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RESUMOQO

No inicio da década de 80, a Sociedade Brasileira de Geologia promoveu pesquisa-
diagnostico que confirmou a necessidade e importancia de formagio pedagogica para os
professores dos cursos de graduagfio em Geologia. Parte das sugestdes e reivindicagdes que
surgiram entfio no Ambito da comunidade geologica, no sentido de contemplar essa formagao,
foram atendidas com o oferecimento do Curso de Especializagdo em Ensino de Geociéncias na
UNICAMP, a partir de 1984,

Destinado a professores de disciplinas geolégicas e afins, usualmente graduados em
Geologia, Geografia, Engenharia e Ciéncias Biologicas, o curso ¢ estruturado em trés fases, nas
quais o participante desenvolve atividades de plancjamento de ensino, aplicagio desse
planejamento e avaliagio do conjunto da experiéncia. O trabalho do participante na propria
instituiciio de origem constitui o ponto de partida para seu aprofundamento teérico ¢ também a
meta a ser atingida, na forma de trabalho renovado.

A presente pesquisa dedica-se a andlise sistematica do curso visando detectar
deficiéncias e propor mudangas que conduzam ao seu aperfeigoamento. A analise compreende
primeiramente a estrutura e desenvolvimento do curso, tanto em cada disciplina especifica quanto
nas fases de aula, que abrangem diversas disciplinas. A seguir, examina-se as atividades
programadas de maior relevéincia, propiciando interpretar a trajetoria dos participantes ao longo
do curso.

Os resultados da pesquisa apontam para mudangas na organizagéo das fases do curso,
no posicionamento de algumas atividades, ¢ em objetivos, organizagio, seqiiéncia e distribuigdo
das disciplinas.

ABSTRACT

In the beginnings of the 80's the Brazilian Geological Society sponsored a research that
confirmed the need and importance of pedagogic development for undergraduate courses's
teachers in geology. A group of suggestions and demands that arose in the midst of the geological
community, aiming at this development were met with the offer of the "Specialization Course in
the Teaching of Geosciences"at UNICAMP since 1984,

Directed to teachers of geological subjects and similar ones, usually graduate in
geology, geography, engineering and biological sciences, this course is organized in three stages,
where the student is engaged in activities of teaching planning, use of this planning and
assessment of this overall trial, The previous work of the participant in his/her original institution
set the starting point to the theoretical in-depth study, and also the goals to be attained.

This research is oriented to the systematic analysis of this course, aiming at detecting
deficiencies and proposing changes that may lead to its improvement. The analysis comprises
firstly the structure and development of the course, as in each specific subject, as in the stages
of sessions, covering several subjects. Further to this, the most important programmed activities
are examined, allowing to interpret the path of participants along the course.

The research outcomes point towards changes in the organization of the course stages,
in the position of some activities and also in objectives, organization, sequences and distribution
of subjects,
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APRESENTACAO

A formacio continuada de professores foi submetida a criticas severas na década de 80.
Amaral (1988), por exemplo, destacava, ao lado de outras caracteristicas desses cursos, a
separagiio de teoria e préatica educacional e o treinamento do professor para a reprodugdo,
dificultando o exercicio de sua autonomia. E propunha que a atuagdo profissional do professor
participante fosse tomada como ponto de partida para aperfeioamento nos campos da teoria
pedagégica e/ou do contetdo geologico (Amaral 1990).

Outros pesquisadores participaram dessa reflexao critica, registrando-a posteriormente,
a exemplo de Gouveia (1992), que resgatou trés décadas de historia da formagdo continuada de
professores de Ciéncias. Essa autora também critica estratégias de aperfeigoamento desgarradas
do cotidiano escolar e propde alternativas para a formacio continuada,

No Ambito da nova geragio de pesquisadores, Lazzarotto (1995) assume idéntica linha
de reflexiio, segundo a qual o especialista em ensino atua junto ao professor, tomando sua pratica
como ponto de partida e de chegada, e proporcionando-the condi¢gdes de conquistar sua
autonomia.

O Curso de Especializagio em Ensino de Geociéncias, oferecido na UNICAMP desde
1984, foi concebido pelo primeiro autor citado e substancialmente aperfeicoado pelo segundo.
Além disso, vem sendo modificado a cada nova oferta, buscando adequar-se cada vez mais as
novas tendéncias da formagio continuada,

Embora as propostas de mudanga no curso, bem como a correspondente aplicagdo e
resultados, fossem exaustivamente discutidos pelo corpo docente, existia a possibilidade de
interpretagdes equivocadas, em virtude da caréncia de estudo sistematico, que permitisse visao

abrangente do processo e de suas multiplas relages. Além disso, emergia a importancia de
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analisar o grau de compatibilidade entre as propostas de mudanga ¢ sua implementagdo, de modo
a propiciar 0s necessarios ajustes.

Visando contribuir para o atendimento a essas caréncias, a presente pesquisa busca
analisar a oferta de 1994 do referido curso e propor mudangas em sua organizago, apoiando-se
em fonte diversificada de dados. G estudo foi estruturado em cinco capitulos, resumidos a seguir.

O Capitulo 1 - Origens do Curso de Especializagdo em Ensino de Geociéncias - procura
alcancar as rafzes do curso de especializagio, relacionadas a falta de capacitagdo pedagogica de
professores dos cursos de graduagiio em Geologia no pais.

O Capitulo 11 - Definigdo do Problema e Metodologia - descreve, em linhas gerais, 0
planejamento e desenvolvimento do curso oferecido em 1994. A seguir, procede a definigio do
problema e explicitagiio dos objetivas do trabalho, acrescentando as fontes de dados em que se
baseou e as dimensdes selecionadas para analise.

O Capitulo 1 - Andiise do Desenvolvimento do Curso - confere prioridade as duas fases
de aula do curso, analisando cada disciplina especifica e cada fase em seu conjunto. Essa
organizagiio permite andlise concomitante das fases de aula e das disciplinas individuais.

O Capitulo IV - Andiise da Trajetéria do Participante - examina, em sua primeira parte,
algumas atividades essenciais desenvolvidas pelos participantes ao fongo do curso, visando
detectar mudangas tanto em suas concepgdes educacionais quanto em procedimentos de ensino
que tenham implementado. Na segunda parte, procura analisar a avaliagio do curso do ponto-de-
vista dos participantes, propiciando caracterizar alguns de seus méritos ¢ deficiéncias.

O Capitulo V - Consideragdes Finais - dedica-se a propor mudangas no planejamento

¢ na execucio do curso, com o proposito de aperfeigoa-lo,



CAPITULO 1

ORIGENS DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM ENSINO DE GEOCIENCIAS

A criacio dos primeiros cursos de graduagdo em Geologia no Brasil visava atender a
demanda reprimida por gedlogos enquanto técnicos de nivel superior, especialmente nas empresas
estatais ligadas & pesquisa e aproveitamento de recursos minerais, com destaque para a Petrobras.
Essa demanda reprimida pode ter levado a uma expectativa excessivamente otimista quanto a
amplitude do mercado de trabalho no setor. O fato € que os gedlogos geralmente manifestaram
pouco interesse por atividades de ensino, influenciados que foram tanto pela formagdo académica,
voltada exclusivamente para aspectos técnico-cientificos, quanto pelas possibilidades de trabalho na
empresa, mais atraentes do ponto-de-vista salarial.

No ensino de nivel superior, os gedlogos ocuparam seu espago nos cursos de graduagio em
Geologia. Em outros cursos cederam-no amplamente a diversos profissionais, principalmente
geodgrafos, naturalistas ou bidlogos, e engenheiros, que passaram a ministrar disciplinas de
introdugdo & Geologia em instituiges publicas e privadas de ensino superior.

A dimensio das deficiéncias no ensino de graduagio em Geologia comegou a ser percebida
mediante pesquisas sobre mercado de trabalho que incluiam opinides dos gedlogos sobre o proprio
curso de formagdio. A primeira pesquisa abrangente sobre formagdo de geologos no pais foi
promovida pela Sociedade Brasileira de Geologia (SBG)' e revelou de forma incontestavel a
necessidade e importancia de cursos voltados & metodologia de ensino para os professores de cursos

de Geologia.
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As origens do Curso de Especializagio em Ensino de Geociéncias, porém, estdo
relacionadas a varios outros fatores. Em sentido amplo, examina-se algumas diretrizes da politica
governamental de educagio e de desenvolvimento do setor mineral, especialmente no periodo do
*milagre brasileiro" (1968-1973). A interagdo dessas diretrizes com a comunidade académica e
profissional de gedlogos e com o empresariado do setor mineral gerou desdobramentos
consubstanciados na expansio dos cursos de graduagio em Geologia, mudangas curriculares nesses
cursos, eventos dedicados ao ensino de Geologia, pesquisas sobre formagdo e mercado de trabalho

do gedlogo, e experiéncias renovadoras em ensino de Geologia. Tais clementos sao articulados ao

longo do capitulo.

PRIMEIRO ENCONTRO DE GEOLOGOS

Em margo de 1966, o CNPq, entdo Conselho Nacional de Pesquisas, promoveu 0 Primeiro
Encontro de Geologos na Escola de Geologia (atual Instituto de Geociéncias) da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. A intencdo do CNPq era, segundo seu presidente, a formulagdo de
uma politica cientifica nacional mediante estabelecimento de programas, definidos em encontros dos

diversos segmentos da comunidade cientifica.

.. "o Consetho Nacional de Pesquisas confia em que cada um de vos contribuira,
na medida do possivel, para o estabelecimento de programas visando a melhoria
do ensino, da formacio de pesquisadores e ao fortalecimento dos centros de
pesquisa geologica pura ou aplicada."(X Encontro de Geologos 1966)°

Embora a Sociedade Brasileira de Geologia realizasse congressos de dmbito nacional, na

época anuais, 0 CNPq preferiu reunifio de cardter mais restrito, com presenca dos geologos mais
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renomados do pais. Participaram do evento 109 representantes de entidades nacionais e dez de
estrangeiras (Estados Unidos, Argentina, Uruguai ¢ Franga), em sua grande maioria universidades,
mas também centros de pesquisa, secretarias estaduais, departamentos vinculados a ministérios €
servigos geolbgicos.

O temario definido para o Encontro foi o seguinte:

I - Investigagdo sobre o Gondwana

II - A situagio atual do ensino de Geologia no Brasil

Ii- Criagio de Centros de Estudos Geoldgicos

IV-  Génese e reservas dos depésitos de rochas carbonatadas, de cobre, de cstanho ¢ de argilas

do Estado do Rio Grande do Sul.

Os temas I e IV ndo diferiam da tematica usual dos congressos de Geologia. Constituiam
novidade os temas II e IIL, ali4s os mais afinados aos objetivos do CNPq para o Encontro se forem
tomadas por referéncia as palavras de seu presidente. Detalhar-se-a apenas o tema I, o unico
vinculado aos objetivos deste trabalho.

Foi dedicado ao tema um dia inteiro, mas no periodo da manha discutiu-se exclusivamente
acerca da criagio de cursos de pos-graduagio stricto sensu em Geologia. O fato dos debates terem
priorizado a criagio dos cursos de pos-graduagio e o inicio efetivo desses cursos em 1968, apenas
dois anos depois, sdo evidéncias de que o CNPq pretendia obter consentimento ¢ apoio da elite da
comunidade geologica nacional para implantagio de cursos de pos-graduagio em Geologia no pais.

A maior parte do tempo restante para discussio do tema foi dedicado ao livro didatico,

tempo integral na Universidade e bolsas para alunos ¢ professores. Mas cm virtude das relagoes que
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se estabelecerdo no decorrer do capitulo, interessa comentar sobre os trés ultimos pontos da pauta,
embora pouco ou nada discutidos no evento. Sdo eles: (a) Campanha para mais amplo
aproveitamento de gedlogos, (b) Condigdes minimas exigiveis para a criacdo de novos cursos de
Geologia e (c) Reexame do curriculo do curso de graduagdo em Geologia.

Quartto ao ponto (2), predominaram no debate comentarios acerca da falta de medidas do
Governo para aproveitamento de gedlogos, da progressiva saturagio do quadro de gedlogos da
Petrobras, de longe a principal empresa empregadora das primeiras turmas formadas no pais, da
saturaciio dos quadros da SUDENE e das expectativas em relag@o ao Plano Mestre Decenal, a cargo

entio exclusivamente do Departamento Nacional da Producdo Mineral (DNPM), que previa

mapeamento geologico de todo o Brasil. Nota-se que as preocupagoes expectativas se dirigiam s
empresas empregadoras estatais. Referéncias no debate ao estimulo a contratagdo de geologos por
empresas privadas ndo tiveram acolhida, revelando descrenca dos participantes no sucesso de tal
iniciativa. Uma das causas dessa descrenca poderia ser a tradicional parciménia do empresariado
nacional em investir na pesquisa mineral, conforme se verd adiante. Mas o fato espantoso € que se
vistumbravam dificuldades de emprego a curto prazo quando ¢ nimero de geodlogos formados ainda
no atingira 0 milhar num pais das dimensdes do Brasil e ainda pouco conhecido do ponto-de-vista
dos recursos minerais.

O coordenador do debate concluiu a discussio desse ponto argumentando sobre a
impossibilidade de planejar naquele momento uma campanha satisfatoria para aproveitamento mais
amplo de gedlogos e propds simplesmente o reconhecimento da necessidade dessa campanha, 0 que
foi aprovado. Ao abordar o ponto seguinte (condigdes minimas exigiveis para a criagdo de novos
cursos de Geologia), o coordenador apresentou e defendeu proposta, que foi aprovada sem

discussio, Ele assim se expressou.
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"O problema é o da proliferagdo dos cursos de geologia no Pais que pode por em
risco o nivel do ensino. Devemos ter em mente ainda as dificuldades de emprego
que surgirio num futuro muito proximo. Proponho, por isso, que se sugira ao
Ministério da Educago e Cultura o estabelecimento de condigdes minimas que
observadas, salvaguardassem o nivel do ensino ministravel em qualquer novo
curso de geologia criado no Pais. Eu ndo creio que possamos chegar em tdo breve
tempo a um perfeito acordo sobre as condigbes exigiveis. Em todo caso,
poderiamos, no minimo, reconhecer a utilidade dessa medida em prol do bom
ensino de geologia no Pais."(I Encontro de Gedlogos 1966) ’

O argumento pela preservagdo do nivel de ensino era legitimo, pois, decorridos apenas

nove anos desde a criagio dos primeiros cursos de Geologia, ainda eram relativamente poucos 0s

professores com experiéncia, tornando-se inconveniente a proliferacdo desses cursos. Mas parecia
maior a preocupagio com o desemprego, o qual se tentaria evitar de um lado mediante campanha
para aproveitamento mais amplo de gedlogos e de outro pela anteposi¢o de exigéncias para criagao
de novos cursos, visando conter a referida proliferagfio.

Quanto ao Gltimo ponto da pauta (reexame do curriculo do curso de graduagdo em
Geologia), ndo chegou a ser debatido, sendo que os participantes nao consideraram premente a
revisio do curriculo. Foi aprovado que o assunto voltaria a ser apreciado em 1968, no Encontro
seguinte. O IT Encontro nunca foi realizado, surgindo proposta de reformulagdo curricular somente
em dezembro de 1970 conforme relatado adiante.

Em principio, é surpreendente que o inicio de funcionamento dos primeiros cursos de
Geologia niio tivesse completado uma década e ja se cogitassem ou propusessem reestruturagéo
curriculas, criagio de cursos de pés-graduagio e providéncias para evitar desemprego na categoria.

Algumas razdes determinanies desse quadro serdo conhecidas a seguir.



EXPANSAO DOS CURSOS DE GEOLOGIA

A Escola de Minas e Metalurgia de Ouro Preto foi criada ainda no Império, em 1876, tendo
entre seus objetivos o de formar gedlogos e engenheiros de minas para atender ao desafio de
localizagiio e aproveitamento de novas jazidas minerais. Entretanto, durante muitos anos ndo chegou
a oferecer graduagio em Geologia, vindo a fazé-lo somente em 1957, concomitantemente & criagdo
dos primeiros cursos de Geologia no Brasil (Quadro 1).

A oferta de técnicos especializados no campo da geologia apresentava-se, desde a década
de 40, muito aquém das necessidades criadas pelos macigos investimentos do Estado na constitui¢do
de um complexo industrial de base. De fato, os gedlogos praticamente inexistiam. Sem considerar
os técnicos estrangeiros aqui localizados, podiam atuar no campo da geologia os formados em
Histéria Natural e outros profissionais (Silva 1972)*. Entre os "outros profissionais" autorizados
destacavam-se os engenheiros de minas e civis.

O grande volume de atividades de exploragdo petrolifera no Recéncavo obrigou a Petrobras
- além de coniratagdes no exterior - a se encarregar da formagao dos seus quadros técnicos. E assim
que surge na Bahia, em 1955, o Centro de Aperfeigoamento e Pesquisa do Petroleo (CENAP) com
objetivos de formagdo de pessoal em nivel superior e de execugio de servigos técnicos para a
Petrobras. Aproveitando profissionais vindos de outras areas - engenheiros, agronomos, naturalistas
- 0 curso do CENAP diplomou entre 1955-1959 um total de 82 geblogos, absorvidos pela Petrobras
(UFBa & ABG 1971)’.

A criagio dos primeiros cursos de Geologia em universidades, no biénio 1957/58, respondia

portanto a necessidades prementes do mercado.
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UNIVERSIDADE TIPO DE UNIDADE INICIO DE
UNIVERSITARIA FUNCIONAMENTO

Universidade Federal de Pernambuco Federal 1957
Universidade Federal de Ouro Preto Federal 1957
Universidade de Sio Paulo Estadual 1957
Universidade Federal do Rio Grande do Sul Federal 1957
Universidade Federal da Bahia Federal 1958
Universidade Federal do Rio de Janeiro Federal 1958
Universidade Federal do Para Federal 1964
Universidade de Brasilia Federal 1965
Universidade Estadual Paulista Estadual 1970
Universidade Federal do Ceara Federal 1970
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro Federal 1970
Universidade Federal de Minas Gerais Federal 1973
Universidade Federal do Parana Federal 1973
Universidade de Fortaleza Particular 1973
Universidade do Vale do Rio dos Sinos Particular 1973
Universidade do Amazonas Federal 1976
Universidade Federal do Rio Grande do Norte Federal 1976
Universidade Federal do Mato Grosso Federal 1976
Universidade do Estado do Rio de Janeiro Estadual 1977

Fonte: SBG & MEC (1981)

QUADRO 1

TIPO DE UNIDADE UNIVERSITARIA E ANO DE INICIO DE

FUNCIONAMENTO DOS CURSOS DE GRADUACAO EM GEOLOGIA




io

A esta altura torna-se possivel entender a aparente precipitagdo da elite da comunidade
geoldgica ao acolher proposta do CNPq, no I Encontro de Gedlogos, de implantar cursos de pds-
graduagiio. Rejeita-los significaria condenar ao atraso a pesquisa em Geologia, repetindo o erro da
demora na criagio dos primeiros cursos de graduagdo em Geologia nas universidades.

Na época do 1 Encontro de Gedlogos (1966) existiam oito cursos de graduagio em Geologia
no Brasil, situagio que se perpetucu até 1969. Na década de setenta foram criados mais onze cursos
(Quadro 1). Tal expansio esta vinculada fundamentalmente a aspectos da politica governamental.

No que tange 4 politica educacional, destaca-se em primeiro lugar o Decreto n° 63.341 de
01/10/68 que estabelece critérios para a expansio do ensino superior, a serem aplicados quando do
exame de pedidos oriundos de universidades e estabelecimentos isolados de ensino superior. Reza
o decreto em seu Art. 1° que "evitar-se-4 a expansdo de vagas e a criagdo de novas unidades para
as profissdes ja suficientemente atendidas, exceto nos casos em que a iniciativa apresente um alto
padriio, capaz de contribuir efetivamente para o aperfeigoamento do ensino e da pesquisa no setor
abrangido®.

O segundo destaque é para a Lei n® 5.540 de 28/11/68 (Lei da Reforma Universitaria),
promulgada portanto apenas dois meses depois, que estabelece em seu capitulo I, Art. 3° "As
universidades gozario de autonomia didatico-cientifica, disciplinar, administrativa e financeira, que
serd exercida na forma da Lei e dos seus estatutos”. Foram assim eliminados, no caso das
universidades, os obstaculos antepostos a novos cursos e ampliagio de vagas.

Em adigio & autonomia universitaria, ampliagdo do mercado de trabalho do gedlogo
favoreceu a expansio dos cursos de Geologia. Essa ampliagdo deveu-se principalmente aos seguintes

fatores: Plano Mestre Decenal e criagio da Companhia de Pesquisa de Recursos Minerais (CPRM),
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criagio da Rio Doce Geologia ¢ Mineragio 8/A (DOCEGEO), subsidiaria da Cia Vale do Rio Doce
(CVRD), criagio de empresas estaduais de mineragdo e absorgao de geodlogos por empresas
dedicadas a obras de engenharia civil.

Em 1964 foi elaborado o I Plano Mestre Decenal para Avaliagao dos Recursos Minerais do
Brasil (1965-1974), que previa mapeamento geologico em dmbito nacional (carta geologica do Brasil
a0 milionésimo) e regional pois uma de suas diretrizes fundamentais era "ampliar a curto prazo o
conhecimento do subsolo no Pais". Esta era, na verdade, uma das dirctrizes gerais da propna politica
governaraental no setor mineral, explicitadas na exposi¢do de motivos do Plano. Qutra diretriz geral
previa: "0 Governo reestringir-se-4 ao desenvolvimento das empresas estatais de mineragdo ja
existentes, e somente tomara a seu cargo novos empreendimentos quando a iniciativa privada ndo
se interessar pela sua execugio”. O objetivo fundamental era fazer mapeamento geologico basico
como parte de uma politica de estimulo ao investimento privado na mineragio.

Outros estimulos, de natureza juridica, figuram na Constituigdo de 1967, promulgada em
janeiro, sendo mais importante aquele que retira do proprietario do solo o direito a preferéncia na
exploragio de eventual jazida mineral. Por complementagao natural foi promulgado em fevereiro do
mesmo ano o novo Codigo de Mineragio. A consequéncia disso foi o aumento acelerado dos pedidos
de pesquisa e, em contrapartida, dos correspondentes alvaras. O mesmo nao se deu, entretanto, com
os decretos de lavra: "Enquanto os alvaras deram um salto de 860 diplomas em 1970 para 7.651 em
1977, os decretos de lavra cresceram, no mesmo periodo, de 68 para 290; a média anual na década
de 70 foi de 134 decretos apenas” (Oliveira, apud Machado 1989)°. Os resultados indicam que a

iniciativa privada nd3o considerou suficientes os estimulos proporcionados pela politica

governamental.
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Embora o DNPM tenha coordenado a elaboragdo do 1 Plano Mestre Decenal, carecia de
condigBes para executé-lo, sendo uma delas a oferta de salarios competitivos ao pessoal técnico. Este
foi um dos motivos que justificaram a criagdo, em agosto de 1969, da CPRM. Na exposigdo de
motivos do projeto para sua criagio, o Ministro Antonio Dias Leite, das Minas e Energia, destacava
0s avancos no setor mineral representados pelo I Plano Mestre Decenal e novo Codigo de Minerago.
E apontava duas deficiéncias fundamentais no setor: (a) Inadequagdo dos meios de que dispde o
Governo para realizagio dos trabalhos fundamentais de mapeamento basico e de geologia geral que
sirvam de orientacio para as pesquisas individuais ¢ especificas e (b) Caréncia de recursos
financeiros da parte dos mineradores nacionais para a realizagdo dos fortes investimentos de risco
exigidos pela pesquisa detalhada, que deve seguir-se ao descobrimento de uma jazida mineral.

De fato, a CPRM contribuiu decisivamente para o mapeamento bésico do territorio
brasileiro, embora 0 mapeamento da Amazonia ¢ da bacia Maranhio-Piaui tenham ficado a cargo
do Projeto RADAM’, vinculado ao DNPM. Mas o esforgo em suprir a segunda deficiéncia ndo foi
bern sucedido. A CPRM tinha direito a negociar, mediante licitagdo publica, as jazidas descobertas
e pesquisadas por ela. Todavia, o nimero de descobertas foi relativamente pequeno € raras
negociagdes chegaram a bom termo, o que, evidentemente, resultou em perda de recursos publicos

investidos. Machado (1989) assim se manifesta

" Outra simplificagio do problema do atraso relativo da mineragdo brasileira, mais
especificamente, da atuagio do setor privado, que o Ministro Dias Leite estava
naquela época tentando corrigir, foi considerar que a falta de recursos financeiros
era um dos principais ébices a resoluglio desse problema. A pratica demonstrou que
as atividades da CPRM como orgdo financiador da pesquisa mineral néo

frutificaram verdadeiramente. Na realidade, os empresarios buscavam todas as
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condigdes possiveis e imaginaveis para ingressar nesta atividade praticamente sem
recursos proprios, com empréstimos do governo em condigbes altamente
favorecidas (juros, caréncia e prazo de amortizagdo) ¢ ... sem risco."®

Outro fator que favoreceu a ampliagdo do mercado de trabalho do geodlogo foi a ja referida
criaco da DOCEGEOQ pela CVRD em 1971, com a finalidade de desenvolver atividades de
prospecgiio e pesquisa mineral. A CVRD dedicava-se essencialmente a produg3o e exportagdo de
minério de ferro, mas as atividades da DOCEGEO permitiram que ela diversificasse sua produgdo,
que hoje engloba véarios minerais e metais. A CVRD ¢ atualmente uma das maiores empresas de
mineracgio do mundo,

A atuacio da CVRD revela adogiio de uma politica estatizante em relagdo ao setor mineral,
o que contraria a diretriz antes mencionada do 1 Plano Mestre Decenal, restritiva a agdo do Estado.
Examinando-se a atuagio da CPRM e CVRD verifica-se intervengdo crescente do Estado, que na
verdade deve ser consequéncia do desinteresse da iniciativa privada pela mineragéo.

"Poucos paises no mundo apresentam uma relagdo tdo baixa entre produgdo e
reservas como o Brasil, para a maioria dos bens minerais. Isto significa que o0s
trabalhos de avaliacio dos novos recursos tém sido realizados, mas a contrapartida
da transformagio dos recursos em riquezas ndo 0corre no ritmo esperado. Ou seja,
faltam empresatios. Ha muitas jazidas e poucas minas. Néo fosse a participagdo do
Estado-empresario em mineragio, a coisa estaria ainda pior."(Machado 1989)’

O terceiro fator listado é a criagio da maioria das empresas estaduais de mineragdo no
periodo: Cia. Riograndense de Mineragio (CRM), Cia. Matogrossense de Mineragdo (METAMAT),
Cia. Baiana de Pesquisa Mineral (CBPM), Minerais do Parana S/A (MINEROPAR), Empresa de
Recursos Naturais do Estado de Alagoas (EDRN/AL), Cia. de Desenvolvimento da Industria,

Comércio e Mineragio de Mato Grosso do Sul (CODESUL), Cia. de Desenvolvimento de Recursos
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Minerais da Paraiba (CDRM/PB), Minérios de Pernambuco S/A, Cia. Cearence de Mineragdo
(CEMINAS), Cia. de Mineragio de Rondonia (CMR), Programa de Desenvolvimento de Recursos
Minerais (PRO-MINERIO), este do Estado de Séo Paulo. As empresas estaduais tinham o mesmo
objetivo das federais, isto ¢, promover o desenvolvimento da mineragdo, s0 que a nivel regional.

Finalmente, merece referéncia a absorgio de geodlogos por empresas publicas e privadas
dedicadas a grandes obras de engenharia civil.

A agio predominante do Estado, e mesmo a secundaria da empresa privada nos setores de
mineracio e engenharia civil, provocaram aumento de demanda por gedlogos naqueles anos do
“milagre brasileiro”, estimulando provavelmente a criagao dos cursos de graduagio em Geologia
que ocorreram no periodo (trés em 1970 e quatro em 1973). Ressalte-se que em 1973 comegaram a
funcionar os dois cursos mantidos por instituigdes particulares, mais um indicador de que o mercado
parecia realmente promissor.

Mesmo com o declinio do "milagre” ainda foram criados mais quatro cursos de Geologia,
nas Universidades Federais do Amazonas, Rio Grande do Norte ¢ Mato Grosso (1976) ¢ Estadual
do Rio de Janeiro (1977). E verdade que, em decorréncia das pesadas e abruptas elevagbes do prego
do petrdleo desenvolveu-se programa de prospecgdo e produgdo deste combustivel conforme
estabelecido no 11 PND - Plano Nacional de Desenvolvimento (1975-1979) ¢ aumentou o interesse
na descoberta de jazidas de urinio, especialmente em virtude do acordo nuclear com a Alemanha em
1975. Mas niio justificaria novos cursos considerando que os existentes supririam a demanda na area
com folga, conforme projegdes elaboradas em 1973 e explicitadas adiante.

Retomando algumas informagdes apresentadas, a demora na criagdo dos primeiros cursos

de Geologia no Brasil acarretou demanda reprimida pelo profissional geélogo. Com a formagao das
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primeiras turmas de geblogos, em poucos anos foram preenchidos os quadros da Petrobras e da
SUDENE, enquanto a empresa privada ndo manifestou interesse pelo investimento em pesquisa
mineral. Fica explicado porque em 1966, no I Encontro de Gedlogos, se cogitassem de providéncias
visando evitar o desemprego na categoria decorridos apenas nove anos desde a criagiio dos primeiros
CULS0S,

O mercado de trabalho voltou a ampliar-se na década de 70 em consequéncia da
promulgagio do Novo Cédigo de Mineragdo e criagdo de varias companhias estatais de pesquisa
mineral, mas o empresariado nacional respondeu timidamente a esses incentivos oficiais. A partir
da década de 80, a categoria dos gedlogos foi submetida a agudo desemprego, sendo extinto um dos
cursos de Geologia ao final dessa década enquanto os demais passaram, na maioria, a preencher um
nimero cada vez menor de suas vagas.

A ampliagio do mercado de trabalho do gedlogo no periodo do "milagre brasileiro”
constituiy provavelmente fator essencial na expansio dos cursos de Geologia. Os cursos iniciados
no biénio 1976/77, porém, caracterizaram afitude temeraria em virtude de pesquisa de dmbito
nacional que apontava para saturacio do mercado ja na década de 70, além de revelar indicios de
deficiéncias nos cursos criados anteriormente. As origens, resultados e consequéncias dessa pesquisa

530 analisados a seguir.

ENCONTROS DE COORDENADORES DE CURSOS DE GEOLOGIA

No biénio 1969/70, o Programa de Recursos Humanos da Universidade Federal da Bahia

(UFBa) ¢ a Associagdo Baiana de Gedlogos (ABG) realizaram pesquisa relacionada ao mercado de
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trabalho do gedlogo entrevistando profissionais em atividade nos Estados da Bahia e Sergipe. No
4mbite dessa pesquisa fizeram entrevistas com gedlogos formados pela UFBa' visando detectar

eventuais problemas no curso de graduaggo e superar as barreiras diagnosticadas.

"Embora com uma menor intensidade, entretanto, permanecem os problemas da
insuficiéncia dos estagios e da qualificagio técnica ¢ didatica de professores; neste
segundo caso critica-se, principalmente, o excesso de aulas expositivas, com um
minimo de participagio discente, e o aproveitamento de alguns profissionais recém-
formados, sem a necessaria experiéncia ou qualifica¢io."(UFBa&ABG 1971)"!
Contando com a colaboracdo do Instituto de Geociéncias da UFBa (IG/UFBa), as mesmas
entidades promotoras da pesquisa realizaram, em agosto de 1970, seminario sobre formagdo ¢
mercado de trabatho do gedlogo. Um dos objetivos do evento era subsidiar ABG e 1G/UFBa visando
encontro de coordenadores de cursos de Geologia a se realizar em dezembro do mesmo ano.

Entre as sugestdes do Seminario relacionadas a formagdo profissional destaca-se:

"5 Para a melhoria dos professores, além dos cursos de aperfeicoamento
profissional, deve-se desenvolver, no momento atual, os de didatica de modo a lhes
permitir o abandono do sistema meramente Ledrico e cxpositivo por outros em que
haja a maior participagdo dos alunos."(UFBa&ABG 1971)"

A importancia do registro preliminar dessas atividades na Bahia, embora fimitadas a um mbito
regional, reside na constatagio de deficiéncias no ensino de graduagio em Geologia e na formulagdo
de proposta de providéncias visando a melhoria dos professores ndo s6 no aspecto técnico, mas
também no aspecto didatico.

Em dezembro de 1970, a CAPES promoveu em Brasilia o I Encontro Nacional dos

Coordenadores de Cursos de Geologia, que contou com a participagiio de nove representantes dos

onze cursos entio em funcionamento e quatro representantes de associagbes profissionais de
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gedlogos. Considerando o I Encontro de Geodlogos, de 1966, pela segunda vez um orgdo federal
promovia reunido seleta de gedlogos para discutir a problematica do ensino de Geologia no pais.

Uma das decisdes do Encontro de 1970 foi sugerir alteragdes ao curriculo minimo vigente,
que havia sido estabelecido pelo Parecer n° 282/62 do Conselho Federal de Educagio (CFE) (Quadro
2). Parece surpreendente o ntimero de disciplinas recomendadas para acréscimo depois de apenas
oito anos de vigéneia do curriculo minimo, mas na época de sua oficializagdo em 1962, o curso de
Geologia da USP, por exemplo, j& oferecia a maior parte delas.

Assim, a nova proposta, ja cogitada no 1 Encontro de Gedlogos em 1966, pretendia
essencialmente preencher lacunas no curriculo minimo.

"O curriculo minimo dos cursos de geologia (...} logo de inicio mostrou-se
deficiente. As proprias escolas superaram-no na medida em que procuraram
adaptar-se & evolugio cientifica e profissional, oferecendo paulatinamente novas
disciplinas. Naquela época pensava-se em ciéncia pura ou aplicada exclusivamente
4 mineragio. Logo em seguida surgiria a geohidrologia, geotecnia, geofisica e
outros campos, como a recente geologia ambiental. "(Boletim AGESP 1975)8
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CURRICULO MINIMO VIGENTE EM 1970

PROPOSTA DENOVO CURRICULO

MINIMO
A) Matérias basicas A) Disciplinas basicas
. Matemdlica . Matematica
. Fisica . Fisica
. Desenho , Descnho
. Quimica Geral, Inorganica ¢ Quimica Analitica . Quimica

B) Matérias de formagdo profissional

B) Disciplinas de formagio profissional

. Topografia . Topografia ¢ Geodésia
. Geologia Geral e Histérica . Geologia Geral
. Geologia Estrutural . Geologia Estrutural
. Geologia Econdmica , Geologia Econdmica
. Mineralogia . Mincralogia
. Petrografia . Petrografia
. Prospecgdo ¢ Geofisica . Prospecgiio
. Estratigrafia . Estratigrafia
. Palcontologia . Palcontologia
. Geofisica
. Geoquimica

C) Disciplinas necessarias a complementagdo do

curriculo mintmo

. Fotogeologia

. Geologia Aplicada a Engenharia

. Geologia de Campo

. Geologia Historica ¢ do Brasil

. Geomorlologia

. Hidrogeologia

. Lavra a céu aberto

. Petrologla

. Sedimentologia

Fonte: Relatério do | Encontro Nacional de Coordenadores de Cursos de Geologia.

QUADRO 2

SUGESTAO DE NOVO CURRICULO MINIMO DE GEOLOGIA FEITA PELO

I ENCONTRO NACIONAL DE COORDENADORES DE CURSOS DE GEOLOGIA

(BRASILIA, 1970)
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Outro ponto de pauta, também constante do I Encontro de Geologos, foi a proliferagdo dos

cursos de graduagio em Geologia. A criagio de irés novos cursos naquele mesmo ano de 1970
condicionou, provavelmente, a decisio dos participantes de oficiar ao entdo Ministro da Educagéo
¢ Cultura, Jarbas Passarinho, manifestando "grande preocupagio com a criagio indiscriminada de
novos cursos em varias Universidades". Baseando-se em argumentos que apontavam a necessidade
de professores experientes nos cursos de Geologia, bem como investimentos elevados para aquisi¢do
¢ manutengio do equipamento cientifico, bibliografia ¢ colegbes cientificas necessarias, concluem

nos seguintes termos, conforme registrado em UFBa&ABG (1971):

"Corremos, portanto, o risco de comprometer seriamente a qualidade dos
professores formados, se ndo forem atendidas minimas exigéncias.

Por outro lado, no momento atual os gedlogos ndo sio satisfatoriamente
absorvidos pelo mercado de trabalho existente. Este problema sera sobremaneira

agravado com a oferta de formados por novos Cursos de Geologia, muito embora
existam condigdes de absorgio em potencial, tendo em vista os recursos ainda

latentes no Pais.
No intuito de alertar a V.Exa. para a gravidade do problema, acreditamos ser

totalmente inconveniente a criagio de novos cursos de geologia no Brasil, na atual

contingéncia. Mesmo porque os cursos recém-instalados ndo apresentam aquelas

condicBes minimas exigidas para o seu funcionamento."'*

A carta ao Ministro, tal qual a proposta emanada do I Encontro de Gedlogos em 1966,
apoia-se na defesa da qualidade de ensino e na iminéncia de saturagio do mercado para se posicionar
contrariamente & criagio de novos cursos. Mas posiciona-se pelo impedimento incondicional, isto
¢, independentemente da instituigio interessada oferecer ou ndo as "condigbes minimas"
consideradas necessarias. Isto leva a crer que a preocupagdo essencial era com a demanda do

mercado por gedlogos.
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Acontece que no caso das universidades o Ministério ja ndo dispunha de instrumentos para

rejeitar novos cursos, pois elas eram autbnomas para crid-los de acordo com a Reforma

Universitaria de 1968. Nao obstante, as propostas do Encontro de 1970, incluida a de novo curriculo

minime, que também ndo foi implementada, geraram desdobramentos que culminaram com nova
reuniio de coordenadores em 1973, conforme se vera a seguir.

0 Conselho Consuitivo do Programa de Geociéncias (CCPG), instalado em 1972 no entdo

Departamento de Assuntos Universitarios (DAU) do MEC, baseou-se nas resolugdes do I Encontro

de Coordenadores de Cursos para firmar convénio com o Centro de Desenvolvimento e Planejamento

Regional da Universidade Federal de Minas Gerais (CEDEPLAR-UFMG) visando realizagio de

pesquisa sobre mercado de trabalho de gedlogos e engenheiros de minas no pais. Concretizada em
1973, a pesquisa coletou dados e opinides de 444 gedlogos e 152 engenheiros de minas vinculados
essencialmente a empresas publicas e privadas. Foi constatado que, entre os geologos, 80,7%
estavam empregados em empresas pﬂf)licas e 19,3% em empresas privadas (Souza 1974), o que
traduzia numericamente uma situagio ja conhecida.

A profusio de dados coletados pela pesquisa referia-se aos seguintes aspectos: (a) formagéo
e treinamento da mao-de-obra; (b) caracterizagiio das empresas empregadoras; (c) mobilidade da
forca de trabalho (mobilidade interestadual, ocupacional ¢ salarial); (d) indicagdes basicas sobre
adaptagio e satisfagdo no trabalho; (e) opinides gerais sobre o comportamento do mercado de
trabalho; () opinides sobre os cursos de graduagdo.

Em relagio aos cursos de graduagdo em Geologia e Engenharia de Minas, a pesquisa
limitou-se a coletar opinides sobre esses cursos e justificativas dessas opinides. Cerca de 31% dos

respondentes consideraram os cursos bons ou 0timos, 48% razoaveis ¢ 21% sofrivels ou péssimos.



21
As principais justificativas para as opinides desfavordveis foram: falta de ensino pratico (31%),
professores desatualizados (16%) ¢ cursos ndo adequados i realidade econdmica do Brasil (10%)
(Souza 1973)'. Estas deficiéncias estiio relacionadas em grande parte a falta de qualificagdo dos
professores, aspecto ja detectado pela pesquisa regional executada por UFBa e ABG, e ratificavam
a necessidade de aperfeigoamento docente.

Finalmente, a pesquisa fez projegdes de quatro alternativas quanto ao comportamento
provével da demanda por gedlogos e engenheiros de minas nos dez anos seguintes (1974-1983). Em
relagio a demanda especifica por gedlogos, todas as alternativas indicaram deficit, i1sto €, formagdo
de técnicos em numero inferior ao demandado, somente para o periodo 1974-1977, ocorrendo
superavit a partir dai (Souza 1974)"".

Os resultados da pesquisa do CEDEPLAR subsidiaram a segunda reunido de Coordenadores
de Cursos de Geologia promovida pelo CCPG-DAU-MEC em dezembro de 1973, da qual
participaram também representantes de associagdes profissionais ¢ de empresas estatais
empregadoras de gedlogos. Embora a reunido tenha sido especialmente convocada para o estudo de
sugestdes quanto ao curriculo minimo de Geologia, formularam-se outras sugestdes relacionadas a
formacio do gedlogo e ao mercado de trabalho.

Quanto ao mercado de trabalho os participantes sugeriram ao DAU-MEC as seguintes
providéncias, entre outras: (1) sustar a criagio de novos cursos de Geologia no Brasil por tempo
indeterminado; (2) limitar a trinta o nimero de vagas dos cursos de Geologia que ainda ndo
formaram gedlogos; (3) reduzir a cinquenta o nimero maximo de vagas nos demais cursos,
congelando as vagas dos que oferecem nimero inferior a cinquenta; (4) criar no DAU "Comissio

de Especialistas de Geologia", encarregada de analisar o funcionamento dos atuais cursos segundo
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critérios estabelecidos, que sugerira ao CFE as providéncias a serem tomadas em cada caso (...)

(MEC/DAU/CCPG, 1973)".

Eram sugestSes que se justificavam, tanto pelas projegSes do CEDEPLAR antes
mencionadas quanto pelo inicio de funcionamento, naquele ano de 1973, de quatro novos cursos de
Geologia, entre eles dois oferecidos por universidades particulares. I o temor pela proliferagao de
vagas em adigio & de cursos também era justificado. Em 1974, os quinze cursos de Geologia
ofereceram 743 vagas, sendo 220 provenientes das duas universidades particulares. De 1973 para
1974 o namero de vagas aumentou 25,5% (Brasil 1981)"7. Uma vez que as proje¢des do
CEDEPLAR basearam-se na oferta de vagas em 1973, esse acréscimo nio foi considerado, o que
agravava ainda mais a perspectiva de superavit de profissionais geologos. Lembre-se também que

a autoridade do MEC para impedir criagio de novos cursos ndo alcangava as universidades. E mais

quatro comegaram a funcionar em 1976/77, conforme ji mencionado.
Quanto a formagio do gedlogo, as sugestdes foram as seguintes:

"1. Deve ser elevado o nivel dos Cursos de Geologia com a finalidade de
possibilitar o desenvolvimento das principais atividades da area mineral,
incluindo combustivels fosseis;

2 - O gedloge deve ser polivalente quanto a sua formagio basica, cabendo ao
elenco de disciplinas optativas dos cursos a regionalizagdo quanto a experiéncia
desejada,

3 - Destaque especial deve ser dado as atividades relacionadas a Geologia de
Campo ¢ Mapeamento Geologico, basicas para os programas nacionais, bem
como 4 orientagio pratica de todas as disciplinas;

4 - Nogdes de administragio de recursos humanos e desenvolvimento
organizacional possibilitardo ao profissional melhores condi¢des de trabalho
nas empresas;

5 - As Universidades niio podem descuidar da formagao académica que ensejard

o progresso da ciéncia geoldgica, pura e aplicada,
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6 - Seguindo as tendéncias do mercado de trabalho devem ser facilitadas as

Universidades condigdes para criagio de cursos de especializagdo para
atendimento ao mercado.” (MEC/DAU/CCPG 1973)®

Verifica-se que a maior parte das sugestdes pouco ou nada contribuia para orientar
mudangas na formagdo do gedlogo. A sexta sugestdo nao se refere a formagio por restringir-se ao
atendimento do profissional de empresa. As sugestdes primeira e quinta sdo genéricas, nao
apontando as providéncias a serem tomadas para viabilizar sua concretizagdo. A quarta sugestao ¢
de carater meramente complementar, por referir-se a "nogdes”.

Apenas as sugestBes segunda ¢ terceira eram simultancamente concretas, de carater
essencial e relativas 4 formaciio do gedlogo. A terceira sugestdo atendia & maior queixa dos
entrevistados da pesquisa do CEDEPLAR, que era a falta de ensino pratico,

Nota-se que, em relagiio a conhecimentos sobre a qualidade da formagio profissional, a
comunidade geoldgica quase nio tinha avangado se for tomado como referéncia o Primeiro Encontro
de Gedlogos de 1966. Isto se deve em parte as caracteristicas da pesquisa promovida, que se dedicou
a0 levantamento e interpretagio de dados essencialmente sobre o mercado de trabalho.

Assim, a proposta de novo curriculo minimo aprovada na reunido foi elaborada com base
em visdo abrangente do mercado de trabalho e restrita da formagao profissional. O Conselheiro do
CFE designado para Relator consultou ainda instituigdes, 6rglos técnicos e professores para
consolidar a proposta definitiva, que passou a vigorar a partir de 1975 em substituigdo ao curriculo
de 1962.

No Parecer 01/75 em que o Relator consubstancia a proposta, a carga horaria minima do
curso de Geologia é fixada em 3600 horas com integralizagdo no minimo em quatro e no maximo

em sete anos, com o "termo médio" de cinco anos. A partir dai os cursos de Geologia, até entdo
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desenvolvidos em quatro anos, passaram a tomar por referéncia o periodc; de cinco anos, resultando
em aumento de um ano em sua duragio.

Cotejando informages apresentadas desde o inicio, verifica-se que as reunides seletas de
geblogos apresentam alguns aspectos em comum: () foram realizadas logo apés surtos de expansao
dos cursos de Geologia, em 1966, 1970 e 1973; (b) manifestaram-se contrariamente a expansao
desses cursos; () sustentaram tais manifestagdes em dados ou suposigdes relacionados ao mercado
de trabalho e & formagdo profissional do gedlogo; (d) manifestaram preocupagdes relacionadas a
qualidade do ensino de Geologia ¢ 2 demanda do mercado por gedlogos; (e) cogitaram, sugeriram
ou aprovaram proposta de novo curriculo minimo para 0s cursos de Geologia no pais.

As tentativas de conter a expansio dos cursos de Geologia nunca foram bem sucedidas, nem
mesmo depois de pesquisa de Ambito nacional contendo projecdes desfavoraveis ao mercado de
trabalho, que admitiam superavit de gedlogos ja na década de 70. Quanto a proposta de novo
curriculo minimo aprovada na reunido de 1973, entrou em vigor em 1975, embora com modificagdes.

Eiibora a argumentagio da elite da comunidade geologica visando conter a expansdo dos
cursos se apoiasse em dois fatores, quais sejam demanda do mercado de trabalho e qualidade da
formacgdo profissional, privilegiou, nas pesquisas realizadas, a busca de conhecimentos sobre o
primeiro fator. A primeira pesquisa de fato abrangente sobre a formagdo profissional do gedlogo,
detalbada mais adiante, foi realizada somente em 1980-81 pela Sociedade Brasileira de Geologia

(SBG) com apoio financeiro do MEC.
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EXPERIENCIAS RENOVADORAS EM ENSINO DE GEOLOGIA

Paralelamente as pesquisas sobre mercado de trabalho do geologo, reunides de
coordenadores de cursos e atividades do CCPG no dmbito do MEC, desenvolveram-se experiéncias
dignas de nota no ensino de graduagio em Geologia. Selecionou-se para analise algumas das que
foram objeto de publicagio, considerando também sua riqueza e originalidade na época.

Durante trés semestres sucessivos, em 1971/72, dois professores do Departamento de
Geociéncias da Universidade de Brasilia (UnB) ministraram de forma integrada as disciplinas de
Estratigrafia e Geologia Estrutural, recorrendo a diversos procedimentos avangados para a €poca,
um deles a propria integragio das duas disciplinas. O interesse na mudanga tinha origem no
desencanto com o ensino convencional.

.."na realidade nos desgostava o método convencional de ensino. O simples
método expositivo, repetitivo, para nds parecia que o aluno ndo conseguia, na
realidade, absorver, durante aquele tempo de aula, tudo que um professor poderia
the transmitir. Corresponde, na realidade, 2 uma passividade excessiva do aluno.
Nos achamos que o aluno deveria operar mais, trabalhar mais, se motivar mais,
inclusive aumentar o seu indice de criatividade."(Ladeira & Salomdo 1978)*

No que se refere a aulas expositivas, esses professores passaram a ministra-las no campo,
junto aos afloramentos, e antecedidas de leitura individual pelos alunos sobre o assunto a ser tratado.
Eles selecionavam bibliografia tanto para essa leitura prévia quanto para aprofundamento posterior,
no qual os alunos contavam com guias de estudo contendo objetivos e etapas de
trabalho/aprendizagem.

As relagdes com a literatura especializada iam além. Cada aluno, ou cada dupla, era

incumbido de realizar pesquisa bibliografica sobre um tema especifico no decorrer do curso. Outra
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tarefa consistia na elaboragio de perfil geoldgico, acompanhado de texto explicativo, a partir de um
mapa geoldgico.

Unm tergo da carga horaria do curso (oitenta horas) era dedicada a mapeamento geologico.
Cada grupo de alunos mapeava uma érea em detalhe, elaborava relatério circunstanciado com énfase
na estratigrafia e geologia estrutural, e fazia defesa oral aberta do trabalho.

Houve, finalmente, interesse em tornar mais abrangente e eficaz a avaliagdo do aluno,
considerando seu desempenho em testes de leitura, provas, atividades praticas diversas e defesa oral
de trabalho. O aluno respondia também a um questionario de avaliagdo do curso. Ficou patente,
nesses questionarios, a aprovagiio dos alunos as mudangas implementadas.

Embora este breve relato da experiéncia contenha concepgdes ou procedimentos da
abordagem comportamentalista (tecnicista), que nos anos 70 alcangou o apogeu no Brasil, ndo
explicita o destaque conferido pelos professores a esses procedimentos. Eles privilegiaram definigdo
de objetivos, participagio do aluno, aprendizagem por etapas, controle (da leitura prévia) por meio
de teste. Além disso, defendiam o respeito ao ritmo individual do aluno e substituigdo do controle
aversivo pelo reforgo positivo (Ladeira & Salomdo 1978)*. Nao obstante a participagdo do aluno,
tais procedimentos implicam intensa diretividade no processo de aprendizagem.

Fntre os obsticulos enfrentados os professores destacaram a insuficiéncia de pessoal
docenie, pois ndo contavam com assistentes ou monitores, assumindo sozinhos preparagdo ¢
implementagiio da experiéncia. As maiores dificuldades, neste caso, estavam relacionadas a
assessoria aos alunos e ao volume de material para corre¢ao.

Um dos aspectos que mais chamou a atengdo dos professores foi a mudanga de

comportamento dos alunos com a aula expositiva no campo.
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"Realmente é espetacular: um grupo de alunos sentados na beira da estrada,
debaixo de um afloramento, assiste uma aula de uma hora sem desviar um minuto
a atencdio do professor.(..) Exatamente o contrario do que acontecia quinze
minutos depois da mesma aula dada numa sala: quinze minutos depois tinha
alguém cochilando, alguém olhando pelas janelas, tinha alguém completamente
distraido e quase ninguém realmente prestava atengdo."(Ladeira & Salomdo
1978)%

Neste caso niio ocorreu mudanca na técnica, que continuava sendo expositiva, mas uma
modificagio substancial na sua forma de utilizagdo, porque abria-se a possibilidade para os alunos
estabelecerem relagdes entre o discurso e o material ou fendmeno em cstudo no espago em que estes
ocofrem.

A técnica de aulas expositivas no campo foi provavelmente precursora de idéias que, no
inicio da década de 80, no ambito da comunidade geologica brasileira, atribuiram ao campo
(Geologia de Campo) a responsabilidade na aprendizagem da metodologia fundamental da produgio
do conhecimento geologico.(SBG 1983)*

Embora tenham promovido mudangas de porte, revolucionarias mesmo, para o ensino de
Geologia na época, os dois professores manifestavam a impossibilidade de progredir sozinhos.

_Mencaramos todo o sistema, todo o trabalho ainda como uma fase preliminar,
uma fase experimental e, principalmente, uma fase em que nds, com 0s NO$SOS
recursos e as nossas limitacdes, ja nio somos mais capazes de levar com forga e
vigor & frente sem contarmos com o auxilio de pedagogos, de psicologos, enfim,
de homens que em outros paises costumam ser chamados de engenheiros

educacionais, engenheiros de educagdo."(Ladeira&Salomao 1978)%

Tais manifestagdes, & parte referéncia aos "engenheiros educacionais”, influenciada pelo
tecnicismo entio predominante, sfo caracteristicas de professores oriundos de areas técnicas, ¢ em

sintonia com a politica que definiu a criago dos primeiros cursos de Geologia, voltados para a
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formagio de pessoal técnico especializado.

A segunda experiéncia, esta com a disciplina Geologia Geral, foi iniciada em 1972 por um
professor do Instituto de Geociéncias da UFBa e continua em desenvolvimento. Ele radicaliza o
interesse na participagdo do aluno, manifestado pelos dois professores da UnB, ao consideré-lo
"agente central do processo de ensino”. Mas a diversidade de sua experiéncia ¢ relatada de forma

sumaria.

“As formas especificas de cada tentativa semestral ndo serdo aqui descritas em
virtude de sua grande gama de variages, além das dificuldades inerentes a
transmissiio de experiéncias quase de cunho pessoal. Repassando apenas de modo
geral para uma visdo do todo, as alternativas de ensino, originais ou adaptadas,
foram iniciadas com aulas expositivas "reformuladas”, depois evoluindo para
propostas ditas "revolucionarias”, tais como: a) debates; b) exercicios praticos sem
preparagio tedrica, com a teoria sendo gradualmente deduzida dos resultados
obtidos; ¢) estudos orientados segundo uma hierarquizagio da classe, com os
alunos mais produtivos elevados & categoria de monitores dos colegas
subsequentes e assim por diante até os alunos mais lentos; d) troca de papéis entre
aluno e professor, constituindo-se este Gitimo num "aluno” tipo critico, inquisidor,
cobrador..."(Avanzo 1988)*

A terceira experiéncia requer breve relato de seus antecedentes. A partir de 1966, o saudoso
Prof. Nabor Ricardo Rilegg, do Instituto de Geociéncias da Universidade de Sdo Paulo (IG-USP),
deu inicio a suas atividades no Centro de Treinamento para Professores de Ciéncias de Sio Paulo
(CECISP)”, assumindo, entre outras responsabilidades, a de supervisionar tradugdo e adaptagdo do
curriculo do ESCP (Earth Science Curriculum Project), projeto de ensino de Geociéncias elaborado
pelo American Geological Institute (AGI) nos Estados Unidos.”

Paralelamente, a aplicagdo da lei da Reforma Universitaria de 1968 resultou na concentragio

de disciplinas afins em departamentos correspondentes. Assim, o Departamento de Geologia Geral
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(DGG) do 1G-USP tornou-se responsavel pela disciplina de Geologia Geral para clientela vasta e
diversificada e estava encontrando sérias dificuldades na resolugio desse problema. O prof. Nabor,
que a aquela altura ja deixara o CECISP, sugeriu ao DGG que contratasse seu sucessor no Centro,
Prof. Ivan A. do Amaral, para coordenar a disciplina de Geologia Geral, o que se concretizou no
inicio de 1973, Foi assim que, no ano letivo de 1973, teve inicio uma experiéncia de ensino que se
estendeu até 1977 e envolveu no seu decorrer grande parte do corpo docente do DGG, gedlogos
estagiarios do Departamento, varios monitores alunos e cerca de trés mil estudantes.

Nessa experiéncia o Prof. Ivan utilizou, como ponto de partida de contetdo programatico
e metodologia de ensino, a proposta curricular do ESCP, da qual assumira responsabilidade pela
tradugio e adaptagio.”

As dificuldades mais evidentes eram representadas pelo nimero (seiscentos alunos por ano
em média) ¢ heterogeneidade da clientela, constituida por graduandos em Geologia, Ciéncias
Biclogicas, Geografia, Fisica, Quimica e Matematica. Qutra barreira importante era a baixa
familiaridade da clientela com o conteudo geologico, quase inexistente no ensino médio. Ndo
obstante, apenas o graduando em Geologia voltaria a cursar disciplina geologica de carater geral, os
demais nio. Isto levou & estruturagio de disciplina reunindo paradoxalmente dois caracteres: o
introdutério e o terminalizante (Amaral 1981a).%

O desenvolvimento da experiéncia nesse panorama complexo escorou-se fortemente na
avaliagio. Avaliagio do aluno era feita por meio de pré-avaliagio, provas, relatorios e trabalhos
extra-classe. Avaliagdo da disciplina era feita pelos professores a cada semana; pelos alunos mais
raramente no inicio da experiéncia, mediante Questionario de Expectativas, Questionario de

Avaliacio Intermediaria e Questionario de Avaliagio Final. Progressivamente o Questionario de
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Avaliagio Intermediaria foi sendo substituido pelo Formulario de Avaliagdo da Aula, aplicado
semanalmente ao final de cada aula e discutido com a classe na aula seguinte.

A exemplo da experiéncia na Bahia, a caracteristica basica da metodologia de ensino era
a centralizacio no estudante. Este contava com uma variedade de recursos didaticos, selecionados
de acordo com a etapa da aula ¢ o papel que deveriam desempenhar: livro-texto, filmes, sequéncias
sonorizadas de diapositivos, conjuntos de fotografias e conjuntos variados de materiais, tais como
de rochas e solos {(Amaral 1981a)”. Vale acrescentar que a maioria dos recursos didaticos eram
produzidos pelos professores e, no caso dos audio-~visuais, também pelos proprios alunos.

A excecdo do coordenador, nenhum dos docentes da equipe responsavel pela disciplina
tinha experiéncia com renovacdo didatica. Implantou-se entdo, "desde o inicio, uma pratica de
reunifes semanais visando discutir a experiéncia da aula anterior e retocar o plano da seguinte, com
base nos resultados alcangados” {Amaral 1981b)**. O coordenador aproveitava essas reunides para
transmitir, informalmente, tudo o que sabia sobre metodologia ¢ plancjamento de ensino, sempre
referindo-se a coisas concretas, isto é, os resultados da aula anterior e os problemas suscitados pelo
tema da aula seguinte.

As maiores dificuldades na implantagio da proposta renovadora foram enfrentadas em sua
primeira aplicagdo. De acordo com Amaral (1981b),

"A organizacio geral do curso funcionou muito bem, despertando admiragdo e
confianga nos estudantes, mas os docentes comegaram a se sentir despreparados
para uma metodologia de ensino que invertia os pressupostos e procedimentos da
metodologia tradicional. O ensino ndo mais se baseava na autoridade dos textos
ou dos conhecimentos do professor emanada através das classicas aulas
expositivas. No lugar disso, implantava-se radicalmente a dindmica de grupo ¢ o
conceito de que o centro do processo educacional era a aprendizagem e, portanto,

a cabega do estudante.(...)
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Os estudantes, que normalmente contestam as estruturas tradicionais de cursos,
exigindo mudangas de conteido, método de ensino ¢ avaliagio, num certo sentido
sofreram um impacto com a experiéncia que passaram a viver. O impacto foi
causado em parte pelas deficiéncias e despreparo da equipe docente, mas também
eles tiveram muita dificuldade em compreender a nova proposta educacional."”

Tratava-se de mudancas radicais para o ensino de Geologia na época, e nem todos os seus

resultados foram imediatos.

.."a trajetéria néo foi suave. Todos nos, professores ¢ estudantes, tivemos que nos
despojar de mil anos de cultura autoritdria, e ndo foram poucas as recaidas e
retrocessos de ambas as partes. Mas os traumas ndo se mostraram insuperaveis,
nem a temida anarquia tomou conta da situa¢do. Pouco a pouco, os estudantes

desvendaram o novo universo de relagdes, desvencilharam-se de suas

desconficancas e insegurangas ¢ assumiram o novo papel que lhes era destinado.
Pouco a pouco, os professores se asseguraram (ue nio naufragariam na
experiéncia, nem teriam sua importdncia diminuida, mas pelo contrario, estavam
emergindo COmM Uma nova imagem, muito mais respeitavel, de intermediarios entre
um sistema de conhecimentos e de valores ¢ o aprendiz." (Amaral 1981b)™
A medida que a experiéncia se tornava mais consistente, aumentava o interesse dos alunos
do curso de Geologia pela aplicagio mais abrangente da experiéncia, envolvendo outras disciplinas.
Isto niio foi possivel porque em 1975 a instituigio rejeitou novas contratagtes de docentes requeridas
pela equipe. O trabalho prosseguiu até 1977, quando a instituigdo rejeitou renovagdo de contrato de
um docente vinculado a equipe em carater permanente. Neste momento, toda a equipe se demitiu,
inclusive o coordenador, desfazendo-se o trabalho.
Em analise posterior, o coordenador desenvolveu critica mais elaborada da experiéncia,
destacando suas limitagOes.

.."a estratégia da redescoberta acaba desfazendo a maioria dos esforgos em prol

da descoberta; a sociabilizagio nio consegue anular a preponderdncia da
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diretividade; o estudo do meio acaba geralmente subordinado ao livro-curso,
a0 guia de aprendizagem e ao laboratorio; os esfor¢os em prol de mudangas no
papel do aluno e do professor ndo conseguem deslocar o especialista do centro
do processo. Isso tudo se reflete na concepgdo da relagdo contetdo/método,
onde cresce a percepgdo de conhecimento como processo, mas permanecendo
subordinado a visio de produto.” (Amaral 1995)"

O relato de experiéncias renovadoras pelos professores de Brasilia, Bahia e Sdo Paulo™

permite distinguir as principais caracteristicas da pratica pedagégica que implementaram.

Em Brasilia destacam-se as atividades de campo, representadas por aulas expositivas e

mapeamento geologico, e a aproximagio do aluno com a literatura especializada, desde simples

leitura até pesquisa bibliogrifica. Promoveu-se tambeém continuidade e diversificagdo na avaliagdo
do aluno. Essa experiéncia foi profundamente influenciada pelo tecnicismo entdo dominante no pais.

Na Bahia merece referéncia a organizagio dos estudos de modo a interagir alunos mais e
menos produtivos numa gradagio, envolvendo toda a classe. Além disso perccbem-se procedimentos
inusuais do professor nas atitudes de promover dedugdo da teoria a partir de resultados praticos e de
troca de papéis entre aluno e professor.

Em Sio Paulo grande esforgo foi dedicado a avaliagdo sistematica do curso e dos alunos.
Chama atencio a variedade de atividades em sala de aula, nas quais sc fomentava o trabalho em
grupo, e a diversidade de recursos didaticos a disposigdo dos alunos. Essa experiéncia distingue-se
das demais por envolver uma equipe de professores que recebia "formacio em servigo” de um dos
seus componentes, 0 proprio coordenador,

Aspecto comum as trés experiéncias € o incremento da participagdo do aluno no
desenvolvimento da disciplina mediante leituras, atividades praticas, debates, avaliagdo e até aulas

expositivas reformuladas. Lembre-se que maior participagéo do aluno na propria formagio era pleito
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da comunidade de gedlogos da Bahia, expresso em pesquisa ¢ seminario realizados no biénio
1969/70. A falta de ensino pratico, constatada pela pesquisa do CEDEPLAR em 1973 ¢ a sugestdo
de orientagiio pratica nas disciplinas dos cursos de Geologia, emanada pela II Reunido de
Coordenadores no mesmo ano, estio associadas ao mesmo pleito.

As caracteristicas da experiéncia de Brasilia, associadas 4 andlise do coordenador da
experiéncia de Sio Paulo demonstram, porém, que participagdo do aluno ndo € condiglo suficiente
para impedir diretividade, controle, hegemonia do professor na condugdo do processo de
aprendizagem.

A experiéncia de S#o Paulo, ndo obstante as limitagdes apontadas por seu coordenador,
continha 2 esséncia da proposta que veio a ser concretizada no Curso de Especializagio em Ensino
de Geociéncias, destinado a professores do ensino superior. Essa proposta toma como ponto de
partida a pratica docente dos alunos-professores, que se torna objeto de debate visando

aprofundamento tedrico, a semelhanca das aulas que eram discutidas pela equipe do 1G-USP.

UM GRUPO AUTONOMO DE ENSINO

A interrupgio da experiéneia no 1G-USP desarticulou a equipe responsavel, mas apenas
parcial e momentaneamente. Diversos de seus componentes, incluidos docentes, estaglarios e
monitores, formaram grupo auténomo com o mesmo coordenador ¢ conseguiram concretizar projetos
de ensino e pesquisa juntando esforgos com outras universidades e sociedades técno-cientificas,
especialmente a Sociedade Brasileira de Geologia (SBG). O autor do presente estudo, que
participara da adaptagio do Barth Science (ESCP) no CECISP, mencionada anteriormente, agregou-

se ac grupo na época de sua formaglo, em 1978.
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A proposta educacional aplicada no 1G-USP vinha sendo divulgada em congressos desde
sua implantagio, especialmente congressos de Geologia de ambito nacional, promovidos pela SBG.
Considerando os resultados obtidos pela proposta, o Departamento de Geologia da Universidade
Federal do Para (UFPa), responsavel pela graduagdo em Geologia nessa Universidade, propds ao
grupo autdnomo realizagio de curso de especializagdo em Ensino de Geologia visando capacitagio
de docentes universitarios, especialmente os do proprio Departamento.

O curso foi realizado no decorrer de 1979 em Belém e organizado na forma de sete mddulos
concentrados, que abrangeram a seguinte tematica: teoria do conhecimento geoldgico, metodologia
de ensino, planejamento de ensino, aprendizagem de Geologia no campo ¢ planejamento
supervisionado de disciplinas geologicas (Brasil 1979)°7 Durante o planejamento supervisionado
cada participante elaborou, com orientagio do professor responsavel pelo modulo, reformulagdo
programatica e metodologica da disciplina que ministrava no Departamento.

O planejamento e desenvolvimento do curso foi natural ¢ fortemente influenciado pela
experiéncia da USP; por exemplo, os professores promoviam seminarios internos para planejamento
de cada disciplina, sempre considerando os resultados da disciplina antlerior.

A maior deficiéncia do curso foi o desenvolvimento de diversos modulos em semestre
letivo, sendo que os participantes ndo estavam desobrigados de suas atribuigbes normais no
Departamento. Isto provocou sobrecarga de trabalhio e deve ter sido a causa principal do elevado
grau de evasdo: dos treze iniciantes, apenas sete concluiram o curso. Mesmo os concluintes tiveram
sua participagio prejudicada, evidenciando a inconveniéncia de cursos no proprio local de trabalho

dos participarntes.
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N&o obstante, o curso de Belém representou experiéncia preciosa, a partir da qual foi

estruturado o primeiro Curso de Especializagdo em Ensino de Geociéncias na UNICAMP, em 1984,
A oferta de 1994 desse curse constitui o objeto de analise do presente estudo.

Pouco antes da conclusdo do curso de Belém, o Nucleo de Sdo Paulo da SBG promoveu

Mesa Redonda sobre ensing de pés-graduagio em Geociéneias, que resultou na elaboragio de

subsidios para o II Plano Nacional de Pés-Graduagdo (Il PNPG). Entre as sugestdes apresentadas

figura a de incentivo a cursos de especializagio em Ensino Superior de Geologia (SBG 1979)*.

PAPEL DA SOCIEDADE BRASILEIRA DE GECLOGIA

A comunidade geoldgica comegou a tomar conhecimento em 1974 das experiéncias
renovadoras anteriormente mencionadas. A experiéncia na UnB (curso integrado de Geologia
Estrutural e Estratigrafia) foi divulgada na XV Semana de Estudos da Sociedade de Intercdmbio
Cultural e Estudos Geologicos (S1CEG), 6rgo de alunos da Escola de Minas de Ouro Preto. Esta
experiéneia, assim como a realizada na USP, foram divulgadas no mesmo ano em sessdo técnica no
XX VI Congresso Brasileiro de Geologia, realizado em Porto Alegre.

A partir dai, a SBG passou a contemplar sistematicamente, em seus congressos bienais, a
tematica de ensino de Geologia. Em 1978, no XXX Congresso (Recife) foi promovida Mesa
Redonda com tematica extremamente ampla.

" tema central a ser desenvolvido durante a Mesa Redonda sobre Ensino de
Geologia refere-se 4 qualidade do ensino profissional de Geologia nas
universidades brasileiras. O assunto serd abordado segundo dois enfoques. O
primeiro refere-se a aspectos relativos & organizagio dos cursos de Geologia,

especialmente no que diz respeito a disponibilidade de recursos humanos e
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materiais para o ensino de graduagio em Geologia, avaliagiio preliminar do novo
curriculo implantado em 1975 e tendéncias na formagio de geodlogos. O segundo
sera voltado para o debate de metodologia de ensino.

Para participar dos trabalhos foram convidados representantes de todos os cursos
de geologia ¢ das associagdes profissionais de gedlogos." (SBG 1978)*

Nao foi possivel visualizagio abrangente da organizagio dos cursos porque cada
representante selecionou informag@es segundo critérios proprios. Mas percebeu-se a necessidade de
trabatho muito maior, de diagnéstico sistematico para alcance preciso ¢ profundo das condigdes de
ensino de Geologia no pais, tendo a Mesa recomendado formagio de comissio pela SBG, que se
responsabilizaria pela tarefa.

Considerando relevante tal recomendagdo, a SBG criou em 1979 sua Comissdo de Ensino,
atribuindo-lhe por primeira atividade a realizagio de pesquisa-diagnostico do ensino de graduagio
em Geologia no Brasil. A partir desta pesquisa, o referido grupo autdnomo, formado depois da
experiéncia de ensino na USP, comega a participar de forma intensa ¢ sistematica das atividades
promovidas pela SBG, especialmente aquelas relacionadas a ensino de Geologia.

A Comissio de Ensino deu inicio ao planejamento da pesquisa ainda em 1979,
providenciando sua execugio em 1980/81 com apoio da Secretaria de Ensino Superior do MEC
(MEC/SESu). Posteriormente denominada "A Formagio do Gedlogo nas Universidades Brasileiras”,
a pesquisa abrangeu quatro populag@es distintas: (a) Unidades Universitarias que mantinham cursos
de graduacio em Geologia; (b) professores dos cursos de graduagio em Geologia, (c) alunos desses
cursos e {d) profissionais gedlogos atuando fora da Universidade. Foram selecionadas amostras
dessas populagdes & excegdo da primeira, entrevistada por inteiro.

Em relagdio aos profissionais foram entrevistados 346 geologos vinculados a empresas

piiblicas e privadas e formados em quatorze dos quinze cursos criados até 1973, A distribuicio de
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profissionais entrevistados segundo a época de formatura (Quadro 3) nio permite estabelecer com
precisdo ¢ percentual de profissionais formados de 1973 em diante, isto é, depois da coleta de dados,
feita nesse ano, pela pesquisa do CEDEPLAR, referida anteriormente. Mas permite estima-lo em
50%, o que é compativel com o niimero de concluintes nos cursos de Geologia até 1972 ¢ até 1979,
respectivamente 1.933 e 4.286 (SBGEMEC 1981)". Portanto, decorridos apenas scte anos entre as
duas pesquisas, a diferenga quanto & época de formatura dos entrevistados é, ndo obstante,
significativa de uma para outra. Assim, a populagdo pesquisada pela SBG carregaria forte influéncia

dos profissionais mais novos.

Profissionais Entrevistados

Epoea de Formatura N Yo
Até 1964 40 11,6
De 1965 até 1969 64 18,5
De 1970 até 1974 102 29,5
De 1975 até 1979 129 37,3

Sem resposta i1 3.1
Total 346 100,0

Fonte: SBG/MEC (1981)

QUADRO 3
DISTRIBUICAC DOS PROFISSIONAIS ENTREVISTADOS
SEGUNDO A EPOCA DE FORMATURA
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Na pesquisa da SBG os profissionais também foram questionados acerca de sua formagéo.
Eles apontaram por principais deficiéncias dos cursos de graduagio as seguintes: (a) deficiéncias em
4reas especificas, (b) curso mal estruturado e fora da realidade; (c) falta de condigGes materiais e de
trabalhos de campo; (d) deficiéncias didaticas e falta de interagdo teoria-pratica, (e) corpo docente
de ma qualidade (SBG & MEC 1981)."!

As deficiéncias apontadas nas duas pesquisas envolvem principalmente os professores.
Comparando-se depoimentos dos profissionais (Quadro 4), verifica-se, decorridos sete anos, a
confirmacio de quase todas € o surgimento de outras. Por melhoria pode-se dizer que deve ter havido
incremento de ensino pratico no perfodo, pois o pleito passou a ser "interagdo teoria-pratica”; mas

sto também indicaria uma deficidncia dos professores, responsaveis por tal inferagao.

PESQUISA CEDEPLAR-CCPG/MEC PESQUISA SBG-SESWMEC
1973 1980/81
1. Faita de ensino pratico 1. Deficiéneias em arcas cspecificas do curso
2. Cursos nio adequados 4 realidade 2. Curso mal estruturado ¢ fora da realidade

econdmica do Brasil
3. Deficiéncias didaticas ¢ [alta de interagdo teoria-

3. Professores desatualizados pratica

4. Falta dc condigdes matertais ¢ de trabalho de
campo

5. Corpo docente de ma qualidade

QUADRO 4
PRINCIPAIS DEFICIENCIAS DOS CURSOS DE GRADUACAO EM GEOLOGIA

SEGUNDO PESQUISAS EM 1973 E 1980/81.
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Segundo os professores dos cursos de Geologia entrevistados na pesquisa da SBG, os

principais obstaculos a0 bom andamento das atividades didaticas eram os seguintes: (a) deficiéncias

em instalages e equipamentos ¢ falta de matenal de consumo; (b) falta de verba para trabalho de

campo; baixos salarios; (c) falta de docentes ¢ de pessoal técnico-administrativo; (d) politica interna
da Universidade (SBG&MEC 1981)%

Verifica-se que as opinides de profissionais e professores divergem significativamente

quanto as deficiéncias dos cursos de graduagio. Enquanto os primeiros atribuem as deficiéncias de

sua formagio principalmente 4 falta de qualificagéo dos professores, estes apontam dificuldades

vinculadas 2 politica educacional governamental ou universitaria. Nenhuma dificuldade de cunho

pessoal foi apontada por qualquer das partes. Por exemplo, embora a obtengdo do diploma de
geologo ndo exigisse cumprimento de disciplinas pedagdgicas, os professores nao atinaram para esta
lacuna em sua formacéo.

Os dados da pesquisa evidenciam fambém marcantes divergéncias entre professores e
alunos quanto 2 metodologia de ensino empregada nos cursos de Geologia: *Segundo ambos os
setores a situacio ndo é nada animadora, mas s¢ apresenta muito mais grave segundo os alunos”
(SBG&MEC 1981)". Essas divergéncias tornaram-se publicas antes mesmo da publicagdo da
pesquisa, em memoravel Mesa Redonda no XXXI Congresso Brasileiro de Geologia, realizado em
outubro de 1980, em Camboria (SC).* Uma das mogdes aprovada nessa Mesa voltou a propor a
realizagio de cursos de especializago em ensino de geociéncias, visando atender aos professores
dos cursos de graduagdo em Geologia no pais. Outra propds simposio para discussdo do ensino de

Geologia no Brasil, que efetivamente se concretizou no ano seguinte.
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Em 1981 e 1982 foram realizados dois simpésios de ambito nacional sobre ensino de
geologia®, o primeiro com temario abrangente € 0 segundo destinado exclusivamente a definir novo
curriculo minimo para os cursos de Geologia. Tais eventos foram consequéncia natural da pesquisa
da SBG, cuja amplitude de resultados careceu de tempo e longos debates para satisfatoria maturagéo.
Ambos simposios foram promovidos pela SBG e tiveram co-promogio da Coordenagdo Nacional
dos Geologos (CONAGE), entidade de carater profissional, e da Executiva Nacional dos Estudantes
de Geologia (ENEGE).

Realizado em Belo Horizonte, o primeiro Simposio Nacional sobre o Ensino de Geologia
no Brasil foi deliberativo, com participagio paritaria nas votagdes. A discussdo cra aberta ao publico,
mas as votacdes restritas aos delegados representantes das associagdes profissionais de gedlogos,
instituicdes que mantinham cursos de graduagdo em Geologia (representantes docentes) e dos centros
ou diretorios académicos dos alunos desses cursos (representantes discentes).

O encaminhamento de 26 trabalhos ao Simposio foi considerado excepcional ante a pouca
familiaridade da comunidade geologica com o assunto. O contetido desses trabalhos determinou o
seguinte temarno:

I} Curriculo e condigtes de funcionamento dos cursos de Geologia

II} Pontos criticos do ensino de Geologia no Brasil

11} Metodologia de Ensino e Avaliagio

1V) Formagio, aperfeigoamento ¢ desempenho docente

V) Aspectos do mercado de trabalho ¢ das politicas mineral, econdmica, cientifico-

tecnoldgica e educacional, que interferem na formagdo do gedlogo.
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Verifica-se que diversas conclusdes do simpdsio reafirmam sugestdes de eventos e

pesquisas anteriores, ampliando-as.

"7 A metodologia do ensino de Geologia deve sofrer profundas reformulagdes,

tendo em vista uma maior e mais critica participagdo dos estudantes no

processo de aprendizagem e uma maior coeréneia com o perfil ideal do

gedlogo.*
11. O ensino de Geologia de Campo deve ser urgentemente valorizado nos Cursos

de Geologia e devem ser reformulados os moldes segundo os quais se
desenvolve atualmente. O centro de Geologia Eschwege'” deve ser prestigiado

com dotagBes or¢amentarias compativeis as suas atividades e deve ser

estimulada a criagio de congéneres em outras regides do Pais.
12, Existe a necessidade de se transformar o trabalho docente em diversos niveis,

a saber:

a)

b)

d)

o ensino nio deve ser dissociado da pesquisa; os resultados das pesquisas
devem ser incorporados aos conteidos — programaticos das diversas
disciplinas pertinentes;

no planejamento do ensino, os estudantes devem ter ampla participacdo.
Sugere-se a criagdo de Coordenadorias Interdiciplinares onde alunos e
professores trabalharfio neste planejamento;

existe a necessidade dos professores de geologia possuirem uma formagéo
psico-pedagbgica. Sugere-se a criagao de Centros para assessoramento
pedagogico e formagio de especialistas em educacdo na area de Geologia,
a pos-graduacio deve retomar um de seus objetivos originais, o de preparar
efetivamente docentes para o magistério superior, e niio se limitar a oferecer
contetdos distantes de uma pratica educacional;

para a concretizagdo dos itens acima devem ser pleiteadas condigdes de
trabalho e ensino adequadas, como também é necessario criar condigdes
propicias para a produgiio de recursos didaticos de carater variado,
compativeis com a nova filosofia educacional proposta para os Cursos de
Geologia." (SBG 1982)"



43
Quanto a fundamentagio, a primeira baseia-se na pesquisa do CEDEPLAR, dedicada
essencialmente ao mercado de trabalho de gedlogos e engenheiros de minas, enquanto a segunda
apoia-se na pesquisa da SBG, muito mais abrangente quanto ao acervo de dados e as populagdes que
consultou, incluindo, além dos profissionais na empresa, professores, estudantes e instituigdes
universitarias. Além disso, contou com subsidios tedricos oferecidos pelo 1 Simpdsio sobre o Ensino
de Geologia.
No que tange a estruturagdo, a primeira se limita & listagem de disciplinas de acordo com
a seguinte classificagio: (a) basicas e (b) de formagio profissional (MEC/DAU/CCPG 1973)*. A
segunda proposta compreende listagem de matérias, acompanhadas de seus contelidos de
abrangéncia, e agrupadas nas seguintes classes: A. Conhecimento geolégico; B. Metodologia
fundamental da produ¢iio do conhecimento geologico (abrangendo exclusivamente a matéria
Geologia de Campo); C. Conhecimento ndo geologico; D. Aplicagio do conhecimento geologico.
Além disso, explicita as diretrizes que norteiam a claboragdo da proposta e acrescenta dez
recomendaces atinentes ao cursos de Geologia e & matéria Geologia de Campo (SBG 1983).”!
Finalmente, a primeira proposta foi gerada em ambiente restrito, pois que mediada pelo
MEC e elaborada por coordenadores de cursos, representantes de associagdes profissionais e
representantes de empresas empregadoras de gedlogos, durante os anos do "milagre brasileiro”, em
que o pais vivia o periodo mais repressivo da ditadura militar. A segunda sc desenvolveu através de
eventos publicos, os simpésios de ensino, com ampla participagdo da comunidade geologica,
inclusive os estudantes, no periodo denominado de "abertura lenta e gradual” ¢ numa fase em que

a decadéncia econdmica do pais comegava a transparecer.
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A nova proposta curricular ndo logrou, porém, ser implantada nos cursos de Geologia, seja
pelo seu cariter prematuro, uma vez que o curriculo minimo ja implementado, e que entrara em vigor
em 1975, mal formara suas primeiras turmas de geélogos; seja pela complexidade de sua estrutura
quando comparada ao curriculo em vigor; seja por contrariar interesses especificos, que se
movimentaram junto a organismos oficiais no sentido de evitar sua implantagdo.

O referido grupo auténomo de ensino contribuiu decisivamente na realizagdo de mais um
evento de porte, desta vez na 35" Reunido Anual da SBPC em Belém (PA) no ano de 1983, embora
sem o carater deliberativo dos dois simpdsios nacionais. Foi a I Jornada sobre o Ensino do Contetdo
Geologico nos 1° ¢ 2° Graus, que discutiu a relevancia do conhecimento geologico nos curriculos do
ensino fundamental e médio, bem como experiénciag concretas sobre ensino de geologia em escolas
desses niveis (SBG 1984)%

A partir do XXX1I Congresso Brasileiro de Geologia (Rio de Janeiro, 1984) a SBG passou
a incluir sessio tematica sobre ensino de Geologia no programa de seus congressos nacionais .

A influéncia da SBG no ensino de Geologia tomou vulto a partir da pesquisa sobre a
formagiio do gedlogo no pais. Essa pesquisa revelou insatisfagdo com a formagao profissional, tanto
dos professores e alunos dos cursos de Geologia quanto dos gedlogos que atuavam nas empresas.

Os resultados da pesquisa estimularam a promogio, pela mesma Sociedade, de diversos
eventos relacionados ao ensino de Geologia, destacando-se dois simposios de dmbito nacional.
Infelizmente, a abrangéncia dos resultados do primeiro simposio, foi canalizada pela comunidade
geolOgica para a reformulagfio do curriculo minimo, tratada no segundo simposio, num momento em

que o curriculo minimo em vigor mal formara suas primeiras turmas.
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Contudo, as atividades desenvolvidas ofereccram, pela primeira vez, um panorama
consistente do ensino de Geologia no pais. Além disso, as deliberagbes sobre o assunto foram

tomadas em eventos piblices, com ampla participagio da comunidade geologica.
CONSOLIDACAO DO TRABALHO EM ENSINO DE GEOLOGIA

Ao final da experiéncia renovadora no IG/USP, a equipe la constituida esbogou projeto que
posteriormente foi detalhado e submetido & Financiadora de Estudos ¢ Projetos (FINEP) pelo

referido grupo auténomo de ensino. Denominado Projeto de Ensino de Geologia Introdutéria no

Nivel Superior (PEGI), teve de reduzir seus horizontes ao receber apenas parte dos recursos
solicitados. Mas esse apoio financeiro foi suficiente para vincular, em 1981, alguns componentes do
grupo auténomo ao Instituto de Geociéncias (1G) da UNICAMP, mediante acordo informal entre o
saudoso Prof Amilcar Oscar Herrera, que na época procedia a implantagio desse Instituto, € 0 Prof.
Hilario Fracalanza, entdio chefe do Departamento de Metodologia do Ensino na Faculdade de
Educagio da mesma universidade (DEME-FE/UNICAMP). Desse acordo resultou a criagdo de uma
area de Educagio em Geociéneias, cuja coordenagio foi atribuida ao Prof Ivan A. do Amaral,
contratado pelo DEME desde 1978. Posteriormenie denominada Area de Educagio Aplicada as
Geociéneias (AEAG), foi oficialmente constituida no IG/UNICAMP com a contratagdo de dois
professores em dezembro de 1983. Manteve-se ainda por alguns anos o citado acordo informal,
permanecendo o Prof. Ivan na coordenagio da Area. Outros professores foram incorporados a

AEAG posteriormente.
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Enquanto funcionava precariamente, antes das primeiras contratagdes, a Area elaborou

projeto de curso de especializagio visando atender as reiteradas manifestagGes da comunidade
geoldgica relativas a necessidade de aperfeigoamento dos professores de cursos de Geologia. A
divulgagio do curso, porém, para efeito de inscrigio e sele¢io de candidatos, atraiu o interesse de
clientela muito mais ampla, abrangendo professores gedlogos, gedgrafos, bidlogos e engenheiros que
lecionavam disciplinas de Geociéncias em cursos de Geologia, Engenharia e Licenciaturas diversas.
Em 1984, o Curso de Especializagio em Ensino de Geociéncias (CE) foi oferecido pela
primeira vez na UNICAMP, baseando-se na experiéncia do curso de Belém, mas desta vez com

disciplinas concentradas nas férias escolares definindo-se atividades para o participante desenvolver

de forma autbnoma durante o semestre letivo junto 4 propria instituicdo. Desde entdo, 0 curso vem
sendo oferecido bienalmente, mas a primeira oferta ja representou marco decisivo no deslocamento,
da SBG para o IG/'UNICAMP, do nicleo de atividades relacionadas ao ensino de Geologia.

Em 1988, a AEAG promoveu simpdsio com o intuito de avaliar a relevancia do curso
quanto 2 influéncia na pratica docente dos participantes. O evento contou com a presenca efou
apresentagio de trabalhos de quase metade dos participantes dos dois cursos até entdo realizados na
UNICAMP. Nos tltimos dias do Simposio foram realizados debates em grupo, cujas conclusSes
incluiram as principais qualidades identificadas nos cursos, entre as quais destacam-se:

"1. Alta eficiéncia na mudanga de postura pedagogica do participante (...). Entre
as mudancas alcancadas na pratica educacional destacam-se o tipo de relagio
entre professor e alunc e a redefinigdo dos respectivos papeis no processo de
ensino-aprendizagem.

2. Proporcionar ao participante a aquisigdo de confianga na sua capacidade de
promover ampla renovagdo didatica nas disciplinas que ministra.

3. Adocdo de uma estrutura de curso que facilita bastante o intercambio de
experiéncias e de concepeoes entre 0s participantes."
(AEAG&DEME/UNICAMP 1988)”
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Embora formuladas genericamente, tais qualidades estao em consonincia com as aspiragoes
da comunidade geoldgica expressas no I Simposic sobre Ensino de Geologia, que incluiam formagdo
pedagégica do professor de Geologia e participagdo do aluno no processo de aprendizagem.

Quanto as limitagBes identificadas nos cursos, a principal diz respeito & ruptura do
participante com concepgdes anteriores, suposta insuficiente para promover mudangas nos ambitos
do contetido e metodologia de ensino de sua disciplina. A recomendagao associada inclui valorizagao
ainda maior da pratica pedagégica anterior do participante e estabelecimento de articulagdo mais
intensa entre teoria ¢ pratica (AEAG&DEME/UNICAMP 1988)*.

Embora Gteis para detectar algumas falhas do curso, as criticas emanadas do Simposio nao
foram profundas o bastante para acarretar mudangas significativas em sua organizagdo. Tornava-se
necessario coleta e analise sistematica de dados para fazer uma leitura mais precisa do trabalho e
formular propostas consistentes para seu aperfeigoamento. A isto se propde o presente estudo.

Retomando alguns aspectos que dizem respeito as origens do curso de especializago,
Jembre-se inicialmente que a demanda por gedlogos na época da criagéo dos primeiros cursos de
Geologia foi drasticamente reduzida em menos de uma década. Nos anos 70, o mercado de trabalho
do gedlogo veltou a se expandir, principalmente em virtude da criacio de companhias estatais de
pesquisa mineral.

A timida reagio do empresariado nacional aos estimulos oficiais 4 pesquisa ¢
aproveitamento de recursos minerais, associada a criagdo indiscriminada de cursos de Geologia e
ampliacio de vagas, levou o mercado novamente & saturagio ainda na década de 70. A partir dai, a
categoria passou a conviver com o desemprego e os cursos de Geologia com disponibilidade

crescente de vagas.
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Em esséncia, trala-se de promover formagdo pedagégica do professor de Geologia,
participacdo do aluno no processo de aprendizagem e valorizagio do ensino pratico, especialmente
de Geologia de Campo.
Qutra conclusio repete as preocupagdes curriculares dos encontros de coordenadores de
cursos de Geologia, realizados sob os auspicios do MEC.

"13. Existe a necessidade de se reformular o curso de Geologia. Tal reformulagio
passa pela mudanga dos curriculos minimo e pleno:

a) o novo curriculo minimo de Geologia devera ser elaborado levando-se em

conta: o perfil ideal do gedlogo, bases epistemoldgicas e psico-pedagogicas

de Geologia e a evolugio das atribuigdes profissionais do gedlogo. Até o

proximo ano deverio ser realizados diversos estudos por parte da

Comunidade Geologica, visando a definicdo do novo curriculo minimo no
proximo Congresso Brasileiro de Geologia, a ser realizado em Salvador, em
1982;

b) as mudangas no curriculo pleno devem se orientar pelos aspectos citados nos
itens anteriores”... (SBG 1982)*

O segundo Simposio Nacional sobre o Ensino de Geologia no Brasil constituiu uma das
atividades do XXXII Congresso Brasileiro de Geologia em Salvador (BA). Organizado de maneira
similar ao primeiro, ao seu final estava concluida e aprovada proposta de novo curriculo minimo para
os cursos de Geologia. Em 1983 a proposta foi encaminhada ao MEC através da SBG mas o
Ministério nunca se manifestou a respeito.

Essa proposta difere flagrantemente da anterior, que resultou no curriculo minimo
implantado em 1975, nos aspectos de fundamentagiio, estruturagdo, instancias de decisdo e momento

historico,
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A cada surto de expansio dos cursos de Geologia, pelo menos até 1973, a elite da
comunidade geoldgica reuniu-se e retvindicou ao Ministério da Educagiio o impedimento da criagdo
de novos cursos e a restricio ou controle de vagas daqueles ja existentes. Embora essa reivindicagdo
se apoiasse sistematicamente na manutengio da qualidade de ensino de Geologia e na demanda do
mercado por gedlogos, as pesquisas promovidas pela comunidade geolbgica conferiram prioridade
a0 mercado de trabalho. Nio obstante, seus resultados revelaram criticas & qualidade da formagao
profissional do gedlogo e a falta de formagdo pedagogica dos professores dos cursos de Geologia.

Paralelamente a expansio dos cursos de Geologia na década de 70, floresceram experiéncias
renovadoras no ensino de Geologia em algumas universidades. A partir de 1974 essas experiéncias
comegaram a ser divulgadas, especialmente nos congressos nacionais da Sociedade Brasileira de
Geologia.

A interrupgdo da experiéncia no IG-USP levou 4 formagdo de um grupo auténomo, que
contribuiu decisivamente nas atividades que a SBG passou a promover no ambito do ensino
especialmente nos primeiros anos da década de 80. A pesquisa de Ambito nacional sobre a formagdo
do gedlogo e o primeiro simposio sobre ensino de Geologia confirmaram a necessidade e
importancia da formag#o pedagdgica, quase inexistente para 08 professores de cursos de Geologia.

A contratagdo de alguns componentes do referido grupo auténomo pelo 1G-UNICAMP
propiciou o atendimento a essa antiga aspiragio da comunidade geologica. O Curso de
Especializagio em Ensino de Geociéncias, cuja versdo pioneira fora desenvolvida em Belém, junto

4 UFPa, passou a ser oferecido na UNICAMP a partir de [984.
Concebido para atender professores geologos, o curso foi procurado, desde a primeira

oferta, por profissionais de formagdo diversificada, que ministravam disciplinas de Geociéncias em
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instituicBes publicas e privadas de ensino superior.
Feita a contextualizagio do CE, objeto da presente pesquisa, o proximo capitulo buscara
inicialmente descrevé-lo e depois proceder a definigio do problema e dos objetivos da pesquisa. Ao

final, apresentar4 as fontes de dados em que cla se baseia e conceituara as dimensdes selecionadas

para analise.
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7. O Projeto Radam propiciou ao setor mineral um salto tecnoldgico incorporando a técnica de
levantamento por imagens de radar e espectrais, abrindo espago para a aplicagdo posterior do
sensoriamento remoto (interpretagio de imagens de satélite); além disso, veio solucionar um
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& Idem ibidem, p. 382,

9. Idem ibidem, p. 130,
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Pelo fato de ndo estarem quantificadas, acredita-se que essas entrevistas tenham constituido
amostra nio-sistematica,

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA e ASSOCIACAO BAIANA DE GEOLOGOS.
Caracterizagdo sécio-econdmica e mercado de trabalho do gedlogo. Salvador: UFBa &

ABG, 1971, p. 27.
Idem ibidem, p. 125

ROLETIM DA ASSOCIACAO PROFISSIONAL DOS GEOLOGOS NO ESTADO DE SAO
PAULO. Geologia agora em cinco anos. Boletim AGESP, Sao Paulo, ano 4, n. 1, nov.
1975, p. 2.

UFBa e ABG, idem ibidem, p. 131-132.

SQUZA, 1.A. Pesquisa nacional sobre o mercado de trabatho de gedlogos e engenheiros de
minas. Belo Horizonte: MEC/DAU/CCPG e UFMG/CEDEPLAR, v. 2, 1974, p. 10-19.

Idem ibidem, v. 1, 1973, p. 110-111.
Idem ibidem, v. 2, 1974, p. 144-147.

REUNIAO DE COORDENADORES DE CURSOS DE GEOLOGIA, 2, 1973, Brasilia, Resumo
de atividades... Brasilia; MEC/DAU/CCPG, 1973, Anexo 3.

BRASIL. Ministério da Educacio e Cultura, Conselho Federal de Educagio. Curriculos minimos
dos cursos de graduagdo. Brasilia: MEC/CFE, 1981, p. 404.

REUNIAO DE COORDENADORES DE CURSOS DE GEOLOGIA, idem ibidem, Anexo 4.

LADEIRA, E.A.; SALOMAO, E.P. Técnicas de ensino aplicadas & Geologia. In: SEMANA
DE BESTUDOS, 15, 1974, Ouro Preto. Anais... Ouro Preto: SICEG, 1978, p. 215.

Idem ibidem, p. 215-218.
Idem ibidem, p. 222.

SIMPOSIO NACIONAL SOBRE O ENSINO DE GEOLOGIA NO BRASIL, 2, 1982, Salvador.
Documento Final. Sio Paulo; SBG, 1983, p. 20-21.

LADEIRA & SALOMAQ, idem ibidem, p. 213,
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AVANZO, P. Descobertas de quinze anos de tentativas alternativas de ensino de geologia
geral. In: SIMPOSIO ESPECIALIZACAO EM ENSINO DE GEOCIENCIAS NO 3°
GRAU, 1988, Campinas. Anais... Campinas: AEAG& DEME/UNICAMP, 1990, p. 125.

O CECISP era 6rgio vinculado ao Instituto Brasileiro de Educagao, Ciéncia e Cultura (IBECC)
e o Prof. Nabor Ricardo Riiegg foi um dos principais responsaveis pela introdugdo, no Brasil,
do Earth Science Curriculum Project.

O Earth Science Curriculum Project (ESCP) foi um projeto curricular constituido de diversos
recursos didaticos: Livro do Aluno (Investigating the Earth) com texto e atividades integradas;
o correspondente Livro do Professor; série de "kits" com materiais apropriados para todas as
atividades praticas previstas; série de fasciculos para orientagdo de excursdes e trabalhos de
campo; série de filmes produzidos pela enciclopédia britdnica; publicagGes avulsas com dados
referentes a algumas atividades previstas; periddicos destinados aos professores, discutindo
aspectos da implementagio do Projeto etc. (Conf. Amaral 1995, v. 2, p. 447-448).

O professor responsavel pela experiéncia renovadora na UFBa também a iniciou inspirado na
proposta curricular do ESCP, por ter participado de sua tradugdo ¢ adaptagdo.

AMARAL, LA. A geologia introdutéria na universidade: analise de um modelo de curso. In:
SIMPOSIO NACIONAL SOBRE O ENSINO DE GEOLOGIA NO BRASIL, 1, 1981, Belo
Horizonte. Teses... Sio Paulo: SBG, 1981a, p. 47-50.

Idem ibidem, p. 52-53.

AMARAL, LA, Uma estratégia de implementacao para as mudangas propostas no ensino de
geologia. In; SIMPOSIO NACIONAL SOBRE O ENSINO DE GEOLOGIA NO BRASIL,

1, 1981, Belo Horizonte. Teses... S3o Paulo: SBG, 1981b, p. 181.

Idem ibidem, p. 181.
Idem ibidem, p. 184.

AMARAL, LA. Em busca da planetizagéo: do ensino de ciéncias para a educagdo ambiental.
Tese (Doutorado em Educagio) - Faculdade de Educagao, UNICAMP, 1995, 2 v, 515 p.

Os coordenadores das experiéncias da Bahia e de Sao Paulo haviam trabalhado em conjunto no
periodo de 1969 a 1971, quando foram testados, em cursos de Licenciatura em Ciéncias no
interior do Estado de Sio Paulo (Avaré, Braganga Paulista, Marilia) os modelos programaticos
e metodoldgicos que depois viriam a aplicar. Esses modelos eram inspirados no curriculo do
ESCP.
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BRASIL. Universidade Federal do Para. Resolugdo n® 537 de 1 de fevereiro de 1979. Aprova
realizacio do curso de especializagdo em Ensino de Geologia no Nivel Superior. Belém,
1979, mimeografado.

SIMPOSIO REGIONAL DE GEOLOGIA, 2, 1979, Rio Claro (SP). Atas... Sdo Paulo: SBG,
1979, v. 2, p. 336.

CONGRESS0 BRASILEIRO DE GEOLOGIA, 30, 1978, Recife. Resumos das comunicagdes.
Recife: SBG, 1979, Bol. 01, p. 377.

SOCIEDADE BRASILEIRA DE GEOLOGIA ¢ MINISTERIO DA EDUCAGAO E
CULTURA. 4 formagdo do gedlogo nas universidades brasileiras. 50 Paulo: MEC, 1981,

p. 43.

Idem ibidem, p. 147.
Os percentuais de respostas nio foram indicados porque as deficiéncias foram apontadas tanto

isoladamente quanto associadas, mas o total superou 10% em cada uma delas.

Idem ibidem, p. 78.
Os percentuais de respostas nio foram indicados peio mesmo motivo acima.

Idem ibidem, p. 181.

CONGRESSO BRASILEIRO DE GEOLOGIA, 31, 1980, Camborit (SC). Mesa redonda
sobre ensino de geologia. Atas... S3o Paulo: SBG, 1980, 12 p. Mimeografado.

Entre a realizagio de um simpésio e outro, a equipe envolvida em sua organizagio sofreu duro
revés com o falecimento do Prof. Nabor Ricardo Riiegg, entdio presidente da Comissdo de Ensino
da SBG. O cargo passou a ser ocupado pelo Prof. Wolney Lobato, da Universidade Federal de
Minas Gerais, que garantiu continuidade ao trabalho.

De acordo com as decis@es do 3XXI Congresso Brasileiro de Geologia (Camborit), o perfil

ideal do gedlogo deveria ser constituido pelas seguintes caracteristicas (SBG & MEC 1981):

a) formagio polivalente voltada para as necessidades do Pais na area de Geologia, que o
capacite para enfrentar, muitas vezes sozinho, trabalhos de campo em areas diversificadas e
problemas de natureza diversa,

b) formagdo cientifica que ¢ capacite a desenvolver atividades profissionais com carater
inovador e ndo somente habilita-lo para a simples aplicagdo de metodologias estabelecidas
em outros paises, muitas vezes inadequadas a nossa realidade;

¢) postura critica perante sua atuagio profissional e perante os principais problemas que afetam
os setores estratégicos da economia nacional;

d) formagio independente das diretrizes governamentais com caracteristicas imediatistas,
obedecendo a um planejamento que retrate a projegdo de necessidades do pais previstas a
meédio e longo prazo;
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¢) profissional com participagio social e politica junto a entidades de classe ¢ outras
agremiagdes politicas.

O Centro de Geologia Eschwege ¢ orgio complementar do Instituto de Geociéncias da
Universidade Federal de Minas Gerais e dedica-se a cursos de mapeamento geologico,
desenvolvidos na forma de estagios para alunos de graduagdo de todo o pais.

SIMPOSIO NACIONAL SOBRE O ENSINO DE GEOLOGIA NO BRASIL, 1, 1981, Belo
Horizonte. Documento Final. Sao Paulo: SBG, 1982, p. 11-12.

Idem ibidem, p. 12-13.

REUNIAQ DE COORDENADORES DE CURSOS DE GEOLOGIA, 2, 1973, Brasilia.
Relatorio. Brasilia: MEC/DAU/CCPG, 1973, Anexo 2.

SIMPOSIO NACIONAL SOBRE O ENSINO DE GEOLOGIA NO BRASIL, 2, 1982, Salvador.
Documento Final. o Paulo: SBG, 1983, p. 19-28.

JORNADA SOBRE O ENSING DO CONTEUDO GEOLOGICO NOS 1° E 2° GRAUS, 1,
1983, Belém. Resuliados... 5o Paulo: SBG, 1984. 61 p.

SIMPOSIO ESPECIALIZACAO EM ENSINO DE GEOCIENCIAS NO 3° GRAU, 1988,
Campinas. Anais... Campinas: AEAG & DEME (UNICAMP), 1990, p. 173.

Idem ibidem, p. 173-174.
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CAPITULO 1T

DEFINICAO DO PROBLEMA E METODOLOGIA

O capitulo anterior procurou apresentar alguns elementos historicos que permitem situar
o desenvolvimento do ensine de Geologia no Brasil e entender alguns aspectos que levaram a
formulaciio do Curso de Especializagiio em Ensino de Geociéncias (CE). Note-se que nos dados
apresentados ha persistentes queixas quanto & preparagdo precaria dos professores dos cursos de
graduagio em Geologia.

Frbora a origem das preocupagdes que levaram 4 criagdo do CE estivesse na auséncia
de formaciio pedagogica desses professores, gedlogos em sua grande maioria, 0 Curso vem sendo
oferecido a todos os profissionais, gedlogos ou ndo, que ministram disciplinas relacionadas a
Geologia no ensino superior.

O presente estudo é uma tentativa de se resgatar a estratégia que foi utilizada com
sucesso para promover esse curso de especializagdo, oferecendo-o a uma clientela heterogénea
tanto no que diz respeito 4 formagio quanto no Ambito da disciplina especifica a que se dedica.

Os dados existentes sobre a capacitagdo de professores concentram-s¢ em Cursos
voltados para profissionais do ensino fundamental e médio. Gouveia (1995)" analisa a formagio
continuada de professores de Ciéncias no Estado de Sdo Paulo, nas décadas de 60 a 80. Tomando
por referéncia 0s Cursos que $e tornaram mais comuns, com carga horaria de apenas 30
horas/aulas, destaca-se a posicio da autora sobre algumas de suas caracteristicas essenciais.

O ponto de partida desses cursos eram projetos de ensino ou temas considerados
importantes para o ensino de Ciéncias. Este procedimento continha o pressuposto da ma
formacdo dos professores, carecendo eles de treinamento para que pudessem implantar
"inovagdes" no ensino. Eram bem distintos os papéis do especialista e do professor, cabendo ao

especialista planejar e ao professor executar.
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Nesses cursos o professor ndo pesquisava a realidade educacional a que estava
vinculado. Sua pratica pedagdgica também nio era levada em conta e seu papel reduzia-se a
adaptar as novas propostas oferecidas 4 propria realidade. Tais caracteristicas, apontadas por
Gouveia (1995)%, persistem até os dias de hoje.

A experiéncia desenvolvida nos cursos de especializagdo em Ensino de Geociéncias
renovou significativamente e o caminho encontrado para organizar tais cursos sera o objeto das
reflexdes neste estudo. E possivel desenvolver um curso de especializagdo ancorado na pratica
profissional de seus participantes? Pode-se estreitar o caminho entre a teoria ¢ a pratica

pedagbgica, mesmo trabathando nos limites da atual estrutura legal prevista para os cursos de

especializacio? Que caracterfsticas deveria ter um ourso de especializagd0 que assumisse 0
compromisso com a mudanga das praticas educativas dos seus participantes?

Desde 1979, quando se promoveu o curso pioneiro em Belém, comentado no capitulo
anterior, o CE foi oferecido seis vezes. Sera descrita a sexta oferta, de 1994. A sétima oferta
(1996) encontra-se em desenvolvimento.”

Concebido para professores que ministram disciplinas geologicas em instituicdes de
ensino superior, seu objetivo consiste no seguinte:

"0 Curso visa propiciar aos participantes condigdes tedrico-praticas para o
estabelecimento de relacdes entre a politica educacional para o ensino
superior no Pais, os principios e modelos pedagdgicos gerais, a natureza do
conhecimento geologico e a metodologia especifica para o ensino de
Geociéneias. Tais correlages visam capacitd-los instrumental ¢ criticamente
a realizar renovagBes nos planos programatico e metodologico das disciplinas

que ministram, mudancas estas que levem em conta as realidades em que
atuam, consideradas em suas multiplas manifestagdes." (AEAG 1993)*

Considera-se que uma das atividades mais importantes para atingir o objetivo proposto
¢ o trabalho piloto, que consiste no planejamento e aplicagéo de uma unidade programatica da
disciplina ministrada pelo participante’ em sua instituigio. No final do curso, o participante

procede 4 reformulagiio completa do planejamento de sua disciplina (trabalho final).
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As atividades do CE sio distribuidas em trés fases. Em tragos gerais, a 1* Fase
(janeiro/fevereiro) abrange disciplinas e planejamento do trabalho piloto. A segunda (margo a
junho), execugdo e analise do trabalho piloto. E a 3% Fase (julho) compreende novamente
disciplinas e termina com o mencicnado trabalho final.

A estratégia geral do curso consiste em promover alternéncia de pratica e teoria
comegando pela pratica. Na estrutura do CE equipara-se termo prdfica a expressao trabalho
pedagégico. Freitas (1991)¢ admite que o trabalho pedagogico pode ser interpretado como
referéneia ao trabalho do professor em sala de aula ou ao trabalho da escola, que inclui o trabalho

do professor em sala de aula, Embora o CE propicie ao participante estabelecer relagdes do seu

trabalho com a instituicio educacional a que pertence e com a sociedade mais ampla, 0 objeto
proposto para transformagao € esse trabalho pedagogico mais restrito, em sala de aula.

No inicio do CE, o participante debate e reflete sobre seu trabalho pedagogico (pratica).
A seguir, toma contato com a fundamentacio teorica oferecida nas disciplinas da 1° Fase (teoria),
confrontando-a com sua prética e, finalmente, aplica o resultado desse confronto no planejamento
e execucio do trabalho piloto {pratica ou trabalho pedagogico).

Esquematicamente, a alternincia entre pratica e teoria no curso pode ser assim

representada’:
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(A) (R) @
ACAO REFLEXAO ACAO
| | |
| I |
pratica confronto pritica
(trabalho pratica -teoria (trabalho
pedagogico) pedagogico)

O ciclo se repete de forma incompleta na 3" Fase do curso: a pratica (trabalho

pedagdgico) de referéncia é a execugio do trabalho piloto, seguindo-se disciplinas (teoria) e
terminando com o planejamento integral da disciplina ministrada pelo participante (trabatho
final). A aplicacdo desse planejamento ocorrera somente depois do curso concluido.

Em 1989 o curso de especializagio foi aprovado enquanto atividade permanente, com
periodicidade bienal, em todas as instincias internas da UNICAMP, a saber: Congregagio do
Instituto de Geociéncias, Comissio Central de Pos-Graduagio (CCPG) e Camara de Ensino,
Pesquisa e Extensio (CEPE). Segue-se apresentagdo das caracteristicas entdo oficializadas,
acrescida de algumas referéncias especificas 4 sexta oferta, de 1994, designada por 6° CE.

Tratando-se de curso dirigido a professores do ensino superior, obedece ao disposto na
Resolucio 12/83 do CFE, na qual se destacam exigénecias de carga horaria minima de 360
horas/aula, minimo de 60 horas/aula dedicadas a disciplinas de formagao pedagogica e titulo de
mestre por qualificagio minima do corpo docente.

Promovido pela Area de Educa¢io Aplicadas as Geociéncias (AEAG-IG/UNICAMP),
o curso conta sistematicamente com a colaboragio do Departamento de Metodologia do Ensino
da Faculdade de Educagio. No 6° CE uma das disciplinas ficou a cargo de professor desse

Deparfamento
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A coordenacio do curso cabe, de acordo com seu regulamento interno, a Comisséo de
Pos-Graduacio do Instituto de Geociéneias, que delegou poderes 3 AEAG para essa fungao.

O curriculo compreende dez disciplinas, distribuidas nas férias escolares em
janeiro/fevereiro e julho, todas obrigatérias e de mesma carga horaria (Quadro 5). Nota-se, pelo
cédigo das disciplinas, que houve mudanga na sequéncia proposta originalmente.

Considerando a obrigatoriedade do trabalho piloto no periodo intermediario (2° Fase),
o curso totaliza sete meses de duragio. A UNICAMP decidiu, a partir de 1995, atender a
Deliberaciio 02/93 do Conselho Estadual de Educagio (CEE-Sa0 Paulo), que estabelece duragio
minima de um ano para os cursos de especializagio oferecidos por estabelecimentos isolados de
ensino superior. Perante tal decis@o, a duragdo do curso foi ampliada para doze meses, mas
somente para ofertas posteriores ao 6° CE.

O ntimero de vagas estabelecido para o curso € vinte. Entre 67 candidatos inscritos para
o 6° CE foram selecionados 21, dos quais dezessete iniciaram 0 curso, quatorze retornaram para
3* Fase e doze o concluiram. Os participantes eram graduados em Geologia (oito), Geografia

(cinco), Engenharia (dois), Agronomia ¢ Historia Natural.
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1* FASE (JANEIRO/FEVEREIRO) CARGA HORARIA
GA 301 - Educaglio € Ensino de Geociéneias no Brasil 45
GA 303 - Tépicos Especiais de Geologia II - Histéria da Geologia 45
GA 304 - Teoria do Conhecimento Geolbgico 45

GA 305 - Tendéncias Pedagdgicas no Ensino Superior de Geociéneias 1-Ensino

Formal 43

GA 306 - Tendéncias Pedagdgicas no Ensino Superior de Geociéneias II - Ensino
No-Formal 45
GA 302 - Tépicos Especiais de Geologia 45

3 FASE (JULHO)

GA 309 - Avaliacie do Ensino Superior em Geociéneias 45
GA 308 - Planejamento de Aprendizagem de Campo em Geologia 45
(3A 307 - Plancjamento ¢ Ensino de Geociénelas no 3° Grau 45
45

GA 310 - Semingrios de Mclodologiﬂ do Ensino em Geogiénetns

QUADRO 5
ELENCO DE DISCIPLINAS DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM

ENSING DE GEOCIENCIAS (1994)

PLANEJAMENTGC E DESENVOLVIMENTO DO 6° CE

No segundo semestre de 1993 foram realizados seminarios visando preparagdo do 6° CE,
programado para 1994. Dedicou-se o primeiro seminario ao planejamento geral e os demais a0
planejamento das disciplinas da 1* Fase. Cada professor apreseniou; e submeteu a debate,

proposta de organizagio da disciplina que ia ministrar, ficando a seu critério o aproveitamento



60
dag criticas e sugestdes. Outra contribuigio dos seminarios é propiciar aperfeicoamento da
articulagio entre as disciplinas, dada a participagio de todo o corpo docente nessa atividade.

Paralelamente ao planejamento, procedeu-se a divulgagio do curso, selec@o dos
candidatos ¢ remessa de questionario preliminar aos candidatos selecionados. A intengdo desse
questionario é sistematizar a reflexfio do futuro participante sobre seu trabalho pedagogico antes
mesmo de iniciar o curso, dirigindo tal reflexdio essencialmente para as condigdes institucionais
de irabalho e metodologia de ensino utilizada (Anexo 1).

O trabalho pedagodgico do participante, descrito ¢ sistematizado no questionario
preliminar, é ponto de partida da primeira disciplina, que promove apresentagao e debate das
diferentes experiéncias e realidades profissionais. Ao final dessa disciplina, e aproveitando
também a fundamentagso tedrica que ela oferece, o participante procede a problematizagdo de
seu trabalho pedagégico, apoiado em roteiro que prevé essencialmente consideragOes acerca das
disciplinas que ministra, caracteristicas do alunado e condigOes de trabalho (Anexo 2).

As demais disciplinas sio estruturadas de forma semelhante & primeira, acompanhando
a estrutura do proprio curso. Propde-se inicialmente atividade pratica, vinculada tanto quanto
possivel ao trabalho pedagogico do participante, para servir de acesso aos subsidios tedricos.
Pretende-se que essa articulagdo entre pratica ¢ teoria resulte numa reelaboragio teorica. Na
Giltima etapa propde-se nova atividade pratica para permitir-lhe aperfeigoar a compreensdo da
teoria e delinear mudangas em seu trabatho pedagogico.

Torna-se necessario distinguir o significado de prdtica na estrutura do curso,
considerada sinénimo de trabalho pedagogico, do significado de atividades praticas na estrutura
das disciplinas, que se destinam a conectar fundamentagdo teorica ¢ trabalho pedagogico do

participante, nem sempre se identificando com esse trabalho.
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Esquematicamente, a alternéneia entre pratica e teoria no CE e nas disciplinas pode ser

assim representada’;

(A) (R} (A)
ACAQ REFLEXAQ ACAQ
i
ol
pratica E pratica
{trabalhe confronto (trabatho
pedaghgico) pratica-teoria pedagogico)

|

ACAQ - REFLEXAQ - ACAC - REFLEXAO - AGAO -REFLE XAO - ACAO

A R A R A R ARAUR A R ARARAR A

o Bvaliacles \ - avaliagGes —

T l trabalho
guestiondric trabalho final

preliminar piloto

No encerramento de cada disciplina, o participante responde a questiondrio de avaliagdo
que lhe permite reunir as contribuigdes da disciplina para reflexdo do seu trabalho pedagogico.
Perante o carater intensivo do curso, esse registro é fundamental para que o participante ndo seja
traido pela memoria e possa, mesmo posteriormente, utilizar as referidas contribui¢Oes para
subsidiar mudancas em seu planejamento, seja do trabalho piloto, durante a 1* Fase, seja do
trabalho final, que consiste no planejamento integral da disciplina que ministra.

Durante a segunda disciplina do 6° CE, a coordenagio designou os orientadores dos
participantes, todos professores vinculados & AEAG, ¢, ao término dela, reuniram-se pela
primeira vez orientadores e orientandos. Pretendia-se que, nos periodos destinados a reunioes
com o orientador, o participante também avangasse no planejamento do trabalho piloto, mas isso

nem sempre aconiecey.
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A tdltima disciplina da 1* Fase foi quase integralmente destinada a elaboragdo do

planejamento do trabalho piloto. O participante buscou reunir e compatibilizar as contribuigdes

que conseguira captar das diversas disciplinas para levar a cabo essa tarefa. A maioria ndo

executou o planejamento tal qual idealizado, principalmente por causa da ocorréncia de greve

em suas instituigdes. Ao final da 1* Fase promoveu-se avaliagdo oral do curso com a presenga
de professores e participantes.

Fnguanto os participantes executam e analisam seu trabalho piloto durante a 2* Fase,

é usual que os professores procedam & avaliagdo da I* Fase e a seminarios de planejamento das

disciplinas da 3* Fase. Mas estas atividades ndo foram realizadas no 6° CE em virtude de greve

extensa nas universidades piblicas paulistas, das quais a UNICAMP faz parte. Desta feita, os
semindrios se reduziram a apenas uma reunio de planejamento.

No inicio da 3° Fase cada participante expde, através de seminario, sua experiéncia de
renovagio, submetendo-a i avaliagio dos colegas e professores do curso. No 6° CE essa
apresentaciio foi predominantemente descritiva, verificando-se necessidade de providéncias para
que se torne mais analitica. Embora o trabalho piloto constitua experiéncia parcial de renovagdo,
tanto por se desenvolver antes das disciplinas da 3° Fase quanto por abranger apenas uma unidade
programatica, representa subsidio valioso para o trabalho final,

A estrutura das disciplinas da 3* Fase é idéntica & 1° Fase, mas a essa altura o trabalbo
piloto passa a competir com o trabalho pedagdgico anterior do participante enquanto referencial
para aprofundamento tedrico ¢ delineamento de novas mudangas. A apresentacao do trabalho
piloto no inicio da 3" Fase constitui inclusive pratica de acesso & fundamentagéo teorica oferecida

na disciplina "Avaliacio do Ensino Superior em Geociéncias",



63

Na disciplina "Plancjamento e Ensino de Geociéncias no 3° Grau”, penultima do 6° CE,
o questionario preliminar foi retomado para que o participante pudesse aquilatar a dimensdo das
mudancas ocorridas em suas concepgdes € em seu trabalho pedagogico. Essa disciplina busca
sintetizar os componentes metodolégicos desenvolvidos ao longo de todo o curso.

Ao final do curso, cabe ao participante reformular integralmente o planejamento de sua
disciplina e delinear monografia que contemple toda sua trajetoria no CE; para tanto ¢ oferecida
sugestio de estrutura (Anexo 7). A monografia ndo constitui, portanto, tarefa independente do
curso, uma vez que é construida a partir de dados e reflexdes que 0 participante vai organizando
a0 longo das atividades. Durante a (ltima disciplina foi novamente promovida avaliagdo oral do
curso, com a presenca de professores e participantes.

A avaliagio dos participantes ¢ feita em reunido do corpo docente do CE. Dada a
heterogeneidade da clientela, ndo ha padrbes de desempenho estabelecidos, procurando-se
qualificar a evolugdo de cada um do inicio a0 fim do curso. Embora a avaliagdo do orientador
seja fundamental, os demais professores também opinam, apoiados no desempenho dos
participantes em suas disciplinas e na apresentagdo dos trabalhos-piloto.

Feitas as necessarias articulacdes, e considerando que a divisio do curso em trés fases
distingue essencialmente os periodos de aula daquele dedicado a execugao do trabalho piloto,
prop&e-se nova divisio em seis etapas visando delimitar as atividades com mais precisdo: (1)
Questionario preliminar e problematizagdo; (2) Disciplinas da 1* Fase; (3) Planejamento do
trabalho piloto; (4) Execucdio e andlise do trabalho piloto; (5) Disciplinas da 3" Fase;

(6) Plancjamento do trabalho final,
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1. Questionario preliminar e problematizagio
A intengio do questionario preliminar é que o participante reflita sobre sua pratica
(trabalho pedagdgico) sistematizando-a e aperfeigoando sua compreensao sobre ela. Essa reflexdo
tem inicio aﬁtes do curso, pois o participante remete o questionario respondido como condigdo
para sua matricula. Quanto & problematizacdo, ja pode conter algumas concepgdes diferentes
das originais porque se baseia na reflexdo e discussdo do questionario e também na
fundamentacio tedrica oferecida na primeira disciplina. As concepgdes registradas no
questionario preliminar (e na propria problematizagdo) continuam sujeitas a mudanga a medida

em que se sucedem as demais disciplinas do curso.

2. Disciplinas da 1 Fase

A aproximagio do trabalho pedagdgico do participante com a fundamentagio tedrica
& feita por meio de uma atividade pratica inicial em cada disciplina. Se conseguir acessar
satisftoriamente a teoria & confrontd-la com a pratica anterior, o participante tera possibilidades
de aplicar tal reflexfio a reformulagio do planejamento da disciplina que ministra, em particular

ao planejamento do trabalho piloto.

3. Planejamento do trabalho piloto
Comega com a problematizagio na primeira disciplina ¢ pretende-se que continue a ser
construido ao longo das demais disciplinas da 1* Fase. Concluida esta fase, fica ainda sujeito a

alteracdes pelo participante, que as vezes sio muito significativas.
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4. Execucfio e analise do trabalho piloto
A aplicagdo pelo participante de uma proposta de ensino renovada em sua propria
instituicio permite-the desenvolver um trabalho pedagogico diferente do anterior e compara-los
entre si. E a tnica atividade no curso que torna isso possivel. Posteriormente, por ocasido de
seminario no inicio da 3* Fase, o trabalho piloto é novamente analisado e também avaliado, desta

vez por colegas e professores do participante.

5. Disciplinas da 3 Fase

O trabalho piloto representa na 3° Fase o mesmo que 0 questionario preliminar na
primeira, O trabalho pedagdgico do participante mudou e essa pratica renovada torna-se a nova
referéncia para reflexio e aprofundamento tedrico. Embora a organizagio basica das disciplinas
permaneca a mesma, diminui a quantidade de leitura obrigatoria, havendo possibilidades de

maior dedicacio i analise do trabalhio pedagogico.

6. Planejamento do trabalho final
Realizado na tltima disciplina do curso, abrange a reformulagdo completa da disciplina
ministrada pelo participante. Apoia-se nas contribui¢bes das diversas disciplinas do CE e no

planejamento, execugdo, analise ¢ avaliagdo do trabalho piloto.

Depois de assumir a coordenagio do curso em 1991, a Profa. Mariley Simdes Floria
Gouveia acrescentou ou modificou elementos que contribuiram na articulagdo das diversas
atividades do CE, na melhoria da qualidade das disciplinas e, certamente, na melhoria da

percepgio do participante quanto a natureza e caracteristicas do caminho que percorre durante

£ CUrSO,
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No que tange as disciplinas, propds que adotassem a mesma caracteristica estrutural do
curso, de alternar pratica e teoria comegando com a pratica. Reintroduziu os seminarios de
planejamento, onde cada disciplina era discutida em suas peculiaridades e nas relagOes com as
demais. Padronizou a avaliacio das disciplinas, tornando-a parte do acervo de dados a serem
considerados pelo participante na reformulagio do seu trabatho pedagogico.

Além disso, reformulou o questionario preliminar e introduziu a atividade de
problematizagio do trabalho pedagogico; elaborou roteiro explicativo das atividades do
participante durante o curso {(Anexo 2}, bem como aperfeicoou a proposta de roteiro para
monografia.

Todas essas mudancas e acréscimo de atividades foram implementados no 5° CE
(1992), cujo oferecimento gerou novas sugestdes de mudanga, aplicadas na oferta de 1994. Por
exemplo, atendendo sugestfio de participantes do 5° CE, a assessoria pelos orientadores, que era
feita nos ultimos dias da 1° Fase, em feverciro, e da 3" Fase, em julho, foi ampliada para quase
toda a extensio de ambas as fases; de outro lado, o projeto que evoluiu para esta tese, submetido
4 banca de qualificago, sugeriu maior valorizagio do trabalho piloto em relagdo ao trabalho
final, invertendo o que se fazia, porque o primeiro implica planejamento, execugdo e
analise/avaliacio durante o CE, enquanto o trabalho final implica apenas planejamento no
periodo em que o CE ¢ desenvolvido.

Ermbora as duas sugestdes tenham origem diferente, se compatibilizaram porque a etapa
de execugiio do trabalho piloto (2* Fase do CE) ¢ desenvolvida autonomamente pelo participante,
cabendo assessoria mais prolongada pelos orientadores durante seu plangjamento,

O tempo de planejamento do trabalho piloto também fot ampliado porque a ultima
disciplina da 1* Fase (Topicos Especiais de Geologia I), antes parcialmente dedicada a esse

planejamento, foi quase toda ocupada com ele no 6° CE.
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O PROBLEMA

A excecdo do curso pioneiro em 1979, as ofertas do CE se¢ deram sob responsabilidade
da AEAG. Nesse periodo, que j4 supera o0s quinze anos, inimeras mudangas foram
implementadas. A duragio do curso foi reduzida de treze para sete meses e recentemente
aumentada para um ano. Seu curriculo sofreu acréscimo, extingdo, desdobramento e fusdo de
disciplinas, tornando-se cada vez mais abrangente ¢ diversificado. A sequéncia, distribui¢do e
organizagio das disciplinas também foi se aperfeigoando; as trés Gltimas ofertas, entre elas a de
1996, em andamento, incluiram seminarios na preparagdo das disciplinas, visando inclusive
apurar a sintonia entre elas.

FEmbora cada oferta do CE fosse objeto de avaliagio por professores e participantes, esse
processo enddgeno tendia a esgotar-se. Considerando que a avaliagdo externa volta-se
essencialmente para mestrado e doutorado, verificou-se a importéncia € necessidade de pesquisa
para avaliar o CE de modo sistematico, propiciando a eventual descoberta de deficiéncias até
entdo insuspeitas.

Nessas condigdes, o problema do presente trabalho pode ser configurado nas seguintes
questdes: (1) Como articular, de forma eficaz, a estrutura curricular de um curso de
especializacio para professores? (2) Quais sdo os méritos e deficiéncias do Curso de
Especializagio em Ensino de Geociéncias que devem ser considerados numa proposta para sua
reformulacio? (3) Que mudangas devem ser implementadas no projeto e execugdo do Curso de
Especializagdo em Ensino de Geociéneias de modo a conferir-lhe mais coeréncia e consisténcia?

A definicio do problema contém os objetivos do trabalho, que dele decorrem
imediatamente: (1) Proceder  analise sistematica do Curso de Especializagdo em Ensino de
Geociéncias. (2) Propor mudangas no projeto e execugio do Curso de Especializagdo em Ensino

de Geociéneias de modo a conferir-lhe mais coeréncia e consisténcia.



68

Visando atingir esses objetivos, ficou decidido que a oferta objeto de analise seria a de

1994 (6° CE) por se tratar da mais aperfeicoada na época. Alem disso, recorreu-se a fontes de
dados diversificadas e foram definidas algumas dimensdes com o intuito de sistematizar a

analise; esses aspectos sdo descritos a seguir,

FONTES DE DADOS

As fontes de dados utilizadas sio de natureza diversa: questionarios, tarefas por escrito,
entrevistas, seminarios, debates, anotagdes, memoria. A excecdo das entrevistas e do
acompanhamento pelo pesquisador, todas ja faziam parte da organizagdo do curso. Cada uma

das fontes e a forma pela qual foram exploradas ¢ apresentada a seguir.

1. Questionério preliminar

Enviado ao participante antes do inicio do curso, abrange essencialmente questdes
relacionadas s suas condigies institucionais de trabalho ¢ & metodologia de ensino que utiliza
(Anexo 1). Foram listadas e examinadas as respostas a cada questio visando identificar
tendéncias, mas essa identificaciio foi dificultada pela elevada abstencio nas respostas a varias

guesties.

2. Problematizagio do trabalho pedagogico

Contando com breve roteiro de orientagio (Anexo 2) essa problematizagdo ¢ elaborada
pelo participante como tarefa escrita no fim da primeira semana do curso. Consta essencialmente
de consideracdes acerca da disciplina que o participante vai reformular durante o CE,
caracteristicas do alunado, e condig@es institucionais e pessoais de trabalho. Em virtude de

redacéio dibia no roteiro de orientagio, a maioria dos participantes formulou na problematizagdo
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suas decisdes acerca das mudangas que pretendia implementar; esses dados foram incluidos na
analise. Para elaborar a problematizagio, o participante conta também com suas respostas ao
questionario preliminar, a essa altura ja discutidas, ¢ com fundamentagdo teorica oferecida na
primeira disciplina do CE (Educagiio e Ensino de Geociéncias no Brasil).

A organizagdo dos dados partiu da elaboragfio de resumo da problematizagdo de cada

participante, seguindo-se a busca de tendéncias de todo o grupo.

3. Entrevista com o participante

Foram entrevistados treze dos dezessete participantes ao final da 1° Fase, paralelamente

a0 planejamento do trabalho piloto. A representatividade dessa amostra ¢ garantida tanto pelo
percentual de participantes entrevistados (76%) quanto pela sua formagéo, contando-se seis dos
oito gedlogos, quatro dos cinco gedgrafos e os dois engenheiros.

A entrevista, do tipo semi-estruturada (Anexo 5) visou detectar: principais caracteristicas
do curso; relagdes afetivas entre professores e participantes; caracteristicas do trabalho
pedagogico que o participante desenvolvia em sua instituigdo; mudangas de concepgio do
participante por influéncia do curso. Naturalmente, sempre que possivel buscou-se detectar a
interacdo entre esses elementos.

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas. Seguiu-se comparagdo dos
depoimentos em cada questio a fim de identificar tendéncias no grupo.

Aos participantes entrevistados foi esclarecido que a entrevista ndo influiria de forma
alguma em seu conceito de aproveitamento no curso. Além disso ficou assegurado o absoluto
sigilo de sua autoria nos excertos dos depoimentos que fossem eventualmente aproveitados.
Finalmente solicitou-se a cada um que ndo divulgasse a propria cntrevista a fim de ndo

influenciar as seguintes.
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4. Aplicagiio e analise do trabalhe piloto
No inicio da 3* Fase do CE foram realizados seminarios para apresentagdo e discussdo
do trabalho piloto aplicado no semestre letivo imediatamente anterior, Posteriormente, na
monografia, o participante descreveu ¢ analisou sua experiéncia por escrito, contando a essa
altura com as contribuicSes das disciplinas da 3° Fase. As duas fontes foram aproveitadas.
Exiraiu-se aspectos de interesse das gravagdes dos semindrios, que foram cotejadas com
os dados constantes nas monografias, A seguir, o conjunto de dados de cada participante foi

comparado aos demais, visando delinear tendéncias da classe.

5. Avaliagdio do curso de especializagiio

Foram realizadas duas avaliagdes orais, na forma de debate aberto, contando com a
participagio de professores e participantes, a primeira ao final da 1* Fase e a outra ao final do
curso. Ambas foram gravadas, procedendo-se posteriormente & transcrigao.

Nio foi possivel delinear tendéncias exclusivamente a partir dessa fonte, uma vez que
as manifestacdes dos participantes sdo usualmente individuais ndo permitindo generalizagﬁo.
Recorreu-se entio as entrevistas, optando-se pelo aproveitamento em conjunto dos dados

provenientes das duas fontes.

6. Avaliaciio das disciplinas

O participante respondeu a questionario de avaliagdo ao final de cada disciplina, que
permite detectar seus méritos e deficiéncias (Anexo 3). Depois de concluida cada disciplina, o
respectivo professor foi entrevistado, visando essencialmente os mesmos objetivos (Anexo 4),
De modo geral, os professores foram entrevistados alguns dias depois de ministrar suas
disciplinas, mas sempre antes de examinar os questiondrios de avaliagdo dos participantes,

visando evitar a influéncia dessa avaliagio em suas respostas. Gragas a facilidade de contato, a
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maioria dos professores voltou a ser procurada uma ou mais vezes, para esclarecer aspectos da
entrevista ou fornecer informagtes adicionais,

As entrevistas com os professores, do tipo semi-estruturada, foram gravadas e
transcritas. As avaliagBes escritas elaboradas pelos participantes foram comparadas, delineando-

se tendéncias.

Além dos dados dessas fontes, recorreu-se aos planos das disciplinas e correspondente
bibliografia e, subsidiariamente, s avaliagBes escritas que alguns professores fizeram das

respectivas disciplinas.

7. Acompanhamento pelo pesquisador

O pesquisador acompanhou quase integralmente os periodos de aula do curso (1° ¢ 3°
Fase). As observacdes feitas auxi!iara.m na analise de dados provenientes de outras fontes.

Ele recorreu também, sempre que necessario, ao arquivo de dados de ofertas anteriores
do curso, especialmente a de 1992, e 4 memoria de sua participagio nessas ofertas. Esses dados

propiciaram inclusive visualizar a evolugdo do CE em alguns aspectos.

O Capitulo III (Analise do Desenvolvimento do Curso) utiliza todas as fontes de dados
relacionadas & avaliagio das disciplinas (item 6): questionario de avaliagdo da disciplina,
entrevista com o professor; plano da disciplina e correspondente bibliografia; avaliagdo escrita
da disciplina pelo respectivo professor. Recorre ainda a entrevista com o participante (item 3)
para analisar tanto a estrutura do curso quanto a Gltima disciplina da 1* Fase, dedicada quase

integralmente ao planejamento do trabalho piloto.
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O Capitulo IV (Analise da Trajetoria do Participante) utiliza todas as fontes, 4 excegdo

das contidas né dmbito da avaliagio das disciplinas (item 6). Essa trajetoria contempla

questionario preliminar (item 1), problematizagdo (item 2), entrevista com o pesquisador (item
3), aplicagio do trabalho piloto (item 4) e avaliagdo do curso (item 5).

O acompanhamento pelo pesquisador (item 7) constitui, naturalmente, fonte obrigatoria

de toda a andlise, sendo utilizado em ambos os capitulos.
DIMENSOES PARA ANALISE

As dimensGes selecionadas para analise sdo as seguintes: (1) Relagdo entre teoria e
pritica; (2) Mudangas metodologicas, (3) Relagdes afetivas entre professores e participantes; (4)
Avaliacio do curso. A primeira dimensdo refere-se tanto a estrutura do curso ¢ das proprias
disciplinas, quanto as caracteristicas do trabalho pedagogico do participante, seja anteriormente
seja ao longo do CE. As dimensdes segunda e quarta tomam por referéncia, respectivamente, o
desenvolvimento do participante no curso e suas opinides a respeito do mesnio. A terceira

dimensio abrange opinides de participantes ¢ professores igualmente.

1. Relagiio entre teoria e pratica

O trabatho pedagdgico do participante, registrado no questionario preliminar, constitui
a pratica de referéncia submetida a reflexiio e confrontada com a fundamentagdo tebrica nas
disciplinas da 1* Fase. A reelaboragdo tedrica vai sendo construida a cada disciplina ¢ sua
aplicagio ocorre através do planejamento e execugdo do trabalho piloto, realizados
respectivamente na 1* e 2" Fase. Na 3° Fase o ciclo se repete: a execugdo do trabalho piloto

constitui a nova pratica de referéncia e o participante novamente reunc as contribuicbes das
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disciplinas para elaborar o planejamento integral da disciplina que ministra; a aplicagio desse
planejamento, entretanto, somente ocorrera depois do curso concluido.

Fntende-se por relagio entre teoria e prética, na estrutura do curso, a articulagdo entre
o trabalho pedagdgico (pratica) do participante e a fundamentago teorica oferecida no CE, bem
como aos resultados dessa articulagio, representados por reelaboragio tedrica e
consubstanciados: (a) no planejamento e aplicagfio do trabalho piloto pelo participante, realizados
durante o curso; (b) no planejamento da disciplina ministrada pelo participante, aplicado depois
do curso concluido.

No dmbito de cada disciplina, as atividades praticas nem sempre se identificam com o
trabalho pedagogico do participante, dependendo especialmente de sua formagao profissional e
do conteado programatico da disciplina, A atividade pratica inicial, tanto quanto possivel
associada a esse trabalho pedagogico, serve de mediagio, de acesso a fundamentag@o tedrica.
Depois que o participante procede 4 reelaboragio tedrica, a disciplina deve promover atividade
de retorno & pratica, que intermedia a reelaboragio teorica e o trabalho pedagogico. Portanto, as
atividades praticas nas disciplinas consistem de praticas de conexdo, cujo grau de identificagéo
com o trabatho pedagdgico do participante € varidvel.

Entende-se por relagiio entre teoria e pratica, na estrutura de cada disciplina, as conexdes
que se fazem entre trabalho pedagodgico ¢ fundamentagdo tedrica, conexdes essas cuja
identificacio com o trabalho pedagégico do participante ¢ variavel, dependendo essencialmente

do contetido programéatico da disciplina e da formagdo profissional do participante.

2. Mudanc¢as metodologicas
De modo geral, o participante concebe ¢ desenvolve seu trabalho pedagogico segundo

os pressupostos da pedagogia tradicional. Durante o desenvolvimento do curso, ele ¢ influenciado
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pelos procedimentos de ensino adotados no CE e pelas concepgdes educacionais contidas na
fiteratura oferecida. Em consequéncia, procede a mudangas tanto em suas concepgdes quanto nos
procedimentos de ensino que adota.

Tais mudangas evidenciam-se nos seguintes ambitos: (a) consideragdo aos
conhecimentos prévios do aluno; (b) adequagdo qualitativa e quantitativa do conteudo
programatico, tanto aos conhecimentos prévios do aluno quanto as suas necessidades na futura
profissdo; (c) participagido do aluno em atividade didaticas; (d) promogio de intercambio de
experiéncias e informages entre os alunos; (e) utilizagio da pratica do aluno como ponto de
partida para a construgio de conhecimentos; (f) participago do aluno no processo de construgio
de conhecimentos.

Entende-se por mudangas metodologicas as alteragdes que se verificam no participante
quanto a concepgdes de procedimentos de ensino, ou quanto a procedimentos de ensino

concretos, em virtude de influéncia exercida pelo curso de especializagdo.

3. RelacBes afetivas entre professores e participantes

De modo geral, os procedimentos de ensino adotados no curso e as concepgdes
educacionais expressas na literatura oferecida se opdem as concepeoes e procedimentos adotados
pelo participante. Esse confronto provoca nele um desequilibrio na 1* Fase, que se identifica
através de manifestagdes de ansiedade e mesmo angustia. Tal desequilibrio e o estado emocional
que o caracteriza tornam o participante suscetivel ao conflito com os professores.

Cabe aos professores levar o participante a questionar scu trabalho pedagoégico e
oferecer-lhe instrumentos para chegar, de forma autdnoma, s proprias solugGes. A qualidade das
relacdes afetivas com os participantes depende essencialmente do desempenho dos professores

NESse Processo.
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O participante retoma grande parte do seu equilibrio cognitivo ¢ emocional ao planejar

e executar o trabalho piloto, atividades que lhe conferem seguranga para desenvolver seu trabatho

pedagdgico em sintonia com as novas concepgdes adquiridas. Em consequéncia, o participante

retorna para a 3* Fase mais sereno para questionar sua pratica e prosseguir na busca de solugdes,
o que o predispde a manter relagBes amistosas com os professores.

Entende-se por relagbes afetivas as situa¢des de entendimento ou de conflito que se

estabelecem entre professores e participantes, condicionadas essencialmente pelo desempenho

dos professores e pela fase do curso considerada.

4. Avaliagio do curso

Repetindo procedimentos adotados em ofertas anteriores, a avaliagdo oral do 6° CE
foi feita duas vezes por participantes e professores em conjunto: ao final da 1* Fase e ao final do
curso. Além disso, os participantes formularam opinides sobre o curso nas entrevistas que
concederam ao pesquisador.

Nas trés oportunidades oferecidas, os participantes explicitaram suas opinides sobre
aspectos estruturais do curso, técnicas de ensino utilizadas, conteddo veiculado e relagGes
afetivas com os professores.

Designa-se por avaliagio do curso aos depoimentos verbais, emitidos pelo participante,
que permitem detectar méritos e deficiéncias do curso de especializagdo, bem como coletar

sugestles para seu aperfeigoamento.

O Capitulo ITI (Analise do Desenvolvimento do Curso) examina duas dimensdes: relagdo

entre teoria e pratica e relagBes afetivas entre professores e participantes. Tais dimensdes sdo
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consideradas em cada disciplina especifica, no conjunto da 1* Fase e no conjunto da 3 Fase,
assim, a andlise das duas fases de aula é feita em blocos separados. Ao final do capitulo,
examina-se as diferencas ¢ semelhancas essenciais entre essas fases.

O Capitulo TV (Anélise da Trajetoria do Participante) examina as duas outras dimensdes:
muclangas metodologicas e avaliagio do curso. As mudangas de concepgdes e de procedimentos
de ensino dos participantes se explicitam mediante analise de atividades diversas ao longo do
curso, dispostas cronologicamente: questionario preliminar, problematizagdo do trabalho
pedagdgico, entrevista com o pesquisador, aplicagio do trabalho piloto. A anlise da trajetéria

culmina com a avaliagio do curso pelos participantes, organizada com base em seus depoimentos

a0 final de cada uma das fases de aula ¢ nas entrevistas que concederam.
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CAPITULO 1

ANALISE DO DESENVOLVIMENTO DO CURSO

A oferta de 1994 do Curso de Especializagdo em Ensino de Geociéncias (6° CE) foi a
ultima com sete meses de duragio. A estrutura que vigorou do 3° ao 6° CE prevé duas fases
concentradas de aula (1° ¢ 3* Fase) durante as férias escolares, e uma fase intermedidria entre elas
(2" Fase), correspondente ao primeiro semestre letivo e dedicada & execugdo autdnoma pelo
participante de uma experiéncia de aplicagiio na respectiva instituigio de ensino. Tal experiéncia,
denominada trabalho piloto, é responsavel por caracteristicas distintas nas duas fases de aula,
motivo pelo qual sdo analisadas em blocos separados; todavia, o item final promove sua
comparacio.

As disciplinas de cada fase de aula sdo analisadas individualmente, tendo em vista
contemplar as dimensdes relagdo enire feoria e pratica e relagdes afetivas entre professores e
participantes. Cada fase ¢ analisada por inteiro depois da analise das respectivas disciplinas.

Fssa organizagio do capitulo permite analisar concomitantemente as fases do curso e
as disciplinas especificas, de modo que as referidas dimenses sejam vislumbradas tanto no
conjunto do 6° CE quanto em qualquer disciplina individual,

A analise baseou-se em entrevistas com os professores sobre as disciplinas que
ministraram, no planejamento e bibliografia utilizados nessas disciplinas, e em questionarios de
avaliacio, respondidos pelo participante ao término de cada uma delas. Acessoriamente, recorreu-

se a avaliaghes escritas elaboradas por alguns professores sobre as respectivas disciplinas e as
entrovistas realizadas com a matoria dos participantes ao final da 1* Fase. Conforme a situagiio,
esse conjunto de dados propicia analisar a organizagio de uma disciplina especifica ou de uma

fase do curso.
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DISCIPLINAS DA 1" FASE

A maior parte das dificuldades enfrentadas por participantes e professores surge na 1°
Fase. A razio disso prende-se ac questionamento que o participante ¢ levado a fazer do proprio
trabalho pedagogico e da cbrigagio simultinea de plancjar modificagdes nesse trabalho. No caso
especifico do 6° CE, a distribuigio de tempo para tal planejamento constituiu outro entrave
porque, concentrado no final da fase, esse tempo revelou-se insuficiente no seu decorrer.

Associadas a fathas de procedimento de alguns professores, tais dificuldades geraram
conflitos entre participantes e professores, configurando relagdes afetivas distintas de uma
disciplina para outra e até no decorrer da mesma disciplina.

A partir da reflexiio sobre o proprio trabalho pedagdgico, e subsidiado pela
fundamentagio tedrica oferecida, o participante elaborou planejamento de ensino de um tema ou
unidade programatica da disciplina que ministrava, visando aplicagdo no semestre letivo
subsequente em sua instifuigio. Designou-se trabalbo piloto ao conjunto de atividades de
planejamento, aplicagiio e avaliagdo desse tema ou unidade programatica,

A analise busca contemplar as contribuigBes das disciplinas, seus eventuais equivocos
e as consequéncias do desempenho de cada uma nas rclagbes afetivas entre professores e
participantes.

Ministradas em janeiro e fevereiro, as disciplinas da 1° Fase no 6° CE foram, pela
sequéncia;

(GA 301 -~ Educaciio e Ensino de Geociéncias no Brasil

(GA 303 - Topicos Especiais de Geologia 1T - Historia da Geologia

(GA 304 - Teoria do Conhecimento Geologico



79
GA 305 - Tendéncias Pedagégicas no Ensino Superior de Geociéncias I - Ensino
Formal
(GA 306 - Tendéncias Pedagbgicas no Ensino Superior de Geociéncias II - Ensino
Néo-Formal

GA 302 - Topicos Especiais de Geologia I'

Na 1° Fase distinguem-se duas duplas de disciplinas fortemente interligadas: primeira
disciplina (Educagiio e Ensino de Geociéncias) com Tendéncias Pedagogicas T e Teoria do
Conhecimento Geologico com Histdria da Geologia. A disciplina Tendéncias Pedagogicas 11,
por trabalhar com recursos de ensino, relaciona-se com todas as demais.

Embora fosse pretensio dos professores, o participante ndo conseguiu construir
gradativamente o planejamento do trabalho piloto, mas apenas esboga-lo ao longo da 1° Fase,

vindo a elabora-lo na Gltima disciplina (Topicos Especiais de Geologia I).

GA. 301 - Bducacfio e Ensing de Geociéncias no Brasil

A primeira disciplina tem por referencial o trabatho pedagégico do participante, que €
submetido a reflexdes, confrontado com a teoria oferecida e, finalmente, objeto da atividade de
problematizagio.

Antes de iniciar ¢ curso, o participante responde a questionario preliminar (Anexo 1)
visando sistematizar sua reflexfio sobre o trabalhio pedagodgico que desenvolve na propria
instituicdo. Esse questionario abrange descricio da metodologia de ensino ¢ conteudo
programatico utilizados pelo participante, e descrigio de caracteristicas de sua instituigdo

influentes no ensino ministrado, tais como; recursos financeiros e materiais, carreira docente,
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relages de poder com a administragio e avaliagdo de desempenho dos professores,

A atividade inicial da primeira disciplina - prdtica de acesso a teoria - constou de
discussdes em pequenos grupos e debate geral acerca das concepgoes e experiéncias registradas
no questionario preliminar, proporcionando ao participante um segundo nivel de reflexdo, este
mais elaborado, sobre o trabalho pedagégico que desenvolvia. A professora da disciplina
pretendia que a nova reflexiic fosse enriquecida com a leitura prévia de textos’, remetidos aos
participantes depois que enviaram o questionario preliminar devidamente respondido, mas a
maioria somente procedeu a essa leitura depois dos debates iniciais.

O procedimento de tomar o trabalho pedagdgico do participante como ponto de partida
na primeira disciplina encontra-se em sintonia com modernas concepgoes acerca da constru¢do

de conhecimento. Segundo Demo (1994),

 "diante dos vazios homéricos da nossa vida académica, hoje talvez seja
mais importante ressaltar a necessidade da pratica, desde que esta sempre

volte & teoria. Ha boas razdes para isto:

a) as teorias mais modernas da aprendizagem, sobretudo aquelas identificadas
com o saber pensar e o aprender a aprender, garantem que a construgdo do
conhecimento comega do comego, ou seja do background socio-cultural
de cada um, com o objetivo especifico de fazer do aluno sujeito, ndo objeto
de aprendizagem, (...)

b) Neste sentido, a maneira mais promissora de construir conhecimento sera
a "teorizacio das praticas", para partir do que a pessoa ja domina, faz,
vive, vivencia; al pratica também sera fonte de conhecimento, ndo mera
aplicagio, e induz a unir dialeticamente teoria e pratica,

cy (.o"

Acompanhando a concepgdio desse autor, o trabalho pedagogico do participante
constituirs fonte de conhecimento, desde que relacionado com a teoria. Este requisito foi
preenchido pela presente disciplina em sua segunda etapa, de fundamentagdo teorica.

Recorrendo a Cunha (1973) e outros autores®, e promovendo sua leitura e discussgo,

a disciplina descreveu e analisou transformagdes na sociedade brasileira a partir da década de 60
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e suas relagbes com a educagiio em todos os niveis de escolaridade. Em esséncia, 0s textos

afirmam que os procedimentos e projetos governamentais relativos a educagdo respondem a

interesses de acumulagiio do sistema capitalista, modificando-se 2 medida que este se modifica.

Destacam-se excertos referentes a década de 60 e a0 momento atual.

"Coloca-se entdio a pergunta: por que o Estado ndo atendeu com mais
prodigalidade as demandas das camadas médias quanto ao ensino superior?
Por que essa "economia”, se 0s tecnocratas repetiam (...} a todo instante que
a maioria dos problemas brasileiros decorre das caréncias de recursos
humanos qualificados, principalmente em nivel superior? A resposta podera
ser encontrada através da analise das proprias fungdes do Estado enquanto
agéncia de concentragio de capital da nova fasc do desenvolvimento da
sociedade brasileira, garantindo, facilitando e subsidiando a manutengdo e

elevagio da taxa de lucro." (Cunha 1973)°

"Durante mais de 20 anos, para falar do que vivi, as forgas progressistas deste
pais tentaram sensibilizar o Estado para a importincia da educago. Nao
conseguiram. Por que, agora, este repentino interesse pela educagdo e em
especial pela educagio basica?

Em resumo, na atual crise do capitalismo, para serem recuperadas as taxas de
acumulagiio de riqueza, deve-se mudar o padrio de exploragdo da classe
trabalhadora. Tal mudanca conduz a maiores exigéncias na preparagdo do
trabalhador requerendo habilidades que ndo podem ser preparadas em
treinamentos de curto prazo dentro da empresa. Sao habilidades proprias de
serem desenvolvidas dentro do sistema educacional regular." (Freitas 1993)°

Exemplifica-se a contribui¢io da teoria mediante uma comparagao com a etapa anterior

da disciplina. O questionario preliminar solicita a opinido do participante quanto a relagdes de

poder, mas no Ambito restrito de sua instituigdo, enquanto a fundamentago teodrica propicia que

ele perceba essas relagdes num contexto sdcio-politico-econdmico mais amplo. Na opinido da

professora da disciplina,

..."a intencdo (...) primeira dessa disciplina é colocar educagio dentro de um
contexto maior de sociedade, fazer essa relagiio educagio e sociedade porque
¢ uma analise que ndo se faz geralmente, se faz analise dos problemas
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educacionais (...) ndo relacionando com um contexto maior de politica
educacional, de (...) sociedade. Entdo a intengdo ¢ mostrar que existe um
componente politico na educagio que precisa ser analisado, para eles poderem
entender um pouco melhor o trabalho pedagdgico que eles desenvolvem.”

As leituras e debates levaram quase metade dos participantes’ a atingir o objetivo
almejado pela professora, de estabelecer relagdes entre educagio e sociedade, embora com graus

diferentes de percepgéo.

_.."ndo tinha consciéncia de que o Ensino é algo que vai muito além da sala
de aula, muito além da simples transferéncia de conhecimentos.

E hora de mudarmos nossa postura, para que possamos colaborar no sentido
de minimizar a atuagio do estado junto 2o ensino e a sociedade; ¢ hora de
fazermos ciéncia ndo para servir aos interesses de grupos privados

economicamente fortes, mas voltadas ao interesse do ser humano.” (P.1)

"A disciplina me alertou para determinados aspectos da politica educacional
sobre 0s quais eu nunca tinha lido ou refletido, mostrou-me que devido ao fato
de estar sempre vinculada & politica econdmica, gerou ou criou-se um circulo
vicioso extremamente complexo onde a qualidade do ensino tinha pouca
importincia, refletindo desta maneira na "ma formagéo" dos alunos de 1°, 2°
e 3° graus, situagdo dificil de resolver." (P.11)

Enquanto o primeirce participante demonstra compreensio do papel do Estado nas
relacdes com a educagdo dentro do sistema capitalista, o ltimo ndo capta com clareza os fatores
determinantes da ma qualidade do ensino, fazendo referéncia a um "circulo vicioso complexo”.
Contudo, fica evidente que ambos transpuseram os muros da Escola.

As causas das percepgdes de alcance limitado, ou daquelas que néo atingiram o objetivo
pretendido para a disciplina, encontram-se em parte nas dificuldades enfrentadas com a tematica,
linguagem ou terminologia dos textos, e/ou com o tempo para leitura ¢ assimilagio, considerado
nsuficiente.

"O assunto tratado pela disciplina (...) ¢ novo ¢ complexo para mim, ©
vocabulério utilizado, na maioria dos textos entregues, € dificil e o tempo para
leitura é pouco, dificultando um melhor entendimento.” (P.11)



83

As dificuldades com linguagem e terminologia sdo manifestadas exclusivamente por

participantes que ndo cursaram Licenciatura. Quanto a insuficiéncia de tempo para leitura e

assimilagfio, foi parcialmente causada pelos longos periodos dispendidos para o trabalho em
grupo porque os participantes nio estavam habituados a esse trabalho.

Recordando a organizagiio estabelecida para as disciplinas do curso (pratica de acesso

i teoria, fundamentacdo tedrica e retorno i pratica), faltaria contemplar o retorno a pratica para

completar a sequéncia pratica-teoria-pratica. Essa organizagiio assume a necessidade da

alternincia entre pratica e tecria.

..."é mister reconhecer que a pritica é necessidade da teoria, como a teoria é
necessidade da pratica, ainda que uma ndo se reduza a outra, porque possuem

estruturas ¢ movimentos diversos. {...) A teoria precisa da pratica para ser real.
A pratica precisa da teoria para continuar inovadora. A diversidade de
estruturas e movimentos € percebida logo na divergéncia natural da passagem:
toda teoria é remodelada pela pratica, quando ndo rejeitada; toda prética ¢
revista, por vezes refeita na teoria. Nenhuma pratica esgota a teoria, nenhuma
teoria da conta de todas as praticas.” (Demo 1994)°

Na pretensio de cumprir seu papel de remodelar a teoria, a Gltima etapa, de reforno a
prdtica consiste de problematizagio (Anexo 2) que abrange essencialmente os seguintes aspectos:
consideragBes sobre a disciplina ministrada pelo participante (importancia, pré-requisitos, posigao
na grade curricular), caracteristicas do alunado e condi¢bes de trabalho na instituigdo. Estes
aspectos foram analisados através de reflexdo predominantemente individual, com assessoria da
professora e, naturalmente, 4 fuz da fundamentagio teodrica oferecida, propiciando ao participante
estabelecer relages do seu trabalho pedagdgico com a sociedade mais ampla, transcendendo a
disciplina que ministra, clientela que atende e instituigdo em que trabalha. Pretende-se que tal
reflexdio acarrete mudangas nas concepgdes registradas no questionario preliminar e contribua
para a tomada de decisdes quanto a mudangas que o participante tentard implementar em seu
trabalho pedagégico, explicitando assim as diferencas entre pratica anterior e possivel pratica

futura. Um participante escreveu’:
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"Fica apOs esta primeira disciplina do curso uma grande ansiedade em
modificar o meu trabatho pedagogico, entretanto com muita davida e um certo
receio de como viabilizar este projeto." (P.12)

As duvidas e dificuldades dos participantes faziam parte das expectativas da professora,

que acreditava estarem eles no inicio de um processo.

"A minha grande expectativa € que eles se dipusessem a sentar € escrever
sobre a sua pratica sem grandes resisténcias (...) e eu acho que isso a gente
conseguiu (...} ndo é uma coisa facil vocé fazer a problematizagdo da sua
préatica em fungéo das letturas”. ..

..."a gente ndo pode ter grandes expectativas em relagdo a assimilagdo do que
foi dado, mas ¢ processo que esta iniciado.”

O depoimento indica que o objetivo da disciplina teria sido alcangado, apesar da
dificuldade do participante na pretendida assimilagio das relagdes entre educagdo e sociedade.
Se o participante encontra-se no inicio de um processo, tais relagdes devem continuar a se
estabelecer ao longo do CE.

Finalmente, no que tange a relagio estabelecida com os participantes, a professora

considerou-a plenamente satisfatoria."

..."a impressdo que eu tive essa semana, o relacionamento foi muito bom,
muito aberto, o pessoal brinca, e eu sinto que isso pode facilitar um pouco,
quebrar as arestas dessa disciplina que ¢ tdo dificil e mostrando para eles que
€ uin caminho a ser percorrido, que nfio tem assim um ponto x a se chegar de
aperfeigoamento nessa disciplina”...

A relaclo entre a professora e os participantes no conjunto do curso sera comentada na
analise da disciplina "Planejamento e Ensino de Geociéncias no 3° Grau", também ministrada
por ela na 3° Fase.

As afirmativas da professora nos tltimos depoimentos de que "ndo tem assim um ponto
x a s¢ chegar de aperfeigoamento nessa disciplina” e "a gente ndo pode ter grandes expectativag

em relagio 4 assimilacio do que foi dado” demonstra auséncia de rigidez em relag@o & amplitude



85
dos resultados pretendidos pela disciplina. Isto é compativel com a amplitude das atribuigdes da
disciplina, de levar o participante a refletic sobre o proprio trabalho pedagogico segundo
multiplos aspectos (todos os contemplados no questionario preliminar) e, pela primeira vez no
curso, elaborar uma analise desse trabatho 4 luz da teoria, o que foi feito na atividade de
problematizagdo.

As dificuldades expressas por participantes ndo-licenciados quanto & tematica,
linguagem ¢ terminologia apontam ainda outro obstaculo, a heterogeneidade da clientela do
curso, que por sinal afeta também as demais disciplinas.

Em suma, a primeira disciplina é vital para o desenvolvimento do curso. A

nroblematizacio elaborada ao seu final é fruto de reflexio sobre o trabalho pedagdgico individual
e coletivo ¢ do confronto dessa reflexiio com a fundamentagio tedrica oferecida, resultando em
novas concepgdes que constituem o ponto de partida para renovagiio da pratica do participante
em sentido geral e para o planejamento do trabatho piloto em particular. Este planejamento deve,

idealmente, desenvolver-se ao longo da 1* Fase, recebendo novas contribuigdes das demais

disciplinas.

GA 303 - Topicos Especiais de Geologia II - Histéria da Geologia

Esta disciplina ocupa o segundo lugar na sequéncia desde o 5° CE (1992), quando foi
oferecida pela primeira vez. Na presente oferta, porém, nio foi ministrada pela professora
responsivel, que se encontrava em periodo de licenga. A professora que a substituiu adotou, de
comum acordo, o mesmo plano desenvolvido na primeira oferta, do qual passou a discordar

parcialmente por ocasido da aplicagdo.
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A disciplina iniciou com atividade visando conex@o entre pratica do participante e
teoria oferecida, mas a professora nfo acredita que essa conexdo se concretize.

..."a disciplina comega com uma atividade (...) que ¢ de [analise] de textos,
que eles em geral conhecem e usam na sala de aula, para ver se ali ¢ tratada
alguma coisa de contetido historico e de que maneira ¢ tratado (...). Ele nunca
viu aqueles livros de um ponto de vista histérico, entdo ele percebe que a
pratica dele nfo tinha esse nivel de teoria. Entdo ai tem uma ruptura, porque
ele niio da esse tipo de contetido (...) a relag@o dessa teoria com a pratica dele
até o momento claro que ela ndo existe porque ele ndo incorporava isso”...

0O depoimento coloca em questdo a utilidade na disciplina da chamada "pratica de
acesso” & teoria, considerando que o conteGido de Historia da Geologia e da Ciéncia ¢é
desconhecido pelo participante e ausente de seu trabalho pedagogico. Essa lacuna € compativel
com a propria organmizagio dos livros-texto usualmente utilizados pelo participante, que quase
ndo conternplam o conteido historico. ™

A auséncia do referido conteido na pratica do participante e sua presenga rarefeita nos
livios-texto de Geologia Introdutéria sdo reveladoras de uma concepgio de ciéncia voltada para
o produto da ciéncia, em detrimento do processo; assim, a falta de contetido histdrico esta longe
de refletir uma postura de neutralidade. Torna-se portanto necessario que o participante tome
consciéncia da lacuna logo no inicio da disciplina para aquilatar, durante seu desenvolvimento,
a importancia do contetido de Historia da Geologia e da Ciéncia ¢ capacitar-se minimamente a
analisa-lo até do ponto-de-vista qualitativo em obras que venha a examinar.

Em sua segunda etapa, de fundamentagiio teodrica, a disciplina propds iniciaimente
seminarios a partir de uma variedade de textos, 4 escolha do participante. Esses textos tratam
basicamente de diferentes aspectos da Historia da Geologia: nascimento da Geologia como

ciéncia moderna™?, grandes controvérsias geoldgicas™ e Histéria da Geologia na América Latina

e no Brasil*,
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A seguir, propds debate com base em textos que discutem, respectivamente, diferentes

concepgdes de Historia da Ciéncia e o significado dessa area de pesquisa em paises periféricos.
Apenas para tlustrar, apresenta-se excertos dos dois textos.

.'parece que, por vezes, ha duas abordagens diferentes de histornia da ciéncia,
ocasionalmente aparecendo debaixo das mesmas capas, mas raramente
estabelecendo um contacto firme ou Gul. A forma ainda dominante, muitas
vezes chamada a "abordagem interna®, esta interessada na substincia da
ciéncia como conhecimento. A sua nova rival, muitas vezes chamada
"abordagem externa”, esta interessada nas atividades dos cientistas como
grupo social dentro de uma cultura mais farga. Juntar as duas talvez seja o
maior desafio encarado agora pela profissdo e ha sinais crescentes de haver
uma resposta.” (Kuhn 1977)"°

"A HISTORIA DA CIENCIA teve nos Gltimos cinquenta anos uma evolugdo
tebrica muito  importante, Passou-se de uma anélise historica
descontextualizada a uma histéria social da ciéncia. Todavia, a experiéncia
cientifica de regides de cultura distinta da européia, como é o caso da América
Latina, foi quase sempre ignorada. A historiografia atual comegou a descobrir
que existe uma problematica particular da ciéncia das regides periféricas, que
interessa tanto aos proprios paises periféricos como a historia da ciéncia.”
(Saldafia 1993)'

Em sintonia com a evolugio tedrica da area, que propde o estabelecimento de relagdes
entre a ciéncia e a sociedade na qual se desenvolve, a professora expressa a contribuigdo da

disciplina nos seguintes termos:

..."essa disciplina (...) cumpre exatamente um papel de alargar os horizontes
dos alunos acerca de uma melhor compreensio do que € essa area de conteudo
que ¢ a geologia.”

..."No meu ponto de vista vocé ndo consegue aprender uma ciéncia se vocé
ndo aprendé-la também do ponto de vista historico (..). Entdo, muitos dos
conceitos que nds damos em sala de aula podem ser tratados ¢ precisam ser
compreendidos de um ponto de vista historico, de como esse conhecimento
foi se gestando, foi se transformando"...

.."o principal é vocé ensinar ciéncia como uma construgdo social de
cophecimento, localizado (..) num determinado contexto social, numa
determinada época, numa determinada cultura e mostrar o quanto os
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conhecimentos cientificos sio relativos, (...) como mudam cada vez mais
rapidamente.”

Segundo o depoimento da professora, a disciplina contempla trés aspectos
fundamentais; (a) muitos conceitos precisam ser compreendidos a partir de sua origem e evolugdo
através da Historia; (b) da mesma maneira que ao longo da Historia, os conhecimentos cientificos
também mudam na atualidade e (¢) a ciéncia esta vinculada ao contexto social, cultural e de
época no qual ela se constron

Face as implicagBes mutuas entre os aspectos {(a) e (b), ¢ razoavel considerar
satisfatOria, para compatibilidade com a opinifio da professora, a resposta do participante que
contemplar pelo menos um desses aspectos, associado ao aspecto (c¢). Estabelecido este critério,
verifica-se que a maioria dos participantes ndo o preencheu, sendo que quase metade nfo citou
sequer um aspecto.

As razdes desse fraco desempenho devem estar ligadas ao trabalho pedagogico dos
participantes, que ndo contemplava contetidos de Historia da Geologia e da Ciéncia, bem como
ao seu conhecimento extremamente limitado desses conteudos. Nessas condigdes, a "teorizagdo
das praticas" fica restrita, revelando-se a fundamentagéo tedrica desproporcionalmente grande
em relagdo & pratica anterior correspondente.

Tal interpretacio encontra apoio na manifestagio da maioria dos participantes quanto
as dificuldades enfrentadas na disciplina, classificaveis em dots grupos: 1) quantidade de material
para leitura, discussdo ou assimilacio e 2) falta de base historica ou filosodfica e dificuldades
relacionadas a linguagem e terminologia. Um dos participantes assim se expressou:

"As dificuldades que eu encontrei nesta disciplina podem ser atribuidas ao
meu desconhecimento de grande parte dos "termos técnicos” empregados nos
textos utilizados, 4 falta do habito de leitura deste tipo de texto € o pouco
tempo para o perfeito entendimento dos assuntos neles abordados. Estes fatos
tornaram o desenvolvimento desta disciplina muito dificil”... (P.12)
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A disciplina estabelece necessidade de leitura de poucos textos por participante, mas

prevé distribuigio de uma variedade deles, pretendendo intensa permuta de informagdes. Embora

possa haver algum excesso na quantidade de textos distribuidos, a raiz dos obstaculos para

assimilar as informagGes veiculadas esta associada ao segundo grupo de dificuldades apontadas:

falta de base histérica e filogdfica e dificuldades com finguagem ¢ terminologia, que indicam o
referencial pratico limitado do participante.

Finalmente, a titulo de retorno a pratica, a disciplina promoveu leitura e discussdo de

textos referentes a aplicag@io da Historia da Ciéncia ao ensino das ciéncias '/, com o intuito de

debater tais possibilidades de aplicagdo. Tratando-se, na verdade, de fundamentagio tedrica

adicional, comporta o perigo de que a pratica (trabatho pedagogico) posterior do participante se
configure em mera aplicagio da teoria. Candau (1989) afirma que essa redugdo da prética reflete

a dicotomia teoria-pratica, embora em sua forma mais branda, a visdo associativa:

"Ja na visfio associativa, teoria e pratica s@o polos separados mas ndo opostos.
Na verdade, estdo justapostos. O primado ¢ da teoria. A pratica deve ser uma
aplicac@io da teoria, A prética propriamente nio inventa, ndo cria, ndo introduz
situagBes novas. A imovagio vem sempre do polo da teorta. A pritica
adquirira relevincia na medida em que for fiel aos pardmetros da teoria. Se ha
desvios, € a pratica que sempre deve ser retificada para melhor corresponder

as exigéncias tedricas.

Uma das concepgdes atuais de maior importancia e que parte de uma visdo
associativa é a positivo~tecnologica. O lema positivista por exceléncia €:
"Saber para prever, prever para prover". Fica claramente explicitada nesta
afirmacéio a dindmica do movimento: da teoria para a pratica.""*

Estabelecendo-se o primado da teoria, o participante deixara de testa-la ou de promover
seu questionamento e remodelagfio, inviabilizando a pretendida relagdo dialética entre teoria e

pratica.
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Uma alternativa compativel com a etapa de retorno a pratica seria retomar aqueles

textos, analisados um tanto precariamente no inicio da disciplina, e analisi-los novamente, desta

vez a luz da teoria oferecida na segunda etapa, o que permitiria inclusive aprofundar a

compreensio da teoria ¢ melhorar a deficiente captagdo pelo participante das principais

contribui¢des da disciplina. Qutra alternativa seria oferecer exemplos de aplicagdo em sala de

aula de conteidos de Historia da Geologia e da Ciéncia para serem analisados pelo participante
com base na teoria.

E importante também que o participante passe a utilizar tais contetidos em curto prazo.

O depoimento espontineo de alguns participantes na avaliagio da disciplina revela dificuldades

nesse sentido.

"F bem verdade que a aplicagdo imediata da historiografia ndo € tdo simples.
E necessario num primeiro momento um aprofundamento neste campo para
que, a partir dai, possamos introduzi-la em nossas aulas.” (P. 1)

Impressionados com a vastiddo da bibliografia existente em Historia da Geologia e da
Ciéncia, alguns participanies receiam utilizar de imediato esses contetdos, postergando a
necessaria alternincia de teoria e pratica. Esta é outra evidéncia da importdncia da atividade de
retorno 4 pratica, que thes permitiria vislumbrar as primeiras possibilidades de utilizagio de tais

contetdos.

Resta comentar acerca do relacionamento entre participantes e professora, que na

opinido dela foi muito bom.

..."da minha parte procuro estabelecer, em todos os cursos que eu dou, a
relacdo a mais profissional possivel, eu acho que vocé ndo deve misturar
muito na sua atividade didatica aspectos pessoais e profissionais (...). Entéo,
a minha postura ali ¢ de uma pessoa que estd querendo saber mais, que esta
querendo investigar, tanto quanto a deles, me pareccu, ¢ nesse sentido eu acho
que a gente teve um relacionamento muito bom (...) e dai eu acho que
inclusive vocé pode (...} abrir espago para relagdes pessoais de amizade, assim

muito favoravels.”
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A professora, que voltou a ministrar disciplina na I* Fase (GA 306 - Tendéncias

Pedagogicas II), foi quem obteve os melhores resultados nessa fase quanto ao relacionamento
afetivo com os participantes.

Ao final da disciplina foram designados os professores orientadores dos participantes

e realizada a primeira reunifio entre cada orientador e respectivos orientandos, visando ao

planejamento do trabalho piloto. Tais reunides se repetiram ao final das disciplinas subsequentes.

A vinculagio mais forte desta disciplina com a primeira € o interesse em contextualizar,

desta vez nio a educaciio, mas a ciéncia, em especial a ciéncia geologica. De acordo com

Figueirda (1992)", "Os estudos caracteristicamente externalistas, que se opuseram & tradigao de

pesquisa anterior, denominada infernalista, tiveram o mérito de permitir que fossem
aprofundados diversos pontos ligados 4 relagio que, genericamente, se poderia enunciar como

Ciéncia & Sociedade.”

A situagdo perante a clientela, porém, é muito diferente nas duas disciplinas. Na
primeira, a atividade pratica inicial se identifica e se confunde com o trabalho pedagogico do
participante, que representa o referencial de apoio para acesso a teoria. Na disciplina de Historia,
esse referencial é de natureza oposta porque se trata de atividade inicial envolvendo contetdo
raramente utilizado pelo participante em suas aulas.

A constatagiio pelo participante de que o conteudo de Historia da Ciéncia € rarefeito nos
livros-texto que utiliza pode constituir acesso precioso a teoria, permitindo-the vislumbrar, por
contraste, a amplitude dessa 4rea da ciéncia, e reformular concepgdes a respeito das
possibilidades de sua aplicagio.

Mas faltou a disciplina promover a etapa de retorno a pratica, sem o que cotre-se o risco
do participante conceber a pratica como mera aplicagio da teoria. Issa etapa propiciaria ainda

a0 participante aperfeicoar a deficiente compreensio da teoria.



92

Os obstaculos para estabelecer relages adequadas entre teoria e pratica tornam-se ainda

mais dificeis na disciplina seguinte.

GA 304 - Teoria do Conhecimento Geologico

A presente disciplina ¢ a que enfrenta maiores dificuldades para atender a estrutura
estabelecida, Na oferta antedor (1992), a tentativa do professor em utilizar atividade pratica para
estabelecer ligagdo entre trabalho pedagdgico do participante ¢ fundamentagao teorica nio foi

bem sucedida.

_"no curso de 92 houve um erro de avaliagio inicial. A disciplina partia de
uma atividade onde se pedia para cada participante fazer um levantamento dos
clementos filosdficos e metodologicos que ele ja desenvolvia, que ele ja
enxergava em [sua disciplina]. Testando a atividade, percebeu-se que a
maioria dos [participantes] nio conseguia identificar esses elementos em seus
programas, em suas atividades de cnsino."

A dificuldade do participante em identificar elementos filosoficos ¢ metodologicos da
Geologia levou o professor a substituir a atividade inicial por leitura de texto e debate visando
conectar sua disciplina com a anterior, mediante retomada de alguns fundamentos tedricos. O

texto escolhido®. porém, foi considerado complexo e muito longo.
? 7

.."a compreensiio de textos muito longos, como o de Paolo Rossi, foi muito
prejudicada uma vez que as diferentes concepgies de Geologia enquanto
ciéncia, discutidas no texto, ndo foram suficicntemente aprofundadas em
fungio do pouco tempo disponivel para a leitura e, no meu caso,
particularmente devido & pouca familiaridade com o tipo de leitura e ate
mesmo com os temas ligados & Teoria do Conhecimento Geologico." (P. 17)

A excegdo da queixa sobre a extensiio do texto, repetem-se as dificuldades ja
manifestadas nas disciplinas anteriores quanto a tematica, linguagem e terminologia, bem como

quanto ao tempo para assimilagio. Em que pesem tais dificuldades, o texto representou apenas



93
uma extensdo da disciplina anterior, pois ndo foi relacionado a quaisquer atividades que sc
sucederam na presente disciplina.

Ao responder sobre as principais contribuigdes da disciplina para o trabalho pedagogico
do participante, o professor assim se expressou:

_"ormar uma idéia de que alguns elementos metodologicos sdo importantes
quando a gente pensa no conjunto ou em partes da reestruturagio do ensino
de uma disciplina geologica e (...) até fornecer uma idéia de que ndo existe um
unico modo de organizar o contetido de uma disciplina, mas que esse
conteido pode ser organizado de diversos modos, segundo uma série de
opgdes que o professor faz ...

O professor focaliza dois aspectos em seu depoimento: organizagdo do conteudo

geoldgico e elementos metodologicos da Geologia. No que tange 4 diversidade de organizagdo
do contetido geologico, foi contemplada na segunda etapa da disciplina através de analise de
alguns livros-texto? de utilizagiio corrente ou potencial como livros didaticos de Geologia
Introdutéria®. Essa andlise baseou-se em modelo proposto por Amaral (1981¢)”, que toma por
referéncia a importincia atribuida a diferentes temas de Geologia por diferentes autores em suas
obras.

Concluida a analise dos livros e respectivo debate, foram propostas leituras, sem relagio
com essa andlise, visando familiarizagdo com alguns dos denominados "elementos
metodologicos" da Geologia: tempo geoldgico®, representagio do conhecimento geologico
(mapas)” e aspectos de aplicagio do conhecimento geoldgico (Geologia Ambiental, Geologia
de Engenharia)®®. Note-se que a estrutura da disciplina resultou diferente das demais, adotando
a sequéncia teoria-pratica-teoria.

Apenas 6% dos participantes atribuiu importdncia exclusiva na avaliagdo a esses
elementos metodoldgicos, enquanto 29% apontou ambos os aspectos. A maioria (53%) foi atraida

unicamente pelas alternativas de organizagio do contendo.
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..."den-nos subsidios para avaliarmos o [livro] didatico de que dispomos, para
que possamos adequa-lo as necessidades da clientela com quem estamos
trabalhando." (P.1)

O maior interesse do participante pelas alternativas de organizacdo do conteudo €

compativel com a organizacio da disciplina. Nio houve relagdo da ctapa pratica com as tedricas

anterior e posterior, ¢ que foi confirmado pelo professor numa segunda entrevista; assim, o

participante foi atraido pelas possibilidades de aplicagio em seu trabatho pedagogico, contidas

nia etapa pratica de analise dos livros-texto. Em virtude da falta de vinculos entre pratica e teoria,

a disciplina assumiu uma postura pragmatica.

."ndlo é 86 a consciéncia comum que estabelece uma oposi¢do radical entre
teoria e pratica. A histéria do pensamento filosofico mostra também um modo
de conceber as relagdes entre teoria e pratica sob uma forma que nio passa do
ponto-de-vista do senso comum, depurado de seu aspecto rudimentar ¢ algado
ao nivel de doutrina filosofica; tal € o ponto-de-vista do pragmatismo. Seu
praticismo se pde em evidéncia, principalmente, em sua concepgdo da
verdade; do fato de nosso conhecimento estar vinculado a necessidades
praticas, o pragmatismo infere que o verdadeiro se reduz ao atil, com o que
solapa a propria esséncia do conhecimento como reprodugéo na consciéncia
cognoscente de uma realidade, embora s6 possamos conhecer essa realidade -
reproduzi-la idealmente - em nosso trato teérico e pratico com ela. E preciso
dizer, por outro lado, que, fiel ao ponto-de-vista do senso comum, do "homem
da rua", o pragmatismo reduz o pratico ao utilitirio, com o que acaba por
dissolver o tedrico no til." (Vazquez 1990)*

O professor apoiou-se em um modelo de analise de livros didaticos em Geologia sem,

explicitar a fundamentagio tedrica que sustenta esse modelo. Tal procedimento ¢ pragmatico

porque opde pratica e teoria ao restringir a analise ao dmbito da pratica. Em consequéncia, a

atividade pratica assim organizada tornou-se utilitaria. Segundo Candau {(1989), esse

procedimento reflete a dicotomia teoria-pratica na sua forma mais radical, a visio dissociativa.

..."tecria e pratica sdo componentes isolados e mesmo opostos. Frases como:
"na pratica a teoria ¢ outra”, "uma coisa € a teoria, outra a pratica", expressam
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bem esta postura.

Dentro deste esquema, corresponde aos "tedricos" pensar, elaborar, refletir,
planejar, e, aos "praticos” executar, agir, fazer. Cada um desses polos - teoria
¢ pratica - tem sua logica propria. A teoria "atrapalha” aos praticos, que s&o
homens do fazer e a pratica "dificulta” aos tedricos, que sdo homens do

pensar. Estes dois mundos devem manter-se separados se se quer guardar a

especificidade de cada um "*

A exemplo da disciplina anterior, de Historia da Geologia, evidencia-se a dicotomia
teoria-pratica, mas desta vez na forma mais radical.
Na detalhada avaliagio que elaborou da disciplina, o professor também contemplou a

relaciio teoria-pratica ao criticar a estrutura estabelecida para as disciplinas do curso.

"Para mim, ¢ humanamente impossivel estudar rapidamente uma questao ¢

imediatamente aplica-la ao ensino. Assim, o despertar para o problema é o
elemento significativo pois abre a perspectiva de aprofundamento futuro.”

A aplicagio ao ensino, com base no aprofundamento e reelaboragio tedricos, mesmo
que breves, pode ser viabilizada através da atividade de retorno a pratica, cuja fungio € conectar
reclaboragio tedrica e trabalho pedagogico (pratica) do participante. Essa atividade pode
descortinar algumas alternativas de aplicagdo, evitando que o participante postergue a necesséria
alterndncia de teoria e pratica. Nic se aguardard uma suposta plenitude do aprofundamento
tedrico para depois concretizar a aplicagfio, sob pena da pratica configurar-se em mera aplicagio
da teoria.

Falta contemplar a outra relago, do professor com os participantes, que na opinido do
primeiro,

. Mem média a relacdo foi boa, foi tranquila, sem conflitos muito graves e (...)
o problema mais marcante foi a questdo de um grupo de [participantes] que
deveriam analisar o livro do Leinz e ndo analisaram. (...) Ao meu ver esse foi
o maior conflito da disciplina, mas acho que foi conduzido de modo razoavel
¢ acho que eles entenderam. Néo ficaram ressentimentos.”
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De fato ndo devem ter ficado ressentimentos, pois nenhum participante mencionou o
episddio na avaliagdo da disciplina. O professor acrescentou que a recusa daquele grupo
especifico a fazer a analise que lhe cabia, se deve provavelmente ao desgaste provocado pelo
longo texto inicial. Este sim, na opinido dos participantes, foi a causa do conflito mais sério na
disciplina. Alguns destacaram como excepeional o desempenho do professor na reversio de

expectativas que promoveu.

"A semana se iniciou mal, com um texto complexo (Paolo Rossi), que exigia
um arcabougo de conhecimentos prévios para ser rapidamente entendido, o
que eu {e acredito que a matoria dos participantes) ndo possuia. Os dnimos se
acirrarain ¢ o professor no primeiro momento, acredito, contribuiu para isso,
o que posteriormente foi brithantemente revertido, possibilitando o bom

fechamento da disciplina.” (P. 6)

E notavel que, durante o curto periodo de uma semana, o professor tenha modificado
seu relacionamento ao ponto de dissipar a atmosfera conflituosa que se configurava no inicio ¢
conseguir o interesse dos participantes pelas atividades subsequentes.

Esse desempenho, porém, ndo pode ser adequadamente avaliado sem uma retrospectiva
da relagfio afetiva entre professor e participantes na oferta anterior do CE, em que ele enfrentara
problemas de relacionamento em todo o transcorrer de sua disciplina. A mudanga conseguida
na relagio com os participantes do 6° CE vinha, portanto, amadurecendo ha tempos e representou
methoria altamente significativa no desempenho do professor.

A melhoria nas relagdes afetivas podera contribuir para o equacionamento das
deficiéncias na organizagiio da disciplina, evitando a interferéncia excessiva do componente
emocional,

Tendo em wvista a aparente impossibilidade de estabelecer ligagBes da pratica do
participante com a teoria a ser estudada, o professor foi levado a propor reflexio tedrica inicial

em lugar de atividade pratica. Essa reflexdo ndo foi relacionada, porém, as demais etapas da
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disciplina, configurando-se trés etapas independentes, postura pragmatica do professor e condigio
utilitiria da disciplina. Ficou patente a visdo dicotdmica de teoria ¢ pratica imprimida a
disciplina.

Pode-se estabelecer correspondéncia entre a falta de contetido historico no trabalho
pedagdgico do participante, constatada na disciplina anterior, ¢ a auséncia de elementos
filoséficos e metodoldgicos da Geologia, constatada na presente disciplina. A exemplo da
anterior, essa auséneia ndo € neutra, podendo significar uma concepgio de educagdo que prioriza
os resultados (produte) da pesquisa cientifica, em detrimento da metodologia de investigagdo
(processo).

A disciplina seguinte, de fundamentagio pedagbgica, trata de conteidos bastante

distintos daqueles propostos nas disciplinas de Historia e Teoria da Geologia, provocando uma

descontinuidade na 1* Fase.

GA 305 - Tendéncias Pedagogicas no Ensino Superior de Geogiénelas 1 - Ensino Formal

Esta disciplina ficou a meu cargo a partir do 4° CE. O uso da expressio "tendéncias
pedagGgicas” remonta ao seu primeiro oferecimento, no 3° CE (1986), em que ficou patente a
impossibilidade de abordar diversas teorias educacionais com alguma profundidade no tempo
disponivel.

O objetivo da disciplina € capacitar o participante a situar seu trabatho pedagdgico
tomando por referéncia nogdes sobre diferentes teorias educacionais e, em decorréncia, delinear
eventuais mudancas nesse trabatho,

Repetindo procedimento adotado na oferta anterior (1992), propus atividades praticas

gue utilizara no ensino de graduagio® para fazer conexdo entre trabalho pedagogico do
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participante e fundamentagfio tedrica. Essas atividades refletem t(eorias educacionais com
diferentes graus de diretividade, ¢ constam de instrugdo programada visando compreensdo do
conceito de evapotranspiragiio, e estudo dirigido com utilizagio de diversos materiais didaticos
visando interpretagio de mapas topograficos.

Minha expectativa era que o participante utilizasse essas atividades iniciais como acesso
4 teoria, propiciando o desenvolvimento da segunda etapa da disciplina, de fundamentagdo
te6rica. Em que pese a experiéncia que os participantes possuiam como professores, ndo foi
possivel repetir a conexiio com a teoria efetivada na primeira disciplina.

"Quando foi analisada a questdo das técnicas de ensino e da reprodugio
daqueles ensaios, (...} pratica da instrugdo programada, isso ndo trouxe

nenhum grande questionamento para a minha préatica, foi mais visualizado
como ferramenta de aula.” (P. 2)

As atividades iniciais encontram-se portanto distantes do trabalho pedagogico do
participante. Poderia ser mais eficiente utilizar como ponto de partida o proprio trabalho
pedagégico sistematizado no questionario preliminar, repetindo o procedimento da primeira
disciplina.

A etapa de fundamentagiio tedrica iniciou com texto de Saviani (1983) contendo analise
e distingiic entre dois grupos de teorias educacionais, as que ignoram ¢ as que consideram 0s
condicionantes sociais da educagio, respectivamente denominadas pelo autor de "teorias ndo
criticas" ¢ "teorias critico-reprodutivistas”,

_."o primeiro grupo de teorias concebe a marginalidade como um desvio,
tendo a educacdo por fungfio a correglo desse desvio. (...} Essas teorias
consideram, pois, apenas a agio da educac@o sobre a sociedade. Porque
desconhecem as determinagdes sociais do fendmeno educativo, eu as
denominei de "teorias ndo-criticas". Inversamente, as teorias do segundo
grupo (...) sdo criticas, uma vez que postulam ndo ser possivel compreender
a educacgio senfio a partir dos seus condicionantes sociais. Ha, pois, nessas
teorias uma cabal percepgio da dependéncia da educag@o em relagdo a
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sociedade. Entretanto, como na analise que desenvolvem chegam
invariavelmente & conclusio de que a fungfio propria da educagio consiste na
reprodugio da sociedade em que ela se insere, bem merecem a denominagéo

de "teorias critico-reprodutivistas”."*

Entre as teorias ndo-criticas, o autor analisa brevemente o que denomina pedagogia
tradicional, pedagogia nova (Escola Nova) e pedagogia tecnicista, entre as teorias critico-
reprodutivistas, examina as idéias de Bourdieu & Passeron, Althusser ¢ Baudelot & Establet.

Depois de colocar em confronto teorias ndo-criticas ¢ critico-reprodutivistas, promovi
leituras gue colocam em xeque a concepgdo de que a educagio ¢ exclusivamente reprodutiva e
apresentam reflexdes sobre possibilidades de construgio de conhecimento na escola.

..."a histéria da teoria critica em educagdo [nos ltimos vinte anos] tem sido
tambén a de wma tentativa de refinamento das afirmagdes demasiadamente
categbricas que inicialmente foram feitas sobre os aspectos reprodutivos da
educacio. Afinal, passou-se a dizer, nem tudo na educagdo contribui para
reproduzir ¢ existente, fazendo com isto a sua parte na manutengdo de
relagBes sociais assimétricas e de exploragdo. A educagdo fambém gera o
novo, cria novos elementos e novas relagdes, gera resisténcias que vao
produzir situagdes que ndo constituem mera repeticdo das posi¢Bes
anteriores.” (Silva 1992)*!

"O objetivo da presente comunicagdo €, a partir do exame de concepgdes
contrastantes de curriculo, refletir sobre como pode ser desenvolvido, em uma
perspectiva critica, o processo de construgdo do conhecimento em nossas
instituicdes escolares. Procuraremos defender o ponto de vista de que tal
processo envolve tanto a adogdo de diferentes concepgdes de escola,
conhecimento, curriculo e ensino, assim como a rejeigdo da visdo da pratica
docente como simples transmissdo do saber sistematizado” (Moreira 1994)*

Ambas reflextes correspondem a superagdo do conceito de educagio exclusivamente
reprodutiva da sociedade. Na pratica docente, tal superagdo implica a substituigdo da simples
transmissdo de conhecimentos por procedimentos que viabilizem a construcio do conhecimento.

Finalmente, propus textos que defendem e atacam o construtivismo™ enquanto teoria

echucacional comprometida com a construgdo do conhecimento. A infengdo era apresentar analise
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de uma teoria educacional que tivesse ascendido posteriormente as teorias da reprodugdo (critico-
reprodutivistas).

Aparentemente, a maioria dos participantes atingiu o objetivo almejado na disciplina
de situar seu trabalho pedagdgico num quadro referencial tedrico, mesmo que sumario:

"Nesta disciplina foram apresentadas e discutidas as principais tendéncias na
educagio brasileira, 0 que permitiu que os participantes se situassem dentre
de uma delas e procurassem definir as "linhas pedagogicas” que iriam "reger”
a reformulacio de seu trabalho pedagogico." (P. 12)

Em que medida, porém, as citadas "linhas pedagogicas" irdo "reger a reformulagio de
seu trabatho pedagogico"? Ha sério risco de que eles encarem a pratica como simples aplicagdo
da teoria, inclusive porque ndo concretizei a atividade de retorno a pratica. Referindo-se ao inicio
da disciplina, conforme foi visto, um participante manifestou consciéncia do distanciamento entre
sua pratica e as técnicas de ensino apresentadas, que pretendiam se constituir no acesso a teoria.
Uma vez fundamentado teoricamente, de que maneira o participante deveria relacionar essa teoria
com seu trabalho pedagégico? As reflexdes de Parra (1983) fornecem uma resposta possivel.

Fsse autor utiliza a designagio modelos de ensino para identificar o passo intermediario
entre determinados pressupostos tedricos e a organizagio de um curso ou disciplina. Visando
fazer uma analogia com o desenvolvimento da minha disciplina, estabelego, por nfio se tratar de
equivaléncia, uma correspondéncia entre as nogdes sobre teorias educacionais que ofereci € os
modelos de ensino referidos pelo autor.

"Os modelos poderm, pois, ser considerados como quadros interpretativos que
orientam a defini¢io de um certo tipo de ensino, com base em pressupostos
teoricos especificos. I§ possivel inferir, a partir da proposta de um modelo,
desde os objetivos do ensino, passando pelas qualidades do professor, pela
selecio ¢ organizacdo dos contetidos, pelos métodos e técnicas didaticas, até
a propria avaliagio da aprendizagem e do processo. Entretanto, devemos ter
em mente que um modelo de ensino decorre de teorias ou de investigagdes
empiricas, nem sempre impregnadas pelo ar que se respira nas atividades
cotidianas da sala de aula. Tal fato deve ser motivo de cautela para os
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educadores e praticos de ensino, em sua ansia de aplicar os principios
defendidos em um modelo, diretamente em seu dia-a-dia escolar. E
necessario, antes de uma precipitada reformulagdo curricular em razio de
pressupostos teoricos, compreender que os modelos de ensino, sdo, antes,
geradores de pesquisas, do que repositorios de verdades absolutas.”" (Parra
1983)%

O professor deveria, portanto, atuar como pesquisador em seu trabatho pedagogico,
utilizando os modelos de ensino ou, no caso da disciplina, as teorias educacionais como pontos
de partida a serem questionados. Se eleger uma ou mais dessas teorias como "repositorio de
verdades absolutas”, o participante estara encarando a pratica como mera aplicagdo da teoria €
negando a postura de pesquisador. Segundo Chaui (1980}, uma das consequéncias principais da
concepcio positivista da ideologia é que

"concebe a pratica como simples instrumento ou como mera técnica que
aplica automaticamente regras, normas € principios vindos da teoria. A pratica
ndo ¢ acdo propriamente dita, pois n3o inventa, nao cria, ndo introduz

situagBes novas que suscitem o esforgo do pensamento para compreende-

ias [TK]

Tal como em Historia e Teoria da Geologia, voltou a aparecer o perigo da dicotomia
teoria-pratica. Mas a presente disciplina disp&e de ponto de partida mais consistente que as duas
anteriores para estabelecer relaces entre pratica e teoria: o proprio trabalho pedagégico do
participante. A atividade inicial de discussdo sobre esse trabatho, feita na primeira disciplina,
pode novamente servir de fonte de conhecimento e acesso a teoria, contribuindo para evitar que
a pratica posterior se torne mera aplicagio da teoria.

Quanto as dificuldades sentidas pelo participante, sio distintas daquelas apontadas nas
disciplina anteriores.

.devido ao "desdnimo" do grupo ou cansago, comprometendo o
desenvolvimento e também o encaminhamento da disciplina." (P.11)
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. Mfaltou um direcionamento mais rigoroso das discussGes para o tema
proposto permitindo, desta maneira, divaga¢des ¢ desvio do assunto principal
para posigGes isoladas"...(P.9)

Tais dificuldades, inclusive o mencionado "desanimo” devem ser decorréncia, a0 menos
em parte, do relacionamento insatisfatorio comigo, pouco mencionado tanto na avaliagdo da
disciplina quanto nas entrevistas ao final da I* Fase, mas que extrapolou o dmbito da disciplina.
Na abertura do CE, por exemplo, visando explicitar a variedade de profissionais atendidos pelo
curso, propus que a apresentagio dos participantes se iniciasse pelos gedgrafos, cujo namero de
candidatos inscritos havia side ¢ mais elevado, superando o de gedlogos. Essa atitude foi

considerada por diversos participantes estimulo ao corporativismo e indutora de divisdo no grupo.

_Megse inicio de curso, onde vocé espera que ndo exista separagdo e vocé
coloca separagio de gedgrafos, de gedlogos, de engenheiros, de agrénomos
(...) eu acho que o curso comegou mostrando que € assim”... (P.10)

O acompanhamento que fiz das disciplinas que se sucederam, com eventuais
intervencgdes nos debates, também provocou certa estranheza e contribuiu para aumentar o
desgaste na relagio. Depois, na abertura da presente disciplina, pretendi esclarecer a atitude
inicial, considerada corporativista, visando dissipar o mal-entendido, mas o fiz de forma tdo
desastrada que comprometi ainda mais a qualidade do relacionamento. Um dos participantes
registrou na avaliago:

"Alguns conflitos diretos como a discussdo que iniciou [a disciplina] e a
atitude de um pequeno grupo (_..) de ndo se pronunciar durante um dos
debates contribuiram para o clima ruim durante a semana.” (P. 15)

Note-se que essa abstengiio de participar de um dos debates ¢ semelhante, para efeito
do desenvolvimento do curso, 4 recusa de um grupo, na disciplina anterior, a elaborar analise de
um texto especifico. Trata-se de grupos diferentes de uma disciplina para outra, evidenciando que

o conflito com os professores dessas disciplinas predispds diversos participantes a se afastarem

do processo.
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Posteriormente 4 disciplina foi possivel esclarecer minhas posi¢des e melhorar a
qualidade do relacionamento, em parte pela oportunidade que tive de entrevistar a maioria dos

participantes nos ultimos dias da 1* Fase. Além disso, na avaliagdo que elaborei da disciplina,

distribuida para todos os participantes, escrevi:

"Nio conseguiria iniciar a disciplina sem esclarecer a suposta discriminagio
entre gedlogos e ndo gedlogos [na abertura do curso], minha presenga e
participagdo, para alguns insolita, em outras disciplinas, e até aparéncia de
grosseria em didlogo com participante especifico. Fui movido por excesso de
confianca, dada a participagio de longa data neste curso. Mas aprendi que
"franqueza crua” s6 é viavel depois que as pessoas se conhecem melhor. A
forma de me expressar ocultou que eu estava pedindo desculpas pelos mal-
entendidos que provoquei, por isso torno agora explicito esse pedido.”

Mesmo com melhoria no relacionamento, este ficou longe do que pude alcangar em
ofertas anteriores do curso. Mas a experiéncia foi Gtil para aquilatar a importéncia das relagdes
afetivas em situagdes de clientela adulta, como a do CE, e os cuidados necessarios ao se tratar
com clientela heterogénea.

O relacionamento dos participantes com os professores deve exercer influéncia no
relacionamento entre os participantes, mas este também possui dinamica propria conforme se
vera na disciplina seguinte.

A organizagio da presente disciplina é semelhante & de Historia da Geologia pelo
destaque conferido & segunda etapa, de fundamentagdo tedrica, ¢ também pela auséncia da
atividade de retorno 4 pratica. Assim, estio ambas submetendo o participante ao perigo de
promover a dicotomia teoria-pratica em seu trabatho pedagdgico, reduzindo a pratica a mera
aplicagdo da teoria.

Ao examinar as teorias da reprodugio (teorias critico-reprodutivistas) e sua superagio,
esta disciplina se aproxima da primeira, de Educagio e Ensino de Geociéncias, por estabelecer
relagBes entre educagio e sociedade. Minha experiéncia com a presente disciplina indica, por sua

vez, que o trabatho pedagdgico do participante (sistematizado no questionario preliminar)
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constitui melhor referéncia de acesso a teoria do que as atividades didaticas que utilizer.
Embora também tenha adotado no titulo a expressdo "tendéncias pedagogicas”, a

prioridade da disciplina seguinte sdo os recursos didaticos.

(A 306 - Tendéncias Pedagdgicas no Ensino Superior de Geociéncias I - Ensino Nao-Formal

Esta disciplina foi profundamente influenciada por um episédio independente da
atuagio da professora. A meio caminho de seu desenvolvimento dois participantes

desentenderam-se seriamente, o que abalou o equilibrio emocional do grupo, impedindo a

continuidade normal da disciplina. Nas palavras de um participante,

"o truncamento da disciplina (...} prejudicou-a de forma irreversivel. Foi
perdide o fio condutor da dindmica de grupo. A captagdo da mensagem geral
da disciplina passou a ser, entdo, uma questio individual." (P. 2)

A andlise dos resultados também foi prejudicada porque apenas 70% dos participantes
respondeu ao questionario de avaliagio da disciplina e, geralmente, de forma incompleta. Feitas
essas ressalvas, pode-se passar aos resultados que foi possivel obter e a sua analise.

Na concepgio da professora, a contribui¢io da disciplina para o trabalho pedagdgico
do participante

"E mostrar aos professores, que lecionam disciplinas relacionadas ao
contetido geoldgico, o quanto ¢ importante (...) para a formagdo cuitural mais
ampla dos estudantes, uma nog¢do melhor das proprias ciéncias geologicas
através de meios de ensino que ndo sdo exatamente os livros didaticos ou a
sala de aula. O que quer dizer isso: o trabalho desenvolvido através de
televisiio, midia, videos, jornais diarios, revistas de divulgagio cientifica,
filmes (...) até literatura que de alguma maneira aborda, mesmo no romance,
algum aspecte de conteQido geoldgico, museus ¢ assim por diante.”

A disciplina preocupa-se, portanto, com o aproveitamento de recursos de divulgagao

clentifica como recursos didaticos no ensino formal.
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A atividade inicial consistiu de exame, pelo participante, de literatura diversificada de
divulgacio cientifica, incluindo livros, revistas, jornais, folhetos, para detecgdo da presenca de
contetdo geoldgico. Essa primeira atividade apresenta vinculagdo direta com o trabalho
pedagogico dos participantes que ja utilizavam recursos de divulgagdo cientifica em suas aulas.
Caso contrario, a vinculacio se estabeleceu com a vivéncia (pratica) do participante com 0s
veiculos de divulgagio, mesmo que ndo especificamente cientifica.

A fundamentagio tedrica subsequente constou, no primeiro momento, de dois textos
cuja tematica abrange essencialmente os seguintes aspectos: (a) preocupag¢do com a nio
atribuiciio de um papel cognitive ao publico em relagio a pesquisa cientifica’®® e (b) preocupagio
com a necessidade de divisio do saber, da qual devem estar conscientes os divulgadores
cientificos.*” Tal fundamentagio propiciou ao participante enxergar o papel social dos veiculos
de divulgacio cientifica.

Na ultima etapa, de retorno & pratica, o participante retomou veiculos especificos de
divulgacgo cientifica para analise de sua viabilidade como recurso didatico. Essa anélise foi feita

& luz de fundamentagic tedrica referente a museus, jornalismo cientifico e videos, conforme

ilustrado pelos excertos a seguir.

"Os problemas basicos que os museus enfrentam hoje sdo decorrentes de sua
condi¢io de instituictes de saber oficializado que, assim como a escola,
integram sistemas educacionais e culturais empenhados na manuten¢do da
ordem social vigente. No interior desses sistemas, as orientagdes oficiais tém
atuado para fortalecer saidas para os impasses da relagio museu-escola,
aprofundando ainda mais o comprometimento dos museus com as
perspectivas escolares. E o museu, como j& dissemos, ou cada vez mais se
adapta a escola, ou perde seu publico, se ndo optar por seguir sua trajetdria
prépria fora dos marcos da escolarizagdo.” (Lopes 1991)°®

"O langamento de duas sequéncias de filmes em video sobre o contetdo
geoldgico ("Planeta Terra" e "O planeja milagroso") permite cogitar de sua
utilizagio no ensino de Geologia. As vantagens e inconvenientes desse uso
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potencial foram avaliados por meio de experiéncias em sala de aula com
capitulos semelhantes das duas sequéncias (...). Conclui-se que as duas
sequéncias partem de filosofias muito diferentes. Alguns de seus aspectos,
como a repeiicdo, tradugio cientificamente imperfeita, e longa duragio,
recomendam planejamento cuidadoso de seu uso." (Anguita 1990)

Foram assim contempladas as trés etapas estabelecidas para a estrutura das disciplinas.

Esta organizagdo aproxima a disciplina da visdo de unidade de teoria e pratica. Candau (1989)

afirma que

..."a visio de unidade esta centrada na vinculagdo, na unido entre teoria e

pratica. E necessario, contudo, deixar claro que unidade ndo significa
identidade entre estes dois polos. Ha uma distingdo entre teoria e pratica no
seio de uma vnidade indissoluvel. Esta unidade ¢ assegurada pela relagdo
stmultdnea e reciproca, de autonomia e dependéncia de uma em relagéo com

a outra.”

“Neste enfoque, a teoria ndo mais comanda a pratica, ndo mais a orienta no
sentido de tornd-la dependente das idéias, como também ndo se dissolve na
pratica, anulando-se a si mesma. A pratica, por scu lado, ndo significa mais
a aplicagiio da teoria, ou uma atividade dada e imutavel "

Dividida em trés etapas (pratica-teoria-pratica) e estabelecendo conexdes entre cada
etapa e a seguinte, a disciplina correspondeu a "relagdo simultinea e reciproca de autonomia e
dependéncia” da pratica em relago 4 teoria. A atividade de retorno a prética, ao final, constituiu
oportunidade da pratica transcender a mera aplicagao da teoria. Na 1" Fase, a presente disciplina
e a primeira foram as Gnicas a promover essa atividade.

Na avaliago da disciplina, que contou com um universo de respostas mais restrito do
que as anteriores, metade dos respondentes consideraram importantes os critérios para
aproveitamento dos recursos de divulgagio cientifica, ou seja, 0s critérios para sua conversdo em
recursos didaticos, como pretendia a professora. Este pode ser considerado um bom resultado

perante ¢ abalo emocional provocado pelo referido incidente.

"A utilizacio de videos e artigos de revistas de divulgacio cientifica €
constante em minha disciplina, por isso a informacdo sobre critérios de
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escolha deste material, assim como criticas 4 sua utilizagdo, foram
importantes e terdo uma aplicagdo direta no meu trabalho." (P. 15)

Embora a disciplina tenha se organizado de acordo com a estrutura estabelecida, o
depoimento revela a possibilidade de pratica enquanto simples aplicagdo da teoria. Mas os dados
incompletos e as condigdes emocionais desfavoraveis em que sc desenvolveu a disciplina
dificultam o estabelecimento de tendéncias.

O dltimo aspecio a ser comentado corresponde 4 relagio da professora com os
participantes, que adquiriu caracteristicas singulares nesta disciplina.

"Hu senti, do ponto de vista da classe, uma preocupagdo muito grande em nio
deixar o curso cair completamente, porque mesmo até no ultimo dia, quando

fiz um fechamento, eu comentei algumas coisas em relagdo aos videos, eles

(...) tinbam lido os textos (...) e eu achei um retorno muito simpatico, eles
quiseram ler para dizer: olha, ndés ndo largamos tudo ndo, nés estamos

continuando o curso, e assim por diante.”

£ possivel que o bom relacionamento anterior da professora com os participantes, pois
que ela ja ministrara a disciplina de Historia da Geologia, tenha contribuido para essa dedicagdo
da parte deles, resultando provavelmente em prejuizo menor no aproveitamento.

Em contrapariida, o referido incidente ilustra bem a complexidade das relagbes
interpessoais. Justamente na disciplina que retomava o bom relacionamento entre professor e
participantes, a discordia explodu no seio destes, embora de forma localizada,

O encaminhamento do problema deu-se naturalmente, pelo processo a que todos
estavam habituados no curso, isto &, debate conjunto participantes-professores. Na disciplina
seguinte, o equilibrio emocional do grupo estava em grande parte restabelecido e o trabatho foi
retomado sem conturbagdes.

Vale ainda destacar que a presente disciplina ¢ a primeira foram as Gnicas da 1* Fase

a se organizar de acordo com a estrutura estabelecida, fazendo conexdes entre teoria e pratica e
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abrindo caminho para evitar que a pratica se convertesse em simples aplicagdo da teoria. A énfase
atribuida as diversas etapas, porém, ¢ diferente nas duas disciplinas. Enquanto a primeira busca
contemplar equitativamente as trés etapas, a presente disciplina privilegia o retorno a pratica. A
afividade inicial de acesso a teoria é breve e a fundamentagfio tedrica se limita a aspectos
£88ENCIals,

Conforme relatado, a presente disciplina pretende capacitar o participante a selecionar
recursos de divulgaciio cientifica para utilizacdo em sala de aula, ndo havendo necessidade de
ampla fundamentagio tedrica para tanto. As decisdes sobre a finalidade didatica de determinado
recurso e do momento de utiliza-lo devem apoiar-se também na teoria oferecida nas demais
disciplinas.

A disciplina seguinte, 1iltima da fase, foi dedicada quase integralmente ao planejamento

do trabalho piloto.

(GA 302 - Topicos Especiais de Geologia 1

A presente disciplina tornou-se a derradeira da 17 Fase por ocasido do 5° CE (1992),
quando teve 40% da carga horéria dedicada ao planejamento do trabalho piloto e o restante a
aplicacio e analise de técnicas de ensino de temas de Geociéneias. No 6° CE decidiu-se ampliar
para 80% a carga horéaria destinada ao trabalho piloto. O periodo restante foi dedicado a uma
excursio de campo, realizada logo no inicio da semana, que serviu de conexdo entre o trabalho
pedagdgico do participante e a fundamentagdo tedrica oferecida posteriormente, na 3° Fase, pela
disciplina "Planejamento de Aprendizagem de Campo em Geologia”.

Perante a redugio da disciplina ao periodo de um dia, ndo foi aplicado questionario
para sua avaliagio. Mas as entrevistas dos participantes com o pesquisador estavam em

andamento e, entre os dez entrevistados depois da excursdo, sete conferiram destaque a essa
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atividade. Consideraram-na relevante por caracteristicas de plancjamento, pois contava com
roteiro de orientagiio, e pela possibilidade de relagdes entre observagdes no campo e formulagdes
teoricas em Geologia. A atividade de campo destacou-se, portanto, no estabelecimento de
relacBes entre teoria e pratica. Os vinculos dessa atividade com a disciplina de campo serdo
examinados na andlise da propria disciplina.

Embora tivessem disponivel o restante da semana para plangjar o trabalho piloto, nem
todos consideraram esse tempo suficiente, havendo extrema diversidade de opinides a respeito.

..."o plano piloto a gente deixou para fazer na Gltima semana, mas na cabega
da gente ele estava sendo, sabe, elaborado, pensado todo o tempo”...

_."acho que eu deixei de colocar uma série de coisas a mais que eu poderia
colocar, mas assim, porgue eu acho que ficou pouco tempo no final." (P. 11)

"A preparagio do plano piloto depois de um certo momento que vocé ja
amadureceu algumas reflex8es, ela ndo € uma coisa com grandes problemas.
(...) Mas foi uma questdo que foi se clareando muito recentemente, do final
da semana passada para c4. E uma coisa que esta sendo preparada a toque de
caixa, em trés dias, esta sendo elaborada depois de um amadurecimento, uma
incubagfio curta agora no final. {...) Ao longo das disciplinas, pelo menos eu
estive envolvido com questdes mais centradas nas disciplinas.” (P. 2)

"Em relagio ao trabalho piloto, eu acho que a forma como foi conduzida ficou
um tanto fragmentada (...) o ideal seria a gente tentar trabalhar em cada
disciplina o que essa disciplina poderia oferecer (...) ficou faltando foi um
tempo de amadurecimento dessas idéias de cada disciplina”... (P. 10)

Em comum nos depoimentos, a constatagio de que o tempo destinado ao plangjamento
do trabatho piloto foi insuficiente. Pretendia-se, de fato, que esse planejamento fosse delineado
ao longo das disciplinas da 1* Fase e consolidado ao final dessa fase, mas os depoimentos
indicam que isso ndo foi bem sucedido.

Ainda no periodo correspondente a disciplina fot promovida avaliagio da 1* Fase, com
a presenca de participantes e professores. Os resultados dessa avaliagdo e de outras realizadas no

decorrer do curso sdo analisados em conjunto no proximo capitulo.
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VISAO GERAL DA 1* FASE

Conforme ja foi visto, o curso estabelece para as disciplinas uma estrutura em trés
etapas, designadas usualmente no presente trabalho: pratica de acesso a teoria; fundamentagdo
tedrica; e retorno a pratica. A seguir, essas etapas serdo retomadas sucessivamente e, em cada
uma delas, considerar-se-4 a organizagio adotada pelas disciplinas quanto  relagdo entre teoria
e pratica. Em segmento posterior, aborda-se as relagdes afetivas, tentando-se compreender 0s

conflitos registrados entre professores e participantes dentro da dindmica da 1" Fase, puma vis2o

global, pois os conflitos especificos foram relatados em detalhe nas disciplinas em que ocorreram.

O trabalho pedagdgico do participante, descrito e sistematizado no questionario
preliminar, constitui o referencial utilizado no curso como fonte de conhecimento e ponto de
partida para aprofundamento tedrico.

A primeira etapa das disciplinas - prdtica de acesso a teoria - deve consistir de
atividade que estabeleca conexiio do trabalho pedagdgico com a teoria oferecida. Na 1* Fase
algumas disciplinas enfrentam dificuldades para fazer essa conexdo.

A atividade inicial da primeira disciplina (Educagio ¢ Ensino de Geociéncias) se
identifica e confunde com o trabalho pedagogico, uma vez que consiste na reflexio e discussdo
do questionério preliminar,

As atividades promovidas pelas disciplinas de Tendéncias Pedagogicas (I e II), que
consistem de praticas com material didatico ou publica¢des de divulgagdo cientifica, se ndo
fazem parte do trabatho pedagdgico do participante, ao menos o fazem de sua pratica na vida

diaria ou anterior enquanto estudante.
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A disciplina de Histéria da Geologia promove analise de livros-texto para identificagdo
desse conteiido, mas o participante ndo o utiliza em seu trabalho pedagogico. O acesso a teoria
se faz mediante a constatagiio da presenga rarefeita de conteudos de Historia da Geologia nos
referidos livros-texto, usualmente utilizados em disciplinas de introdugio a Geologia.
Finalmente, a disciplina de Teoria do Conhecimento Geologico ndo identifica sequer
conhecimentos prévios do participante de que pudesse dispor para a atividade inicial, optando
por uma conexdo tedrica com a disciplina anterior, de Historia da Geologia.
Examinando-s¢ o conjunto de disciplinas da 1* Fase, verifica-se que Teoria do

Conhecimento Geologico é a tnica que nio propde atividade inicial de acesso a teoria. Nas

demais, essa atividade faz parte da estrutura da disciplina.

Na segunda etapa das disciplinas - fundamentacdo tecrica - visiuﬁlbra-se com mais
nitidez a heterogeneidade dos participantes. Aqueles oriundos das licenciaturas estdo usualmente
mais familiarizados com a tcmatica, linguagem e terminologia das disciplinas de cunho
pedagégico formal (Educagio ¢ Ensino de Geociéneias, Tendéncias Pedagogicas I). Cabe
destacar também que a categoria especifica dos gedlogos se identifica com as demais no
desconhecimento dos conteidos de Teoria e Historia da Geologia.

Na disciplina de Teoria do Conhecimento Geologico, cuja estrutura foi distinta das
demais, a segunda etapa constou de atividade pratica, que ndo estabeleceu conexdo com a
fundamentagio tedrica anterior, oferecida em sua primeira etapa, nem com a posterior, oferecida
na terceira. Nessas condigdes, a disciplina dissociou pratica de teoria ao invés de estabelecer
relagbes entre uma e outra. A atividade pratica promovida, entretanto, de analise de livros
didaticos em Geologia, tem ligacdo com o trabalho pedagdgico do participante, cabendo
examinar seu potencial de conexdo com a teoria oferecida e, consequentemente, sua transferéncia

para a primeira etapa (prética de acesso a teoria).
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Na terceira etapa - reforno ¢ pratica - cada disciplina deve promover conexdo entre a
teoria oferecida e o trabalho pedagogico do participante. Apenas a primeira disciplina, através

da problematizagio, e Tendéncias Pedagogicas II, que tratou de recursos de divulgagio

cientifica, promoveram essa atividade.

As disciplinas de Historia da Geologia e Tendéncias Pedagdgicas I ndo promoveram
atividade de retorno a pratica, gerando o perigo de que a pratica posterior do participante se
configure em mera aplicagio da teoria. Na disciplina de Teoria do Conhecimento Geologico nem
cabe falar em atividade de retorno a pratica, tanto pela auséncia de pratica inicial quanto pela
falta de conexdes entre teoria e pratica.

Analisando-se a estrutura das diversas disciplinas da 1* Fase, verifica-se caréncia de
relacdes entre teoria e pratica. A falta de retorno a pratica em duas disciplinas, e a dissociagdo
de pratica e teoria em outra, denotam predominio na 1° Fase da dicotomia teoria-pratica,
caracterizada, na melhor das hipéteses, pela pratica enquanto mera aplicagio da teoria. Essa
dicotomia encoﬁtra-se em oposi¢do 4 visdo de unidade de teoria e pratica pretendida pelo curso.

A caréncia de relacBes entre teoria e pratica foi detectada claramente por um
participante na entrevista ao final da 1" Fase.

..."auséneia de correlaglio entre a parte tedrica (..) e a parte prética, que a
gente iria desenvolver como um trabalho piloto ou como a prépria aplicagdo
nas atividades docentes que a gente exerce junto as nossas instituigdes."
P13

O depoimento exprime a dificuldade do participante para incorporar a fundamentagio

tedrica & sua nova pratica, o que provavelmente decorreu da falta de atividade de retorno a pratica

na maioria das disciplinas da 1* Fase.
Além de semelhangas ao nivel da estrutura adotada, as disciplinas podem ser agrupadas
segundo o conteiido que abordam e a conexdo desse conteido com o trabatho pedagogico do

participante. As disciplinas GA 301 (Educacio e Ensino de Geociéneias) e GA 305 (Tendéncias
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Pedagogicas I), situadas respectivamente em primeiro ¢ quarto lugar na sequéncia, apresentam
afinidades nesse sentido, podendo ambas adotar a reflexdio sobre o trabalho pedagbgico do
participante, apoiada no questionario preliminar, como pratica de acesso a teoria.

As disciplinas de Historia e Teoria da Geologia, situadas respectivamente em segundo
e terceiro lugar na sequéncia, também apresentam afinidades quanto ao contetdo abordado, o
qual, em ambos os casos, encontra-se ausente do trabalho pedagogico do participante. Suas
praticas de acesso & teoria tém por fungio essencial demonstrar essa auséncia.

O exame das relagBes entre teoria ¢ pratica, e das relagdes afetivas entre professores e
participantes, tanto nas disciplinas especificas quanto no prdprio conjunto do curso, apoia-se nas
avaliaghes das disciplinas ¢ nas entrevistas realizadas. No ambito das relagGes afetivas, a
quantidade de dados disponiveis para andlise € mais reduzida, possivelmente porque o
participante se sentiu constrangido em comentar eventuais relagdes insatisfatérias com os
professores.

Passando para o dominio das relagdes afetivas, registre-se inicialmente a ocorréncia de
momentos de entendimento e conflito, conforme relatado na analise das disciplinas. Os
principais conflitos ocorreram nas disciplinas de Tendéncias Pedagogicas 1 Teoria do
Conhecimento Geoldgico, persistindo no decorrer da primeira e sendo amplamente dissipados
pelo professor na segunda. As disciplinas de Historia da Geologia e Tendéncias Pedagogicas 11,
ministradas pela mesma professora, foram as mais bem sucedidas quanto as relagSes afetivas. Na
disciplina Educago e Ensino de Geociéncias o relacionamento entre professora e participantes
foi bom, mas piorou durante o curso conforme se vera adiante.

Atingir relacdes afetivas favoraveis a aprendizagem estaria associado a metodologia
de ensino empregada pelo professor, sendo ele concebido enquanto colaborador ¢ mediador do

conjunto de alunos.
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"Mesmo se ndo se chega a posi¢des ndo diretivas, mesmo se ndo se aceita 0s
pontos de vista de Illich e sua recusa aos "pesados” aparelhos escolares,
sonha-se frequentemente com um outro tipo de professor: ele ndo estaria mais
acima dos alunos, nio lhes revelaria mais informagdes "vindas do alto" mas
manter-se-ia com eles, no meio deles, para que'(...) vivessem juntos situagdes
de procura, de descoberta, ele vai "regular" o que os proprios alunos
encontraram, junta-lo numa sintese trazendo, acrescentando a isso seu ponto
de vista." (Snyders 1988)"

Os professores do CE contemplam essa atitude de colocar-se ao lado e ndo acima dos
participantes, Trabalhos em grupo, debates gerais, planejamento do trabalho piloto com
assessoria do professor orientador, coordenagiio de atividades pelos professores sdo alguns

procedimentos que a concretizam. E depoimentos de participantes a comprovam.

"0 que me chama atengdo no curso € a propria visdo do ensino que se tenta
passar. Surpreendeu-me bastante, até senti dificuldade no comego, essa
pulverizagiio que se dd nas responsabilidades. O que sinto é: quando vocé
ingressa, vocé passa a ter uma responsabilidade no curso. O curso depende
de vocé também, é um pouco diferente de qualquer relagio de grupo, pelo
menos as gue eu tinha profissionamente mantido até agora.

Basicamente essa visdo de trabalho de grupo, essa dindmica de grupo, acho
que todo &xito, todo fracasso do curso depende disso, do envolvimento, da
participagiio de cada pessoa que tem essa responsabilidade em relagio ao
produto final." (P. 2)

"aqui o legal é que as disciplinas sio orientadas, ela te da o texto para ler,
lendo vocé faz a reflexiio e contrapde 0s seus conhecimentos, aquilo que vocé
pensava, o que acreditava antes. Entdo hd contraposigdo das idéias, ndo do
professor e aluno, entdo ndo tem embate porque o texto, o autor esta distante,
entdo fica mais como uma reflexdo sua com o autor, mas sua com vocé
também. E diferente quando o professor esti passando esses
conhecimentos”...(P. 6)

() primeiro excerto destaca o envolvimento e responsabilidade de cada participante no
desenvolvimento das atividades do curso. Trata-se, portanto, de uma tarefa conjunta, em que os

professores colocam-se ac lado dos participantes. O segundo destaca que, ao apresentar textos
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de outros autores ao invés de transmitir os conhecimentos correspondentes, os professores evitam
confronto com os participantes. A propria organizagdo do curso e das disciplinas implica,
portanto, compartithar com os participantes a construgdo do conhecimento e facilidade para evitar
o confronto direto com eles. Seriam tais caracteristicas do curso suficientes para promover

relagbes afetivas estimulantes & aprendizagem?

De acordo com Snyders (1988), a resposta a essa pergunta seria negativa, dada a

necessidade do estabelecimento de empatia com os alunos.

" que ¢ notavel € que a expectativa dos alunos quanto as relagdes, a pessoa
do professor ¢ enorme - muito mais forte que os desejos dirigidos aos
conteudos ensinados. Muitos alunos proclamam: a gente estuda bem com um
professor que se gosta, a gente estuda "diante do professor"e parece-thes um
elogio dizer; "esse sabe como agir e pode ensinar qualquer coisa". Muitos
alunos colocam toda sua esperanga, ao lado das relagdes com os colegas, nas
relagdes com a pessoa do professor. Eles ai colocam também todo seu
desespero, diante da realidade das tensdes, dos confrontos - ou pelo menos da
frieza, da distdncia. Isto transforma-se rapido em agressividade: sio os
professores que sdo responsaveis pelos nossos fracassos, visto que eles

querem ser responsaveis por tudo."*

Dividir responsabilidades e evitar confrontos nio sdo, portanto, suficientes para atingir
relacSes afetivas favoraveis a aprendizagem. E necessario estima do aluno pela pessoa do
professor.

Considerando que o autor refere-se a uma pesquisa com criangas € adolescentes, poder-
se-ig SUPOr exagero no destaqué a relagio professor-aluno em situagiio de clientela adulta.
Todavia, o exame dessa relacio a partir de enfoque psicanalitico nega tal suposigio.

"Quantas vezes Ja nos perguntamos o que fizemos para despertar o amor
exacerbade, a hostilidade e indiferenca? Quantas vezes, esquivando-nos
desses extremos, ja fingimos ndo perceber o que se passa a nossa volta? A que
devemos tudo isso, se ali estamos apenas para ensinar?

Ao contrario do que se pode supor, essas situagdes ndo sdo comuns apenas no
primeire grau - onde a crianga ainda ¢ muito dependente dos pais e vé o
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professor como continuagdo deles - ¢ no segundo grau, onde o adolescente,
no perido de redefinigdo psicossexual, revive a problematica do conflito
edipiano. S0 também muito frequentes no terceiro grau ¢ MeSMO Nos Cursos
de pés-graduagio, nos quais muitos dos alunos sdo também professores. Qual
seria a razdo de alunos adultos - supostamente mais autdnomos intelectual e
afetivamente - procederem de modo tdo similar as criangas?

Ja estamos em condigdes de compreender que essas situagdes se devem a
transferéncia de afetos da relagfo original para a relagdo com o professor; que,
por operar inconscientemente, a transferéncia independe do fator idade."

(Morgado 1995)"

Perante a independéncia do fator idade na transferéncia de afetos da relagdo com os pais
para a relagio com o professor, consolida-se a importincia da empatia anteriormente referida.

Resta examinar a influéncia da proposta metodoldgica do curso nas relagdes afetivas.
O CE leva o participante a refletir sobre sua pratica ¢ a questiona-la, mas nao lhe oferece
respostas, apenas instrumentos para chegar, autonomamente, as proprias solugdes. Assim, ele
vive um periodo de desequilibrio até conseguir reorganizar seu trabalho pedagdgico em sintonia
com as novas concepgdes que adquiriu no curso. Durante esse periodo de desequilibrio, alguns
participantes se tornam mais suscetiveis ao conflito com os professores. Na entrevista ao final
da 1* Fase, um participante se revelou extremamente afetado.

. "a dificuldade esta exatamente em ter o contato com esse tipo de abertura
de visfio em tdo pouco tempo. E uma sequéncia de coisas que vai chocando,
que vai angustiando, e até comentei com algumas pessoas que 0 diagnostico
do curso é meio maniaco-depressivo: tinha pontos de euforia e pontos de
depressio, do periodo matutino ao vespertino.” (P. 4)

O depoimenio indica que o carater intensivo do curso representa uma dificuldade
adicional durante o mencionado perfodo de desequilibrio. Essa dificuldade atinge mais

intensamente o participante nio-licenciado. Pela maior familiaridade com a tematica e literatura

educacional utilizadas, o licenciado se depara com menos surpresas.
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A argumentagio desenvolvida permite vislumbrar com mais clareza o quadro de
conflitos entre professores e participantes. Uma das causas esta ligada a falhas especificas de
procedimento de alguns professores, conforme relatado, e outra a proposta metodologica do CE,
que desafia o participante a transformar seu trabalho pedagogico, tornando-o mais suscetivel ao
conflito com os professores. Portanto, o desempenho de cada professor na assessoria a essa
transformagciio, tanto na(s) disciplina(s) que ministra quanto na orientagdo ao planejamento do

trabalho piloto, condiciona fortemente a qualidade das relagdes afetivas com os participantes.

DISCIPLINAS DA 3* FASE

No semestre letive entre a 1% e 3* Fase, cada participante executou o plancjamento de
seu trabalho piloto na institui¢io de ensino a que se encontrava vinculado. Essa atividade,
desenvolvida de forma autdnoma, corresponde a 2° Fase do CE, conforme ja foi dito. Ao retornar
para a 3° Fase, os participantes apresentaram os resultados do trabalho, submetendo-o & avaliagao
de colegas e professores.

A aplicagdo do trabalho piloto, que pde fim a algumas expectativas do participante,
confirmando-as ou nio, e a intermediagio do semestre letivo, que lhe confere alguma maturidade
na reflexiio pelo tempo decorrido, contribuem para sua maior serenidade na 3" Fase, favorecendo
relagBes amistosas com os professores.

A estrutura da 3 Fase é semethante & primeira, pois o participante toma por referéncia
seu trabalho pedagogico, a esta altura enriquecido pelo trabalho piloto, para alcangar os subsidios

tebricos oferecidos e, ao final, elaborar o planejamento integral da disciplina que ministra.

Apenas nio chegard a aplici-lo durante o curso, como havia acontecido com o trabalho piloto.
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Ministradas no més de julho, as disciplinas da 3° Fase foram, pela sequéncia;
(GA 309 - Avaliagiio do Ensino Superior em Geociéncias
GA 308 - Planejamento de Aprendizagem de Campo em Geologia
GA 307 - Plangjamento e Ensino de Geociéncias no 3° Grau

GA 310 - Seminérios de Metodologia do Ensino em Geociéncias

A disciplina de Avaliagio toma por referéncia o trabalho piloto executado pelo
participante e a de Campo utiliza a excursio realizada na 1° Fase Pretendendo uma sintese, a
disciplina de Planejamento relaciona atividades ao longo do curso todo.

A disciplina de Semindrios, finalmente, ¢ dedicada ao planejamento integral da

disciplina ministrada pelo participante em sua instituigo (trabalho final).

GA 309 - Avaliacdo do Ensino Superior em Geociénclias

No desenvolvimento do 5° CE (1992) a disciplina de Avaliagdo permutou sua posicao
na sequéncia com a de Planejamento, passando de penultima para primeira da 3" Fase. Em
consequéncia, a apresentaciio e discussio do trabalho piloto passaram a ser feitas em sua carga
horaria, incorporando-se a disciplina e assumindo o papel de conexio entre trabalho pedagdgico
¢ fundamentagiio tedrica (Anexo 6). Essa atividade inicial de acesso a teoria abrange, portanto,
o conjunto do trabalho piloto, ndo se restringindo a avaliagdo que o participante aplicou a seus
alunos enquanto parte desse trabaltho.

Na opmido do professor, as contribuigdes da disciplina para o trabalho pedagégico do
participante foram as seguintes:

..."a disciplina deve colaborar com os [participantes] no sentido deles
perceberem a necessidade da adogdo de critérios para a avaliagio, e
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principalmente o que se refere a decisdo de avaliar”...

.."a avaliagio em si {.) acarreta uma série de outras decisGes, principalmente
no que se refere 4 metodologia de ensino, entdo a avaliagio ndo est sozinha,
a avaliagio estd em relagio a outras disciplinas, no caso principalmente
metodologia de ensino, escolha de contetido, tratamento desse conteido com
os [participantes]".

"A avaliagdo (..) daria subsidio para o [participante], para ele dar
continuidade ao seu processo de ensino-aprendizagem, ou seja, ndo pode
haver um processo separado da avaliagio como normalmente se faz, se coloca
a avaliacio no fim do processo como uma avaliagio do produto ¢ ndo do

processo.”

As referéncias dos participantes, relativas a contribuigio da disciplina, que sintonizam

com o depoimento do professor sdo as seguintes: (a) a avaliagdo deve ser continua; (b) a

avaliaciio deve ser interativa com a metodologia de ensino € conteados € (c) a avaliagdo deve ser
coerente com a metodologia de ensino. Adotando-se por desempenho satisfatorio a mengéo ao
aspecto (a) associado a pelo menos um dos aspectos seguintes,verifica-se que a maioria dos

participantes nio o atingiu.

Em que pese o fraco desempenho dos participantes na percepgio dos aspectos tedricos
desejados pelo professor, metade deles afirmou que a disciplina esclareceu problemas enfrentados
ou revelou equivocos cometidos durante a execugdo do trabalho piloto.

"Apos a aplicagio do trabalho piloto (...} sentimo-nos um tanto desanimados
com os resultados obtidos e, mais do que isso, ndo conseguiamos perceber
onde estavam os erros.”

"A partir dos conhecimentos [adquiridos na disciplina] ficava claro (...) um
dos problemas que até entdio julgdvamos fruto de uma metodologia de ensino
tradicional e que pensavamos n3o se repetiria frente a nossa nova postura em
relacio ao ensino, qual seja, o da grande dificuldade que o aluno possuia em
trabalhar, quando da avaliagdo, os topicos estudados.”

"Trabathivamos nossos alunos para que atingissem, quando muito, o nivel de
compreensic de Bloom e exigiamos desses, em nossas avaliagdes, analises e
sinteses que estes ndo estavam ainda preparados para efetuar. Diante disso, os
resultados obtidos pelos alunos na prova de fechamento bimestral tornam-se

evidentes." {P. 1)
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O depoimento indica a constatagdo pelo participante de incoeréncia entre avaliagdo e
metodologia de ensino na aplicagiio de seu trabalho piloto, atingindo um dos aspectos teoricos
pretendidos pelo professor,

Nio obstante o testemunho favoravel de metade dos participantes, o insatisfatério
desempenho da classe chama atengfio pelo fato da disciplina contar com uma excepcional
atividade de acesso & teoria; a apresentaciio e discussdo de praticas renovadas. Uma das raizes
do problema pode ser a estrutura da disciplina, que ndo contemplou a atividade de retorno a
pratica, a exemplo da maioria das disciplinas da 1* Fase; essa atividade poderia permitir ao

participante aprofundar a compreensio da teoria. Outra causa possivel distingue a presente

diceiplina dac demaie: o professor adotou uma classificacio de objetivos educacionais™,

usualmente denominada “taxionomia de Bloom", sem confronta-la com outras alternativas para
se trabalhar com a avaliagio. Nas demais disciplinas, o participante tem oportunidade de
comparar ao menos duas correntes de pensamento, o que lhe permite distinguir mais facilmente

05 aspectos teoricos essenciais.

A classificagio de objetivos educacionais adotada teve seu apogeu no pais na década

de 70 e recebe criticas pela sua inspiragdo positivista.

..."no contexto dessa conceitua¢@o [que sustenta a matriz positivista], para
fazer ciéncia ¢ necessario lidar com fatos "objetivos”; e "objetivo” passa a ser
somente aquilo que pode ser observado, medido, palpado.

Para tanto, € preciso tratar os fatos sociais como coisas, exatamente como o
cientista da natureza trata os fendmenos naturais. Isso implica considerar os
fatos sociais como desprovidos de historicidade, movimento e contradigio e,
em contrapartida, o cientista social como "subjetivo” mas com a tarefa de
esforgar-se para estudar uma realidade, da qual participa, como se ndo fizesse
parte dela, Em consequéncia, a "objetividade" passa a ser buscada a todo
custo, sem o que a atividade "cientifica” estaria seriamente abalada."

“Essa maneira de ver a ciéncia, essa dicotomia que pretende dissociar o
conhecimento do objeto da inten¢do pratica que se tem em relagdo a esse
objeto, esse dualismo que elege como regra fundamental da objetividade
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cientifica a separagdo entre sujeito que conhece ¢ objeto do conhecimento,
enfim, esse pseudodistanciamento que em busca da objetividade pretende, por
hipétese, garantir neutralidade do cientista, deixou profundas marcas na

produgido académica dos anos 70."
.."de acordo com a racionalidade implicita na matriz objetivista, a elaboragdo
Y i &
de planos de ensino que comportassem "operacionaliza¢des" adequadas de
"objetivos  educacionais", “objetivos  instrucionais”,  "estratégias",
"nrocedimentos” e "sistematica de avaliagdo", passou a ser pardmetro de
julgamento para a tomada de decisdes de quem poderia ser considerado um
4q
"professor competente”. " (Franco 1991)"

Tal concepgiio enira em choque com as do curso, que busca sempre considerar os
condicionantes socials, politicos e econdmicos da ciéncia tanto quanto da educagio, e o cientista

ou educador sujeito a esses condicionantes. A utilizagdo de objetivos educacionais, entretanto,

ndo implica obrigatoriamente consagrar a objetividade. Trata-se de criticar a classificagio
utilizada para os objetivos educacionais, esta sim comprometida com a objetividade. Em suma,
a avaliagio regida pela classificagio dc objetivos adotada na disciplina estaria isenta de
historicidade, movimento e contradicio, caracterizando uma concepcao de educagdo desvinculada
da sociedade. Ao responder sobre mudangas que pretende implementar na préxima oferta da
disciplina, o professor admite tal deficiéncia no instrumento utilizado.

..."eu ampliaria um pouco o quadro referencial tedrico ¢ procuraria ampliar
a conexfio entre o piloto deles e essa bibliografia, (...) e procuraria, digamos
assim, levar em consideragdo outros aspectos que ndo foram levados na minha
disciplina, por exemplo: os aspectos sociais, os aspectos da institui¢8o, os
problemas da propria instituigdo, os problemas das limitagSes que o sistema
acaba provocando. Os [participantes] as vezes se sentiam até perdidos, quer
dizer, como é que a gente vai fazer tudo isso sem recurso, entdo isso seria
importante ter discutido com os [participantes] e eu ndo discuti.”

Nessa proposta de mudanga nfo fica explicito se o professor integrard os problemas
sociais e institucionais ao seu "quadro referencial tedrico”. Mas € essencial que esse quadro
tedrico passe a contemplar elementos que levem a percepgdo mais abrangente da avaliagio.

Segundo Lidke (1984),



122

..."ja se registra, indubitavelmente, entre nds, a consciéncia viva da conotagdo
politica da avaliagdo. Ha tudo para ser feito e discutido a partir desse ponto,
(...) mas j4 estd bem distante o estagio da crenga nas solugdes puramente
educativas, baseadas em decisGes apoiadas pela neutralidade cientifica. As
quesides de avaliagio requerem, também, para sua correta colocagdo, de

conceitos de poder e controle, que ultrapassam a esfera estritamente

educacional "

A esse respeito, Freitas (1995) % afirma que "A escola capitalista encarna objetivos
(fungdes sociais) que adquire do contorno da sociedade na qual esta inserida e encarrega 05
procedimentos de avaliagdo, em sentide amplo, de garantir o controle da consecugdo de tais
fungdes”. A ampliagio do quadro tedrico pretendida pelo professor deve, portanto, contemplar
elementos que revelem as caracteristicas da avaliagdo na sociedade capitalista, propiciando ao
participante o estabelecimento de conexdes com sua realidade educacional e proprio trabalho
pedagodgico.

Retomando as caracteristicas da relagio entre teoria e pratica, a disciplina tende para
a visio dicotdmica, embora em sua forma mais branda, a visdo associativa, tanto por ndo
contemplar a atividade de retorno & pratica quanto pela classificacio de objetivos educactonais
que adota, de inspiragio positivistg.

Além do atendimento as criticas formuladas, outras providéncias podem contribuir na
busca da visdo de unidade de teoria e pratica em virtude da disciplina estar posicionada na 3°
Fase. Por exemplo, enquanto varios participantes constataram equivocos na avaliag@o aplicada
a0s scus alunos somente por ocasido da presente disciplina, apenas um procedeu a descoberta

auidnoma.

"Durante o trabalho piloto, ou melhor, ao final deste, ficou claro para mim que
o papel da avaliagdo tinha sido subestimado ¢ que deveria haver uma
modificagdo no programa para que esta pudesse ser inserida de forma mais
continua. O curso veio a ajudar-me (...}, O embasamento tedrico comega a
fundamentar e estruturar as duvidas ¢ os erros cometidos durante o semestre
passado"... (P. 15)
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A descoberta do participante ao final do trabalho piloto, de que a avaliagdo deveria ser
continua, caracteriza sua pratica como fonte de conhecimento e propicia conexdo dessa pratica
com a teoria oferecida na disciplina. Caso seja conferido mais destaque & avaliagdo no
plangjamento do trabalho piloto, é possivel ampliar o namero de participantes capazes de

descobertas como essa.

Em que pesem as possibilidades de aperfeigoamento, a disciplina conforme ministrada
nio suscitou dificuldades para a maioria dos participantes. Ndo houve também referéncia a
qualquer conflito com o professor, que considerou a relagdo

..."muito boa, gostei muito de trabalhar com os alunos, os alunos parece que
se sentiram satisfeitos, fizeram elogios, mas eu me senti muito a vontade (...},
os alunos também se sentiram a vontade para colocar os problemas deles”...

Sem desmerecer as qualidades do professor no relacionamento amistoso estabelecido,
verificou~se que arrefeceu a animosidade reinante na 1° Fase no scic de uma parcela dos
participantes, possivelmente em virtude de certo reequilibrio emocional proporcionado pela
aplicacio do trabalho piloto.

A presente disciplina assemefha-se a diversas da 1* Fase pela visdo dicotomica de teoria
e pratica que propde. Hssa visio ficou caracterizada pela estrutura da disciplina, que néo
contemplou a etapa de retorno & prética, e também pela classificagio de objetivos educacionais
que utilizou, de inspiragio positivista.

Verifica-se, por outro lado, diferengas em relagdo as anteriores quanto a fundamentagéo
tedrica. Ao contrario das disciplinas da 1* Fase, a presente disciplina ofereceu apenas uma
alternativa para se trabalhar com a avaliagio, além de apresenta-la sem vinculos sociais, politicos
e econdmicos. Tais caracteristicas limitaram o aprofundamento teorico do participante a respeito

da avaliacio.
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Registre-se ainda a descoberta de um dos participantes, ao final do trabalho piloto, de
equivocos cometidos na avaliagio de seus alunos, levando a reflexiio sobre o posicionamento da
disciplina no curso (3 Fase). Sem antecipar fundamentagio teodrica, € possivel predispor o
participante, na 1°* Fase, a efetuar descobertas sobre avaliagdo na execugdo do trabalho piloto.
Essas descobertas lhe seriam tteis para conexdo com a teoria oferecida na presente disciplina.

(3 mesmo raciocinio é valido para a disciplina seguinte, de aprendizagem de Geologia no campo.

GA 308 - Plangjamento de Aprendizagen de Campo em Geologia

A disciplina de Campo comega na 1* Fase, embora esteja posicionada no elenco

exclusivamente entre as disciplinas da 3 Fase. A excursio de campo promovida na disciplina GA
302 (Tépicos Especiais de Geologia T), ao final da 1* Fase, visava estabelecer conexao entre o
trabalho pédagc')gico do participante e a fundamentagdo tedrica que seria oferecida na presente
disciplina. Nem sempre isto foi possivel porque alguns participantes nunca haviam realizado
excursio para aprendizagem de Geologia com seus alunos.

Assim, dando continuidade a disciplina na 3* Fase, o professor promoveu acesso
cauteloso & fundamentaciio tedrica mediante leituras, que incluiam roteiro e descrigio de
excursdes de campo em Geologia® segundo diferentes enfoques e destinadas a diferentes
clientelas, de alunos do curso fundamental a profissionais de nivel superior. A fundamentagdo
tedrica prosseguiu através de texto dedicado a classificar as excursdes geologicas segundo seu
papel didatico.

"Entendendo que uma classificagio € antes de tudo um instrumento auxiliar
de indaga¢io e um elemento orientador das nossas observagdes e teorizagdcs,
as excursdes, quanto a seu papel didatico, podem ser classificadas em:
ilustrativas, indutivas, motivadoras, treinadoras ¢ investigativas. (...)

O esquema proposto permite modelar as possiveis praticas de campo e
planejar com mais facilidade uma excursio segundo um modelo de ensino-
aprendizagem qualquer." (Compiani & Carneiro 1993)"
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Embora o professor assumisse que "uma classificago ¢ antes de tudo um instrumento
auxiliar de indagagio € um elemento orientador das nossas observagdes e teorizagdes", priorizou
exatamente o instrumento de classificaciio, em prejuizo do aprofundamento tedrico. Este aspecto
sera analisado mais adiante.

O passo seguinte consistiu em atividade de retorno a pratica, tio pouco contemplada no
conjunto das disciplinas do curso. O professor promoveu duas excursdes de campo que lhe
permitiram colocar em pratica alguns dos papéis didaticos constantes da classificagdo antes
apresentada.

Finalmente, no passo derradeiro, cada participante ficou encarregado de planejar
excursio destinada 4 propria disciplina, mas este trabalho foi precedido de leitura e discussio de
novos textos™, visando maior aprofundamento teérico. A introdugio desses novos textos faz
parte da organizagdo da disciplina, que propde niveis de complexidade crescente.

Fugindo a estrutura proposta pelo curso, a disciplina comporta ndo trés, mas cinco
etapas: pratica (excursio} ja ao final da 1* Fase, fundamentagdo teérica, retorno a pratica
{excursbes), nova fundamertagio teérica e, por tltimo, novo retorno a pratica (plangjamento de
EXCUrsio}.

Na opinido do professor, a disciplina atingiu os objetivos que pretendia.

.."a disciplina {_..) permite ao aluno, que veio para o curso de especializacio,
ter contato com o campo ¢ refletir um pouco sobre o planejamento da
atividade de campo como uma finalidade didatica”. .

.."[a disciplina] tem um carater importante de dar um ferramental pratico
dentro daquilo que é fundamental para formagio em Geologia, ¢ ndo 50 em
Geologia, para a visiio de Geociéncias ¢ importante (...) que vocé va ao
campo, & importante que vocé colete as informagdes diretamente 14, faga as
observactes diretamente 14, isso tem que ser estimulado ¢ a minha impressao
¢ de que isso esta sendo bem sucedido.”
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A disciplina ofereceu oportunidades para essa reflexdo sobre planejamento da atividade

de campo e para essas cbservacGes no campo, pois realizou trés excursdes, uma delas ainda na

1* Fase, e estabeleceu, por tarefa, planejamento de uma atividade de campo. Mas a importéncia

de que as informagdes sejam coletadas no campo somente fot ressaltada na segunda

fundamentagiio tedrica, depois das excursdes, quando o ambiente j& estava dominado pela

referida classificagdo de excursBes. A maioria dos participantes ndo se referiu a aspectos da

segunda fundamentacio tedrica, destacando por contribuigdo da disciplina os papéis didaticos
das excursSes e/ou a importincia de estabelecer objetivos para as mesmas.

"0 trabalho de campo, principalmente a visita a area de extragdo de areia em
Itaquaquecetuba [realizada na 3" Fase] levou-me a uma reflexio muito
profunda com relagdo & impossibilidade de se fazer um trabalho de campo na
instituigiio onde leciono. Aliado aos conhecimentos que passamos a ter dos
varios papéis que pode desempenhar uma atividade de campo, percebemos
que poderiamos utilizar o entorno de nossa escola, de inicio como uma
atividade motivadora e em um segundo momento dentro de um enfoque
indutivo ou talvez até investigativo." (P. 1)

.."apds a primeira saida de campo [com os alunos] e a avaliagio dos
resultados, ficava a impressdo de nfo ter atingido os objetivos propostos (pois
na verdade estes nfo estavam claros para mim). No segundo trabatho de
campo (ndo incluido no trabatho piloto, mas ja modilicado de acordo com
este), notei um melhor rendimento, pois os alunos tiveram maior liberdade de
observacio e questionarento. Entretanto, novamente deparei-me com a pouca
definigio dos objetivos. (...)

Durante esta disciplina, a classificagdo e a "teorizagdo" sobre as atividades de
campo, ajudaram-me a detectar as falhas (metodoldgicas?) cometidas durante
as viagens. Mais uma vez fica clara a distancia entre as intengdes € as
concretizagdes." (P. 15)

() destaque conferido pelo primeiro participante a classificagdo das excursdes de campo
conforme o papel didatico a elas atribuido é compativel ao texto central da disciplina. Quanto
ao destaque do segundo aos objetivos para as excursdes, fica evidente a influéncia da disciplina

imediatarnente anterior, de Avaliagio, que se apoiou em uma classificagio de objetivos
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educacionais. Embora metade dos participantes tenha destacado a importdncia da definigdo de
objetivos, estes constituer apenas um entre 0s cinco parimetros propostos como norteadores do
papel didatico da excursiio geoldgica: objetivos, visao de ensino (formativa ou informativa),
modelos cientificos existentes (utilizacdo ou questionamento), relagdo de ensino-aprendizagem
{centrada no professor ou no alune) e logica predominante no processo de aprendizagem (logica
da ciéncia ou do aprendiz).”

Nota-se que quairo dos pardmefros propostos apontam, cada um deles, para duas
alternativas que se opdem. No caso de visdo de ensino, trata-se de uma falsa dicotomia, pois a
visio informativa contem em si mesma uma concepcao de formagio.

Em suma, os resultados foram compativeis com a organizagio da disciplina. O professor

conferiu precedéncia a classificacdo das excursdes, explicitada na primeira fundamentagdo
tedrica, e a maioria dos participantes destacou exatamente essa classificagio. O ato de classificar,
porém, se apoia em pressupostos epistemolOgicos, neste caso ndo revelados imediatamente ao
participante, mas por ocasiio da segunda fundamentagio tedrica. Esta fundamentagio deveria,
portanto, ser oferecida no inicio da disciplina, antes da classificagio de excursdes, e ndo ao seu

final.

"Gs trabalhos de campo compdem o principal meio de que os gedlogos
dispbem para efetivar sua pratica. As amostras, informagdes primarias e dados
especificos de propriedades, caracteristicas e distribuigio de rochas, refevo,
vegetacio e solos, ali recolhidos, possibilitam o reconhecimento de uma dada
regiio ou pais,

E permanente a transi¢io do registro dos fendmenos do mundo objetivo até
a sintese desses dados na forma de conceitos, teorias e leis, tal como
formulado por Mao. Os dados da experiéncia indircta (aquela obtida por
outros estudiosos num dado tema ou sobre uma dada situacdo real} exercem
influéncia decisiva.

As relagBes entre teoria e pratica situam-se, para o geologo, nas transposigdes
entre o registro e a sintese e no modo como se efetiva a incorporagdo dos
dados indiretos." (Carneiro & Cunha & Campanha)™
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A citagio ilustra a fundamentagio tedrica oferecida na disciplina sobre o papel
epistemolégico do campo. Verifica-se que as relagdes entre teoria ¢ pratica em Geologia teriam
a pratica como ponto de partida e a teoria como ponto de chegada, denotando uma visdo
unidirecional nessas relagfies. Mas muitas vezes recorre-se a0 campo para se equacionar
problemas pré-formulados no dmbito da teoria, 0 que a fundamentagdo teorica oferecida ndo
contempla.
Embora a presente disciplina tenha se estruturado em cinco etapas, pretendendo graus
crescentes de complexidade e alternando pratica e teoria, ndo estabeleceu relagdes adequadas

entre uma e outra. Ao propor uma classificagio para as excursdes sem a fundamentag@o tedrica

do papel epistemologico do campo, o professor dissociou pratica da teoria, assumindo postura

pragmética. Oferecida depois das excursdes, essa fundamentagdo restabeleceu a viséo de unidade
de teoria e pratica, mas tardiamente e de forma incompleta.

Ainda outra inadequagio da disciplina vinha sendo apontada, desde a excursdo ao final
da 1° Fase, por trés participantes, cuja fundamentagfio e interesse profissional se relacionavam
aos solos: eles consideraram o trabalho de campo "muito geoldgico” por se concentrar na

observagio de rochas.

*Até entendo que o contetdo geoldgico seja de muita importancia, o dificil €
fazer o recorte daquilo que seja Gtil para o meu objetivo na disciplina (que
ministro)." (P. 6)

A contestagio do professor nesse particular demonstra o desacordo vigente.

"Me frustrou um pouco essa preocupagdo que os alunos colocam de que a
atividade de campo foi muito geologica.”

..."o que me preocupa ¢ que eles ainda ndo perceberam que a proposta foi:
vocé vai fazer essa disciplina usando esses afloramentos, essas excursdes ou
montar excursdes usando esses mesmos afloramentos para sua disciplina, ou
seja, o enfoque quem vai dar é ele, ndo somos nds, nos demos a ferramenta,

demos o conhecimento (...} sobre a geologia dessa regido toda para que eles
possam entender e dai organizar o seu trabalho "
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De fato, a intengfio do professor em atribuir a definigdo do "enfoque” ao participante
constitui exatamente a dificuldade deste, expressa na declaragio de que "o dificil ¢ fazer o recorte
daquilo que seja Gtil para o meu objetivo". Torna-se necessario aperfeigoar a organizagio das
excursdes de modo a atender a diversidade de interesses dos participantes.
A frustragdo sentida pelo professor ndo impediu que ele considerasse amistosa a relagio
com os participantes.

_.."foi muito bom, uma camaradagem muito grande e eu acho que foi até de
uma cordialidade, de uma fraternidade maior do que eu imaginava."

O comentario feito na disciplina anterior, de Avaliagdo, quanto a relagdo com os
participantes, continua adequado nesta disciplina. O professor teve influéncia no relacionamento
amistoso estabelecido e o conjunto de participantes estava propenso a um relacionamento desse
tipo.

Qutra semelhanca decorre do posicionamento dessas disciplinas na 3" Fase, e consiste
na possibilidade do participante construir conhecimentos refacionados 4 propria metodologia de
ensino durante a execucio do trabalho piloto na 2" Fase. Esses conhecimentos facilitariam a
conexdo com a fundamentagio tedrica oferecida posteriormente, na 3° Fase.

A presente disciplina distingue-se da anterior, bem como da maioria das disciplinas da
1* Fase, pela promogio de atividades de retorno a pratica, atendendo a estrutura estabelecida no
curso. Esse procedimento niio garantiu, porém, relagdes adequadas entre teoria e pratica, pois o
professor dissociou uma da outra ao postergar fundamentagio teorica sobre o papel
episternoldgico do campo.

O ultimo aspecto a ser destacado refere-se & minoria de participantes que teve
dificuldades na disciplina em virtude de se dedicarem ao estudo dos solos e nao das rochas, e que

reinvindicaram diversificagio de conteido. Esses participantes, com formagdo em Engenharia,
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Agronomia e Geologia, refletemn a heterogeneidade da clientela atendida pelo curso, problema
cujo equacionamento ndo se limita, obviamente, a contemplar o conteudo de Pedologia (estudo
dos solos). Por exemplo, em outra oferta do curso pode haver geografos dedicados &
Geomorfologia (estudo das formas do relevo). Além disso, embora as reinvindicagdes tenham
eleito a disciplina de Campo como tnico alvo especifico, claramente ndo se limitam a essa
disciplina porque se manifestaram também em relagdo ao conjunto de disciplinas da 1* Fase, tanto
nas entrevistas quanto na avaliagio geral realizadas ao final dessa fase. Portanto, a sugestao de
aperfeicoamento na organizagio da disciplina, visando atender a diversidade de interesse dos
participantes, se estende as demais disciplinas do curso.
A disciplina seguinte busca uma sintese da trajetoria do participante através da

comparacio de suas concepgdes ao longo do curso.

GA 307 - Planeiamento e Ensino de Geociéncias no 3° Grau

No desenvolvimento do 5° CE (1992), a disciplina de Planejamento permutou sua
posicio com a de Avaliagio, passando de primeira para pentltima da 3* Fase. Considerando que
a Gltima disciplina é dedicada essencialmente a elaboragio do trabalho final do curso, a nova
posigio da disciplina de Planejamento permite-lhe assumir plenamente seu papel de retomar as
principais atividades do participante no dmbito da metodologia de ensino, estabelecendo relagbes
entre elas ¢ culminando com analise de modelos, etapas e elementos basicos de planejamento
de ensino,

Até o 5° CE dedicou-se mais tempo e energia a preparagio do trabatho final, que
consiste no planejamento completo da disciplina ministrada pelo participante, do que ao trabalho

piloto. No 6° CE inverteu-se esse procedimento porque constatou-se que o trabatho piloto pode
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ser planejado, aplicado e avaliado, enquanto o trabatho final pode apenas ser planejado durante
o curso. Na opinifio da professora, essa inversio de procedimento foi benéfica para a disciplina

£ para ¢ Curso.

..."foi um desastre essa disciplina em 92, do meu ponto de vista, ela teve
suas coisas boas, mas de um modo geral eu ndo fiquei satisfeita (...) e os
alunos também nio ficaram, tinha todo um problema que também eu acho
que interferiu no processo que era aquela angistia do trabalho final, que
os nossos alunos, neste curso, eu acho que viveram no trabalho piloto, ao
realizar o trabalho piloto (..). Valorizar mais o trabalho piloto eu acho que
foi um grande salto de qualidade do curso porque realmente (...) ndo digo
para todos do curso, mas para a maioria, ele deu uma sustentagdo muito

boa da pratica"...

A ansiedade anteriormente associada ao trabalho final foi antecipada para a 1° Fase,
passando a ser gerada pela necessidade de planejamento e expectativa de aplicagdo do trabalho
piloto. Tal ansiedade se dissipa com a aplicagio desse trabalho na 2° Fase, restabelecendo-se o
equilibric emocional para a 3" Fase.

Note-se a relacio de causa e efeito, que ndo fica explicita no depoimento da professora:
a recuperacio do equilibrio emocional pelo participante decorre da aplicagdo do trabalho piloto,
que representa uma renovacio em seu trabalho pedagégico. Esta pratica renovada pode substituir
a pratica anterior como ponio de partida para acesso & fundamentagio teorica oferecida na 3” Fase
e, simultaneamente, transmitir mais confianga e tranquilidade ao participante para elaboragio do
trabalho final.

Contribuiram também para o bom desempenho da disciplina duas palestras, proferidas
por professores convidados™, que versaram, respectivamente, sobre o significado da avaliagdo
numa sociedade de classes e sobre legislacdo educacional, sendo posteriormente lembradas e
elogiadas pela professora na entrevista com o pesquisador e por quase metade dos participantes

na avaliagio da disciplina. A primeira, pelo seu enfoque social, supriu caréncia da disciplina de
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Avaliacio, apontada em depoimento do proprio professor, conforme foi visto. A segunda
destacou algumas caracteristicas da legislagio educacional vigente e as perspectivas da nova Lei
de Diretrizes e Bases, buscando uma contextualizagdo do trabalho pedagdgico e do proprio
sistema educacional.

Feitas essas preliminares, pode-se descrever as duas etapas da disciplina. Na qualidade
de atividade prética inicial, o participante caracterizou metodologicamente o trabalho pedagogico
anterior, registrado no questionario preliminar, e o contemporaneo, representado pelo trabalho
piloto, estabelecendo comparagGes e identificando mudangas essenciais, a comparagdo da pratica

anterior com a renovada propiciou ao participante confrontar concepgdes atuais ¢ anteriores. Essa
visio ampla da trajetdria que percorreu serviu de conexdo com a teoria oferecida na segunda

parte da disciplina.
Tal fundamentagio tedrica abrangeu concepgdes de plancjamento de ensino e analise

de modelos, etapas e elementos basicos desse planejamento™. Uma das concepgdes veiculadas

de planejamento de ensino foi a seguinte:

"A docéncia assume uma fungdo relevante na medida em que cabe ao
professor organizar e orientar o processo de ensino, ensino este que, ao final
de um tempo formarda um profissional, o qual, qualquer que seja a
especialidade, levara as marcas do ensino ministrado. O planejamento de
ensino é instrumento de decisdo, agiio ¢ avaliagio desse processo de ensino.
Dai a importincia de que se reveste.

Atentando para o essencial, poderiamos dizer que planejar € decidir. Decidir,
a partir de opgOes alternativas, tanto o que pretendemos alcangar, como o
caminho a ser escolhido para que efetivamente cheguemos la.

Assim o planejamento de ensino refere-se tanto as decisdes relativas a selegdo
do que se deseja que os alunos aprendam, quanto as decisdes relativas as
maneiras que poderdio ser utilizadas para influenciar a aprendizagem do
contetdo proposto."(Geraldi & Gouveia 1993)%

Aparentemente, essa concepgdo de planejamento nio contém qualquer novidade, pois,

sem desconsiderar as limitacOes existentes em cada instituigio de ensino superior, sd0 os
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professores que, de modo geral, supostamente decidem sobre o contetdo a ser ministrado,
metodologia e téenicas de ensino a serem utilizadas ¢ sobre a avaliac@o de todo o processo. Mas

trata-se realmente de decises supostas, considerando a forma como o planejamento de ensino

& usualmente elaborado.

"0 ato de planejar] é uma agdo politica. Ele é um processo de tomada de
decisdes para a agdo frente a entendimentos filosofico-politicos do mundo e
da realidade. Deste modo, nfio pode se reduzir, como tem acontecido na maior
parte das vezes na pratica educacional, ao preenchimento de formularios no
inicio de um semestre ou ano letivos."

..."este reducionismo da pratica do planejamento ¢ uma forma politicamente
ingénua de pensar e agir, pois que, ao inverso de ser neutra, a pratica de
planejar estd a servico de alguma finalidade mais abrangente. Para a
oficialidade ¢ mais interessante que todos continuem a acreditar que esta
atividade ¢, em si, neutra e que ela se destina tio-somente a distribui¢do
racional de recursos, tendo em vista maior rendimento."(Luckesi 1984)°

Reduzido a providéncia burocratica, o planejamento de ensino perde seu significado.
E dificil imaginar que o professor possa tomar decisdes consistentes sem o apoio do referencial,
do instrumento que as permite. Cabe portanto resgatar o significado do planejamento, o que
implica resgate da posigio decisoria do professor. Um dos participantes demonstra té-lo
conseguido ao revelar a importincia que passou a atribuir ao planejamento de ensino.

.."outro aspecto a salientar refere-se ao conhecimento que hoje temos do que
¢ um verdadeiro planejamento. O que antes constituia-se em uma obrigagio
institucional, feita as pressas, sem qualquer reflexdo, hoje passa a ser um
instrumento de vital importancia, que deve ser fruto de uma anélise profunda
e de um repensar constante." (P. 4)

Além da concepgio de planejamento de ensino, a fundamentagio tedrica contemplou
suas etapas e elementos basicos, a seguir esquematicamente representados’”. O participante esta
preparado para o detalhamento e analise dessas etapas e elementos basicos porque faciimente os

identifica no planejamento do trabatho piloto que realizou.



1. Diagnostico dos
componentes
do ensino

2. Decisdes

3. Operacionalizagio
da decisdo para a
agio e sua
avaliagiio

1.1 Disciplina
{matéria de
ensino)

1.2 Alunos

1.3 Professores

1.4 Escolae
Coniexto

2.1 Belecdo e
organizagio
seqiiéncial do
contetido

2.2 Nivel dos
conteudos;
objetivos

2.3 Cronograma

Previsio de:
3.1 Atividades
3.2 Materiais
3.3 Avaliagio

Piano
de

Ensino

134

Note-se que o diagndstico dos componentes de ensino (etapa 1) corresponde

elaborado ao longo e ao final da 1* Fase, conforme foi visto.

& problematizaglio, elaborada pelo participante ao final da primeira disciplina do curso. As etapas

2 (decistes) ¢ 3 (operacionalizagio) compdem o planejamento do trabalho piloto (Anexo 2),

Finalmente, a professora promoveu leitura e discussio sobre dois modelos de

planejamento de ensino, o sistémico e o participativo™.

O retorno A pratica, que consistiria no planejamento da disciplina ministrada pelo

sob responsabilidade dos participantes e respectivos orientadores.

participante (trabatho final), foi totalmente transferido para a ultima disciplina do curso, ficando

Com essa organiza¢do, a professora considera que a disciplina contribulu para o

trabatho pedagégico do participante de acordo com suas pretensdes.

.."quando na sexta-feira praticamente tinha encerrado essa disciplina (...)

realmente me senti em estado de graga, eu acho que eu tinha conseguido fazer

aquilo que eu pretendia: dar planejamento, recuperar as coisas do curso, ©
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que tinha acontecido no curso (...) era como uma revisdo deles para eles

fazerem uma sintese para o trabalho [final de planejamento]”...

O depoimento aponta para trés contribuigdes essenciais da disciplina: (a) uma
concepgdo de plancjamento; (b) revisdo das principais atividades no curso no ambito da
metodologia de ensino visando uma sintese e (c) orientagio para o trabalho final de planejamento
que essa sintese propicia. Considerando satisfatoria a referéncia & contribuigdo (b) associada a
mais uma entre as demais, tem-se que a maioria dos respondentes atingiu esse desempenho.

"Esta disciplina complementa as anteriores, 3 medida que nos prepara para
uma visio de conjunto de todo o Curso de Especializagio, orientando no
planejamento e organizagio da(s) disciplina(s) a serem ministradas em
nossas instituigdes de ensino, nos mostra que planejar vai além de um plano
de aula ou curso bem elaborado, mas este faz parte de uma postura,
metodologia de ensino, é uma reflexdo, para posterior agiio, posterior reflexio
(...) ou seja, éum processo continuo de aprender/ensinar/aprender.” (P. 10)

Ao identificar o planejamento a "uma reflexdo para posterior agdo, posterior reflexdo”,
evidentemente influenciado pelo jargfo que representa a estrutura basica do curso, o participante
entrou em sintonia, talvez sem perceber, com o objetivo geral da disciplina: "Apresentar o

Planejamento de Ensino enquanto uma hipotese de trabalho necessaria para organizar, orientar

e avaliar o processo pedagogico”.”

Além do desempenho na disciplina, foi possivel aferir em certos aspectos a evolugdo
de desempenho do participante em relagdo a 1” Fase. Por ter ministrado também a disciplina
"Educagio e Ensino de Geociéncias" e participado de "Tendéncias Pedagogicas 1", ambas na 1*

Fase, a professora pode fazer aquela comparagio.

.Meu senti que a gente se entendia mats nas discussdes, (...) parece que o
grupo ja finha uma linguagem mais comum, ndo havia tanta dispersio de
discussio (...} e eu senti assim que realmente eles estavam mais tranquilos e
mais seguros para falar das coisas e com uma preocupagio maior de ter
cuidado nas coisas que colocavam, tendo sempre o trabatho piloto agora como
referencial, para mim foi isso, o salto de qualidade que cu senti, ndo todos,

tem uns que ndo falam e vocé ndo sabe, (...) mas a maioria sim"...
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O depoimento confirma a importancia do trabalho piloto como nova referéncia da
pratica e destaca as manifesta¢des de seguranca e tranquilidade que advém justamente dessa
pratica. A esta altura, o participante encontra-se capacitado para estabelecer relagdes mais
consistentes entre sua pratica e a teoria oferecida no curso porque se apoia numa pratica levada
a efeito com base na reformulagio de céncepgﬁes tedricas durante a 1* Fase.
QO entendimento durante as discussdes nio significa, porém, que as relagdes entre
professora e participantes tenham sido amistosas. Na opinido dela,

..."fol um relacionamento (...) que caracterizou muito assim professor-aluno,
coordenador do curso, ndo foi um relacionamento mais amigével, ndo teve
atritos, mas nio fol um relacionamento mais afetivo”. ..

..."eu ndo sentt um relacionamento afetivo em relagdo a mim como nos outros

cursos, nem eu em relacio a eles.”

Por ocasidio da disciplina que ministrou na 1* Fase (GA 301), a professora considerou
o relacionamento muito bom. Embora a presente disciplina tenha sido mais bem sucedida do
ponto-de-vista cognitivo, ela sentiu que o relacionamento tornou-se formal, Em contraposigio,
as relagdes dos participantes com os professores das disciplinas anteriores da 3* Fase, de
Avaliagio e Campo, foram amistosas. Essa situagdo leva a crer que as causas do fendmeno devem
ser buscadas fora do ambito das disciplinas ministradas pela professora, podendo estar vinculadas
a sua funcdo de coordenadora do curso.

Em nenhuma oferta anterior do CE ocorreram conflitos tdo diversificados e tdo graves:
entre participantes, entre professores, entre professores e participantes. A administragdo desses
conflitos, para evitar que pusessem a perder o esfor¢o dispendido por todos para levar o trabaltho
a bom termo, deve ter contribuido para o distanciamento entre professora e participantes,
acarretando o mencionado formalismo na relagio.

Retomando os resultados da disciplina em seu conjunto, verifica-se que podem ser

melhor compreendidos mediante relagbes com algumas atividades anteriores do curso.
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Na primeira disciplina, conforme foi visto, o participante refletiu sobre o prdprio

trabalho pedagodgico segundo uma variedade de aspectos, contidos no questionario preliminar.

A presente disciplina tem por fungio retomar esse trabalho anterior ¢ comparé-lo com o

rengvado, que o participante desenvolveu na 2* Fase. O trabalho renovado ndo se restringe a

execugdo do trabalho piloto, embora este constitua o referencial mais consistente para
comparacio. Na entrevista ao final da 1* Fase, um participante declarou:

"A expectativa da aplicagio do produto dessa reanalise do trabalho
pedagdgico no trabalho piloto (...) ¢ uma coisa muito forte porque ¢ dificil
vocé querer separar agora o professor antes do curso e o professor depois do
curso (... ). H muito dificil separar isso, a mudanga ja comega de imediato, ndo
tem nenhuma condigdo de vocé aplicar o que fol visto aqui s6 em uma
unidade, dificilmente a minha primeira aula vai ser igual a minha Gltima aula
do ano passado." (P. 4)

O participante previa a impossibilidade de limitar a renovagio ao tema ou unidade
correspondente ao trabalho piloto, acreditando que a estenderia ao semestre letivo por interro.
Mas a presente disciplina apoia-se, para fazer a referida comparagio, principalmente na execugdo
do trabalho piloto, que consiste numa renovagio planejada.

Depois de comparar o trabalho pedagodgico anterior e atual, o participante foi
instrumentado para o planejamento integral da disciplina que ministrava. (trabalho final). Note-se
que, a esia altura, lhe foram oferecidos instrumentos complementares, porque muitos ele ja
possuia, advindos do planejamento, execucdo e avaliagdo do trabalho piloto e da fundamentagio
tedrica adquirida nas disciplinas anteriores. O mais importante, porém, foi a articulagdo que a
disciplina buscou fazer dos subsidios metodologicos adquiridos ao longo de todo o curso. Essa

articulacdo foi concretizada mediante reflexdo e debate sobre concepgdes e organizagio do

planejamento de ensino.
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Com o apoio da articulagio dos subsidios metodoldgicos e da experiéncia de renovagao
do trabatho pedagdgico, o participante pode proceder, na (ltima disciplina do curso, ao

planejamento integral da disciplina que ministrava.

GA 310 - Seminarios de Metodologia do Ensino de Geociéncias

Esta disciplina foi dedicada essencialmente a elaboragdo, pelos participantes, do
planejamento global das disciplinas que ministravam e ao delineamento de suas monografias,
contando cada um com a assessoria do respectivo orientador.

O plano da disciplina (Anexo 7) continha uma sugestdo de estrutura para a monografia,
que incorporava a trajetoria do participante no curso desde a atividade de problematizagdo,
passando pelas mudancas de concepgdo ocorridas, pelo planejamento, aplicagio e avaliagio do
trabalho piloto € culminando com o planejamento completo da disciplina ministrada por ele. As
atencBes se concentraram nesse planejamento global, pois o participante dispunha de subsidios
para desenvolver o restante de forma aut6noma.

Além da bibliografia oferecida no curso, o participante teve acesso a biblioteca do
Instituto de Geociéncias ¢ & Biblioteca Central da UNICAMP.

Foram estabelecidos prazos ao participante para envio da primeira redagdo da
monografia ao orientador visando apreciagio e sugestdes e, posteriormente, envio da redagdo
definitiva. A avaliagdo da monografia de cada participante ficou a cargo exclusivamente do
respectivo orientador.

Repetindo procedimento do final da 1° Fase, foi promovida avaliagdo oral do curso com
a presenca de professores e participantes. Essa avaliagdo sera analisada no proximo capitulo, em

conjunto com outras avaliagdes orais.
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VISAQ GERAL DA 3* FASE

Acompanhando a sistematica de analise feita para a 1° Fase, as trés etapas das
disciplinas serdo sucessivamente retomadas e, em cada uma delas, considerar-se-4 a organizagio
adotada quanto a relagiio entre teoria e pratica. As relagdes afetivas entre professores e
participantes, por sua vez, ficardo melhor compreendidas no curso por inteiro.

A apresentacio e avaliagiio do trabalho piloto representam, na 3* Fase, papel equivalente
ao debate sobre o questionaric preliminar na primeira. A diferenga ¢ que a execugio do trabalho
piloto constitui pratica renovada, pela incorporagiio de novas concepgdes ao trabalho pedagogico,
decorrentes dos subsidios tedricos oferecidos na 1° Fase. Assim, mais do que simples acesso a
teoria na disciplina de Avaliagio, o trabalho piloto passa a competir com o questionario
preliminar e até substitui-lo como ponto de partida e de recorréncia para aprofundamento teorico
do participante ao longo da 3" Fase.

A primeira etapa das disciplinas - prdtica de acesso a teoria - pode estar vinculada ao
proprio trabalho pedagdgico do participante. E o caso da apresentagio do trabalho piloto na
disciplina de Avaliagio ou da comparagdo, feita na disciplina de Planejamento, de concepgdes
educacionais do participante com as que ele possuia antes de iniciar o curso. Na disciplina de
Campo, essa pratica inicial consiste de uma excursio, realizada ja ao final da 1* Fase e que nem
sempre faz parte do trabalho pedagbgico do participante. Tratando-se de excursdo voltada para
aspectos geologicos, ¢ mais usual que os participantes gedlogos a promovam com seus alunos
do que os de outra formacgio.

MNa segunda etapa - fundamentagdo tedrica - as disciplinas de Avaliagdo e Campo
centralizaram sua teoria em classificagdes. A primeira conferiu exclusividade a uma classificagio

de objetivos educacionais comprometida com a neutralidade cientifica, deixando de contemplar
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o aspecto politico da educagiio. A segunda minimizou ¢ papel epistemologico do campo ao
examina-lo depois de classificar ¢ promover excursdes de campo. O quadro teorico restrito em
Avaliagiio, de inspiragfio positivista, ¢ indicio da dicotomia teoria-pratica; esta dicotomia se
revela também na disciplina de Campo, que omitiu, embora provisoriamente, fundamentos
tedricos essenciais para compreensdio da classificagio de excursdes de campo. Finalmente,
Planejamento contemplou, a exemplo da matoria das disciplinas do curso, quadro tedrico
abrangente e apresentado no momento oportuno.
A terceira etapa - reforno a prdtica - foi contemplada pela disciplina de Campo, que

promoveu duas excursdes, mas com fundamentagio tedrica incompleta conforme mencionado.

A disciplina de Planejamento ndo abrangeu essa etapa, mas transferiu-a integralmente para a

disciplina seguinte, ultima do curso. Avaliagio foi a Unica disciplina que ndo promoveu atividade

de retorno a pratica.

A falta do retorno 3 pratica em Avaliagdo, associado a natureza de sua fundamentagio
teorica, e a distnbuigdo dessa fundamentacdo na disciplina de Campo indicam, embora sem a
intensidade verificada na 1* Fase, influéncia da dicotomia teoria-pratica, contrariando a proposta
do curso pela unidade de teona e pratica.

As relagGes enire pratica e teoria estabelecidas pelo participante na execugdo do
trabalho piloto propiciaram mudanca em seu estado emocional, favorecendo as relagbes afetivas
com o3 professores.

Na 1* Fase, a constatagio pelo participante da complexidade da educagdo, e da
necessidade de transformar seu trabalho pedagogico, provoca-lhe desequilibrio, caracterizado por
expectativa, ansiedade e até angustia, que o predispdem ao conflito com os professores. Esse
conflito nem sempre ocorre, dependendo do desempenho de cada professor no trato pessoal com

o grupo e na mediagio que lhe cabe fazer do processo de desequilibrio € reequilibrio do
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participante. Tal mediacio ocorre na 1* Fase, durante as disciplinas e nos momentos de
orientacdo ao planejamento do trabalho piloto.

A etapa final de reequilibrio é desenvolvida autonomamente pelo participante através
da execucio do trabalho piloto, que lhe permite adequar sua pratica s novas concepgdes
adquiridas no curso, dissipando-se o estado emocional anterior.

O participante retorna para a 3* Fase mais tranquilo e mais seguro para discutir sobre
sua pratica e aprofundar-se teoricamente, diminuindo a possibilidade de conflito com os

professores.

DISTINCAO E SEMELHANCA ENTRE AS FASES

As relagBes entre teoria € pratica foram analisadas no dmbito das disciplinas especificas
em cada uma das fases de aula do curso. A esta altura, pretende-se dar continuidade & analise,
mas considerando o conjunto de disciplinas em cada fase ¢ as principais atividades do curso.

O trabalho pedagdgico do participante, sistematizado no questionario preliminar,
constitui a pratica a partir da qual se espera que ele alcance a fundamentagao teorica oferecida
nas diversas disciplinas do curso. Todos os participantes entrevistados revelaram ter utilizado
seu trabalho pedagégico como referéncia para reflexiio e discussdo sobre a teoria desenvolvida
ao fongo da 1* Fase ® Para alguns entrevistados, a conexdo se dava a partir do material oferecido.

"Na grande maioria dos textos lidos e das atividades, a associagdo com a
minha pratica, com a minha sala de aula, era uma coisa automatica, ndo da
para nfio pensar na sala de aula discutindo aqueles textos (...). O dia-a-dia da
minha escola estava presente o tempo todo naquelas discussdes”... (P. 4}

A experiéncia com ofertas anteriores do CE, em que o trabalho pedagogico do

participante ndo era adequadamente sistematizado no inicio do curso, permite afirmar que a
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associagio entre os textos oferecidos e a sala de aula do participante nio poderia ser "automatica”
sem a prévia elaboragio do questionario preliminar e sua discussdo na primeira disciplina. Outros

depoimentos confirmam 1sso.

"0 questionario preliminar da primeira disciplina foi o tempo todo retomado
até a nivel inconsciente, ou conscientemente o tempo todo. Ndo s0 na primeira
disciplina, mas ao longo das demais. Era a minha prética, era a minha
metodologia, minha concepgio de ensino que ali estava e que fol sendo todo

o tempo questionada.” (P. 2)

..."vocé vai ficar repisando sua pratica o tempo inteiro, ja cheguei a falar um
momento: {...) trouxe a minha sala de aula para junto de mim, acabou
acontecendo isso."

."vock traz a sala [de aula] na primeira disciplina e ndo solta mais, e continua
com a sala o tempo inteiro. Entdo, todo texto que vocé 1€, vocé vai refletindo
isso”... (P. 6)

Questionario preliminar ¢ correspondente discussio cumprem, assim, o papel de inserir
o trabalho pedagdgico (pritica) do participante como objeto de analise e transformagdo na

dindmica do curso.
A atividade inicial das demais disciplinas, por sua vez, visava conectar a pratica
(trabalho pedagogico) do participante com a teoria oferecida em cada disciplina, mas nem sempre

isso ficou explicito,

.."sempre no inicio da disciplina a dificuldade era muito grande em tentar
entender o porque daquele texto, daquela atividade ou daquele trabalho que
estava sendo desenvolvido naquele momento (...). Na medida que a coisa
evoluia, ainda se percebia alguma coisinha, que estava encaminhando para
algum objetivo que ndo estava muito claro (...). Agora, ao final de cada
disciplina (...) umas mais que outras, mas de uma maneira geral eu poderia
dizer que o final da disciplina tinha quase que um fechamento, alinhavava
tudo que tinha sido feito"... (. 12)
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Outros participantes também tiveram dificuldades para relacionar sua pratica com a

teoria oferecida em disciplinas especificas, ou revelaram niio ter percebido a fungio da atividade
inicial nas diversas disciplinas da 1* Fase.

A etapa seguinte, de fundamentagio tedrica, propiciaria ao participante a compreensio

de seu trabatho pedagégico. Segundo Vazquez (1990),

"Como Marx adverte em sua Tese VI sobre Feuerbach, ha a praticae a
compreensdo dessa pratica. Sem a sua compreensdo, a pratica tem sua
racionalidade, mas esta permanece oculta. Ou seja, sua racionalidade ndo
transparece diretamente, e sim apenas a quem tem olhos para ela. Assim,
por exemplo, a pratica experimental cientifica so € revelada para o homem

de ciéncia que a pode ler conhecendo a linguagem conceitual

correspondente. !

Naturalmente, o participante j& tem uma compreensdo de sua pratica, isto €, de seu
trabatho pedagbgico. Pode-se dizer que o CE lhe proporciona sendo a compreensdo de sua

pratica, uma mudanga nessa compreensao.

.Maunca mais eu vou ter a compreensdo que eu tinha antes, uma nova
compreensio agora, do aluno, do conhecimento do aluno, de como ¢é que esse
conhecimento deve ser tratado, isso eu imagino que vai refletir de alguma
forma (...} na minha pratica"... (P. 6)

Ao constatar uma nova compreensio de sua pratica, o participante supde que, em
decorréncia, essa pratica serd modificada. Tal interpretagdo evidencia que compreendeu o
movimento de alterndncia de teoria e pratica buscado pelo CE.

Finalmente, a afividade de retorno & pratica deixou de ser promovida pela maioria das
disciplinas da 1° Fase. Desprovido da mediagdo da atividade de retorno a pratica, que poderia
revelar critérios para aproveitamento das contribuigdes das disciplinas no planejamento do

trabalho piloto, restou ao participante selecionar tais contribuigdes de forma um tanto aleatéria.
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A medida em que avangava o planejamento do trabalho piloto, crescia a expectativa em
relacdo 4 sua aplicagio.

* A maior dificuldade que eu encontrei foi talvez de como me portar agora
para fazer valer aqueles conceitos que eu passei rapidamente para o papel:
os meus problemas, as minhas decisdes, as minhas novas orientagbes
metodoldgicas (...). Entdo essa terceira atividade que eu considero desse
[trabalho] piloto, a primeira foi a problematizagdo, depois decisdo e a
altima de colocar isso na pratica, eu acho que esta sendo um pouco mais
dificil, mas eu acho que ela tem que ser assim, uma vez que vou ter que
quebrar algumas coisas que estdo fortes dentro de mim, da experiéncia que
eu tenho de dez anos de usar da lousa, do giz e do aluno como expectador.
Se eu tiver que mudar isso, teoricamente eu acho mais facil, até pelo
grande embasamento tedrico que eu tive, agora passar isso para a pratica
vai ter que mexer com algumas mudangas internas ai do dia-a-dia." (P. 12)

O participante previa dificuldades na execugdo do trabalho piloto, cujo planejamento
estava elaborando, em virtude da necessidade de mudangas de procedimentos ja enraizados em

seu trabalho pedagégico. Na concepgfio marxista,

"A atividade propriamente humana so se verifica quando os atos dirigidos
a um objeto para transforma-lo se iniciam com um resultado ideal, ou
finalidade, ¢ terminam com um resultado ou produto efetivo, real.”
(Vazquez 1990)*

Traduzindo para a situagio do CE, o planejamento do trabalho piloto ¢ um resultado
ideal, uma atividade humana incompleta. Somente com sua execugio pode surgir um resultado
real, completando essa atividade. O participante procede a essa execugdo na 2° Fase, completando
a atividade iniciada com seu planejamento.

Planejamento e execugdo do trabalho piloto constituem novo referencial pratico para
aprofundamento tedrico do participante ao longo da 3* Fase. Mas desta feita, a aplicagdo da
reelaboragio teérica se limitara ao planejamento da disciplina ministrada por ele, pois somente
executard esse planejamento depois do curso concluido. Assim, o chamado trabalho final

consiste de uma atividade humana incompleta.
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"Com efeito, o homem pode sentir a necessidade de novas atividades praticas
transformadoras para as quais carece do necessario instrumental tebrico. A
teoria ¢ determinada, nesse caso, por uma pratica da qual ainda n2o pode
nutrir-se efetivamente. Pois bem, que significa essa determinagio através de
alge que ainda nfo existe ou que sO existe de modo ideal? E a determinagio
através daquilo que, anteriormente, chamamos de finalidade, antecipagio
ideal daquilo que, ndo existindo ainda, queremos que exista." (Vazquez
1990)"

Portanto, os plangjamentos de ensino elaborados pelo participante no curso podem ser
entendidos como finalidades, antecipag@es ideais. No ambito do CE, a unica atividade pratica
transformadora desenvolvida pelo participante enquanto professor ¢ aquela iniciada pelo
planejamento e terminada com a execucdo do trabalho piloto.

Perante essa conceituacio, torna-se necessario identificar mais precisamente as etapas
praticas das disciplinas do curso. A atividade inicial da primeira disciplina (discussdo do
questionério preliminar) ¢ da disciplina de Avaliagio (apresentagio do trabalho piloto) se
identificam e confundem com a prética (trabalho pedagégico) do participante, mas 1ss0 ndo
acontece nas demais disciplinas do curso, em que essa identificagdo ¢ parcial. As atividades de
retorno 4 pratica também se identificam em grau varidvel com o trabalho pedagégico do
participante. Assim, nfio é possivel estabelecer identidade plena da pratica do participante com
as atividades praticas inicial e final nas disciplinas. As etapas praticas das disciplinas se
caracterizam como praticas de conexfo: a pratica inicial estabelece ligagio do trabalho
pedagégico com a fundamentagiio tedrica oferecida e a atividade de retorno a pratica entre
reelaboragio téorica e trabalho pedagdgico do participante.

A pratica transformadora singular, representada pelo planejamento e execugdo do
trabalho piloto, determina diferencas essenciais entre a 1% e 3* Fase.

Na 1* Fase, o trabalho pedagégico (pratica) do participante € objeto de analise

individual e coletiva 4 luz da fundamentagio tedrica, de modo que ele possa ir aperfeigoando a



146
compreensdo dessa pritica e, simultaneamente, planejando mudangas nela. Assim, a pratica do
participante constitui o referencial de partida, ficando sujeita a mudangas em seu planejamento
e, a curto prazo, em sua execugio.

As atencdes do participante se concentram, durante a 1* Fase, no aprofundamento
tebrico e no planejamento (antecipagdo ideal) do trabatho piloto, a ser executado em futuro

imediato.

Na 3* Fase, o trabalho pedagogico submetido a analise individual e coletiva ¢ uma
pratica transformadora, representada pelo planejamento ¢ execugio do trabalho piloto. Essa
reflexfio sobre a pratica se faz ndo so & luz da fundamentagdo tedrica das disciplinas em
andamento, mas também daquelas ministradas na 1" Fase. A esta altura, as atengdes do
participante se concentram na reflexdo sobre uma atividade humana completa, planejada na 1°

Fase e executada em passado recente.

Fim suma, enquanto a 1" Fase dedica-se ao planejamento (antecipagdo ideal) do trabalho

piloto, com os olhos voltados para sua execugio (resultado efetivo) no futuro imediato, a 3" Fase
propée-se a reflexdo sobre essa pratica, entdo ja executada no passado recente.
Esquematicamente, a experiéncia do trabalho piloto (TP) distribui-se nas diferentes

fases do curso da seguinte maneira:

i ~
. , 3" FASE
 P'FASE ~» 2F f"“SE ) & Reflexdo sobre a
Plangjamento do TP Aplicagdo do TP aplicagio do TP
o ) ‘
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A pratica transformadora do trabalho piloto influencia também as relagdes afetivas entre
participantes e professores, conforme foi visto. Na 1° Fase a maioria dos participantes se
surpreende, seja com contetido ou metodologia de ensino do curso. Politica educacional, relagdes
entre ciéncia e sociedade, reflexfio sobre o proprio trabalho, debates e atividades em grupo
geralmente ndo faziam parte de seu trabalho pedagogico e nem mesmo de sua experiéncia
enquanto aluno. Muita novidade em pouco tempo, ampliando os horizontes da profissio e
sirmultaneamente conferindo-lhe mator complexidade. Resulta um clima de ansiedade, agugado
pelo compromisso com o trabalho piloto, que requer mudangas imediatas no trabatho pedagogico.

Na 3" Fase ¢ participante ja aplicou o trabalho piloto e encontra-se familiarizado com

a metodologia do curso. A aplicacio desse trabalho constitui referencial pratico mais sintonizado
com as novas concepcdes, conferindo-lhe certa autonomia e seguranga para aprofundar-se
teoricamente. Nessas condigdes, dissipam-se as ansiedades ¢ sdo favorecidas as relagdes
amistosas entre participante e professores.

Verifica-se que o trabatho piloto pode ser considerado o nicleo do 6° CE, em virtude
da importancia que Ihe foi atribuida na organizagiio do curso e da influéncia que exerceu nas

relagdes entre teoria e pratica e entre professores e participantes.
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CAPITULO IV

ANALISE DA TRAJETORIA DO PARTICIPANTE

Os registros elaborados pelos participantes, de diversas atividades ao longo do 6° Curso
de Lspecializacio (6° CE), além de depoimentos verbais de natureza diversa, permitiram
descobrir indicios do caminho que percorreram e conhecer os aspectos do curso a que conferiram
destaque.

O primeiro registro é precoce, constando das respostas ao questionario preliminar

formuladas pelo participante antes mesmo do inicio do curso. Segue-se a problematizagdo do

trabalho pedagogico, elaborada ao final da primeira disciplina.

Na ultima semana da 1* Fase a maioria dos participantes foi entrevistada, constituindo-
se acervo de dados que contribuiu para detectar suas concepedes nesse momento sobre o trabalho
pedagogico que desenvaolviam antes do curso e sobre as mudangas por eles pretendidas.

Nessa mesma semana o participante dedicou-se ao planejamento do trabalho piloto. Os
registros da aplicag8o e analise desse trabalho revelam as mudangas que o participante conseguiu
implementar em seu trabatho pedagégico e as dificuldades que enfrentou.

Finalmente ¢ analisada a avaliacio que os participantes fizeram do curso, expressa nas
entrevistas que concederam e nas avaliagBes orais ao final da 1" ¢ 3" Fase.

O capitulo ¢ dividido em duas partes. Na primeira analisa-se o desempenho ou as
opinides dos participantes ao longo das atividades mencionadas, buscando-se detectar suas
mudangas metodologicas, tanto ao nivel de concepgdes quanto de implementagio de
procedimentos de ensine. Na segunda parte, a analise volia-se para a avaliagio do curso do
ponto-de-vista dos participantes, visando aperfeicoamento de aspectos bem sucedidos e

equacionamento das deficiéncias assinaladas.
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MUDANCAS METODOLOGICAS DO PARTICIPANTE

Conforme referido, as atividades selecionadas para caracterizar as mudangas
metodologicas do participante sdo, pela sequéncia cronoldgica: (1) questionario preliminar; (2)
problematizagdo do trabatho pedagoégico; (3) entrevista com o pesquisador, (4) aplicagdo e
analise do trabalho piloto.

O questiondrio preliminar oferece dados essenciais para a analise, pois abrange
concepgdes e procedimentos de énsino do participanie imunes a influéncia do curso, por ter sido
respondido antes do seu inicio,

A problematizagio do trabalho pedagdgico foi elaborada pelo participante com apenas
uma semana de curso, periodo insuficiente para amadurecimento de suas reflexdes. Nio obstante,
evidenciou um periodo de transicio nas concepgdes metodoldgicas do participante.

A entrevista com o pesguisador, realizada um més depois da atividade anterior, revelou
a superagio pelo participante do mencionado periodo de transigdo, além de projetos de mudancgas
metodolbgicas a curto prazo em seu trabalho pedagogico.

A aplicagdo e andlise do trabatho piloto descortinou uma diversidade de procedimentos
de ensino, confirmando ou negando os projetos de mudanga explicitados na atividade anterior.

Perante os resultados que ofereceram, as atividades (1) ¢ (3) em conjunto sdo as mais
importantes para detectar variagSes em tendéncias. As atividades (1) e (4) se destacam quando
se pretende conhecer a diversidade de mudangas metodoldgicas dos participantes.

As mudancas metodologicas sdo evidenciadas basicamente por trés indicadores:
cousideragdo aos conhecimentos prévios do aluno; adequagio do contetdo programatico ao
alunado; participagdo do aluno no trabalho pedagdgico. O Ultimo indicador comporta amplo
espectro, desde a participacio em atividades mecinicas até a participagio na construcdo de

conhecimentos.
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Questionario preliminar

Enviado aos candidatos selecionados para preenchimento antes do inicio do 6° CE, o
questionario preliminar visava a reflexfio e sistematizagio de seu trabalho pedagégico, devendo
constituir-se em referéncia permanente no decorrer do curso para estabelecer vinculos de sua
pritica com a teoria oferecida. Esse questionario contemplava essencialmente: (a) detalhamento
da metodologia de ensino empregada pelo participante, incluindo objetivos, contetdos, técnicas
de ensino, recursos didaticos e avaliagdo; (b) descrigdo de sua instituigdo quanto aos recursos

para pesquisa e ensino, carreira docente e relagdes de poder; (c) caracteriza¢do das relagdes

cognitivas e afetivas com alunos e colegas (Anexo 1),

A alta incidéncia de abstengio nas respostas leva a crer que a abrangéncia do
questionario ultrapassava as preocupagdes do participante em relagdo a sua atividade profissional.
Em outras palavras, questionava aspectos que o participante desconhecia consistirem
necessariamente parte integrante do trabatho pedagogico. Por decorréncia, as referidas reflexao
e sistematizacdo assumiram dimensdes bem mais modestas que as pretendidas através do
instrumento. Provavelmente, uma das causas dessa situagdo € a auséncia de disciplinas de
formagio pedagogica nos curriculos de dreas técnicas, nas quais se formou a maioria dos
participantes do 6° CE.

Embora a abstenciio nas respostas ndo defina tendéncias, pode contribuir para o seu
estabelecimento. Por exemplo, questionados sobre quais conhecimentos prévios dos alunos
aproveitavam no desenvolvimento de suas disciplinas, 71% dos participantes ndo respondeu. Esta
abstencio ¢ compativel com uma das tendéncias do grupo, manifestada por 41% dos
participantes, de atribuir ao professor o papel de transmissor ¢ ao aluno o de receptor de

informagGes.
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"0 curso, de Geologia Introdutoria, como planejado, coloca o aluno como um
mero receptor de informagdes, com pouca ou nenhuma chance de interferir ou

participar ativamente no desenvolvimento da disciplina.” (P. 1)

"Através de aulas expositivas, praticas de laboratorio e resolucdo de listas de
exercicios procura-se transmitir os conhecimentos ao aluno.
O papel do aluno neste processo educativo € assimilar os conhecimentos de

forma consistente (...).
O papel do professor ¢ de expor os conceitos, orientar os estudos e esclarecer

as davidas dos alunos.” (P. 12)

Em ambos os depoimentos destacam-se a autoridade do participante na condugio da
respectiva disciplina e a pouca consideragdo aos conhecimentos prévios do aluno. Tais

procedimentos encontram-se em sintonia com uma abordagem tradicional do processo de ensino,

$egund0' concepgio de Mizukarni {1986).

"A relaciio professor-aluno é vertical, sendo que um dos pélos (o professor)
detém o poder decisorio quanto a metodologia, conteiido, avaliagdo, forma de
interagiio na aula etc. Ao professor compete informar e conduzir seus alunos
em diregio a objetivos que thes sdo externos, por serem escolhidos pela
escola e/ou pela sociedade em que vive e nio pelos sujeitos do processo. (...)
O papel do professor esta intimamente ligado & transmissao de certo contetido
que é predefinido e que constitui o préprio fim da existéncia escolar. Pede-se
ao aluno a repetigdo automatica dos dados que a escola forneceu ou a

exploragio racional dos mesmos."’

Estiio contemplados na citagio a autoridade absoluta do professor na condugao de sua
disciplina e a desconsideragio aos conhecimentos prévios do aluno. O nivel mais alto a que o
aluno pode aspirar, no dominio cognitivo, € a "exploragdo racional” dos dados fornecidos pelo

professor.

Considerou-se suficiente o percentual de 41% para definir essa tendéncia pela
abordagem tradicional, perante as seguintes razdes: (a) questionados sobre o processo de

aquisi¢io de conhecimentos pelos alunos, apenas 24% dos participantes afirmou, de diferentes
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maneiras, que levava seus alunos a buscar conhecimentos, enquanto 35% formulou respostas
incompreensiveis ou nfio respondeu; (b) questionados sobre quais conhecimentos prévios dos
alunos aproveitavam, apenas 29% fez referéncia a tais conhecimentos, enquanto 71% néo
respondeu, conforme mencionado; (¢) em depoimentos posteriores, diversos participantes, nas
entrevistas que concederam ou Seminarios que apresentaram, negaram a antes afirmada
participagio de seus alunos na busca do conhecimento ou revelaram sua abordagem tradicional
anteriormente nio explicitada. £ o que se evidencia no seguinte depoimento:

.."avaliando o tipo de professor que sou e o tipo de técnicas pedagégicas que
existem, a gente chegou a conclusdo (a gente que digo é um grupo) que nds

éramos professores tradicionais, da maneira mais reprodutivista possivel”...

P 4
Uma segunda tendéncia, manifestada por 59% dos participantes, fol apontar que a
avaliagio dos alunos servia para verificar o nivel de assimilagio dos alunos e/ou o proprio

desempenho do participante como professor.

.."objetivo de detectar o nivel de assimilagio do que foi ministrado ¢ para a
auto-avaliacio do trabalho realizado com a finalidade de reprogramar o

curso." (P, §)

Note-se que apenas um participante promovia avaliagio de sua disciplina pelos alunos;
diversos participantes eram avaliados pelos alunos por intermédio da instituicdo, mas ndo fizeram
qualquer referéncia 4 utilizagio dos resultados dessa avaliagio. Tais dados permitem interpretar
gue a avaliagio dos alunos era o instrumento fundamental, sendo o unico, utilizado para aquilatar
o desempenho tanto dos alunos quanto dos participantes.

Perante os dados apresentados, a segunda tendéncia também possibilita evidenciar que
a atuaciio do participante segue os pressupostos da abordagem tradicional no ensino,

"A abordagem tradicional ¢é caracterizada pela concepgio de educagdo como
um produio, ja que os modelos a serem alcangados estéo pré-estabelecidos,



159

dai a auséncia de énfase no processo.”

"A avaliagio ¢é realizada predominantemente visando a exatiddo da
reprodugiio do contetido comunicado em sala de aula. Mede-se, portanto, pela
quantidade e exatidio de informagdes que se consegue reproduzir. Dai a
consideragio de provas, exames, chamadas orais, exercicios etc., que
evidenciam a exatiddo da reproducdo da informagdo." (Mizukami 1986)*

(s dois motivos apontados no depoimento do participante para a avaliagdo do aluno
revelam a concepgio de educagio como produfo: "detectar o nivel de assimilagdo do que foi
ministrado” nada mais ¢ do que verificar a "exatiddo da reprodugio do conteiildo comunicado em
sala de aula” (Mizukami 1986); fazer a "auto-avaliagdo do trabalho realizado" revela idéntica
concepedo de educagio porque essa auto-avaliagio se baseia quase exclusivamente na avaliagéo
do aluno, realizada enquanto procedimento para avaliagdo do produto.

As tendéncias verificadas indicam limites restritos a participagdo dos alunos no
processo da propria aprendizagem. Meros receptores de informagdes nas aulas tedricas ¢
aplicadores de conceitos preestabelecidos nas aulas praticas, seus conhecimentos prévios ndo sdo
valorizados nesse processo. Coerente com essa metodologia, o participante espera, na avaliagdo,
apenas a reprodugio fiel dos conhecimentos supostamente transmitidos.

Fissas tendéncias refletem o trabalho pedagégico do participante, que deve constituir-se
no ponte de partida e de recorréncia no CE, sendo questionado ao longo de todo o curso. Nesse
sentido, e embora relacionada a cursos para professores do ensino fundamental, € pertinente a
afirmagio de Gouveia (1992):

"Os professores tém como atividade prioritaria na vida cotidiana o trabalho
(agio docente) e ndo 50 estudo. Inutil, pois, querer transplantar para os cursos
de capacitagio programas de estudo que ndo sejam adequados as suas
obrigacdes docentes diarias. E preciso criar programas que levem em conta

a realidade, o cotidiano.™
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Para levar em conta ¢ cotidiano, isto é, o trabalho pedagogico do participante, o papel
a ser desempenbado pelo curso deve diferir obrigatoriamente daquele estabelecido no ensino

tradicional.

"Gostaria de deixar claro que tenho uma concepgdo da formagdo que ndo
passa, fundamentalmente, pela transmissdo de verdades novas. Tenho uma
concepsdo da formagdo das pessoas que passa muito por colocar as pessoas
em situagdes novas, em estruturas novas, em relagdes novas.” (Arroyo 1989)*

Enquanto a abordagem tradicional tenderia a manter o participante na dependéncia de
"verdades novas" que lhe chegam de fora, a reflexiio sobre o proprio trabalho pedagogico obriga-

o 1 buscar solugdes individuais & luz da fundamentagdo tedrica, representando o marco inicial de

sua autonomia como educador.

Fsse processo contempla os desafios sugeridos na citagio porque o participante
comeca a vivenciar uma abordagem de ensino completamente diferente daquela que utiliza
enquanto professor, a qual néio leva em conta a experiéncia e conhecimentos prévios do aluno.
Ao iniciar com a reflexfio e sistematizagdo do questionario preliminar, o CE choca-se com as
concepgdes do participante, por considerar fundamentais sua experiéncia e conhecimentos
prévios e sua participagio nessa atividade.

Embora fundamental para promover a reflexdo e sistematizagiio do trabalho pedagogico
do participante, 0 questicnario preliminar propiciou a definigdo de poucas tendéncias, em virtude
da alta incidéncia de abstencio associada a dispersdo nas respostas. Uma das tendéncias refere-se
aos papéis de professor e aluno, respectivamente transmissor e receptor de informagdes, e a outra
4 finalidade da avaliagdo, que se destinaria a verificar a reproducdo do conhecimento transmitido.

Ambas as tendéncias encontram-se em sintonia com a abordagem tradicional de ensino.
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A atividade inicial na primeira disciplina constou de reflexdo e discussdio do
questiondrio preliminar, possibilitando ao participante mudar concepgdes sobre o proprio trabalho
pedagdgico. Ao final da mesma disciplina, ele construiu a problematizagdo desse trabalho com
base em roteiro contido na orientag@o geral das atividades no curso (Anexo 2).

A problematizagdo abrangeu caracteristicas da disciplina ministrada pelo participante,
do alunado que atendia e da instituigio em que trabalhava. Foi possivel detectar tendéncias nos

seguintes aspectos: procedimentos no planejamento e aplicagio da disciplina; caracteristicas dos

alunog; e decisdes quanto a mudancas pretendidas no trabalho pedagogico. As caracteristicas
da instituicio ndo foram consideradas relevantes para esta analise, por nio revelarem qualquer
nuance de mudanga nas concepcdes do participante sobre seu trabalho pedagogico.

Uina das tendéncias refere-se & caréncia de conhecimentos dos alunos sobre Geologia

e/ou disciplinas basicas.

"Como nossos alunos sdo trabalhadores que fizeram 2° grau em Escolas
Noturmnas da rede Estadual (pablica), as vezes Magistério e até existem alguns
que fizeram supletivo 2° grau (...) percebemos a falta de pré-requisitos em
Quimica, Fisica e Portugués e ndo sabemos como suprir essas deficiéncias.”

(®.3)

"Um outro problema que afeta meu cotidiano de aulas € a falta de informagbes
prévias a respeito de assuntos ligados a Geologia. Este aspecto € reflexo da
auséncia de informagdes de Geologia nos cursos de 1° e 2° graus." (P. 2)
Constata-se que o participante atribuia as deficiéncias do ensino fundamental e médio
a falta de conhecimentos de seus alunos, considerando-a obstaculo ao desenvolvimento da

disciplina que ministrava. No que diz respeito ao contetdo geoldgico, deve-se lembrar que no

ensino fundamental e médio a Geologia nio existe usualmente enquanto disciplina especifica,
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dependendo, para ser contemplada, da formagio ou interesse dos professores de Ciéncias e
Geografia.

E interessante constatar que o participante destaca a falta de conhecimentos de seus
alunos, mas, conforme j4 visto na andlise do questionério preliminar, tem pouca considerag@o
pelos conhecimentos que eles possuem. Essa atitude dificulta a adequada selegdo do contetdo
Programatico.

"Segundo SNYDERS (1974), os alunos possuem uma experiéncia que ndo
poderd ser ignorada pela escola, experiéncias das situagbes de vida, das
relagies pessoais, bem como uma significativa multiplicidade de informagdes
e conhecimentos, embora de forma fragmentada e dispersa. Portanto, a

identificagdio dos temas ou problemas que se mostram mais importantes para

os educandos constitui fator relevante na defini¢do do material da realidade

a ser estudado no decorrer do processo de ensino." (Lopes 1994)°

A importincia de selecionar conteudos compativeis as experiéncias e conhecimentos
dos alunos ¢ evidenciada quando o participante identifica deficiéncias em sua disciplina. As
principais  deficiéncias apontadas foram: (a) excesso de conteado; (b) contetdos
compartimentados; e (¢} contetidos inadequados aos conhecimentos, necessidades e interesses

dog alunos.

..."a sequéncia de apresentagio do conteado ndo ¢ logica, praticamente ndo
havendo relagfio de interdependéncia dos conceitos e teorias ensinados. (...)
O aluno, ou o futuro profissional, tem que desenvolver sozinho a capacidade

de interligar estes conhecimentos." (P. 12)

"Q problema maior que enfrentamos é que fazemos um programa de curso

para nos professores e ndo para os alunos”... (P. 5)

Nos depoimentos destaca-se a desarticulagdo do contetdo, tanto interna, entre as
diversas unidades do programa, explicitada na primeira citagdo, quanto externamente, com os

conhecimentos prévios do aluno ou suas necessidades enquanto futuro profissional, explicitada
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na segunda. Note-se que essas deficiéncias sdo compativeis com o limitado envolvimento do
aluno no trabalho pedagdgico, verificado a partir da analise dos resultados do questionario
preliminar. E seu equacionamento implica envolvimento do aluno porque a articulagdo interna
do contetido deve ser buscada a partir da externa, isto é, a partir da relagdo com os conhecimentos
prévios do aluno.

"Os conteidos a serem estudados, como ja fazem parte do curriculo escolar
previamente estruturado, deverdio passar por uma analise critica com vistas &
identificagfio daquilo que representa o essencial € o que representa o
secundério a ser aprendido. Nesse caso, o critério basico para se efetivar essa
distinciio devera ser a propria realidade concreta dos educandos, a partir da
qual o saber sistematizado poderd ser selecionado com vistas a funcionar

como instrumento de compreensdo critica da dindmica dessa mesma

realidade.” (Lopes 1994)°

Nessa perspectiva, a articulagio interna dos contetidos no programa seria decorréncia
da externa, isto ¢, da articulagio com a realidade concreta do aluno, que abrange seus
conhecimentos prévios, necessidades e interesses. Mesmo a extrema caréncia de conhecimentos
dos alunos sobre o contetido geoldgico perderia importncia ao se utilizar sua realidade concreta
por critério basico na selegio dos conteudos do programa.

Todavia, a caréncia de conhecimentos em Geologia pode se constituir em sério
obstaculo quando essa caréncia ¢ do participante.

"Preciso € quero ser orientada na bibliografia basica, atualizada, para

ampliagio de meus conhecimentos da Geologia." (P. 3)

A referéncia & "bibliografia basica" demonstra a insuficiéncia de conhecimentos do
contetido que a participante esta encarregada de ministrar.
Referindo-se 4 formagdio de professores de Ciéncias, Carvalho e Gil-Perez (1993)

afirmam que "todos os trabalhos investigativos existentes mostram a gravidade de uma caréncia
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de conhecimentos da matéria, o que transforma o professor em um transmissor mecanico dos
contetidos do livro de texto”. Portanto, ao menos em alguns casos a abordagem tradicional de

ensino adotada pelo participante poderia ser devida em grande parte a propria caréncia de

dominio do contetdo.

Nada mais haveria a acrescentar nio fosse a redagdo dubia no roteiro da
problematizagdo (Anexo 2), que levou pouco mais da metade dos participantes a incluir suas
decisbes quanto as mudancas pretendidas. Tais decisdes deveriam ser tomadas ao longo e
consolidadas ao final da 1 Fase, por ocasido da redagio do planejamento do trabatho piloto. Uma

vez antecipadas pela maioria dos participantes, sua analise deve ser feita a esta altura,

"A partir de reflexdes comego a sentir a importéncia de, desde o primeiro
momento, mapear o cotidiano do aluno, procurando reconhecer também seus
conhecimentos prévios, seus anseios e expectativas com relagdo a disciplina.
A partir deste contato com o cotidiano do aluno (...) pode-se buscar um

caminho direcionado a uma comunicagdo mais eficiente na pratica

pedagbgica." (P. 2)

"Questdes: Como reduzir o conteudo da disciplina sem cair em uma
simplificagdo exagerada (...)7"

"Questdes: Como encaminhar a discussdo durante as aulas praticas? Como
aproximar a pratica da teoria e superar o medo que o aluno tem de entrar em
terreno desconhecido (L..)7" (B. 15)

Nota-se que as decisfes sempre levam em conta a existéncia do aluno. O depoimento
afirmativo revela interesse numa comunicagio eficiente baseada nos conhecimentos prévios,
anseios e expectativas do aluno. O depoimento questionador manifesta interesse na adequagao
do contetdo programéatico ao binémio nivel do aluno/necessidades do profissional ¢ na conexdo
desse conteido com a experiéncia ¢ conhecimentos do aluno. Tais decisGes sio claramente
influenciadas pelo proprio roteiro da problematizagio, que considera o aluno um dos

personagens fundamentais do trabalho pedagogico.
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Numa retrospectiva, as opinides do participante relativas a deficiéncias de seus alunos

e do proprio trabalho pedagégico nfio sio perfeitamente compativeis as correspondentes decisdes
de mudanca. Assim, & constatagio de que faltam conhecimentos prévios ao aluno opbe-se a
intengiio ndo de supri-los, mas de descobrir os conhecimentos que ele possui e, mais que isso,
seus anseios e expectativas; & constatagdo de que o conteido ministrado ¢ excessivo, mal
sequenciado, inadequado, opBe-se a intenglo ndo de simplesmente reduzi-lo, substitui-lo ou
mudar sua sequéncia, mas de como reduzi-lo e como fazer a conexdo desse conteiido com 0s

conhecimentos que o aluno possui.

Ao decidir estabelecer relagBes entre a disciplina que ministrava ¢ as caracteristicas de

seus alunos, o participante passou a considerar os conhecimentos que eles possuiam como ponto
de partida para a aprendizagem. Isto é bem diferente da preocupagio inicial com a caréncia de
conhecimentos dos alunos. Fsta interpretagiio, porém, deve ser entendida nos seus limites porque
se restringe a maioria daqueles participantes gue formularam suas decisdes. Dentro desses
limites, verifica-se a transigio vivida pelo participante, um tanto contraditério entre suas

concepcbes de problemas e decisBes de mudanca.

Entrevista com o pesquisador

Decorrido um més a partir da problematizagao do trabalho pedagogico, e utilizando-se
principalmente o periodo da disciplina Tépicos Especiais de Geologia I, derradeira da 1° Fase e
dedicada quase exclusivamente ao planejamento do trabalho piloto, foram entrevistados treze dos
dezessete participantes (Anexo 5). Constavam da entrevista questdes relacionadas a deficiéncias
em seu trabatho pedagogico e a mudancas pretendidas, o que permite comparar as opinides nesse

momento com aquelas registradas na problematizagao.
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Todos os participantes entrevistados acreditam que o curso contribuiu para a percepgao

de deficiénecias em seu trabalho pedagdgico. A maioria apontou por deficiéncia a pouca
participago do aluno no praéesse da propria aprendizagem, o que confirma a tendéncia,

anteriormente constatada, de abordagem tradicional do ensino.

"A gente fica muito mais preocupado em passar as nossas informagdes, em
passar © nosso conteddo, muito mais do que perceber a resposta que esta
tendo aguele contetdo, eu acho a gente muito mais preso ao ensino do que a

aprendizagem.” (P. 10)

"0 que a gente pode ver no curso ¢ justamente a deficiéncia que a gente tem
em trabalhar técnicas pedagogicas para que o ensino se torne uma troca de
conhecimentos, A dificuldade maior ¢ justamente essa, o conteido era

passado independente da resposta que a gente recebia dos alunos. Uma das
coisas que estou levando daqui ¢ que essa resposta nio ¢ uma coisa que tem
que ser medida no final, quem conseguiu passa, quem n3o conseguiu nao
passa. O trabalho tem que ser no sentido de tentar conseguir com que a
totalidade da classe caminhe no desenvolvimento do conhecimento.” (P, 4)
A abordagem tradicional do ensino, ja apontada pelos resultados do questionario
preliminar, é confirmada no procedimento de transmitir conteado "independente da resposta” ou
com pouca preocupagio em "perceber a resposta” dos alunos. A alternativa de solugio, conforme
o segundo depoimento, serta o "desenvolvimento do conhecimento” enquanto fendmeno coletivo,
tornando o ensino uma "troca de conhecimentos".
A soluglio proposta evidencia que o participante passou a considerar o conhecimento
como processo, além de produto, ou talvez no lugar de produto. Esta mudanga de enfoque remete
a analise do conhecimento elaborada por Leite (1994);

..."o conhecimento € uma realidade complexa que, entre outras caracteristicas,
apresenta duas facetas basicas. O conhecimento ¢, ao mesmo tempo, produto

¢ processa.”
"Q conhecimento € produto historico. O conhecimento-processo € a propria
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histéria, é a experiéncia da histéria, da existéncia social. E € no momento da
histéria que as contradigdes intrinsecas, proprias a toda relagdo social
aparecem. {...) O conhecimento produto esconde ndo sé o conflito presente no
proprio processo de sistematizagdo do saber, como também ndo mostra a
existéneia social contraditoria das idéias, dos conceitos, do corpo do
conhecimento. O conhecimento-produto € o resultado acabado, pronto e
arrumado do processo de desvendamento do real; ¢ a narragéo do vivido. O
conhecimento-processo é a propria vivéncia: ¢ inacabado, provisério,

desarrumado."®

Nio ¢ simples, portanto, educar coerentemente com a concepgdo de conhecimento-
processo. Envolve enfrentar a experiéneia da historia (existéncia social) com suas contradigdes
e conflitos e aceitar que o conhecimento € sempre incompleto e sujeito a transformacdo. Eis o
desafio a ser enfrentado pelo participante em sua pretensio de que "a totalidade da classe
caminhe no desenvolvimento do conhecimento”.

Ao estabelecer relagtes entre educagio, ciéncia e sociedade, as disciplinas da 1" Fase
devem ter influenciado para formar a concepgdo de conhecimento enquanto processo explicitada
no depoimento. Pode-se destacar, entre as relagbes que essas disciplinas estabeleceram, a
interacio das transformacdes da sociedade e da educagio, as diferentes concepgdes de historia
da ciéncia e correspondente aparigio em épocas e locais distintos, e o confronto de teorias
educacionais antagOnicas, acarretando a busca de novas alternativas para a educagdo.

A maneira pela qual o conhecimento é tratado no CE também deve ter exercido sua
influéncia. Um dos participantes declarou que, no CE, "o contendo ¢ apresentado de uma forma
aberta, e de forma que ¢ questionado o tempo todo". Alguns deles consideraram que esse € um
dos aspectos que o distingue de outros cursos.

A segunda deficiéncia percebida no trabalho pedagdgico, motivo de preocupagio de
quase metade dos participantes por ocasido da problematizagdo, refere-se ac conteido

programético. Tal deficiéncia, vinculada principalmente a aspectos de articulagdo, selegdo e
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adequacio do contelido, foi apontada igualmente por quase metade dos entrevistados.
No que tange as mudancas pretendidas pelos participantes, buscavam essencialmente
atender as deficiéncias apontadas, sendo que todos pretendiam aumentar a participagdo do aluno

no trabalbo pedagdgico.

..."as aulas devem passar daquele carater totalmente expositivo para aulas
mais dinfimicas, participativas. A gente procura buscar uma participagio ativa
do aluneo para que ele possa ndo s6 ter interesse, mas também que ele possa
ir construinde conhecimentos a respeito do que a gente esta querendo

mostrar.”
.Maproveitar 0 maximo possivel o que o proprio aluno traz de conhecimento,
para que a partir daf eu possa estruturar o contetdo (...). A gente vai passar a

trabalhar com contendo flexivel, que pode ir mudando, pode ir crescendo ou

ndo & medida que o tempo vai passando, & medida que a gente sinta na turma
que esta bavendo amadurecimento em relagfio aos temas que a gente esta

discutindo, e isso muda muito em relagido ao meu trabalho micial”... (P. 1)

Nota-se que as mudangas em relagio ao conteGdo programatico se pretendiam
articuladas com os conhecimentos prévios do aluno e sua participagio no trabatho pedagogico.
Referéncias & falta de conhecimentos prévios idealizados, que constituiam uma tendéncia no
momento da problematizacio, desapareceram dos depoimentos dos participantes. Em lugar disso,
diversos depoimentos, além do transcrito acima, se mostraram infiltrados pela concepgdo de
conhecimento enquanto processo que, no trabalho pedagogico dos depoentes, teria os
conhecimentos prévios do aluno como ponto de partida.

Diiversos participantes manifestaram ainda interesse na promogdo de trabalhos de

campo’, visando sanar as deficiéncias apontadas.

..."eu acho que a partir desta realidade, de conhecer a regido, a geologia da
regidio, através de uso de mapas, através de uso de observagdes de campo, a
gente ¢ capaz de também chegar ao nivel téorico ¢ abstrato dos conceitos em
Geologia"... (P. 8)
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..."a intenc¢éio é exatamente esta dentro do meu [trabalho] piloto, é oferecer
uma area para os alunos que eles mesmos mapearam na disciplina anterior,
86 que fornecer elementos e cobrar aplicagdes da Geologia de Engenharia
dentro dessa area.” (P. 9}

Ambos os depoimentos implicam maior participag:éo do alunc no processo de
aprendizagem, mas com diferengas no dmbito da relagiio teoria-pratica. Enquanto no primeiro o
sentido do movimento é da pratica para a teoria, no ltimo o sentido ¢ inverso, pois o participante
pretendia "fornecer elementos e cobrar aplicagdes”. Esse procedimento comporta o perigo,
reiteradamente mencionado, da pratica se converter em mera aplicagio da teoria, refletindo uma
concepgdo positivista do processo de conhecimento.

Examinando mais de perto o Gltimo depoimento, verifica-se que a valorizagdo dos
conhecimentos do aluno ¢ subalterna porque ¢ ponto de partida para a aprendizagem consiste nos
"elementos” fornecidos pelo participante, isto é, consiste em teoria pronta, estabelecida, da qual
ele propunha aplicagdo.

Relacionando-se os resultados da problematizagiio com os depoimentos das entrevistas,
nota-se generalizago do interesse do participante pela maior participagdo de seus alunos no
trabalho pedagdgico. Desapareceram as referéncias a falta de conhecimentos prévios por parte
do aluno; em lugar disso, surgiram propostas de flexibilizagdo dos conteidos, de forma a
adequa-los ao nivel de conhecimento do aluno, o que implicava mudangas na organizagao do
conteudo programatico. As propostas de promover trabalhos de campo também implicavam
mudancas nesse sentido.

Nem sempre, porém, as propostas de participagio do aluno eram compativeis com o
processo de construgdo do conhecimento. O participante pretendia, por vezes, aplicagdo de teoria

pronta, estabelecida, perpetuando, talvez inadvertidamente, a abordagem tradicional de ensino.
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As mudangas de concepgio do participante ao término da 1* Fase, essencialmente
relacionadas  participacio do aluno na propria aprendizagem, devem ter sido influenciadas
pelos textos a que teve acesso no CE para leitura e debate, mas também pela propria metodologia
do curso. Ele participou, coustruindo seus novos conhecimentos, a partir do momento em que se
debrugou no proéprio trabalho pedagdgico por ocasido da primeira disciplina, seguindo-se busca
de fundamentacio tedrica relacionada aos problemas identificados, nova reflexdo sobre a pratica
que levou a mais teoria € assim sucessivamente.
Tais procedimentos ndo sfo usuais nos cursos de especializagdo. Ao serem questionados

sobre as diferengas entre o CE e outros cursos que tivessem feito, a maioria dos participantes

entrevistados apontou a oportunidade de participagio no desenvolvimento do curso, refletindo

sobre os novos conhecimentos, contrapondo os proprios, questionando, buscando respostas. .

Aplicagio e analise do trabalho piloto

O trabalho piloto compreende planejamento, aplicagdo e analise de um tema ou unidade
programatica da disciplina ministrada pelo participante. Planejamento e aplicagio devem incluir,
naturalmente, as novas concepgdes metodoldgicas adquiridas por ele durante a 1* Fase. As
caracteristicas da renovagdio, por sua vez, s30 aquilatadas mediante analise pelo participante do
trabalho executado e sua avaliagdo pelos professores e colegas.

Ao final da 1° Fase os participantes ja haviam elaborado o planejamento de seu trabalho
piloto. A maioria deles introduziu modifica¢Ses nesse planejamento, por vezes radicais, antes
ou durante a aplicagio em virtude de greve e outras dificuldades nas respectivas instituigdes,
aprofundamento da reflexfic ou sugestdes do orientador. Doze participantes procederam a essa

aplicagio utilizando uma parte ou todo o semestre letivo, que corresponde & 2* Fase do CE.
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No retorno para a 3* Fase cada um deles apresentou descrigao e resultados da aplicagdo,
submetendo-a 2 avaliagiio de colegas e professores. Posteriormente, na monografia, registrou
todo o desenvolvimento do trabaltho, desde o planejamento até a avaliagao.

A apresentagio do trabalho piloto foi muito mais descritiva que analitica. Assim, a fonte
principal das citagdes aqui apresentadas foram as monografias, onde diversos participantes
formularam sua andlise desse trabalho ou, pelo menos, descrigdc mais minuciosa dos
procedimentos utilizados. Note-se que essa analise, feita ao final ou depois de concluido o curso,
envolveu inevitavelmente conhecimentos adquiridos na 3 Fase, posterior a aplicagdo do trabalho
piloto.

A recomendaciio contida no roteiro da problematizagio (Anexo 2) para uma sondagem
inicial abrangendo fundamentacfio, perspectivas e interesses dos alunos foi atendida por sete
participantes, configurando portanto uma tendéncia. Eles a promoveram através de didlogo ou
questionario incluinde até mesmo aspectos da vida pessoal dos alunos.

"Antes do curso, na primeira aula, teve uma parada, foi uma aula de
conhecimento mesmo, conhecer os alunos, onde eles trabalhavam, no que
trabalhavam, qual o conhecimento que tinham de Geologia. NOs conversamos
bastante, foi o primeiro momento na minha vida profissional que eu dei essa
parada. J4 ¢ o quinto ano que eu trabalho com Geologia Introdutoria e nunca
tinha essa preocupacdo.” (P. 2)

O interesse pelos alunos neste caso transcende & verificagdo de seus conhecimentos de
contenido, pois o participante destaca primeiramente "conhecer os alunos, onde eles trabalhavam,
no que trabalhavam”. Esse interesse é usualmente correspondido pelos alunos. Godoy (1992)"°
afirma que "em termos de tendéncia geral, o aluno universitario, assim como o de outros graus,
valoriza professores que mantém uma postura de didlogo com os alunos, inclusive com abertura
para conversas informais ¢ de carater pessoal”.

O participante citado teve facilidade em promover a conversa informal inicial porque

eram poucos alunos. Quanto maior seu nimero, maiores as dificuldades para tanto. Mas o
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esiabelecimento de relacdes favoraveis ao trabalho pode ocorrer mesmo quando o participante

nio alcangou aspectos da vida pessoal dos alunos. Uma participante escreveu:

“O citado por MOREIRA (1992), sobre considerarmos o "cotidiano" dos
alunos, seus conhecimentos, sua cultura e de respeita-los, possibilitou um
melhor aproveitamento das aulas, principalmente das praticas, pois estes
contribuiram muito com a vinculagdo teoria/pratica. (...) Certamente as
mudancas na relagio professor-aluno foram a base para o bom andamento da
disciplina. Esta relagdo ¢ de facil estabelecimento, pois s0 depende de nos."
(P. 11)

A participante associa consideragio aos conhecimentos dos alunos com o respeito a eles

devido. Ou, inversamente, a desconsideragdo a tais conhecimentos seria uma forma de

desrespeito. A real considerago pelo cotidiano do aluno como ponto de partida da aprendizagem
implicou o respeito a ele e & sua participagdo nessa aprendizagem. Tomadas essas atitudes, ficou
aberto o caminho para mudanca de qualidade nas relagdes cognitivas e afetivas entre essa
participante e seus alunos, mesmo nio tendo eles chegado a conversar sobre suas vidas pessoais.

O fato do novo padrio de relagdes cognitivas e afetivas ter contribuido para a
vinculagiio entre teoria e préitica, conforme apontado pela participante, néo quer dizer, porém, que
essa vinculagio tenha sido sempre adequada. Esta assertiva tornar-se-i mais clara a partir de
analise de algumas aulas da mesma participante, comparando-se inicialmente suas reflexdes
depois de concluida a 1* Fase com sua descrigdo do primeiro dia de aula.

"Apés a [1* Fase] do CE passei a refletir (...) em preparar aulas mais
dinimicas, procurando auxiliar os alunos no desenvolvimento de uma visdo
critica por meio de uma maior participagio dos mesmos em sala de aula e da
tentativa de coloca-los para refletir mais, devolvendo-lhes uma séric de
questdes gue tinham condigdes de resolver, mudando neste momento a

postura anterior de responder sem hesitar a qualquer questionamento”... (P.11)

"Este semestre em particular fiquei preocupada, pois tinha em minha frente
13 alunos repetentes, subestimei-os. Isto me levou a pensar no que fazer para

que a disciplina nfo fosse simplesmente cursada mais uma vez. Sem
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planejamento prévio, (...) na aula da tarde [do primeiro dia] decidi que
deveriamos ir para ¢ campo, ndo sabia o que iria acontecer. (...)

Figuei surpresa, os interesses do grupo foram bastante homogéneos, pedi que
observassem o local € comecgaram entdo as questoes.

Este solo ndo é profundo, tem muita areia, como o braquiaria esta assim (bem

desenvolvido)?
Comegaram entio a dizer que o proprietario deveria ter feito calagem, que o
braquiaria era novo, alguns ainda observaram que a erosdo parecia nao ser

intensa.
O interesse surgiu, aproveitei a oportunidade para mostrar a importéincia do
contendo que irfamos trabalhar durante o semestre, falando principalmente da

relacdo das rochas com os solos”... (P.11)

() primeiro depoimento revela inten¢des de promover o raciocinio dos alunos com base

nas perguntas que eles mesmos formulassem. O segundo demonstra que as intengdes se
concretizaram, pois a participante solicitou que os alunos fizessem observagdes e depois
aguardou o surgimento de perguntas e as subsequentes reflex8es ¢ interpretagdes.

Mas esse tipo de relagdo com os alunos ndo foi mantido. Conforme relata a
participante, nas aulas seguintes mudaram seus procedimentos.

"Fomos ao campo, observamos uma rocha exposta sob solo, nesta aula pedi
que eles coletassem amostras, identificassem, etiquetassem e entregassem no
laboratério (.}

O passo seguinte dizia respeito a identificagdo da rocha, ap6s as aulas sobre
rochas (igneas, metamérficas e sedimentares), pedi que identificassem suas
amostras e, apds as primeiras aulas sobre intemperismo, solicitei que
respondessem se a amostra coletada estava alterada ou no e o porqué." (P.11)

Mote-se que desta feita a atividade inicial dos alunos é quase mecénica ¢ a participante
retornou de fato ao procedimento a que estava habituada, isto ¢, atividade pratica de identificagio
das amostras de rocha depois das aulas que ensinam a classifica-las e pratica com rochas
alteradas depois das aulas que ensinam sobre sua alterag@o. Em outras palavras, aulas teoricas

primeiro ¢ praticas de aplicagfo depois, tornando a pratica mera aplicagdo da teoria. De acordo
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com Demo (1995), um dos desafios cruciais a ser enfrentado para atingir qualidade na educagio

e resume no seguinte:

"a pratica precisa ser reconhecida como fonte de conhecimento também, ndo
como mera aplicagio; para tanto, deve ser teorizada, no sentido de partir da
realidade, analisi-la criticamente ¢ voltar a realidade, j& com projeto
alternativo; significa dizer que escola e universidade precisam saber manejar

o background dos alunos, a realidade em que estdo inseridos, a historia de que

fazem parte; a pratica deve ser curricular, stricto sensu.""!

Em sintonia com a posi¢io do autor, a primeira excursdo promovida pela participante
constituiu fonte de conhecimento. Contrariamente & posigio do autor, a atividade pratica inicial
seguinte (segunda excursio) no constituiu fonte de conhecimento significativa, reduzindo-se a0
aprendizado de habilidades muito simples para clientela de nivel superior. Os alunos ndo
analisaram as amostras coletadas, faltando portanto uma pratica, a0 mesmo tempo relevante e
compativel com a teoria, para ser teorizada. Tais procedimentos evidenciam que a simples
participagio do aluno em atividades didaticas ndo implica obrigatoriamente vinculagdo adequada
entre teoria e pratica.

O aumento de participagio dos alunos em relagio ao trabalho pedagogico anterior dos
participantes ocorreu na aplicagio de todos os trabalhos-piloto, mas de modo geral faltou nas
monografias uma andlise da qualidade dessa participagio. Nio obstante, ha indicios de
participagio promotora de construgio de conhecimento em diferentes registros, nos quais a
prética do aluno constituiu efetivamente o ponto de partida para sua aprendizagen.

"Procurava-se fazer que os proprios alunos, em pequenos grupos,
preparassem, executassem, calculassem e interpretassem cada uma das
praticas realizadas. Na condigdo de professor tentava, sempre que surgiam
dividas, responde-las com um novo questionamento. Este procedimento teve

como objetivo procurar estimular o raciocinio dos alunos.” (P. 12)
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"A aplicagdo do TP foi iniciada em maio, tendo como ponto de partida a
organizacio do seminario 'Geologia ¢ Meio Ambiente’, onde o objetivo
principal seria a discuss3o de problemas ambientais de S. Gongalo.(...)

OUs alunos se envolveram bastante com a pesquisa, produzindo sinteses de
otimo nivel. Na discussdo, que aconteceu quinze dias apos a escolha dos
temas, os alunos também mostraram interesse e boa capacidade para
relacionar os problemas levantados a condicionantes técnicos, sociais,

historicos, politicos ete." (P. 2)

"Cada aluno descreveu e discutin  com os demais as suas observagoes,
tentando sempre relacionar as modificagdes dos diferentes dados de campo.
No final, sinfefizaram as suas informagdes. Quando a representagio grafica
finalizou, questionou-se o seu resultado.

O que foi realizado? Neste momento, houve uma grande satisfagio, ate
mesmo alegria por parte dos alunos quando descobriram que eles haviam
mapeado uma dobra e nio sabiam a teoria.

O objetivo do TP tinha sido alcangado. As conclusdes tiradas deste trabatho
resultaram nas seguintes importantes observagdes:

Os alunos conseguiram, sozinhos, chegar as questdes mais importantes dos
trabathos de campo (...) demonstrando que a relagdo teoria-pratica deve ser
indissociavel, e que se executarmos as atividades praticas anteriores a teoria,
poderemos obter sucesso no resultado na relagdo ensino-aprendizagem."

(. 14

Nas diferentes situagBes acima, respectivamente praticas de laboratorio, pesquisa de
problemas ambientais e trabalho de campo, o aluno foi impelido a caminhar com seus proprios
recursos. Embora nas trés situagdes o problema tenha sido proposto pelo participante, ele atuou
na qualidade de orientador, oferecendo espago amplo para o aluno construir conhecimento a
partir da prépria experiéncia. E o aluno atuou na qualidade de pesquisador, tendo oportunidade
de teorizar a prética, funcionando a pratica como fonte de conhecimento. Note-se que o ponto
de partida do aluno foi sempre sua pratica, experiéncia, conhecimentos prévios. Snyders (1988)"?
defende que "o conhecimento cientifico guarda continuidade com nossa experiéncia comum",

oferecendo evidéncias disso.
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"As idéias das pessoas e em particular dos alunos quando abordam a fisica
permitem-lhes interpretar de um modo sensato um nimero consideravel de
fendbmenos - a partir de observagdes ocasionais e de um sentido do provavel."
(Snyders 1988)"

Metade dos participantes, entretanto, optaram por iniciar seu trabalho piloto com leitura
e discussio de textos efou aula tedrica, que, por vezes deixaram entrever, ndo se situavam em
continuidade com a experiéncia do aluno. Um deles escolheu textos de historia da ciéncia sobre
origem e estrutura da Terra e verificou que "as idéias dos alunos sobre o interior da Terra eram
as mesmas dos precursores”. As idéias dos "precursores” sobre o interior da Terra admitiam um

mticleo incandescente, enquanto os cientistas modernos defendem que o nacleo seja constituido

nor uma parte externa liquida e outra interna solida. Esta interpretacdo baseia-se na propagacio
de ondas sismicas e admite que a Terra seja formada por camadas esféricas concéntricas, que
foram denominadas crosta, manto e nicleo (externo e interno) (Figura 1). Tal modelo ¢ definido
pela densidade e pelo estado fisico da matéria, no caso solido ou liquido.

Snyders (1988) acredita que a historia da ciéneia demonstra claramente que o novo
conhecimento € ruptura com o conhecimento supostamente estabelecido.

"Por toda uma parte dele proprio o conhecimento € ruptura com o
conhecimento habitual.

Pode-se perceber isso especialmente a partir da historia das ciéncias, e € uma
das razdes pelas quais ela deveria representar um papel no ensino cientifico:
ha uma historia das ciéncias, um progresso das ciéncias e as concepgdes novas
foram arrancadas de viva luta das representagdes habituais que no tinham em

si nada de insensato"... '

De fato, a concepgiio do nicleo incandescente tinha por evidéncia a constatagdo, ja
pelos mineiros na Antiguidade, da elevaciio da temperatura com a profundidade nas areas
continentais, acreditando-se que fosse progressiva até o centro da Terra. A interpretagdo baseada

na propagagio das ondas sismicas derrubou essa crenga e implicou ruptura com o conhecimento
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entio estabelecido. O mesmo se deu com os alunos, cujas idéias eram as mesmas dos precursores.

Uma vez compreendido pelos alunos o modelo definido por densidade e estado fisico
dos materiais, o participante tentou avangar para outro, definido pelo comportamento fisico dos
materiais, que divide o conjunto crosta/manto superior em duas camadas denominadas litosfera
e astenosfera (Figura 2). Mas desta vez ndo teve sucesso, 0 que o levou a criticar o tema
escothido para seu trabalho piloto,

.."os conhecimentos que o aluno traz estio muito mais proximos da realidade
que vive do que do abstracionismo que tentamos impor. Em outras palavras,
se quisermos que estes alunos aprendam efetivamente alguma coisa de
Geologia, é necessario trabalhar inicialmente com 0s processos geologicos
que ocorrem no presente e na regido em que vivem e sO depois partir para
fendémenos mais abstratos. Analisado sob este dngulo, o tema do [meu]
Trabalho Piloto, por mais positivos que tenham sido alguns resultados, néo se
adequa a um inicio de cursa por ndo fazer parte do "cotidiano"do aluno, ou
seja, por ndo pertencer ao dominio dos conhecimentos que este traz, tornando-

se de dificil entendimento em um primeiro momento.” (P. 1)

De fato, ao iniciar o programa com o estudo do interior da Terra, o participante deixou
de promover uma reflexio do aluno sobre sua pratica, impedindo que esta constituisse fonte de
conhecimento e se estabelecesse continuidade com a teoria. O Gnico apoio no conhecimento
anterior do aluno foi a suposigdo do nlcleo incandescente, evidenciando que 0 tema nao se
adequava ao inicio do programa conforme acreditava o participante. Constata-se, mais uma vez,

inadequagio nas relagGes entre pratica e teoria,
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Mas ao criticar genericamente o tema, ele deixou de analisar com mais precisdo as

causas das dificuldades dos alunos, que por sinal sairam-se bem na compreensdo do primeiro

modelo. Este foi definido por caracteristicas familiares aos alunos (estado fisico e densidade),

enquanto o segundo envolvia entendimento de que a variagdo de condigBes fisicas com a

profundidade, notadamente pressio e temperatura, produz variagio de comportamento nos

materiais. A semelhanga do primeiro modelo, isto implica ruptura com o conhecimento comum,

porém mais dificil de ser alcangada. Essa dificuldade ndo foi considerada pelo participante, que
pretendeu passar diretamente ao segundo modelo depois de obter a compreensio do primeiro.

Os conceitos de continuidade e ruptura associam-se aos de pratica inicial e teoria

relativos a0 CE. Na atividade pratica inicial em quase todas as disciplinas, chamada neste estudo
de pratica de acesso & teoria, predomina o movimento de continuidade em relacdo ao de ruptura
porgue se procura destacar para o participante os aspectos de sua pratica a serem transformados.
Depois, na leitura e discussic de textos, se estabelece o confronto entre conhecimentos prévios
¢ novos conhecimentos ou, em outras palavras, entre pratica e teoria, predominando entdo o
movimento de ruptura.

Nio foi possivel estabelecer uma tendéncia quanto a qualidade das relagdes entre teoria
e pratica nos trabalhos-piloto por causa da imprecisio ou falta de detalhamento dos relatos.
Independentemente dessa qualidade, os alunos, de modo geral, assumiram participagio mais ativa
¢ também demonstraram maior interesse.

..."com a evidente melhora na participag@o dos alunos, pode-se constatar que
o professor nunca foi (3o solicitado a resolver questdes, nunca houve tanta
participacio dos alunos e nunca houve tanta leitura adicional colocada &
disposicdo dos alunos." {(P. 14)

"Os exercicios, que antecederam a ultima prova, (...) para minha surpresa e
satisfaciio pessoal, a discussdo dos mesmos foi fantastica. Remeti os alunos
ao inicio da discussio, um comegou a responder uma das questdes propostas,
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desenvolveu todo o raciocinio e ao final falou "eu errei em algum lugar
porque a resposta ndo poderia ser esta, vou recomegar”. Neste momento
outros passaram a participar tentando dar mais subsidios, de repente todos
estavam participando”... (P. 11)

Em ambos os depoimentos verifica-se grandes transformagdes no comportamento do

aluno, cuja participagiio vai além das expectativas. Note-se que todos os trabalhos-piloto foram

palco de intercdmbio de experiéncias e conhecimentos entre os alunos, embora com variagOes de

grau. Essa constatagio ¢ digna de nota ao se considerar o predominio de aulas expositivas na

prética anterior do participante, & evidéncia de que a promogao sistematica, no CE, de trabalho

em pequenos grupos e debates gerais influenciou os seus procedimentos de ensino.

Em alguns casos, porém, o aluno ofereceu resisténcia as mudancas no micio da

experiéncia.

"Houve resisténcia dos alunos quando foi solicitado que explorassem o
material & criassem seus proprios conceitos. A passividade ainda direcionava

sua aquisigio de conhecimento." (P. 5)

"Na condiciio de professor tentava, sempre que surgiam duvidas, responde-las
com um novo questionamento. (...) Muitas vezes observou-se que o0s alunos
ndo se sentiam bem em ndc ver suas dividas esclarecidas de imediato,
Entretanto, 3 medida que o tempo foi passando, entenderam a importéncia de
que eles proprios teriam que construir seu modelo, sua teoria ou mesmo uma
simples opiniio sobre o problema, para que pudéssemos discutir

posteriormente.” (P. 12)

A tendéncia de considerar o aluno mero receptor de informagdes, manifestada pelos

participantes no questionario preliminar, era indicativa de que qualquer mudanga que promovesse

maior participagio do aluno exigiria dele mudanca de comportamento, o que implica alguma

resisténcia de sua parte. Leite (1993) descreve essa resisténcia com muita propriedade.
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..."a maior parte dos alunos também ndo gosta de mudangas. Eles ja estdo
acostumados, desde a escola primaria, com o papel comodo de simples
ouvintes. Estio condicionados a considerar a palavra do professor como
verdade absoluia. Neste contexto, qualquer atividade que exija uma
participagio ativa deles ndio ¢ facilmente aceita. Principalmente se sdo levados
a fazer coisas a que ndo estdo acostumados: pensar e questionar. Para quem
néo tem habito, sdo atividades penosas. Nas palavras de um aluno: "Professor,

decobri que pensar doil"."15
Tomando a opinific desse autor como referéncia, as poucas mengdes a resisténcia dos

alunos poderiam indicar que a maioria dos participantes se absteve de reveld-las ou que as

mudangas implementadas ndo exigiram muito esforgo dos alunos. O exemplo da participante que

ministron aulas tedricas primeiro e praticas de aplicagdo depois € ilustrativo da segunda
alternativa. A favor da primeira, contam-se 0s eloquentes depoimentos de participagdo dos alunos
nas experiéncias em que ocorreu construgio de conhecimento.

Quanto as dificuldades dos participantes, foram reveladas com muita parciménia. Os

depoimentos mais explicitos foram os seguintes:

..."tive dificuldade de coordenar o debate com a participagdo de toda a sala.
Por este motivo acabei optando em concluir a aula com uma aula expositiva
(...). Naquele momento, esta atividade, que inicialmente nfio estava prevista,

acabou me deixando até certo ponto frustrado.” (P. 12)

"A inseguranca do professor (...) impediu muitas reflexdes com os materiais
observados no itinerario da excursdio, porém, a constatagdo dessa falha
permitiu identificar em mim o preconceito de que o professor tem que ter
resposias para todos os questionamentos. Hoje vejo que a importancia do
professor nfio é a de ter respostas, mas de ir em busca da resposta juntamente
com ©s alunos, levantar bibliografia, analisar dados coletados em campo,
procurar fazer ciéncia dentro da possibilidade e do nivel de conhecimento que
se pretende.” (P. 4)
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Ambos demonstram sentir desconforto quando se colocam no centro do processo de

aprendizagem. Isto ¢ revelador de outro processo, este intimo, de ruptura com 0s procedimentos

habituais em sala de aula,

O dltimo depoimento chama ainda atengdo para a forma de interag@o com os alunos, em

que o participante pretendia se colocar como investigador, embora mais experiente, nunca como

detentor da resposta final. A esse respeito, pondera Perrenoud (1993):

..."mesmo numa aula do ensino primdrio, se a investigagio apenas for um
desvio para levar os alunos a um conhecimento ja construido e dominado pelo
formador, a tentativa serd pouco convincente €, portanto, menos formadora.
Sem nunca esmorecer e garantindo o rigor do processo, o formador deve ter

o espirito tdo aberto quanto os formandos em relagao aos resultados dessa

tentativa, "'

Nio obstante as dificuldades enfrentadas por participantes e alunos com a mudanga de

procedimentos, hé indicios de que eventual retorno aos procedimentos anteriores desagradou a

todos.

"O tema seguinte eu tratei da forma convencional e ai a diferenga: o
desinteresse foi brutal. Eles comegaram a ndo entender, € s vocé que fala."

2.1

.."houve uma quebra consideravel ao final do trabalho piloto, pois o namero
de aulas expositivas cresceu e os conteados abordados exigiam um maior
nivel de abstracdo, o que representa uma multiplicagio das dificuldades para
os alunos. A participagio nestas aulas caiu sensivelmente e tornou-se dificil

chamar os alunos 3 uma participagdo mais efetiva.” (P. 15)

O CE propde que o trabatho piloto se restrinja a um tema ou uma unidade do programa

em virtude da insuficiéneia de tempo para que o participante planeje adequadamente, segundo

metodologia renovada, o semestre letivo inteiro da disciplina que ministra. Isto acarreta

predomindncia de procedimentos renovados ou dos procedimentos anteriores em diferentes

momentos, permitindo ao participante comparagio direta dos resultados.
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Finalmente, a avaliagio que os participantes fizeram de seus alunos ndo contou com
fundamentacio tedrica porque a disciplina "Avaliagio do Ensino Superior em Geociéncias” foi
miristrada na 3* Fase, depois da aplicagdo do trabalho piloto. Niio obstante, alguns participantes
buscaram tornar sua avaliagiio coerente & aplicagdo das novas concepgdes de ensino, resultando

numa avaliagio mais flexivel.

"Como resultado final pode-se constatar que o rendimento dos alunos,
comparado com anos anteriores, foi superior. Neste aspecto, surgem questoes:
Qual a maneira com que foram avaliados? O professor da disciplina
incorporou outros elementos de avaliagdo que alteraram o resultado? Qual foi
a rigidez dos critérios empregada na avaliagao?

Nunca o professor da disciplina foi tdo pouco rigido nos seus critérios de

avaliacio. Estes aspectos devem ainda ser questionados.” (P. 14)

"Eu comecei a entender um pouco mais a linguagem que eles estavam usando
para se comunicar, entdo isso me facilitou muito na hora de corrigir prova
porque, sempre que ia corrigit a prova antes, eu ficava procurando a
linguagem geologica, o ponto de vista geologico. Depois de conversar com
eles, eu comecei a sentir uma possibilidade maior: aproveitar mais as atitudes
deles tanto na hora da aula quanto depois, na hora de ver o que eles tinham
compreendido disso." (P. 15)
A divergéncia de opiniSes quanto a avaliagio aplicada pode dever-se, a0 menos em
parte, 3 natureza do curso em que esses participantes lecionavam, respectivamente Geologia e
Licenciatura em Ciéncias. O primeiro depoente manifestou algum apego a critérios rigidos de
avaliagio, possivelmente receando que sua flexibilizagdo apenas facilitasse o desempenho
académico do aluno, futuro gedlogo, aligeirando sua formagdo na disciplina. O segundo

acreditava que sua opgio por avaliagio mais flexivel decorreu de melhor comunicagio com os

alunos, tendo abdicado da exigéncia de terminologia especifica e de transferir imediatamente ao
aluno a visiio geologica dos fendmenos naturais. Em outras palavras, o acesso do aluno a teoria

provavelmente se deu a partir de sua pratica,
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Segundo Freitas (1995)", "As relagdes sociais induzem uma determinada forma de
organizar a producio de conhecimento no interior da escola, e 2 maneira como se organiza a
produgéio de conhecimento influencia as praticas de avaliagio e vice-versa”. Ambos os depoentes
promoveram mudangas na forma de organizar a produgio de conhecimento, embora o primeiro
ndo as tenha explicitado nesse depoimento especifico. Tal seria o motivo das mudangas que
promoveram na avaliagiio, conquanto a causa primeira ndo tenham sido mudangas nas relagdes
socials,
Retomando a andlise em seu conjunto, verifica-se primeiramente que o interesse

generalizado dos participantes, manifesto nas entrevistas com o pesquisador, pela maior

participacio do aluno na prépria aprendizagem, se concretizou na aplicacao do trabalho piloto,
em que os alunos demonstraram interesse por vezes além das expectativas dos participantes.
Constata-se ainda outras evidéncias de que o trabalho pedagogico sofreu transformagdes, tanto
pela referéncia de diversos participantes ao proprio desagrado ou ao amplo desagrado (de
participante ¢ alunos) com o eventual retorno a procedimentos de ensino anteriores, quanto por
mudangas implementadas na avaliagio dos alunos, condicionadas pelos novos procedimentos de
ensing.

O interesse pela valoriza¢io dos conhecimentos do aluno concretizou-se em parte, na
mecida em que a maioria dos participantes procedeu a uma sondagem inicial de seus alunos. Mas,
em diversas experiéncias, tais conhecimentos deixaram de ser efetivamente aproveitados como
fonte de conhecimento ¢ acesso a teoria. Ainda assim, essas experiéncias tiveram algum saldo
positive porque mesmo o aproveitamento precario, insuficiente dos conhecimentos do aluno
permite sua participacic nas atividades didaticas e maior envolvimento com a prdpria
aprendizagem, além de levar & melhoria das relagdes afetivas entre participantes e alunos.

A caréncia de analise ou descri¢do genérica da aplicag@o do trabaltho piloto impediram

que se detectasse tendéncias quanto a construgdo de novos conhecimentos pelo aluno, tomando
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por ponto de partida os conhecimentos que possuia, em outras palavras, tendéncias quanto a
qualidade das relagBes entre teoria e pratica. A imprecisdo nessa descrigdo e analise se deve a
uma falha importante do curso, ao nio estabelecer requisitos para apresentagio do trabalho piloto.
Embora ndo de forma absoluta, a mesma falha se refletiu no relato posterior por escrito que
constituiu parte da monografia de cada participante, geralmente impreciso naqueles aspectos.
Cabe destacar, porém, relatos que explicitaram construgdo de conhecimentos pelo aluno
a partir da propria experiéncia, situando-se o aluno como pesquisador e o participante enquanto
orientador; em tais situagdes, a pratica do aluno constitutu fonte de conhecimento. Mas
constatou-se também propostas de reflexdo muito pobre sobre a pratica e atividades praticas
organizadas como mera aplicagdo da teoria.
Em suma, as unicas tendéncias verificadas foram: interesse pela valorizacdo dos
conhecimentos dos alunos e sua participagio nas atividades didaticas. Nao foi possivel detectar

tendéncias quanto a qualidade dessa participagio.

VISAO GERAL DAS MUDANCAS METODOLOGICAS

A natureza técnica da formagio da maioria dos participantes constituiu provavelmente
uma das razdes da elevada abstencdio nas respostas ao guestiondrio preliminar. Ndo obstante,
esse instrumento foi essencial como suporte de reflexio sobre o trabalho pedagodgico dos
participantes. Distribuido antes do inicio do curso, influenciou suas reflexdes desde o
preenchimento até pelo menos o final da 1" Fase, por ocasido das entrevistas com o pesquisador.

..."N&o posso negar que [a primeira disciplina] me fez parar e pensar... ¢ ndo
foi s0 agora... Essa reflexdo, misto no inicio de preocupagdo e ainda nio
resolvida, comegou com o "Questionario Preliminar” em outubro de 1993."
(P.3)
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"Q questionario preliminar da primeira disciplina foi o tempo todo retomado
até a nivel inconsciente ou conscientemente o tempo todo. Ndo s0 na primeira
disciplina, mas ao longo das demais. Era a minha pratica, era a minha
metodologia, minha concepgio de ensino que ali estava e que foi sendo todo
o tempo questionada” (P. 2)

A importancia da reflex3o sobre a pratica também foi destacada pelos participantes na
avaliagio do curso, analisada no item seguinte.

As tendéncias detectadas no questionario preliminar, que situam o professor como fonte
e o aluno como receptor de informagées, permitem identificar o participante com as concepgoes

da pedagogia tradicional. Coerentemente a tais concepgdes, a avaliagdo que ele promove do

alunos leva em conta a simples reproducdo de informagdes fornecidas.

Visando a aquisigio de novas concepgdes pelo participante, a alternativa adotada no
curso € comegar com a reflexiio sobre seu trabalho pedagodgico, descrito e sistematizado no
questionario preliminar. A partir dessa reflexdo, o participante construira sua metodologia de
ensino renovada, a luz da fundamentagio tedrica oferecida no curso.

Ao concluir a primeira disciplina, o participante elaborou a problematizacdo do
trabalho pedagogico verificando-se que vivia um periodo de transigdo, no qual coexistiam
concepgdes novas e concepgdes anteriores.

Ao tempo em que 0s participantes apontavam a auséncia de conhecimentos prévios dos
alunos como principal obstaculo ao desenvolvimento de suas disciplinas, reconheciam que estas
continham deficiéncias no dmbito do contelido programatico, principalmente quanto a selegéo,
articulacio e adequagio ao alunado. Decorre entdo uma pergunta sobre a origem da principal
dificuldade: na caréncia de conhecimentos dos alunos ou no contetido programatico ministrado?

Ao explicitar suas decisGes de mudanga, diversos participantes abandonaram as
preccupacdes com a falta de conhecimentos do aluno, substituindo-a pelo interesse na adequagio

do conte(do programatico aos conhecimentos que o aluno j& possuia. Isto implica aceitar o aluno
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como ele é, identificar seus conhecimentos no ambito da disciplina ¢ aumentar sua participagdo
no processo de aprendizagem. Note-se que, nessa nova concepgdo, o ponto de partida da
aprendizagem se situa nos conhecimentos do aluno, nio mais em um conteido programatico
desvinculado de sua pratica.

Ao final da 1° Fase, por ocasifio da entrevista com o pesquisador, os participantes nao
se preccupavam mais com os conhecimentos prévios que o aluno deveria idealmente dominar
para cursar sua disciplina. As atengBes se voltaram para os conhecimentos que o aluno ja possuia
e para sua participacio no desenvolvimento da propria aprendizagem. A concepgio de
conhecimento enquanto produte, entdo predominante no trabalho pedagogico dos participantes,
foi acrescida, ou substituida, pela de conhecimento enquanto processo, havendo, por vezes,
referéncia 4 construgio de conhecimentos pelo aluno.

Tais mudancas de concepgdo decorreram, provavelmente, da dupla influéncia exercida
pelo CE, através dos textos que utilizou ¢ da metodologia que adotou. Para cfeito do curso, os
conhecimentos do participantes estdo consubstanciados em sua pritica, em seu trabalho
pedagogico, no qual ele se debruga desde o inicio ao responder e refletir sobre o questionario
preliminar, seguindo-se a construgdo de conhecimentos a partir dessa pratica.

A principal intengiic dos participantes em relagdo ao trabalho piloto era estimular a
participaco do aluno no processo de sua aprendizagem. Entre as providéncias que pretendiam
tomar para atingir esse objetivo, as mais citadas foram: utilizar o conhecimento do aluno como
ponto de partida para sua aprendizagem; adequar o conteado programatico ao alunado; promover
trabalhos de campo,

Nota-se, porém, que ainda havia propostas reincidindo na pedagogia tradicional, ao
pretender atividades praticas que consistiam em mera aplicagdo da teoria. Podia-se antever, em
alguns casos, a inviabilidade da construgdo de conhecimento pelo aluno, mesmo com sua maior

participagio no trabalho pedagogico.
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Em que pese eventuais reincidéncias na pedagogia tradicional, ha evidéncias de que,
ao final da 1° Fase, os participantes haviam ultrapassado seu momento de transigdo, pois
manifestaram com clareza que as deficiéncias de suas disciplinas estavam relacionadas a pouca
consideragdo pelo aluno no trabalho pedagogico que desenvolviam.

Varios projetos de mudanga, revelados pelo participante na entrevista com o
pesquisador, se concretizaram na aplicagdo do trabalho piloto. O intento de valorizar os
conhecimentos dos alunos levou o participante d busca da identificag@io desses conhecimentos
mediante questionario ou didlogo no inicio da disciplina que ministrava. No passo seguinte,

promoveu a participagio dos alunos em atividades didaticas e foi correspondido por eles, ndo

obstante alguma resisténcia inicial

O relato pouco analitico e a descrigdo genérica da maioria das aplicagdes do trabalho
piloto dificultou a definigio de tendéncias quanto a efetiva construgio de conhecimentos pelo
aluno, embora existissem situagdes com claras evidéncias de que essa construgdo ocorreu.

Conforme ja se vislumbrava nas entrevistas, a maior participagdo dos alunos ¢ a
valorizacio de seus conhecimentos pelo participante nem sempre implicaram a construgdo de
conhecimentos por eles: algumas vezes a atividade pratica proposta representou mera aplicagéo
da teoria, outras vezes o conteudc programatico ndo tinha vinculos suficientes com os
conhecimentos dos alunos.

Uma das contribui¢Bes mais importantes da aplicagio do trabalho piloto foi revelar o
descompasso que pode ocorrer entre as mudangas pretendidas e a implementagdo dessas
mudangas. Este fato demonstra a importancia do papel do trabalho piloto, que compreende
planejamento, aplicagdo e avaliagio, permitindo aos participantes e professores identificar aquele

descompasso e replanejar as mudangas.
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AVALIACAO DO CURSO PELQ PARTICIPANTE

Foram promovidas duas avaliagdes orais do 6° CE, ao final da 1" Fase em fevereiro, e
do curso em julho, contando com a presenga de participantes e professores. Além disso, os
participantes também formularam opinides sobre o curso nas entrevistas que concederam nos
nltimos dias da 1° Fase. A esta altura pretende-se analisar a avaliagdo de aspectos gerais do
curso, nio sendo consideradas opinides sobre disciplinas especificas, ja contempladas na analise
feita no capitulo anterior.

Os aspectos principais levantados pelos participantes estdo vinculados a reflexdo que
0 curso proporciona sobre o trabalho pedagogico, ao trabalho em grupo que implementa, aos
conteidos que veicula e, finalmente, ao seu carater intensivo.

Além da dimensiio avaliacéio do curso a que se vincula, o primeiro aspecto (reflexdo
sobre o trabalho pedagégico) retoma a relagio teoria-pratica e o segundo (trabalho em grupo)
retoma essa dimensdo e também as relacdes afetivas, ambas utilizadas como referéncia de analise

no capitulo anterior.

Reflexdo sobre o trabalho pedagdgico

Uvontade de vir fazer o curso e voltar (,..) para a minha cidade e passar o
que eu vim buscar aqui (...) um produto, uma receita para mudar o sistema de
ensino {...). E nio foi isso que eu encontrei aqui. Encontrei caminho, processo,

algumas orienta¢des que deixam uma visdo um pouco desembagada”... (P. 4)

E frequente as expectativas do participante em relagdo ao curso se restringirem a
conhecimentos elaborados, que ele poderia aplicar diretamente em sua realidade educacional.

Perante tais expectativas, a intengio de que ele tome seu trabalho pedagogico como ponto de
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partida para reflexdio niio se concretizard mediante a simples proposta de que o faga, sendo
necessarios instrumentos, debates e atividades para tanto. A discussdo sobre o questionario
preliminar, a tarefa de problematizagio com apoio de roteiro e a incumbéncia de planejamento
do trabalbo piloto levaram o participante a manter acesa a reflexdo sobre seu trabalho
pedagdgico durante a 1° Fase.

"o curso como um todo me levou a refletir, entdio eu acho que a
caracteristica fundamental dele foi tentar situar cada um de nos dentro do seu
contexto em primeiro lugar, (...) 0 que eu estou fazendo, como € que eu estou
me comportando, como é meu trabalho docente e como trabalhar isso, foi uma

reflexio da minha parte." (P. 11)

..."uma das coisas mais interessantes ¢ a reflexdo forgada que a gente faz. E
como se um rolo compressor estivesse espremendo a gente contra uma parede

para fazer pensar em tudo aquilo que a gente vinha fazendo." (P. 3)
Segundo Gouveia (1992)", "a pratica docente, refletida pelos préprios sujeitos, em
todas as suas dimensOes e articulagdes, € a fonte privilegiada - embora ndo a unica - do novo
conhecimento”. Assim, a reflexio sobre a pratica docente, ou, em outras palavras, sobre o
trabalho pedagogico, poderia assumir caracteristicas de uma pesquisa. De acordo com Carvalho
& Gil Pérez (1993),

..."ao se proporcionar aos professores a oportunidade de um trabalho coletivo
de reflexiio, debate e aprofundamento, suas produgdes podem aproximar-se
aos resultados da comunidade cientifica. Trata-se, entdo, de orientar o
trabalho de formagdo dos professores como uma pesquisa dirigida,
contribuindo assim, de forma funcional e efetiva, para a transformagdo de suas

concepgdes iniciais.""”

O "trabalho coletivo de reflex3o, debate e aprofundamento” foi proporcionado duas
vezes pelo CE, tomando por referéncia o trabatho pedagogico onginal do participante na 1* Fase

e o trabalho pedagogico renovado na 53* Fase.
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Ao analisar os modelos que orientam os cursos de formagdo de docentes, Santos (1995)

afirma;

_."ganha cada vez mais terreno, no campo de uma pedagogia critica, a
proposta de formagio do profissional reflexivo, aquele que pensa-na-agéo,
interrogando-se sobre as alternativas possiveis para um determinado momento
e avaliando os seus resultados. Nesta perspectiva, a atividade profissional

alia-se & atividade de pesquisa € o professor passa a ser visto como um

pesquisador-na-agdo, "%

A oportunidade do participante desempenhar esse papel de "pesquisador-na-agéo”
ocorre durante a execugdo do trabalho piloto. Nesse momento, o participante estd preparado para
"pensar-na-agdo", pois refletiu continuamente sobre o proprio trabatho pedagogico ao longo da
1* Fase e consubstanciou tais reflexdes no planejamento do trabatho piloto. Ao analisar a
execugiic desse trabalho, um dos participantes também associou sua atividade docente a de
pesquisa.

..."na hora da aplicagfio do [trabatho] piloto foi um momento dificil, (...) mas
deu oportunidade de vocé perceber que a sua pratica pedagogica nunca mais
seria a mesma (..). Vocé passava a fazer o seu trabalho mais como
pesquisador (...). A gente acabou fazendo um trabalho de pesquisa no ensino,
entdo valoriza sua atividade de ensino como uma atividade de pesquisa
também."(P. 12)

Note-se que a atividade de ensino ¢ valorizada ao se equiparar a de pesquisa, indicando
a ascendéncia da pesquisa em relagdio ao ensino, vale dizer, ascendéncia da ciéncia em relagéo
a educaciio, na concepgio do participante. Essa concepgdo, porém, ndo poderd desagradar a

qualquer professor dedicado meramente a transmitir conhecimentos.

A pesquisa realizada pelo participante em seu trabalho pedagogico se enquadraria como

pesquisa pratica, na classificagio proposta por Demo (1994).
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"Podemos, a titulo de sistematizagdo, delinear pelo menos quatro géneros de
pesquisa [teorica, metodologica, empirica e pratica], todos interligados. (...)
O quarto género de pesquisa é a pesquisa pratica, destinada a intervir
diretamente na realidade, a teorizar praticas, a produzir alternativas concretas,
a comprometer-se com solugdes. Ao contrario do que muitos ainda pensam,

nio se faz boa pratica sem teoria, método, empiria, o que determina a

necesséria volta permanente ao questionamento teorico, e vice-versa."*

O participante procede 4 “teorizagio" de suas praticas pelo menos na 17 e 3" Fase do
curso, nas quais sdo ministradas as disciplinas, produz alternativas concretas ao elaborar
planejamento dos trabalhos piloto e final; e intervém na realidade durante a aplicagéo do trabatho
piloto. Adota, assim, a postura de pesquisador.

Na 3* Fase, o trabalho pedagdgico renovado, representado pela execugdo do trabalho
piloto, passa a ser o novo objeto de reflexdo, produzindo-se em consequéncia novos
conhecimentos. Assim, o participante tem a oportunidade de refletir sobre sua pratica anterior a0
curso durante a 1° Fase e sobre a pratica renovada durante a 3” Fase. Ao final do curso, a
compreensdo mais agucada do trabalho pedagdgico permite-lhe divisar com mais nitidez o

caminho a ser seguido.

..."a gente tem um arcabougo tedrico para, nas tentativas e erros, conseguir
avaliar melhor o que fez e o que esta acertando, na verdade a gente ficava

tentando no escuro, buscando, ndo sabendo o que estava fazendo.” (P. 6)

Essas palavras ilustram exatamente a situagdo referida por Demo (1994) de que "néo
se faz boa pratica sem teoria” e evidenciam que esse participante esta instrumentalizado para
fazer a leitura de sua pratica® Fundamentado teoricamente, ele se sente mais seguro para intervir

em sua realidade.

O ponto de partida e de recorréncia no CE sempre disponivel para acesso a teoria € 0

trabalho pedagdgico do participante. De fato, esse trabalho € matéria-prima do curso e vai
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sofrendo transformagdes & medida em que o participante reflete sobre ele, confronta-o com a
teoria oferecida, reformula suas concepgdes e coloca as novas concepgdes em pratica. Pratica e
teoria se intercalam, alimentando-se mutuamente no decorrer de todo o curso.

Ao iniciar pela reflexdo de sua pratica, confronta-la com a teoria ¢ novamente voltar a
pratica e 4 reflexfio sobre a pratica, o participante vai construindo conhecimento e transformando
seu trabalho pedagogico. Ao definir as caracteristicas da transformagao de sua pratica, promover
essa transformagio e refletir sobre ela, o participante vai adquirindo autonomia para seguir
aperfeicoando seu trabalho, mesmo depois de concluir o curso.

O CE mantém a expectativa de que os participantes adotem os mesmos procedimentos
com seus alunos. Para atingi-la busca influencia-los de diversas maneiras. No roteiro da
problematizacdo (Anexo 2) propde realizagio de sondagem, visando identificar conhecimentos
prévios, interesses e expectativas dos alunos. No planejamento do trabalho piloto, o participante
deve explicitar como estabeleceré relagdo do contetdo a ser desenvolvido com os conhecimentos
prévios dos alunos, bem como a metodologia que utilizard para que eles possam construir
conhecimentos. Na apresentagio do trabalho piloto surgem oportunidades para apontar falhas em
sua execugdo, a luz da metodologia empregada no curso. Ao final do CE, no planejamento
integral da disciplina ministrada pelo participante, cada orientador pode contribuir para a critica
desse planejamento.

Em suma, o cursc nfo se limita a transmitir informagdes ou recomendagdes sobre uma
metodeologia de ensino supostamente adequada, mas promove a vivéncia pelo participante de
suas novas concepgdes educacionais, geradas a partir da reflex@o sobre o préprio trabalho
pedagogico a luz da teoria oferecida.

Comparados ao CE, os cursos de especializagdo convencionais demonstram ser muito

diferentes. Em primeiro lugar ndo estabelecem relagdes com o trabalho pedagogico do
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participante e sua variedade de ingredientes: concepgdes ¢ procedimentos de ensino, alunado,
instituicio educacional, comunidade. S3o cursos organizados para uma clientela supostamente
padronizada.

Desvinculados da pratica do participante, 0s cursos convencionais ficam com a
alternativa de transmitir uma teoria cuja importéncia por vezes fica resumida a novidade: € a
teoria da moda. Mesmo que se faga a critica da teoria anterior dominante, supostamente
ultrapassada, isto ndio tem significado para o participante, pois 0 modelo antigo foi imposto, da
mesma forma que o novo, porque limitados ao discurso sobre o trabalho pedagogico. A critica

que resulta na substituigdo de um modelo por outro se da externa e independentemente da pratica

do participante.

Nio tendo elaborado a reflexdo de seu trabalho pedagogico para confronta-lo com o
novo modelo, o participante fica sem instrumentos para aplica-lo adequadamente, podendo fazé-
lo de forma incoerente e/ou inconsistente. Talvez seja essa a consequéncia mais perversa dos
cursos de especializagio convencionais para professores: manté-los, embora ndo propositalmente,
na eterna dependéncia de reciclagem, nio Thes oferecendo oportunidade de adquirir autonomia
para construir conhecimento, atuar como pesquisadores em sua pratica educacional e escolher
o proprio caminho.

Num patamar inferior, encontram-se cursos que abrigam disciplinas pedagogicas no
curriculo, mas destinados a outros profissionais. O esclarecimento dessa situagdo exige que se
exponham alguns aspectos da legislago educacional.

A excecdo dos cursos de especializagdo destinados a professores do ensino superior e
regidos pela Resolugdo 12/83 do Conselho Federal de Educagdo (CFE), esses cursos podem ser
organizados de acordo com critérios estabelecidos pelas instituigdes de ensino superior que 0s
oferecem. Uma das exigéneias da Resolugdio 12/83 é que pelo menos sessenta horas da carga

horaria dos cursos sejam utilizadas com disciplinas de formagio didatico-pedagdgica. Embora
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desobrigadas dessa exigéncia para cursos destinados a outros profissionais, muitas instituigdes
mantém tais disciplinas visando atrair maior numero de candidatos.

"Em primeiro lugar, pode-se suspeitar de um equivoco por parte da instituigdo
em relacio & legislacdo, fazendo constar as disciplinas pedagogicas em todo
e qualguer curso de especializacdo. Essa ¢ uma boa hipotese para ndo se
pensar que seja uma estratégia da instituigdo de, em fazendo-as constar, poder
oferecer cursos que garantam a seus concluintes vantagens em concursos para
0 magistério e os respectivos proventos previstos em lei. Para muitos, este tem
sido um grande atrativo, mas as instituigdes ndo tornam isso claro para seus
candidatos ¢ nem mesmo valorizam as disciplinas para que sejam
efetivamente compromissadas com esse tipo de resultado.

Em segundo lugar, a desinformagio dos alunos torna-os equivocados, pois se

ndo pretendem se tornar professores, poderiam procurar outros cursos que nao

aqueles com essas caracteristicas.

E preferivel pensar que seja um equivoco, quando os alunos resistem em
cursar as disciplinas pedagogicas, argumentando ndo ser seu desejo preparar-
se para 0 magistério." (Berbel 1994)”

Tais cursos ndo se destinam a professores, embora confiram vantagens ao concluinte
em eventuals concursos para ¢ magistério. A instituigdo ndo esclarcce o significado ou
importancia das disciplinas pedagdgicas, que se tornam um fardo para os alunos. Nessas
condigdes, dificilmente eles chegardo a adquirir alguma competéncia para lecionar.

Resta examinar os cursos de especializagdo com interesses puramente comerciais, que
a legislac@io educacional busca coibir na medida de suas possibilidades. No Estado de S3o Paulo,
por exemplo, a Deliberagio 02/93 do Conselho Estadual de Educagdo (CEE) estabelece a duragdo
minima de um ano para os cursos de especializagio oferecidos por estabelecimento isolados de
ensino superior. Para fins de solicitag3o de recursos financeiros, essa duragdo minima torna-se
maxima porque os orgios financiadores federais (CAPES e CNP() ndo mais concedem bolsas
com periodos superiores a um ano para os cursos de especializagio. O CE, por exemplo, foi

oferecido bienalmente com duraciio de sete meses, considerada otima, de 1986 a 1994, a extensdo
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para doze meses confere mais transtomnos que beneficios aos seus participantes. E € duvidoso que

medidas como essa resultem na melhoria da qualidade de cursos que, segundo Berbel (1994),

cultuam a mistifica¢do pedagogica.

"0 alto prego a que me refiro ndo ¢ apenas o das mensalidades escolares. A
maioria dos alunos, portadores do titulo de graduagio (e, por isso, em idade
adulta, com compromissos familiares, etc), em geral inseridos 10 mercado de
trabalho (nem sempre relacionado com a area de sua titulagdo), busca
alternativas de cursos possiveis de ser conciliados com seus horarios de
trabalho, compromissos familiares e sociais, distancia a percorrer, meio de
transporte etc.

Sensiveis a essas dificuldades dos candidatos aos cursos, boa parte das

instituighes passou a oferecer os cursos de especializagdo nos finais de

semana, com blocos de contetidos condensados em cinco ou seis sessoes para
cada matéria, cumprindo a disposigio legal de um minimo de duragao em
horas para os cursos (praticamente a Gnica), possibilitando o acesso de (e
também atraindo) pessoas de outras localidades nas quais cursos dessa
natureza ainda ndo sdo oferecidos.

A frequéncia nem sempre é observada. Além disso, para os que frequentam
nem sempre ¢ exigido grande esforgo de participagéo, pois mais uma vez
pode-se dizer que as instituiges (representadas pelos coordenadores de cursos
e professores) sdo sensiveis as dificuldades dos alunos em termos de tempo,
recursos para aquisigdo de materiais de leitura, preparo para a realizagdo de
tarefas etc.

Como consequéncia, os alunos de muitos cursos com essas caracteristicas
acabam pagando o alto prego de um falseamento no que prometeu ser uma
especializagdio. Terdo um novo titulo - de pos-graduagdo - € continyardo com
“as mesmas dificuldades (e esperangas) que cnfrentavam quando passaram a

acreditar que esse titulo lhes traria uma recompensa econdmica e social. ">

Neste caso, os alunos niio obtém muito mais do que um certificado de especializagio,

naturalmente sem a competéncia que supostamente lhe deveria corresponder.

No imbito da Universidade, t8m ocorrido iniciativas no sentido de conferir maior

respeitabilidade aos cursos de especializagdo, podendo-se destacar dois exemplos.
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Na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) nfio existe a distingdo entre pos-
graduagiio stricto-sensu ¢ lato-sensu, recebendo a especializagio o mesmo tratamento
institucional que o mestrado e doutorado®; no caso de transferéncia de programa, créditos de uma
modalidade poderdo ser aproveitados em outra, indistintamente. Em consequéncia dessa
equiparagiio, foi eliminada a concessdo de certificado de especializagdo ou aperfeigoamento aos
alunos que concluem os créditos de mestrado ou doutorado e venham a desistir do programa.
Na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) a especializagio foi classificada
nas modalidades pos-graduagiio lato-sensu e extensio universitaria, exigindo-se titulagdo minima
de doutor para o corpo docente dos cursos enquadrados na primeira modalidade®®; ndo obstante,
foi mantida a hierarquia em relagio a pos-graduagio stricto-sensu. Em  atencdo a normas

regionais, emitidas pelo Conselho Estadual de Educagdo, foi estabelecida duracdo minima de um

ano para os cursos de especializagdo, embora as universidades nZo estejam a isso obrigadas.

Trabalho em grupo

Entendido como atividades diversificadas, incluindo debates, atividades de laboratorio,
excursdo de campo etc., com a participagdo conjunta de poucos participantes ou da classe toda,
o trabalho em grupo é continuamente utilizado no curso. Solicitados a apontar diferencas entre
o CE e outros cursos que tivessem feito, sete dos treze participantes entrevistados referiram-se

a essas possibilidades de participagdo.

"E o primeiro curso que fago com esse trabalho intenso cm cima da dindmica
de grupo. (...) Todos os outros cursos que fiz, as atividades foram centradas
em um professor, um sistema tradicional."(P. 2)

"Todos os cursos que fiz até hoje (...) os conhecimentos sdo transmitidos e
vocé ndo trabalha, simplesmente estd la para assimilar aqueles
conhecimentos".. .(P. 1)
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Os depoimentos indicam que a pedagogia tradicional é consagrada no sistema formal
de ensino, independentemente do nivel ou da modalidade dos cursos.
Um dos participantes traduz com muita clareza os efeitos do trabalho em grupo no
proprio desenvolyimento ao opinar sobre o papel, no CE, de sua experiéncia como professor.

..."em fun¢iio dessa minha experiéncia me posiciono nas discussdes e, ao
mesmo tempo em que as discussdes vdo avangando, vido abrindo
questionamentos no grupo, isso passa a afetar o meu trabalho, as minhas
posigdes. Entdo ha um duplo sentido na minha experiéncia, ela me direciona
nas discussbes e também ela é questionada o tempo todo ao longo das
discusstes".. .(P. 2)

Essas palavras evidenciam a importancia que o trabalho em grupo exerce na reflexdo
sobre o trabalho pedagogico. Assim, tio fundamental quanto a reflexdo sobre a prética, ¢ a forma
pela qual é provocada e desenvolvida. A diversidade dessa reflexio, quando desenvolvida em
grupo, oferece ao participante possibilidades de avango na reflexdo tedrico-pratica muito

superior & que poderia obter individuaimente,

Sendo técnica de aplicagio comum por todos os professores do 6° CE, o trabalho em
grupo continuado provocou aproximagiio ou afastamento entre os participantes, influindo também

nas relagoes afetivas.

..."a prépria condigiio que nos ¢ imposta aqui na chegada, onde vocé vai ter
seis semanas vivendo quase que oito horas ou até mais horas por dia em
conjunto, h4 uma afinidade, uma proximidade muito grande das pessoas, até
de ter que dividir, alguns até a propria residéncia, ¢ ai fazendo com que as
relagdes de amizade, as relagSes familiares comecem a interceder no dia-a-dia
do curso”... (P. 12}

_.."as pessoas se agruparam por afinidade, surgiram grupos diferentes, pessoas
se agruparam por estilos de vida semelhantes, por posturas politicas
semelhantes, culturas semelhantes, ¢ nio poderia ser diferente, € natural de

qualquer grupo."(P. 2)
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Da mesma forma que nas relagdes cognitivas, o trabalho em grupo influencia as
afetivas, a0 aproximar as pessoas e produzir as consequéncias dessa aproximagio, a exemplo dos
agrupamentos de participantes segundo diferentes afinidades, conforme referido na Gltima
citagdo. Mas a aproximagio entre participantes também pode ser fonte de problemas, as vezes
de grande envergadura, Durante a 1* Fase, por exemplo, ocorreu desentendimento grave entre
dois participantes, colocando em risco a propria continuidade do curso. Os desdobramentos desse
episodio fazem parte da andalise, realizada no capitulo anterior, da disciplina "Tendéncias
Pedagogicas 11",

Quanto & aproximagio entre participantes e professores, a majoria dos entrevistados em
ambas as categorias avaliou por 6tima ou boa a relagdo que mantiveram. Analisando o curso em
seu conjunto, os participantes consideraram-no bastante satisfatorio nesse aspecto.

..."bastante cordial, ha um respeito muito grande do corpo docente em relagio
aos seus alunos, ¢ ha um respeito bastante grande em termos de acatar

opinides, de ndo colocar o aluno numa posigao inferior”_.. (P. 1)

.M"relagio participantes-professores, eu acho que teve alguns momentos
criticos, alguns momentos de desencontro, alguns momentos de desacordo,
mas no geral eu acho que houve abertura”... (P. 10)

Acatar e respeitar opinides do participante é condigdo necessaria para o
desenvolvimento frutifero do trabalho em grupo. O professor, porém, nio pode se restringir a esse
papel. De acordo com Fazenda (1994)”, "Nem sempre € possivel & propria pessoa sozinha
perceber as n leituras que sua pratica revela. Nesse sentido, é fundamental o papel de um
interlocutor que va ajudando a pessoa a se perceber, que va ampliando as possibilidades de
leitura de sua pratica docente e da prdtica docente de outros colegas”. Dependendo da maneira
pela qual cada professor prestou essa ajuda, eventualmente deixando de respeitar as opinides dos

participantes, aconteceram os "momentos criticos” apontados no tltimo depoimento.
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A identificagio dos momentos de conflito entre participantes e professores também
foi feita no capitulo anterior. Na maioria das disciplinas tais conflitos nao ocorreram.
Um aspecto que influenciou inesperadamente de modo negativo as relagdes afetivas foi
a distribuico precoce dos participantes por diferentes orientadores, todos igualmente professores
do curso. Até o 5° CE (1992), a figura do orientador surgia somente ao final da 1* e 3° Fase, para
auxiliar na montagem do planegjamento dos trabalhos piloto ¢ final. Naquela oferta, os
participantes opinaram que os orientadores deveriam assistir seus orientandos durante o curso
todo, nio apenas em momentos especificos. Contudo, implementada no 6° CE, essa mudanga
trouxe outros problemas.

"A relagio entre alunos e professores nas primeiras duas, talvez trés
disciplinas, foi uma coisa natural, normal. A partir da terceira disciplina,
parece que pelo cansago, pelos problemas que cada um tem, comegou haver
um pouco de distanciamento dos alunos com os professores. Pode ter sido
também em fungio do orientador, o fato da gente ter um orientador”... (P. 4)

“Q fato da gente ter tido um orientador desde o inicio do curso (...) de certa
forma limitou a relagiio (...) com os outros orientadores porque a gente sO
tinha uma tarde por semana para orientagdo, a prioridade era que 0
orientadores atendessem seus orientandos, entdo sobrava muito pouco tempo
para (...) conhecer os pontos de vista [dos demais]." (P. 15)

Adiar a designagio ou escolha dos orientadores para evitar o referido "distanciamento
dos alunos com os professores”, comprometeria o plancjamento do trabalho piloto no decorrer
da 1* Fase, objetivo ndo satisfatoriamente alcangado no 6° CE, mas que se mantém para a
proxima oferta. A designagiio precoce do orientador ndo impede, porém, que O Curso passe a
promover abertura de espago para que o participante se relacione com 0s demais orientadores.

Pelas implicagdes que apresenta, o trabatho em grupo € fundamental para o
desenvolvimento do CE e, ao mesmo tempo, possivel fonte de problemas, as vezes de dificil

solugic. De um lado, determina a forma pela qual se amplia a reflexdo sobre o trabalho
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pedagdgico, resultando em ganho de qualidade quando comparada a reflexdo individual. De
outro, provoca maior aproximagio entre os participantes e destes com os professores, o que leva
a0 estabelecimento de afinidades e conflitos. Referindo-se & relagio professor-aluno, Morgado
(1995)* afirma que "Professor e aluno tém corpos, tém emogdes: seria pedir-lhes demais que

compartilhassem somente interesses intelectuais”.

Contetudos veiculados no curso

O CE ¢ oferecido a professores de disciplinas de Geociéncias em efetivo exercicio do

magistério no nivel superior de ensino. Sua clientela tem sido constituida predominantemente por
professores graduados em Geologia, Geografia, Engenharia e Biologia. Embora a legislagdo ndo
estabeleca exigéncias de capacitagio pedagogica para o magistério no nivel superior, os
profissionais com possibilidades de acesso ao magistério no nivel fundamental ¢ médio
usualmente possuem licenciatura; é o caso dos geografos e biologos. Para geologos e
engenheiros, o acesso como professor a esses niveis de ensino limita-se a raras disciplinas
optativas ou as regides carentes de professores licenciados.

Usualmente desprovidos de formagio pedagogica, engenheiros e geblogos sdo os que
mais valorizam as disciplinas de fundamentagfo pedagogica oferecidas no curso.

."oportunidade de, como professor universitario formado numa area técnica,
poder receber uma série de informagdes e de orientacdes no sentido de que eu
venha reavaliar o meu trabalho pedagdgico, coisa que a gente nao tem na
formagio de engenharia nem nos cursos de pos-graduagio a que eu me referi,

stricto sensu." (P. 12)

Os engenheiros nio dispdem da alternativa da licenciatura em sua formagéo. Entre os

geologos, a situagdo ¢ diferente. A Divisio de Geologia da antiga Faculdade de Filosofia,
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Ciéncias e Letras da USP passou a oferecer, a partir de 1966, o curso de Licenciatura em
Geologia® mediante acréscimo de disciplinas "de natureza pedagdgica” ao seu bacharelado. Mas
pouquissimos academicos se licenciaram desde entdo, mantendo o objetivo de formagio
estritamente técnica que norteou a criagdo dos primeiros cursos de Geologia no Brasil.

Mas mesmo no ensino superior, em que estio desobrigados da licenciatura, os gedlogos
manifestaram pouco interesse em ocupar plenamente seu lugar. Segundo Cunha (1995)%, as
disciplinas de Geologia Introdutoria sio ministradas por gedlogos em apenas 34,4% dos cursos
de graduacdo em Ciéncias e em 56,4% dos cursos de Geografia, em segundo lugar vém os
geografos, respectivamente em 20,9% ¢ 29,1%.

A valorizagio atribuida pelos gedlogos e engenheiros as disciplinas de formagdo
pedagogica do CE ndo encontra correspondéncia nos participantes licenciados.

_.."h4 uma distingfio muito grande entre aqueles (...) que ja tiveram uma nogao
basica de (...) pedagogia e didatica, daqueles que ndo tiveram, ou seja, a
geografia, por ter isso, vé algumas disciplinas com mais facilidade do que
propriamente os geologos, (...) se percebe dois grandes blocos, com maior e

menor interesse”... (P. 7)

Estimular o interesse dos participantes licenciados ¢ um desafio de porte, pelo fato
dessas disciplinas serem voltadas ac atendimento de caréncias fundamentais. Os participantes
geologos, por sua vez, se interessam inclusive pelos contetidos de historia ¢ teoria da Geologia,
por serem praticamente inexistentes nos curriculos de graduagdo em Geologia no pais.

Como que reivindicando uma compensagdo, alguns participantes nao-gedlogos sugerem
diversificagio do conteudo do CE.

..."abordar um pouco a geografia, as ciéncias naturais de uma maneira mais
ampla, (...) que atinja consequentemente um leque maior de conhecimentos
dos participantes ¢ nfo s6 setorizados, especificos da geologia, porque quando
se torna muito especifico, automaticamente o pessoal da engenharia nfo
acompanha, o pessoal especifico da geografia nao acompanha, e assim por
diante".. (P. 7}
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Atender a uma clientela heterogénea ndo €, porém, tdo simples. O mero acréscimo de
textos e atividades vinculados a determinada area pode ndo atender a todos os interessados, pela

natureza diversa de suas necessidades.

..."eu me senti estimulada pelo titulo (...) Ensino de Geociéncias, o programa
me mostrou que eu ia ver topicos de Geologia, mas em alguns momentos (...)
talvez dé para a gente tentar fazer alguma coisa mais interdisciplinar, porque

eu trabalho na verdade com solos.” (P. 11)

"As discussbes a respeito do papel da Geologia, com énfase especial aos
problemas ambientais, permitiram que eu pudesse refletir melhor sobre sua
importancia na formagio de engenheiros (...). Deve-se ressaltar aqui que ndo
¢ atribuicio do engenheiro civil executar trabalhos de conteido mais
geologico, no entanto, quando da sua formagdo, este precisa ser habilitado
para que seja possivel uma perfeita comunicagdo com os profissionais de

Geologia"... (P. 12)

Note-se como sio diferentes as conexdes requeridas por esses participantes, ambos
engenheiros. Entre o interesse em receber subsidios para o conteido da propria especialidade,
expresso em "eu trabalho na verdade com solos", até o de conhecer a diversidade de papéis de
outro profissional, no caso o gedlogo, pode haver uma variedade.

Existe ainda um segmento da clientela cuja maior dificuldade encontra-se na absoluta
caréncia de conhecimentos em Geologia.

..."o professor [orientador] chegou a nos dar aula (..); nos tivemos, na
realidade, quase uma aula particular. (...} Eu acho que esse acompanhamento
de inicio foi de grande importancia, por qué? Primeiro, tentou suprir uma
fatha, que era a questdo de conteudo, que para mim foi muito importante”. ..
(P. 5)

Dificilmente o CE poder4 contribuir significativamente com participantes que ignorem

rudimentos do contetido geologico. No que tange a participagdo do aluno na construgio de
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conhecimentos, fica enormemente prejudicada com professores sem dominio do conteldo. Isto
é evidenciado por um participante ge6logo ao analisar sua atuagdo na execugdo do trabalho
piloto.

"Quando entrou a parte de TectOnica (...} comegou a ficar cada vez mais
complicado por dois motivos: primeiro porque eles tem muito pouca vivéncia
sobre isso, e segundo porque é uma parte da matéria que eu domino menos,
(...) fica mais dificil aproveitar o conhecimento que o aluno traz." (P. 15)

Verifica-se que a heterogeneidade da clientela atinge a extremos e se manifesta de
acordo com a natureza das disciplinas do CE. As de fundamentagdo pedagogica suscitam menos
interesse aos participantes com formagdo em licenciatura, supostamente familiarizados com esses
contetidos. Nas disciplinas com predominio de conteado geologico, os participantes ndo-gedlogos
reinvindicam diversificacio de conteido. Finalmente, ha participantes com expectativa de
aprender Geologia, ante sua caréncia e necessidade desse conteido; ¢ssa expeclativa transcende

as possibilidades do curso.

Carater intensivo do curso

Os periodos intensivos do curso so desenvolvidos nas férias escolares. A alternativa
de distribuir as disciplinas do CE durante o semestre letivo ndo ¢ viavel para a clientela que
atende, constituida de professores em efetivo exercicio vinculados a instituigdes publicas e
privadas de ensino superior em todo o pais.

As principais consequéncias do caréter intensivo do curso, apontadas pelos participantes
entrevistados ao final da 1® Fase eram as seguintes: grande desgaste do participante nessa fase;

falta de tempo para reflex@o.
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.."é a forma de desenvolvimento, que € muito cansativo, (...) como se fosse
uma espécie de internato, sabe, sdo 45 dias direto, mas na verdade eu (...) ndo

vejo forma melhor para desenvolver isso." (P. 9)

..."discutir methor, serem feitas avaliagdes melhores (...) onde a gente possa
parar e repensar o que estamos fazendo, porque estamos fazendo, para que
estamos fazendo e para onde nds vamos." (P. 10)

Os depoimentos nio revelam, contudo, que o desgaste era causado em parte pela

inquietagio ou ansiedade dos participantes. Também ndo revelam que essa ansiedade e a referida

falta de tempo para reflexdo se deviam especialmente a quantidade de textos utilizados na 1* Fase

¢ novidade de seu conteido. Apenas um participante expressou a interagdo de ansiedade, falta
de tempo para reflexdo e quantidade de informagio veiculada.

."uma série de dificuldades devido ao grau de informagdo em espago de
tempo pequeno, nio da tempo da gente mastigar e absorver aquilo. Quando
vocé pde a cabega no travesseiro, comega a pensar naquilo, ja dorme, e outro
dia cedo ja tem uma outra coisa € vai atropelando e a assimilagio vai sendo
passada por cima, tem uma assimilagdo, mas € uma coisa que ndo € totalmente
resolvida”... (P. 4}

A expectativa do curso, no entanto, é que na 1* Fase o participante dé inicio &
reformulagiio de seu trabalho pedagdgico com base na fundamentago teorica que conseguir
apreender. Um dos participantes demonstrou alguma percepgio dessa expectativa na avaliagdo

oral da 1? Fase,

..."a maioria dos textos chocaram (...} como se abrisse um novo horizonte
para comegar a estudar, a pensar, coisas que (...} ndo deu tempo aqui, mas
quando chegar na tua casa (...) vai ler e val tentar aproveitar 0 maximo
possivel.” (P. 14)

Este participante encarou com mais serenidade o grande volume de textos, voltando-se

para as perspectivas de posterior continuidade e aprofundamento da reflexdo.
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Reunindo respectivamente a ansiedade ¢ a percepgio do processo, contidos nos
depoimentos anteriores, um participante expde o conflito entre emogao ¢ razao.

_."a minha caréncia no aspecto de trabalho com o ensino (..) ha uma
ansiedade muito grande de resolver rapidamente isso, ¢ se percebe que isso

ndo pode ser rapido, nem deve, porque ¢ um processo de entendimento, de

associagio de coisas"... (P. 12)

Neste caso, a preocupagio se volta para as relagdes entre os conteidos, em lugar de sua
quantidade. O curso induz ao estabelecimento dessas relagdes por meio da integra¢do das
disciplinas ¢ do planejamento dos trabalhos piloto ¢ final, que reunem contribuigdes das diversas

disciplinas.

Foi visto no capitulo anterior que o participante retorna mais sereno para a 3° Fase,
depois da aplicagio do trabalho piloto. Muda também substancialmente sua opinido sobre a

quantidade de material para leitura. Na avaliagdo final ouviram-se as seguintes declaragdes:

"A grande critica que a gente acaba fazendo (..) ao curso é a grande
quantidade de informagio que a gente €. E tem que ler. Agora, 0 problema

¢ que a coisa é muito concentrada”... (P. 12)

_"ndc tem muito jeito, sabe? Eu acho que a gente vem muito vazia. Se a

gente ficar preso a trés, quatro textos por disciplina”... (P. 15)

De fato, redugiic drastica no volume de material de leitura ndo € desejavel porque
levaria a um simulacro de teorizagfo, aligeirando a fundamentagio do participante. E também
essencial que ele perceba a dimensdo do problema a ser enfrentado, que se reflete na literatura
que o aborda, sob pena de subestima-lo. Assim, a alternativa para aliviar a concentragio de
informacdes seria distribuir as disciplinas ao longo do semestre letivo, mudanga ja apontada
como inviavel,

Na atual estrutura do CE, em que as fases de aula tém carater intensivo, o tempo €

insuficiente para assimilagio do conjunto de informagdes oferecida. Mas o objetivo a ser
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alcancado de imediato ¢ o estabelecimento de relagdes entre contelidos ¢ destes com o trabalho
pedagégico, ndo havendo padriio para os resultados, isto &, serdo as relagdes que cada participante

conseguir estabelecer.

VISAO GERAL DA AVALIACAO DO CURSO

Contrariamente as usuais expectativas dos participantes, de receberem conhecimentos
elaborados para aplicagio imediata em sua realidade educacional, o curso lhes oferece
instrumentos, a exemplo do questiondrio preliminar, para refletirem sobre e aperfeigoarem a
compreensdo de seu trabalhio pedagoégico 4 luz da teoria.

A reflexdio pelo participante sobre seu trabalho pedagégico pode constituir fonte de
conhecimento e assumir caracteristicas de uma pesquisa. No periodo do curso, o participante tem
oportunidade de participar de um trabalho coletivo de pesquisa em ensino, embora dirigida pelos
professores, tanto na primeira quanto na 3° Fase. Durante a 2° Fase, quando da aplicagio do
trabalho piloto, o participante tem oportunidade de associar sua atividade profissional com a de
pesquisa e, novamente, desenvolver pesquisa em ensino, desta vez de forma auténoma.

As principais caracteristicas metodolégicas do CE consistem justamente na reflexdo
sobre o trabalho pedagogico, que propicia aos participantes fazer pesquisa em ensino, € no
trabalho em grupo, que lhes permite avancar em sua reflexdo muito mais do que individualmente.

Ao final do curso, depois de refletir e teorizar sua pratica na 1° Fase, retornar a essa
pratica através do planejamento e aplicagdo do trabalho piloto e, finalmente, avalia-la e
novamente teorizé-la na 3° Fase, o participante chega a uma compreensao mais aperfeigoada de
seu trabalho pedagogico, descobrindo-se capaz de prosseguir autonomamente a reformulagao

desse trabatho.
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Utilizado continuamente no curso, o trabalho em grupo influencia também as relagdes
afetivas, provocando aproximagio ou afastamento entre participantes ¢ até conflitos, as vezes,
de grande envergadura. O trabalho em grupo aproxima também participantes e professores,
resultando numa relagio igualmente sujeita a conflitos. Do ponto-de-vista das relagdes afetivas
entre professores e participantes, a opinido dos altimos é que tais relagdes foram muito
satisfatorias considerando-se o 6° CE em seu conjunto.

Enquanto a reflexiio sobre a préatica e o trabalho em grupo tiveram, em geral, boa
receptividade entre os participantes, 0 mesmo ndo se deu com os confeidos veiculados no curso,
cuja aceilagio foi bastante heterogénea. O interesse por esses conteddos depende da
fundamentaciio pedagégica e em conteido geoldgico do participante, bem como da disciplina que
ministra em sua instituigdo de ensino.

Desprovidos de fundamentagio pedagogica, os participantcs ndo-licenciados,
engenheiros ¢ gedlogos geralmente, eram os maiores interessados nas disciplinas que ofereciam
tal fundamentacdo. Voltadas ao atendimento de caréncias fundamentais, essas disciplinas nem
sempre atrairam os participantes licenciados, usualmente gedgrafos e biclogos.

Verifica-se que os conteiidos veiculados atendem principalmente a categoria
profissional dos getlogos. Mesmo os conteados de Historia e Teoria da Geologia atraem seu
interesse, em virtude da inexisténcia desses contetdos nos curriculos de graduagdo em Geologia
no pais. Essa situagiio levou a que alguns participantes ndo-gedlogos sugerissem a diversificagdo
do contetido programético do CE, em consideragdio a clientela heterogénea que atende e ao seu
préprio titulo, Ensino de Geociéncias, que supostamente comportaria outras das chamadas
“ciéncias da Terra".

Finalmente, havia participantes responsaveis por disciplinas de introdugdo a Geologia

que praticamente desconheciam o conteido geologico. Fundamenta-los adequadamente seria
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tarefa além das possibilidades do curso e mais compativel com os cursos de formagio
profissional.

Além das dificuldades relativas ao conteudo geologico, os participantes fizeram criticas
ao cardter intensivo do curso, responsavel, especialmente na 1* Fase, pelo grande desgaste que
sofreram e pela insuficiéncia de tempo para reflexdo.

A atividade mais desgastante e mais carente de tempo para reflexdo foi a leitura de
grande quantidade de textos, cuja assimilagdo ficava aquém do desejado pelo participante. Mas
a reduciio de textos dificultaria ou mesmo impediria o necessario aprofundamento teérico. Nota-
se que o caréter intensivo do curso comporta um dilema, cuja solugdo néo pode atender ao pleito
dos participantes, sob pena de aligeirar sua fundamentagdo tedrica.

Ao final da 1? Fase, alguns participantes ja haviam percebido que era mais importante
o estabelecimento de relagGes entre os textos, e destes com o seu trabalho pedagogico, do que
propriamente a completa assimilagio dos textos distribuidos para leitura. Ao final do curso, os
participantes admitiram a necessidade de um volume significativo de textos para leitura, sem o

que ndo haveria aprofundamente teérico.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES FINAIS

Os objetivos do presente estudo se resumem a analisar o Curso de Especializagdo em
Ensino de Geociéneias (CE) de forma sistematica e a propor mudangas e¢m seu projeto e
execucio, visando aperfeicoa-lo. Embora essa analise tenha sido feita nos capitulos precedentes,
seus aspectos essenciais serdo retomados para associar as propostas de mudanca a argumentagdo
que as sustenta.

O referencial escolhido para articulagio entre os resultados da pesquisa, e destes com
as recomendaces de mudanga e respectivas consequéncias, sdo as fases do curso, ja familiares
ao leitor. Para o participante, a 1* Fase é a mais longa, desgastante e conflituosa, influenciando
a aplicagio do trabalho piloto e a reflexdo nas fases posteriores do curso.

A 1% Fase teve duraciio de seis semanas, comportando as scguintes disciplinas, pela
ordem:

(GA 301 - Educacio e Ensino de Geociéncias no Brasil

GA 303 - Topicos Especiais de Geologia II - Historia da Geologia

GA 304 - Teoria do Conhecimento Geologico

(3A 305 - Tendéncias Pedagdgicas no Ensino Superior de Geociéncias I - Ensino

Formal
GA 306 - Tendéncias Pedagogicas no Ensino Superior de Geociéncias 1l - Ensino
Nao-Formal

GA 302 - Tépicos Especiais de Geologia 1
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A atividade inicial da 1* Fase se identifica e confunde com o trabalho pedagégico do
participante. Reflexfio e debate sobre o questionario preliminar constituem a pratica de conexao
entre esse trabalho e a fundamentagiio tedrica na primeira disciplina e, em certa medida, nas
demais disciplinas do curso, embora estas geralmente possuam suas praticas especificas de acesso
a teoria.

A dificuldade do participante com essas praticas de conexdo nas disciplinas de Historia
e Teoria da Geologia esta vinculada a auséncia desses conteidos em seu trabalho pedagogico.
Tratando-se de contetidos que guardam estreitas relagdes, pode-se tentar a busca de uma solugdo
comum para o problema, iniciando pelo exame mais acurado da utilizagéo de livros didaticos na
atividade pratica de acesso & teoria, conforme a disciplina de Historia da Geologia ja vem
fazendo. As vezes, o participante sequer identifica essas praticas iniciais como conexao com a
teotia subsequente; outras vezes ndo consegue estabelecer essa relagdo quando necessario durante
o aprofundamento tedrico. Em decorréncia, a elaboragdo de praticas de acesso a teoria mais
explicitas é essencial.

E possivel ainda estabelecer relagBes entre a teoria oferecida e o trabalho pedagogico
do participante num outro nivel. Por exemplo, na disciplina de Histéria da Geologia ¢
fundamental a concepgio de que os conhecimentos mudam a0 longo do tempo e, em decorréncia,
que a ciéncia nunca estara pronta e acabada; caso constate que passa aos seus alunos uma visao
de ciéncia pronta e acabada, o participante estara estabelecendo uma conexdo metodologica entre
a fundamentagiio tedrica oferecida na disciplina e seu trabalho pedagdgico. Neste caso, destaca-se
a importancia do questionario preliminar, que facilita ao participante incluir ¢ manter sua pratica
no contexto da reflexdo.

Duas outras disciplinas guardam também afinidades de conteado, mas, ao contrario de

Historia e Teoria da Geologia, nfio se encontram contiguas na seqiiéncia: a primeira disciplina
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(Educagio e Ensino de Geociéneias) e Tendéncias Pedagogicas I, quarta da 1° Fase, ambas
voltadas para fundamentacio pedagdgica basica. A primeira disciplina promove reflexdo ¢ debate
sobre o trabalho pedagogico do participante, fundamenta-o teoricamente € exige dele a atividade
de problematizagio. O desempenho apenas regular da turma do 6° CE na compreensio da
fundamentagio teorica dessa disciplina e suas opinides contraditorias por ocasiao da
problematizagio podem significar que esta atividade esta posicionada prematuramente. Se a
disciplina de Tendéncias Pedagogicas I for desiocada para o segundo lugar na seqiiéncia, podera
contribuir para maior consisténcia ¢ amplitude da fundamentagdo teorica, transferindo-se entdo
a problematizagio do trabalho pedagdgico para o fim da segunda semana.

A etapa de retorno & pritica, representada pela atividade de problematiza¢do na
disciplina de Educagdo e Ensino de Geociéncias, ndo foi contemplada pela maioria das
disciplinas da 1? Fase. Isto dificultou ao participante inserir os conhecimentos, adquiridos nessas
disciplinas, de forma criteriosa no plangjamento do trabalho piloto. Perante essa situagdo, torna-
se necessario que tais disciplinas passem a contemplar a atividade de retorno a pratica, ja prevista
em sua estrutura. A disciplina de Teoria do Conhecimento Geologico, entretanto, requer
mudangas mais profundas, em virtude da inversdo na estrutura que promoveu e da falta de
articulagfio entre suas trés etapas. Note-se o descompasso entre a estrutura estabelecida para as
disciplinas e a estrutura adofada pelos professores da maioria delas, consciente ou
inadvertidamente.

Em suma, a estrutura das disciplinas da 1* Fase se caracterizou pela dominancia da
dicotomia teoria-pratica, revelada tanto na falta de articulagio entre as etapas tedricas e praticas,
quanto na falta da atividade de retorno a pratica.

Além dos problemas relacionados & estrutura ¢ sequéncia das disciplinas, a experiéncia

com diversas ofertas do curso demonstra que a duragio da 1* Fase é cxcessiva. Diversos
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participantes, por sua vez, apontaram intenso desgaste nessa fase. Considerando o carater
concentrado do curso, que dificulta desenvolvimento mais suave, recomenda-se a redugdo do
periodo da 1° Fase.

Tendo em vista a argumentagio desenvolvida, propde-se que o clenco da 1* Fase seja
constituido pelas quatro disciplinas citadas, completando-se a seqiiéncia com a disciplina de
Tendéncias Pedagogicas 11, dedicada aos recursos didaticos. Esta disciplina contribuird com
instrumentos nio oferecidos nas anteriores para o planejamento e execucdo do trabalho piloto.

Dessa forma, o elenco da 1* Fase devera assumir a seguinte orgamzagio.

1 - GA 301 - Educagiio e Ensino de Geociéncias no Brasil
(GA 305 - Tendéncias Pedagogicas no Ensino Superior de Geociéncias I -
Ensino Formal,
2 - GA 303 - Topicos Especiais de Geologia II - Histéria da Geologia
(GA 304 - Teoria do Conhecimento Geologico
3 - GA 306 - Tendéncias Pedagdgicas no Ensino Superior de Geociéncias IT -

Ensino Nio-Formal.

1 - Disciplinas pedago6gicas basicas
2 - Histdria e Teoria da Geologia

3 - Recursos didaticos

Em atengdo 4 formacdo heterogénea dos participantes, convém que disciplinas voltadas
ao contetido especifico de Geologia, especialmente as do grupo 2 (Historia e Teoria da Geologia),

diversifiquem esse contetido.
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A disciplina GA 302 (Tépicos Especiais de Geologia I), derradeira da 1" Fase ¢
dedicada quase integralmente 2 elaboragdo do planejamento do trabalho piloto, podera ser
transferida para a 3* Fase com novas fungbes, conforme se vera adiante. Diversos participantes
apontaram, nas entrevistas com o pesquisador, a inconveniéneia de concentrar esse planejamento
nos Gltimos dias da 1° Fase; assim, propde-se sua distribui¢do pelas disciplinas, de forma a
converter-se numa elaboragio gradativa.

A elaboragido gradual do planejamento do trabalho piloto, associada & promogio de
atividades de retorno a pratica em todas as disciplinas da 1* Fase, propiciard elaboragdo mais
criteriosa desse planejamento e evitard dificuldades inerentes a reunir e compatibilizar as
contribuicdes das diversas disciplinas em curto espago de tempo no final dessa fase. Mas implica
destinagio de carga horéaria em cada disciplina para o referido planejamento.

O ajustamento estrutural de disciplinas que ainda ndo promovem a unidade de teoria
e pratica, ¢ a nova organiza¢io proposta para o elenco, que aproxima disciplinas afins, deveréo
contribuir para melhor aproveitamento das atividades de reflexio, debate e aprofundamento
tedrico a que os participantes procedem na 1* Fase. Tais atividades assemelham-se as de pesquisa
e levam & mudangas nas concepgdes dos participantes.

A nova estrutura proposta devera influir também nas relagdes afetivas entre

participantes e professores.

Foi visto que, na 1* Fase, o participante vive um periodo de desequilibrio, associado
a sensagio de ansiedade e mesmo anglistia, que provavelmente tem origem nos seguintes fatores:
constataciio da complexidade da educagdio e necessidade de transformar seu trabalho pedagogico,
carater intensivo do curso, que o obriga a tomar consciéncia dos problemas, refletir sobre eles,
aprofundar teoricamente e aplicar sua reflexdo tedrica ao planejamento do trabalho piloto no
curto periodo de algumas semanas; expectativa relacionada a aplicagio do trabalho piloto. Essa

conjuntura torna o participante relativamente mais suscetivel ao conflito com os professores.
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Ajustamento estrutural de disciplinas, nova organizagio do elenco e elaboragao
gradativa do planejamento do trabalho piloto sio mudangas que deverdo conferir melhor
visibilidade ao participante de seu processo de desequilibrio e reequilibragdo. Durante a 1° Fase,
todas as providéncias para promover a reequilibragio do participante deverao ter efeito parcial
por resultarem em reformulagdes no Ambito do planejamento; somente com a aplicagdo do
trabalho piloto o participante poderé reequilibrar-se plenamente.

Embora as referidas mudangas possam contribuir para relagdes afetivas amistosas entre
participantes e professores, cabe a estes conduzir um processo complexo, e interveniente nas
relagdes afetivas, por envolver a negagio de concepgdes e procedimentos de ensino arraigados
nos participantes.

Na 2¢ Fase, que corresponde ao primeiro semestre letivo, o participante procedeu a
aplicagio do trabalho piloto. Tratando-se de atividade autonoma, realizada junto a propria
instituicdo a que o participante se encontrava vinculado, seus resultados vieram a luz por ocasido
da apresentacio da experiéncia no inicio da 3° Fase, ¢ mesmo depois, através do relato na
monografia.

A descrigio genérica e o relato pouco analitico na apresentagio da maioria dos
trabalhos-piloto ndo permitiu que se detectassem tendéncias quanto a efetiva construgio de
conhecimentos pelos alunos. A imprecisio na descrigio e andlise se deve, provavelmente, a uma
fatha importante do curso, ao ndio propor um roteiro para apresentagdo do trabalho piloto
contemplando os elementos julgados necessarios para sua adequada avaliagio. Embora ndo de
forma absoluta, a mesma imprecisiio persistiu no relato posterior por escrito que constituiu parte

da monografia de cada participante.
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Ha evidéncias de que os participantes passaram a ter mais consideragdo pelos
conhecimentos prévios do alunado, uma delas a sondagem preliminar, realizada pela maioria, na
tentativa de identificar tais conhecimentos; e fartag evidéncias de que todos promoveram a
participagdo dos alunos em seu trabalho pedagégico.

Mas ha evidéncias também de que nem sempre 0s conhecimentos prévios do aluno
foram tomados como ponto de partida para o desenvolvimento do conteudo, e de que a
participacio dos alunos se resumiu, por vezes, a atividades quase mecéinicas, assim como sua
pratica 4 mera aplicagfo da teoria.

A maior participagio dos alunos no trabalho pedagogico ¢ a valorizagdo de seus
conthecimentos pelo participante implicaram a construgdo de conhecimentos pelos alunos em
diversos trabalhos-piloto. Em outros, essas atitudes ndo impediram que o participante reincidisse
em procedimentos tipicos da pedagogia tradicional, propondo atividades praticas que
representavam mera aplicagiio da teoria ou conteddos sem vinculagdo significativa com os
conhecimentos e experiéncia do aluno. O primeiro procedimento pode refletir a falta da atividade
de retorno a pratica na maioria das disciplinas da 1* Fase; o segundo, deficiéncias das préticas de
acesso & teoria, que ndo estabeleceram relagdes explicitas com o trabalho pedagogico do
participante.

No que tange a conexdes com a fase seguinte, a experiéncia de aplicagdo do trabalho
piloto constitui a pratica de acesso 4 teoria na disciplina de Avaliagio, e também a pratica de
recorréncia ao longo dessa fase, a exemplo do questionario preliminar, que desempenhara
idéntico papel na 1° Fase. Mas a aplicagdo do trabalho piloto em particular ¢ a 2 Fase em geral
tém possibilidades de oferecer ainda mais subsidios para o acesso a teoria nas disciplinas da 3*
Fase. Por exemplo, o participante podera analisar a avaliagdo aplicada aos seus alunos no trabalho
piloto, comparando-a com avaliagSes formuladas anteriormente; poderd também promover uma

atividade de campo em sua disciplina, para vivenciar os problemas na organizagdo e coordenagdo
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de um trabalho desse tipo. Tais atividades poderdo ser utilizadas como ponto de partida para
aprofundamento tedrico respectivamente nas disciplinas de Avaliagido e Campo. Além disso, o
roteiro de apresentacic do trabalho piloto, a ser fornecido ao participante, devera conter
elementos que lhe permitam proceder a andlise desse trabalho.

Esse conjunto de atividades devera contribuir para o predominio do trabalho piloto
sobre o questionario preliminar como pratica de acesso a teoria ao longo da 3° Fase.

A implementagdo de analise pelo participante da aplicagio do trabalho piloto, e da
avaliagdo dos seus alunos nesse trabalho, exigird um cronograma de atividades para a 2" Fase.

A aplicagio do trabalho piloto devera ser realizada no primeiro bimestre para que o participante

possa analisa-la com os cuidados e tranqgiithdade necessarios.

O periodo da 2° Fase oportuniza ao participante refletir mais calmamente sobre as
novas concepcoes tedricas que adquiriu e a influéneia dessas concepgdes na transformagio de seu
trabalho pedagégico. Essa oportunidade de reaproximar-se de sua realidade educacional por um
periodo relativamente longo, ¢ de reformular seu trabalho pedagogico, usualmente reequilibra
o participante, ao menos no plano emocional, conferindo-the maior serenidade na 3" Fase e
contribuindo para o estabelecimento de relagdes amistosas com os professores. Portanto, do ponto
de vista das relagdes afetivas entre participantes e professores, as possibilidades de conflito sdo
muito menores na 3* Fase, quando comparada a primeira.

Vale ainda acrescentar que a aplicagio do trabalho piloto na 27 Fase corresponde a uma
atividade auténoma de pesquisa, na medida em que o participante "pensa-na agio", decidindo os

procedimentos a tomar e avaliando os resultados obtidos.
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A 3° Fase teve a duragio de quatro semanas, comportando as seguintes disciplinas, pela

ordem:

GA 309 - Avaliaciio do Ensino Superior em Geociéncias
GA 308 - Planejamento de Aprendizagem de Campo em Geologia
GA 307 - Planejamento e Ensino de Geociéncias no 3° Grau

GA 310 - Seminarios de Metodologia do Ensino em Geociéncias

A estrutura das disciplinas na 3* Fase também foi influenciada pela dicotomia teoria-

pratica, embora sem a intensidade verificada na 1" Fase. A disciplina de Avaliagio nao promoveu
atividade de retorno a préatica, incorrendo no perigo dos participantes reduzirem-na a mera
aplicacdio da teoria. A disciplina de Campo utilizou uma classificagdo de excursdes sem discutir
0s pressupostos epistemoldgicos que sustentavam tal classificagio; com esse procedimento
dissociou teoria e pratica. Verifica-se que a 3® Fase reincide no descompasso entre estrutura
estabelecida para as disciplinas e estrutura efetivamente adotada pelos professores, consciente
ou inadvertidamente.

As providéncias a serem tomadas diferem nas duas disciplinas. Avaliagdo deve passar
a contemplar a atividade de retorno a pratica, enquanto a disciplina de Campo carece apenas de
reordenagio de sua fundamentagio tedrica para promover a unidade de teoria e pratica. Além
disso, essas disciplinas poderfic utilizar as atividades praticas a serem promovidas na 2° Fase
(analise da avaliagio aplicada aos alunos e atividade de campo) como acesso a fundamentagédo
tedrica e reavaliar tais atividades na etapa do retorno a pratica.

Considerando a importincia do trabalho piloto no contexto do curso, sua analise e

avaliacio coletivas deixam a desejar. A apresentagdo e discussao desse trabalho no inicio da 3°
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Fase apresenta limitagSes de tempo;, as disciplinas que podem contribuir para seu
aperfeigoamento se restringem ao Ambito da avaliagdo e da Geologia no campo; € a disciplina
de Planejamento (GA 307) utiliza o trabalho piloto principalmente como referéncia para ilustrar
as mudancas de concepgio dos participantes e oferecer fundamentos teoricos de planejamento
de ensino. Decorre dai a importincia e necessidade de uma disciplina especifica, dedicada a
analisar e avaliar os trabalhos-piloto de forma abrangente e detalhada, visando identificar
equivocos nesses trabalhos, bem como as relagdes e descompasso entre seu planejamento,
aplicagio e resultados. A disciplina que pode desempenhar esse papel € Topicos Especiais de

Geologia I, atualmente vinculada ao elenco da 1° Fase ¢ originalmente dedicada a aplicagdo e

andlise de técnicas pedagdgicas para a aprendizagem de Geociéncias.

Com a introducdio da nova disciplina, a 3* Fase passara a ser constituida pelo seguinte
elenco:

GA 309 - Avaliacio do Ensino Superior em Geociéneias

GA 308 - Planejamento de Aprendizagem de Campo em Geologia

GA. 302 - Tépicos Especiais de Geologia |

GA 307 - Planejamento e Ensino de Geociéncias no 3° Grau

A disciplina GA 310 (Seminarios de Metodologia do Ensino em Geociéncias) podera
ser transferida para o més de dezembro, completando a duragdo minima de um ano estabelecida
pela UNICAMP. Essa disciplina podera ser destinada 4 apresentagdo ¢ discussdo das monografias
e de novas experiéncias educacionais realizadas pelos participantes no segundo semestre letivo.

As dificuldades para implementacio da nova organizagio do elenco de disciplinas da
3% Fase vinculam-se, novamente, ao carater intensivo do curso. A transferéncia da disciplina de
Seminarios reduzira drasticamente o tempo disponivel para o trabalho final, o que obrigara a

reducio do periodo de cada disciplina para elaboragdo desse trabalho ao final da 3° Fase.
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Uma vez retomadas as deficiéncias e lacunas em todas as fases do curso e feitas
propostas para sua superagio, cabe destacar que as mudangas propostas para cada fase deverdo
ter consequéncias nas fases subsequentes. As mudangas na 1° Fase deverdo contribuir para
melhoria do trabalho piloto em sua etapa de execugio, a qual, também submetida a mudangas na
2* Fase, devers contribuir para a analise e avaliagio desse trabalho e para o planejamento da
disciplina ministrada pelo participante (trabalho final).
Fxaminando-se a organizacio da 3* Fase no 6° CE, verifica-se que repete o ciclo
desenvolvido na 1* Fase: o trabalho pedagégico do participante ¢ representado pelo trabatho

piloto, que substitui o questionrio preliminar; busca-se aperfeigoar a compreensdo desse trabalho

mediante fundamentacio e reelaboracio tedrica; e, finalmente, o participante formula o
planejamento de sua disciplina em lugar do planejamento do trabalho piloto. A exemplo da 1*
Fase, os participantes desenvolvem atividades semelhantes ds de uma pesquisa, que levam
novamente, embora sem a mesma intensidade, & mudangas em suas concepgoes,

A reestruturagio proposta, com o acréscimo da nova disciplina, devera tornar mais
complexa a organizagio da 3* Fase.

Conforme foi visto, os participantes eram adeptos da pedagogia tradicional; suas
concepgBes mudaram radicalmente durante a 1* Fase e, em consequiéncia, o planejamento do
trabalho piloto incorporou essas mudangas, a0 menos em parte. A reestruturagdo proposta para
as disciplinas e para o conjunto da 1* Fase devera contribuir para a ampliagdo e consisténcia
dessas mudancas, acentuando o interesse pela aplicagdo do trabalho piloto, isto €, pelo "futuro
imediato”,

A influéncia da 3" Fase, por sua vez, ndo levou a mudangas tio radicais nas concepg0es
dos participantes. A esta altura, suas atengdes se voltam para o trabalho realizado. A

reestruturagio proposta para as disciplinas e para o conjunto da 3" Fase devera contribuir no
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aprofundamento da analise e avaliagio do trabalho piloto realizado, isto €, do "passado recente”,
Todavia, ndo se pode perder de vista o trabalho final, que representa o projeto de continuidade
de mudangas a serem implementadas pelo participante em seu trabalho pedagogico.

A organizagiio ¢ desenvolvimento da 3* Fase deverfio ser mais complexos em virtude
da necessaria duplicidade de seu enfoque. As atividades de orientagdo deverdo assessorar a
elaboracio do trabalho final, enquanto as disciplinas se dedicardo essencialmente a analise do
trabalho piloto. Evidentemente, os resultados obtidos nessa analise poderdo, ¢ deverdo, ser
aplicados ao trabalho final.

O incremento 4 andlise do trabalho piloto devera conferir maior importncia a 3" Fase
e ampliar suas caracteristicas distintivas em relagdo a 1 Fase. No 6° CE, a 1" Fase propiciou ao
participante reformular radicalmente suas concepgdes educacionais ¢ a 3° Fase levou a nova
reformulago, embora mais branda. Tais caracteristicas merecem ser preservadas. As mudangas
sugeridas para a 1* Fase, conforme foi visto, deverdo conferir maior visibilidade ao participante
de seu processo de transformagio, propiciando-lhe comparar com mais lucidez anteriores e novas
concepeOes. As mudangas sugeridas para a 3* Fase, em especial a introdugéo da nova disciplina,
deverio permitir a constatagio pelo participante do descompasso entre as novas concepgdes € a
aplicagio que delas tenha feito no trabalho piloto, o que é fundamental para corregdes de rumo.
Em suma, na 1* Fase o participante estabelecera comparagdo entre concepgdes (anteriores e
novas) e na 3* Fase entre as novas concepgdes ¢ sua aplicagio. Caso essas mudangas tenham
sucesso, serd acrescida uma distingfio fundamental entre as duas fases e cabera & 3° Fase papel
mais importante do que vem desempenhando.

Finalmente, resta examinar um problema relacionado as origens do curso e a formagéo
heterogénea dos participantes. Destinado originalmente a professores com formagdo profissional

em Geologia, mas oferecido a clientela de formagdo diversificada, o CE se defrontou, em sua
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sexta oferta, com a propria ambigiidade: diversos participantes ndo-geologos reivindicaram
conte(idos contemplando outras 4reas das Geociéneias além da Geologia. Foi visto que tal
reivindicacio deve ser atendida.

FEm contrapartida, alguns participantes tinham expectativas exatamente em relagdo ao
contetdo geologico, ante sua extrema caréncia e necessidade desse contetdo. Atender a essas
expectativas implica formacio profissional, o que esta fora do alcance de um curso de

especializagio.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO PRELIMINAR



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
INSTITUTO DE GEOCIENCIAS

CURSO DE ESPECIALIZACAO EM ENSINO DE GEOCIENCIAS
(JAN/FUL 1994)

QUESTIONARIO PRELIMINAR

A proposta de desenvolvimento deste Curso de Especializagio pressupde que o trabalbo
pedagogico dos participantes se constituird em elemento essencial de todos os debates e
reflexdes. Este questionario foi elaborado visando integrar os componentes da realidade
profissional de cada participante com o conteado tebrico e pratico do Curso. Representa nao so
o ponio de partida, mas também a referéncia para retornos periddicos no decorrer de todo o
Curso. E portanto essencial que vocé o responda cuidadosamente.

Para obtermos melhores resultados no estudo, que sera feito pelo corpo docente ainda

em novembro, responda ao questionario acompanhando a ordem e a numeragdo das questdes.



PARTE A - Dados Pessoais

1. Nome:

2. Instituicio(des) onde trabalha:

2.1

2.2

3. Formagio Ensino Superior:

3.1 Graduagio. Qual?

Instituigdo

Ano de conclusdo do curso

3.2 Pas-Graduagio senso lato
Nome do curso

Instituigdo

Ano de conclusdo _

3.3 Pos-graduaglo senso estrito

1.3.1 Mestrado

Area de Concentragio

Instituigdo

Ano de conclusido

3.3.2 Doutorado

Area de Concentragio

Instituigdo

Ano de conclusio

4. Disciplina(s) e respectivo(s) curso(s) em que leciona atualmente:
Disciplina Curso

Disciplina Curso

Disciplina ~ Curso




PARTE B - Condicdes Institucionais

5. Descreva a influéneia (positiva ou negativa) das principais condigdes institucionais em seu
trabalho docente, sem perder de vista dois aspectos distintos:

5.1 Seus interesses e necessidades especificos enquanto professor no ensino superior.
. Recursos financeiros para pesquisa € ensino
. Recursos materiais para pesquisa e ensino
. Carreira docente
. Relacdes de poder: estrutura administrativa x proposta pedagogica
. Avaliagio institucional periodica do desempenho de docéncia ¢ pesquisa
. Outros aspectos que julgar pertinentes

5.2 Incentivos para os alunos
. Bolsas para graduagfio, pesquisa, monitoria
. Estagios
. Iniciagdo cientifica (pesquisa/ensino)
. Outros

PARTE C - Condicdes de Ensino e Pesguisa

6. Descreva cuidadosamente os seguintes aspectos do seu trabalho pedagogico:

6.1 Objetivos de sua(s) disciplina(s)
. Objetivos que vocé estabeleceu para sua(s) disciplina(s)
. Como foram estabelecidos

6.2 Concepgdes implicitas nos objetivos quanto ao:
. Processo pelo qual se da a aquisi¢do de conhecimento pelo aluno
. Papel do aluno no processo educativo
. Papel do professor no processo educativo
. Papel do cotidiano do aluno no processo educativo

6.3 Contetdo de sua(s) disciplina(s)
. Fontes de contetido
Critérios utilizados na selegfio e sequenciagio do contetido
. Vinculos do contetido com as demais disciplinas do curriculo
. Vinculos com a pratica do futuro profissional (se for professor, vinculos com o contetido
usualmente previsto para escolas de 1° e 2° graus)
_Como 6 tratada a questio dos pré-requisitos em sua disciplina
. Que conhecimentos do aluno vocé aproveita no desenvolvimento da disciplina?

6.4 Técnicas de ensino e recursos didaticos
_ Técnicas de ensino predominantemente utilizadas
_ Critérios adotados para a escolha das técnicas
. Principais recursos didaticos utilizados
_ Critérios utilizados para a escolha dos recursos didaticos
. Livro(s) - texto adotado(s)
. Articulagio entre as técnicas utilizadas e as concepgdes contidas nos seus objetivos

{questdo 6.2)



6.5 Relagio com outros professores e auxiliares
Vocé é o unico responsavel ou divide a disciplina
 Como sio discutidas e decididas as questdes relativas ao(s) curso(s) de graduagao do(s)
qual(is) vocé é docente
_Se conta com monitores, como é o trabalho e a relagdo com eles
Como ¢ a sua relagio com os colegas de disciplinas afins

6.6 Relagiio professor-aluno
. Seu papel ¢ o do aluno no planejamento, desenvolvimento e eventuais mudangas na
disciplina
Possibilidade de intervengiio do aluno nesses diferentes momentos
Caracteristicas da sua relagdo com os alunos

6.7 Avaliagdo do aluno
. Motivos que levam vocé a avaliar o aluno
_Instrumentos utilizados para avaliar o aluno
. Momentos de avaliagio
. Utilizacdo dos resultados dessa avaliagdo

6.8 Avaliagio do trabalho docente
" Seu trabatho docente & avaliado? Quem avalia ¢ com que frequéncia?

. Instrumentos utilizados nesta avaliagio
. Utilizacdo dos resultados dessa avaliagio

6.9 Dé a concepglo de metodologia de ensino por vocé utilizada
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O TRABALHO DISCENTE DURANTE O CURSO
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Universidade Estadual de Campinas - UNAKCAMP
Instituto de Geociéncias - IG

Area de Educacio Aplicada as Geociéncias - AEAG
Curso de Especializaciio - Ensine de Geociéncias/94

O TRABALHO DISCENTE DURANTE O CURS0

O Curso de Especializacio em Ensino de Geociéncias esta programado em trés fases: a
primeira de 04/01/94 a 12/02/94; a segunda no primeiro semestre de 94 e a terceira 1o més de
jutho de 94,

Ao final da 1* fase cada participante terd programado o TRABALHO PILOTO (TP) que ira
realizar no primeiro semestre de 94. Para tanto serd orientado por um dos professores do curso.
O TP torna-se fundamental 1o curso pois ¢ o momento em que a relagio teoria-pratica se
explicitard enquanto pratica idealizada ¢ efetiva. E uma pratica idealizada enquanto explicitada
na forma de planejamento oriundo das reflexes sobre proprio Trabalho Pedagogico (TPg),
tendo por referencial os estudos realizados nas disciplinas da 1* fase. Sera uma pratica efetiva
quando esse planejamento for aplicado pelo participante em sua institui¢io. Em julho cada um
ter4 a oportunidade de refletir sobre essa experiéncia e elaborar uma proposta mais completa para
sua disciplina, que se constituird no Trabalho Final de Curso. Portanto a relagao Teoria-Pratica
perpassa todo o curso e estd efetivamente voltada para o Trabatho Pedagdgico de cada um, este
é o ponto de partida (questionario preliminar) e o ponto de chegada (trabalho piloto e trabalho
final).

O TP seri elaborado ao longo da primeira fase, completando-se na disciplina Topicos
Especiais de Geologia I A definigio da unidade, tema ou topico que cada um ira desenvolver no
TP deverh ocorrer desde o inicio do curso, nos encontros com o orientador, e deve ser parte
integrante do planejamento que cada um fez ou fara para o 1° semestre. Os "temas"” selecionados
se constituirio no contetdo de Topicos Especiais em Geologia 1, para os quais receberdo as
orientagdes que se fizerem necessérias. As orientagdes incluem indicactes de bibliografia e
estudos sobre contetdos geologicos,

O trabalho final (TF) sera construido a partir do TP, sendo elaborado ao longo do curso na
medida em que as disciplinas e as atividades forem sendo oferecidas. Na gltima disciplina do
curso - SEMINARIOS DE METODOLOGIA DE ENSINO EM GEOCIENCIAS - o trabalho
deveri ganhar sua forma final. Cada uma das disciplinas contribuira, direta ou indiretamente, para
a elaboragio do mesmo. O Trabalho Pedagégico de cada um ¢ a matéria prima das atividades
para se chegar ao TP ¢ ao TF, ele serd o alvo de analises, reflexGes e possiveis mudangas.

A orientagio para o planejamento do TP e TF foi dividida em trés partes:

T . PARTE - SUBSIDIOS TEORICOS I - PROBLEMATIZACAO: Diagnéstico dos
componentes de ensino ¢ Decisdes quanto as mudangas pretendidas,

I1 - PARTE - : ELABORACAQ DO TRABALHO PILOTO

1l - PARTE - SUBSIDIOS TEORICOS II: Complementacies dos estudos e
ELABORAC&O PO TRABALHO FINAL,

As partes I e Il seriio desenvolvidas na 1* fase do Curso (jan/fev/94), enquanto a 1ll
ficara para a terceira fase (jul/94).



I PARTE - SUBSIDIOS TEORICOS I - PROBLEMATIZACAO: Diagnéstico dos
componentes de ensino e Decisbes quanto as mudangas pretendidas.

Diagnostico dos componentes do ensino

A primeira redagiio do diagnostico deve ser feita na primeira disciplina, onde o TPg de
cada participante sera relatado na sua metodologia atual, revelando limitages e problemas para
os quais gostaria de encaminhar solugGes, tendo em vista as caracteristicas € possibilidades do
curso de especializagdo.

Nesse primeiro momento, em que se pretende ampliar visdo do processo educacional,
o participante é colocado frente & problematica das questdes educacionais depois de municiado
por um instrumental tedrico nem sempre ao alcance dos educadores.

A realizagio do diagndstico, mesmo em carater preliminar, ¢ o ponto de partida para
o desenvolvimento do trabalho piloto. Todavia devera ser registrado, constituindo-se no
referencial para as alterages posteriores. No decorrer de cada disciplina ele sera reformulado de
acordo com os novos conhecimentos que forem sendo adquindos.

O Questionario Preliminar ¢ o documento basico para a recuperagdo das informagdes
sobre o Trabalho Pedag6gico realizado pelos participantes antes do curso.

Para decidir e, consequentemente, agir sobre uma situagao, ¢ fundamental partir de uma
analise de como se encontra esta situagio. Ou seja, € preciso realizar um balang¢o dos dados tal

como se encontram de forma que orientem as decisoes de uma agdo que seja, 20 mesmo tempo,

realizavel e significativa para o que se pretende.
O diagnéstico serd o inicio de um didlogo entre o professor e sua metodologia de ensino.
Para iniciar tal didlogo é importante analisar: a disciplina; os alunos; o professor, a escola e o

contexto.

1. disciplina (matéria do ensino)

Num primeiro momento € importante analisar a disciplina que sera ensinada. Podemos

buscar resposta para questoes como:
- situagio da disciplina no curso (ano em que é ministrada; ¢ pré-requisito? exige ter
cursado outra disciplina? sua importancia no curso; quais disciplinas a acompanham no semestre?
- pré-requisitos exigidos pelo conteudo das disciplinas (quais seriam 08 conceitos

basicos que deveriam ser do dominio de todos os alunos?)

2. alunos

Apos as reflexdes sobre a disciplina, ¢ o momento de detectar as condigdes dos alunos.
Se a disciplina exige pré-requisitos ou conceitos prévios ha que se realizar uma sondagem, para
tanto ¢ necessario que se estabeleca como serd tal sondagem. Saber dos alunos sua
fundamentagiio, suas perspectivas, seus interesses, suas sugestdes de contedo, ete.

3. professores, escola ¢ contexto

Completar o diagnostico detectando as condiges tipicas que professor-aluno-conteido
terdo para trabalho ao nivel da escola e do contexto mais amplo que a inclui (tempo que 0
professor dispde para preparar O trabalho com seus alunos; tempo que 0s alunos poderdo se
dedicar a disciplina; condiges fisicas, materiais e humanas que a escola pode possibilitar ao
professor; bibliografia de sua area, etc.)



1l - PARTE: ELABORACAQ DO TRABALHO PILOTO

Decisies guanto as mudancas pretendidas

Realizado o diagndstico dos componentes do ensino e das possiveis mudangas que se
deseja praticar, chega-se a0 momento de fazer algumas opgdes de agdo no ensino. E 0 momento
em que o professor decide sobre a especificidade da formagao que pretende dar ao futuro
profissional.

As propostas de mudanca deverdo ser justificadas, analisadas, fundamentadas, buscando
os subsidios necessarios para tal fim nos conhecimentos que as disciplinas da primeira fase
tenham propiciado, na medida em que vio sendo completadas. Em cada uma a atengdo podera
estar voltada para os seguintes pontos e/ou para outros que forem sendo identificados.

1. seleciio e organiza¢iio dos conteados

O professor terd que levar em conta a questio dos pré-requisitos. Como agir na situagdo
em que parte ou todos os alunos nio os tenham.

Além desse aspecto, dois outros elementos sio de fundamental importéncia na selego
¢ organizacio dos conteados: a perspectiva epistemoldgica da area de conhecimento da disciplina
e a posigdo pessoal e politica do professor com relagiio a sua disciplina.

Considerar a perspectiva epistemologica significa partir do pressuposto de que ©
conhecimento ndo tem um acervo pronto e acabado, nem ¢ constituido s6 de verdades
snalteraveis. Por outro lado a posigo pessoal do professor ¢ o reduto de sua liberdade individual
¢ social, em Gltima instincia ¢ ela que vai imprimir a direcdo da disciplina. O professor néo deve
abdicar de sua posigdo pesscal e politica ao ensinar, deve usar sua autonomia (mesmo que
relativa) desde que respeite o principio democrético de liberdade de opgdo do aluno.

2. nivel dos contetdos: objetivos

Ao relacionar & sequenciar os contetdos ou 0s conhecimentos ha que explicitar o nivel
em que espera que os alunos o8 dominem. Dai falarmos em niveis de objetivos. Os objetivos
dependem da complexidade dos cophecimentos exigidos. Se os conhecimentos exigidos so de
terminologia, fatos especificos, regras e principios, pertencem a uma categoria elementar. 530
de niveis mais elevados aqueles que exigem habilidades para compreender e efetuar processos,
desenvolver procedimentos, fazer tradugdes (transformar uma forma em outra) e aplicagbes
(regras e principios para resolver problemas).

OPERACIONALIZACAO

Para o planejamento, além das decisdes tomadas quanto a selegdo e organizagdo dos
contendos e os niveis de conhecimento que scus alunos deverdo alcangar, necessario se faz ter
um cronograma das atividades a serem realizadas e as agbes que serio desencadeadas

(operacionalizagio das decisbes).



i - Previsio das atividades

Para organizar o seu trabalho, ou seja, "como" vai trabalhar junto aos alunos com um
determinado contetdo é necessério que se tenha em maos as decisdes tomadas.

Alguns condicionantes da operacionalizagdo:

a) contetdo selecionado e organizado: o embasamento tebrico oferecido na 1* fase do
curso (questdes epistemoldgicas, historicas, politicas, pedagogicas, etc.) deverd auxiliar na

organizagio coerente do contelido e das atividades.
b) os objetivos selecionados para cada conteudo determinardo a complexidade dos

conhecimentos a serem "adquiridos”.
¢) o tempo definido para o desenvolvimento das atividades devera ser compativel com

as técnicas de ensino e os materiais a serem utilizados.

2. Previsio da avaliacio

Antecipando: "Avaliagic ¢ a medida do resultado de um processo, ou ainda a
constatagio de onde chegou o processo de ensino, portanto ela s6 se organiza a partir da relagao
objetivos-atividades-avaliacfio”. Embora at¢ esse momento 0 Curso ndo tenha fornecido
subsidios para avaliagio, organize-a cuidadosamente procurando manté-la coerente com os
objetivos e atividades.

PLANO DE ENSINO

O plano de ensino devera conter o roteiro de trabalho do professor no semestre:
1°) Dados de identificagdo
2°) Ementa se for o caso
3°) Programagéo
_ Conteado (dividido ou ndo em unidades)
. Objetivos (indicando a complexidade exigida)
. Atividades e materiais
. Avaliagdo (instrumentos)
. Cronograma
. Bibliografia



ANEXO 3

AVALIACAC EM CADA DISCIPLINA



Universidade Estadual de Campinas

Instituto de Geociéncias - IG

Area de Educacgio Aplicada s Geociéncias - AEAG
Curso de Especializagio em Ensino de Geociéncias

MNOME:

AVALIACAO EM CADA DISCIPLINA GA -

Ao término de cada disciplina do curso vamos registrar informagdes que julgamos
importantes e necessarias para o desenvolvimento do curso e do trabalho de todos nos. Para tanto
formulamos alguns itens que achamos basicos, porém outros poderdo ser acrescentados quando
se fizerem necessarios.

Os registros aqui deixados so informages que deverao ser utilizadas na elaboragio do

Trabatho Piloto (1° semestre de 94) e Trabalho Final.

Contribuicdes da disciplina para reflexdo do trabalho pedagdgico. Quais? Explique.
Dificuldades enfrentadas na disciplina. Quais? Explique.

Apresente sugestGes que o curso poderia implementar para vencer tais dificuldades.
Relagdes entre esta disciplina e a (s) anterior(es). Quais? Explique.

Qutros aspectos que julgar importantes e que ndo foram solicitados.

I



ANEXO 4

ENTREVISTA COM OS PROFESSORES



ESPECIALIZACAQ EM ENSINO DE GEOCIENCIAS - 1994

ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

. Que papel desempenha sua disciplina no curso? Qual a contribui¢do dela para o trabalho
pedagdgico do participanie?

. Que expectativas em relago a disciplina se concretizaram e quais se frustraram? Por qué?

 Considerou satisfatoria a conexdo entre o trabalho pedagbégico do participante ¢ a
fundamentagio tedrica em sua disciplina? Explique.

. Considerou satisfatoria a aplicagio da fundamentagdo tedrica ao trabalho final? Explique.
(Fntrevistas com professores da 1 Fase)

_ Considerou satisfatoria a aplicagio da fundamentagio teorica ao trabalho piloto? Explique.
(Fontrevistas com professores da 3 Fase)

. Quais as caracteristicas da relagdo estabelecida entre vocé e 0s participantes durante o
desenvolvimento da disciplina?

. Que aspectos carecem de melhoria na sua relagdo com 0s participantes e deles entre si?

. Que mudangas pretende implementar na disciplina para a proxima oferta?



ANEXO 5

ENTREVISTA COM OS PARTICIPANTES



9.

10.

il

12,

13,

14.

15.

ESPECIALIZACAO EM ENSINO DE GEOCIENCIAS - 1994

ENTREVISTA COM OS PARTICIPANTES

Qual a caracteristica ou quais as caracteristicas mais importantes do curso de especializagdo?
Que deficiéncias ou lacunas vocé apontaria?
intre os conteados ¢ atividades a que teve acesso quais destacaria?

Vocé teve dificuldade com algum contetdo, atividade ou disciplina especificos? Quais e por

qué?
Que outros contetidos ou atividades vocé acredita que devem ser incorporados?
Que diferengas aponta entre este curso € outros que vocé tenha feito?

Que papel desempenhou para o seu desenvolvimento no curso sua experiéncia anterior como

professor?

O curso contribuiu na percepgio de eventuais limitagoes ou deficiéncias em seu trabalho

pedagdgico? Quais?
Em caso positivo, que mudangas pretende implementar?

YVocé sentiu dificuldades para estabelecer relagbes entre a sua pratica, o seu trabalho
pedagogico, ¢ a fundamentagdo teodrica oferecida? Quais e por queé?

Vooé sentiu dificuldades na aplicagdo da fundamentagio teorica 2o planejamento do
trabatho piloto? Quais e por qué?

Qual a sua opinido acerca da relagdo estabelecida entre participantes do curso e professores
e dos participantes entre si?

Que aspectos comuns vocé destacaria na atuagao dos professores?

Que aspectos carecem de melhoria na relaggo entre professorcs ¢ participantes ¢ destes entre

517

Fique a vontade para acrescentar qualquer comentario sobre o curso.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
INSTITUTO DE GEOCIENCIAS

CURSO DE ESPECIALIZACAC EM ENSINO DE GEOCIENCIAS

PLANO DE DISCIPLINA

DISCIPLINA: GA 309 - AVALIACAO DO ENSINO SUPERIOR EM GEOCIENCIAS
PERIODO: 05a 11.07.94

Docente: Décio Pacheco
Colaboradores. Oscar B.M. Negrao
Mariley 5 F.Gouveia

PROMOCAO E ORGANIZACAO

AREA DE EDUCACAO APLICADA AS GEOCIENCIAS- IG/UNICAMP

COLABORACAQO

DEPARTAMENTO DE METODOLOGIA DO ENSINO FE/UNICAMP

APOIO

CNPq - FAEP/UNICAMP

CAMPINAS/1994



DISCIPLINA: GA 309 - AVALIACAO DO ENSINO SUPERIOR EM GEOCIENCIAS

OBJETIVO GERAL: Identificar e buscar formas de tratamento dos problemas de
avaliacio decorrentes da metodologia de ensino utilizada.

OBTETIVOS ESPECIFICOS:

A disciplina devera propiciar condigdes para que seus participantes:

1. Identifiquem e analisem os reais problemas do processo de avaliagdo no
ambito de suas atividades docentes.

2. Adquiram subsidios teoricos-praticos para o, tratamento e superagio dos
problemas voltados ao processo de avaliagio.

3. Compreendam a avaliagdo escolar como um processo envolvido, direta ou
indiretamente em toda e qualquer atividade pedagogica.

4. Adquiram subsidios para avaliagdo de suas proprias atividades docentes ¢
discentes.

PROGRAMA
. O trabalho piloto realizado no lo. semestre.
. A pratica pedagogica e a questao da avaliagio.
. Avaliacio de curriculo e projeto.
. Avaliagio do rendimento escolar.
. Recuperagdo critica da prética de avaliacdo dos participantes.

Nesta disciplina daremos destaque a trés aspectos gerais das atividades docentes
diretamente relacionadas & pratica de avaliaggo:

a) os problemas voltados ao processo de avaliagio que nortelam a pratica
pedagogica dos participantes do curso, tais como s3o concebidos pelos mesmos;

b) a discriminagdo dos reais problemas de avaliagdo, dentre aqueles concebidos
pelos participantes, com vistas a compreendé-los no ambito das questoes referentes a
metodologia de ensino;

c) as possiveis formas de tratamento dos problemas apontados.

A cada um dos aspectos faremos corresponder uma etapa de desenvolvimento
desta disciplina, muito embora tais possam ocorrer simultaneamente ou ndo, de acordo
com a dinamica das atividades que se sucederdo.

Assim sendo, partindo do depoimento dos participantes do curso,
identificaremos os problemas de avaliagdo decorrentes da sua pratica docente. Em
seguida, dentro de um contexto que abrange a metodologia de ensino como um todo,
passaremos a averiguar quais dos problemas apontados sdo, de fato, problemas
relacionados a avaliagiio ou, pelo contrario, se constituem em limitagdes associadas &
outras dimensdes do processo educacional. Por tltimo, buscaremos formas de tratamento
para esses problemas, acentuando sempre o carater pratico do processo de avaliagdo sem
perder de vista, ¢ claro, os elementos tearicos que o possam fundamentar.



CRONOGRAMA
Dia 05/07 Terga-feira

. Apresentacio da disciplinas.

. Apresentagao dos trabalhos pilotos realizados no fo. semestre. Para tanto
serfio formados dois grupos assistidos pelos respectivos orientadores dos participantes.
A apresentagio terd como base o seguinte roteiro:

1. Apontar aspectos que considerou mais relevantes referentes ao planejamento

¢ desenvolvimento da disciplina que lecionou no lo. semestre.
2. Apontar os principais problemas, dificuldades ¢ limitagGes durante o

processo de implantagio do trabalho piloto.
3. Sugestdes de critérios por parte dos participantes.

Dia 06/07 Quarta-feira

. Enfoque e abertura das discussdes para tratamento da "problematica” de
avaliacdo.

a) Apresentagio geral da "Taxionomia dos Objetivos Educacionais” de
Benjamin S. Bloom:

. principios gerais que norteiam a proposta taxonémica,

_estabelecimento de objetivos de ensino com base na taxionomia ou em Seus
principios;

. procedimentos de Avaliagio com base na taxionomia ou em $eus principios;

 sintese destacando as implicagdes do uso da "Taxionomia dos Objetivos
Educacionais" (T.0O.E.).

b) Destaque das categorias de conhecimento, habilidade no uso de processos
e procedimentos, compreensdo ¢ aplicagdo da T.O.E. com exemplifica¢des de objetivos
e processos de avaliagio com base nesse referencial.

Dia 07/07 Quinta-feira

. Apreciagio por parte dos participantes dos objctivos ¢ das avaliagdes
realizadas ao longo do desenvolvimento do Trabatho Piloto.

. Destaque das categorias de analise, sintese e avaliagio da T.O.E.

. Apreciagiic dos objetivos estabelecidos e das avaliagOes realizadas referentes
a0 Trabalho Piloto tendo como referencial as categorias de anilise, sintese e avaliagdo

{metodologia).
Dia 08/07 Sexta-feira
. Tipos possiveis de avaliagio com base no T.O.E.
. Importéncia do uso da T.O.E.

. Limitaces e implicagdes da T.0.E. no processo ¢ avaliagao.
. Perspectivas e aprimoramento da T.O.L.

Dia 11/07  Segunda-feira

. A avaliagio como instrumento de aprendizagem.
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DISCIPLINA: GA 310 - Seminarios de Metodologia do Ensino em Geociencias

ORJETIVC GERAL: Orientar o participante na reformulagio global do planejamento
da disciplina que ministra e na organizagdo de sua monografia.

ABRANGENCIA

A reformulacio global do planejamento comegou a ser elaborada antes mesmo
do inicio do curso de especializagio (CE), quando cada participante respondeu ao
questionario preliminar, A reflexdio acerca deste questionario, apoiada na
fundamentagio tedrica oferecida na primeira disciplina do CE, originou o “diagnostico
dos componentes de ensino”, primeiro produto a ser diretamente aproveitado.

A estrutura proposta a seguir para a monografia teve essa intengdo, a de
incorporar, tanto quanto possivel, os resuliados de reflexdes desenvolvidas durante o
CE que ja se encontram elaborados.

ESTRUTURA GERAL

1. Introducio

. Formagdo, atividades profissionais com destaque para a docéncia.

. Dificuldades e/ou insatisfages com o trabalho pedagodgico anterior a0 curso de
especializagio (CE}.

. Expectativas em relagio ao CE.

2. Construgiio do Trabalho Piloto

. Diagnostico dos componentes de ensino.

. Planejamento da unidade programatica a ser testada.

. Mudancas na concepgio do trabalho pedagogico, provocadas pela la. fase do CE
e registradas ou ndo nesse planejamento.

. Outras mudangas, planejadas ou cogitadas.

3. Aplicaciio e Avaliacio do Trabalho Piloto

. Descrigio da aplicagdo do trabatho piloto.
. Avaliagdo da aplicagdo pelo professor.
. Avaliagdo da aplicag@o pelo aluno, caso tenha sido feita.

4, Planejamento da Disciplina

. Anélise do trabalho piloto.
- mudangas na concepgio do trabatho pedagogico, provocadas pela 3a. fase do
CE.
- outras mudangas cogitadas
. Planejamento da disciplina

5. Consideractes Finais
6. Bibliografia

7. Anexos
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