquisados, em especial dos

dois professores conforme indicado a seguir.

Professor n°38 - “O professor estd desestimulado - ndo tem apoio e nem acompanhamento no seu trabalho
pedagdgico — o que fizer, do jeito que fizer, estd bom.”

Professor n° 08 — “O professor ndo é bem preparado na Universidade ou Faculdade; quando estd dando

aula, o acompanhamento de uma supervisdo, coordenagdo € inexistente e com isso ele dd

a aula que ele que e , que ele melhor domina.”

Considere-se, portanto, que os equivocos relacionados a funcdo de coordenagdo
pedagdgica, ao planejamento da acdo pedagdgica e o descompasso resultante das regras do
Sistema de Ensino abrem espago para que aqueles equivocos se reproduzam na propria
acdo educativa, causando parte dos desacertos e dos resultados indesejaveis de que a escola

publica estadual tem se ressentido, hd muitas décadas.
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Quanto as Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPCs), o Sistema Estadual de
Ensino instituiu, num mecanismo marcado por tensdes e contradi¢des, o espago/tempo
destinado ao processo coletivo de reflexdo sobre o trabalho pedagdgico abrangendo
“reunides, outras atividades pedagogicas e de estudo(...)bem como atendimento a pais”
(Lei Complementar n° 836/97, Artl3), passando a remunerd-lo na Jornada de Trabalho
Docente. Essa medida foi sem divida um avanco em relacdo ao que existia anteriormente,
as reunides pedagégicas e as reunides de Conselho de Classe /Série, atividades instituidas
com a publicacdo do Regimento Comum das Escolas Estaduais de Sdo Paulo que eram

executadas sem prejuizo das aulas da Jornada Docente e sem remuneracdo especifica.

As HTPCs foram propostas para serem realizadas obrigatoriamente na escola, em
acOes coletivas de estudos, (re)planejamento, avaliagdo de resultados escolares, elaboragio
de projetos de interven¢do na realidade escolar, enfim, andlise/avaliacdo de todo o trabalho
escolar realizado e elaboracdo de propostas de interven¢do na agfo educativa bem como de
formagdo profissional em servico, além do atendimento aos pais. Entretanto, embora seja
um importante espago de reflexdo que realmente estava faltando na escola, ndo surgiu como
um beneficio a mais que o Sistema estaria oferecendo para ampliar as possibilidades de
sucesso do trabalho escolar. Esse espaco foi extraido do espaco individual de
reflexdo/preparacdo das acdes pedagdgicas que ja existiam na Jornada de Trabalho Docente
instituida pelo Estatuto do Magistério, ou seja, das Horas-atividade que o professor poderia
fazer em local de sua livre escolha (Decreto n® 24632/86, Art. 2°) conforme serd esclarecido

posteriormente.

Com relacdo as condi¢des de desenvolvimento das atividades dos HTPCs que
devem ser semanalmente realizadas com o conjunto de professores da escola, ndo se fez
perguntas diretas mas observou-se, das outras informagdes fornecidas, que este
espaco/tempo de reflexdo provavelmente ndo estaria sendo entendido e mesmo realizado,
em muitas escolas estudadas, de modo a contribuir na articulagdo das agdes para a
consecucdo do Projeto Pedagdgico escolar e principalmente para o aperfeicoamento
profissional dos docentes pesquisados. Em relacio a formacdo profissional por meio da

reflexdio sobre o trabalho escolar em desenvolvimento, que poderia resultar em
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conhecimentos uteis a propria qualificacio do trabalho pedagdgico, esse espago/tempo nao
foi citado, pelos professores, nem mesmo por meio de expressdes que poderiam sugerir a
sua ocorréncia  — encontros de estudos, reunides pedagogicas, por exemplo. Esses
resultados poderiam estar evidenciando que a “abertura” desse espaco/tempo de reflexdo,
pelo Sistema Estadual de Ensino, atendeu menos a solicitacdo dos proprios profissionais
docentes e mais as demandas sociais para a melhoria do processo educativo nas escolas
publicas oficiais, as demandas oriundas das discussdes nos meios académicos e intelectuais
sobre o processo de formacgdo dos docentes da Educacdo Baésica e aos proprios preceitos
contidos na 2* LDB que instituiu incumbéncias aos docentes no processo educacional. Dai,
provavelmente, os professores ainda ndo terem compreendido as potencialidades desse

espago/tempo de reflexdes.

Essa atividade, que resgata um espaco de articulacdo dos docentes desaparecido da
rede estadual de ensino de S3o Paulo com a vigéncia do Estatuto do Magistério, 1985,
pode representar a possibilidade de articulagdo de mudancas educacionais e de
(re)significacdo da atividade pedagdgica nas escolas oficiais, mas pode transformar-se,
também, num novo mecanismo de responsabilizacdo dos docentes pela “ineficiéncia” nos
resultados educacionais a partir de sua instituicdo. Desse modo, a HTPC € ela prépria um
espaco de contradicoes e de tensdes que necessita ser melhor compreendido e bem
utilizado, portanto bem organizado e conduzido, o que remete diretamente a importincia de
que as funcdes de coordenacdo da atividade pedagdgica sejam executadas de modo a levar

os professores a ampliarem sua consciéncia sobre o papel da escola e da educacio.

Ao que parece, pelo menos no caso da pesquisa em pauta, o siléncio dos docentes
sobre esse espaco/tempo como oportunidade de aperfeicoamento profissional e do processo
educativo combinado com os equivocos em relagdo as proprias acOes de coordenacdo e de
planejamento poderiam estar representando um sub aproveitamento das potencialidades da
HTPC que ainda ndo estaria fazendo surtir os seus potenciais efeitos no processo educativo
dos alunos e no de aprimoramento dos professores como profissionais do ensino € como

produtores de conhecimentos, porque ndo estaria possibilitando a formacdo de novas
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concepgcdes de educacdo, ensino e aprendizagem que respaldam agdes metodoldgicas

diferentes daquelas normalmente utilizadas.

Mas o processo de reflexdo sobre o trabalho pedagdgico e seus resultados ndo se
restringe apenas ao planejamento coletivo do trabalho escolar, ao do ensino e as HTPCs
mencionados. Ele também deve se concretizar durante o processo de preparacdo das aulas e
de avaliacdo dos trabalhos dos alunos, conforme a Lei Complementar citada. Procurou-se,
entdo, conhecer em que condi¢des os professores da rede estadual estariam realizando essas

atividades preparatérias para o desenvolvimento trabalho pedagdgico.

Os professores estudados enfatizaram a limitacdo do tempo para as atividades de
preparacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola € com os alunos. Como se pdde
constatar, os professores de Ciéncias do grupo estudado estavam com uma Jornada de
Trabalho Docente/carga hordria semanal de trabalho bastante elevada. Este fato relaciona-
se ao aspecto da politica educacional do Sistema Estadual de Ensino evidenciada no modo
de contratacdo dos docentes e na faixa salarial com que remunera os servicos educativos. A
admissdo e remuneracdo dos docentes € feita por nuimero do horas trabalhadas
semanalmente, incluindo-se, no coOmputo total, as horas de aula com alunos (HA), as horas
de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC), realizadas na escola, e as horas de trabalho
pedagdgico para a realizacdo das atividades preparatorias para as aulas e de preparacdo e
corre¢do das avaliacio de alunos (HP), realizadas em local de livre escolha do docente,
compondo-se, desse modo, a Jornada de Trabalho Docente de inclusdo, para os professores

titulares de cargo (TC) ou a carga hordria semanal de trabalho, para os Ocupantes de

Funcao Atividade (OFAs).

Além do aspecto salarial, que ainda serd analisado, demonstra-se que o Sistema

privilegia, sem nenhuma dudvida, aulas, aulas e mais aulas com alunos, como se pode

observar na composi¢cdo da Jornada Inicial de Trabalho Docente - 20 HA + 2 HTPC + 2 HP
- e da Jomada Bésica de Trabalho Docente - 25 HA + 2 HTPC + 3 HP - para TCs,

referencial também utilizado para a atribuicio da carga hordria semanal dos OFAs .
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As horas destinadas as atividades preparatérias (HP) envolvem todas as agdes
relacionadas a preparacdo das aulas e de avaliagdes de alunos, ou seja, pesquisas de
reconhecimento ou de materiais para a realizacio do trabalho educativo, criagio e
realizacdo de materiais diditicos, separacdo de materiais para as aulas, preparacdo das
atividades praticas, preparacdo das avaliagdes, correcdo de trabalhos, execucdo de registros
burocraticos, preparagdo de trabalhos de campo, preparagdo de atividades recuperativas,
estudos individuais, reflexdo individual sobre os trabalho pedagégico e seus resultados,
cursos, entre outros, enfim, o desenvolvimento do classico — o qué, porqué, como, a quem e
a que tempo fazer nas agdes educativas — extremamente necessiario para se realizar um
trabalho pedagdgico de boa qualidade. Considerando-se essas tarefas que precisariam e
deveriam ser realizadas nas HPs, pode-se questionar: seria possivel imaginar-se um
professor cronometrando a divisdo do seu tempo para realizar todo esse trabalho
preparatério no infimo espago/tempo que o Sistema remunera para isso? Certamente a

resposta seria negativa.

Para mostrar como o tempo remunerado de atividades preparatérias € pequeno,
tome-se como exemplo o caso de um Professor de Educac@o Bésica II (PEB II) de Ciéncias,
realizando o trabalho pedagdégico nas séries finais do Ensino Fundamental. Se este
professor estiver incluso em Jornada Inicial de Trabalho Docente, seria responsdvel por 20
HA + 2 HTPC + 2 HP. Considerando-se, conforme a legislacdo da SEE-SP, o total de 3 HA
semanais de Ciéncias por classe de cada série, esse professor teria 7 turmas com, no
minimo, 35 alunos por turma, totalizando um minimo de 245 alunos. O professor receberia,
assim, mais 1 HA como carga suplementar de trabalho, totalizando a duracio de 25 HA
para a Jornada de Trabalho semanal. Esse total de 21 HA e 7 turmas poderiam abranger
somente uma série ou poderiam estar constituidas com classes de 5* a 8" séries e, ainda,
poderiam estar todas em uma s6 escola ou estarem distribuidas em até 4 escolas diferentes.
Em qualquer das situacdes descritas, 2 HP semanais remuneradas corresponderia a uma
estimativa bastante deficitdria, por parte do Sistema Estadual de Ensino, para o tempo das
atividades organizativas/preparatdtias que certamente implicam no sucesso ou insucesso do

trabalho pedagdgico desenvolvido.
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Além disso questiona-se: O que seria possivel preparar em 2 HP semanais para um
trabalho educativo que seria realizado com 7 turmas de aulas com 35 alunos cada uma, ou
seja, o trabalho a ser realizado em cinco periodos de mais de cinco horas cada um, por
exemplo? Como esse professor poderia preparar, em 2 HP, as aulas semanais para quatro
séries diferentes, se fosse o caso? Como o professor poderia, em 2 HP, corrigir um tnico
trabalho, de cada um de seus alunos, constituido, por exemplo, de um texto com uma ou
duas pdginas que fosse, pois seriam no minimo 245 pdginas para serem lidas, analisadas e
esbocados os argumentos que seriam apresentados aos alunos? Esses questionamentos
poderiam ser multiplicados incontdveis vezes, mas, certamente ndo se encontraria uma
possibilidade de realizar, no tempo considerado, todo o volume que as atividades
preparatdrias poderiam tomar para possibilitarem a execu¢do de um trabalho pedagdgico de

qualidade.

Os dados numéricos obtidos na pesquisa confirmam o exemplo descrito
evidenciando uma média de duracdo da Jornada de Trabalho Docente semanal ainda maior.
Para o grupo pesquisado, considerando-se apenas o Ensino Fundamental, cada professor
teria, em média, 27 HA + 2 HTPC + 3 HP para atender a 306 alunos distribuidos em 9
turmas de aula. Vé-se que para esses professores a SEE-SP estaria remunerando apenas
IHP de atividades preparatérias para cada 9 HA de trabalho diretamente com alunos o que
estaria representando o total semanal das aulas de trés classes, que poderiam
coincidentemente ser da mesma séric ou de tés séries diferentes. No Quadro IV-2,
apresenta-se a situacdo real de alguns dos professores pesquisados na época da coleta dos
dados, evidenciando-se a situacdo mais simples e a mais complexa encontrada no grupo

estudado.

Note-se, nos exemplos apresentados, a diferenca de tratamento entre um professor
que ensina Matemdtica e outro que ensina Ciéncias, ambos com ndmero semelhante de
aulas semanais, como por exemplo os professores de n°® 23 e 25. Como para 0 componente
curricular Matemdtica o numero de aulas semanais por classe € maior que no caso de
Ciéncias, a mesma carga hordria semanal de trabalho acarretaria diferentes nimeros de
turmas e de alunos do Ensino Fundamental para os dois professores, porém, ambos teriam
exatamente o0 mesmo numero de horas para as atividades preparatérias. Na situacdo
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indicada o professor de n°® 25 teria maiores dificuldades para desenvolver o seu trabalho
pedagdgico em funcdo de suas 9 turmas estarem constituidas com classes de 5* a 8 séries
do Ensino Fundamental e em duas escolas diferentes, uma da regido periférica e outra do
centro do municipio de Campinas, escolas com realidades completamente diferentes em
termos de instalagdes, equipamentos, equipe de coordenagdo, servicos de apoio e clientela.
O professor de n° 23 estava com apenas 4 turmas de aula abrangendo apenas duas classes
de 5% série e duas classes de 6* série, também em duas escolas diferentes. Esse resultado
mostra, portanto, que seria necessdrio tratar-se de modo diferente as duas situacdes para
oferecer-se aos dois professores condicdes compativeis com os trabalho preparatérios que

ambos teriam que realizar para desenvolverem um bom trabalho pedagdgico.

Quadro IV-2 -Situacao de trabalho de alguns professores de Ciéncias pesquisados

Situacao Total de turmas Turnos
N°do | Funcio- [ N°de | Disciplina| HA HP Alunos/ | Total de de Faixa
Prof. nal escolas EF EM turma | alunos | trabalho | salarial
Ciéncias
21 TC 2 Biologia 53 6 8 13 42 880 3 9-12
Matem. e
23 OFA 2 Ciéncias 24 2 4 - 32 130 2 1-4
25 TC 2 Ciéncias 26 2 9 - 32 290 2 5-8
Ciéncias
27 TC 2 Quimica 47 5 9 10 42 300 3 9-12
Ciéncias
34 TC 1 Biologia 20 2 4 3 48 338 3 5-8
Ciéncias
39 OFA 2 Biologia 32 3 4 8 37 450 2 5-8

Observacao: Dados sombreados e em negrito representam a situa¢cdo mais complexa e a mais simples no grupo estudado.

Uma andlise retrospectiva da implantacdo das horas de atividades preparatdrias na
rede estadual de ensino mostra que, pela politica de admissdo dos docentes implantada com
o Estatuto de Magistério Oficial do Estado de Sao Paulo — Lei Complementar n° 444/85, os
professores teriam, nas trés Jornadas de Trabalho Docente previstas — a Parcial, a Completa
e a Integral - remuneracdo de 1HP de atividades preparatérias para cada 4 HA com alunos.
Na politica atual, em vigor desde 1997, quando introduziu mudangas no mencionado
Estatuto, o professor passou a ter, com a Jornada Inicial de Trabalho Docente, 1HP de
atividade preparatria para cada 10 HA com alunos e com a Jornada Bésica de Trabalho

Docente, 1HP de atividade preparatéria para cada 08 HA com alunos.
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Essa situacdo, portanto, indica claramente um arrocho nas condi¢cdes de trabalho
desses professores significando mais dificuldades para a producdo de conhecimentos e o
desenvolvimento de seu trabalho pedagdgico, em contradicdo com o discurso de melhoria
da qualidade da acdo educacional sustentado pelo Sistema Estadual de Ensino por meio da
SEE-SP. Percebe-se, no raciocinio apresentado, que o espaco/tempo de reflexdo coletiva
semanal na escola foi implantado ndo como acréscimo as horas de trabalho em local de
livre escolha que ja existiam e sim com a redu¢do das mesmas, justamente daquelas
utilizadas para as atividades preparatorias do trabalho pedagdgico e para a producdo dos

conhecimentos necessdrios a qualificacdo desse trabalho.

Evidentemente nio se trata de negar a necessidade do espago coletivo de reflexdo e
nem de julgar qual desses espacos, o coletivo ou o individual, teria maior necessidade no
processo pois ambos sdo igualmente importantes. Trata-se, apenas de colocar a questio em

sua devida dimensao.

Em relacdo ao arrocho na disponibilizacdo de horas remuneradas para a realizagdo
das atividades de preparacdo do trabalho pedagdgico a pesquisa mostrou que, em 64% das
respostas obtidas, os professores também estariam utilizando, para as mencionadas tarefas,
mais horas do que as regularmente remuneradas. Portanto, os professores estariam
utilizando, pela sua propria vontade e interesse de realizar um bom trabalho, horas do seu
espaco pessoal ou familiar, em funcdo da insuficiéncia do tempo efetivamente pago pelo
Sistema Estadual de Ensino a tal titulo. Essa situacdo revela o processo espoliativo a que o
professor tem estado submetido no desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico na rede
estadual de ensino, provocado pelas regras estatutirias de admissdo de docentes, em
perfeita sintonia com os principios capitalistas de remuneracdo do trabalho assalariado, que
ttm induzido a assuncdo de Jornadas de Trabalho semanais com duracdo bastante elevadas

restando, ao professor, pouco tempo para os demais afazeres da sua vida cidadd — a familia,

os estudos de seu interesse, o lazer, etc.

Portanto, a padronizacdo que se evidenciou em termos de selecdo e organizacdo de

contetidos e de metodologia de trabalho se compatibiliza com as condigdes de producido de
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conhecimentos desses professores, ou seja, nimero insuficiente de horas para as atividades
de preparagdo do trabalho pedagdgico, duracdo elevada da Jornada de Trabalho semanal,
pequena carga hordria do componente curricular no conjunto das disciplinas do curriculo,
caréncias fisicas, materiais, financeiras e de servicos de apoio da maioria das escolas
envolvidas, elevado niimero de alunos nas salas de aula e no total atendido, concep¢ido dos
docentes sobre trabalho/ensino de boa qualidade e, também, com o direcionamento da
formacdo académica obtida por esses professores. Essa padronizagio fica ainda mais
evidenciada quando se observa o tipo de material mais utilizado para se preparar e

desenvolver o ensino — os Livros Didaticos.

Outro entrave ao bom desenvolvimento do trabalho pedagdgico nas escolas
estaduais que se tormou visivel com a pesquisa refere-se a rotatividade dos docentes pelas
escolas da rede estadual de ensino. Como se pdde constatar no conjunto de professores de
Ciéncias estudado, 68% dos professores haviam passado por duas ou mais escolas num
periodo de cinco anos consecutivos, de 1997 a 2001 - desses professores 34% trabalharam
em duas unidades, 19 % trabalharam em trés escolas, 22% trabalharam em quatro escolas,
16% trabalharam em cinco escolas e 9% trabalharam em seis escolas no periodo
considerado. Acresca-se a rotatividade de unidades escolares outro tipo — a rotatividade de
municipios, fato que pode ocorrer quando a Diretoria de Ensino abrange vdrios municipios
ou quando hi mudanca voluntiria por parte do docente. No caso pesquisado, 45 % dos
docentes passaram por mais de um municipio nos cinco anos mencionados. Entre esses
professores, 57% deles trabalharam em dois municipios diferentes, 38% trabalharam em

trés municipios diferentes e um professor passou por quatro municipios diferentes.

Multiplicando-se esse fato pelas oito disciplinas bésicas do curriculo do Ensino
Fundamental, verifica-se que seria até possivel ocorrer, de um ano letivo para outro, a troca
de praticamente todo o Corpo Docente de um mesma escola, comprometendo
completamente a continuidade do processo educacional nela oferecido. Essa rotatividade
foi verificada justamente entre os professores OFAs que sdo aqueles mais vulnerdveis no

sistema de atribuicio de aulas adotado na rede estadual de ensino.
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O sistema de atribuicdo de aulas, empregado hd muitas décadas, privilegia, como
critério maior, o tempo de servico na rede estadual de ensino, e tem sido realizado, no
decurso dessas décadas, com regras anualmente baixadas mediante Resolucdo pela SEE-SP.
Além disso, em relacio a atribuicdo de aulas dos OFAs (antigo Admitido em Caréter
Tempordrio- ACT) no periodo mencionado, foi possivel assisti-se a processos que
alternaram regimes centralizados por Diretoria de Ensino (antiga Delegacia de Ensino) com
e regimes mistos entre escola e Diretoria de Ensino. Se o critério maior de atribuicdo de
aulas por um lado pode ser considerado um elemento de justica, por outro, ao juntar-se com
os regimes anualmente baixados tem ajudado a gerar uma grande rotatividade de
professores pelas escolas, fato intimeras vezes anunciado pelos docentes pesquisados como
fator de desqualificacio ou de dificuldades para o desenvolvimento do Projeto Pedagdgico
escolar e conseqgiientemente do trabalho pedagdgico por atingir, principalmente, o
planejamento desse trabalho e a sua continuidade na seqiiéncia dos anos letivos, em cada

uma das escolas onde tem ocorrido.

A pesquisa revelou, no entanto, que os professores que eram Titulares de Cargo no
periodo de cinco anos considerado no estudo, ndo estiveram sujeitos a essa rotatividade,
fato que aponta um possivel caminho para a minimizacio do problema: a realizacdo mais
freqiiente de concursos publicos de provas e titulos para a efetivacdo de docentes, situacdo
que tem conseguido evitar, em parte, a rotatividade apontada. Mas essa solucdo ndao tem
sido empregada com freqiiéncia, ja4 tendo ocorrido intersticios de mais de cinco anos entre
dois concursos de ingresso consecutivos, contribuindo para a manutencio do estado de
rotatividade flagrantemente prejudicial ao processo educativo e a propria producdo de

conhecimentos dos professores.

Essa rotatividade de docentes pelas escolas da rede estadual de ensino e também
pelos municipios, na seqiiéncia dos anos letivos, tem obrigado os professores envolvidos a
realizarem estudos de reconhecimento relacionados a comunidade escolar, a escola, ao
bairro em que se localiza a escola, a0 municipio de localizacdo, aos problemas que afligem
a comunidade local, aos resultados escolares do(s) ano(s) anterior(es), ao projeto

pedagdgico esbocado para a unidade, enfim, realizar o diagndstico da nova situacdo de
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trabalho. Mesmo que esse processo possa representar, de um lado, um desafio ao professor,
de outro, a sua repeticdio ao longo dos anos, ou at€ no mesmo ano letivo, pode trazer
dificuldades quanto ao necessirio reconhecimento, principalmente relacionadas ao escasso
tempo destinado as atividades preparatérias do trabalho pedagdgico. Portanto, evitar a
rotatividade seria também um modo de possibilitar a qualificacdo do trabalho pedagdgico
das necessidade e das

por meio da formacdo de uma equipe realmente conhecedora

possibilidades do trabalho escolar.

Mas todas as questdes ja focalizadas ainda ndo representam a totalidade de fatores
objetivos interferentes na producdo de conhecimentos e no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico. A questio salarial é um outro fator que também se mostrou um dos mais
graves complicadores na qualificacdo do processo educativo. Conforme se pdde apurar, os
professores pesquisados estariam recebendo, na época da pesquisa, valores entre R$ 5,96 e
R$ 9,34 em média para cada hora de trabalho com ou sem alunos, valores presumidos em
relacio a faixa salarial apontada e sem divida muito baixos para um profissional que
atende, em cada hora de aula, um conjunto de trinta e cinco a 40 alunos, conforme
disposicoes legais para as classes de 5% a 8 séries do Ensino Fundamental. Para o conjunto
de horas trabalhadas no més, cada professor estaria recebendo a média de 5,3 a 8,3 saldrios
referenciais da época (R$ 180,00) para atender, semanalmente, o total médio de alunos,
turmas, periodos de trabalho e carga hordria de trabalho semanal apresentados no Quadro

V-3

Quadro IV-3 - Situaciio semanal média de trabalho

Ensino Média de | Alunos por turma | Total médio de Periodos de Carga horaria
turmas alunos trabalho semanal média
Fundamental 9 34 306 2 27

Fundamental e Médio

11

37

413

2

31

O complicador representado pelo saldrio relaciona-se, principalmente, a necessidade
da assungdo de uma carga hordria semanal muito elevada para obter-se a média salarial
indicada, conforme ficou evidenciado na pesquisa e a necessidade continua de acessar

novos conhecimentos.
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No primeiro caso, o aumento da carga hordria semanal de trabalho docente significa
a elevacdo do numero de turmas de aula, do niimero de periodos didrios de trabalho, do
nimero de alunos para serem atendidos semanalmente, sem mencionar a possibilidade de
que também ocorra o aumento do nimero de disciplinas, de escolas, e at¢ de municipios
com que se estaria envolvido a cada semana. O segundo caso relaciona-se a dificuldade de
aquisicdo de livros, revistas, jornais, etc e também de tempo para acessar o acervo de
Bibliotecas existentes na regido ou meios tecnoldgicos de chegar-se ao conhecimento

elaborado

Vé-se que a situagdo descrita pde em evidéncia a insercdo da escola na mesma
légica econdmica do sistema capitalista de producdo: trabalho assalariado, elevada duracdo
da Jornada de Trabalho semanal (carga horaria semanal de trabalho), elevada intensidade
de trabalho (relacdo aluno/professor) e baixos saldrios, isto €, remunera-se em valores
muito baixos e praticamente apenas as horas de trabalho com os alunos a um ndmero
pequeno de profissionais para atender-se a um grande nimero de alunos. O trabalho
pedagégico de cada professor, pela elevada duracdo da Jornada de Trabalho semanal
distribuida em grande niimero de turmas e pela pequena carga hordria para as atividades de
reflexdo sobre a sua pritica pedagdgica desenvolvida e seus resultados, acaba se tornando

um trabalho repetitivo e alienante.

Mas as evidéncias dos principios capitalistas nas escolas estaduais de Sdo Paulo ndo
param nos indicios explicitados. A estrutura hierarquizada, diferenciando os profissionais
da educacdo em termos de formag@o profissional, de niveis salariais, de incumbéncias e/ou
competéncias em relacdo a totalidade do processo, de dominio dos conhecimentos sobre o
processo educacional institucional como um todo ou de partes diferenciadas do mesmo,
define relacdes de poder e de dominagdo na estrutura educacional e € outra evidéncia do
emprego dos mecanismos capitalistas na educacdo. A organizacdo curricular fragmentada,
mantendo uma divisdo da carga hordria total do curriculo em por¢des separadas para cada
disciplina, quando mais se fala em integracdo curricular e em formacdo integral dos
educandos, € outro indicio marcante da influéncia, nas escolas, das relacdes sociais

capitalistas em que estdo inseridas. A implementacio de propostas curriculares nao

282



elaboradas pelos professores, ou com a ajuda destes, representa a divisdo do trabalho em
intelectual e manual sendo empregada na escola, portanto, mais um indicio da logica

capitalista para obter os resultados planejados.

Todos os problemas levantados se juntam a mais um complicador representado
pelas mudangas na estrutura e organizacdo da educac@o elementar e obrigatéria no Estado
de Sdo Paulo, em func¢do das demandas econOmicas e sociais que ocasionaram alteracdes na
legislacdo do ensino e no proprio modelo de oferta desse ensino, especialmente a partir dos

anos 50.

Desde a promulgacdo da 1* LDB, em sintese, ocorreram as seguintes mudancgas na
estrutura/organizacdo do ensino elementar no Estado de Sdo Paulo: de 1961 a 1974,
ofereceu-se o Curso Primdrio, com quatro séries anuais em regime escolar de promocdo por
série; de 1975 até 1982, o Ensino de 1° Grau, com oito séries anuais e regime promocional
por série, em uma Unica unidade escolar; de 1983 a 1989, o Ensino de 1° Grau constituido
de Ciclo Bésico, em regime de promocdo por ciclo, seguido de seis séries em regime de
promogdo por série, em uma unidade escolar; 1989 a 1995, o Ensino Fundamental
obrigatério, com um Ciclo Bésico em regime de promogdo por ciclo acompanhado de seis
séries anuais em regime de promocdo por série, em uma unica escola. Em 1996, o Ensino
Fundamental passa a ser composto por 2 ciclos, o Ciclo I englobando o Ciclo Bésico e a 3
e 4" séries e o Ciclo II com 5% a 8" séries, mantendo-se os regimes escolares previstos no
periodo imediatamente anterior podendo ser oferecidos em duas escolas distintas;
finalmente, a partir de 1997, apés a promulgacio da 2* LDB, o Ensino Fundamental
obrigatério, agora uma etapa do nivel caracterizado como Educacdo Bdsica, passa a ser
oferecido em dois ciclos, I e II, de quatro séries cada um, em escolas distintas,

preferencialmente, e em regime de progressiao continuada.

A educacdo obrigatéria passou por mudancas em sua denominagdo, duracdo, regime
escolar, finalidades e objetivos exigindo, em conseqiiéncia, mudancas na prépria acdo dos
professores, principalmente no que se refere as incumbéncias docentes em cada caso. No

Estado de Sao Paulo, a partir da 1* LDB, a cada nova proposta de organizacdo curricular
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para a educacdo elementar e obrigatéria, propOs-se diretrizes curriculares com diferentes
propositos  educacionais. De todas essas mudangas, muitas das quais nem chegaram a ser
perfeitamente compreendidas pelos professores e também pela comunidade envolvida,
como foi o caso do Ciclo Bésico, a que instituiu o regime de progressdo continuada em
ciclos seriados parece ter sido a de maior impacto no trabalho pedagdgico escolar e na

producdo de conhecimentos pelos professores.

A organizacdo em dois ciclos e o regime de progressdio continuada, ou seja, com a
promogao ou retencdo do aluno efetivando-se apenas ao final de cada ciclo de quatro anos
letivos, atingiu diretamente as relacdes de poder entre SEE-SP e professores, e entre
professores e alunos. Por parte da SEE-SP, objetivou-se, conforme discurso oficial, garantir
maior tempo de permanéncia do aluno na escola e buscar melhorar a qualidade do ensino
obrigatério que estava sendo oferecido. Essa organizacdo/regime demanda um processo
continuo de acompanhamento dos alunos, individual e coletivo, por meio de atividades de
reforco e recuperacdo continuamente realizadas nas aulas regulares ou paralelamente a elas,
proporcionando-se ao aluno o tempo e as condi¢des necessdrias e suficientes para a
efetivacio da aprendizagem, conforme o ritmo particular de cada educando. Além disso o
regime visa atender ao preceito constitucional que define como obrigatério, a todo cidaddo,

0 ensino elementar, ou seja, o Ensino Fundamental de oito anos completos.

Mas indiretamente, ou diretamente conforme o nivel de compreensdo do processo
oficial de oferta de educacdo, buscou-se um mecanismo para eliminar-se o fantasma da
repeténcia e da evasdo cujas taxas mantiveram-se altissimas, por décadas, mesmo com as
mudancas organizacionais propostas em diferentes épocas. Se por um lado a proposta tem
seus méritos filosdficos, socioldgicos e atende ao preceito constitucional de fazer o aluno
cursar todas as séries consideradas obrigatorias, por outro tem um grande mérito
econdmico, pois, acabou com o maior “ralo” por onde escoavam os recursos educacionais -
a repeténcia e, em parte, a evasdo. Mhs a implantacdo dessa forma de organizacio e regime
escolar, pela mudanca abrupta e drastica que atingiu diretamente a cultura escolar da
sociedade brasileira, isto é, a cultura de reprovagdo, também ndo se fez acompanhar, como

na implantacdo de outras estruturas, organizacdes e regimes, das medidas necessdrias para
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obter-se bons resultados educacionais ou pelo menos para evitar-se que a qualidade do

ensino piorasse.

Entre as medidas necessdrias para a implementacio de um regime dessa natureza,
além da disponibilizagio dos demais recursos necessdrios ao processo pedagdgico regular
anteriormente mencionados, encontra-se a destinacdo de horas da propria Jornada de
Trabalho Docente ao processo de refor¢o/recuperacdo, imprescindivel num regime em que
o aluno tem avaliagdes sem cardter promocional a ndo ser ao final de um longo periodo de

estudos. Porém, essas medidas nao se concretizaram.

Em relacdo aos professores, o novo regime escolar eliminou o “instrumento de
poder” dos docentes sobre os alunos — a mengdo promocional que, na auséncia de
motivacdo adequada, continha, de certo modo, os alunos. Porém, as Jornadas de Trabalho
continuaram ndo contemplando horas para a realizacgio de atividades de reforco e
recuperacdo paralelos, extremamente importantes e imprescindiveis para garantir-se a
efetivacdo da aprendizagem. Essa falha, que ji tornou-se cronica por arrastar-se desde que
o regime de 2* época foi eliminado do Sistema de Ensino do Estado de Sao Paulo, ainda na
década de 60, manteve-se mesmo com a instituicdo oficial do processo recuperativo, pela
Lei Federal n® 5692/71 e a sua ratificagdo com os preceitos da 2* LDB, Lei Federal n°
9394/96 e demais legislacdes do CEE. Além disso, a auséncia do instrumento de poder de
que tanto se ressentem os professores, @nforme se constatou em diferentes informagdes na
pesquisa, teria levado os estudantes a estados insuportdveis de indisciplina e desinteresse
pelo préprio processo educativo, como se pode perceber da informacGes abaixo transcritas,
embora essa seja uma questdo que mereca maiores € mais profundas andlises que ndo

caberiam nos propositos deste trabalho.

Professor n° 09 — “A falta de interesse dos alunos pelo fato da progressdo continuada ser mal interpretada, ou seja,
ndo hd mais reprovag¢do.”

Professor n°®24 — “Em decorréncia de uma progressdo continuada mal feita o aluno ndo tem base para enfrentar a
série seguinte..”

Professor n° 32 — “Os alunos sabem que vdo ser aprovados, qual o interesse deles estudarem? Nenhum.”
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A assun¢do de Jornadas de Trabalho semanais com duracdo cada vez mais elevadas
e, conseqiientemente, a interagio com maior nimero de alunos tornou mais dificil, ao
professor, tanto realizar os préprios processos recuperativos paralelos, que demandam carga
hordria extra de trabalho semanal, quanto conhecer as necessidades de aprendizagem
especificas de cada educando ou grupos de educandos, imprescindivel para a preparacio e
execucdo dos processos pedagdgicos regulares e também os recuperativos. Assim, o
trabalho pedagdgico no regime de progressio continuada, tem tornado a vida do professor
cada vez mais dificil, como se pdde verificar pelas intimeras mengdes, feitas pelos
professores pesquisados, em relacdo a esse novo modelo de organizacdo do ensino. O modo
como o regime vem sendo interpretado tem criado idedrios distantes do que realmente
deveria ser um regime escolar progressivo como o colocado em pritica no Estado de Sao

Paulo.

As informagdes dos docentes levam a conclusio de que a forma abrupta de
implantacio e o modo como tem sido desenvolvido o trabalho pedagdgico no regime de
progressao continuada, tem impedido que os professores da rede produzam conhecimentos

que ajudariam a desenvolver uma cultura de escola sem reprovacdo mas com resultados

coerentes com um_processo _educativo qualificado. Um trabalho num regime dessa natureza

exige o desenvolvimento de relagdes de colaboragio e ndo de repressdo ou dominagdo, sem
o fantasma da retencdo e, antes de mais nada, de atividades mais interessantes,
motivadoras,  gratificantes, para que o aluno aprenda a importincia, a necessidade e o
prazer de conhecer e ndo participe de um processo de aprendizagem por medo de um
insucesso que sO tem feito baixar os niveis de auto-estima dos educandos. Nado seria, entdo,
mais do que nunca, necessdrio um tempo adequado para atividades preparatdrias e recursos
didatico-pedagégicos e financeiros para colocar-se em pritica atividades  mais
diversificadas, mais motivadoras e mais desafiadoras para os alunos? Mas isso € algo que

ainda esta por vir, como se pdde observar dos resultados da pesquisa.

Portanto, a auséncia das condicdes de trabalho favoreceu a geracdo de resisténcias
por parte dos professores, como se pdde observar na pesquisa, quanto ao proprio regime de

progressdo continuada, o que também pode estar impedindo reflexdes mais profundas sobre
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os proprios desajustes que o regime promocional por série também acarretava e sobre as
possibilidades que um processo educativo em regime de progressio continuada poderia ter
com as condicdes adequadas. O desenvolvimento de resisténcias contra O novo regime
escolar adotado poderia, também, estar impedindo o desenvolvimento de uma cultura de
aprendizagem e de inclusdo e favorecendo a da seletividade e exclusdo, como ocorria com

o0 regime promocional por série.

Em relacdo ao aluno, a proposicdo abrupta do regime de progressdo continuada sem
as condigdes adequadas ao seu bom desenvolvimento trouxe, como apontaram intimeras
vezes os professores pesquisados, o desinteresse e até certa resisténcia em desenvolver as
suas tarefas no trabalho pedagégico em que estariam envolvidos, ocasionando a
indisciplina, o fracasso na aprendizagem e o avanco dos alunos pelas séries do curso sem a
evolucdo e aprendizagens necessdrias, suficientes e desejaveis num processo educativo de

boa qualidade.

Conclutse da pesquisa, portanto, que o processo educativo em regime de
progressdo continuada ndo estaria produzindo resultados satisfatérios podendo até mesmo
estar comprometendo gravemente a propria continuidade dos estudos dos alunos, como se
pode observar das informacdes dos professores, abaixo exemplificadas, sobre as
dificuldades que tém ajudado a piorar a qualidade tanto do Ensino Fundamental quanto do

trabalho pedagdgico no ensino de Ciéncias.

Conforme afirmam os professores, a qualidade do Ensino Fundamental vem caindo
porque o aluno tem passado pelas séries sem nada aprender, como evidenciam as

informagdes dos professores a seguir transcritas.

Professor n° 21 - “Principalmente como os alunos saem do ciclo I a maioria nem sabe ler direito, dai( ...’
Professor n° 42 — “Processo de aceleragdo — alunos promovidos sem base, promogdo automdtica (desestimula o

ensino/aprendizagem).”

No trabalho pedagdgico do ensino de Ciéncias esse fato também estaria ocorrendo

como se percebe nas informagdes dos professores, como por exemplo:
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Professor n°17 — “Formagdo deficiente do professor, classes cheias e aluno descomprometido, além de nossa

incapacidade de trabalhar com a progressdo continuada.”

Professor n°11 — “Progressdo continuada;Desestruturagdo familiar; falta de recursos diddticos e pedagdgicos, etc.”

Mas a demora, ou relutincia, em corrigir os desacertos da Jornada de Trabalho
Docente também tem seu lado econdmico, uma vez que a SEE-SP tem a prerrogativa de
admitir professores para desenvolverem, por tempo e carga hordria determinados, processos
de reforco e de recuperagdo, principalmente de recuperacdo de férias, como ja ocorreu em
outras épocas, por valores de hora-aula correspondentes ao nivel inicial da carreira docente.
No cOomputo final, esse processo acaba resultando em gastos menores do que se os proprios
professores regulares o desenvolvessem, pois teriam que receber em  valores
correspondentes ao nivel de enquadramento na carreira docente, que poderiam ser maiores
que o inicial. Esse fato poderia estar apontando, portanto, uma razdo para que ndo fossem
destinadas horas da Jornada de Trabalho Docente ao processo recuperativo e de reforco
necessdrio ao regime de progressdo continuada adotado. De qualquer modo, fica claro que a
implantacho de um regime dessa natureza sem as condicdes ao seu adequado
funcionamento para obter-se bons resultados marca a existéncia de interesses
conflitantes/antagdnicos por parte do proprio Sistema Estadual de Ensino e marca, também,
as dificuldades geradas aos professores na sua agdo pedagdgica e na producdo dos

conhecimentos necessérios para melhorar o seu proprio desenvolvimento.

Mais uma vez € importante esclarecer que ndo se trata de assumir posicionamentos a
favor ou contra um dado regime escolar, mas sim de analisar quais as condi¢cGes necessarias
e suficientes para que fosse adequadamente trabalhado e promovesse a aquisicio de
concepcdes adequadas ao desenvolvimento de trabalho pedagdgico qualificado, para que

promovesse bons resultados educacionais.

Percebe-se, portanto, que os baixos saldrios, a Jornada de Trabalho Docente de
elevada duracdo e a forma da sua constituicdo, tanto em termos da destinacdo das suas
horas quanto em termos da sua composicdo pritica, a elevacdo da intensidade de trabalho

dos professores, tudo de modo incoerente com o regime escolar e as perspectivas
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curriculares adotadas, sdo fatores impeditivos, juntamente com as demais caréncias de que
padecem as escolas estaduais, da realizacio de um bom trabalho pedagdgico e da formacdo
de uma nova cultura escolar que substitua a cultura da reprovagdo, da exclusdo pela
repeténcia, ja instalada. Esse impedimento estaria  diretamente relacionado a
impossibilidade de producdo dos conhecimentos geradores de novas concepgdes de mundo,
de homem, de cultura, de conhecimento, de educacdo, de ensino, de aprendizagem, de
aluno e de professor que fundamentassem trabalhos pedagdgicos de melhor qualidade.
Somente esses novos conhecimentos seriam capazes de afastar o outro perigo que ronda as
escolas estaduais, como se conclui das informagdes dos professores, que € a instalacio de
nova cultura de exclusdo, agora pela falta de conhecimentos apesar da escolaridade

realizada.

Outra questdo grave que tem condicionado a ac@o docente nas escolas estaduais,
também bastante enfatizada por muitos dos professores pesquisados, refere-se a violéncia
que atualmente, mais do que em décadas passadas, tem invadido a convivéncia intra-
escolar. Como se tem conhecimento, o problema da violéncia tem crescidlo com o
aumento/acirramento das caréncias socioecondmicas, que atingem de modo brutal as
camadas mais populares da sociedade e tem exigido, dos professores das escolas estaduais
que as atendem, novas formas de atuac@o, tanto para preservarem a propria integridade
fisica e moral quanto a dos prdprios educandos. Alguns professores manifestaram-se a esse
respeito colocando a violéncia como um fator de desqualificacio do trabalho pedagdgico
escolar e explicitando 0 modo com se sentiam no trato dessa questdo para a qual a formacgio
académica obtida estaria contribuindo pouco ou praticamente nada. Sobre o que mais tem

dificultado o trabalho escolar na tltima década, alguns professores assim se manifestaram:

Professor n° 11- “[falta]Tempo para planejar, buscar novas estratégias e confeccionar materiais diddticos. A
violéncia na escola dificultando o relacionamento com os alunos. A desestruturagdo familiar,
porque os alunos ndo tém nogdo de respeito, solidariedade e amor”

“O professor realmente ndo foi preparado para trabalhar no contexto em que se encontra, onde
atribuiu-se a ele a fungdo de consertar o mundo e os nossos alunos; fazendo papel de pai, mde,
psicologo, médico, orientador sexual e outros. (...).”

Professor n° 25 — “O professor ndo é preparado para enfrentar essas mudangas que vem ocorrendo. Por exemplo: a
desestruturagdo da familia que reflete no aluno; com o desemprego os pais deixam que a escola

eduque seus filhos, a violéncia nas escolas, alunos drogados etc.”
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Professor n°® 32- “A falta de limite do adolescente, a progressdo continuada que os alunos sabem que ndo serdo
reprovados, o desacato e inversdo de valores.(...) Observa-se a violéncia em sala de aula, hoje o

professor corre risco de vida”

Percebe-se que essas dificuldades poderiam ser minimizadas pelas importantes
fungdes que auxiliavam, davam apoio, ao funcionamento das escolas estaduais e também
desapareceram dos seus quadros, como os servicos de portaria e de orientacdo educacional.
Entretanto, a eliminagdo pura e simples dessas fungdes ndo eliminou concomitantemente a
necessidade das respectivas agdes que foram atribuidas aos ja sobrecarregados profissionais

que restaram nas escolas, do Diretor aos professores.

Todos esses fatos, mesmo ndo completamente compreendidos, t€m deixado os
professores em situacdo dificil em relacdo as possibilidades de continuidade do processo
educativo a cada ano letivo e, além disso, ainda sdo responsabilizados pelos resultados
considerados ruins. Ao direcionarem a responsabilidade pelo fracasso na aprendizagem aos
proprios alunos ajudam a encobrir causa importante desse resultado: a politica educacional
traduzida na incompatibilidade entre as finalidades educacionais, as orientacOes
curriculares e as condicdes de producdo de conhecimentos e de desenvolvimento do
trabalho pedagdgico dos professores, todos balizados pelo histdrico interesse de controle do
processo educativo das camadas populares que fundamentam a manutengdo das
incompatibilidades mencionadas, situacdo tipica de sistemas econOmicos concentradores de

riquezas como € o caso na sociedade brasileira e, em especial, da sociedade paulista.

2.2-  As condicoes subjetivas de producao de conhecimentos e o trabalho pedagoégico

de professores de Ciéncias

O trabalho pedagdgico institucional, pelo seu proprio cardter de atividade de
producdo de conhecimentos tem, como se mencionou anteriormente, seu desenvolvimento
dependente das condicOes externas e internas dos agentes que irdo desenvolvé-lo, ou seja,
as condicOes objetivas e subjetivas de producdo de conhecimentos dos professores

envolvidos no trabalho considerado.
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Das condicdes objetivas de producdo de conhecimentos tratou-se no item 2.1. Neste
item serd feita uma andlise das condigdes subjetivas de producdo de conhecimentos dos
professores de Ciéncias participantes da pesquisa, isto €, as condigdes desses professores
para a realizagdo do seu trabalho pedagdgico nas escolas estaduais de Ensino Fundamental

de Campinas e regido, Estado de Sao Paulo.

O grupo pesquisado, escolhido de modo a contemplar situagdes diversificadas em
termos de escolas e respectivas localizacdes, abrange professores que trabalhavam em 49
unidades escolares da mencionada regido, das quais 63,3% localizadas no municipio de
Campinas e as outras 36,7% localizadas em outros sete municipios da regido, a saber,
Valinhos, Hortolandia, Santa Barbara D’Oeste, Americana, Indaiatuba, Sorocaba e Mogi

No grupo de professores estudados computou-se 83% de mulheres; 40% de
professores com idade igual ou superior a 43 anos, 38% com idade entre 33 e 42 anos eos
demais entre 23 e 32 anos de idade; 70% de docentes casados ou em situagdo equivalente e

60% de docentes com filhos.

Esse quadro retrata, em primeiro lugar, que 78% desses professores passaram pelo
processo de escolarizacdo em nivel de 1° e 2° Graus (Educacido Bésica) sob a égide da Lei
Federal n°® 5692/71, de caracteristicas tecnicista e instrumentalizadora. Também realizaram
0 3° Grau (Ensino Superior) nos termos da Lei Federal n° 5540/68, que contribuiu para
ampliar a especificidade da formacdo docente, inclusive com a extingdo do curso de

Historia Natural pelo qual se habilitava o professor de Ciéncias.

Quanto a relacdo familiar com a educagdo institucional, o grupo € constituido de
85% de professores com nivel de escolaridade mais elevado que o dos pais e das maes.
Entre esses professores, cerca de 66% sdo oriundos de familias com nivel de escolaridade
correspondente 2 educacdo elementar incompleta (em grande parte o antigo Curso
Primdrio) enquanto 44% pertencem a familias com escolarizacdo que vana do ensino

elementar completo ao ensino médio e/ou técnico, completos ou ndo. Os demais 15% de
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professores do grupo estudado sdo oriundos de familias com pais e maes formados em
cursos superiores. Em relacdo aos cOnjuges, a situagdo se inverte, com cerca de 64%
apresentando formacdo escolar em nivel superior, alguns até com mestrado e doutorado, e
33% com escolarizacdo correspondente ao ensino médio regular ou técnico, completo ou

ndo. Os demais tinham escolarizagio elementar incompleta.

Esse fato indica que a escolarizacdo apresentou-se, na maior parte dos casos, como
uma possibilidade de envolvimento com trabalho diferente daquele realizado pelos pais o
que poderia inclusive estar indicando uma concepgdo particular do processo educativo que
estd presente na sociedade brasileira, principalmente no seio das classes populares — a

escolarizagdo como meio de ascensio social.

Os professores pesquisados estariam recebendo saldrios situados numa faixa salarial
pessoal média de 5,3 a 8,3 saldrios referenciais da época, no valor de R$180,00, conforme
mencionou-se anteriormente. Para 49% dos professores, essa renda pessoal constituia valor
maior ou igual a 50% da faixa salarial da familia, portanto, imprescindivel para o sustento
familiar, tanto no caso do professores casados quanto para aqueles em diferentes estados
civis. Esse resultado mostra, por ele mesmo, que esses docentes do grupo pesquisado
estavam trabalhando em fung¢do de alguma necessidade pessoal ou familiar e ndo apenas

para usufruirem de um “entretenimento” ou “‘passatempo”.

Mas a necessidade, entretanto, ndo se sobrep0s ao prazer de realizar a fungdo
docente e a motivacdo desses profissionais, para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
e conseqiiente producdo de conhecimentos que promovem a melhoria da formagdo
profissional e desse mesmo trabalho, € outro aspecto importante a ser considerado. A
pesquisa mostrou que cerca de 73% dos professores assumiram essa profissdo pelo prazer

de atuarem na atividade educativa escolar, como evidenciam as informacdes de alguns

professores a seguir apresentadas.

Professor n® 05 - “Me formei em Biologia com intengdo de lecionar.”
»

Professor n® 11- “Magistério foi uma opgdo de trabalhar atuando na formagdo de cidadaos (...).

Professor n° 34 - “Porque sempre gostei de ensinar’
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Professor n°® 45 - “Porque era meu ideal além de ser uma profissdo (...) onde a pessoa se realizava como

profissional.”

Porém, a pesquisa também colocou em evidéncia que a motivacdo ndo foi ou
ampliada com o exercicio da profissio, como se pdde deduzir das informagdes dos
professores quando perguntados sobre as razdes da permanéncia no magistério, conforme

exemplificado a seguir.

Professor n°® 05 - “Apds as mudangas sofridas na educagdo e as atuais dificuldades para um professor formar um

aluno, desisto de ser professora.”

Professor n° 11 - “[continuo] Porque acredito naquilo que fago.”
Professor n° 34 - “[continuo porque]Falta pouco para me aposentar.”
Professor n°® 45 - “[continuo] Porque jd estou em fim de carreira, faltando apenas 7 anos para me aposentar.”

Portanto, ao contrdrio do esperado, a motivagdo para atuar no magistério diminuiu
ou modificou-se, dando origem a outras posturas, entre elas, a de abandonar a carreira do
magistério como foi o caso do professor n° 5. O percentual de professores motivados com a
profissdo reduziu-se para 54% em relagdo ao interesse de permanecerem atuando como
professores em funcdo das caréncias das escolas estaduais, em func¢do das dificuldades de
se trabalhar com o regime escolar implantado, a progressdo continuada, dos baixos saldrios
que tém induzido a assuncdo de Jornadas de Trabalho de duracdo muito elevada, das
poucas horas de preparacio do trabalho com os alunos, das raras oportunidades de
capacitacdo na forma de cursos e outros eventos dessa natureza. Tudo isso tem provocado
o desgaste emocional e fisico principalmente pelo fato de que os professores, apesar das
dificuldades mencionadas, tm sido sistematicamente responsabilizados pelos resultados,

considerados “ruins”, do trabalho pedagdgico.

Avancando mais na busca de conhecimento das caracteristicas pessoais dos
professores  pesquisados  verificou-se que cerca de 70% dos docentes usufruem
regularmente de leituras de jornais e revistas, 57% I€em revistas de divulgacio cientifica e
apenas 30% dedicam-se regularmente a leituras literarias. Em relacdo as atividades de lazer,
a maior parte dos professores usufruem regularmente de atividades de lazer mais acessiveis
como musica e cinema (56%), esportes (19%), danca (13%). Estes dados podem ser

indicativos de que a faixa salarial pessoal e familiar pode ndo estar favorecendo leituras e
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outras atividades que exigiriam maiores investimentos financeiros, de certo modo

restringindo as oportunidades individuais de acesso a cultura e a atividades que, portanto,

poderiam ampliar a formagao profissional.

Em funcdo dos percentuais explicitados, dos saldrios atuais, do que a renda pessoal
estaria representando na renda familiar conforme evidenciou a pesquisa e considerando-se
os altos precos dos livros e dos equipamentos informatizados incluindo-se os custos de sua
manutencdo e uso, que nem foram citados, percebe-se que, para muitos dos docentes
estudados, a utilizacdo desses recursos dependeria de sua existéncia nas escolas. Portanto,
se as escolas ndo contarem com esses recursos, poderia estar ocorrendo uma limitagdo nas
possibilidades formativas desses professores, mesmo havendo por parte deles, como a
pesquisa mostrou, grande interesse de aprimoramento profissional. Essa limitacdo também
poderia ser de tempo e @& hordrios compativeis para poderem acessar, por exemplo, acervos
como as Bibliotecas da UNICAMP, da PUCCAMP, da Prefeitura Municipal de Campinas
ou mesmo os disponiveis nos outros municipios citados, em funcdo da elevada duracdo da
Jormada de Trabalho dos docentes estudados e dos periodos em que se distribuem as suas
aulas diariamente. Com essas limitacdes estariam prejudicados tanto a producdo de
conhecimentos quanto o desenvolvimento do trabalho pedagdgico por parte dos professores

que se encontravam na situacdo mencionada.

Quanto a formagdo académica exigida para o exercicio da funcdo de professor de
Ciéncias, constatou-se que cerca de 96% dos docentes pesquisados estavam graduados em
Cursos de Licenciatura Plena e, entre esses, 25% também eram graduados em Licenciatura
Curta em Ciéncias. Desse total de professores, 62% eram habilitados na drea de Biologia,
9% em Quimica, 2,5% em Histéria Natural e 5% em Matemdtica. Isso indica que, em
termos legais, os docentes possuiam macicamente a formacdo superior que os habilitavam
para atuarem no Ensino Fundamental, na drea considerada. Apurou-se, também, que cerca
de 73% das graduagdes foram obtidas em instituicdes particulares de ensino superior do
Estado de S3o Paulo, 4% foram obtidas em instituicdes publicas, uma no Estado de Sao
Paulo e outra no Parand; nos demais casos a formac@o ocorreu em outros Estados ndo sendo

possivel verificar-se se em instituicdes puiblicas ou particulares.
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Além da Licenciatura Plena e da Licenciatura Curta realizadas, encontrou-se Vvarios
professores com outros cursos de graduacdo, entre eles, em Educacdo Fisica (1), em
Psicologia (1), em Pedagogia (4), em Biomedicina (1), em Bioquimica (1) e em Engenharia
(1), totalizando 39% de professores graduados em mais de um curso superior. Esse quadro,
por um lado, caracteriza que o processo de formacdo profissional, para um ndmero
expressivo de docentes estudados, ndo se restringiu a um tnico curso de graduac@o apenas.
Por outro lado, também caracteriza a busca de outras oportunidades de trabalho, como por
exemplo o caso do engenheiro que graduou-se novamente para poder assumir o magistério
e o caso de professor que assumiu, com a graduacdo em Educacio Fisica, aulas na rede

municipal de ensino.

Ainda em relagdo a formacdo académica obtida, dada a especificidade dos processos
de formacdo vivenciados, os professores deixaram transparecer em suas informacdes,
algumas transcritas a seguir, que enfrentaram algumas dificuldades no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico, no ensino do componente curricular Ciéncias, no Ensino

Fundamental.

Professor n°® 10 - “Que a formagdo do professor de Ciéncias abrangesse mais fisica, geologia, quimica e matemdtica

e ndo ficasse apenas no aprofundamento em biologia. Além do que, fosse trabalhado disciplinas

>

da drea de educagdo com maior seriedade e realidade.’
Professor n° 14 - “Ter um bom dominio das técnicas de manuseio de Laboratério. Ser criativo, estar sempre se
atualizando. Saber muito de Quimica e Fisica..”

Professor n° 17 - “Formagdo adequada (na drea, em matérias pedagdgicas) e conhecer os mecanismos envolvidos

no processo de aprendizagem.”
Professor n° 29- “Uma formagdo decente oferecida por uma boa faculdade; um periodo maior de estdgio em

escolas de Ensino Fundamental e Médio.”

Algumas das dificuldades, como jia se mencionou, referemrse a incompatibilidade
gerada pela especificidade da graduagdo obtida e a abrangéncia do componente curricular
abordado. As demais relacionam-se aos fundamentos da docéncia, a dificuldades didatico-
metodoldgicas para ensinar o componente curricular em pauta e para lidar com o
acirramento das relagdes socioeconOmicas que invadiram as escolas publicas estaduais,

como ndo poderia deixar de ser.
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Também se pdde notar das informacdes algumas situagdes emergentes associadas
aos processos de formacdo de profissionais docentes oferecidos nas ultimas trés décadas.
As dificuldades anteriormente mencionadas indicam, por exemplo, que seria necessirio
uma revisdo no modelo de graduacdo para habilitar um professor a desenvolver o trabalho
pedagdgico no ensino de Ciéncias. Ou, entdo, seria necessario uma revisdo no modelo de
organizacdo curricular do Ensino Fundamental que esbo¢a uma unica disciplina para tratar
de uma drea de conhecimentos tdo vasta como € o caso de Ciéncias Naturais e a wloca a
cargo de um unico profissional graduado em uma das suas dreas especificas. Ou, ainda,
seria necessdrio analisar a possibilidade de uma organizacdo escolar totalmente diferente
daquela que estd em funcionamento nas escolas estaduais paulistas para possibilitar, por
exemplo, que professores de dreas especificas de conhecimento elaborado trabalhassem
juntos no desenvolvimento de temas comuns que envolvessem, inclusive, as relacdes
socioecondmicas que ndo sdo exclusivas da sociedade brasileira, como por exemplo a

violéncia.

Mas essa questdo ndo se esgota nesse ponto. A adocdo e uso do Livro Diddtico pela
maioria dos professores estudados também € outro fato que pode estar associado as
dificuldades decorrentes de deficiéncias na formagdo profissional docente. Uma delas
estaria relacionada a elaboracdo de critérios para escolha e ado¢do de Livros ou de textos
para um dado processo educativo; outra poderia relacionar-se ao desajuste entre a
especificidade da formacgdo académica do professor de Ciéncias, mais comumente obtida
em cursos da drea de Biologia, e a generalidade do componente curricular Ciéncias que
abrange conhecimentos de Biologia, Quimica, Fisica, Astronomia e Geociéncias, pelo
menos. De todo modo, ambos os motivos estariam, portanto, diretamente relacionados a
possiveis dificuldades no trabalho de selecdo e organizacdo dos conteidos, de escolha dos

seus textos fundamentais e, at€é mesmo, de escolha da estratégia metodologica para se

desenvolver o trabalho pedagdgico de ensinar o componente curricular em pauta.

Esse fato pdde ser constatado, em parte, por meio da evidente padronizacdo do

trabalho pedagdgico no ensino de Ciéncias, tanto em termos dos contetidos programaticos
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selecionados e sua organizacdo, quanto em termos metodologicos e de recursos didaticos

sistematicamente empregados, conforme se comentou anteriormente.

De qualquer modo, percebe-se claramente que hd um descompasso entre o0s
processos académicos de formagdo de professores ‘‘habilitados” para desenvolverem o
trabalho pedagdgico incluindo o ensino de Ciéncias, a abrangéncia desse componente
curricular do modo como estd sendo proposto para o Ensino Fundamental e a maneira como
o proprio Ensino Fundamental tem sido organizado nas escolas estaduais, de forma
disciplinar, fragmentado e com todos os demais problemas j4 focalizados. Esse
descompasso tem dificultado a producdo de conhecimentos e o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico desses professores no Ensino Fundamental e, portanto, mereceria uma
andlise mais detalhada visando mudancas que pudessem amenizar os problemas

evidenciados.

Quanto a formacdo continuada, os professores estudados  mostraramse
macicamente de acordo com a sua necessidade mas, em sua maioria, referindo-se a acdes
extra-escolares, tais como cursos ou outras atividades, e mostrando-se ressentidos pela
insuficiéncia de oportunidades de capacitagdo, principalmente por meio de acdes oferecidas
pelos oOrgdos responsdveis do proprio Sistema Estadual de Ensino. Ficou evidente, das
informagdes coletadas, que os processos intra-escolares — HTPCs e planejamento ndo
parecem ser vistos com este olhar formativo, provavelmente pelo modo como estariam

sendo conduzidos, conforme se esclareceu em itens anteriormente abordados.

Entretanto, apesar das informagdes confusas, a pesquisa revelou que muitos
docentes tm investido na continuidade do processo de formagdo profissional com a
realizacdo de no minimo um curso a esse titulo nos Ultimos dez anos. Apurou-se, também,
que onze professores estariam realizando programas de Mestrado (lato e stricto senso).
Muitos professores mostraram-se insatisfeitos com a pequena oferta de cursos mas outros
consideraram a impossibilidade de fazé-los, quando sao oferecidos, por problemas de
hordrios em funcdo da duragdo elevada de suas Jornadas de Trabalho semanais. Porém,

ficou evidenciada a compreensdo da necessidade de se manterem em permanente estado de
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atualizacdo, ndo s6 no campo especifico da drea curricular em que atuam, mas também na
drea pedagbgica, isto €, no campo fundamental da docéncia. Basta que sejam
disponibilizadas condi¢des compativeis com o processo de trabalho desses docentes para

que os mesmos possam desenvolver a respectiva formacao profissional.

Um exemplo dessa compreensdo foi evidenciada quando do oferecimento das
Oficinas de Producdo em Ensino de Ciéncias, por meio de parceria entre a FE-UNICAMP
— Grupo FORMAR-Ciéncias e a APEOESP. Vinte e dois professores participantes da
pesquisa sdo oriundos do grupo que havia participado das Oficinas, desenvolvidas
seqilencialmente em cinco sdbados, com oito horas de trabalho em cada um deles. Esse
caso € peculiar porque pde em evidéncia o interesse dos docentes em sua formacdo
profissional tanto que, em inumeras oportunidades como a citada, os professores tem se
utilizado de seus proprios hordrios de lazer e convivio familiar para desenvolvé-la. Isso
porém ndo € agradivel e nem recomendével tendo em vista que tanto o descanso quanto o
convivio familiar s3o importantes e necessdrios para o equilibrio bioldgico e psicoldgico

dos professores.

O que se explicitou, portanto, pde em foco o condicionamento do trabalho
pedagdgico pelos mesmos limites a que se submete o aprimoramento da formagido docente
e da producdo de conhecimentos dos professores. Mas é preciso compreender-se que, sem
condicdes compativeis, o processo de producdo de conhecimentos ndo avanca e,
conseqiientemente, também ndo avanca a qualificacio do trabalho pedagdgico. Desse
modo, modificar esse quadro passa necessariamente pela eliminacdo dos fatores limitantes,
por exemplo, a necessidade de utilizacdo dos hordrios de descanso para a realizacdo de

cursos ou outros estudos a titulo de formagao continuada.

Uma das possibilidades de eliminagdo desses fatores limitantes seria a alteracdo da
Jornada de Trabalho Docente para contemplar hordrios remunerados que poderiam ser
destinados a essas atividades mas sem prejuizo das demais atividades preparatérias que o
professor precisa sistematicamente desenvolver, como ja ocorreu. Outra possibilidade seria

modificar o nivel salarial dos docentes de modo que a duracdo da Jornada de Trabalho
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semanal ndo necessitasse ser tdo elevada e o docente pudesse dispor de hordrios para
aprimorar a sua formagdo profissional com recursos proprios. Outro modo, ainda, seria
otimizar a organizacdo das atividades curiculares para que grupos de docentes pudessem
ter hordrios conjuntos disponibilizados e remunerados para a formagdo profissional, na
propria unidade escolar ou fora dela. Também seria conveniente que os espacos intra-
escolares de reflexdo sobre a pratica pedagdgica desenvolvida fossem otimizados para o
desenvolvimento de trabalhos de formagdo coletiva do Corpo Docente em cada escola, mas

percebe-se que isso também passa pelas condi¢cdes subjetivas de quem os coordenam.

Poderiam, ainda, existir muitas outras maneiras de se eliminar, no todo ou em parte,
as limitagdes do trabalho pedagdgico, conforme o interesse em garantir um processo

educativo de boa qualidade que, sem duvida, passa pelo saber ser, pelo saber fazer que se

obtém melhorando a formacdo profssional ou melhorando as condi¢des subjetivas de
producdo de conhecimentos mas passa, também, pelo poder fazer que se obtém com as
condi¢coes de producdo objetivas para se empreender um trabalho pedagdgico qualificado e,
finalmente, passa pelo querer fazer que poderia ser exigido se as primeiras condicOes

fossem satisfeitas.

Outro fator condicionante da qualificacdo do trabalho pedagdgico refere-se as
concepgdes dos professores sobre o trabalho pedagdgico em sua totalidade ou em suas
partes. Sobre essas concepcOes a pesquisa evidenciou alguns equivocos, entre eles, os
relacionados as fungdes da coordenacdo pedagdgica, ao planejamento do trabalho

pedagdgico escolar e do ensino, ao papel do prdprio professor no processo pedagdgico.

A presenca desses equivocos, que parecem decorrer de deficiéncias da prépria
formagdo docente, evidenciaram, também, que a experiéncia profissional ndo estaria
contribuindo para sua superacdo, jd que, em relacio ao tempo de trabalho somente na rede
estadual de ensino de S@o Paulo, 49% dos docentes estudados ja contavam, em 2001, entre
5 a 10 anos de servico, outros 13% contavam entre 11 a 15 anos de atividades e outros 15%
contabilizavam mais de 20 anos de trabalho, totalizando 77% de professores com no

minimo cinco anos de exercicio nas escolas estaduais, tempo suficiente para a participacdo
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em no minimo cinco periodos de planejamento. Pode-se dizer que os cursos de formagdo
continuada realizados também ndo estariam auxiliando na superagdo dos equivocos nem os
outros processos internos e praticos desenvolvidos nas escolas. Caberia entdo um

questionamento: o que estaria impedindo a eliminag¢@o dos equivocos evidenciados?

Como se mencionou anteriormente no Capitulo III, planejar relaciona-se ao
delineamento completo do trabalho pedagdgico, ou seja, estabelecer o qué, por qué, a
quem, como, onde e quando fazer, articulando todas as partes desse trabalho, que abarcam
as concepgdes de mundo, de educacdo, de homem, de ensino de aprendizagem envolvidas
no processo educativo. Esse delineamento, sé serd feito mediante reflexdes que envolvam a
analise dos resultados educacionais anteriormente obtidos, o reconhecimento da clientela e
de suas necessidades, a definicio de objetivos e metas concordantes com as necessidades
detectadas, o reconhecimento dos recursos e do tempo disponiveis para o desenvolvimento
do trabalho, o delineamento das agdes a serem desenvolvidas e a metodologia a ser
empregada, o modo de avaliacdo das agdes e seus resultados e a forma de acompanhamento
do proprio trabalho. Evidentemente esses aspectos apareceriam ~genericamente no
planejamento de qualquer ac@o educativa, da mais ampla a mais restrita, porém, deveriam
possibilitar 0 esboco de um cardter de unicidade para o trabalho pedagdgico como um todo,
quando do planejamento do trabalho escolar, ou seja, a maneira como seriam ordenados os
trabalhos parciais para chegar-se aos objetivos e metas mais amplos do trabalho pedagdgico

como um todo.

Esses pressupostos e o0s equivocos evidenciados nas informacdes dos professores
levam a conclusdo de que os processos de reflexdo ndo estariam envolvendo todos esses
aspectos da pratica pedagdgica de modo a possibilitar, aos professores, a compreensio, pela
propria acdo de planejar, da abrangéncia que essa acdo necessita ter para resultar em
trabalho pedagdgico bem desenvolvido e com bons resultados. E se o processo de reflexdo
ndo estd sendo realizado adequadamente, talvez seja conseqiiéncia de uma coordenagdo que
também padeca dos mesmos equivocos. Dai o fato de que a experiéncia profissional, em
termos de tempo de servigo, talvez ndo estivesse auxiliando no processo de formacgdo dos

profissionais pesquisados.
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Outro aspecto a ser considerado relaciona-se a compreensdao dos docentes quanto a
qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido. Cerca de 74% dos docentes pesquisados
consideraram que houve uma desqualificacdo do ensino nas escolas estaduais na Ttltima
década, enquanto para 11% dos docentes o ensino melhorou de qualidade e para outros

11% manteve-se qualitativamente inalterado, no periodo considerado.

Como fatores que estariam provocando a desqualificacdo do trabalho pedagdgico
nas escolas estaduais, 77% dos pesquisados, apontaram aspectos da politica educacional
demonstrando a consciéncia do peso desse fator no processo. Em contraposicdo, 26% dos
pesquisados indicaram o aluno como responsdvel pelo declinio da qualidade do processo
educativo demonstrando uma visdo distorcida do significado do papel da escola, das acdes
nela concretizadas e dos direitos do aluno de participar do processo educacional
independentemente dos seus antecedentes socioecondmicos ou mesmo dos  seus

conhecimentos prévios.

Apesar do aluno ter o seu papel e responsabilidade no processo, caberia aqui um
questionamento: o trabalho pedagdgico que vinha sendo desenvolvido no periodo
considerado estaria sendo proposto de modo adequado a clientela a quem estaria sendo
dirigido? A padronizacdo evidenciada no ensino de Ciéncias, por exemplo, ndo estaria
apontando algum problema relacionado a algum dos aspectos a serem considerados na acio
de planejar o mencionado trabalho? O trabalho pedagdgico estaria sendo desenvolvido com
os recursos diddtico-metodoldgicos adequados para motivar e interessar os alunos? Que
recursos materiais estariam sendo utilizados? Certamente esses questionamentos poderiam
ir muito além mas somente estes evidenciados ja sdao suficientes para se perceber que as

ponderacdes das responsabilidades de cada ator, no processo educativo, sdo elementos num

contexto que envolve todos os fatores condicionantes até aqui mencionados.

Mas no quadro que se estd delineando, de um modo geral, os professores,
reconheceram que também tinham responsabilidade na qualificacdo do trabalho

pedagdgico, porém, dimensionaramrna diferentemente conforme a compreensdo da direcdo
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e sentido da mudanca que perceberam e apontaram. Entre os que indicaram a melhoria na
qualidade do trabalho pedagdgico, os docentes se consideraram responsdveis pelos
resultados obtidos, mas no caso inverso, procuraram relativizar a parcela de
responsabilidade que lhes cabia, quase num mecanismo de defesa, dado o peso que o

Sistema e suas politicas t€m representado no trabalho que realizam.

Conforme se pode observar nas informacgdes de alguns docentes, a melhoria da

qualificac@o do ensino de Ciéncias, na ultima década, também dependeu dos professores.

- rofessor é fundamental nesse processo pois de nada adiantaria o estado oferecer as

Professor n° 28 - “O d, tal de nada adiant tad,
ferramentas e materiais, livros, computadores, se o professor ndo mudar.”

Professor n° 41 - “Aumentou a responsabilidade do professor e houve também melhor aceitacdo quanto a essa

mudanga.”

Isso indica que o nivel de compreensio, motivacdo e compromisso dos
professores pode fazer a diferenca no processo educativo, sendo portanto,
condicionantes do mesmo. Entretanto, entre os docentes que indicaram a
desqualificacio ou estagnacdo do processo educativo na ultima década, como nos

exemplos explicitados, o professor, sozinho, ndo teria o poder de mudar o sentido da

evolucdo da qualidade do processo. Seriam também necessdrios outros elementos que

dependem basicamente da politica educacional.

Professor n° 09 - “A responsabilidade nao é do professor.”

Professor n°® 19 - “Professor é a chave na mudanga do ensino, se valorizado faz bom trabalho.”

Professor n° 25 - “Falta preparo dos professores para enfrentar essa transformagées, saldrio.”

Professor n° 46 - “Independe do professor, a regra foi imposta e temos que nos enquadrar, com muita dificuldade e
anglistia.”

Professor n° 07 - “A maioria dos professores passa 40 horas semanais ou mais dentro das escolas néo tendo tempo

para refletir sobre iniimeros problemas educacionais.’

Professor n° 46 - “ Responsabilidade total, porem néo podemos esquecer que o SISTEMA DE ENSINO ¢ falho!

De qualquer forma, ficou evidenciado que a politica educacional, o aluno e o
professor sdao compreendidos como fatores de qualificacio ou desqualificacdo do trabalho
pedagdgico mas ficou claro, também, que os docentes muitas vezes se julgam impotentes
diante de aspectos da politica educacional que acabam anulando os esfor¢os por eles
realizados como, por exemplo, o regime de progressdo continuada, principalmente da
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maneira como foi implantado e pela falta de condi¢des para ser desenvolvido. Além disso,
ao que parece, os aspectos desabonadores da politica educacional estariam atingindo mais

fortemente algumas escolas do que outras.

Quanto as diretrizes pedagdgicas para o processo escolar e o ensino de Ciéncias em
particular, outro aspecto dependente da compreensdo dos professores, a pesquisa revelou
que cerca de 36% dos professores consideravamrnas dificultadoras para a realizagdo do
trabalho pedagdgico, principalmente em funcdo da estrutura e organizacdo da educacdo nas
escolas estaduais, como ja foi comentado. Como se pdde observar, a maior parte dos
professores estavam confundindo as préprias diretrizes estaduais e estas com as federais,
mais uma vez reforcando a conclusio de que as atividades de reflexdo sobre a pratica
escolar e seus fundamentos ndao estariam sendo realizadas, conforme analisado
anteriormente, de modo a permitir que esses professores produzissem conhecimentos que
possibilitariam evidenciar-se a compreensdo das politicas educacionais para o trabalho

pedagdgico no Ensino Fundamental nas escolas estaduais.

Especialmente em relagio ao ensino de Ciéncias, a confusdo mencionada
evidenciou-se por meio da selecdo e organizacdo dos conteudos e da metodologia mais
freqiientemente utilizadas pelos professores pesquisados, configurando uma mistura do
modelo mais tradicional de ensino com fragmentos das proposicdes decorrentes das PCC-
88/91 e dos PCNC-98. Esse fato demonstra que os professores pesquisados, principalmente
pela deficiéncia das condi¢des objetivas de trabalho, ndo teriam conseguido produzir os
conhecimentos necessdrios e suficientes para fundamentar mudancas que foram propostas
para a pratica pedagégica e para fazer avancar a propria formagdo profissional como

professores de Ciéncias.

Quanto a formagdo docente, os professores mostraram compreendé-la como outro

fator fundamental no desenvolvimento de um trabalho pedagdgico qualificado embora ndo
o tnico. Entretanto, conforme se pdde apreciar, a insisténcia em apontar-se as deficiéncias

na formacdo docente como causa preponderante da desqualificacdo do trabalho pedagdgico
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nas escolas estaduais tem interferido, também, na motivacdo dos professores para

exercerem o seu trabalho.

Professor n° 02 - “Ndo concordo que a md qualidade do ensino é devido a formagao do professor; mas sim as
condig¢des que sdo impostas para a realiza¢do do trabalho nas escolas.”

Professor n°® 04 - “Tem interferido em mim em forma de cansago (parecido a sindrome de Barnout).”

Professor n° 11 - “O professor realmente ndo foi preparado para trabalhar no contexto em que se encontra, onde
atribui-se a ele a fung¢do de consertar o mundo e os nossos alunos; fazendo papel de pai, mde,
psicologo, médico, orientador sexual e outras”
“E isso interfere quando vocé comega a se questionar e achar que estd fazendo tudo errado e
muitas vezes ndo é compreendido.”

Professor n° 27 - “Na verdade, hoje em dia, a qualificagcdo do professor estd um tanto quanto precdria, porém, a
desqualificagdo do ensino se deve a uma por¢do de fatores unidos”
“E dificil auto estimulo constante diante das adversidades encontradas no dia a dia.”

Professor n° 28 - “Na realidade o professor tem se empenhado em melhorar, falta incentivo financeiro, aumento
salarial e valorizagdo profissional.”
“Estar informado é muito fdcil, o dificil é ter animo para atuar em sala de aula perante o caos
que se instala.”

Professor n° 35 - “(...) acho absurdo culpar somente professor por todos os problemas educacionais.”
“Essa idéia tem contribuido para piorar a auto estima do professor levando-o a um grande

sentimento de culpa.”

Para o grupo de professores pesquisados, a desqualificacdo do trabalho pedagdgico

se deve a um conjunto de fatores que atuam concomitantemente no processo educacional,

entre eles as deficiéncias da formagdo docente. Dai a angustia dos professores, como se
pdde perceber em suas informacdes, toda vez que mencionaram a falta de oportunidades de

aprimoramento profissional.

Para cerca de 53% dos professores, a formacdo inicial académica que habilita os
professores de Ciéncias ndo dd conta da abrangéncia dessa drea curricular, como se pode
observar nas informacGes de alguns professores sobre como se poderia estar bem preparado

para desenvolver o trabalho pedagdgico no ensino dessa disciplina:

Professor n° 4 - “Ndo basta a experiéncia académica nos moldes atuais. E preciso um programa de educacdo
continuada que o oriente e o ajude ao invés de so fazer cobrangas e ditar responsabilidades.”
Professor n° 10 - “Que a formagdo do professor de Ciéncias abrangesse mais a fisica, geologia, quimica e
matemdtica e ndo ficasse apenas no aprofundamento de biologia. Além do que fosse

trabalhado disciplinas da drea da educagcdo com maior seriedade e realidade.”
Professor n° 17 - “Formagdo adequada (na drea, em matérias pedagdgicas) e conhecer os mecanismos envolvidos

no processo de aprendizagem..”
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Professor n° 35 - “Deveria haver uma Faculdade de Ciéncias, Licenciatura Plena e ndo dividido por dreas:

Quimica, Fisica e Biologia.”

Além disso, 68% dos professores nido explicitaram qual o curso de graduacdo que
melhor poderia formar um professor para ensinar Ciéncias, principalmente porque nio ha
mesmo nenhum curso de graduacdo no Estado de Sdo Paulo, quicd no pais, que tenha a
abrangéncia que esse componente curricular ganhou no Ensino Fundamental. E os
professores também se ressentem de lacunas relacionadas aos conhecimentos fundamentais

da docéncia.

Portanto, ou as propostas curriculares elaboradas para Ciéncias sdo por demais
abrangentes, ou a formacdo académica € por demais restrita, porém, o que se observa é que
existe uma incompatibilidade entre ambas que exige um investimento contihnuo em
formacdo dos professores. Dai a necessidade de que sejam amplamente analisadas as
propostas curriculares e a formacdo do professor para esse componente curricular,
incluindo a organizagdo do curriculo do Ensino Fundamental e o proprio componente

curricular.

No caso especifico do ensino de Ciéncias, o estudo realizado evidenciou que para
66% dos professores o ensino desse componente curricular, de modo muito semelhante ao
que acontece com o proprio Ensino Fundamental, piorou de qualidade na tltima década.
Outros 15% consideraram que houve mudangas para melhor e ainda outros 15%
consideraram que sua qualidade ndo se alterou no periodo. Como fatores condicionantes,
em cada caso, os professores apontaram novamente a politica educacional e o aluno mas
também a formacdo docente interfere nesse trabalho, conforme se pode observar pelas

informagdes de alguns docentes, que bem representam o que foi explicitado.

Professor n° 28 - “Material diddtico, recursos, o professor passou a se conscientizar danecessidade dele mudar (...)".
[melhorou a qualidade]
“O professor estd mais atuante e empenhado em oferecer um ensino de melhor qualidade. Tem (...)
trabalhado com projetos.”

Professor n° 17 - “Formacdo deficiente do professor, classes cheias e aluno descompromissado, além de nossa
incapacidade de trabalhar com a progressdo continuada” [a qualidade ndo mudou]
“O professor suprir as faltas da formagdo com cursos e estudos individuais e se empenhar no ensino

dos alunos que possuem mais dificuldades de aprendizagem.”
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Professor n°® 27 - “Acomodagdo de todo o Sistema, falta de incentivo ao profissional da educagdo bem como ao
aluno.” [piorou a qualidade do ensino]
“[a responsabilidade do professor é]7otal, deve-se considerar o sistema de ensino como

responsdvel também.”

Apesar da maioria dos professores reconhecerem a desqualificacio no ensino de
Ciéncias na ultima década, também apontaram possibilidades de mudar-se esse quadro
assumindo, claramente, que os profissionais da educag¢do tm sua parcela de
responsabilidade nos resultados do trabalho pedagdgico, como ficou evidenciado nas
informacdes apresentadas. Como ac¢des que poderiam promover melhoria na qualidade do
trabalho pedagdgico no ensino de Ciéncias foram apontados vérios fatores subjetivos como
procurar mais capacitagao/aperfeicoamento, planejar melhor as agdes didaticopedagdgicas,
utilizar diferentes estratégias de ensino, incluindo agdes mais interdisciplinares e coletivas,
utilizar mais aulas préaticas, buscar maior envolvimento com o cotidiano dos educandos,
buscar inter-relacionar os conteddos e sair do dominio do Livro Didatico, como evidenciam

as informagGes de alguns docentes sobre a questdo mencionada.

Professor n°® 10 - “Ter visdo mais abrangente do mundo.Relacionar os conteiidos com outros de outras disciplinas,
levando em conta a experiéncia de vida do aluno, ndo deixando os conteiidos soltos no ar.”

Professor n° 19 - “Planejar melhor, buscar sempre novos caminhos, estar aberto as mudancas e reciclar os
conhecimentos e as prdticas pedagogicas”

Professor n° 29 - “Explorar mais a curiosidade natural do aluno em relac@o ao meio em que vive, aos fenomenos
que ocorrem e de suas alteracoes. O ensino de Ciéncias deve sair do ‘livro’”

Professor n° 32 - “Fazendo cursos, porém ndo estd liberado para sair da sala de aula. ATP possa cumprir seu

papel de auxiliar o professor de Ciéncias, interagir com os profissionais e trocar experiéncias

Percebe-se, entretanto, nas informagdes dos docentes acerca das prdprias atitudes no
processo de melhoria da qualidade do trabalho pedagdgico, a expectativa de encontrar, fora
do préprio trabalho as solucdes desejadas, provavelmente fruto de um processo de
formacdo, tanto inicial quanto continuada, que tem tratado separadamente teoria e pratica,
que tem propiciado a concretizacdo da idéia de que a teoria antecipa-se a pratica. Essa
proposicdo vai no sentido exatamente oposto daquele indicado na fundamentacio tedrica
adotada para esta pesquisa de que é pela prética, isto é, pelo trabalho, que se produz os
conhecimentos que permitirdio manté-lo ou modificd-lo, sendo esse o caminho que qualquer
profissional tem para qualificar a sua agdo. Dai a importdncia de se aproveitar
convenientemente os espagos/tempos de reflexdo intra ou extra-escolar para tratar-se da
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pratica pedagdgica desenvolvida e propiciar a producdo dos conhecimentos que promovam
a ruptura com as antigas concepgdes sem a qual nenhuma mudanga serd possivel nesse
trabalho.

Portanto, as condi¢des pessoais para a realizacdo de um dado trabalho, ou seja, a
formag@o profissional e o estigio em que se encontra, O processo que se vivenciou para a
obtencdo dessa formacdo profissional, a motivacdo para a realizacio de trabalho, a
compreensdo das etapas e a compreensdo dos principios norteadores desse trabalho sdo
elementos definidores de como esse trabalho serd efetivamente desenvolvido, como se

procurou evidenciar a partir das informag6es dos professores pesquisados.

No caso desses professores, percebe-se que a formacdo académica numa 4area
especifica, a vivéncia de um processo formativo sob a égide de legislacdo tecnicista e
instrumentalista que provavelmente ndo buscou articular convenientemente teoria e pratica,
a falta de compreensdo dos principios fundamentais da docéncia e das diretrizes normativo-
pedagégicas estaduais e federais para o ensino Fundamental e para o ensino de Ciéncias,
ttm prejudicado a producdo de conhecimentos dos professores desse componente curricular
e contribuido para a padronizacdo evidenciada no trabalho pedagdgico relacionado ao

ensino de Ciéncias.

3- As condicgoes reais de producio de conhecimentos dos professores de Ciéncias e o

trabalho pedagégico — a trama do real que todos tecem

Conforme apresentou-se no Capitulo I, a pesquisa desenvolvida buscou evidenciar
as condigdes reais de producdo de conhecimentos e de desenvolvimento do trabalho
pedagdgico de professores de Ciéncias no Ensino Fundamental oferecido nas escolas

publicas estaduais de Campinas e regido bem como as relacdes entre ambos.

A amostra do estudo foi composta por quarenta e sete professores de Ciéncias que
atuavam, em 2001, em pelo menos uma das quarenta e nove escolas estaduais que fizeram
parte da amostra de estudo, situadas em Campinas e outros sete municipios da regido,

conforme descrito no Quadro I-3. As informagdes desses professores, organizadas no
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Capitulo III, permitiram que fosse esbocada a andlise final que estd sendo explicitada neste

Capitulo, conforme o quadro teérico esbogado no Capitulo II.

A andlise das informacdes dos proprios professores evidencou que a producdo de

conhecimentos e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico dos professores de Ciéncias

estudados, nas quatro dltimas séries do Ensino Fundamental oferecido em escolas estaduais

de Campinas e regido, estdo condicionados:

a)

por politica educacional da SEE-SP, traduzida nas seguintes condi¢des objetivas e
interdependentes:

destinacdo de pequena carga hordria semanal para o componente curricular Ciéncias
no curriculo das séries mencionadas;

assuncdo de grande nimero de turmas de aula para o professor de Ci€ncias
conseguir compor uma das Jornadas de Trabalho/cargas hordrias semanais
legalmente permitidas;

assungdo de elevada intensidade de trabalho, ou seja, grande nimero de alunos para
cada professor atender semanalmente;

remuneracdo das horas trabalhadas em valores muito baixos que resultam em faixa
salarial também baixa;

assuncdo de até quatro escolas e até trés periodos didrios de trabalho, se necessdrio,
para compor o total de carga hordria referente a Jornada de Trabalho semanal/carga
horéria semanal dos professores;

composicdo da(s) Jornada(s) de Trabalho/ carga(s) hordria(s) semanal(is), que pode
chegar a 64 horas semanais de trabalho, com horas de aula para os alunos, 02 horas
para o trabalho pedagdgico coletivo na escola (HTPCs) e 02 ou 03 horas de trabalho
pedagdgico de preparacio das atividades docentes, respectivamente para cada
conjunto de 20 ou 25 horas de aulas com os alunos;

organizacdo do Ensino Fundamental em ciclos seriados em regime escolar de
progressao continuada que exige diversificacdo das estratégias de ensino-

aprendizagem e atividades de reforco e recuperacdo em processo continuo, no
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desenvolvimento das proprias aulas regulares, e em processos paralelos, fora do
horério regular de aulas;

auséncia, na Jomada de Trabalho/carga hordria de trabalho semanal, de horas
destinadas ao processo de refor¢o/recuperacdo paralelos que deverdo ser realizados
com carga hordria extra de trabalho;

caréncia ou inadequacdo das instalacOes fisicas das escolas, muitas sem Laboratério
para Ciéncias ou sem Biblioteca ou sem instalacdes para acomodar TV e video ou
sem instalagdes para abrigar equipamentos informatizados;

caréncia ou insuficiéncia de materiais e equipamentos para o Laboratério ou a
Biblioteca, de recursos daudio visuais, de recursos informatizados, de recursos
financeiros ou de outros materiais diddtico-pedagdgicos para auxiliarem no
desenvolvimento das aulas;

inexisténcia de servicos de apoio como mecanografia ou xerox, Bibliotecério,
Orientador Educacional, além da deficiéncia de profissionais para realizarem os
outros servicos normalmente desenvolvidos na escola tais como, limpeza,
escrituracdo escolar, portaria, vigilancia, atendimento de alunos, merenda, etc;

pequena oferta de cursos/atividades de formag@o profissional;

orientacbes normativas  padronizadoras, por exemplo para a elaboragio do
Calenddrio Escolar definindo periodos comuns de planejamento escolar que ndo
oportunizam a participacdo de todos os docentes nas atividades programadas;

adocdo de sistema de atribuicdo de aulas que acarreta rotatividade docente,
principalmente dos OFAs;

adocdo de propostas curriculares incompativeis com as condi¢Oes fisicas e materiais
das escolas e, também, com a especificidade dos cursos superiores disponibilizados
que habilitam professores para essa drea curricular;

hordrios de trabalho que dificultam processos de formacdo profissional individual e
coletivos;

a hierarquizacdo do processo educativo, ou seja, a divisio do trabalho de educar em
diferentes instincias de decisdo, de competéncias, de incumbéncias e de

responsabilidades, separando quem decide de quem executa;
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b)

admissdo de profissionais ndo devidamente preparados para exercerem as fungdes
de coordenagio do trabalho pedagdgico;

disponibilizacdo de Livros Diddticos, as escolas, em detrimento de outros recursos
didaticopedagdgicos e at¢é mesmo de acervo para a Biblioteca, facilitando a

padronizacdo das acdes educativas;

por caracteristicas individuais dos professor, que se traduzem nas seguintes
condicOes subjetivas também interdependentes:

caracteristicas decorrentes de género, estado civil e faixa etéria;

vivéncias pessoais no grupo social do qual fez e faz parte e que ajudam a definir as
concepgdes orientadoras das acdes particulares e profissionais;

processo de escolarizacdo vivenciado, principalmente na formacgdo académica,
especialmente marcantes pelo nivel de articulagio teoria-pratica oferecido;

formagdo académica obtida evidenciando, praticamente na totalidade dos casos,
incompatibilidade de abrangéncias, ou seja, formac@o inicial em d&rea especifica que
abarca apenas parte dos conhecimentos abrangidos pelo componente curricular que
estd legalmente habilitado a ensinar e que tem exigido esforcos, tanto pessoais
quanto do Sistema Estadual de Ensino, para a continuidade do processo de
formacao profissional e ndo apenas de atualizacdo;

formacdo académica obtida que também se mostra deficitiria em termos de
conhecimentos fundamentais da docéncia;

vivéncia de formac@o continuada, tanto na drea especifica quanto na drea didatico-
metodoldgica, propostas oficialmente com vistas 2 mudancas metodoldgicas em sala
de aula, que ndo tem possibilitado a necessdria ruptura com as concep¢des que se
desejam substituidas;

incompreensdo/desconhecimento  total ou parcial das diretrizes curriculares,
estaduais e federais, para o Ensino Fundamental e para o ensino de Ciéncias
acarretando implementacoes equivocadas ou construgdo de idedrio que muitas

vezes impede a ocorréncia de mudancas;
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- motivagdo para o exercicio da profissdo, que contribui para superar/agiientar
adversidades no desenvolvimento do trabalho, mas que tem sido modificada pelas
dificuldades diarias enfrentadas nas escolas;

- experiéncia profissional que poderia/deveria possibilitar gradativa familiarizacdo
com o proprio trabalho, facilitando o percurso de busca das melhores formas de
desenvolvé-lo, desde que acompanhada de adequado processo de reflexdo e andlise
dos resultados seqiiencialmente obtidos;

- producdo, pelos professores, de concepgdes de mundo, de educacdo, de homem, de
ensino, de aprendizagem, de professor e de aluno como resultado do trabalho que
desenvolvem;

- a responsabilidade de cada professor para com o seu trabalho e com os resultados

que deseja alcancar.

Como se pdde verificar das andlises realizadas, cujos resultados foram
detalhadamente explicitados no Capitulo III e nos itens 2.1 e 2.2 deste Capitulo, as
mencionadas  condigdes objetivas e subjetivas, atuando concomitantemente, somente
possibilitaram a producdo de conhecimentos e o desenvolvimento de trabalho pedagdgico
padronizado no ensino do componente curricular Ciéncias, tanto na selecio e organizacdo
dos conteddos programdticos para cada série quanto em termos metodologicos e de

recursos didéticos que estavam sendo utilizados.

Esse fato ocorreu pela incompatibilidade entre os vdrios aspectos da politica
educacional postos em vigor, pela incompatibilidade entre a abrangéncia da formacdo
académica que tem sido oferecida nesses ultimos trinta anos para formar professores de
Ciéncias e a abrangéncia das propostas curriculares delineadas para o trabalho educativo e,
em especial, para esse componente curricular, no periodo considerado. Essas
incompatibilidades acabaram definindo a possibilidade de trabalho num modelo que
caracterizou-se como mais proximo do tradicional, em alguns casos com a introdugdo,
como apéndice, de algum assunto mais relacionado a realidade dos estudantes de cada
escola considerada, mas, muito provavelmente, como reproducdo de modelo que poderia ter

sido vivenciado pelo proprio professor em seu periodo de escolarizacdo anterior a
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experiéncia académica ou, ainda, de modelos preparados pelos autores dos Livros Didéticos
que esses professores mais sistematicamente t€m utilizado. Essas incompatibilidades
acabaram definindo, ainda, o desenvolvimento de um trabalho educativo que tem sido
esvaziado em seu significado e sentido de trabalho pedagdgico qualificado, conforme
explicitado no Capitulo II, ou seja, em sua finalidade de auxiliar o desenvolvimento da
racionalidade humana através de processos que cada vez mais mobilizem o circulo agio-
conhecimento-agdo, fundamentados tanto na vida cotidiana, na vida do trabalho
socialmente 1til, onde cada individuo se apropria espontaneamente de saberes, usos e

costumes quanto no acesso a objetivacdes dos saberes elaborados.

Portanto, nos termos tedricos considerados na pesquisa, as condicdes de producdo
de conhecimentos e de desenvolvimento do trabalho pedagdgico com que os professores de
Ciéncias pesquisados estavam contando, tanto as dependentes dos proprios trabalhadores
do ensino quanto aquelas que o Sistema Estadual de Ensino estava disponibilizando, podem

ser condicOes necessdrias mas certamente ndo sdo as suficientes para o desenvolvimento de

um bom trabalho pedagdgico.

Retomando, mais uma vez, Duarte citado em Basso,1998,

“O individuo se forma, apropriando-se dos resultados da historia social e objetivando-se no interior
dessa historia, ou seja, sua formagdo se realiza através da relagdo entre objetivagdo e apropriagdo.
Essa relagdo se efetiva sempre no interior de relagdes concretas com outros individuos, que atuam
como mediadores entre ele e 0 mundo humano, o mundo da atividade objetivada. A formagdo do
individuo é, portanto, sempre um processo educativo, mesmo quando ndo hd uma relagdo consciente

(tanto por parte de quem se educa, quanto de parte de quem age como mediador) com o processo

educativo que estd se efetivando no interior de uma determinada prdtica social.” ( p.25)

Tomar consciéncia desse processo educativo, por meio da reflexdo critica e coletiva
sobre o trabalho pedagdgico realizado, seus resultados e possibilidades seria, entdo, o modo
dos professores obterem coletivamente melhores resultados em seu proprio trabalho, do
mesmo modo que maestro e musicos, afinando seus instrumentos e ensaiando juntos,

podem criar harmonias que transcendem as partituras executadas.
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Campinas, 30 de julho de 2001

Senhor Professor:

Como mestranda da Faculdade de Educacio / UNICAMP, estamos realizando
um estudo que visa caracterizar, em termos de formagdo profissional e condicdes de
trabalho, os professores que estio atuando no ensino de Ciéncias, nas séries finais do
Ensino Fundamental publico estadual, na regido de Campinas.

Com este estudo esperamos obter informacdes, pela expressdo dos proprios
professores, a respeito da formacdo inicial realizada; do processo de desenvolvimento
profissional vivenciado, da organizacdo, execu¢do e avaliacgio do ensino de Ciéncias
oferecido nas escolas publicas estaduais onde atuam, ou t€m atuado nos Uultimos anos, tendo
em vista o nosso interesse no levantamento de indicadores que possam ser uteis na
organizacdo de novos projetos de formagdo continuada para professores dessa drea
curricular.

Desse modo, solicitamos a imprescindivel colaboragio de V.Sa. tanto para
responder ao Questiondrio anexo, que estaremos recolhendo até o final de agosto préximo,
quanto para a realizacdo de entrevista, se for necessdrio o esclarecimento de alguma
questdo relacionada ao estudo que estamos realizando.

Contando desde j& com sua preciosa atencdo e auxilio, antecipadamente

subscrevemo-nos.

Atenciosamente,

Regina Helena Lombardo Perez
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QUESTIONARIO

NOME DA ESCOLA (sede de controle de freqiiéncia):
ENDERECO DA ESCOLA:

MUNICIPIO:

DIRETORIA DE ENSINO:

NOME DO PROFESSOR:

INSTRUCOES PARA PREENCHIMENTO DO QUESTIONARIO:

e Responda cada uma das questdes que apresentam alternativas colocando um “x” ou escrevendo o
nimero correspondente no espaco entre paréntesis referente a(s) alternativa(s) de sua escolha;

¢ Quando nenhuma das alternativas apresentadas corresponder a sua escolha, assinale “outros” e
utilize o espago reservado para especificar a sua resposta;

e Responda as questdes abertas procurando apresentar suas idéias da maneira mais clara, objetiva e
explicita possivel;

¢ Quando a questdo apresentar orientacdes especificas, considere-as em sua resposta;

e Nos quadros apresentados, colocar um traco nos campos onde ndo houver nada a acrescentar /
responder;

e Por favor,procure ndo deixar questdo sem resposta e quando necessdrio utilizar o verso da pdgina

para suas respostas.
I- DADOS PESSOAIS

1- Sexo e faixa etaria

a) Sexo: () masculino () feminino

b) Faixa etaria:
( )18 a22anos () 23 a27 anos () 28a32anos
() 33 a37anos () 38a42anos ()43 anos ou mais.

2- Estado Civil e nimero de filhos:
() solteiro(a) () casado(a) ou equivalente
( ) separado(a) ( ) viuvo(a)

nimero de filhos dependentes:
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3- Escolaridade e ocupacao dos pais e do conjuge:

Preencher o quadro abaixo utilizando o seguinte cédigo para nivel de escolaridade

1. Ensino Fundamental incompleto 2. Ensino Fundamental completo
3. Ensino Médio incompleto 4. Ensino Médio completo
5. Curso Superior incompleto 6. Curso Superior completo

7. Curso Técnico Profissional incompleto 8. Curso Técnico Profissional completo

9. Mestrado ou Doutorado

Membro da familia Nivel de escolaridade Ultima série concluida Ocupacao
Pai
Mae
Conjuge
4- Residéncia:
Cidade:____
Bairro:_
Moradia: ( ) prépria () alugada () dos pais () hospedagem
5- Faixa salarial da familia:
Incluir, nesta avaliacdo, todas as pessoas que contribuem para a manutencio da sua casa.
() 03 a 06 salarios minimos ()07 a 10 saldrios minimos () 11 a 14 salarios minimos

() 15 a 18 salarios minimos () mais de 18 salarios minimos

6- Que leitura vocé gosta e realiza freqiientemente?

() literatura () revistas () revistas cientificas ( )jornais () outros:

7- Que tipo de lazer vocé mais prefere e usufrui freqiientemente?

() cinema ( )teatro ( ) muisica ( )danca  ( )esportes ( )outros:______

8- Pertence a alguma associacio ou sindicato de professores?
() sim ( )ndo Qual?________
9- Pertence a alguma associacdo cientifica?

() sim ( )ndo  Qual?
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Il - FORMACAO PROFISSIONAL

Preencher os quadros apresentados nas questdes 10 a 12 utilizando-se dos cddigos a seguir indicados:

Situacdo: completo (1), incompleto (2) e cursando(3);

Tipo:

e Para cursos de nivel médio — regular (1), supléncia (2), profissionalizante (3), antigo Normal (4) ou

HEM (5);

e  Para cursos de graduagdo — Licenciatura Curta (6), Licenciatura Plena (7), Bacharelado (8);

e  Para cursos de P6s-Graduacdo — lato sensu (9), stricto sensu (10);

e Para cursos de formacdo continuada — reciclagem(11), treinamento(12), aperfeicoamento (13),

extensdo universitdria (14), especializacdo (15), orientagdo técnica/ DE/CENP (16), PEC -SEE

(17), outros, com especificagdo no verso da pagina (18) .

10- Formacio escolar, académica e continuada:

Curso

Tipo

Situacio

Instituicao

Estado Conclusao Ano

11- Cursos de Pés -Graduacio

Nivel

Area

Tipo

Situacao

Instituicao

Mestrado

Dissertacao de mestrado titulo

Doutorado

Tese de Doutorado titulo

12- Outros Cursos realizados

Nome do Curso

Tipo

Instituicio

Carga Ano/periodo

Horaria  de realizacio

13- Habilitacio decorrente da sua formacio académica:
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Disciplinas de Habilitacio

Graduacio concluida Ensino Fundamental Ensino Médio

Il - EXPERIENCIA PROFISSIONAL

14- Qual o tempo de servico prestado como professor(a) e qual a disciplina que mais lecionou, conforme

indicadores do quadro abaixo?

Rede / Nivel de Ensino/ Funcao Tempo de Servico (anos) Disciplina mais lecionada
Sao Paulo Outros estados

Rede federal

Rede estadual

Rede municipal

Rede particular

Ensino fundamental

Ensino médio

Ensino profissionalizante

Ensino superior

Professor(a) de Ciéncias XXKXKXXKXKXKXKXKKKKKKK

Professor(a) XXKXXKXKKKKKKKKKKKKKKK

15- Em que escolas estaduais vocé trabalhou como professor(a) nos tltimos cinco anos?

Periodo Unidade escolar Cidade Localizacao da Disciplina(s)

escola - bairro lecionadac(s)

16- A(s) escola(s) onde vocé leciona atualmente esta(ao) localizada(s) no mesmo bairro de sua
residéncia?
()sim ( )ndo

Em caso negativo, indicar a distdncia média didria e tempo gasto no percurso residéncia-escola e escola-

escola, quando for o caso: Distancia média didria: ; Tempo médio didrio:

17- Qual € a sua situaciio docente atual na rede estadual de ensino na regido de Campinas?

Apresentar os dados através do quadro abaixo usando EF para ensino fundamental e EM para ensino médio:
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Unidade Escolar Cidade Disciplina Séries e turmas Nivel | Carga | Nime
que de horaria | ro de

leciona ensino | semanal | alunos

18- Em quantos e quais periodos diarios vocé leciona atualmente?
Considerar as diversas escolas / redes / niveis de ensino em que atua e marcar com x a linha especifica e

respectivas colunas da tabela abaixo.

Numero de Periodos em que atua
periodos Manha intermediario Tarde Vespertino Noturno
Un
Dois
Trés

19- Qual a sua situacio funcional na rede estadual de ensino de Sao Paulo, nos ultimos cinco anos?

Preencher o quadro abaixo utilizando o seguinte c6digo:
e  Categoria- efetivo(1), ACT (2), Eventual (3), Celetista (4), Cardter excepcional (5);
e Jornada de trabalho ( JT) — Integral (I), Completa (C), Parcial(P);

e  Faixa / Nivel de Vencimentos — dados constantes do holerite.

Ano Cargo/Funcio Atividade Categoria JT Carga Horaria Faixa/Nivel de

Semanal Vencimentos

1997
1998
1999
2000
2001

20- Que outras atividades vocé desenvolveu ou desenvolve nas escolas estaduais paulistas?

Atividade Periodo Local/ Escola Acimulo com aulas

21- Qual a principal razao para o seu ingresso no magistério e na rede estadual de ensino de Sao Paulo?
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22- Vocé pretende continuar atuando no magistério?

() sim, na fung¢do de professor(a); () sim, em funcio diferente de professor(a);
() sim, apenas na rede particular ou na municipal; ( ) ndo.

Em qualquer caso,porqué? __
23- Vocé exerce atualmente outra atividade profissional ligada ao ensino, além da docéncia na rede

estadual de ensino?

() sim ( )ndo
Qual?
Atividade Profissional Cargo/funcao Local Carga horaria

24- Vocé exerce atualmente outra atividade profissional nio ligada ao ensino, além da docéncia na rede

estadual de ensino?

(' )sim ( )ndo
Qual?
Atividade Profissional Cargo/funcao Local Carga horaria

25- Que alternativa(s) melhor explicitam) as razoes para que vocé mantenha outra atividade

profissional além da docéncia na rede estadual de ensino de Sao Paulo?

() necessidade or¢gamentdria da familia;

( )auséncia de ndmero suficiente de aulas de Ciéncias na rede estadual de ensino para
compor a carga hordria semanal desejada;

() salario insuficiente na rede estadual;

() interesse em diversificar a atividade profissional;

() iniciativa para poder deixar as atividades no magistério oficial;

() auséncia de numero suficiente de aulas das disciplinas que leciona, por habilita¢do, para compor a carga
horéria semanal desejada;

() estar contratado(a) em carater tempordario na rede estadual de ensino;

( Youtro(s):____

26- Qual a sua faixa salarial na rede estadual de ensino de Sao Paulo?

() até um salario minimo () de 1 a4 salarios minimos () de 5 a8 salarios minimos

() de9 a 12 salarios minimos () mais de 12 salarios minimos
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IV - DESENVOLVIMENTO DO ENSINO NAS QUATRO ULTIMAS SERIES DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Sobre a qualidade do ensino fundamental e do ensino de Ciéncias nessas séries:

27- Em sua opinido, houve mudancas na qualidade do ensino fundamental oferecido nas escolas
estaduais paulistas, na dltima década?

() sim - melhorou a qualidade () sim - piorou a qualidade () nfo- nada mudou

Para qualquer uma das alternativas, indicar os principais fatores que, em sua opinido, concorreram
b
para a apontada mudanca na qualidade do ensino fundamental.

Se vocé acha que nada mudou, indicar como vocé classifica a qualidade desse ensino oferecido na
dltima década?
() excelente ( )boa () média ( )ruim

Por qué?

28- Como avalia a responsabilidade dos professores no processo de mudanca na qualidade do ensino

fundamental oferecido nas escolas estaduais, conforme vocé apontou na questio anterior?

29- O que seria necessario, em sua opinido, para elevar o nivel de qualidade do ensino fundamental

oferecido nas escolas estaduais?

30- Em sua opinido, na ultima década, o que ocorreu com os fatores que interferem, direta ou

indiretamente, na mudanca de qualidade do ensino fundamental nas escolas estaduais?

Fatores interferentes ocorréncia

) a qualificacdo dos professores (1) melhorou

) arelagdo Escola /Secretaria de Estado da Educagdo (2) piorou

) os recursos financeiros disponiveis para a escola (3) nada ocorreu
) a organizacgdo curricular do ensino fundamental

) a qualidade do livro didético

) o saldrio dos professores

) o niveksécio cultural da clientela do ensino fundamental

) os recursos didatico-pedagdgicos das escolas estaduais

e e e e e e e

) arelagd@o professor/aluno
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) a carga hordria disponivel para o desenvolvimento do curriculo
) as diretrizes pedagdgicas para o ensino (Propostas Curriculares e PCNs)

) a avaliag@o publica sobre o trabalho dos professores

(

(

(

() aliberdade do professor em relagdo ao seu trabalho

() as exigéncias legais sobre o trabalho do professor

() onivel de decis@o do professor no processo educativo
(

)outros: ___
31- Em sua opinido, que fatores impedem, atualmente, o oferecimento de ensino fundamental de

melhor qualidade nas escolas estaduais?

32- No caso especifico do ensino de Ciéncias nas quatro tltimas séries do ensino fundamental nas
escolas estaduais, vocé considera que houve mudancas em sua qualidade, na dltima década ?

() sim - melhorou a qualidade () sim - piorou a qualidade () ndo houve mudangas
Que fatores, em sua opiniao, concorreram para a situacao apontada?

Se vocé acha que nido houve mudancas, como vocé classifica a qualidade do ensino de Ciéncias
praticado nas escolas estaduais, na ultima década?

() excelente ( )boa () média () ruim Porqué ______
33- Como avalia a responsabilidade dos professores no processo de mudanca na qualidade do ensino de

Ciéncias oferecido nas escolas estaduais, conforme vocé apontou na questio anterior?

34- Em sua opinido, o que ocorreu com os fatores apresentados que interferem, direta ou
indiretamente, no desenvolvimento do ensino de Ciéncias nas classes de 5" a 8" séries das escolas

estaduais, na ultima década?

Fatores ocorréncia

) os programas curriculares legalmente previstos a disciplina Ciéncias ( 1) melhorou

) os métodos e estratégias de ensino utilizados (2) piorou

) os livros didéticos ( 3) nada ocorreu
) a quantidade e qualidade dos materiais diddticos e equipamentos para ao ensino

) 0 uso do laboratério

) o sistema de avaliacao

) arelagdo professoraluno

) a adesdo as diretrizes da Proposta Curricular do estado para Ciéncias

~ N NN NN~~~

) o nimero de aulas de Ciéncias
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() as condicdes de aprendizagem dos alunos

() osistema de verificacdo do rendimento escolar
() aadesdo as diretrizes dos PCNs

() aqualificacdo do professor de Ciéncias

() aorganizagdo curricular do ensino fundamental
( )youtro(s) ____
35- Que mudancas os professores podem fazer no ensino de Ciéncias na perspectiva de ampliar seu

nivel de qualidade?

36- A Secretaria de Estado da Educacio, por seus érgiaos normativos, tem definido normas pedagdgicas
que, na sua opinido, trazem alguma dificuldade a atuacio dos professores, em particular dos
professores de Ciéncias, no desenvolvimento do ensino?

()sim () ndo

Em caso afirmativo, quais sao essas normas?

37- Que diretrizes pedagogicas os orgaos normativos (estadual e federal) determinam hoje para o
ensino de Ciéncias nas escolas estaduais de ensino fundamental?
Dos 6rgéos estaduais:

Dos 6rgaos federais:

38- Vocé tem conseguido por em pratica as diretrizes pedagogicas dos érgaos normativos?

Dos 6rgdos estaduais: ( )sim () ndo Dos 6rgdos federais: ( )sim ( )ndo

Sobre a coordenacio do ensino:

39- Quem coordena o desenvolvimento do ensino na(s) escola(s) estadual(is) onde vocé leciona?

Indicar a situagdo de cada escola no quadro abaixo.

Diretor Professor Coordenador

Escola Diurno Noturno

Indicar as razoes da auséncia de Professor Coordenador, se for o caso de sua(s) escola(s).

40- Vocé considera indispensavel, para o bom desenvolvimento do ensino, que as escolas estaduais de
ensino fundamental contem com coordenacao do ensino?

Para o ensino fundamental comumtodo: ( )sim ( ) ndo
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Para o ensino de Ciéncias, em especial : () sim ( )ndo

41- Em sua opinido, para o bom desenvolvimento do ensino fundamental como um todo e do ensino de

Ciéncias em particular, que funcdes devem ser desenvolvidas a titulo de coordenaciio do ensino?

Sobre os recursos fisicos, didaticos e servico de apoio para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias:

42- Com que instalacdes fisicas vocé conta para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias em cada

escola estadual onde vocé leciona essa disciplina? Em que condicoes elas se encontram e com que

freqiiéncia sao utilizadas? ( usar o verso da pagina, se necessario)

Existe, com o Existe, com Existe,sem | Nao | Freqiién-
Escola Instalacio necessario pequeno e nenhum existe cia de
fisica e suficiente acervo | insuficiente acervo acervo uso

43- Que recursos didaticos vocé considera indispensaveis para o bom desenvolvimento do ensino de

Ciéncias?

44- A(s) escola(s) estadual(is) de ensino fundamental onde vocé leciona Ciéncias possuem recursos
didaticos (materiais e equipamentos) necessarios, suficientes e disponiveis para o desenvolvimento
adequado d ensino dessa disciplina?

( )sim ( )ndo

Em caso afirmativo, favor apresentar a relacdo de recursos didaticos em folhas avulsas ou no verso dessa

pégina.

45- Com que servico de apoio ( xerox, datilografia, bibliotecario, etc) vocé conta nessas escolas?

Sobre o planejamento coletivo do trabalho pedagogico escolar e do ensino

46- Em sua opinido, é importante planejar o trabalho pedagogico da escola e o ensino?
( )sim ( )ndo
Em caso afirmativo, informar a sua opinido sobre:
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¢) O que significa planejar o ensino?

d) Que elementos devem ser considerados ao se planejar o ensino? ____
47- O professor de Ciéncias da escola estadual tem liberdade para planejar o ensino dessa disciplina e
alterar seu planejamento da maneira que julgar mais conveniente a serie, a escola e aos estudantes?

( )sim ( ) ndo

48- Em sua opinido, qual é o papel do professor de Ciéncias no planejamento do trabalho pedagégico

escolar, no do ensino como um todo e no do ensino de Ciéncias, em particular?

49- Em sua opinido, qual o papel do Livro Didatico no planejamento do ensino de Ciéncias?

50- Em sua opinido, o planejamento coletivo do trabalho pedagogico escolar e o do ensino, para cada
periodo letivo, em cada escola estadual devem ser realizados com a participacido de todos os integrantes
do respectivo Corpo Docente?

( )sim ( ) ndo

E isso que tem ocorrido na(s) escola(s) estadual(is) onde vocé leciona Ciéncias, nos tltimos anos?

( )sim ( ) nio Por qué?

51- Como sdo estabelecido(s) o(s) periodo(s) de planejamento coletivo na(s) escola(s) estaduais?

( ) pelo Corpo Docente com a Direcio e Professor(es) Coordenador(es), conforme as necessidades
pedagdgicas dessa(s) escola(s);

() pela Secretaria de Estado da Educac@o, de forma padronizada para todas as escolas estaduais;

() pela Diretoria de Ensino a que se reportamessa(s) escola(s), visando padronizar as agdes em sua drea de

jurisdigdo.

52- Quando os professores lecionam em mais de uma escola estadual, que procedimento tem sido

indicado, nos ultimos cinco anos, pelos d6rgdos da SEE quanto a sua participacdo nas atividades

coletivas do planejamento do trabalho pedagogico escolar e do ensino?

53- Como tem sido realizado, na ultima década, o planejamento coletivo do trabalho escolar e do ensino

(periodo de realizacio e participantes) para cada novo periodo letivo nas escolas estaduais onde vocé

leciona?

() no final do ano letivo imediatamente anterior;

() na semana imediatamente anterior ao inicio das aulas do primeiro e do segundo semestres do ano letivo
considerado;

() apés transcorridos alguns dias de aulas do periodo letivo iniciado;
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() apés a constitui¢cdo completa do corpo docente da escola;

() apenas com o conjunto dos professores efetivos da escola;

() com o conjunto dos professores efetivos e alguns professores admitidos em carater temporario;
() bimestralmente, em reunides onde os professores sio distribuidos por drea do curriculo;

( ) outro(s):
54- Em sua opinido, qual(is) seria(m) o(s) periodo(s) mais adequado(s) para a realizacdo do

planejamento coletivo do trabalho pedagogico escolar e do ensino? Por qué?

55- O que tem sido realizado e considerado no planejamento do ensino de Ciéncias, na tltima década,

na(s) escola(s) estadual(is) onde vocé leciona essa disciplina?

Assinalar no minimo trés e no maximo seis das alternativas abaixo que melhor representam a situagdo de suas

escolas

( ) separadamente para cada classe, pelo respectivo professor;

() separadamente para cada série, pelo conjunto de professores de Ciéncias dessa série;

() para as quatro ultimas séries do ensino fundamental, pelo conjunto de professores de Ciéncias dessas
séries;

() considerando o projeto pedagdgico da respectiva escola;

( ) considerando os objetivos gerais e especificos legalmente tragados para o ensino dessa disciplina;

() considerando as diretrizes dos Parametros Curriculares Nacionais;

) considerando os principios da Proposta Curricular de Ciéncias do estado;

) observando a organizacgao e seqiiéncia previstas nos livros didaticos adotados para cada série;

) considerando o desenvolvimento intelectual dos estudantes;

) considerando a situacio sécio-econdmica da clientela a ser atendida;

) de acordo com os recursos didéticos disponiveis na escola;

) observando a relevancia social e cientifica dos contetidos dessa area;

) respeitando o vinculo dos contetidos com o cotidiano dos estudantes;

(
(
(
(
(
(
(
(

) outro(s):

56- Em sua opinido, como deveria ser realizado o planejamento do ensino de Ciéncias em sua(s)

escola(s), visando o bom desenvolvimento do ensino?

57- Neste ano, para a realizacdo do planejamento escolar, que orientacoes os professores receberam:

a) dos 6rgaos centrais da SEE? b) da Diretoria de Ensino local?

Sobre a formacao do professor e sua organizacao para desenvolver o ensino de Ciéncias:
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58- Em sua opinido, que formacio deve ter um professor de Ciéncias para estar bem preparado para

desenvolver o ensino dessa disciplina, em todas as areas de conhecimento que a compoe?

59- Que eventos a Escola, a DE ou a SEE ofereceram aos professores, neste ano, para auxilid-los em
seu aperfeicoamento profissional e no desenvolvimento do seu trabalho pedagogico na escola e na sala
de aula?

Cursos/Eventos orgao
) cursos de capacitagdo em cada componente especifico
) cursos de capacitagdo para a escola como um todo (1) Escola
) programa de formagdo continuada (2) Secretaria de Estado da Educacio
) semindrios sobre metodologia do ensino ( 3) Diretoria de Ensino

) encontros de estudo

) congressos sobre educacio

~ N N N~~~

) orientacdo técnica, por componente curricular, através das
oficinas pedagégicas
() estagios

( )outro(s)_____

60- Que vantagens a Escola, a DE ou a SEE tém oferecido aos professores para participarem das

atividades de aperfeicoamento profissional?

() dispensa da carga hordria do periodo () licenca ndo remunerada () licenca remunerada

() auxilio financeiro/didria () promogdo funcional () promogao salarial

( )outro(s) ______

61- O que vocé considera imprescindivel para que um professor de Ciéncias desenvolva ensino de boa

qualidade com seus alunos?

Indicar, dentre os itens apresentados e outros que queira explicitar, no minimo trés e no maximo seis

alternativas.

() preparar adequada e sistematicamente as aulas;

() avaliar de modo critico e sistematico o seu trabalho;

( ) ter adquirido, no curso de graduagdo, os conhecimentos necessérios ao desenvolvimento dos contetddos
cientificos da area/disciplina a ser ensinada;

() atualizar sistematicamente seus conhecimentos referenciais da disciplina curricular Ciéncias;

() buscar continuamente a contextualizacdo dos conhecimentos pertinentes a drea do componente curricular
Ciéncias;

() ter facilidade de comunicag@o, boa diccio e letra legivel;

() definir convenientemente os objetivos do seu trabalho;

() dominar os conhecimentos tedrico-metodolégicos que fundamentam a docéncia;
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() participar de todas as reunides pedagdgicas da escola;

() planejar cuidadosamente o curso, cada aula e as unidades a serem desenvolvidos;

() manterse atualizado quanto aos conhecimentos que fundamentam a agdo docente;

() ter o dominio do método cientifico;

() propor, aos estudantes, apenas atividades que utilizem o método cientifico no desenvolvimento do ensino
de sua disciplina;

() desenvolver o ensino através de atividades praticas demonstrativas dos fendmenos tratados teoricamente;

() desenvolver o ensino através de atividades de pesquisa realizada pelos alunos;

() desenvolver o ensino através de atividades priticas que permitam aos estudantes redescobrir os
conhecimentos cientificos;

() utilizar cotidianamente o livro didatico adotado, observando a ordenagdo e a seqiiéncia dos conteidos;

() selecionar e organizar os contetidos de ensino observando a l6gica da ciéncia;

() selecionar e organizar os contetidos de ensino observando a seqiiéncia apresentada no livro adotado;

( ) selecionar o organizar os contetidos do ensino a partir dos fendmenos que os alunos observam
cotidianamente;

() definir corretamente o nivel de desenvolvimento bio-psicolégico dos estudantes para selecionar conteidos
e metodologia adequadas ao processo ensino-aprendizagem;

() outros:

V- DESEMPENHO PROFISSIONAL

62- Vocé tem alguma dificuldade para planejar o ensino de Ciéncias?
()sim ( )ndo
Se a resposta for positiva, indicar que partes desse planejamento vocé encontra maior dificuldade para

elaborar:

63- Qual o niimero de horas semanais ou mensais, conforme o caso, que realmente utiliza e o nimero de
horas que, em sua opinido, seriam necessirias para a realizacdo das atividades preparatérias e/ou

organizativas do ensino de Ciéncias, conforme a listagem abaixo apresentada?

N°de horas N° de horas

Atividade utilizadas necessarias

Semanal | Mensal | Semanal | mensal

Estudo individual

Planejamento das aulas

Planejamento e organizac¢do das atividades préticas
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Planejamento e organizacao das atividades dirigidas

Planejamento e organizagdo das atividades de pesquisa

Avaliagdo dos trabalhos préticos ou de pesquisa

Leituras complementares ( revistas, jornais,etc.)

organizacgdo de instrumentos de avaliacdo

Corregao das avaliacdes realizadas

Reunides pedagdgicas

Estudo em grupo com outros professores da drea

elaborac@o de materiais diddticos para as aulas

Registro do desenvolvimento curricular

Registros em documentos oficiais

Reflex@o sobre sua prética pedagdgica

Pesquisa sobre sua pratica pedagdgica

Anidlise do desenvolvimento e dos resultados do processo

ensino-aprendizagem

Planejamento/organizacdo das atividades diddticas

Pesquisa de textos que possibilitem o adequado

desenvolvimento do conteddo didéatico da disciplina

Atividades/cursos de formacdo continuada

Outras( especificar em observagdes )

Observacgdes:

64- Quais os recursos didaticos que vocé mais utiliza no desenvolvimento do ensino de Ciéncias na(s)
escola(s) estadual(is) onde leciona? Com que freqiiéncia (diaria,semanal ou mensal) as utiliza?

Fazer a indicacd@o por escola e por série, conforme o quadro abaixo .

Escola série Recursos didaticos Freqiiéncia de uso

65- Que meios vocé utiliza para desenvolver o ensino de Ciéncias na(s) escola(s) estadual(is) que niao

possuem os recursos didaticos necessarios?

66- Vocé utiliza o0 mesmo planejamento de ensino de Ciéncias para todas as escolas estaduais em que
leciona, respeitada a série considerada?

( )sim ( )ndo Por qué?
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67- Quais os principais tépicos do conteiido de Ciéncias que vocé sistematicamente aborda em cada
série do ensino fundamental da(s) escola(s) estadual(is) onde leciona?

Indicar esses topicos no quadro abaixo ou no verso dessa folha, se o espaco desse quadro for insuficiente.

Tépicos do contetido de Ciéncias por série

Escola 53 6° 7a T

68- Que estratégias de ensino vocé mais utiliza ao desenvolver o ensino de Ciéncias nas classes de 5* a 8°
séries da(s) escola(s) estadual(is) onde leciona?

Indicar, no quadro abaixo, no maximo trés estratégias, utilizando os correspondentes nimeros da relacdo
apresentada.

N°/Atividade

(1) aula expositiva; (2) estudo dirigido; (3) estudo supervisionado;

(4) leitura comentada de textos variados sobre o assunto; (5) ditado de texto sobre o assunto;

(6) trabalho em grupo com roteiro e painel; (7) trabalho em grupo sem roteiro;

(8) aula prética demonstrativa em laboratdrio; (9) atividade experimental com roteiro, em laboratério;

(10) atividade préitica demonstrativa em sala de aula; (11) leitura do texto e resposta a questiondrio;

(12) dialogo com os alunos sobre os tépicos tratados; (13) resolugdo de exercicios em lousa;

(14) argiii¢@o oral; (15) discussdo sobre temas previamente preparados;

(16) atividade experimental sem roteiro; (17) proposicdo de situacdes problema;

(18) estudo do meio, no préprio ambiente escolar; (19) estudo do meio, no bairro onde se localiza a escola;

(20) semindrios desenvolvidos pelos alunos; (21) pesquisa orientada; (22) debate;

(23) outra(s): indicar,no quadro abaixo, a atividade a que se refere quando for esta a alternativa escolhida.

Série | Escola Numero da atividade

Sa

6a

7a

8a

69- Vocé adota livro didatico e o utiliza em seu trabalho com os alunos?

() sim e utilizo em todas as aulas () sim e utilizo casualmente () ndo, ndo utilizo.

70- Vocé utiliza o livro didatico adotado para planejar o ensino de ciéncias de cada série em que

leciona?
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( )sim ( )nao Por qué?

71-Que livro(s) didatico(s) vocé tem utilizado, nos Gltimos cinco anos, em cada série em que leciona?

Indicar nome dos livros e autor.

72- Como vocé avalia a necessidade dos cursos oferecidos a titulo de capacitacio, aperfeicoamento,

formacio continuada, etc, aos professores de Ciéncias do ensino fundamental?

() sdo necessdrios porque ndo se aprende tudo na graduacio;

(' )ndo sdo necessdrios porque se aprende o suficiente, na graduacdo, para desenvolver o ensino;

() sdo indispensdveis porque representam possibilidade de atualizagdo de conhecimentos;

() ndo sdo necessdrios porque o professor pode e atualizar-se através de estudo individual;

() sdo necessdrios porque representam possibilidade de troca de experiéncias entre os participantes;

() ndo sdo necessdrios mas sdo tteis como enriquecimento de curriculo ou como possibilidade de promogao

na carreira;

() sdo dispensdveis porque os professores de Ciéncias sdo muito bem preparados, nos cursos de graduacao,

para atuarem no ensino de Ciéncias nas escolas estaduais;

() outros:

73- Que tipo(s) de cursos e/ou atividades de capacitacio/formacdo continuada vocé considera estar
necessitando para auxiliar seu processo de atualizacdo profissional e ampliacdo das suas condi¢cdes para

o desenvolvimento do ensino de Ciéncias nas escolas estaduais?

74- Vocé considera as reunides/encontros de reflexdo sobre oensino com outros professores como
oportunidade de capacitacao/formacao profissional?

()sim ( )ndo

Se a resposta é afirmativa, quantas vezes por semestre vocé se reiine com outros professores da(s)
escola(s) onde leciona para tratar de assuntos relativos ao desenvolvimento do ensino como um todo e
de seus resultados ou para desenvolver a sua propria formacio profissional?

Se a resposta é negativa, explique por qué.

75- Vocé considera as reunides/encontros de reflexdo sobre o ensino com outros professores de sua area
como oportunidade de capacitacao/formacio profissional?

()sim ( ) ndo

Se a resposta é afirmativa, quantas vezes por semestre vocé se retine com outros professores de Ciéncias
da(s) escola(s) onde leciona para tratar de assuntos relativos ao desenvolvimento do ensino dessa

disciplina e de seus resultados ou para desenvolver a sua prépria formacao profissional?
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Quantas vezes por semestre vocé se reiine com professores de Ciéncias de outras escolas para tratar de
assuntos relativos ao desenvolvimento do ensino dessa disciplina ou de seu proprio desenvolvimento

profissional? Se a resposta é negativa, explique por qué.

Sobre o ensino de Ciéncias que vocé desenvolve:

76- Como caracteriza o ensino de Ciéncias que vocé pratica nas escolas estaduais de ensino

fundamental?

77- Que dificuldades vocé tem encontrado para preparar as aulas de Ciéncias que vai desenvolver com

seus alunos das escolas estaduais?

78- Que dificuldades vocé tem encontrado para ensinar Ciéncias nas escolas estaduais de ensino

fundamental?

79- Em sua opinido, quais sdo os fatores que mais concorreram, na ultima década, para dificultar o seu

trabalho docente nas escolas estaduais da regido metropolitana de Campinas?

80- Em sua opinido, que tipo de trabalho relacionado a formacdo continuada seria mais ttil a vocé,

Professor(a) de Ciéncias, no momento atual?

81- Como vocé, professor de Ciéncias, avalia que se atribua principalmente a formacio do professor
uma das causas da decantada desqualificacio do ensino oferecido nas escolas estaduais, na iltima
década? De que modo essa observacio tem interferido no seu trabalho como professor(a) de Ciéncias

nessas escolas?

82- Como vocé avalia a formacio do professor de Ciéncias oferecida pelas instituices de ensino
superior, nessas ultimas décadas, em relacdo aos contetidos e a metodologia que se propde sejam
desenvolvidos hoje nas escolas estaduais de ensino fundamental, a vista das proposicoes dos orgaos
normativos estadual (Proposta Curricular de Ciéncias) e federal (Parametros Curriculares Nacionais),
das proposicoes tedrico-pedagogicas dos pesquisadores dessa area e das exigéncias sociais para esse tipo

e nivel de ensino?
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ANEXO I
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GRAFICO 1

ESTRUTURA DA EDUCA(;AO BRASILEIRA
Lei Federal n° 4024/61

Superior
Cursos de duragdo °
variavel

BARREIRA - Vestibular

Ramos do Ensino Médio A (R
Composicao:
1°ciclo — 4 anos

2° ciclo — 3 anos
1- Secundario ° I I
2- Normal

3- Agricola
4- Industrial 1 2 3 4 5
5- Comercial

BARREIRA - Admissao

Ensino Primario
4 ou 5 anos
de duracdo

Legenda:
Formagao geral
Formagao especial

Adaptacio de grafico apresentado em
BOYNARD et alli: “A Reforma do Ensino”’, 1972, p.75
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GRAFICO 2

ESTRUTURA DA EDUCA(;AO BRASILEIRA
Apés Lei Federal n° 5692/71

Superior |

P6s-Graduagio

Graduacio

Ensino 2° Grau
Durac@o e carga °
horaria:

4 anos e 2900 horas

3 anos e 2200horas

Ensino 1° Grau
Duracio e

carga hordria:

8 anos e

720 horas por ano

Legenda:
Formacao geral
Formacio especial

[/\
//

///
//

//

BARREIRA - Vestibular

0

Adaptacio de grafico apresentado em
BOYNARD et alli: “A Reforma do Ensino”’, 1972, p.83
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GRAFICO 3

COMPOSICAO DO CURRICULO PLENO
Ensino de 1° Grau

MATERIAS — CURRICULO PLENO

CF.E
Educacao
. Geral
NUCLEO
COMUM
C.E.E. \
PARTE .
DIVERSIFICADA Formaco
Especial
Unidade
de Ensino
de 1° Grau

Adaptacio de grafico apresentado em
BOYNARD et alli: ‘“A Reforma do Ensino’’, 1972, p.102
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GRAFICO 4

ESTRUTURA DA EDUCA(;AO BRASILEIRA
Lei Federal n° 9394/96

Nivel - Superior
Cursos de duragao .
variavel

BARREIRA - Vestibular

Nivel — Educacao Basica o

3" Etapa

Ensino Médio .
Duracio:

3 anos

2" Etapa

Ensino Fundamental °
Duracio:

8 anos

organizacao varidvel

1? Etapa
Educacao Infantil
Pré-escola
Duracdo: de 3 a 6 anos de idade
Creche

Duracao:de 0 a 3 anos de idade

Grifico esbocado por
Perez, R.H.L., 2002.
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