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RESUMO

Esta dissertacdo ¢ uma pesquisa de abordagem qualitativa, que teve como objetivo
caracterizar e analisar a utilizacdo, por professores do Ensino Fundamental, da Historia e
Filosofia da Ciéncia, HFC, para a contextualizacdo das discusses sobre o conhecimento
cientifico e como estratégia didatica no ensino e aprendizagem das Ciéncias Naturais.
Teve-se, entdo, a intencdo de investigar as visdes de professores de disciplinas cientificas
acerca da utilizacdo da Historia e Filosofia da Ciéncia em salas de aulas do Ensino
Fundamental como facilitadora para a compreensdo de conceitos, dos modelos e das
teorias cientificas. A pesquisa foi realizada em uma escola privada, com professores da 62 a
92 série do Ensino Fundamental. A metodologia escolhida foi o estudo de caso e as técnicas
utilizadas foram o grupo focal com seis professores de Ciéncias e Biologia, com
experiéncia de no minimo dois anos na docéncia do Ensino de Ciéncias; a entrevista
semiestruturada, realizada com duas professoras participantes do grupo focal e a analise
documental, que investigou o Projeto Politico Pedagdgico e o Regimento Escolar. No
estudo foram abordados autores como Matthews, 1994; Reis, 2011; Oliveira, 2000;
Martins, 2007; Carvalho, Cachapuz, Gil-Pérez, 2012; Schnezler (2002); Delizoicov (2012),
dentre outros. Os resultados mostram que a HFC ndo esté inserida no Ensino de Ciéncias,
nem como contextualizacdo do conteddo e nem como estratégia didatica no Ensino
Fundamental; mostra também que os professores compreendem conceitualmente o valor e
a importancia de trabalhar com a HFC para um ensino contextualizado, embora ndo a
utilizem. Mostram, ainda, que h& convergéncia sobre a importancia dos cursos de formacao
em preparar 0s professores para trabalharem nesta abordagem. Considera-se que o
conhecimento do professor sobre a HFC e a sua preparacao para usa-la, podera favorecer a
sua inclusdo no Ensino de Ciéncias. Por fim, neste trabalho considera-se importante que a
formacao inicial e a formacdo continuada tenham um compromisso politico de preparar o
professor de ciéncias para atuar usando a HFC, com uma base de conhecimentos que
integrem o conhecimento cientifico ao pedagdgico, considerando a complexidade da acéo
educativa.

Palavras-chave: Histéria e Filosofia da Ciéncia; Formacdo do professor; Concepcao de
Ciéncias.



ABSTRACT

This dissertation is a qualitative study , which aims to characterize and analyze the use by
elementary school teachers of History and Philosophy of Science , HFC , to contextualize
the discussions on scientific knowledge and as a teaching strategy in teaching and learning
natural sciences . Then, the intention is to investigate the views of teachers of scientific
disciplines on the use of history and philosophy of science in elementary school
classrooms as a facilitator for the understanding of concepts , models ,and scientific
theories . The survey was conducted in a private school , with of 6th to 9th grade
elementary school teachers. The methodology chosen was case study and the techniques
used were focus group with six science and biology teachers , with at least two years
teaching experience in science education.There was a semi-structured interview which
was conducted with two participants teachers from the focus group and document analysis
, Which investigated the Political Pedagogical Project and School Rules . In the study
authors like Matthews, 1994; Reis, 2011; Oliveira, 2000; Martins, 2007; Carvalho,
Cachapuz, Gil-Pérez, 2012; Schnezler (2002); Delizoicov (2012). The results show that the
HFC is not inserted into science teaching, or how the content and context not as a strategy
in teaching elementary education; also shows that teachers understand conceptually the
value and importance of working with HFC for contextualized learning .Although ,they did
not to use it. Also, it shows that there is convergence on the importance of training courses
for preparing teachers to work in this approach . It is considered that the teacher's
knowledge about the HFC and their preparedness to use it , may favor its inclusion in
science teaching . Finally , this work is considered important that the initial training and
continuing education have a political commitment to prepare science teacher to act using
HFCs, with a knowledge base that integrates scientific knowledge to teaching , considering
the complexity of the educational action.

Keywords: History and Philosophy of Science; teacher education;Science Conception
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INTRODUCAO

De que forma entende-se a Ciéncia? “H& pelo menos dois tipos de opinido
muito difundidos acerca da Ciéncia: uns a consideram uma fada benfazeja, fonte de
inimeros beneficios [...]; outros, em uma analise mais critica, a veem como um 0gro
perverso responsavel pelas agressdes a natureza [...]”. CHASSOT (2004, p.259).

As mudancas da sociedade ocorrem, especialmente, impulsionadas pelo
aparato cientifico; descobertas e inventos desacomodam os modos e 0s arranjos sociais,
colocando o homem em constante transformacdo a margem desse contexto, o que tem
gerado questdes inquietantes, como: Educacédo é Ciéncia? As disciplinas ditas humanas séo
cientificas? Tudo tem que passar pelo crivo cientifico para ser validado? Afinal o que é
Ciéncia e qual a sua interferéncia na acdo educativa?

Portanto, ao inferir que a Ciéncia tem um respaldo académico preponderante,
que chega a referendar a ideia de verdade, visto que na ocorréncia de convencer alguém de
alguma ideia ou de algum encaminhamento, isso € dito como uma comprovacao cientifica,
um argumento que tem selo de credibilidade. Essas questdes permeavam as aulas de
histéria na escola e, especialmente, os dialogos vividos com os alunos, que sempre
valorizavam mais as chamadas Ciéncias Exatas e Bioldgicas, ficando a é&rea das
humanidades entendida como as disciplinas de memorizacdo: “basta ler pra prova e
responder o questionario”. Esse contexto conduziu a reflexdo sobre essas incongruéncias e
segregamentos dos saberes.

Por conseguinte, a fragmentacdo da Ciéncia entre Exatas, Naturais e Humanas
tornava alegdrico aquilo eminentemente humano: a Histéria. Assim, o contexto
educacional incorpora problemaéticas sérias sobre essas classificacdes e valorizacdes,
formando uma cultura cientificista dentro das escolas. Como compreender o processo de
criagcdo e descoberta cientifica da humanidade sem a reflexdo histérica? Como avaliar as
consequéncias dos inventos se 0 homem ndo compuser este cenario? Como colocar a
humanidade dentro da Ciéncia? Séo estas inquietacfes que conduziram a pesquisar sobre 0
ensino de Ciéncias através da Histdria e Filosofia das Ciéncias, a fim de procurar possiveis
respostas ao ensino integrado.

No Brasil, a concepgéo de Ciéncia dogmatica e empirico-indutivista atravessou
séculos de escolaridade tomando-a como base. O inicio da reformulagio deste sistema

iniciou-se ap0Os a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961, Lei 4024/61, que
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tornou obrigatorio o ensino de Ciéncias a todas as séries do curso ginasiallt. Com a
modificacdo legal que deu surgimento a lei 5.692.71, a disciplina passou a ser obrigatoria
nas oito séries do Primeiro Grau?. Neste contexto, entre encontros e desencontros da
historia da educacéo cientifica no Brasil, ocorreu uma heranca de um Ensino de Ciéncias
tradicionalista.

O Ensino de Ciéncias, nas uUltimas décadas, tem ganhado ainda mais
notoriedade, especialmente, quando a educacdo cientifica passou a ser discutida em
decorréncia da sua importancia para o desenvolvimento dos povos e das nacgoes.
(CACHAPUZ et al, 2005). Partindo dessa relevancia da Ciéncia, considera-se a
responsabilidade de uma formacéo cientifica preocupada com a cidadania, que adote uma
educacdo tendo como base um ensino critico e participativo, desde que implica na
promocdo do desenvolvimento da sociedade. Atribui-se, aqui, ao ensino, a
responsabilidade relevante no processo de formacdo da consciéncia cidada e cientifica,
principalmente, diante do impacto que o desenvolvimento da Ciéncia tem provocado na
vida cotidiana.

Perante as diversas e urgentes situacfes a que a sociedade esta exposta, pode
ser intuido que serd pelo dominio basico do conhecimento cientifico que haverd um
posicionamento coerente sobre tematicas imprescindiveis da participacdo social, tais como
0 consumo de alimentos transgénicos, o0 uso constante de celulares, a oferta de produtos
estéticos, enfim, desde a velocidade de um carro até o uso da cadeirinha da crianca no
banco traseiro e a escolha do cardapio alimentar, sdo fontes de compreensdo da Ciéncia
que operam no dia a dia.

Dessa forma, torna-se indispensavel o enfrentamento teérico-metodolégico das
aulas de Ciéncias calcadas em principios do tradicionalismo, em préaticas dogmaticas, em
aulas centradas em experimentos isolados. Neste aspecto, a perspectiva em articular a
Histéria e a Filosofia da Ciéncia (HFC) com o ensino de Ciéncias surge como
possibilidade de perceber que o conhecimento cientifico & necessariamente historico e um
modo de se contrapor ao usual ensino de Ciéncias com imagem de neutralidade cientifica,
ahistorico, cumulativo, descontextualizado.

Identifica-se no campo da pesquisa sobre o ensino e aprendizagem em Ciéncias
autores que se dedicam a estudar a HFC, como MORTIMER, 1999; MARTINS 2006; GIL
PEREZ, 1993; MATTHEWS, 1995, que compdem, junto a outros, um panorama geral das

! Atualmente correspondente aos anos finais do Ensino Fundamental.
2 Hoje Ensino Fundamental.
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publicacbes e de pesquisas referentes a inclusdo de HFC no Ensino das Ciéncias e que
muito impulsionam este debate no campo cientifico e pedagdgico.

Essas consideragfes motivaram o desenho da pesquisa, juntamente com as
indagacdes advindas do trabalho como professora de Histdria e, posteriormente, como
supervisora pedagogica, tendo vivido em ambos 0s casos o distanciamento entre os saberes
da Historia e os saberes da Ciéncia.

As influéncias vividas na escola e 0 modo de perceber a realidade pedagdgica
do ensino de Ciéncias levaram a seguinte questdo: Os professores de Ciéncias do Ensino
Fundamental consideram a HFC na contextualizacdo das discussdes a respeito do
conhecimento cientifico e também como estratégia didatica para ensinar Ciéncias?

Desse problema central, originaram-se outras questdes que orientam esta
pesquisa: Que contato os professores de Ciéncias tiveram com a HFC na sua formacao
docente? Qual concepcdo de Ciéncia é externada pelos professores da disciplina de
Ciéncias da educacdo basica? Quais os indicios da utilizacdo da HFC na acdo docente dos
professores de Ciéncias da educacdo basica como meio de contextualizar as discussdes na
aula de Ciéncia? O que os professores acham da HFC no ensino e como acham que poderia
ser empregada para contribuir com o processo de ensino-aprendizagem?

Assim, o objetivo central desta pesquisa € analisar a utilizacdo, por
professores de Ciéncias do Ensino Fundamental, da HFC para a contextualizacdo das
discuss@es a respeito do conhecimento cientifico e como estratégia didatica no ensino e
aprendizagem das Ciéncias Naturais.

O objetivo apresentado seré tratado nas seguintes especificidades: a) Analisar
se a formacao inicial e/ou continuada dos professores contemplou o ensino através dos
principios da HFC; b) Identificar a concepcéo de Ciéncia externada pelos professores
da disciplina de Ciéncias da educagdo bésica; ¢) Mapear 0 que 0s professores
compreendem da HFC no ensino e como entendem que deveria ser?

O foco das questdes e dos objetivos foi conduzido por dialogos e investigagdes
sobre o ensino de Ciéncias, sobre a utilizagdo da HFC e sua importancia, sobre as
concepgdes dos professores acerca do ensino de Ciéncias e sobre a formacdo dos
professores de Ciéncia. Nesta perspectiva, buscou-se aliar o trabalho de pesquisa com o
pressuposto da renovacao do ensino de Ciéncias na abordagem da HFC (CARVALHO e
GIL-PEREZ, 2003) e em todo o processo de ensino aprendizagem: da preparagéo das aulas

até a avaliagdo.
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Neste contexto, é conveniente lembrar a vivéncia de uma investigacdo
exploratoria, que principiou o tema desta pesquisa, cujo intuito foi conhecer a préatica
desenvolvida nas aulas de Ciéncias. Esta experiéncia conduziu atengdo as falas formais e
as informais dos professores de Ciéncias, aos trabalhos e as atividades desenvolvidos nas
aulas de Ciéncias e também aos materiais didaticos que os alunos utilizam. O resultado
deste processo rendeu momentos reflexivos, ricos de trocas e, a0 mesmo tempo, exitosos
diante da fragmentacdo do conhecimento.

Esta experiéncia influenciou na elaboracdo do projeto de mestrado, refletindo
a angustia e a inquietacdo acerca do tema a ser desenvolvido. Poder pesquisar
academicamente as questdes que foram suscitadas no processo e seus objetivos é abrir um
leque de possibilidades para melhor compreender a problematica do ensino de Ciéncias
integrado e contextualizado. Esta oportunidade de aprofundar o contexto tedrico, bem
como a pesquisa de campo, favoreceu uma observacédo rigorosa e reflexiva e uma analise
de sua inter-relacéo.

Com o processo de revisdo da literatura, que acontece paralelamente ao didlogo
efetivado na orientacdo do projeto, o foco desta pesquisa foi se clarificando e se
transformando, primeiramente sendo bussola e depois tragcando um mapa a ser explorado.
E importante destacar ndo ter sido a primeira formulagio que conseguiu dar forma e
conteddo ao projeto; as primeiras questdes foram buriladas e lapidadas ao longo do
percurso, especialmente, durante a orientacdo. As mudancas foram significativas e geraram
clareza e definicdo para este estudo, levando, enfim, as questdes e aos objetivos
apresentados. O projeto foi elaborado dialogicamente, em uma abordagem contextual,
integrando metodologia, a pesquisa e a leitura atenta e critica da bibliografia com coeréncia
e rigor académico.

A pesquisa desenvolveu-se em uma escola de Ensino Fundamental, privada. A
abordagem escolhida foi a qualitativa, com a metodologia estudo de caso, utilizando como
instrumentos grupo focal com seis professores de 62 a 92 série do Ensino Fundamental,
entrevista com duas professoras e analise de documentos.

Portanto, para esta pesquisa, que tem sua génese nos estudos sobre o ensino de
Ciéncias no atual contexto socioeducativo, € dado destaque a interagdo com as pesquisas
académicas sobre o ensino de Ciéncias e, sobremaneira, sobre a relacdo entre as
concepcdes sobre o ensino de Ciéncias e a escolha didatica dos professores de Ciéncias.

Seguir este percurso de reflexdo significa enveredar pelas atuais publicagdes
académicas da area, a fim de perceber as discussdes, 0s desdobramentos, as crises e as
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teorias que as pesquisas revelam e imprimem sobre o ensino de Ciéncias, a acdo docente e
0s planejamentos educacionais.

A pesquisa abordou a trajetéria da Ciéncia, as concepc¢des: dogmatica e
ahistdrica, hipoteética-indutivista e construtivista, bem como as relevantes transformacdes
que ocorreram no ensino nas Ultimas décadas, articulando as discussdes, a concepgéo de
ensino de Ciéncias através da Historia e Filosofia das Ciéncias.

Ainda sob este prisma, foi dedicada atencdo a simbologia implicita nas
imagens que ilustram a Ciéncia, como a do cientista lunatico, intelectual, solitario e
dedicado somente ao seu laboratério, que aparece em desenhos infantis, filmes, charges e
livros. Este contexto provocou uma cisdo entre a imagem do individuo, cidaddo comum,
que € visto pela incapacidade de compreender o elaborado pensamento cientifico e a
imagem do cientista inteligente, com poder de dominar o conhecimento cientifico, um
entendimento que influenciou as concepc@es do ensino de Ciéncias.

A intencdo, portanto, é enfocar a investigacdo nos significados e concepcdes
dos professores sobre o uso da HFC no ensino de Ciéncias, o que Matthews (1995) chama
de “reaproximac¢do” entre Historia, Filosofia e Ensino de Ciéncias.

O trabalho esta apresentado de acordo com 0 seguinte percurso: o0 primeiro
capitulo consta de estudos tedricos sobre a formacdo do professor e as concepcbes do
ensino de Ciéncias, trata-se também das transformacdes no campo da Ciéncia e sobre a
HFC como estratégia didatica no ensino de Ciéncias. Sdo debatidos os limites e os desafios
da atual formacéo do professor que, consequentemente, tem gerado questionamentos sobre
a préatica docente para o ensino de Ciéncias. Também se discute a formacdo continuada,
apresentada como uma contribuigdo importante para o processo formativo de professores
para 0 ensino de Ciéncias. E debatido o processo de mudanca de concepcdo no ensino de
Ciéncias entendido como um embate entre certezas e imprecisdes, numa reelaboracdo
integrada de novas perspectivas &, assim, também, que se relaciona (e) ciéncia e mudanca,
associando novas abordagens a crenca cientifica, dando sentido ao que se ensina, para que
se efetive um modelo de ensino construtivo e participativo. E imprescindivel rever, ento, a
concepgdo do ensino de Ciéncia, considerando-a responsavel pelas escolhas didaticas dos
professores. Aponta-se a HFC enquanto uma possibilidade de contextualizacdo e de
estratégia didatica do conhecimento cientifico, em um processo permanente de renovacéo
do ensino de Ciéncias.

No segundo capitulo sdo tratados os procedimentos metodoldgicos de
investigacdo, serd exposta a metodologia da pesquisa e 0 processo da investigacao
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necessario para atingir os objetivos pretendidos. Serdo tratados também as caracteristicas
da abordagem e do método, bem como serd detalhado cada técnica de coleta de dados.
Serdo descritos, também, os sujeitos e o cenario da pesquisa. Sera explicitada a abordagem
qualitativa, com o delineamento do estudo de caso, as técnicas de coleta de dados: analise
de documentos; entrevistas e 0 Grupo Focal, os sujeitos do estudo e o local de pesquisa.

No terceiro capitulo, trata-se da analise dos dados, apresentando os resultados e
as evidéncias da pesquisa. Seréo expostas as consideracdes finais com a intencdo de tecer
uma reflexao sobre os achados da pesquisa e 0s campos de analise, com possiveis respostas

e com a abertura de novos campos a serem investigados.
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CAPITULO 1 - REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo inicia-se uma discussao sobre as relagfes entre a formacéo e a
concepcao dos professores sobre Ciéncias e seu ensino. Primeiramente, sdo abordados
aspectos sobre o compromisso da formacdo do professor, na sequéncia séo discutidas as
licenciaturas e seu papel no campo da formacéo do professor. Em seguida, séo debatidas as
crengas e imagens do professor sobre a Ciéncia. Assim, consideram-se trés pontos
fundamentais para tecer o tema pesquisado.

A discussao destes temas se da sob o viés das configuracbes contemporaneas e
do conjunto de mudancas significativas dos paradigmas socioeducativos. Este panorama
incide diretamente sobre a educacdo cientifica e o seu papel de formar a sociedade para o
conhecimento sobre o uso ético da Ciéncia, conduzindo a comunidade escolar a assumir
um papel relevante no cenério atual. Esta mentalidade ira inferir valor diretamente no
projeto educativo da sociedade implicando numa revisdo dos modelos de ensino, que
passam a idealizar processos participativos, reflexivos e criticos. No entanto, é preciso
considerar o choque de posi¢des, no que concerne a capacidade da escola de mudar, visto
se verificar, ainda, um ensino pautado na memorizacdo irreflexiva, o que tem determinado
intensos debates, especialmente, sobre a formagéo de professores.

Neste panorama de mudancas requeridas pelas novas configuracbes da
sociedade, a formacdo dos professores estd sobrecarregada de responsabilidade, com
reflexdes sobre o conhecimento significativo e contextualizado da Ciéncia, de modo a
integrar e articular os conceitos cientificos ao conhecimento pedagdgico, voltado para a
consciéncia cidada, de formar profissionais capazes de ensinarem seus alunos a utilizarem
seus conhecimentos no cotidiano, bem como as novas tecnologias.

A perspectiva tedrica que conduzira esta trajetoria de discussdes sobre a
formacéo do professor basear-se-a em pesquisadores como Garrido (1999); Carvalho e Gil-
perez (2003); Krasilchik (1987); Cachapuz (2005), Tardifr (2002), Neto, Jacobucci &
Jacobucci (2001) entre outros. O didlogo com os teéricos guiard a reflexdo sobre o
processo de formacdo de professores sob a articulagdo dos conceitos cientificos, com os
conhecimentos pedagdgicos na orientacdo de novas abordagens do ensino de Ciéncias,
particularmente um ensino critico e voltado para a formacéo cidada.

Quanto a perspectiva no ensino de Ciéncias, reflete-se, ainda, neste capitulo, o
papel do professor na realidade atual e nas exigéncias de formacgdo do novo aluno para o
posicionamento diante das descobertas cientificas e do uso das novas tecnologias. Essa
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reflexdo constitui a revisdo das imagens do professor sobre a Ciéncia para o aprendizado

dos estudantes.

1.1 Formacao do professor: um elo de saber e compromisso politico

A politica educacional brasileira tem se pautado, a partir de 1996, sob os
principios da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (Lei no. 9694/96),
inaugurando a forca de lei da universalizacéo e da qualidade do ensino, como expressao do
direito a educacdo e do dever do Estado em atendé-lo. Esta premissa implica numa
insercdo politica forte e promove no pais um movimento de ampliacdo do nimero de vagas
para os alunos e consequente aumento da necessidade de profissionais da educacao.

Assim, estes profissionais sdo cobrados de participar de um ensino moderno,
no entanto sao frutos de uma formacdo tradicional e livresca, o que tem causado no projeto
de ensino um distanciamento entre o principio de oferta de vagas e da qualidade do ensino
almejado.

Segundo Carvalho (1998), em mais de trés décadas, cursos de formacéo
tiveram suas bases no fundamento legal da primeira LDB de 1961 e suas alteracdes, a
maior parte introduzida durante a Ditadura Militar, ocorrendo em um modelo tradicional
de repeticdo de padrbes e obediéncia sem reflexdo critica.

Com a publicacdo da Lei n.° 9.394/96, iniciou-se o debate e a projecdo de
novos cendrios. Dessa forma, os cursos de formacdo passaram a operar com novas
perspectivas a luz da Nova LDB. Hoje, ap6s 17 anos de LDB precisa-se ainda de uma
politica de formacdo, que assuma, com compromisso, a formacdo inicial, as condi¢des de
trabalho, a remuneracdo e a formacdo continuada dos docentes. Estes pontos influenciam
sobremaneira a melhoria da qualidade do ensino.

Vale ressaltar que na Constituicdo de 1988, no Art. 206 consta a valorizacdo do
professor, garantindo, na forma da lei, plano de carreira para 0 magistério publico, com
piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, assegurando regime Unico para todas as instituicGes mantidas pela Unido, €

importante grifar que estes principios estdo devidamente colocados na Nova LDB.

V — valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma da
lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, aos das redes publicas; (Redagdo da Emenda Constitucional n°
53, de 2006)
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Estas definicbes promoveram reflexdes e abertura para a educagdo do pais,
com base numa politica de acesso, permanéncia e qualidade da educacdo e que,
inevitavelmente, vai de encontro com valorizagdo dos profissionais da educagédo para se
alcancar um ensino de qualidade. Diante das reflexdes inquieta a questdo do porque nao
houve um avanco significativo quanto a isso.

A LDB, em consonancia com o inciso V do art. 206 da Constituicdo,
contempla em seus artigos de 61 a 67, a valorizacdo do profissional da educagdo. Nesses
artigos sao estabelecidas diretrizes para a formacdo dos profissionais da educacdo basica,
para o exercicio das func@es de docéncia e de suporte pedagdgico a docéncia.

No Plano Nacional de Educacdo — PNE (Lei n° 10.172/2001), a formacéo do
professor € destacada, visto seu o principal objetivo, a qualidade da educagdo, ser
concretizada através da relagdo intrinseca entre qualidade do ensino e formacdo docente.
Nesta mesma perspectiva outra lei relevante para a estratégia de valorizacdo do professor é
a do Piso Salarial do Profissional Nacional (Lei n°® 11.738/2008) que, apesar de nédo ser
uma acdo amplamente efetivada, demonstra a preocupacgédo com a valorizagdo do professor.

Assim, a formacdo do professor é uma preocupacdo acentuada no discurso
educacional, envolvendo vérias nuances com contradicdes e convergéncias, o principal
foco € o comprometimento com o contexto da universalizacdo e qualidade do ensino.
Segundo Carneiro (2008), a formacdo de profissionais da educagdo tornou-se uma
prioridade, especialmente pela ampliacdo de oferta de vagas versus a caréncia de
professores para a educacdo bésica, por isso a ideia de formacdo dos profissionais da
educacdo alcanca relevancia do cenério educativo.

Conjugado ao refletido se tem as configuracdes postas pela sociedade atual,
que segundo André (2011) envolve a insercdo das midias, da tecnologia, dos meios de
comunicacdo e das redes de relagfes presenciais e virtuais, bem como as mudangas de
valores e de moralidade, vé-se, portanto, a importancia de investir numa formacéo sélida
do professor. Também ¢é relevante dizer que, de acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais de Ciéncias (PCN-1998), sobretudo a formac&o do professor, trara qualidade de
ensino e influenciara a formagdo do aluno, quando objetiva que este possa interagir com
produtos cientificos e tecnoldgicos, através do conhecimento, a fim de interpretar e avaliar
informac0es, para poder participar e julgar decisdes politicas ou divulgaces cientificas.

Infere-se, portanto, que o papel do professor torna-se preponderante na atual
realidade e sob a exigéncia de um projeto de formagéo que envolva a postura cidadd, o que

denota uma situacdo nova e, a0 mesmo tempo, conflitante, diante do desencontro entre as
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novas exigéncias e 0s modelos herdados por ele. O trabalho docente neste contexto é visto
numa ordem complexa e numa multiplicidade de novos arranjos pedagdgicos para atuar
nesta realidade com vista aos objetivos almejados para a qualidade de ensino. A nova
configuracdo aqui discutida requer um profissional novo para atuar no campo educacional,
que esteja preparado para assumir uma pratica desafiadora, com o contetdo técnico,
cientifico, politico e pedagogico.

Deste modo, assumir a responsabilidade por um ensino de qualidade e, por
conseguinte, com a formacao dos profissionais da educacéo, significa assumir uma atitude
politica comprometida com a educacdo. Diante dessa urgéncia contemporanea, ser um
profissional critico e consciente faz da acdo docente uma prética politica, portanto
comprometida, transformando a pratica ingénua em uma pratica politica consciente e
integrada a funcdo social da educacdo na democracia. A atitude politica inevitavelmente
passa pela acdo do professor, podendo ser reprodutora ou transformadora da realidade da

sociedade.

1.2 Licenciatura: o principio na formacao

As licenciaturas estdo no centro do debate sobre a formacéo do professor, visto
que sdo os instrumentos que preparam o professor para a docéncia e necessitam da
integracdo dos conhecimentos cientificos, politicos e pedagogicos.

Apesar de hoje ainda se perceber em cursos de Licenciaturas a predominancia
do modelo da racionalidade técnica, que estrutura a formacdo dos professores segundo a
sua capacidade de resolver problemas praticos por meio da aplicacdo de teorias e
instrumentos técnicos, este vem sendo tema de criticas e debates entre os educadores.
Propostas de mudancgas nos paradigmas do conhecimento, decorrentes dos interesses do
mundo globalizado, tornam cada vez mais complexas as praticas educativas, requerendo
uma nova forma de se organizar o trabalho das institui¢cfes e dos mecanismos de formacao
inicial e continuada de professores.

Neste sentido, como bem diz Veiga (2009:16) “Dada a importancia do trabalho
do professor para a melhoria do atendimento escolar, fica evidenciada a necessidade de
investir na qualidade da formacéo profissional para 0 magistério e no aperfeicoamento das
condi¢des de trabalho nas escolas”.

No que se refere & formacdo docente, Garcia (1999) acredita ser um

“continuum”, sendo simplista a ideia de que a formagdo inicial ofereca uma terminalidade
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formativa. E necessario que se conceba o professor como um sujeito em constante
desenvolvimento. Para Zeichner (1993) é necessario que haja o entendimento de que o
ensinar e o aprender se prolonga durante toda a carreira docente, independendo do tipo de
formacdo inicial feita, sendo fundamental a preparacdo do professor para 0 ensino,
tornando-o responsavel pelo seu desenvolvimento profissional. Dai a formacao dever ser
encarada como um processo permanente (N6voa, 1997).

Dessa forma, é cosensual a ideia de que a formacdo do professor deve ser
continua e continuada, ndo devendo se deter somente na graduacdo especifica. Assim,
deve-se aceitar a complexidade da acdo pedagdgica em geral e da formacdo do professor
em geral, segundo Maldaner (2000).

No entanto, o que se tem percebido desde h&a muito, é a inexisténcia de uma
preocupacdo real com a formacdo de educadores, ndo sendo prioridade nas grandes
universidades, onde os Cursos de Licenciaturas sdo considerados secundarios em relacao
aos bacharelados. Em geral tal formacdo € relegada a uma atividade periférica, afastada das
pesquisas e outras preocupacdes e/ou institutos universitarios (Maldaner, 2000).

Neste cenario, caminhando pela especificidade da formacdo do professor de
Ciéncias, ainda é possivel se perceber a conviccdo de que basta uma boa formacao
cientifica basica para ensinar. Ha uma falta de visdo, por parte dos professores formadores
quanto a necessaria formacdo pedagdgica dos licenciandos, ndo dissociada, que permita a
reelaboracdo dos contetdos para o ensino e aprendizagem para 0s alunos da escola basica.
Assim, essa dissociacdo entre as disciplinas de area especifica e disciplinas de cunho
pedagdgico, mesmo apos as reformas feitas nas licenciaturas, ainda perdura na formacao
do licenciando.

Gatti et al. (2009), ressalta em seus estudos, que nao é observada, em cursos de
licenciatura, no caso, da area de Ciéncias Biologicas, por exemplo, uma articulacéo entre
as disciplinas de formacdo especifica e a formagdo pedagogica. Embora, os curriculos
coloquem desde o inicio as disciplinas pedagogicas, ou seja, estas disciplinas pedagdgicas
ndo ficam mais para o Gltimo ano (antigo modelo 3+1). Ainda neste contexto percebe-se
que a carga horaria mais significativa é dedicada a area especifica, a parte pedagdgica na
maior parte dos cursos € bem menor, também ha uma separagdo entre conteudos das areas
especificas a de formacdo pedagogica faltando articulacéo entre elas.

E por esta fragilidade na licenciatura que Carneiro (2008) entende ser um

desafio preparar o professor para atuar em diversos niveis e modalidades do sistema de
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ensino do pais. Os sistemas sdo ultrapassados e, a0 mesmo tempo, convive-se e cobra-se
uma nova ac¢ao na busca da qualidade educacional.

Assim, para dar conta dessa nova demanda no campo da preparagdo do
professor é preciso rever a organizacéo curricular da formagdo numa rede de complexa que
demanda novos entendimentos sobre as disciplinas, sobre as relagcdes entre disciplinas,
sobre a formacéo de habilidades e competéncias, neste aspecto, formam-se novos enfoques
disciplinares e curriculares. Como se V€, trata-se de um conjunto amplo e complexo a ser
integrado e articulado nos Cursos de Licenciatura, envolvendo técnica, politica e reflexao.

Pimenta (1997) destaca que, também, é parte da natureza do trabalho docente
ensinar com o objetivo de humanizacdo dos alunos historicamente situados, ou seja, a
expectativa € de que a licenciatura assuma o desafio de formar nos graduandos,
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que Ihes possibilitem viver um processo
continuo de formacéo, onde possam construir seus saberes fazeres docentes, levando em
consideracdo as necessidades e desafios que o ensino, como pratica social, apresenta no
cotidiano.

E, assim, por estes motivos, que uma das vertentes marcantes na mudanca do
ensino centra-se no campo da organizacdo dos Cursos de Licenciatura, visto sua forca de
producdo cientifica, de cultura académica e da reflexdo cidadd, que se caracteriza por um
palco permanente de desenvolvimento do profissional no contexto politico-social,
formando professores capazes de atuar com competéncia técnica, cientifica e criativa.

Segundo Schnetzler (2004) é preciso que o0s professores desenvolvam
processos de ensino relevantes e significativos para seus alunos, reafirmando a importancia
dos contextos escolares para a formagéo de cidadaos.

De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2003), a formacdo dos professores
coloca em permanente renovacao as crencgas e as abordagens sobre o ensino de Ciéncias.
Dessa forma, através da renovacdo dos Cursos de Licenciaturas, € possivel vislumbrar os
professores participando ativamente da reconfiguracdo do ensino atraves do
aprofundamento de saberes sobre 0s contetdos da disciplina e da didatica.

A formacéo do professor € um elemento transformador do ensino de Ciéncias,
entdo, os Cursos de Licenciatura da area precisam se reinventar, revisitando 0s seus
curriculos e as suas préaticas. Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2003), o formato expositivo
das aulas na Licenciatura estimula uma aprendizagem passiva dos futuros professores, que

se tornam mais habituados a recepc¢do de conhecimentos que em sua reflexdo e geracao.
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Portanto, ndo se deve limitar a formacdo a racionalidade técnica, ou ao
espontaneismo pedagdgico, ao contrario é imprescindivel que o educador seja formado
com a perspectiva da integracdo dos conhecimentos, relacionando o cientifico com o
pedagdgico. Essa configuracdo deve ser feita no inicio da Licenciatura numa organizacao
curricular abrangente e multidimensional. O modelo de formacao que reduz as disciplinas
pedagogicas ou as deixa somente para o final da Licenciatura, considerando-as de menor
valor, ndo atende as atuais necessidades de formacao do docente.

Para Pozo e Crespo (2009) a formacéo dos professores de Ciéncias centrada na
disciplinarizacdo, com escassa formacao didatica tem dirigido o carater de transmissédo do
conhecimento conceitual, em que a ldgica das disciplinas especificas se impds sobre
qualquer outro critério educacional. Nesse modelo o professor € apenas provedor e
repassador de conhecimentos ja elaborados e armazenados para ser consumidos prontos.

Como foi visto ha varios desafios postos a formacao do professor, dentre estes
temos, segundo Tardif (2002), a heranca que os professores carregam de suas trajetorias de
vida, ou seja, os professores chegam aos cursos de formacdo sem alterarem suas crencas
anteriores sobre o ensino e permanecem nele sem as alterar. E, ao assumirem as salas de
aulas e iniciarem o trabalho como professores utilizam especialmente essas crencas,
anteriores. Deste modo, € fundamental que na formac&o inicial, se possa trabalhar com as
imagens e crengcas que 0s graduandos carregam de suas experiéncias escolares,
considerando o seu conhecimento prévio para, assim, formar um professor que acredite
num nNOvo ensino.

Corroboram com este principio Bejarano e Carvalho (2003), ao considerarem
que, licenciandos ao iniciarem seus cursos, apresentam imagens do trabalho de seus
professores e estas referéncias raramente se alinham com o norteamento do projeto de
formacdo, que se inspira em orientacdes atuais da reforma do ensino de Ciéncias, essa
dualidade precisa ser encarada como um desafio dos cursos de formacao.

Diante desta significacdo da formacao do professor de Ciéncias é que se projeta
uma nova abrangéncia para o ensino desta area. O ensino de Ciéncias tornou-se uma das
pautas de grande repercussdo no cenario educacional, tanto pelo avango da Ciéncia quanto
pela necessidade de inclusdo do cidaddo no campo cientifico. Isto ocorre, principalmente,
tendo em vista o homem estar imerso na atmosfera cientifica sem devidamente
compreendé-la.

Considerando a realidade em construgéo, o professor precisa de uma formagéo
que o prepare e o forme com base na reflexdo integrada da Ciéncia e na perspectiva do
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poder social do ensino. E por esta razdo que a educacio cientifica ganha responsabilidades

ainda mais veementes e procura se atualizar, conforme os pressupostos apresentados nos

PCN de Ciéncias (1997)3, afirmando que a formacéo de um cidad&o reflexivo exige a sua
inclusdo na sociedade contemporéanea, de que o conhecimento cientifico e tecnoldgico é
cada vez mais valorizado. Neste cenario, o0 papel das Ciéncias € o de contribuir para a
apreensdo dos fendmenos que ocorrem no planeta, considerando o homem como sujeito
participativo e membro do Universo.

Na medida em que as Licenciaturas centram seus projetos no conhecimento
especifico, formam professores que levardo essa crenca para a agao profissional, com uma
visdo reducionista da educacédo e ficardo presos ao ensino com base na especificidade de
sua area do conhecimento. Dessa forma, a visdo critica do ensino de Ciéncias permite
comegar uma reforma, a fim de integrar os conhecimentos e, principalmente, relacionar as
disciplinas especificas do curso com as pedagdgicas e com a postura ética e cidada.

Ora, diante deste conjunto de acbes, formar o professor implica fundamentar
esse processo interligando o conhecimento sobre a Ciéncia com a vida cotidiana, numa
perspectiva do pensamento conexo que supere a visdo fragmentada da Ciéncia. No caso
das Licenciaturas se faz necessério organizar um curriculo na intencdo de formar uma
identidade profissional que esteja voltada para a visdo integrada e para 0s novos contextos
sociais.

A identidade do docente, segundo Pimenta (1997) se constréi a partir de
diversos elementos, tais como: a significacdo social da profissdo, a revisdo das tradigdes
pedagdgicas, da reafirmacédo de praticas consagradas culturalmente. Também do confronto
entre a teoria e a prética, da analise metddica das praticas a partir das teorias, da elaboracéo
de novas teorias, constroi-se, também, pelo significado que cada professor, confere a acdo
docente no cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de posicionar-se no mundo, de
sua historia de vida, de suas representagdes, de seus saberes®, de suas angustias e anseios,

do sentido que tem em sua vida: o ser professor.

3 E um conjunto de referéncias pedagogicas para o ensino bésico do Brasil que objetiva orientar o conjunto
de conhecimentos generalista e especifico, reconhecidos como necessarios para o exercicio da cidadania.

4 Na reflexdo feita por Pimenta (2002) a autora apresenta trés tipos de saberes: a) da experiéncia, que
constitui a prépria trajetoria como aluno, em todo o seu processo escolar, e também aqueles que se produz no
cotidiano docente, num processo continuo de reflexdo sobre sua pratica; b) do conhecimento, que se refere
aos conhecimentos especificos da area com a qual o professor ira trabalhar; e ¢) pedagdgicos, que trata do
conjunto de ac¢des sobre o saber didatico.
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Portanto, a formacdo necessita estar associada a todos os elementos da
identidade profissional considerando, assim, desde as imagens que os professores tém da
carreira de professor até a politicidade que implica a ideia da profissdo. Esse coletivo de
processos inclui a integracdo das tarefas de estudo, leitura, troca de experiéncia e pesquisa
permeando toda a formacdo, estando atento ao principio da complexidade, presente e
interligado ao conhecimento social, politico, pedagogico e cientifico.

Em seu trabalho, Morin (2003) enfatiza que ha grave incoeréncia que 0s
saberes separados provocam e chama atencdo para as dificuldades que a fragmentacao
causa para se analisar a vida de uma forma global. Esta visdo fragmentada que cada
disciplina trabalha de forma separada num curriculo é incapaz de responder de forma
adequada aos problemas atuais, que sdo cada vez mais complexos, multidisciplinares e
multidimensionais. Dessa forma, a formacédo inicial e continuada dos professores deve
interessar-se pela realizacdo de um curriculo integrado, saindo da hiperespecializacdo para
uma visdo integrada, de forma que teoria, pratica e pesquisa possam ser realizadas e
aplicadas pelos docentes numa visdo complexa e multidimensional.

Diante das consequéncias provocadas pela hiperespecializacdo Morin (2003)
reflete sobre 0 “desafio civico”, que ¢ uma problematica significativa dentro do campo da
formacao, visto que o professor assume a formacéo cidada e cientifica de criancas, jovens e
adultos. O enfraquecimento da visdo global leva a fragilidade do senso de responsabilidade
— a especializacdo legou ao homem a ideia de ser responsavel apenas por sua tarefa e, mais
sério ainda, é pensar que esta fragmentacdo fragilizou a solidariedade e rompeu com o elo
organico que une a cidade e seus concidad&os.

Ainda nesse contexto, reafirma-se que a tradicdo que opera na ldgica dos
cursos universitarios é a dos conteudos especificos, legando as disciplinas pedagdgicas
pouca atencéo, reforcando a ideia de especializacdo e distanciando-se da visdo integrada.
Como reflete Tardif (2002, p. 242):

O que ¢é preciso ndo e exatamente esvaziar a logica disciplinar dos
programas de formacdo para o ensino, mas pelo menos abrir um
espaco maior para uma ldégica de formacgdo profissional que
reconheca os alunos como sujeitos do conhecimento e néo
simplesmente como espiritos virgens aos quais nos limitamos a
fornecer conhecimentos disciplinares e informacdes
procedimentais, sem realizar um trabalho profundo relativo as
crencas e expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das
quais os futuros professores recebem e processam estes
conhecimentos e informagdes.
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Ainda segundo Tardif (2002) é preciso compreender o conceito de professor
como ator e profissional. Esta perspectiva tem provocado, por exemplo, um aumento
significativo da formacdo pratica nos curriculos, da formacdo reflexiva e do
reconhecimento do valor dos saberes profissionais dos professores. Tardif aponta que os
saberes sdo multidimensionais, formando um conjunto de saberes da formacéo
profissional: os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais.
Ainda destaca que o professor precisa conhecer a matéria e 0 programa de sua area,
também possuir conhecimento sobre pedagogia e didatica e desenvolver um saber pratico
com base na experiéncia.

Segundo Schnetzler (2000), a medida que as disciplinas de contetdos
especificos compdem a grande parte dos curriculos de licenciatura e sdo geralmente
baseadas no modelo psicopedagogico da transmissdo-recepc¢do, reforcam e acomodam a
concepgdo ingénua de que ensinar é facil, que € um ato simples de reproducédo, que se 0
professor dominar o contetdo e usar algumas técnicas pedagogicas devidamente treinadas
tera sucesso em seu ensino.

Neste sentido, Tardif (2002) coloca que os conhecimentos tedricos construidos
pela didatica e que sdo trabalhados nos cursos de formagdo como ideias prontas e Unicas,
ndo legitimam os saberes dos professores em formagéo, saberes criados e mobilizados por
meio de seu trabalho, o dialogo entre esses saberes agiriam para um melhor ensino e com
muito mais qualidade no aprendizado.

Segundo Pereira e Araujo (2009), a formacéo do professor de Ciéncias devera
ser fundamentada pela concepcdo dinamica de Ciéncia, constituindo-se de imagens em
movimento e em constantes redescobertas, valorizando 0s processos, o caminho e 0s
caminhantes, em uma concepg¢do com base na descontinuidade da cultura cientifica. O que
altera, assim, & ideia de curriculo baseado em saberes lineares, de uma cultura continuista e
sem rupturas. Redesenhar o curriculo da licenciatura a partir da vis&o cientifica e historica
e da consideracdo de rupturas pode configurar-se, portanto, como um caminho importante
para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias.

O foco da formag&o do professor é visto como base de transformacéo do ensino
tradicional para um ensino reflexivo e dialdgico da Ciéncia, formando um professor que
entenda e participe dos processos pedagogicos, que estude e compreenda 0S noOvoS
paradigmas e que possa transpor os saberes para a sua acdo docente, que possa, por fim,

renovar a sua agéo e o ensino de Ciéncias.
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E assim que a formacdo do professor de Ciéncias esta implicada nas novas
configuraces socioeducativas e desafia a formagdo tradicional, visando alcancar o
processo de formagdo continua inserido no mundo hodierno, cientifico e politizado. Essa
realidade impde mudancas nos curriculos desde as escolhas das disciplinas, suas
abordagens e suas mediac¢des nos Cursos de Licenciatura.

As descobertas cientificas, a comunicagéo virtual e a epistemologia moderna
estabelecem necessidades emergentes para a formacdo do professor. Considerando toda
essa gama de complexidade, segundo Schnetzler, (2002) pode-se destacar: a) 0 dominio
dos conteudos cientificos considerando os aspectos epistemologicos, historicos, dialogando
com o contexto social, econdbmico e politico; b) problematizar as visdes simplistas do
ensino das Ciéncias que comunmente € situado no modelo transmissdo-recepcdo e na
concepcao empiricista-positivista de Ciéncia; c) desenvolver o planejamento e avaliar
atividades de ensino envolvendo a construcdo-reconstrucdo de ideias dos estudantes; d)
idealizar a préatica pedagdgica cotidiana na perspectiva de ser objeto de investigacao e
reflexdo das acBes pautadas na articulacdo teoria-prética.

Vé-se, portanto, nos cursos de formacdo do professor, o principal acesso as
mudancas necessarias a um ensino atualizado e contextualizado concernente as
transformacdes que se impdem na contemporaneidade. A formacdo é o tempo e 0 espago
de preparacdo e aprofundamento dos contetdos cientificos, pedagdgicos e filosoficos,
produzindo condicBes para a construcdo do papel do professor preparado para as novas
exigéncias da sociedade, em um ideal de sociedade mais consciente.

Deste modo, a formacdo do professor de Ciéncias tornou-se um campo de
discussao intrigante na atualidade, visto a evolucéo da Ciéncia, sua popularizacdo, a crise
de modelos e imagens do ensino de Ciéncias e a retomada do compromisso politico-
pedagdgico dos cursos de Licenciaturas.

Assim, surge um grande desafio a Licenciatura, que devera preparar o
professor para assumir sua carreira docente, desempenhando com competéncia e
compromisso 0 seu papel para um ensino significativo, competente na producdo de novas
relagbes de ensino e de aprendizagem no mundo atual. Nesta perspectiva a formacéo
insere-se no nucleo central do processo de qualidade do ensino, encaminhando para uma
dimensdo maior e globalizada da Ciéncia, um processo importante para a democratizagdo
do ensino e para a consciéncia da sociedade sobre as descobertas cientificas e para a

participacdo dos cidadédos na tomada de decisbes fundamentais sobre o futuro.
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1.3 A visdo integrada da formacéo continuada: ligando os conhecimentos

Prosseguindo com o debate sobre formacéo do professor de Ciéncias, também
é relevante uma discussdo sobre a formacéo continuada. Na opinido de Carvalho e Gil-
Pérez, as fragilidades das Licenciaturas em Ciéncias em relacdo a formacdo dos
professores que ingressam na profissdo fez emergir a necessidade do professor, mesmo
formado, buscar novas oportunidades para estudar e aprender sobre a sua acdo docente. Ao
tratarem sobre o assunto, Neto, Jacobucci & Jacobucci (2007) consideram que 0s cursos de
formacdo continuada sdo importantes, visto que os curriculos dos cursos de formacéo de
professores viveram fragilidades tanto nos fundamentos tedricos, quanto pedagdgicos,
também héa fragmentacéo dos curriculos, que ndo articulam as disciplinas cientificas com
as pedagdgicas enfraquecendo a formacdo. Assim, os cursos de formacdo continuada
visam a atualizacdo dos professores e a poder suprir deficiéncias da formacéo inicial. A
formagéo continuada enfrenta e provoca reflexdo e promove revisdes nas concepgdes dos
professores em servico.

Segundo Maldaner (2000), um numero significativo dos professores de
Ciéncias acredita em uma Ciéncia embutida na natureza, uma Ciéncia de enfoque
tradicional, que existe independentemente da relacdo e da interferéncia do homem,
cabendo aos cientistas apenas “desvela-la”. E como se as teorias cientificas estivessem por
trds dos fendmenos e ficam aguardando serem descobertas. A formacdo continuada
questiona esta visdo e impulsiona o estudo de novas concepgdes que se reconfiguram na
pratica docente.

Assim, a forma, o contorno que o professor dara a sua aula, tera a sua génese
em suas aprendizagens ao longo de sua vida, portanto nas concepcdes aprendidas e nos
modelos que vivenciou. Com a formacédo inicial e continuada estas compreensdes Sao
questionadas e analisadas e, a partir da reflexdo e confronto com as novas abordagens e
sobre sua acdo docente, o professor se autoavalia e refaz seu arcabouco de conhecimento.
E importante destacar que a formac&o continuada do professor seja realizada no cotidiano
escolar de forma constante e continua.

A partir desta perspectiva, é necessario pensar na formagdo do professor sob
sua globalidade. Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2003) a complexidade da atividade
docente deixa de ser vista como um obstaculo a eficacia e a um fator de desdnimo, para
tornar-se um convite a romper com a inércia de um ensino sucessor de uma acao monétona

e aproveitar a enorme criatividade potencial da atividade docente para agir transformando.
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Trata-se, enfim, de orientar tal tarefa docente como um trabalho coletivo de inovacao e de
pesquisa.

Para Cachapuz, (2005) o que importa aludir sobre a educacdo é que esta
objetiva desenvolver nos alunos atitudes de autoestima, respeito mutuo e regras de
convivéncia que conduzam a formacao de cidaddos solidarios, autbnomos, participativos e
civicamente responsaveis. Educar e educar-se para a cidadania torna-se, pois, um desafio,
porque implica ndo incomum, a atitude de abrir mao de uma série de certezas, de crencas e
de valores.

Ao abordar o conhecimento de forma reflexiva, bem como a capacidade de
analisar, compreender e se posicionar no mundo contemporéaneo, Garrido (1997) acredita
que o objetivo da educacdo escolar na sociedade tecnoldgica, multimidia e globalizada é
permitir que os alunos trabalhem os conhecimentos cientificos e tecnolégicos, aprendendo
habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria. O que desenvolve a
capacidade de analisar, confrontar e a contextualizar o conhecimento.

Observa-se, assim, que a formacdo continuada dos professores exige um
processo de permanente reflexdo, que a estruture para as novas demandas, relacionando
teoria e pratica, integrando a formacao técnica, a formacao cientifica e de valores desde a
formacao inicial, que busque oferecer subsidios para a atualizacdo da acdo do professor.
Essa pratica esta inserida nas ideias de Bejarano e Carvalho (2003), em que um professor
reflexivo, se preocupa com seus alunos, considera seus conhecimentos prévios, se importa
com 0s contextos de vida, estuda as suas dificuldades em aprender de maneira satisfatoria
0s conceitos, “[...] tornando-se assim um professor capaz de dialogar com as novas
realidades sociocientificas.”

Azevedo (2012) observa a necessidade de articulacdo entre teoria-pratica na
formagéo do professor, na busca de oferecer elementos para o seu fazer, a partir de uma
pratica refletida. Esta pratica é vista como espago privilegiado de construcdo de
conhecimento, estando, portanto, entre as principais necessidades a serem consideradas no
processo formativo do professor, seja ha formacdo inicial ou continua.

Enfatiza-se ainda a necessidade de refletir a questdo das concepcbes dos
professores sobre a Ciéncia, seus métodos, a relagdo ciéncia/tecnologia/sociedade, bem
como a necessidade de rever as imagens de educacdo construidas pelos professores ao
longo da vida e, a partir dai, formar renovadas e atualizadas imagens e crencas.

Dessa forma, a reflexdo sobre a formacdo continuada do professor relaciona o
Ensino de Ciéncias a funcdo de formar para a atualidade e envereda, por conseguinte, nos
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processos emergentes do paradigma contemporaneo, que revelam a atual necessidade de
um conhecimento de Ciéncia relacionado ao cotidiano. A Ciéncia é presente desde 0s
primeiros porqués, seja pelo viés da espontaneidade, da curiosidade, seja pelo ensino
escolar. Portanto, aprender Ciéncias é, sem duvida, um ponto que se alia a visdo do mundo
a que o sujeito pertence. A questdo € que € preciso formar para o atual contexto historico, o
que deve ser feito com compromisso reflexivo e critico, objetivando um Ensino de
Ciéncias voltado a pensar e questionar 0 mundo em que Se vive.

Segundo Schnetzler (2002) o professor é submetido as condigdes sociais de
producdo do seu trabalho docente, portanto esta ligado ao contexto histérico e social, 0 que
implica a necessidade de um continuo aprimoramento profissional. Concordando com o
que ja foi explicitado, a formacdo continuada acontece através de reflexdes criticas sobre
sua pratica pedagogica e € relevante destacar que esta deve acontecer no ambiente coletivo
e no contexto de trabalho. Tal razdo ocorre por se tratar de um fendémeno educativo,
complexo e singular, que ndo se enquadra em modelos pré-concebidos. Outra razdo diz
respeito a necessidade de se superar o distanciamento entre contribuicdes de pesquisas
sobre Educacdo e sua utilizacdo para a melhoria do ensino-aprendizagem em sala de aula,
implicando que o professor atue também como pesquisador de sua préatica docente.

Dessa forma, a analise da educacédo atual se embasa no pensamento complexo
onde, segundo Morin (2001), complexo “significa o que foi tecido junto”. Deste modo, ha
complexidade porque dados distintos sdo ligados entre si e indissociaveis do todo e, mais
ainda, é preciso considerar uma trama interdependente, interativa e inter-retroativa entre o
objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes
entre si. E por tudo isso que a complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade.

Assim, Ensino e Ciéncia sdo partes do mesmo conjunto, interligados e
interdependentes. Neste contexto, € de fundamental importancia, que possam ser revistos
0s principios da formagdo do professor sob este prisma de codependéncia e
corresponsabilidade do saber cientifico com o saber pedagogico.

E de suma importancia, entdo, compreender e valorizar a integracio entre o
conhecimento especifico e o conhecimento pedagdgico na formacgédo do professor. Assim,
segundo Morin (2003), pensar-se-4 0 ensino, considerando as implicacdes cada vez mais
marcantes da fragmentagdo dos saberes e da inabilidade de articula-los. Por outro lado,
considerando que contextualizar e integrar sdo artificios fundamentais da mente humana,

mesmo assim precisam ser desenvolvidos.
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Se pensar de maneira integrada é um aspecto a ser trabalhado e que ampliara a
capacidade de enxergar a cientificidade manifestada na vida, bem como as relagOes
tratadas na escola, este ponto de vista modifica os rumos da formagéo do professor de
Ciéncias. A relacdo entre formacdo e ensino e o conhecimento cientifico passam a ser
protagonistas de uma acdo consciente num mundo onde a Ciéncia esta presente nas
revolugdes ou nas trivialidades do cotidiano.

Portanto, para incorporar a visdo complexa ao ensino de Ciéncias, a formagéo
continua do professor € o caminho necessario para, sem duavida, promover uma
participacdo ativa e consciente do aluno desde sua vida escolar a sua vida profissional e
cidad3, quanto a decisdes politicas de temas sociocientificos. E pelo principio de articular o
conhecimento ao pensamento critico sobre a Ciéncia que os individuos poderdo ser capazes
de participar de maneira mais efetiva no desenvolvimento da nacéo.

Por toda essa demanda passa a superacdo da visdo simplista do ser professor
que, segundo Carvalho, Gil-Perez e Vilches (2003), tem a caracteristica de assumir a
complexidade da tarefa do professor como um caminho para romper a inércia de um ensino
de repeticdo de dados e informacOes, aproveitando o potencial de conhecimento e
criatividade da atividade docente e dar um novo rumo e uma nova orientacao ao trabalho
docente, como um processo coletivo de inovacao, pesquisa e formagdo permanente.
Também é imprescindivel que o trabalho do professor de Ciéncias seja
entendido dentro do contexto social, como todas as atividades humanas, pois as
dificuldades e as conquistas de cada momento histérico influenciam o meio fisico e social
e, assim, provoca novas pesquisas e entendimentos novos e diferenciados do Ensino da
Ciéncia.

Conforme Carvalho e Gil-perez (2003) é inadequado transmitir modelos
didaticos prontos, mas sim favorecer um trabalho de mudanca didatica com os professores,
em formacéo ou em atividade profissional, com o objetivo de que possam ter suas proprias
concepcdes, a serem capazes de ampliar recursos e alterarem suas perspectivas.

Em contrapartida, destaca Gerhard (2010), que muitos professores iniciaram
experiéncias de ensino de forma integrada, a revelia da tendéncia criada pela
“separatividade” do curriculo disciplinar; muitos conseguem ultrapassar essa barreira e
obtém sucesso. A partir destas iniciativas pontuais, a condicéo real de mudanca pratica na
didatica do ensino de Ciéncias vem acontecendo, no entanto, a énfase ainda é na tendéncia
tradicional. Diante destas experiéncias e da crescente intervencdo da Ciéncia no mundo

contemporaneo, € imprescindivel que o conhecimento cientifico esteja atrelado a
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consciéncia critica e que acompanhe toda a formacdo do professor que se estendera a
formagéo do aluno-cidaddo (BRASIL, 1997, p. 23).

A formacdo continuada do professor é um campo complexo e global; ndo se
pode restringir aos contetdos especificos; € preciso ser filosofica, pedagdgica e critica, 0
que diferenciara a posicdo e os encaminhamentos pedagdgicos dados a conducao de sala.
Um professor, formado a partir de bases reflexivas e criticas, terd escolhas didaticas e
posturas diferentes de um professor formado na racionalidade técnica.

Para se abracar um novo modelo de ensino é condicdo problematizar,
questionar e perguntar o porqué das coisas e dos fendmenos, assuntos da aula de Ciéncias,
necessarios a um ensino comprometido com a sociedade. Reconhecer o valor e o
significado da ciéncia relacionada ao universo social imp&e um movimento de abertura ao
conhecimento cientifico, superando as regras absolutas e as amarras da exatiddo, para que
ela se torne uma ciéncia historico-social.

Neste contexto, a reflexdo sobre as concepcbes de Ciéncias pode representar
um momento capaz de revisar antigos modelos e de propor novas e articuladas ideias para
o0 ensino de Ciéncias, portanto, um fator importante para uma formacao comprometida com
0 ensino critico, contextualizado e social da Ciéncia. Para Praia e Gil-Perez (2007), é
importante a superagdo de uma visdo deformada da Ciéncia, que considera o trabalho
cientifico como uma atividade descontextualizada, que abstrai interesses e conflitos
sociais.

Para isso, a formacdo do professor de Ciéncias desacomoda e passa a exigir a
superacdo de concepcOes tradicionais, necessitando da compreensdo de novos paradigmas
do ensino de ciéncias. Neste ponto, é relevante a argumentacdo de Chaves (2000) quando
comenta que a pratica pedagdgica é meio, tempo/espaco de producdo de saberes, bem
como contempla as aspiragdes de profissionalizacdo do trabalho docente; esta pratica fica
imersa e inteiramente comprometida pela concep¢éo assumida pelo professor.

Deste modo, torna-se necessaria a formacdo inicial e continuada dos
professores de Ciéncias, com estudos sistematicos, debates e articulagcbes com a prética de
sala de aula. Segundo Schnetzler (2002), a negociacdo de sentido das concepcdes dos
professores parte de discussdes sobre o que, como e por que se ensinam Ciéncias e como
se ensina. A partir dai, ampliam-se as condigdes e as aprendizagens, sabendo que € preciso
dar continuidade as reflexdes, aos estudos e a troca de experiéncias.

Diante do exposto, € percebida a necessidade do investimento continuo na

formacdo dos professores através de reunides, planejamentos, cursos e seminarios, estudos
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em grupo, leitura analitica dos planos de aula, reflexdo e discussdes de uma bibliografia
atualizada e investigacdo da acdo docente, construindo, assim, a postura de um professor
reflexivo, que pesquisa sua pratica. Essa postura é construida em inter-relagdo com o

exercicio da docéncia e com 0s pares.

Entendendo que o exercicio da docéncia ndo se reduz a aplicacdo de modelos
previamente estabelecidos, mas que, ao contrario, é construido na pratica dos
sujeitos-professores historicamente situados. Assim, um processo formativo
mobilizaria os saberes da teoria da educacdo necessarios a compreensdo da
pratica docente, capazes de desenvolverem as competéncias e habilidades para
que os professores investiguem a prépria atividade docente e, a partir dela,
constituam 0s seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construcgdo de novos saberes. (PIMENTA, 2005, p. 528)

Destaca-se, diante do exposto, que o professor de Ciéncias deve ser preparado
durante toda a sua Licenciatura para articular os contetdos cientificos com o contexto
social e politico, ndo se fechando em concep¢bes de cunho tradicionalistas e, sim,
assumindo uma atuacao profissional sob a égide do novo paradigma educacional, € este
novo professor de Ciéncias, tanto da educacdo basica quando do ensino universitario, que
acertard o compasso entre as novas demandas sociocientificas e a atualiza¢do do ensino de

Ciéncias.

1.4 Crencas e concepgdes: entre certezas e crises

O ensino de Ciéncias comprometido socialmente com a formacdo do cidadéao
ultrapassa a ideia de transmissdo-recep¢ao e passa a operar numa nova racionalidade, numa
abordagem problematizadora, numa relacdo reflexiva entre os conceitos e 0s contextos,
ndo satisfazendo listar informacdes e repeti-las, tornando-se, assim, importante diferenciar
informacdo e conhecimento. Neste sentido, para Pimenta (1997), conhecer implica um
estdgio de trabalhar com as informagbes classificando-as, analisando-as e
contextualizando-as.

Assim, as formacoes inicial e continuada sdo espacos para refletir e reelaborar
a crenca epistemoldgica dos professores, sendo importante revisitar as principais
abordagens epistemoldgicas da Ciéncia.

Em meio ao que foi discutido, cré-se que a travessia da formagéo do professor
implicard na passagem de cenarios antigos para cenérios renovados do ensino de Ciéncias.

De acordo com Cachapuz (2005) para renovar as imagens que séo constitutivas da Ciéncia,
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€ preciso primeiramente rever as premissas € como estdo organizadas as formacoes inicial
e continuada dos professores, a fim de atualiza-las.

E importante destacar que o foco dado a reflexdo sobre a formagio continuada
da-se por conceber que o professor conhecedor das teorias que fundamentam sua pratica,
podera tomar consciéncia das escolhas didaticas, da visdo pedagogica e da visao de Ciéncia
apresentada nos livros e nas atividades pedagdgicas, favorecendo uma opg¢do sobre o
ensino participativo, considerando os alunos sujeitos ativos e participativos, se colocando
com consciéncia sobre os temas pertinentes a Ciéncia no dia a dia. Neste aspecto, admite-
se gque a formacédo tem um grande desafio, pois uma visao ultrapassada, tradicionalista, da
Ciéncia ainda esta fortemente presente nas salas de aula.

Pensar a epistemologia moderna como uma investigacdo é um desafio a
formacdo dos professores e as suas praticas pedagogicas, superando o que Carvalho e Gil-
Pérez (2003) denominaram de visdo simplista sobre o Ensino de Ciéncias. Como ja
discutido, comumente a Ciéncia é abordada em sala de aula, essencialmente, por
transmissao-recep¢cdo dos conhecimentos cientificos ja elaborados, de forma fechada e
como Unica verdade, sem relaciond-los com mundo social e debaté-los diante das
experiéncias dos estudantes.

Deste modo, 0s conhecimentos cientificos sdo distanciados dos conhecimentos
prévios dos alunos e dos processos de como sdo elaborados, levando a visdes reducionistas
ou inalcancaveis da Ciéncia, que provocam desinteresse e geram obstaculos para o
aprendizado.

A concepcdo educacional integrada ao pensamento reflexivo extrapola a
perspectiva do treino e da preparacéo e considera a capacidade de aprender reflexivamente
0 saber cientifico. Essa abordagem proporciona um olhar de superacdo para a cultura
educacional tradicionalista. Assim, pensar 0 Ensino de Ciéncias na contemporaneidade
requer adotar ndo apenas novos metodos, mas, sobretudo, uma nova concep¢do, uma nova
cultura educacional que, de forma imprecisa, possa ser vinculada ao chamado
construtivismo. (POZO; CRESPO, 2009, p.19)

Dessa forma, superada a visdo tradicionalista, compreender-se-a que a
Ciéncia é um processo social, que elabora modelos para interpretar a realidade. Nesta
perspectiva o aspecto primordial do ensino passa a ser aprender a aprender, que dard ao
homem a condicdo de articular um conjunto de saberes que servirdo de base para as
reflexdes e novas aprendizagens que serdo construidas no dia a dia. O valor dessa

perspectiva de ensino esta na condigdo de uma aprendizagem significativa, pelo principio
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da construcdo do conhecimento, ou seja, pela pergunta: qual a funcdo do que se esta
ensinando?

Considerando a necessidade de uma nova abordagem para o Ensino de
Ciéncias, torna-se importante que se argumente que, a visdo disciplinada e fragmentada
deve ser substituida pela apreciacdo do contexto e da reflexdo dos temas estudados. O
ensino deve estar atento as caracteristicas dos alunos, as necessidades pedagdgicas,
considerando a dindmica humana de desenvolvimento para poder realizar uma real
intervencdo pedagdgica nas aulas de Ciéncias objetivando a aprendizagem significativa.
Esse é 0 jogo e a disposi¢do da aprendizagem: compor as Ciéncias de um conjunto de
propositos articulados ao ensino.

Vive-se, portanto, em constante processo de aprendizagem, aprendendo
sempre, fazendo novas relac6es, apoiados em saberes editados historicamente, em saberes
da experiéncia e em saberes socialmente construidos no campo escolar. Segue-se 0
raciocinio da aprendizagem significativa, de uma aprendizagem que contribua para o
cidaddo escolher, opinar e participar da vida social. “E de maneira muito especial, como
futuros cidaddos, mais do que tudo, vdo precisar de capacidade para buscar, selecionar e
interpretar a informacao.” (POZO; CRESPO, 2009, p.24)

Dessa forma, entende-se que a compreensdo do professor sobre o0 ensino e a
aprendizagem em Ciéncias é uma premissa significativa e orientadora de sua a¢do docente.
Segundo Gerhard (2010) o processo de aprendizagem escolar é complexo, influenciado por
fatores de diversas naturezas, sendo alguns deles relacionados a atuacdo docente. Ao
exercer sua funcdo de professor, o educador utiliza-se de concepcbes e principios que
norteiam diretamente a sua pratica.

Assim, a educacdo cientifica deve visar a aprendizagem significativa, que
tenha sentido e interaja de modo contextualizado, tecendo os temas as suas Varias
dimensGes: sociais, éticas, politicas e cientificas, estruturadas em um tripé integrado entre
conteudos, procedimentos e atitudes, a fim de efetivar um paradigma de ensino de Ciéncias
construtivo.

Pozo e Crespo (2009) percebem a educacdo cientifica integrada a trés eixos
de conteudos: conceitual, procedimental e atitudinal, o que exige do professor abertura
para uma nova abordagem do Ensino de Ciéncias, um professor capaz de ensinar
considerando, em seu planejamento, a escolha didatico-metodologica desses eixos,

equilibrando-os em sua proposta de ensino.
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Coll (1997) ilustra os tipos de conteudos relacionando-os as atividades de

aprendizagem.

Figura - Coll (1997 apud LOPES, 2011)

Conteudos Atividades de aprendizagem
factuais repeticbes verbais
conc eituais experiéncias
procedimentais aplicacoes e exercicios
atitudinais experiéncias com componentes
afetivos

O contetdo procedimental envolve a ldgica da acdo pedagdgica dialdgica e
participativa, com a inten¢do de desenvolver a capacidade reflexiva acerca da realidade
complexa, favorecendo que os alunos construam instrumentos para realizar procedimentos
de anélise dos objetos de estudo.

O contetdo atitudinal refere-se a formacdo de atitudes e valores relativos ao
contetido trabalhado, visando construir o papel de cidaddo com potencialidade de intervir
na realidade. Os conteddos atitudinais sdo compostos pelo processo sociedade-individuo-
sociedade.

Os conteudos conceituais trabalham com simbolos, paradigmas, conceitos e
ideias, que capacitam o aluno a compreender e reorganizar sua visdo de mundo, através da
reflexdo sobre os contetdos de ensino, elaborando generalizacGes, regularidades e
relacionando a dimensdo conceitual do conteddo numa perspectiva cientifica, criativa.

O infogréfico a seguir foi elaborado pela autora a fim de apresentar a
metafora utilizada por Pozo e Crespo (2009) para configurar a interelagdo dos contetidos

no Ensino de Ciéncias:

LIQUIDO

*ATITUDE

GASOSO

«CONTEUDO «PROCEDIMENTO

SOLIDO
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Se 0s processos de ensino estdo implicados nessa integrada rede, pode-se
dizer que todos os aspectos tém igual valor e que cada um terd particularidades e
relevancias que resultardo na aprendizagem significativa.

O pode se intuir é que o papel do ensino é tratar dos aspectos conceituais,
com rigor, com método e com didlogo cientifico e este mesmo ensino devera dedicar
atencdo e rigor metodoldgico aos procedimentos e a formacdo das atitudes. A capacidade
de apropriar o aluno do saber fazer, do operar as estratégias e, por fim, de assumir atitudes
e posicionamentos coerentes com o conceitual e o procedimental é o que formara o sujeito
critico e atuante.

Essa compreensdo sobre 0 ensino promove uma revisitagcao na acao docente,
com coeréncia entre a palavra e a agdo, com cuidado entre o dito e o vivido e com firmeza
na apresentacdo da aula. Portanto, o professor sera um articulador do processo de aprender
a aprender, integrando o conteudo (s6lido), procedimento (liquido) e atitude (gasoso),
como elementos indispensaveis para a construcdo de saberes significativos. Essa reflexdo
altera de modo radical o lugar do ensino de Ciéncias para a responsabilidade e da sua
importancia para a vida do aluno.

Diante todo este emaranhado de considera¢cfes, no entanto, é importante que,
neste sentido, sejam requeridas reflexdes mais sistematicas sobre o conhecimento, a forma
de produzi-lo ou mesmo de torna-lo valido e 0 modo como este conhecimento € apropriado
pelo sujeito. Ou seja, na formacdo inicial e continuada do professor, reflex6es
epistemoldgicas colocam-se como centrais. Tornando-se consenso a ideia de que qualquer
mudanca pedagdgica requer uma compreensdo firme sobre a natureza da Ciéncia que se

quer ensinar.

1.5 Concepcdes e ensino de Ciéncias: encontros e desencontros

Neste topico objetiva-se apresentar aspectos sobre as transformagoes
significativas da Ciéncia ao longo do tempo, considerando a importancia da reflexdo e da
releitura de seus processos e suas validacdes ao longo da histdria. Apresentar-se-a as
mudangas, suas caracteristicas e particularidades articuladas aos contextos préprios dos
saberes de que a sociedade € herdeira, sejam de estruturas conservadoras, ou
revolucionérias.

Assim, durante todo o capitulo se fara, ao mesmo tempo, uma apresentacédo das

abordagens tradicionais e renovadoras, bem como as rupturas e as mudancas, as crises e as
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transformacdes, que passam a envolver toda a sociedade em novos panoramas. E
importante enfatizar que o desenvolvimento da Ciéncia tem provocado inumeras
transformagfes na sociedade, que se manifestam nos aspectos econdémicos, politicos e
sociais.

A visdo da Ciéncia linear, de verdades inquestionaveis, neutra, passou por
transformacoes, principalmente impulsionada pela forca questionadora de episodios que
marcaram a comunidade cientifica e a sociedade em geral, como a Segunda Guerra
Mundial, a bomba atémica, o nazismo, as mudancas industriais e tecnolégicas, gerando
rupturas e um repensar das decorréncias da Ciéncia na vida do homem, causando
mudangas na sua relacdo com o mundo e seus valores.

Segundo Pozo e Crespo (2009) toda essa explosdao de conhecimento e
popularidade da Ciéncia demanda a necessidade de democratizacdo do conhecimento
cientifico. Uma consequéncia deste alargamento e visibilidade é a exigéncia de mudancas
significativas nas construcdes conceituais e nas relagdes estabelecidas e vividas
cotidianamente, entendendo que estas mudancas sdo gradativas e ndo obedece a uma
linearidade automatizada. Ou seja, a aquisicdo do conhecimento cientifico é uma dificil
constituicdo do pensamento social e, para ser tecida uma reconstrucdo e reelaboracdo do
processo que envolve a Ciéncia e o conhecimento do homem é necessario um ensino eficaz
que saiba enfrentar as dificuldades desse aprendizado.

Partindo da significativa importancia legada ao ensino de Ciéncias nas ultimas
décadas, suas concepcdes passam a tomar lugar significativo. Como destacam Santos e
Praia (1992), citados por Maldaner (2000), existe uma relacéo estreita entre a concepgao
que se tem de Ciéncia e 0s processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos nos meios
educacionais. Assim, uma retrospectiva das concepcoes historico-epistemoldgicas sobre a
Ciéncia e sua legitimidade como saber cientifico pode ser um modo de se entender melhor
a acdo pedagogica do professor no cotidiano escolar.

Para Cachupuz, Praia e Jorge (2004) importa destacar que a sociedade do
conhecimento ndo € um determinismo historico é, antes, a acdo do homem na constituicdo
deste modelo. Assim sendo, depende em parte dos professores e dos cientistas dar sentido
as transformacgdes que se realizaram e fazé-la com responsabilidade, tendo em vista a
formacéo de cidadéos cientificamente instruidos. Infere-se, portanto que as transformagdes
no d&mbito da Educacdo em Ciéncias, especialmente na escola, inscrevem-se precisamente

nessa l6gica de argumentos.
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Dessa forma, € de sumaria seriedade considerar o homem integrado ao seu
contexto, bem como compreender os modos como interpreta a Ciéncia. Ou seja, como 0
conhecimento cientifico é obtido? Conhecimento cientifico e ndo cientifico diferem?
Quando se da o abandono ou a substituicdo de uma teoria cientifica por outra? Problemas
como estes sdo objetos de investigacdo da epistemologia das Ciéncias e nos ultimos anos
tem sido colocada a ideia da necessidade de a educacao cientifica procurar na filosofia das
Ciéncias uma fundamentacdo mais sélida e atualizada.

Reafirmando o que ja foi explanado, Hodson (1985), citado por Silveira
(1992), afirma que ha sempre uma concepcdo epistemoldgica subjacente a qualquer
situaco de ensino. E importante colocar, por exemplo, que ainda hoje, a visdo ingénua de
Ciéncia continua principalmente nas licenciaturas, quando ndo h& discussdes sobre o
carater epistemoldgico dos saberes e sua legitimacdo na comunidade cientifica. Desta
maneira, conhecer as variadas concepc¢des sobre as Ciéncias pode representar um subsidio
tedrico para o ensino.

A sociedade em que se vive € fruto de um longo processo histérico
influenciado por mudancas paradigmaticas. Neste sentido, uma certeza é a de que a
verdade ndo é eterna. O mundo tem diferentes formas de apresentacdo da producdo do
conhecimento, ou seja, a caracterizacdo das verdades. Entdo, a natureza do conhecimento
cientifico surge da mudanca de paradigmas. Deste modo, para a melhor caracterizagdo do
tema, opta-se por conceituar inicialmente o que vem a ser um paradigma, bem como
apresentar as diferentes abordagens sobre Ciéncias. Ao se buscar o significado de
paradigma, pode-se apontar o desenvolvimento das Ciéncias e do pensamento cientifico,
assinalando as mudancas paradigmaticas que ocorreram em diferentes periodos da
humanidade.

Na concepcao de Marcondes (1994), do ponto de vista filosofico, a nogdo de
paradigma pode ser entendida através de duas vertentes, uma, segundo uma acepgao
classica, platbnica e outra, uma acepg¢ao contemporanea a partir de Thomas Kuhn (1962).

Na visdo platbnica, um paradigma € considerado um modelo, um tipo
exemplar, encontrado em um mundo abstrato e do qual existem instancias, como copias
imperfeitas, em um mundo concreto. O paradigma, aqui, tem um forte sentido ontolégico,
designando o que é real, o ser engquanto causa determinante do existente no mundo
concreto, derivado dele. Neste sentido, o paradigma tem carater normativo.

Kuhn, por seu lado, introduz o termo em seu livro Estrutura das Revolugdes

Cientificas e designa como paradigmatico as realiza¢cdes da Ciéncia que geram modelos
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por periodos relativamente longos e, de modos relativamente explicitos, orientam
posteriormente as pesquisas na busca de solucGes de problemas suscitadas por elas.

Partindo do principio de que para compreender a Ciéncia é necessario conhecer
seu funcionamento, seus mecanismos e 0 comportamento do cientista, suas atitudes e seus
posicionamentos é que Thomas Kuhn investigou a estrutura interna da Ciéncia. E a partir
desta investigacéo e da busca de respostas que o autor elabora a ideia de paradigma.

Paradigma pode ser entendido como representagdo, modelo, reproducdo e
explicacdo do mundo. O conceito de paradigma® emerge das experiéncias de Kuhn, ao
compreender que o exercicio cientifico € uma busca de encaixar a natureza nos moldes e
limites previstos e, em parte, fixos, fornecidos por um paradigma. Ou seja, a Ciéncia trata
suas pesquisas na tentativa de colocé-la nos esquemas conceituais ja sistematizados pelos
cientistas.

E por meio dos paradigmas que os cientistas buscam respostas para 0s
problemas colocados pela Ciéncia. Os paradigmas sdo, portanto, 0S pressupostos da
Ciéncia. A prética cientifica ao fomentar leis, teorias, explicacdes e aplicagdes criam
modelos que fomentam as tradi¢des cientificas. Segundo Kuhn, os “paradigmas sao as
realizacbes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornece
problemas e solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma Ciéncia”
(Kuhn, 1991, p.13).

Considera-se, entdo, que na constru¢cdo do conhecimento cientifico ha
paradigmas, conjuntos que englobam ndo somente quadros tedricos, mas agregam valores
compartilhados ao redor dos quais as comunidades cientificas se organizam. A medida que
estes conjuntos evoluem, atingem limites que provocam crises, mudancas e 0 surgimento
de novos paradigmas. As mudancas de paradigmas ocorrem de tempos em tempos e
acompanham a historia da humanidade.

Segundo Pereira & Aradjo (2009), no empirismo, pensamento hipotético-
indutivo, a construgdo do conhecimento tem a possibilidade de se organizar a partir da
experiéncia sensivel. Para o positivismo, hipotético-dedutivo, os dados abstratos norteiam
a condicdo para a elaboragdo de novas teorias. Predominam, em ambos entdo, a ideia de
um ensino cientifico classico. A concepcdo hipotético-indutiva utiliza a observacéo e os

experimentos, apresentando suposi¢es sobre o objeto e definindo as suas propriedades,

S Para maiores esclarecimentos sobre o pensamento de Kuhn, consulte o livro: Estrutura das Revolugdes
Cientificas. 7 ed. Sao Paulo: Perspectiva, 2003.
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através das experiéncias como formadoras das ideias, discordando, portanto, da no¢édo de
ideias advindas da dedugdo. Contrapondo-se as ideias anteriores, na concepcao
construtivista, a Ciéncia é um processo de construgcdo de modelos explicativos.

Sobre o assunto, Chalmers (1993) argumenta que, de forma geral o ser humano
pode conhecer e compreender os fendmenos de duas formas: uma € através do pensamento
e a outra € através da observacdo. No caso de dar prioridade ao pensamento chega-se a
uma teoria do conhecimento racionalista, ao passo que se der prioridade & observacéo,
chega-se a uma teoria empiricista.

A abordagem positivista analisa os fendmenos pelo método hipotético-
dedutivo, que opera a sua investigacdo através da deducdo de propriedades e leis dos
fendmenos, ou seja, parte de uma teorizacdo, de premissas e de proposi¢es que devem ser
testadas em experiéncias e observacfes, que tém como objetivo a aprovacao ou a negacao,
montando, entdo, novas colunas tedricas. E dedutiva, uma vez que ja ha conjecturas
sustentadas por evidéncias e parte-se disso, ou seja, deduz-se.

Ja na abordagem empirista 0 caminho € feito através da experiéncia, que se
manifesta no método hipotético-indutivo e aborda a investigacdo cientifica através de
proposicdes de génese empirica pelo meio de observacbes e de experimentos que
constituirdo o conjunto de fundamentos e de teorias. A indugdo, portanto, ndo representa
raciocinio Unico, ele serd constituido através dos sentidos e assim compreende um conjunto
de procedimentos, uns empiricos, e outros intuitivos. Esta concepcdo se caracteriza pela
observacao de fatos e fenbmenos com o claro objetivo de revelar como e porque acontece
sua manifestacéo.

E importante entender que a abordagem racionalista define a razio como o
centro da certeza cientifica, tornando-se, portanto, uma fonte absoluta de verdade. Neste
modelo, a razdo é quem tem o poder de julgar e diferenciar o verdadeiro do falso; nesta
perspectiva tudo passa pela razdo e esta € a unica forma de validade cientifica. De tal
modo, encara-se a Ciéncia como um desenho intelectual que consegue alcancar a
verdadeira esséncia dos fendmenos, bem como toda a realidade. O conhecimento é,
portanto, manifesto exclusivo do pensamento, que se tornara presente no contexto
cientifico no modelo hipotético-dedutivo, que opera com a primazia da razdo, que esta
implicada em previsdes e explicacdes ldgicas. E assim que a Ciéncia se esquematizou no
racionalismo, definindo um discurso racional na Ciéncia. Segundo Chalmers (1993), o

racionalista somente aceita como evidéncia o conhecimento que segue com rigor o critério


http://pt.wikipedia.org/wiki/Experi%C3%AAncia_(filosofia)
http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%B3gica
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universal. A verdade, a racionalidade e a Ciéncia, portanto, sdo vistas como sendo
intrinsecamente boas.

A concepcdo empirista, mesmo ndo sendo oposta ao racionalismo, difere dela,
devendo-se ao fato de o empirismo ndo negar a razdo, mas de coloca-la dependente da
experiéncia e dos sentidos. Para 0 empirismo, so € possivel verificar o mundo através de
experimentos, sendo, portanto, a experiéncia uma condicao para se fazer Ciéncia: é preciso
passar pelos sentidos para se construir as teorias e verificar a verdade. E dessa forma que a
teoria serd induzida pelas observacdes e pelos experimentos; para tanto vale ressaltar o
rigor dos métodos experimentais.

Na perspectiva da concepcdo hipotético-indutiva, que marca uma Ciéncia que
trabalha eminentemente com a observacdo, segundo Chalmers (1993), o observador
cientifico precisa ter 6rgdos sensitivos inalterados e deve registrar fielmente o que puder

ver ouvir e sentir, em relacdo ao objeto observado e deve fazé-lo sem preconceitos.

A explicacdo indutivista ingénua da Ciéncia tem alguns meritos
aparentes. Sua atracdo parece residir no fato de que ela d& uma
explicacdo formalizada de algumas das impressdes popularmente
mantidas a respeito do carater da Ciéncia, seu poder de explicacao
e previsdao, sua objetividade e sua confiabilidade superior
comparada a outras formas de conhecimento. A explicacdo
indutivista ingénua da Ciéncia tem alguns méritos aparentes. Sua
atracdo parece residir no fato de que ela dd& uma explicacdo
formalizada de algumas das impressdes popularmente mantidas a
respeito do carater da Ciéncia, seu poder de explicacdo e previsao,
sua objetividade e sua confiabilidade superior comparada a outras
formas de conhecimento. (CHALMERS, 1993, p. 28)

O modelo hipoteético-indutivo é um caminho que traca a teoria através da

observacdo, baseia-se na experiéncia, obtém as suas verdades das verdades inquestionaveis

dos fatos, dos dados da experiéncia, permeia a Vvisdo empirista6, funda-se na ideia das

premissas dos sentidos enquanto potencial Unico de conhecimento. Dessa forma, as

& Esta concepcdo considera que o conhecimento principia e verifica-se com a experiéncia, alcancado na
percepgdo. Esta corrente usa a analogia da mente humana ser como um "quadro em branco™, sobre o qual a
experiéncia e as sensagBes escrevem o conhecimento. O processo do conhecimento ocorre através da
experiéncia. O empirismo traz fortes alteracdes para a ciéncia devido ao foco nas experiéncias e na
metodologia cientifica.
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formulacGes e as explicacbes do mundo e da préatica de experiéncias cientificas ocorrem a
partir da observacao, da experiéncia para a aquisi¢éo dos fatos.

A concepcdo empirico-indutivista, conduz os experimentos cientificos pelo
método da inducéo cientifica, seguindo as etapas: observacédo, experimentacao e conclusao.
Este processo é inspirado nos cientistas pelo rigor do método cientifico, produzindo

conhecimento e a ideia de certeza.

Umas dessas certezas da Ciéncia, hoje muito debatida, é o conceito de verdade
cientifica. Esta ha muito tempo, foi entendida através de definicdes e
observagBes advindas das Ciéncias experimentais, arquitetadas por
argumentacbes de cunho empirista. Esse modelo empirico-indutivista é
caracterizado como heranga da Revolucdo Cientifica, tendo, em nomes como
Francis Bacon e Isaac Newton, alguns dos seus maiores expoentes. Nesse tipo
de argumentacéo, observa-se a necessidade de um método para se fazer Ciéncia.
Diante disso, tomando como base o método cientifico, foi-se delimitando o que
era Ciéncia ou ndo. (SILVA, 2012, p. 671)

Ainda sobre a perspectiva empirico-indutivista, observa-se a sequéncia de
procedimentos para delimitar, conduzir e balizar o conhecimento cientifico seguida com
rigor nas salas de aulas, formando uma crenca pedagdgica positivista’ em rela¢do ao ensino
de Ciéncias. Essa heranca do método cientifico e de sua crenca de verdade, que dava aos
seus estudiosos e a toda a comunidade cientifica o status de autoridade maxima do saber
cientifico, compds o repertério académico das Licenciaturas, formando os professores a
partir desta matriz, que traduziram esta crenca para a escola, em sua sala de aula.

Mas, o certo € que por um longo tempo, o conhecimento cientifico era
concebido como recorrente da observacdo da natureza de forma adequada. O necessario
para que leis ou principios pudessem ser descobertos, limitava-se a observar e coletar
adequadamente dados, na procura da verdade cientifica.

Uma imagem de Ciéncia como esta, como um processo de descobrimento de
leis, ainda esta muito entranhada na sociedade, especialmente nas salas de aula. O método
cientifico rigoroso ainda € o que parece levar ao conhecimento cientifico. No entanto, essa
concepgdo positivista foi superada por muitos filésofos e historiadores da Ciéncia, dando

surgimento a novas concepgdes epistemoldgicas, embora ainda perdure nas salas de aulas.

7 O Positivismo é uma ideia de caracteristica socioldgica, filosdfica e politica que surgiu no lluminismo, na
transicdo da Idade Média para o surgimento da sociedade da indUstria, consiste na observacéo dos
fendmenos, se opondo ao idealismo, propondo o primado da experiéncia. Procura uma interpretacdo e uma
unificacdo da experiéncia mediante a raz&o.


http://www.estudopratico.com.br/o-iluminismo-resumo-sobre-as-caracteristicas-e-pensadores/
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Hoje, os estudiosos assumem que a Ciéncia ndo € um discurso sobre o real,
“mas um processo socialmente definido de modelos para interpretar a realidade” (Pozo e
Crespo, 2009, pp.20).

A velha ideia da Ciéncia empirica ndo pode mais ser concebida hoje. A Ciéncia
como saber histérico e provisOrio emerge como um processo e nao como um produto
pronto e acumulado sob a forma de modelos ou teorias. Os saberes cientificos configuram-
-se como dinadmicos, pereciveis, transitdrios, comprometidos com a sociedade e ndo como
saberes acabados e definitivos. Nesta nova concepcdo epistemoldgica da Ciéncia, a
reflexdo configura-se como componente central, um elemento que marca o paradigma
construtivo.

No ultimo século a educacdo passou a investigar as ideias de uma educacao
critica e participativa e, principalmente, voltou-se a considerar os saberes prévios dos
estudantes em relacdo aos diversos conceitos cientificos aprendidos na escola. Essa
preocupacdo emergiu como um reflexo das experiéncias e teorizagdes realizadas por Piaget
e Vigotski. Essa configuragcdo no campo educacional foi entendida como construtivismo e,
segundo Queiroz e Barbosa-Lima (2007), a palavra construir inspira a ideia de semear
coletivamente.

Para Driver, Asoko, Leach, Mortimer e Scott, (1999) o compromisso central da
posicdo construtivista é tratar o conhecimento ndo pela transmissdo, mas pela construcao
ativa do aprendiz. Dessa forma se compartilha diferentes tradicdes no ensino das ciéncias,
onde a importancia do conhecimento cientifico passa a ser também simbdlica e
socialmente negociada. Assim, 0s objetos da Ciéncia ndo sdo notados como os fenémenos
isolados da natureza, mas construcGes desenvolvidas pela comunidade cientifica para
interpretar a natureza.

Os autores ainda destacam que a perspectiva socioconstrutivista reconhece a
aprendizagem envolvendo-a em um mundo simbdlico, isso demanda o entendimento da
descoberta do modo como os alunos aprendem de seus tutores, como estes passam a
entender e refletir criticamente sobre o0 mundo. Considerando esta perspectiva, se entende o
conhecimento cientifico, como sendo construido permanente por cientistas e individuos
gue se engajam socialmente em conversas e atividades que explorem problemas e tarefas
comuns, atribuindo significado e, portanto, elaborando um processo dialégico que abranja
pessoas em coloquios e em aprendizagem.

Conforme Argento (2008), os cognitivistas defendem que a maneira mais

eficaz de aprender é construir o seu proprio conhecimento. Portanto, as salas de aula
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construtivistas devem proporcionar um espaco para 0s estudantes confrontar-se com
problemas que projetem significado porque vinculados ao contexto de sua vida real.
Assim, interagindo com os problemas e elaborando possiveis resolucdes, os estudantes
adquirem autonomia e, a0 mesmo tempo, sdo encorajados a empreender NOVOS Percursos e
a inventar solucdes alternativas. O construtivismo, neste ponto de vista, dota o aluno de
uma postura atenta e curiosa na investigacdo de novas ideias e hipoteses, esse processo
promove paralelamente a atitude de revisar seus pensamentos e, finalmente, apresentar a
melhor solucdo que possam encontrar.

Esta abordagem contrasta com as salas de aula tradicionais, onde o ensino é
passivo, os estudantes sdo treinados a procurar a “resposta certa”. Na visao tradicional, o
conhecimento é uma representacdo do mundo, sem interacdo social, existindo
independentemente das relagdes dos ensinantes e aprendentes, € um conhecimento
considerado “verdadeiro”. Ao contrario da atividade tradicional de valorizar a
memorizagdo das “respostas corretas”, a concepgdo construtivista considera o
conhecimento prévio do aluno para mediar o processo de constru¢do do conhecimento. Do
mesmo modo, o professor estimula os estudantes a desenvolverem processos, a
compreender cada passo e cada dado encontrado na busca de novas saidas aos desafios.

Segundo Pozo e Crespo (2009) a ideia central do construtivismo é interligar
aprender e ensinar, afastando-se do modelo de repeticdo e acumulacdo de conhecimentos,
apresentando-se ao contrario, como um processo que implica em transformar a mente de
guem aprende, gque reconstrdi os produtos e processos culturais para, assim, apropriar-se
deles. E um caminho a ser constituido e dialogado pelos atores envolvidos, especialmente
considerando a cultura ja efetiva e a partir dela refletir, pesquisar e reelabora-la.

Dessa forma, ensinar Ciéncia exigira dialogicidade e troca e, segundo Pozo e
Crespo (2009), significa que aprender Ciéncia deve ser um movimento constante de
comparar, confrontar e diferenciar modelos, ao invés de buscar saberes e padrdes
absolutos. Entende-se que a Ciéncia € um processo que, ao invés de almejar um produto
acumulado em teorias, considera a sua natureza histérica e cultural e 0 compromisso com a
sociedade, em vez de neutralidade pensada pelo modelo positivista.

Os autores reafirmam que o construtivismo apresenta a Ciéncia como um saber
historico e processual, promovendo, de certo modo, a participacdo do aluno no processo de
elaboracdo da propria Ciéncia, através de questionamentos, duvida e incertezas,

demandando uma abordagem do aprendizado como processo construtivo, de busca de
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significados e de interpretacdo, sem deixar-se cair em processos repetitivos e de
reproducdo do conhecimento ja estabelecido e fechado.
No Ensino de Ciéncias contemporaneo a reflexdo ¢ o componente central,

elemento comum ao paradigma construtivista. Para Becker:

Construtivismo é uma teoria, um modo de ser do conhecimento ou um movimento do
pensamento que emerge do avanco das Ciéncias e da Filosofia dos ltimos séculos.
Uma teoria que nos permite interpretar o0 mundo em que vivemos. No caso de PIAGET,
0 mundo do conhecimento: sua génese e seu desenvolvimento. Construtivismo ndo é
uma pratica ou um método; ndo € uma técnica de ensino nem uma forma de
aprendizagem; ndo é um projeto escolar; €, sim, uma teoria que permite (re)interpretar
todas essas coisas, jogando-nos para dentro do movimento da Histéria - da Humanidade
e do Universo. (BECKER, 2013, p.113)

Becker (2013) ainda completa que o construtivismo cré que nada, a rigor, esta
pronto e que o conhecimento ndo é acabado, fixo e imutavel, se comp®e na interagdo do
individuo com o meio, com o simbolismo, a reflexdo e com as relagdes sociais e, quanto a

iSS0, apresenta um “infograma” para representar essa relacdo de troca:

QUADRO | — Comparacdo dos modelos pedagdgico e epistemoldgico (Adaptado —
BECKER, 2013)

Teoria Modelo

Construtivismo

S «<— O

Percebe-se no quadro, que a seta indica a relacdo de interdependéncia, cujas
pontas sdo direcionadas tanto para o sujeito quanto para o objeto, denotando, entdo, essa
face do construtivismo, de inter-relacdo entre os dois polos, sujeito e objeto.

Dessa maneira, 0 construtivismo € concebido como um processo de interacdo
com a vida e com o mundo. Enquanto os demais paradigmas estdo fixos em crencas
unilaterais, o construtivismo esta em relacdo e correspondéncia entre o sujeito e o objeto.
Assim, o sujeito é envolvido em um novo processo, contrario ao paradigma da
transmissao-repeticdo de conhecimento, o construtivismo colabora para o desenvolvimento

da capacidade critica e reflexiva fundamental para a vida social.
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[...] a aprendizagem escolar tende a exigir dos alunos aquilo para o

que eles estdo menos dotados: repetir ou reproduzir as coisas com
exatiddo. Aprender ndo é fazer fotocdpias mentais do mundo, assim
como ensinar ndo é enviar um fax para a mente do aluno,
esperando que ela reproduza uma cépia no dia da prova, para que o
professor a compare com original enviado por ele antes. Essa &,
talvez, a tese central do construtivismo psicolégico, o que todo
modelo ou postura baseada nesse enfoque tem em comum: o
conhecimento nunca € uma cépia da realidade que representa.
(POZO E CRESPO, 2009, P. 23)

Compreendendo o paradigma construtivista deste modo, é possivel dizer que a
interacdo, a intervencao e a reflexdo sdo contextualizadas no campo social. Para Becker
(2013) o construtivismo é uma teoria, uma maneira de conhecer € um movimento do
pensamento que surge do préprio avanco das Ciéncias e da Filosofia dos Gltimos séculos.
Vé-se, portanto, que é uma teoria que permite interpretar o mundo, na referéncia Piagetiana
permite interpretar o0 mundo do conhecimento: sua génese e seu desenvolvimento. De tal
modo, € urgente compreender que construtivismo ndo € uma pratica; ndo é uma
metodologia de ensino nem uma férmula para aprender; nem ndo pouco € um projeto
escolar; €, exatamente, uma teoria que permite (re)interpretar o mundo, integrando o
sujeito a Historia.

Conforme El-Hani e Bizzo (1999) a teoria construtivista da aprendizagem
envolve como decorréncia a condi¢do de que os contetdos sejam ensinados de tal maneira
que envolva ativamente os alunos considerando ser mais provavel que eles tenham
conquistas no trabalho intelectual para a construcéo e reconstrucdo de significados.

N&o € razoavel imaginar que a aprendizagem se da por uma sequéncia de
modelos, de acordo com as premissas debatidas, todas as situacdes em sala de aula estéo
envolvidas. Adversa a passividade, a aprendizagem ocorre em construgdo e na condicao de
um aluno que ndo é um simples produto do ambiente, muito menos um resultado de sua
cognigéo interna, mas, sim uma construcdo em relacdo, que vai se produzindo, na sucessao
dos dias.

Continuando a reflexdo pela premissa dos autores, o construtivismo pode ser
dividido em trés tendéncias: construtivismo educacional; filoséfico e socioldgico
(Matthews 1995). Esta divisdo € mais didatica do que segmentada, devendo-se considerar
sempre que o construtivismo educacional ou pedagdgico retine em si, aspectos filosoficos e

sociologicos, aliando as questdes de ensino e de aprendizagem.
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Em termos epistemoldgicos, duas teses sdo centrais para o debate (Matthews
1995:82): “(I) O conhecimento € uma construgdo e ndo algo que se receba passivamente;
(I1) conhecer é um processo de adaptacao, que sistematiza as experiéncias, mas ndo conduz
a descoberta de uma realidade pronta e acabada, independente da mente que a conhece. No
entanto estas teses precisam de cautela, visto estarem no centro de uma das polémicas mais
caras da epistemologia e filosofia da Ciéncia, concernente a relacdo entre conhecimento,
cultura e realidade.

Considerando as argumentac0es tecidas e as muitas defesas a favor do Ensino
de Ciéncias pela abordagem construtivista, Mortiner (1996) apresenta uma critica
contundente e diz que o construtivismo comegou a dar sinais de esgotamento, quando ha
um numero razoavel de artigos na literatura criticando aspectos filosoficos, psicoldgicos e
pedagdgicos.

Outro problema apontado sdo as estratégias de ensino construtivista ser
aplicada com rigor e coeréncia diante da dificuldade na preparacdo de professores para
atuar segundo essa perspectiva. O paradigma construtivista pensa em estratégias de ensino
simplistas, ou seja, somente ampliar 0s conhecimentos que o0s estudantes ja possuem dos
fendmenos ou organizar o pensamento de senso comum dos alunos, ndo conjuga uma
aprendizagem chamada significativa. A aplicacdo dessas estratégias em sala de aula tem
demonstrado uma relacdo de custo beneficio desfavoravel, o que resulta em uma
adequacao ndo ideal.

Também ha uma critica em relacdo ao tempo, Vvisto que se gasta muito tempo
em poucos conceitos e seus resultados por muitas vezes sdo questionaveis, ndo resultando
na construcdo de conceitos cientificos, mas na reafirmacdo do pensamento de senso
comum.

Mortiner (1996) ainda ressalta que a pratica construtivista ndo consegue dar o
salto esperado em direcdo aos conceitos cientificos, ndo considera que aprender Ciéncias
envolve a iniciacdo dos estudantes em uma nova maneira de pensar e explicar o mundo
natural, que é essencialmente distinto daquelas disponiveis no senso comum. Aprender
Ciéncias abrange um procedimento de socializagdo das praticas da comunidade cientifica e
de suas formas especificas de pensar e de enxergar o mundo, em ultima analise, um
processo de “encultura¢do”. Desse modo, se 0 professor desconsiderar as representacfes
simbolicas proprias da cultura cientifica, o estudante podera se mostrar incapaz de

perceber, nos fendmenos, aquilo que o professor deseja que ele perceba.
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Para Driver, Asoko, Leach, Mortimer e Scott, (1999) a aprendizagem das
Ciéncias é mais um processo de enculturacdo do que de descoberta, argumentando que o
estudo baseado na experiéncia do mundo natural ndo resultara em conhecimento cientifico
quando o conhecimento cientifico €, por natureza, discursivo. Ensinar Ciéncias requer
ingressar as criangas na nova comunidade de discurso, numa nova cultura; o professor €
que fard a mediacao entre 0 mundo cotidiano das criancas e 0 mundo da Ciéncia.

O que foi exposto difere fundamentalmente do programa educacional
positivista, cuja énfase reside na racionalidade técnica e na apresentacdo ndo problematica
do conhecimento a ser adquirido, embora difira, também, da perspectiva construtivista.
Aqui se define o foco no ensino de Ciéncia envolvido no discurso e na abordagem critica
da Ciéncia como forma de conhecimento.

Para Cachapuz (1999) em relacdo a questdo epistemol6gica, no momento que
se julga uma imagem de Ciéncia que valoriza o contexto de justificacdo e ignora o
contexto de descoberta; que privilegia os contetdos como conclusivos e definitivos e ndo
engquanto meios para ensinar, lega-se ao Ensino de Ciéncias, modelos tradicionais. Ao
contrario, se o ensino for realizado a partir da reflexdo sobre a Ciéncia, se atinge
progressos educacionalmente mais relevantes, em particular tendo em vista o
desenvolvimento pessoal e social dos jovens.

Neste sentido, compreender e considerar a complexidade que envolve e
circunda o conhecimento humano, fard com que se conceba o Ensino de Ciéncias a partir
da integracdo da cultura cientifica e social, através de concepc¢des bem mais participativas
e reflexivas e bem mais atualizadas sobre a Ciéncia, 0 que deposita nos professores e nos
cientistas um papel preponderante na constru¢do de um mundo melhor.

Frente a todas as consideracdes anteriores, justifica-se o fato de que neste
projeto de pesquisa se considera a HFC como uma possibilidade de refletir criticamente a
Ciéncia, pois envolve 0s processos reais que vivem os cientistas, 0s porqués, as duvidas, 0s
sentidos, as frustracdes e a responsabilidade de cada criacdo e descoberta, que se inserem
no ensino de Ciéncias. Infere-se aqui que os principios da HFC coadunam com os da
concepgdo critica, em voga no ensino de Ciéncias como metodologia utilizada para
trabalhar a construcdo de conceitos cientificos significativos.

O caminho apresentado pela HFC inclui o aluno e o professor como sujeitos
ativos e participativos que investigam e reelaboram 0s saberes prévios aos saberes

constituido de conceitos cientificos. Pretende-se, entdo, a seguir, dialogar especificamente
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sobre a HFC, que desafia os conceitos da Ciéncia racional e empirica, provocando novas

reelaboracdes e abordagens.

1.6 A HFC como estratégia didatica para contextualizar o Ensino de Ciéncias

As novas abordagens do Ensino de Ciéncias destacam a importancia do ensino
critico e contextualizado, como o Construtivismo e o Ensino de Ciéncia através da HFC,
que trata a educacéo cientifica a partir das concepcdes renovadas do Ensino de Ciéncias,
alterando significativamente a acdo docente, os planejamentos, os debates e 0 conjunto de
relagOes vivenciadas na sala de aula.

Visto isto, a questdo da integracdo curricular e da contextualizagdo historico-
-social do conhecimento cientifico é de suma importancia, pois da sentido ao que se ensina
e contextualiza o que é ensinado. Neste aspecto, configura-se como relevante o0 uso da
HFC, dada a sua perspectiva interdisciplinar e integradora. A HFC j& atravessou um longo
processo nas escolas historicas, tais como o positivismo e o historicismo, que entendiam a
Histéria da Ciéncia separada da Filosofia da Ciéncia, no entanto por mais que 0S
historiadores se esforcassem, esbarravam sempre em principios filosoficos, necessarios a

uma leitura ampla e profunda dos fendmenos estudados.

Veremos que a historia cientifica ndo podia escapar a uma filosofia da historia
implicita. Os historiadores, mesmo procurando se diferenciar de Heguel e dos
iluministas, estavam impregnados de filosofia da historia. O historiador é incapaz
de abordar o material histérico sem pressuposicBes; esta impregnado, sem
confessa-lo, de ideias filosoficas. (REIS, 2011, p. 17)

Segundo Matthews (1995), a Filosofia da Ciéncia esta vazia sem Historia da
Ciéncia; a Histdria da Ciéncia esta cega sem Filosofia da Ciéncia (p. 174). Dessa forma, a
HFC passa a ser definida enquanto uma concepcéao capaz de investigar de forma critica os
fendmenos contemporaneos. E, da mesma forma que a HFC ganha notoriedade no atual
debate da Ciéncia, também ganha nas questdes pedagogicas do Ensino de Ciéncia. Esta
perspectiva propde superar as distor¢des sobre o objetivo da Ciéncia; aprofunda a reflexdo
sobre a agdo social da Ciéncia; adota praticas de ensino dentro da pedagogia interacionista,
gue visam desenvolver amplamente o pensamento cientifico.

Requerer para o campo pedagogico este debate da Historia e Filosofia das

Ciéncias € reconhecer que o Ensino de Ciéncias tem funcao social, que entende a Ciéncia
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integrada ao homem, que visa a formacéo da sociedade como um todo, ndo visando atender
apenas a uma elite intelectual. Neste estudo, sera investigada esta condi¢do de aplicacdo da
HFC no ensino de Ciéncia, pois, desta maneira, acredita-se ser possivel articular o Ensino
de Ciéncia com a cultura da participacdo do cidaddo, fazendo com que este se aproprie
desta cultura cientifica que permeia 0 meio social.

Identifica-se no campo da pesquisa sobre o ensino e aprendizagem em Ciéncias
autores que se dedicam a estudar a HFC, como MORTIMER, 1999; MARTINS 2006;
REIS, 2006; MATTHEWS, 1995, que comp8em, junto a outros, um panorama geral das
publicacbes e de pesquisas referentes a inclusdo de HFC no Ensino das Ciéncias e que
muito impulsionam este debate no campo cientifico e pedagdgico.

Essas consideragcbes motivaram o desenho da pesquisa, juntamente com as
indagacdes advindas do trabalho como professora de Histdria e, posteriormente, como
supervisora pedagogica, tendo vivido em ambos 0s casos o distanciamento entre os saberes
da Historia e os saberes da Ciéncia.

Como se tem dialogado ao longo do trabalho, ha uma efervescéncia na
constituicdo de novos pilares para um Ensino de Ciéncias critico, participativo e
contextualizado na contemporaneidade. Neste contexto o papel desempenhado pela
Historia e Filosofia da Ciéncia no ensino de Ciéncias tem sido destacado em pesquisas e
publicacdes cientificas, mesmo que esta abordagem ndo represente um consenso, sua
ponderacdo na pauta académica tem corroborado com a ideia de interacdo e integracdo
entre conceitos, processos e aprendizagens.

Assim a HFC §é, ao contrario, fortalecida neste delineamento de uma crise dos
modelos tradicionais aplicados ao Ensino de Ciéncias. Sua génese esta principalmente nas
conferéncias realizadas nos Estados Unidos e Europa sobre o ensino de HFC, que
ocasionou revisdes nos curriculos, inclusdo de disciplinas, ou mesmo de abordagens dentro
das disciplinas. VVé-se na Historia e Filosofia da Ciéncia (HFC) uma dimensdo integrada do
conhecimento, refletindo sobre a Ciéncia, repensando as teorias da Ciéncia pelo viés de sua
relacdo com a histéria e com a sociedade, desmistificando a concepcédo tradicional do
Ensino de Ciéncia.

Deste modo, é importante que se debata a Ciéncia no espaco da sala de aula,
configurando um ensino que envolva o professor e o aluno num diadlogo com as raizes da
Ciéncia, suas rupturas, reconstrucdes e evolugdo. E importante, também, discutir a cultura

cientifica em permanente observancia da pergunta sobre o processo como foi elaborada, o
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porqué do resultado e, ainda, o seu sentido para a humanidade, sendo pertinente
argumentar pela conducdo didatica atraves da Historia e Filosofia da Ciéncia.

Como se destacou anteriormente, a HFC configura-se como possibilidade de
um Ensino de Ciéncia contextualizado e que congrega saber e consciéncia. Ela emerge no
seio de uma crise dos modelos tradicionais aplicados ao Ensino de Ciéncias, 0 que lega a
pesquisa e a pratica de sala de aula um esfor¢o para compreender a Ciéncia e aplica-la
com seriedade e adequacdo, ndo é uma epistemologia nem muito menos uma teoria
solitaria, € uma indicacdo de estratégia pedagdgica.

E por tudo isso que a Histéria e Filosofia da Ciéncia (HFC) apresenta-se em
uma dimensdo integrada do conhecimento, refletindo sobre a Ciéncia, repensando as
teorias da Ciéncia pelo seu viés. Entéo, a Ciéncia dentro da sala de aula, no campo social,
configura-se como uma cultura cientifica em permanente construcao.

Para Martins (2007), a HFC faz emergir a necessidade de o professor ser
formado nesta perspectiva, considerando sua contribuicdo para: evitar visdes deturpadas
sobre a Ciéncia; permitir uma compreensdo mais aprofundada dos multiplos aspectos que
englobam o conjunto de elementos do ensino-aprendizagem da Ciéncia; oportunizar uma

mediacdo mais coerente e consistente em sala de aula.

Como delineia Matthews (1995), a HFC impulsiona um ensino que tece a
concepcao de ensino sociocientifico, o pensar sobre cada ato, implicando no planejamento,
na selecdo dos temas, na organizacdo da sequéncia didatica e na forma de apresentacdo dos
temas selecionados. Esse caminho em sala de aula tem como base a consideragdo aos
saberes histéricos e filosoficos integrados ao campo cientifico.

A priori todos tém explicacBes sobre os fendmenos cientificos. As explicacdes
do senso comum sdo elaboradas de forma empirica e formam sofisticados consensos
explicativos sobre os fendmenos, que se tornam saberes da cultura popular, que os
transmite as futuras geragdes por meio das suas composicdes/verdades. Considerando esses
consensos, torna-se pertinente o didlogo entre o senso comum e 0 campo das explicagdes
cientificas acerca dos fenbmenos, ora compreendendo a base cultural onde acordos do
senso comum estdo inseridos, ora diferenciando-se e elaborando explicacfes tedricas.
(CACHAPUZ et al, 2005).

Pensar na inclusdo de componentes da Historia e da Filosofia da Ciéncia nas
salas de Ciéncias do ensino basico possibilita refletir sobre as Ciéncias e a extrapolar o
registro de simples relatos de fatos ocorridos, bem como contribui para a supera¢do da
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visdo caricata e cronista das histdrias dos acontecimentos cientificos. A HFC valora o
significado e o sentido da Ciéncia na vida do homem, superando a memorizacgao dos fatos,
muitas vezes presos a nomes, a datas, a causas e a consequéncias. Esse viés proporciona
conhecer e aprofundar a Ciéncia através da historia do conhecimento, o que conduz a uma
educacdo cientifica reflexiva, pois prioriza o aspecto dinamico do saber cientifico,
despertando no aluno a possibilidade de compreender para participar da Ciéncia presente
no cotidiano.

Matthews (1995) posiciona-se a favor do Ensino de Ciéncias a partir da
Histdéria e Filosofia da Ciéncia e entende que assim, ha a possibilidade de que: a)
estabelecam relacéo entre a contemporaneidade e a nossa heranca historica; b) signifiquem
a producdo do conhecimento enquanto processo; c) considerem em suas andlises os fatores
historicos e filoséficos que influenciaram e contribuiram para a Ciéncia. Matthews ainda
defende que a Historia e a Filosofia podem compor as Ciéncias de uma dimensdo mais
humana e compreensivel, sendo importante para os estudantes que se iniciam no mundo da
Ciéncia.

Segundo Matthews (1995), os argumentos a favor da Historia e da Filosofia no
ensino escolar devem-se a necessidade de que se retire da inércia o Ensino da Ciéncia,
através do pensamento reflexivo, considerando os contetidos objetos de ensino, processuais
e ndo como fim. Destaca, além disso, que as iniciativas americanas nessa area foram de
grande valia para que esta perspectiva fosse debatida em todo o mundo e, assim, trouxeram
um principio para revolucionar e enriquecer a pratica do Ensino de Ciéncias. Sobressai,
portanto a defesa sobre um ensino que envolva o aluno a conhecer os caminhos e achados
historicos e o sentido das elaboragfes da Ciéncia e das influéncias de cada tempo e
contexto.

Matthews ainda afirma que os cidadaos terdo posicionamentos coerentes sobre
as finalidades da Ciéncia, se houver consisténcia entre o principio que orienta o0 ensino e a
didatica. Ou seja, € através da escolha metodologica que o posicionamento da HFC ganha
vida e concretude no ensino do conhecimento cientifico.

Também alerta que, ndo se podera cobrar da Histéria e Filosofia da Ciéncia
saida precisa para as dificuldades encontradas no Ensino de Ciéncias, ndo é possivel ter as
respostas “certas” para a transicdo do ensino tradicional para um ensino renovado. Idealiza
que fazer a composicao do projeto de licenciatura contemplando a Historia e Filosofia da
Ciéncia nos curriculos ¢ um fator cooperacdo no processo de aquisicdo deste saber por
parte dos professores.
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Para ele, existe uma intrinseca relacdo entre a abordagem da Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) e o conteldo historico-filosofico para o Ensino de Ciéncias.
Essa plausivel ponte entre CTS e a HFC torna os textos contextualizados, com aporte de
realidade histdrica, de valorizacdo dos processos, de conhecimento de etapas e
principalmente do potencial reflexiva do homem.

Segundo Santos e Mortimer (2002), o conteudo baseado na abordagem da
CTS, tem um carater multidisciplinar, de maneira a integrar o conhecimento estudado, a
Ciéncia, tecnologia e sociedade. Neste sentido envolve os contextos social, cultural e
ambiental.

Dessa forma, o objetivo do ensino através da CTS é de formar os alunos para a
cidadania, para isto os temas cientificos sdo organizados através da contextualizacdo dos
contedidos no seu contexto social.

Portanto é de suma importancia que os licenciandos e licenciados alarguem seu
olhar e, assim, se desacomodem do pensamento tradicional, propiciando a condigdo de
rever as transformacbes do pensamento cientifico, em todos os angulos e,
consequentemente, sobre sua utilizacéo.

Mathews (1995), entretanto, apresenta alguns argumentos manifestos em
correntes que sdo contrarias ao uso da Histdria e Filosofia da Ciéncia no Ensino de
Ciéncias. Entre esses argumentos hd o de que exibir a histéria da Ciéncia podera
enfraquecé-la nas conviccdes cientificas que parecem ser indispensaveis ao aprendizado da
Ciéncia de forma satisfatoria. O préprio Kuhn, que contraria a ideia de continuismo,
argumenta que a Unica historia possivel nas licenciaturas de Ciéncias é a pseudo-historia,
tendo em vista que a histéria da Ciéncia seria forjada em duas perspectivas, uma seria a do
historiador e a outra a do cientista e que teriam caracteristicas e descri¢cbes constituidas de
visdes e interpretacOes diferenciadas.

Para Matthews (1995) uma questao igualmente expressiva neste debate sobre o
Ensino de Ciéncias sdo as idealiza¢Oes que se faz da Ciéncia, que para o autor, é preciso
diferenciar, com profundidade, quando se trata de objetos do mundo real e quando se trata
dos objetos do arcabougo teorico da Ciéncia, sem confundi-los.

O autor da destaque para a importancia de trazer a forca e clareza da HFS,
Historia, Filosofia e Sociedade, para a formacédo do professor de Ciéncias, que deve ser
composta pelos elementos profundos do conjunto de conteudos da sua disciplina e dos

conhecimentos historicos, filosoficos e socioculturais. Precisa, portanto, reconhecer o
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vocabulario de sua Ciéncia e suas devidas terminologias, para assim promover um ensino
de qualidade.

O professor deve ndo apenas ser capaz de definir conceitos e trabalhar os
conteddos, mas especialmente ampliar esse ensino a condicéo de articular a HFC com o
Ensino de Ciéncias. Deve igualmente ser capaz de explicar o porqué de uma determinada
descoberta, seus argumentos e processos, 0s envolvidos, os limites e avancos, as
influéncias e as consequéncias, relacionando os contetdos através da HFC.

Por fim, ainda na linha de pensamento de Matthews algumas consideragdes
contemporaneas relevantes sdo destacadas, como a abertura de um novo leque inquietante
a ser pesquisado pelos que perseguem e creem num Ensino de Ciéncias critico e
construtivo, capaz de formar uma sociedade consciente e conhecedora de sua heranca
cientifica com suas celebrac@es e adversidades.

Para Ataide e Silva (2011) pensar 0 Ensino de Ciéncia dissociado da Histéria e
da Filosofia da Ciéncia é romper com a condi¢cdo de um ensino articulado e que retira o
homem da cegueira de conhecimentos cientificos por meio da criticidade. Os autores
apontam que nos ultimos cinco anos, aconteceu uma reaproximacao significativa entre o
ensino classico da Ciéncia e a HFC, integrando, ainda que inicialmente, esses dois campos,
tanto em relacdo a estrutura tedrica como, sobretudo, na pratica do Ensino de Ciéncias,
enriquecendo sobremaneira os conteddos quando lidos através dessa Otica. Essas
iniciativas renovam a significativa elaboracdo de um novo Ensino da Ciéncia.

Os autores supracitados, ao conhecerem dados da Fundacdo Nacional
Americana de Ciéncias sobre a qualidade restrita dos Cursos de Ciéncias, Matematica e
Tecnologia dos EUA, ndo compativel para um pais em crescente progresso cientifico,
elegem a HFC como possibilidade de uma acdo didatica que assuma 0s principios éticos,
culturais e politicos da sociedade, tornando as aulas mais desafiadoras, reflexivas e criticas.
Novamente se evidencia como ponto consensual o valor da HFC nos Cursos de Ciéncias.

O uso da HFC deve ir além de serem constatacdes de histérias bem humoradas,
gue se tornam anedotas e caricaturas ilustrativas usadas nas aulas, € preciso questionar 0s
principios que orientam tradicionalmente a préatica de Ensino de Ciéncias, optando pela
concepgdo de uma didatica voltada & formacdo critica e reflexiva dos alunos a partir do
Ensino de Ciéncias atraves da HFC.

Ataide e Silva (2011) também listam alguns elementos mais referendados na
literatura acerca do Ensino de Ciéncias e a importancia do uso da HFC e destacam uma

didatica que apresente, no seu cerne, a HFC como uma alternativa que renove o ensino nas
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aulas de Ciéncias. E interessante enfatizar de que no Brasil, esta premissa surge no
conjunto de orientacOes e diretrizes da educacdo no pais, os PCN. Nesse documento, sdo
citadas estratégias didaticas que envolvem a HFC como relevante para o ensino de uma
Ciéncia mais critica e dinamica.

Os autores citados sugerem a HFC no ensino de Ciéncias para:

* Proporcionar o estudo mais adequado de equagdes relacionadas a conceitos e
teorias que, em algumas ocasifes, vém se mostrar sem significacdo aos
estudantes;

* Servir como uma ferramenta no trabalho das concep¢des prévias mostradas
pelos alunos;

* Desmistificar o método cientifico, possibilitando ao aluno um estudo mais
detalhado do trabalho dos cientistas, mostrando que nem sempre é preciso, para a
aceitacdo ou ndo de uma teoria, finalizar o processo por meio de um experimento
com carater de “verificagdo” ou mostrando, ainda, que diferentes cientistas se
valiam de metodologias diferentes para realizar as suas pesquisas, afastando-se,
em muitos casos, dos conhecidos passos do famoso método empirico-indutivista;
* Proporcionar o estudo e elaboracdo de novas estratégias de ensino que
possibilitem dar uma maior significagdo ao estudo de conceitos e teorias fisicas;

» Mostrar tanto 0S acertos quanto os erros na Ciéncia;

* Mostrar os problemas, dificuldades e dilemas que rodeiam o cientista na
formulacéo de uma teoria;

* Contribuir para o entendimento da relagdo ciéncia, tecnologia e sociedade.

(ATAIDE E SILVA, 2011, p. 178)

De acordo com Henrique, Andrade e L’Astorina (2010) para se conceber a
HFC é preciso ultrapassar o julgamento de contetidos absolutos como formulas a serem
ensinadas de forma literal, cumpridas nos planejamentos dos professores. Neste aspecto a
limitacdo de tempo, o peso dos curriculos e a necessidade de cumprir o conteudo
programado tornam-se obstaculos relevantes e densos para a aplicacdo efetiva da HFC em
sala de aula. No entanto, vé-se como um modo de superar este problema, a utilizacdo da
HFC como estratégia didatica, posto que forme um conjunto de compreenséo de conceitos,
modelos e teorias e reflexdes socioculturais.

Neste trabalho, os autores enxergam a HFC como uma ferramenta potencial
para contextualizar as discussdes a respeito das concepcbes sobre a Ciéncia e tambeém

como estratégia didatica para ensinar as Ciéncias especificas.
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Na realidade brasileira, em decorréncia do processo amplo de discusséo sobre o
Ensino de Ciéncias no Brasil, nos ultimos anos, tém ocorrido mudancas educacionais
representadas por reformas definidas desde a instauracdo da pela LDB/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), que prosseguiu com os documentos oficiais,
como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN). Neles se fixam os interesses legais em forma de orientagfes para implantacdo das
reformas, tudo na perspectiva de coordenar a instauragdo de um curriculo escolar renovado
da area de Ciéncias, que deve colaborar com um conjugado de elementos, que desenvolva
no aluno competéncias que consintam no processo de construcdo das Ciéncias como uma
atividade humana e politica, que se desenvolve entre acumulagdo, continuidade e rupturas
de paradigmas. (Brasil, 2002).

Neste contexto, para Queirds, Junior e Sousa (2009) a perspectiva da Histdria e
Filosofia da Ciéncia (HFC), especificamente no Ensino Médio, nos livros didaticos e na
formagdo de professores pode fornecer as competéncias e habilidades necessérias a formar
um cidaddo alfabetizado cientificamente, antenado com as sérias consequéncias das
descobertas das Ciéncias na vida do homem, bem como saber valorizar as conquistas
trazidas pela Ciéncia. Um exemplo apresentado pelos autores é o do projeto de Fisica
Harvard, “que em seu auge atingiu 15% dos alunos de ensino fundamental e médio nos
Estados Unidos, foi o curriculo escolar de Ciéncias preocupado com as dimensdes
cultural e filosofica da Ciéncia”.

Do mesmo modo, citam outros elementos que ampararam a aproximacao da
Historia e Filosofia da Ciéncia no Ensino de Ciéncias, tais como: a realizacdo de
congressos internacionais, como a primeira conferéncia internacional sobre Histdria,
Filosofia e Sociologia € 0 Ensino de Ciéncia, na Universidade Estadual da Flérida, em
novembro de 1989 dentre programas americanos que deliberaram sobre a formagdo de
professores de Ciéncias tornando obrigatorias a disciplinas de Historia, Filosofia e
Sociologia da Ciéncia (MATTHEWS 1995 p.166- 171).

Ja segundo Martins (2006), o Ensino de Ciéncias através da HFC no Brasil,
ainda tem espago restrito, apesar dos esforgos legais das reformas educacionais e da
crescente pesquisa e producdo académica em contemplar HFC no Ensino de Ciéncias, 0s
principais obstaculos encontrados para a implantacdo da disciplina sao: “(1) a caréncia de
um namero suficiente de professores com formagdo adequada para pesquisar e ensinar de

forma correta a histéria das Ciéncias; (2) a falta de material didatico adequado (textos
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sobre historia da Ciéncia) que possa ser utilizado no ensino; e (3) equivocos a respeito da
propria natureza da historia da Ciéncia e seu uso na educagéo.”.

Apesar das dificuldades citadas, o autor ainda ressalta que no Brasil j& se
realizaram eventos importantes para debater em painéis, mesas redondas e secfes de
trabalhos sobre a HFC, como o ENPEC e EPEF e o Encontro Nacional de Ensino de
Quimica (ENEQ). Também compde a lista, o 11° Seminario Nacional de historia da
Ciéncia e da tecnologia ocorrido em 2008. E neste momento que se tem evidéncias de
relatos sobre secdes de Histdria e Filosofia da Ciéncia no Ensino de Ciéncias. Esses
movimentos implicaram e de certa forma pressionaram os cursos de formacdo de
professores e estes, desde entdo, passam por mudancas, mesmo que incipientes,
implantando gradativamente disciplinas que contemplam Histdria e Filosofia da Ciéncia
integrada aos conteudos das disciplinas cientificas.

Entretanto, € fato que para a elaboracdo de textos historicos e de unidades
didaticas, o norteamento dado pela HFC é de grande valia e significancia. Infere-se,
portanto, que sua insercdo no Ensino de Ciéncias poderd promover grande solidez e
ampliacdo do olhar sobre a Ciéncia com criticidade, se tornando um elemento de alto
potencial para a elaboracdo de novos processos e estratégias de ensino. (ATAIDE &
SILVA, 2011, p. 178)

Como ressaltam tais autores, realizar as efetivas transformacdes didaticas ndo
se enquadra numa tarefa dita facil, especialmente no que concerte a uma Ciéncia de
tradicdo bastante resistente e se considerando o contato superficial do professor com
possibilidades coerentes e possiveis, esta mudanca sera adiada, quica correra o risco de ser
deixada de lado.

Deste modo, enxergar a Ciéncia através da compreensdo da HFC viabiliza
caminhar pelos pressupostos historicos e filoséficos incluidos nas teorias da Ciéncia. Essa
perspectiva trata 0s conteudos de maneira contextualizada, apresentando o0s saberes
articulados a vida social. Dessa forma, ha o entendimento de que o conhecimento cientifico
ndo é inerte e, sim, dindmico e rico em articulacdes e interferéncias, uma vez que se
relaciona diretamente com cada momento histérico e social. Enfim, defende-se neste
trabalno a HFC enquanto articuladora de um ensino contextualizado, estabelecendo
relagdes entre o processo de produgdo de conhecimento na Ciéncia e o contexto social e
cultural.

Para que a abordagem da HFC seja incorporada ao Ensino de Ciéncias, torna-

se condicdo o professor refletir criticamente sobre a sua agdo docente, repensar as suas
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crencas pedagogicas, rever o entendimento sobre os principios norteadores da aula de
Ciéncias e sobre o conhecimento cientifico, incluindo os valores, a epistemologia, as

concepcodes e os paradigmas.

1.7 A influéncia critica da HFC: seus significados e seus significantes

Entre as distintas perspectivas de formagdo de um sujeito reflexivo e cientifico
historico e social, a escolha pela HFC surge como um meio para um ensino que leve a uma
formacédo reflexiva. Esta opcdo deve-se a busca da superacdo do paradigma conteudista.
Segundo Silva (2010), o conteudismo é imperante nos programas de Ciéncias em todos 0s
niveis, os temas trabalhados em Ciéncias sdo descontextualizados, com auséncia da
historia e da relevancia social. Neste sentido, a HFC parece potencializar um novo Ensino
de Ciéncias.

E, portanto, a partir desta compreensdo, que a HFC aparece como possibilidade
de fornecer condicdes para um trabalho consciente e diferenciado nesta nova perspectiva
de Ciéncia; o que conduzird o pensamento pedagoégico para uma tendéncia de ensino
participativo e critico, que perceba o aluno enquanto um sujeito do processo. Essa
compreensdo inclui o uso da HFC nas aulas, ensinando o conteudo cientifico
contextualizado, permitindo debater, investigar e analisar criticamente as ideias e
conceituacBes que sao apresentadas nos manuais e nas aulas.

A importancia da Filosofia e da Historia da Ciéncia esta no ensino reflexivo e
critico. Para Alfonso-Goldfarb (1994) o olhar que se deve langar sobre a Ciéncia deve estar
implicado pela Historia e Filosofia; mas especialmente enxergar a Histdria de forma
filoséfica e cientifica, bem como aprender a ver a Filosofia de maneira historica e
cientifica. Esta perspectiva transformou ao longo do tempo a Historia da Ciéncia em um
estudo interdisciplinar.

Segundo Valadares (2012) a utilizacdo da Histéria e Filosofia da Ciéncia no
ensino visa que os estudantes aprendam melhor as concepcOes cientificas e, também,
venham a construir uma ideia correta da Natureza da Ciéncia, superando as ideias pontuais
e estanques presentes na maioria dos manuais, que transmitem uma visdo dogmatica do
conhecimento cientifico. Também ressaltam as estratégias com base na Historia e Filosofia
da Ciéncia por permitirem uma maior ligacdo a outros campos da atividade humana, como
o campo historico-filoséfico, o campo politico-social, 0 campo tecnoldgico e o campo
econdmico. Desse modo, a abordagem da HFC tem a sua génese no conhecimento social e



60

nos processos Vividos pelos cientistas, que contextualiza a acdo cientifica e problematiza a
cultura cientifica disseminada na escola.

Krasilchik (2000) desenvolve um esquema reflexivo sobre os processos de
mudanca que o Ensino de Ciéncia tem passado nas Ultimas décadas, sdo transformacoes
movidas pelo contexto sociopolitico, tais como: a Guerra Fria, a Guerra Tecnologica e a
Globalizagéo:

QUADRO 1 - Evolugéo da Situagdo Mundial, segundo Tendéncias no Ensino 1950-
2000 (KRASILCHIK, 2000)

Situagao Mundial
Tendéncias no 1950 1970 1990
2zlis Guerra Fria Guesra Tecnoldgica Globalizagiio
QObjetivo do Ensino + Formar Ellle * Formar Cidaddo-trabalhador » Formar Cidaddo-trabalhador-estudante
+ Programas Rigldos * Propostas Currlculares Estaduals » ParBmetros Curriculares Federais
Concepgan de Ciancia + Alividade Neutra + Evolugio Histdrica + Atividade com Implicacdes Socizis
+ Pensamento Légico-critico
Instituighes Promotoras de Reforma + Projetos Curriculares « Centros de Cléncias, Universidades - Universidades e Associaghes Profissionals
« Associaghes Profissionais
Modalidades Didaticas Recomendadas - Aulas Pritlcas + Projetos e Discussdes + Jogos: Exerciclos no Computadaor

A Ciéncia, que apresentava um panorama de neutralidade, passou a ser

implicada na conjuntura social, onde suas descobertas e usos se aplicam. Portela e
Laranjeiras (2011) destacam que um dos maiores impactos deste movimento de mudanca
ocorreu nos EUA, pela experiéncia do projeto pioneiro para o ensino de Fisica: The Project
Physics Course, que se fundava no principio de incorporar a Historia da Ciéncia ao ensino
de Fisica. Vale destacar que a esséncia do projeto era incluir no Curso de Fisica a
orientacdo humanistica, visdo que inovava significativamente o Curso de Fisica Classica.

Ainda, segundo os autores, é importante destacar, que este projeto surgiu de
certa forma, em oposi¢cdo ao PSSC — Physical Science Study Committee — um projeto
curricular escrito a partir da visdo cientificista, que esbocou um modelo educacional
voltado a um ensino centrado nos conteddos cientificos. O PSSC, junto aos projetos
curriculares de Quimica (Chemical Bond Aproach - CBA), Biologia (Biological Science
Curriculum Study — BSCS) e Matematica (School Mathematicas Study Group — SMSG) e
outros, surgiram influenciados pela competicdo entre Estados Unidos e a Unido Soviética
na década de 50, especialmente, apds o langamento do Sputnik.

O The Project Physics Course é um marco na inclusdo da histdria no curriculo

de Ciéncias e, como ja apresentado neste trabalho, Matthews, 1995; Reis, 2011; Oliveira,
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2000; Martins, 2007; Cachapuz, 2005, tratam em suas pesquisas e Seus escritos da
importancia do Ensino de Ciéncias atraves da perspectiva histdrica, englobando a Historia
e Filosofia das Ciéncias no Ensino de Ciéncias.

Em contrapartida a estes defensores, como também abordado anteriormente,
emergem posicionamentos contrarios aos argumentos desta tendéncia, fato confirmado por
Forato, Martins e Pietrocola (2012) ao comentarem que, mesmo diante de vérias defesas
apresentadas pela literatura especializada, do ensino atraves da HFC como sendo
articulador do letramento cientifico, ha autores que se contrapdem e destacam os desafios e
dificuldades, em varios campos, ocasionando posicionamentos contrarios ao uso da HFC,
especialmente no que concerne ao principio da aplicagdo pratica em sala de aula, da
elaboracdo pelo professor de propostas didaticas na escola basica e de estratégias que
gerem a ampliacdo da competéncia critica e da capacidade de-contextualizar a Ciéncia no
campo socio-historico.

Ainda evidenciam Forato, Martins e Pietrocola (2012), a presenca de
indicativos dificultadores da HFC como estratégia didatica. Dentre estes estdo a falta de
materiais adequados da HFC aplicados ao Ensino de Ciéncias, como também as
dificuldades enfrentadas pelos professores, tais como: selecionar adequadamente o0s
elementos expressivos da Histdria da Ciéncia; adequar o nivel dos textos da historia a cada
faixa etéria; saber abordar os acontecimentos historicos sem simplificacfes; saber utilizar a
concepcao contextualizada e ampla da histéria.

Outro aspecto significativo é o problema de encontrar relatos de episodios
historicos da Ciéncia, que tenham como ponto de partida a coeréncia e a criticidade a partir
de documentos e fatos relacionados a Ciéncia. Toda essa descricdo forma um conjunto de
dificuldades no uso da HFC como uma estratégia mais frequente nas salas de aula.

Dessa forma, os obstaculos tendem a tornar HFC ausente nas salas ou mesmo
favorecer um trabalho superficial, erroneo e fragmentado, fatores que contradizem o atual
paradigma de Ciéncia, que é reflexivo, ocasionando um desestimulo ao pensamento critico.

A presenca de alguns desses obstaculos no cotidiano escolar, estdo ligados a
formacdo do professor, vinculados a falta de compreensdo da HFC, & auséncia de um
Ensino de Ciéncia interdisciplinar, a caréncia de um repertério conceitual e técnico sobre a
HFC, e de conhecimento sobre o uso da HFC como estratégia didatica.

Matthews (1995) por sua vez defende a ideia de que a HFC pode influenciar
positivamente a formac&o do professor, através de uma abordagem critica da epistemologia

da Ciéncia com rigor e profundidade, o que levaria a uma maior compreensao sobre a
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Ciéncia. Assim, a formacéo académica com o uso da HFC auxilia na compreensdo sobre a
natureza da Ciéncia e nas relagOes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Por fim é possivel inferir que as préprias dificuldades trazem componentes que
impulsionam as pesquisas e a busca de possiveis respostas ao ensino atraves da HFC.
Matthews, (1995) buscou contrapor essa critica, afirmando que é possivel planejar e
adequar a historia, a partir de varios critérios: faixa etéria, criticidade e organizacdo
didatica. “(...) A simplificacao deve levar em consideracdo a faixa etaria dos alunos e todo
o curriculo a ser desenvolvido. Historia e Ciéncia podem tornar-se mais e mais complexas
a medida que assim exija a situag¢do educacional”. (p.177)

Nesse sentido, ha dificuldade em encontrar um ponto comum para a posicao
sobre o ensino através da HFC, no entanto, € notdria na contemporaneidade a articulagcdo
de novos debates e modelos, entre eles 0 de compreender e considerar o contexto historico
dos povos e naces, a interdisciplinaridade do ensino e a formacéo cidada, o que conduz a
reflexdo do Ensino de Ciéncia pela abordagem da HFC.

Frente a tais considerac@es, torna-se pertinente perceber aspectos relativos a
utilizacdo da HFC por professores como estratégia e meio de contextualizacdo critica do
Ensino das Ciéncias, fazendo uma analise dos indicios e verificando os significados dados
ao campo da HFC. Assim, credita-se valor a esta pesquisa pelo enfrentamento deste
desafio, a pesquisa dara abrangéncia e rigor metodico a cada questdo posta e as que

surgirem ao longo do caminho, num processo de compromisso e reflexao.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

Neste capitulo serd apresentado o percurso metodoldgico da pesquisa, onde
sera mapeado o0 processo da investigacdo necessario para atingir os objetivos pretendidos.
A escolha da abordagem e do método se deu em relacéo a natureza da pesquisa e a0 campo
a ser aplicada, bem como visa garantir a transparéncia, a fidedignidade e validade dos
achados. Serdo descritas, também, as técnicas de anélise de dados, 0s sujeitos e o0 cenario
onde a pesquisa foi desenvolvida. No capitulo consta, ainda, 0 percurso da pesquisa,

indicando os procedimentos de inser¢do no campo.

2 .1 Tipo e Método de Pesquisa

Escolheu-se para a conducdo desta pesquisa a abordagem qualitativa,
compreendendo que este tipo de abordagem contribui para a compreensdo profunda dos
fendmenos e reflete a dinamica dos atores dentro do contexto investigado.

Para dar condicdes de uma investigacdo focada, optou-se pelo estudo de caso,
visto que se pretendeu investigar o fendmeno dentro de seu contexto, desde que o revela
com clareza, pois esta interligado a multiplas fontes de evidéncias.

Portanto, trata-se de um estudo de cunho qualitativo, do tipo estudo de caso.
Para a analise de dados foram utilizados a entrevista semiestruturada, a pesquisa de
documentos e o grupo focal. No tratamento dos dados utilizaram-se preposicoes e analises
interpretativistas, com a pretensdo de enxergar as relacdes subjetivas e os elos que

conflitam e se aliam no campo social.

2.2 A Abordagem Qualitativa

A abordagem qualitativa, de natureza descritiva e explicativa, colaborou
sobremaneira para a leitura dos elementos circunscritos na realidade. E, portanto, pela
subjetividade que marca os sujeitos, pelo contexto social no qual se insere e pela
necessidade de uma investigacao reflexiva, que foi tecido o processo de pesquisa. Assim, 0
ato de Pesquisar constitui uma atitude e uma pratica teorica de constante busca e, por
iSO, tem a caracteristica do acabado provisorio e do inacabado permanente. (MINAYO,
2010, p. 47).
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Segundo Chizzotti (2010), o principio qualitativo implica em uma partilha
densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa. Reconhece-se esta
premissa no processo vivido com a relevancia dada aos sujeitos, aos valores e aos
significados, valorizando a invenc¢éo criadora, o contexto dos dados e a inclusdo da voz dos
atores sociais.

A abordagem qualitativa ajuda a pesquisa através das analises subjetivas, bem
como permite aprofundar a investigacdo, contemplando-a em sua complexidade, em uma
teia de conexdes, abordada sob diversos prismas. Neste sentido, Menga e André (1986) se
posicionam sobre a necessidade de valorizar o conjunto no desenvolvimento de uma
pesquisa, quando afirmam que, para realizar uma pesquisa é preciso promover o confronto
entre os dados, as evidéncias, as informacgdes coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento tedrico acumulado a respeito dele, Assim, é pela compreensdo das inter-
relacBes do conjunto, que ha a aproximacao da problematica.

Ainda, destaca-se que a pesquisa qualitativa valoriza a qualidade social e o
contexto que envolve o objeto de estudo, bem como gera uma relacdo de proximidade
entre investigador e fenbmeno, dessa forma a pesquisa qualitativa objetiva revelar as inter-
relacGes dos atores com o objeto investigado, como estas se apresentam no dia a dia.
Também hé a énfase no social, nas relacfes e no I6cus em que o fendmeno se processa.

Outro aspecto relevante desta abordagem € contribuir para a elaboracdo da
narrativa integrada, legitimando as varias vozes que se encontram no pProcesso, suas
compreensdes e posicionamentos. De acordo com Minayo (2002) a abordagem qualitativa
tem profundidade para analisar no campo social, as reagdes entre os envolvidos no
processo e suas manifestacfes culturais, pois compreende o tecido complexo em que se
inscreve a investigacao.

Segundo Demo (2002) cabe destacar a intencdo da pesquisa qualitativa, de
enveredar nas faces informais dos fenémenos, as quais revelam elementos significativos e
que trazem a tona a forca das relagbes ocultas e que precisam emergir durante a
investigacdo. Assim, ao contrério de algumas criticas & subjetividade da abordagem, é
exatamente essa caracteristica que a torna mais exigente, trabalhosa e uma pesquisa
cientifica um tanto mais ardua, por conta da exigéncia de coletar dados por diversas fontes,
e de Ié-los enxergando-os de forma intrinseca ao contexto.

Sabe-se que a realidade se ergue e se monta a partir de maltiplos fatores

sociais, politicos e culturais, logo, investiga-la envolve também mudltiplos olhares voltados
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para a compreensao dos contextos e de seus atores, tendo em conta as relagbes aparentes e
ocultas.

Ressalta-se que a abordagem qualitativa implica diretamente na construcdo da
analise, compreendendo ser um ato compromissado do pesquisador, valorizando cada
elemento coletado, suas congruéncias e diversidades e especialmente seus significados.
Requer, portanto um pesquisador atento, cuidadoso e ético.

Deste modo, Demo (2002) destaca que a pesquisa qualitativa significa ter
consciéncia critica diante do ato de formalizar a Ciéncia, devendo considerar e anunciar
seus beneficios e seus vazios. A pesquisa qualitativa é, portanto, um ato politico e que

implica a pesquisa na prépria pesquisa.

2.3 O Estudo de Caso

Nesta pesquisa, como ja explicitado, utilizou-se o estudo de caso, que consiste
no estudo denso de um objeto ou de alguns objetos. Esta relacionado diretamente a questao
da pesquisa no contexto do estudo. “Os estudos de caso utilizam estratégias de
investigacdo qualitativa para mapear, descrever e analisar o contexto, as relacbes e as
percepcdes a respeito da situagdo, fendmeno ou episodio em questdo.” (MINAYO, 2010, p.
164). A oportunidade de aproximacdo de um caso abre possibilidades de leituras,
interconexdes e relacbes reflexivas sobre o processo, é como se fosse utilizada uma lupa
que amplia a compreensao sobre aquele objeto investigado.

A utilizacdo do estudo de caso deve-se a op¢ao de compreender a percepcao do
grupo de professores de Ciéncias e Biologia de 6° ao 9° do Ensino Fundamental sobre a
utilizacdo da HFC para a contextualizacdo das discussdes sobre os conceitos cientificos e o
seu uso como estratégia didatica. Poder focar em um caso possibilita ter acesso a uma
gama elementos singulares e preponderantes para a analise de dados.

Segundo Yin (2005) o estudo de caso ganha referéncia significativa na
estratégia metodoldgica para a pesquisa qualitativa, visto que comporta uma atitude de
profundeza no olhar e na escuta do investigador, uma aproximacgéo cuidadosa e atenta em
relacdo ao fendmeno. A metodologia através do estudo de caso exige rigorosidade na
pesquisa e, também, compromete a pesquisa em abordagem sistematica, global e
contextualizada. O engajamento do pesquisador a estes elementos sdo aspectos relevantes

da pesquisa e promovem um caminho favoravel a analise dos fatos e das praticas
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embutidas no fendmeno investigado. As reflexdes assumem a funcédo de fortalecimento da
pesquisa e de um olhar sistémico para o objeto investigado.

Gil (2009) define o estudo de caso através de suas caracteristicas primordiais:
(1) é um delineamento da pesquisa, (2) preserva o carater unitario do fendmeno
pesquisado, (3) investiga um fendmeno contemporaneo (4) ndo separa o fendémeno do seu
contexto, (5) é um estudo em profundidade, (6) requer a utilizacdo de mudltiplos
procedimentos de analise de dados.

2.4 O Cenario da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola privada de educagdo béasica, no
segmento do Ensino Fundamental da cidade de Fortaleza e é composta por 2.496 alunos. E
uma escola confessional catolica, que faz parte do Instituto das Damas da Instrugéo Crista,
uma congregacao belga fundada em 1823. Hoje a escola localiza-se num bairro nobre da
capital de Fortaleza e atende a uma classe social privilegiada. No seu entorno h4d uma
contradicdo social marcante, com uma situacao grave de violéncia, trafico e consumo de
drogas.

O contato com os atores e a observagcdo dos fendmenos permitiu gerar
informacdes e dados relevantes a pesquisa. O campo escolhido forneceu elementos para a
analise critica da leitura dos dados, pois h& no grupo, relacGes entre o dito e o silenciado,
entre 0 contexto real os conflitos e consensos, bem como ha nos documentos dados
significativos sobre o ideal e o oficial.

A pesquisa de campo se deu durante o primeiro semestre de 2013 e o cenario
foi escolhido levando em conta aspectos que pudessem tornar a pesquisa mais operacional,
tais como: localizacdo geogréfica, receptividade dos diretores, coordenadores e

professores, organizacédo curricular e o espago da escola destinado a reunides pedagogicas.

2.5 Sujeitos do Estudo

Os sujeitos da pesquisa foram professores de Ciéncias do Ensino Fundamental
dos anos finais, formando um grupo de seis professores, que ensinam de 6° ao 9° ano,
licenciados em Ciéncias, Biologia, Quimica ou Fisica, com mais de dois anos de

experiéncia e que atuam no Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental.
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A escolha das duas professoras para as entrevistas obedeceu ao critério da
participacdo diferenciada no GF e foi feita ap6s os encontros dos grupos focais. O que
definiu a escolha foi a participacdo das duas professoras durante os debates, ambas com

experiéncias diferentes e que mantiveram dialogos profundos e elucidativos.

2.6 Técnicas de Analise de Dados

Quatro técnicas foram utilizadas para a anélise de dados, como exposto
anteriormente: a observacédo, a entrevista semiestruturada, a pesquisa de documentos e 0
grupo focal.

As técnicas empregadas contribuiram para dar consisténcia a investigacdo do
problema de pesquisa e cada uma delas revelou dados significativos, sendo usadas de
forma integrada, de modo a favorecer um diélogo fértil entre os dados obtidos.

Cada técnica acrescentou elementos e leituras que possibilitaram a manifestacao
das relacOes dos sujeitos com o objeto da pesquisa, bem como, com o contexto em que esta
inserida a questdo investigada. Dessa forma, a escolha das técnicas foi fundamental para se
alcangar a “proposta de investigar o caso como um todo considerando a relacdo entre as

partes que o compdoem” (GIL, 2009, p.8).

2.6.1 A Observagao

A observacdo é uma técnica que coloca o pesquisador dentro do contexto a ser
pesquisado, exigindo uma postura de respeito, um olhar atento e interrogativo ao comum e
atencdo ao seu objeto de estudo. O pesquisador deve, portanto, sistematizar cada
descoberta, anotando em diario de campo todos os dados, tornando-se parte e também
sendo um estranho a tudo, sem inferir.

E uma técnica que estabelece a ideia complementar a outras, é preciso somar-
se a outras fontes para formar uma composicéo, é a relacdo da observacdo com outras
fontes e com os dados coletados por outras técnicas que seus achados compordo uma
analise responsavel do objeto. Fonte desta assertiva?

Segundo Vianna (2003) é necessario que o pesquisador tenha prudéncia
durante sua observacdo, sendo atento e notificando com riqueza de detalhes para, assim,

minimizar os efeitos de uma leitura particular. Ainda destaca que a presenca do observador
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deve ser a mais natural possivel, evitando o uso de equipamentos, ou mesmo que 0S use
que seja feito com discricdo, afim de que sua presenca passe a ser parte do dia a dia do
meio observado.

As observacdes foram feitas no dia a dia da escola, na tentativa de perceber os
fendmenos que ocorrem no cotidiano e, segundo André (2005) apud Stake (1995, p. 60), as
observagdes exigem um registro muito detalhado e claro dos eventos de modo a fornecer
uma descrigdo incontestavel que sirva para futuras anélises e para o relatério final. Na
observagao de campo deve ser dada atengao especial ao contexto para, segundo Stake, “dar
a sensacdo de ter estado 14” (p. 67) pois as circunstancias em que ocorrem as situacdes

precisam ser muito bem descritas.

2.6.2 A Entrevista

A entrevista € um forte elemento de analise de dados, devido ao didlogo direto
com os atores da pesquisa, ressaltando, ainda, o carater humano presente nesta atividade, o
que comporta tanto o direcionamento e a objetividade quanto a subjetividade e a abertura a
novas informacoes. De fato, por sua flexibilidade, é adotada como técnica fundamental de
andlise de dados em pesquisas abordando os mais diversos dominios da vida social. Nos
estudos de caso, tem sido indubitavelmente a técnica mais utilizada (GIL, 2009, p.63).

Como instrumento de pesquisa, a entrevista anima o processo de investigacao,
pois tem um carater interativo entre pesquisador e pesquisado, [...] permite a captacdo
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos. (LUDKE e ANDRE, 1986, p.34)

As entrevistas devem obedecer a algumas exigéncias a fim de garantir a
fidedignidade do processo. Em primeiro lugar, um respeito muito grande pelo
entrevistado. (LUDKE e ANDRE, 1986 p.12), também pela cultura e pelos valores
envolvidos no contexto. Aliado a isso, 0 pesquisador precisa saber ouvir com atencdo a
fala, sem impor ritmos ou conduzir a resposta do entrevistado.

Foi feita a escolha pela entrevista semiestruturada, objetivando dar abertura e
direcionamento a pesquisa. Ludke e André, (1986) afirmam que o roteiro seguira
naturalmente certa ordem entre a objetividade e a subjetividade, isto cuidara para que haja
uma sequéncia entre os assuntos. Também deve ser feita a apresentacdo ao sujeito, dos

objetivos da entrevista.
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As entrevistas, realizadas com os dois professores de Ciéncias, foram feitas
com o devido cuidado e agendamento anterior das datas e dos horarios. Como ja
enfatizado, as duas professoras foram escolhidas ap6s a vivéncia do grupo focal, entre
aqueles que, de alguma forma se destacaram, de modo a esclarecer questbes e pontuar

posicBes em pontos de vistas particulares.

2.6.3 Pesquisa de Documentos

A fonte documental revela a pratica educativa instituida e prescrita. Nesta
pesquisa, foram analisados os documentos: Projeto Politico Pedag6gico e Regimento
Escolar. Na concepgdo de Ludke e André (1986), “Os documentos constituem também
uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e
declaragdes do pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informacgao.” ( p.
39).

Segundo André (2005), quase todos os estudos incluem analise de documentos.
Da mesma forma que nas situacdes de entrevista e de observacdo, o pesquisador deve ter
um plano para selecdo e analise de documentos e, a0 mesmo tempo, ter abertura para
elementos importantes que emergem na coleta de dados. Documentos sdo importantes nos
estudos de caso porque complementam informacdes obtidas por outras fontes e fornecem

base para triangulacdo ou confrontacdo dos dados.

2.6.4 Grupo Focal

Nesta pesquisa, a técnica de Grupo Focal foi utilizada para perceber a opinido
do grupo de professores selecionados sobre a utilizacdo da HFC para a contextualizagédo
das discussdes a respeito do conhecimento cientifico e como estratégia didatica no ensino e
aprendizagem das Ciéncias Naturais.

A técnica de Grupo Focal, segundo Gomes e Barbosa (1998), utiliza-se de um
grupo selecionado e composto de sujeitos, com o objetivo de obter informagdes de carater
qualitativo com rigor e profundidade. E uma técnica que abre possibilidades para fornecer,
com riqueza informacdes, aspectos sobre o0 objeto investigado.

O Grupo Focal (GF) trabalha com participantes selecionados, dirigido por um
moderador, objetivando coletar elementos e subsidios com carater qualitativo e, tratando-se
da discussdo coletiva, também abrange o valor da profundidade do debate e do



70

levantamento das informac@es. O seu desenvolvimento revela a dindmica do grupo, 0s seus
consensos e os seus conflitos, ampliando, dessa forma, o campo de possibilidades da
pesquisa, ajudando a identificar a questdo tratada e a andlise do problema a partir da
unidade grupal.

Segundo Gomes e Barbosa (1998), no grupo focal o didlogo é conduzido pelo
moderador, que incentiva a interagdo entre os participantes. O moderador impulsiona a
participacdo de todos e conduz a discussdo mantendo-a no objetivo da pesquisa, revelando
as percepcdes dos participantes sobre os topicos em discussao.

Sobre a tendéncia de buscar consensos nos grupos focais, pondera-se que é
preciso antes avaliar o objetivo do pesquisador, visto que ha questdes que imprimem
necessidades e posicionamentos diversos, tornando-se improvavel que os participantes
concordem com todas as preposi¢des. Assim, 0 objetivo deixa de ser um consenso e passa
a ser a formacdo de uma estrutura explicativa sobre um determinado problema. No grupo
focal, ndo se busca o consenso e sim a pluralidade de ideias. Assim, a énfase esta na
interacd@o dentro do grupo, baseada em tdpicos oferecidos pelo pesquisador, que assume o
papel de moderador (GUI, 2003 p. 4).

O pesquisador podera lancar mdo de grupos ja existentes para a montagem do
grupo focal, contudo, fazer grupos focais com equipes preexistentes pode facilitar
respostas mais balanceadas e refletidas (BARBOUR, 2009, p. 25). A oportunidade de se
aproximar de um grupo abrira possibilidades de leituras, interconexdes e relacdes
reflexivas sobre a questdo investigada; € como se fosse utilizada uma coletanea de vozes
que amplia a compreensao sobre as relagdes do objeto investigado no campo.

Segundo Gondim (2002), o pesquisador assume o papel de moderador do
grupo, em uma atitude de facilitador da discussdo, com foco nos processos que emergem
no grupo, ou seja, no jogo de interinfluéncias que ocorrem no grupo, na compreensdo do
tema da pesquisa. A opinido de cada participante € registrada para depois serem
comparadas entre si. A unidade de anélise do grupo focal é o proprio grupo. Dessa forma,
uma opinido esbogada por um participante, mesmo néo sendo compartilhada por todos,

para efeito de analise e interpretagdo dos resultados, é referida como do grupo.

Gondim (2003) ainda afirma que, apesar de se convencionar que 0 numero
ideal para o grupo focal variar de quatro a 10 pessoas, isto depende do nivel de
envolvimento do grupo com o assunto. Se ha relagdo do grupo com o assunto, sera

necessario organizar um grupo menor para ampliar o espago de participacdo de cada um, e
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se 0 tema ndo for de dominio do grupo, sera preciso um numero maior de participantes a

fim de favorecer a participacdo e o debate.

2.7 Analise de Dados

O paradigma da pesquisa e que sera base para a analise de dados é o
“interpretativista”, que fornece condi¢des para discernir as relagdes subjetivas e as ligagdes
dos elementos que se repelem e se congregam no campo investigado. Outro aspecto
relevante para a escolha deste paradigma foi a consideracdo ao contexto, suas implicac6es
e acomodacdes. Deste modo, esta perspectiva paradigméatica ocorreu sob multiplos
enfoques: a objetividade, o rigor da observacdo direta dos atores e fendmenos, a
consideracdo as relacdes estabelecidas pelas experiéncias humanas, os siléncios, o0s
gestuais e as falas explicitas. Ou seja, tudo ganhou sentido para que o fenbmeno fosse
estudado a partir da subjetividade dos atores e do seu contexto. A interpretacdo dos
fendmenos e a atribuicdo de significados foram elementos que se conjugaram no processo
da pesquisa.

Apdbs reunir os dados compostos pelos documentos, Projeto Politico
Pedagdgico e regimento Escolar, como ja mencionado, contemplando todos os elementos
da observacdo e os demais que emergiram das entrevistas e do grupo focal, foi feita a
leitura cuidadosa, a andlise e a interpretacao.

A etapa da analise dos dados, portanto, utilizando o paradigma
“interpretativista”, implicou em conhecer a literatura, em reunir todos os dados coletados,
ler com atencéo e reler com cautela, objetivando uma apreciagdo meticulosa e cuidadosa
destes dados, a luz dos pressupostos teoricos.

Os dados foram analisados transversalmente, interligando todos os resultados
que emergirem das técnicas utilizadas. A divisdo dos temas a serem analisados deu-se de
acordo com os destaques revelados pelos professores e foram tratados como preposicdes.
As reflexdes foram tecidas de modo a estabelecer o aprofundamento das andlises, bem
como das anotagdes feitas no periodo de construgdo de dados. Foi seguido o principio de
correspondéncia entre 0s consensos e os conflitos através das andlises dos trechos-sintese
do grupo focal, das falas das entrevistas e das anotacdes.

Dessa forma, concorda-se com Gil (2009), quando afirma que Os dados
obtidos precisam de alguma forma ser significativos para que a pesquisa seja considerada
relevante. ( p.108). Portanto, identificar a teia de significados presente nos dados coletados
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e reuni-los para a andlise, permite maior seguranca na interpretacao. As possiveis respostas
a questdo e ao objetivo da pesquisa ficam mais evidentes quando construidas através de
varias fontes e é por este motivo que foi eleito o caminho apresentado.

2.7.1 A Pesquisa: aspectos da inser¢céo no campo

A pesquisa seguiu um caminho composto de varios momentos, cada qual
ligado ao objetivo de ler e refletir as questdes propostas, os achados e as evidencias
encontradas ao longo da investigacdo através do rigor cientifico. A inser¢do na pesquisa
ocorreu através do contato direto com a cultura da escola, do encontro com os sujeitos e do
envolvimento na aplicagdo das técnicas, 0 que permitiu reunir elementos significativos a
questdo investigada.

Durante todo o processo se considerou a relacdo dinamica entre a questdo e o
contexto, bem como, o didlogo com os sujeitos e com os fenbmenos envolvidos na
pesquisa, onde cada elemento é entendido como indissociavel e significativo. Assim sendo,
a consideracdo ao subjetivo permeou todo o caminho da investigacao, tudo isso, partindo
dos principios da abordagem qualitativa; observando a sua caracteristica subjetiva e
profunda, que compreende o significado das vozes, das crencas e das representacdes.

A ida ao campo de pesquisa ocorreu durante o segundo semestre do ano de
2013, no periodo de abril a junho. A primeira etapa consistiu em visitar a instituicdo para
apresentar 0 projeto e solicitar as autorizagdes. A partir deste encontro seguiram-se as
observacdes, os registros no diario de campo e a selecdo dos sujeitos e, em seguida, foram
realizados os encontros de Grupo Focal — GF e as entrevistas.

O primeiro encontro aconteceu com a Diretora da Escola, quando foi
explicitado o projeto, seus objetivos, fidedignidade e sigilo, sendo, também, apresentados
os documentos de consentimento a serem assinados. Também foi solicitado o Projeto
Politico Pedagdgico da escola e o seu Regimento Escolar, que prontamente foram
entregues. Neste mesmo dia manteve-se contato com a coordenadora da area de Ciéncias e
Biologia, quando, também, detalhou-se o projeto e foi pedido seu auxilio para secretariar
0s encontros de GF. A receptividade foi excelente e houve clara manifestagéo de interesse
pela tematica.

O préximo passo foi a selecdo dos sujeitos da pesquisa, no caso, 0s professores
de Ciéncias do Ensino Fundamental dos anos finais, formando um grupo de seis para

participarem inicialmente dos encontros de Grupo Focal, como citado anteriormente. Com



73

cada professor foi mantida uma conversa informal, de modo a explicitar sinteticamente o
processo de pesquisa e, na ocasido, foi entregue um convite com o tema, data, local e
horéario do primeiro encontro.

No momento do primeiro encontro com os professores, foi apresentado o
projeto, com o detalhamento dos passos da pesquisa, explicitacdo do que se trata um GF,
suas regras e acordos. Neste momento foi apresentado o documento de consentimento para
que lessem e entregassem assinado a coordenadora de area.

Paralelamente foi realizada a leitura criteriosa e atenta dos documentos: PPP —
Projeto Politico Pedagogico, do Regimento Escolar e dos livros didaticos adotados de 6° ao
9° ano. No entanto, foi verificado de imediato que a analise dos livros didaticos exigiria
maior tempo de investigagédo e ndo se enquadrava na proposta desta pesquisa.

O Projeto Politico Pedagogico da escola foi construido por toda a equipe de
professores, pela equipe pedagogica e por uma representacdo de funcionarios, alunos e
pais. Através dele puderam-se conhecer os ideais e 0s principios tracados pela comunidade,
com a finalidade de orientar a cultura institucional da escola.

O PPP e o Regimento Escolar também permitiram compreender o perfil
pedagdgico formalmente explicitado, colaborando para a leitura e a confrontacdo do
conjunto das informagbes coletadas através de cada momento da pesquisa. Ou seja, a
leitura e analise do PPP e do RE da escola revelou a visdo formal e prescrita e colaborou
para conjugar suas informacdes com os demais elementos.

Vale salientar que a leitura dos documentos possibilitou maior intimidade com
a escola, pois levou a uma proximidade com a sua intelectualidade e seus mecanismos, de
seus principios pedagogicos e de seu construto educacional.

A observacdo, ocorrida informalmente, no dia a dia escolar, também foi de
grande relevancia, pois trouxe uma riqueza de didlogos informais e de atos espontaneas.
Essas observacOes, em seus pontos mais significativos, foram registradas no diario de
campo: 0s contatos, 0s pontos relevantes, as interrupcdes, as falas, as surpresas e davidas
gue emaranhavam o processo educativo.

O GF configurou-se como uma atividade gratificante, revelando-se uma
atividade forte, numa acéo reflexiva e de relembrangas de um caminho de formacéo e
atuacdo profissional, a cada conversa e provocacdo, conseguia-se alcancar mais
profundidade e interesse. O envolvimento foi crescente, se tornando cada vez mais nitido e,

ao mesmo tempo, legitimando-se como um espaco para as discordancias, momentos ora
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tensos e ora profundamente conciliadores, que exigiu habilidade na conducdo do grupo
para o objetivo da pesquisa.

Os encontros foram revelando uma teia complexa de elementos e para a melhor
organizacdo das ideias, a cada inicio de encontro entregava-se uma breve sintese do ultimo
encontro, que era lida em conjunto e avaliada para ter a certeza de que realmente
representava o consenso do grupo sobre os aspectos discutidos.

As entrevistas foram mais objetivas, diante dos demais procedimentos, mas nao
menos importantes. Realizadas com duas professoras, como ja mencionado, 0s momentos,
em si, das entrevistas, foram leves e complementaram questdes que ainda necessitavam
serem revistas e investigadas.

Cada encontro do GF bem como as duas entrevistas foram gravadas e
rigorosamente transcritas. Assim pdde-se ter um conjunto de evidéncias que puderam se
confrontar, proporcionando a elaboracdo de possiveis respostas as questdes norteadoras da
pesquisa, impulsionando o estudo de cada evidéncia interpretado a luz do referencial
tedrico estudado.

Dessa forma, a andlise dos dados foi construida pela composicdo das leituras
dos documentos, pelas observacdes registradas no diario de campo, pelos encontros do GF
e pelas entrevistas.

Foi utilizada, como informado anteriormente, tomando como base o paradigma
“interpretativista”, a analise fundamentada teoricamente na interpretacdo dos dados,
considerando, também, que, como afirma Martins (2008), “A anélise de um Estudo de
Caso deve deixar claro que todas as evidéncias relevantes foram abordadas e deram
sustentacdo as proposicGes que parametrizaram toda a investigacdo. A qualidade das
analises serd notada pelo tratamento e discussdo das principais interpretacdes [...] bem
como pela exposi¢do dos aspectos mais significativos do caso sob estudo e de possiveis
lagos com outras pesquisas assemelhadas.” (p. 86).

No proximo capitulo, serdo apresentados os dados coletados nas observagdes,
na entrevista e do grupo focal, reunindo indicios para realizar analises e buscar os sentidos
revelados no dialogo com o cenario e com 0s sujeitos da pesquisa, seus dados oficiais e

subjetivos, para uma aproximacgéo de possiveis respostas as questdes investigadas.
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CAPITULO 3 - A ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo serd analisado cada resultado através da perspectiva da
correlacdo entre o todo e as partes da pesquisa Dessa maneira, far-se-4& o processo da
analise ordenando, estruturando e correlacionando o sentido das evidéncias, transformando
os dados coletados em um conjunto coeso e significativo. A apreciacdo seguira utilizando
as proposicdes analiticas que, segundo Gil (1991),estardo vinculadas as teorias anunciadas
no trabalho, com o objetivo de minimizar, julgamentos, opinides do senso comum e

preconceitos.

3.1 Grupo Focal: analisando as vozes e o0s seus significados

Para a analise dos dados dessa dissertacao, a técnica de GF foi preponderante,
visto proporcionar a manifestacdo das percepcdes e das compreensdes dos participantes
sobre o assunto em estudo, cujo objetivo foi caracterizar e analisar a utilizagdo, por
professores de Ciéncias do Ensino Fundamental, da HFC para a contextualizacdo das
discussOes a respeito do conhecimento cientifico e como estratégia didatica no ensino e
aprendizagem das Ciéncias Naturais.

O GF foi vivenciado na propria escola, contexto no qual ocorrem 0s
significados conferidos por seus proprios agentes. Nesta perspectiva, a técnica do GF
serviu para dialogar com a realidade escolar e com os seus professores, sendo til, também
para integrar o pesquisador com os participantes da pesquisa.

Portanto, o GF teve como destaque a discussdo coletiva dirigida, coletando
elementos e subsidios de carater qualitativo sobre a questdo investigada. Este processo foi
capaz de trazer a tona o0s consensos do grupo bem como as discordancias sobre o tema
investigado, ampliando o campo de possibilidades da pesquisa.

Sobre a tendéncia de limitar-se aos consensos nos grupos focais, pondera-se,
como ja foi apontado por Gui (2003) que € preciso, antes, avaliar 0 objetivo da pesquisa,
visto que ha questdes que imprimem necessidades e posicionamentos diversos, tornando-se
improvavel que os participantes concordem com todas as proposi¢cGes. Neste caso, 0
objetivo ndo é mais um consenso, passando a ser uma estrutura explicativa sobre um dado

problema, tomando como referéncia as proposicdes da pesquisa.
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Para a montagem do GF, escolheu-se 0 grupo ja existente na escola que forma
a area de Ciéncias e Biologia, visando potencializar a pesquisa, visto que, fazer grupos
focais com equipes preexistentes pode facilitar respostas mais balanceadas e refletidas
(BARBOUR, 2009).

A partir da montagem do grupo, com os critérios ja citados, coube dar
andamento aos encontros; segundo Gondim (2003), o pesquisador deve ficar atento aos
processos que emergem Nno grupo, ou seja, no jogo de interinfluéncias que ocorrem na
compreensdo do tema da pesquisa e nas suas reagOes. Para garantir a atencdo do
pesquisador nas falas e nos seus sentidos, fez-se o registro por escrito e a gravacdo em
audio.

No GF foram abordados os seguintes temas: 1. Concepcéao de Ciéncia; 2.
Contato com a HFC durante a formacdo; 3. Compreensdo do uso da HFC e
possibilidades de sua aplicacdo em sala de aula. Participaram das sessdes de discussao
dos GF, os seis professores de Ciéncias do Ensino Fundamental, escolhidos conforme os
critérios ja comentados.

O GF foi realizado em quatro encontros e a conducdo do grupo ocorreu na
tentativa de manter uma postura flexivel, de modo a dar abertura para um debate mais
amplo, inserido nos objetivos da pesquisa, mas deixando espaco para temas inerentes
relevantes, surgidos no decorrer do processo.

3.1.1 As Sessodes

O ambiente dos encontros do GF foi a sala de reunifes, no horario de 14h as
15h, nas quartas-feiras. O ambiente foi escolhido por ser de facil acesso para os professores
e por ser uma sala fechada, com ar-condicionado, o que permitiu ter privacidade para o
desenvolvimento da pesquisa e ajudou nas gravagdes de audio.

Como ja explanado, foram realizadas quatro sessdes de GF, a primeira
constando de apresentacdo geral do projeto, consulta a participacdo, 0s tramites
relacionados ao desejo de participacdo, as autorizagdes a serem assinadas, aos horarios, ao
local de realizagdo dos encontros e aos assuntos a serem discutidos (veja Anexo 1). Na
ocasido tambeém foi solicitado dos professores aspectos sobre seus sentimentos quanto a
participacao de um grupo de GF e participantes de um projeto como este.

Na segunda sessdo, foi explorado o tema sobre concepcdo de Ciéncia. Nesta
sessdo foi apresentada a questdo desencadeante para o grupo e, a partir de entdo o debate
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fluiu com grande participacdo de todos. Durante o debate surgiram elementos que
reapareceram nos encontros seguintes, o que oportunizou fazer uma cadeia de relagdes.

No terceiro encontro, abordou-se o conhecimento sobre a HFC, discutindo os
seus conceitos e as experiéncias vividas pelos participantes na graduacao e se houve o néo
contato com o assunto. Foi interessante perceber a diversidade de experiéncias e o
consenso sobre a importancia do tema da HFC na formacdo do professor de Ciéncias.

No quarto encontro, abordou-se sobre a compreensdo do uso da HFC e a sua
aplicacdo na sala de aula. Neste momento foi possivel perceber os fatores que facilitam ou
dificultam o desenvolvimento da HFC na educacdo basica. Também na quarta sessdo foi
feito o0 encerramento e 0 agradecimento por todo o processo vivenciado

As sessbes foram analisadas através de proposicdes, articuladas em trechos
representativos dos debates do GF, formando um conjunto de ideias e de posicionamentos,

gue constituiram os elementos para a analise.
3.2 Elaboracéo da Problematizacéo das Sessbes
Na elaboracdo das questdes que mobilizaram as discussdes, foram relacionados

0s objetivos da pesquisa as questdes postas para debate. Para isso, foram utilizadas as

seguintes relagdes:

OBJETIVOS ESPECIFICOS PROBLEMATIZACOES DO GF

e Identificar a concep¢do de Ciéncia a) Como vocé entende a Ciéncia?

externada pelos professores da disciplina

de Ciéncias da educacao basica;

b) O que representa para vocé o ensino de

Ciéncias?

e Investigar se a formacgdo inicial e/ou
continuada dos professores contemplou o

ensino através dos principios da HFC;

¢) Na formacdo inicial e/ou continuada, vocé estudou
e teve experiéncias com a HFC? Como aconteceu este

contato? O que vocé aprendeu?

e Mapear o a compreensdo dos professores
sobre o uso da HFC na contextualizagéo
cientifico e

do conhecimento como

estratégia  didatica no ensino e

aprendizagem das Ciéncias Naturais.

d) O que vocé acha da HFC como estratégia para o

processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias?




78

3.3 Refletindo as Sessoes

SESSAO N° 1

Considera-se a primeira sessdo como um contato inicial com o grupo,
quando ndo houve debate sobre os assuntos de interesse da pesquisa. Tratou-se de uma
sesséo de direcionamentos do processo.

O destaque do encontro foi ouvir dos participantes do GF o nivel de
interesse em compor o grupo e de colaborar com a pesquisa. Outro ponto importante foi
constatar a disponibilidade para o debate sobre o tema em questdo. Foi um momento

considerado favoravel de adesdo, mostrando o interesse sobre o tema.

CONVITE

Tema: Historia e Filosofia das Ciéncias na Educacdo
Cientifica: percepcoes e influéncias formativas

Local — Sala de reuniéo da Escola.

Horério: 14h as 15h

Acolhida e apresentacdo do Projeto de Pesquisa.

Procedimentos formais: autorizacdo por escrito para
SOBRE O PRIMEIRO

ENCONTRO

participar do GF, autorizacdo para ser utilizado gravador

e para as anotagdes.

Entrega da agenda do GF:
1° encontro — 8 de maio
2° encontro — 15 de maio
3° encontro — 22 de maio

4° encontro — 5 de junho

SESSAO N° 2

Na segunda sesséo, os trabalhos se iniciaram a partir da compreensao sobre a
Ciéncia, ou seja, sobre as concepcdes manifestadas pelos professores participantes. As

perguntas desencadeadoras foram: Como vocé entende a Ciéncia? O que representa
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para vocé o ensino de Ciéncias? A partir desta problematizacao, coletou-se um conjunto
de dados oriundos da visdo dos professores.

Logo no inicio da sessdo, refletiu-se com o grupo sobre a importancia da
participacdo de todos, sobre o apreco a liberdade de expressdo e, que ali, ndo haveria
julgamentos maniqueistas do certo ou do errado, e que sO haveria intervencdo se fosse
preciso retornar ao foco da discussao.

Percebeu-se que o grupo imprimiu relevancia a concepgdo construtivista
mesmo sem citar explicitamente a nomenclatura e usou durante o dialogo as premissas
desta abordagem. Tal posicionamento ficou explicito nas sobre a integracdo da Ciéncia
com o cotidiano, como relacionar os conteudos com a vida do estudante, com a
consideracao do conhecimento prévio do aluno, com a ideia de que os conteidos devem ter
sentido e devem ultrapassar a memorizacdo de dados, e, especialmente, com o
posicionamento de que a relacdo entre professor e aluno precisa ser dialdgica.

Percebe-se, quanto a esse posicionamento que, pelo menos no discurso, 0s
professores estdo coadunados com as discussoes mais recentes sobre o Ensino de Ciéncias,
mais de acordo com a concepcao construtivista de Ciéncia, onde o respeito as ideias
prévias dos estudantes, a integracdo dos conceitos cientificos com aspectos do cotidiano e
o diélogo reflexivo sdo elementos importantes na complexidade deste ensino.

Neste sentido, é importante retomar as ideias de Pozo e Crespo (2009) ao
defenderem que ensinar e aprender Ciéncias exige dialogicidade e que a participacdo do
aluno no processo de elaboracdo do conhecimento cientifico, através de gquestionamentos,
duvidas e incertezas, € um fator indispensavel para a compreensdo dos elementos
constituintes de uma Ciéncia tida como saber historico e processual.

Torna-se interessante, agora, detalhar os posicionamentos obtidos durante essa
sessdo de GF, onde as ideias fluiram, mostrando consensos, contradi¢fes, desabafos e
desejos.

Um grande destaque dos posicionamentos da primeira problematizacdo é a
compreensdo de Ciéncia integrada a vida e de uma visdo de aluno participativo. Nesta
compreensdo, as falas do grupo apresentam uma nova visdao do Ensino de Ciéncia, pela
superacdo da educacdo bancaria, pela superagdo da visdo empirista e a inclusdo da
compreensdo de um ensino problematizador.

Hé& ainda nas ideias destacadas nesta sessdo a tendéncia de pensar o ensino na
perspectiva critica, instaurando um novo entendimento para o Ensino de Ciéncias,

integrando o aluno, tomando-o0 como sujeito ativo de sua aprendizagem e o professor como
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mediador, desafiando este aluno a construir conhecimentos. Deste modo, concorda-se que,
assim, “(...) Os alunos passam a estudar conteudos cientificos relevantes para sua vida, no
sentido de identificar os problemas e buscar solu¢des para os mesmos”. (Krasilchik, 1996,
p. 89),

Durante o debate, os posicionamentos mostraram as dificuldades em
desenvolver um Ensino de Ciéncias nos moldes pretendidos e que foram debatidos no GF,
ou seja, de acordo com as ideias de um ensino construtivo, tendo em vista a maior
participacdo do aluno, Ciéncia para a cidadania etc. As falas denotavam um “desabafo” e
retrataram o ciclo de dificuldades em que o Ensino de Ciéncia no Brasil esta inserido. E
um discurso moderno diante de um problema antigo.

Ficou claro, também, o desejo de um Ensino de Ciéncias que integre o
conteddo, o contexto e o pensamento reflexivo, superando a ideia do treino e da preparacao
para concursos e testes (destaque dado pelo grupo ao se referir a pratica atual do Ensino de
Ciéncias), embasada na empiria, no tradicionalismo da transmissdo e recepcdo. Dessa
forma, o discurso dos professores pauta-se em um conjunto de principios com base na
interacdo entre o aluno, o professor, o conteudo e o cotidiano. Essa concepcao supera a
cultura tradicional do ensino e prop8e o Ensino de Ciéncias na concepcao construtivista.
(POZO; CRESPO, 2009)

Explorando um pouco mais 0s posicionamentos desta sesséo, 0 GF destacou na
fala dos professores, que o Ensino de Ciéncia deve estar focado na relacdo do contetdo
articulado com a realidade social. Também se destacou a relevancia da participacdo dos
alunos, ou seja, trata-se de um discurso fundamentado na educacdo problematizadora.

Pode-se perceber um pouco disso nas seguintes afirmacgoes: 8

PROPOSICOES ELEMENTOS

“FEu comecei a ler um livro: Ciéncia como consciéncia, de
Edgar Morin, muito lindo e ele fala que qualquer pessoa
Concepcoes de | conscientemente pode fazer Ciéncia... quando ta numa floresta e
Ciéncias externadas | descobre algo novo e comega a procurar saber o que € aquilo,
por professores de | entdo acho que é muito interessante essa opinido de que

Ciéncias. qualquer pessoa pode fazer Ciéncia.”

8 O quadro apresentado contém as proposicdes e os elementos coletados na segunda sesséo do GF.
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“E uma coisa muito engracada. Mas 0s alunos estdo fazendo
Ciéncia o tempo todo, 6 como eles pensam na troca, né, eles, da
maneira deles, eles ainda néo tao ligados com o dia a dia, nem
que seja explodir alguma coisa, mas tao trocando. O professor

’

ird ai ajudar nesta relagcdo de descoberta da aprendizagem.’

“E significativo quando vocé vé acontecer, quando vocé ta lendo
uma reportagem no jornal, eu, todo domingo, leio o jornal e de
la tiro dois, trés textos e guardo porque é muito facil associar o
nosso contetido com esse cotidiano que acontece no mundo, né?!

)

Isso da um significado pr’aquilo que a gente ta ensinado.’

Ainda nesta sessdo, localiza-se uma postura contraditéria: de um lado a
afirmacéo sobre o valor de um ensino contextualizado e, do outro, falas que revelam que
ndo se pratica este modelo de ensino nas salas de aula. Fica claro uma retérica sobre um
ensino moderno versus a aula tradicional.

E, portanto, revelado no GF uma viséo rescindida do Ensino de Ciéncias, fala-
se teoricamente com um vocabulario moderno, mas quando na agdo docente, no que
efetivamente ocorre na sala de aula, os professores relevam que separam o conteudo dado
do contetdo em relacdo ao mundo e a sociedade, mostrando que, na pratica, os velhos
moldes do ensino descontextualizado ainda se faz presente. O GF elencou alguns motivos
para justificar esta posi¢do incongruente. Entre essas estdo: a pouca carga horaria do ensino
de Ciéncias, a cobranca social por resultados em concursos e vestibulares, as salas lotadas
com mais de 40 alunos, a auséncia de recursos adequados e as exigéncias de se cumprir o
programa anual, que muitas vezes é determinado pela cultura livresca.

No quadro a seguir se poderda acompanhar esta face da pesquisa:

ELEMENTOS

“Eu acho que o nosso ensino de Ciéncias ta muito aquém do
gue a gente quer mesmo, porque o sonho aqui, eu acho que
PROPOSICOES o0 sonho de cada um aqui, professor de Ciéncias, Biologia,
né, é a gente ter uma sala tematica pra trabalhar tudo

aquilo que a gente ta falando, acho que é um sonho, uma

’

utopia.’




Incongruéncia entre
Discurso e Pratica:
uma contradicdo do

docente.

“A grande questdo do trabalho de Ciéncias é essa falta de
tempo. Essa falta de tempo que me obriga a explicar uma
coisa mostrando s6 uma imagem onde eu poderia fazer algo

muito mais interessante.”

“E, vocé pega uma sala com trinta, quarenta alunos, como é
que vocé vai individualmente tentar acompanhar aquilo ali,
isso reflete até depois na vida, vamos dizer assim, adulta da
crianca, da crianca ndo, né, da pessoa, do individuo,
quando ela passa a ver o vestibular como a Unica coisa,
como a familia inteira vé como a Unica fonte de futuro o

’

vestibular.’

6.2

“Eu trabalhei num colégio “x”, que a aula de Biologia era
uma aula por semana, no nono ano e conteldo imenso,
assim, ndo tem aula de revisdo, ndo tem aula de tira-
duvida, o aluno ndo tinha tempo de fazer questionamento,
porque se eu ndo usasse 0S cinquenta minutos da aula
falando eu num chegava nem perto de terminar aquele
conteudo, assim, isso me angustiava, uma coisa horrivel,
saber que 0s meninos precisavam de um tempo a mais pra
processar aquilo, pra questionar, pra dar um exemplo
pratico, pra fazer uma pergunta e nao podia, quando eles
comegavam a fazer varias perguntas eu: “Gente ta bom,
infelizmente ndo tem condi¢cBes mais de vocés perguntarem
porque sendo num vai dar tempo”, entdo é horrivel isso, é

horrivel, isso ndo é... é... é horrivel.”

“Eu fiz estagio, passei por duas escolas publicas e os
laboratérios altamente montados, bem montados, né, com
muita coisa disponivel e ndo... e ndo tinha profissional, ndo
funcionava de fato, entdo também o quanto se perde, né,

’

porque foi feito um investimento.’

“O Ensino td é preocupado com vestibular, né...e...

82
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A leitura dos dois quadros apresentados revela a contradi¢éo entre um discurso
estruturado na concepgdo construtivista e problematizadora do Ensino de Ciéncia e uma
pratica tradicional, que sinaliza ser um aprendizado superficial sobre as novas teorias,
apreendido em forma de discurso, mas sem uma leitura e um saber real que possa se
traduzir na acao didatica.

Essa proposicdo aponta, além de outros fatores operacionais, para uma
fragilidade da formag&o inicial e da formacgdo continuada dos professores, sujeitos da
pesquisa, que foram formados sem a associacdo do saber conceitual com o saber da pratica.
Os professores manifestaram também que ndo foram preparados para enfrentar as
dificuldades do sistema educacional brasileiro e nem para enfrentar com politicidade e com
criatividade as dificuldades advindas do cotidiano escolar, terminando por ver nas
dificuldades um empecilho severo para assumir um ensino renovado.

Os dados evidenciam uma critica ao ensino tradicional, no entanto também
mostra apego a logica conteudista. Esse desencontro compde um conflito de como lidar
com as estruturas atuais do Ensino de Ciéncias e como flexibilizar os programas e
conteddos anuais, proporcionando sua relacdo com a vida.

Estes dados arrazoam a necessidade de se rever o projeto de formacao inicial e
continuada dos professores de Ciéncias, em vista a unir o saber tedrico, saber experiencial
e 0 saber didatico. Segundo Schnezler (2002), é necessario na formacdo do professor
superar o distanciamento entre contribui¢es de pesquisas sobre Educacao e sua utilizagdo
para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula, agregado a
necessidade do professor atuar como pesquisador de sua pratica docente. Muitas vezes, 0
professor ndo se sente compromissado com a pesquisa académica, pois nela tem sido
desconsiderado como sujeito produtor de saberes.

Por outro lado, também, as falas concordam com o que afirma Krasilchik
(1987): “O tempo de durag@o das aulas tem sido considerado um fator limitante para se
aprofundar um assunto, conduzir uma discussdo com os alunos, realizar experiéncias no
laboratorio, auxiliar os jovens em projetos individuais ou de grupo” ( p. 56-57).

Logicamente, entdo, ndo se pode depositar a culpa unicamente na formagéo
docente, outros fatores como encurtamento da jornada escolar, a pouca importancia dada as
aulas de Ciéncias, com pequena carga horaria ofertada em relacdo a outras disciplinas
curriculares, o curriculo compartimentalizado, estanque, onde o0s principios de
interdisciplinaridade, flexibilidade e a cooperagéo entre pares sdo esquecidos, entre outros

mais.
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Dando continuidade a reflexdo sobre a formacdo do professor, que surgiu no
decorrer da sessdo, se debateu sobre a problematizagdo: na formacédo inicial e/ou
continuada vocé estudou e teve experiéncias com a HFC? Como aconteceu este
contato? Nas discussdes ocorridas, o grupo recordou a vida académica, 0 que gerou um
momento de euforia, todos queriam relatar suas experiéncias e queriam falar ao mesmo
tempo, lembravam-se dos professores, falavam dos momentos especiais, fizeram suas
criticas ao curso. Foi um momento de descontracdo, todos pareciam rir de si, de seus
problemas, de suas angustias.

Em meio a este clima de memoria, emergiram relatos sobre os Cursos de
Licenciatura e de Bacharelado na area de Ciéncias e Biologia, enfatizando nao terem sido
formados para trabalhar nesta perspectiva de articular a Historia e a Filosofia ao Ensino de
Ciéncias.

Seguem os relatos do GF.

PROPOSICOES ELEMENTOS

“«

a verdade, a minha disciplina, ela ndo acrescentou muito,
ndo vou mentir, ndo acrescentou muito ndo, a Unica coisa
que eu lembro era a animacdo de eu estar na faculdade,
animacdo de que...né da turma, que era a primeira turma de
Ciéncias Biologicas da UECE.”

“Até isso, 0, assim, a experiéncia ndo trouxe muita coisa por

qué? Porque é uma disciplina logo dos primeiros semestres

’

e a gente é muito imaturo.’

’

“Historia e Filosofia, nada disso eu ndo tive.’

Influéncias do “Eram mais assim, esses pensadores, o método cientifico,
processo de né, ai haja seminario pra gente conhecer esses pensadores,
formagcao do saber da vida deles, eu lembro s6 da vida do cara que eu fiz,
professor. que era o Niels Bohr, pronto e como vocé apresentava esse
seminario e a Unica coisa que eu me lembro foi como foi
legal eu apresentar esse seminario, foi engragado, foi

’

bacana, pronto, a minha disciplina se resume nisso.’

“O meu ndo, eu ndo consegui atingir o nivel de reflexdo,

entdo eu decorava, ai nesse negdcio de decorar, eu digo:
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“Eu vou me lascar na hora da apresentagdo”, “Presta

atengdo se ta bom”, ai ficava repetindo pros meus amigos,

s

na hora da apresentagdo eu tive uma crise de choro.’

“Eu tenho uma vaga lembranca de alguma coisa sobre isso
bem no comecinho, um filme que a gente assistiu sobre a
descoberta do fogo, meu Deus, foi horrivel pra mim, aquele
filme, eles... um caia uma pedra na cabeca do outro, ai 0
outro ficava so rindo do outro, ai 0 outro fazia isso com a
pedra e o filme todo era isso, meu Deus, pra mim foi um

)

terror.’

“Entdo na minha época era bacharel e a licenciatura
separada, a licenciatura era uma opc¢do, vocé, quando
terminava, vocé terminava bacharel... bacharelado, cé

terminava bacharel... ”

“Eu aproveitei muito mais agora na especializag¢do que teve
a historia e filosofia da educacdo ambiental, né, foi muito
mais proveitoso pra mim nesse periodo, talvez fosse uma
disciplina que pudesse ser vista no final do curso de biologia
porque no comeco a maioria dos alunos sdo muito imaturos,

ndo conseguem acompanhar alguns pensamentos.”

Percebe-se através destes relatos, que o contato dos participantes do GF com a
HFC, na formacdo inicial, foi dificil e limitado e, que pelo fato da disciplina ter sido
ofertada no inicio da Licenciatura ocasionou um entendimento fragmentado e memoristico.
Outro fator que se destaca, remete-se ao assunto ter sido ofertado via uma Unica disciplina.
Neste sentido, Mathews (1995) destaca a importancia de trazer a forga e clareza da HFS,
para a formacdo do professor de Ciéncias, que deve ser composta pelos elementos
profundos do conjunto de contetdos da sua disciplina e dos conhecimentos historicos,
filoséficos e socioculturais. Contemplar essa ideia parece impossivel com uma unica

disciplina ofertada nos Cursos de Licenciatura, descontextualizada de outras disciplinas.

A falta de maturidade do aluno foi outro fator destacado pelo GF, sendo,

portanto, necessaria uma revisao curricular tanto na concepcao quanto no periodo de oferta
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da disciplina em Cursos de Licenciatura e, também, maior empenho na formacdo do
professor formador destes cursos.

Quanto a isso, concorda-se com Carvalho e Gil-Pérez (2006), ao destacarem
que ja hd mudancas na perspectiva do ensino, no entanto, ndo estdo conseguindo chegar as
salas de aulas, desde que nédo se efetivam na formacao dos professores. A auséncia deste
debate na formacdo dificulta a renovacdo no ensino. Por outro lado, ainda se questiona:
Estardo os professores formadores cientes da necessidade de inclusdo destas mudangas no
Ensino das Ciéncias da Natureza, ou mesmo estdo preparados para isso?

A ideia da formacdo inicial como um momento de estudo, efervescéncia
reflexiva e de discussdo sobre temas significativos do Ensino de Ciéncias renovado e
comprometido, torna esta etapa importante para a formacdo do docente e sua preparagao
para assumir a sala de aula.

Viu-se presente no discurso do GF uma memoria da formacdo inicial classica e
tradicional. De forma geral, apresentaram-se os entraves das Licenciaturas, onde todos
entendiam a necessidade destes cursos visarem uma formacdo que pudesse alargar os
horizontes reflexivos e dar autonomia ao professor em formacao para atuar em sua sala de
aula com capacidade inovadora e atualizada no Ensino de Ciéncias.

Sobre o assunto, Carvalho e Gil-Pérez (2006) chamam a atencdo para a
compreensdo de que a formacdo inicial, por si s6, ndo consegue abracar todas as
competéncias e habilidades de forma completa para a formacdo plena do professor, fato
retratado nas discussdes do GF. Assim, é preciso também se investir na formacao
continuada, que precisa ser articulada especialmente dentro das escolas, a fim de que o
professor continue refletindo, conhecendo novas pesquisas e aprendendo, também, através
de suas experiéncias que, quando debatidas coletivamente e sistematizadas, tornam-se um
aprendizado a ser compartilhado.

Sabe-se que a formacéo do professor é complexa e é por este motivo que nao é
conclusa, € permanente e exige perpassar por todos os momentos da vida profissional deste
professor. Ainda para Carvalho e Gil-Pérez (2006), ha o destaque do valor do trabalho
coletivo, sendo importante inseri-lo na formagdo do professor para ampliar e capacitar
melhor os professores na superagdo da visdo simplista do Ensino de Ciéncias, dando-lhes
subsidios para atuarem em um ensino renovado.

As narrativas do GF mostram que a origem do conhecimento do professor

sobre o tema foi uma relagéo distorcida na formacdo inicial, um agravante que o afasta de
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coloca-lo em seu plano de aula. O saber do professor sobre o tema passa a ser aquele
construido pelas aulas teoricas e descontextualizadas durante a formacé&o.

Para Garrido (1997), o objetivo da formacdo inicial do professor € trabalhar os
conhecimentos da teoria da educacdo e da didatica, integrados a compreensao do ensino
como realidade social e, desenvolvendo no professor, a capacidade de pesquisar a propria
atividade para, a partir de seus saberes e fazeres, refletirem e transformarem a sua prética
em um processo continuo de construcdo de suas identidades como professores.

Essa realidade diz respeito a propor aos professores tornarem-se também
pesquisadores e arriscarem-se em novas experiéncias, lancarem-se ao novo em suas aulas,
sobre este potencial criativo e inovador ndo se encontrou informagdes durante a pesquisa.

Considerando que, para lidar com as novas exigéncias da sociedade
contemporanea, € preciso formar um professor critico, criativo e consistente teoricamente,
infere-se que os cursos de formacdo do professor de ciéncias precisam ser revisitados e
avaliados com o propdsito de acompanhar as inovages cientificas e pedagogicas.

O que se intui, portanto, é que as inovagOes pretendidas para o Ensino de
Ciéncias dependem, em grande parte, do processo de formacéo dos professores e, que estes
professores, quando se apropriam convenientemente dos saberes e de seus processos,
podem incorpora-los em suas salas de aula.

Por fim, a questdo da formacéo do professor vinculada a HFC apresentou que
esta abordagem ndo foi trabalhada na formacdo do professor e que este ndo se sente
preparado para fazé-la em sala de aula, especialmente pelas suas exigéncias, visto que esta
ligada a capacidade do professor de articular os contetdos de Ciéncias & leitura historica e
filosofica, colocando a Ciéncia dentro do contexto social e no papel de perguntar os

porqués e dar sentido as questdes e problemas socioambientais, de salde e da propria vida.

SESSAO N° 3

Na terceira sessdo o debate foi motivado pela seguinte problematizacao:
para vocé é importante incluir a HFC no Ensino Fundamental?

No primeiro momento da sessdo ja se manifestou como unanimidade a
necessidade de haver conhecimento sobre a HFC para, depois, poder trabalhar com a ela.
Os professores ressaltaram ser preciso estudar sobre o assunto, de modo a se apropriarem
dele, de modo a ter aproximagdo maior dos temas da Ciéncia interligados a historia e
filosofia da Ciéncia. Assim, ap0s todo esse processo é que havera condi¢es do professor



88

elaborar possibilidades didaticas de levar a HFC a sala de aula. Na leitura da proposicéo a

seguir, encontram-se evidéncias sobre isso.

PROPOSICOES ELEMENTOS

“A gente ndo teve esse contato, talvez do jeito que deveria
ser, eu nao vejo nada concreto de saber que trabalho pode
ser feito, como e, assim, dentro do que a gente trabalha eu
nunca busquei algo, porque também ndo conhego, como é
Utilizacdo da HFC [ que eu vou trabalhar uma coisa que eu num tenho

no Ensino | conhecimento a fundo.”

Fundamental “porque eu s6 tenho uma pequena nogdo do que seria

mesmo a Histéria e a Filosofia das Ciéncias.”

“Essa historia da Filosofia das Ciéncias ndo cabe muito, na
minha sala de aula, ela cabe mais talvez, no sexto, sétimo
ano, quando os meninos vao conhecer os principios fisicos,
né e quimicos, que comeca da pressdo e num sei 0 qué, ai
quem comecou e tal e na metodologia cientifica do sétimo

»”

ano.

“Talvez eu faca isso sem saber que eu fago porque eu falo
sobre os cientistas, as teorias, abiogénese, biogénese, eu
falo também a construcdo da evolucdo, histéria de Darwin,
€ isso, num ¢ Historia e Filosofia das Ciéncias e ai eu falo
muito isso e faco eles pensarem como o filésofo pensou,
como o Darwin pensou, eu tento colocar eles 14 no local, na

época da historia, contextualizo como seria hoje.”

Nesta sessdo apresentam-se dois posicionamentos importantes: o primeiro, a
dificuldade de adotar o Ensino de Ciéncias integrado a HFC e, o segundo, a defesa a favor
da HFC dentro do ensino. De acordo com os dados obtidos no GF, pode-se perceber que,
embora seja reconhecida a importancia da inclusdo da HFC no Ensino de Ciéncias, ha
dificuldade de realiza-lo na pratica.

Como ja abordado, a inclusdo da perspectiva historica e filoséfica no Ensino de

Ciéncias é defendida por Matthews (1993) que recomenda a insercdo/inclusdo de
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elementos de Historia e de Filosofia das Ciéncias nos curriculos do Ensino Fundamental e
Médio, bem como discutiu as inovagdes e tendéncias do ensino através da HFC.

Infelizmente, pelos depoimentos apresentados, essa insercdo/inclusdo parece
ndo ocorrer nas aulas dos professores pesquisados. Quando ha indicios dessa
insercdo/inclusao, como foi visto em um depoimento, parece que é mais intuitiva do que
sistematizada.

O autor supracitado, também destacou a importancia da HFC na formacéo de
professores, acreditando ser capaz de uma compreensdo ampliada da natureza do
conhecimento cientifico, uma compreensdo da Ciéncia como um processo. Como 0s
professores ndo se apropriaram dos principios da HFC, das possibilidades de seu uso como
coadjuvante na constru¢do do conhecimento cientifico, utiliza-la em sala de aula torna-se
uma possibilidade remota.

Apesar das evidéncias ja apresentadas e que demonstram a ndo utilizacdo
adequada da HFC em sala de aula, também se percebeu que os professores compreendem a
sua importancia e sua inclusdo no Ensino Fundamental. Esta compreenséo emerge mesmo
gue diante de receios e limites oriundos de suas formacdes.

Os relatos também apontam que os professores consideram possivel e
interessante usar a HFC, pois avaliam ser uma possibilidade de o envolvimento e interesse
dos alunos, que instigaria a curiosidade e contribuiria para o desenvolvimento do

pensamento cientifico. Vejamos algumas das evidéncias desta proposi¢ao:

PROPOSICOES ELEMENTOS

“E assim, os meninos, quando se trabalha nessa

perspectiva, a gente nota, entdo, que eles se envolvem.”

“O pensamento, exatamente porque instiga a curiosidade,
Importancia da HFC | né e ai eles acabam sempre perguntando mais, achando
no ENnsino | “Ahhh”, se a gente tivesse... isso, se a gente tivesse... é tudo
Fundamental é tempo, se a gente dispusesse desse tempo seria tudo muito
maravilhoso porque ai a gente realmente ia ter meninos bem
mais criticos, né, porque as vezes num da tempo da gente
trabalhar toda a criticidade dentro daquele... que existe ali
dentro daquele tempo que a gente também precisa... num
da.”
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“Isso faz com que a crianga se... se coloque dentro da
historia, eles ficam sem fazer nenhum barulho, né, que o
cara levou um tiro, ficou com o estbmago aberto e o outro
foi 14 e ficou estudando aquela abertura, experimentou,

)

inclusive o suco gastrico, que sabor tinha.’

“Seria muito bom se tivesse tempo, num é porque a gente vai
ali vomitar o conteddo ndo, era aquele negocio de vocé
poder construir 0 pensamento junto com o menino, é de vocé
dizer: “O, eles fizeram assim e assim”, e ai ele teria
justamente esse maior interesse, essa maior apreensao desse

>

conhecimento.’

Evidencia-se que ha concordancia sobre a importancia da HFC para dinamizar
a sala de aula, para promover um ensino consciente e para motivar os alunos a
compreenderem o pensamento cientifico, o que favorecera ao professor trabalhar com

conceitos e contexto nas aulas de Ciéncias.

SESSAO N° 4

Na quarta sessdo, a questdo debatida foi: 0 que vocé acha da HFC enquanto
estratégia para o processo de ensino-aprendizagem?

Neste momento, o grupo foi provocado a pensar sobre planejamento e
procedimentos didaticos tendo como possibilidade a inclusdo da HFC nas salas de aulas.
Os relatos mostram que ndo é uma tarefa simples, embora tenha sido encarada como
possibilidade de aplicagdo. Pensando nesta perspectiva, foram selecionados relatos que
revelam o posicionamento dos participantes do GF sobre o ensino de Ciéncias utilizando a
HFC.

PROPOSICOES ELEMENTOS

“o ganho seria o conhecimento do inicio, ou seja, se o
menino conhece 0 comeco, se ele sabe o histdrico, a gente
situa ele, a compreensdo e a criticidade desse menino

obviamente vai aumentar, porque isso também iria mexer




A utilizacdo didatica
da HFC

com o conhecimento dele, a criticidade dele, ele podia dizer:
“Olha, eu também posso fazer isso.”, entdo, podia partir
dele também algumas outras coisas, muitos poderiam, como
cientistas ou estudiosos, né, poderiam surgir a partir desse ,
conhecimento de como foi o inicio, a Histéria e a Filosofia

’

daquele...’

“No ponto chave e isso eles ndo fazem com a gente, entdo
primeiro, se demonstrasse a importancia de saber o porqué,
a gente ndo precisa decorar, que é o principal ganho que a
gente teria com 0s nossos alunos, é demonstrar que néo
precisa decorar se saber o porqué das coisas, né, 0 maior

ganho, que ¢ o que a gente sonha é isso.”

“Entdo se ele saber a se perguntar, a se questionar, a
valorizar isso e se a gente aprender a importancia de
valorizar isso na nossa formacéo, vai saber, vai arranjar o
tempo, que a gente tanto procura, que isso noés ja, no
decorrer das nossas aulas ja& vamos encontrar isso até no

’

proprio livro.’

“Olhe bem, olhe bem, a forma como a gente da os conteudos
leva @ memorizacéo, entdo, na hora do meu planejamento,
em vez d'eu botar um trabalho, em vez d'eu botar um
trabalho que leve a memorizacéo, por que que eu num vou
pegar um trabalho que leva a investigacdo sobre a origem
dos nomes desses 0ssos? Sobre a origem do nome desses
animais? O porqué, investigar o porqué da causa daquilo, o
porqué dessa divisdo mitética? Por qué? Por que num bota
eles pra se preguntarem? Ai eles deixam de decorar, deixa o

nome decorativo...”

“A questdo do planejamento é mesmo essa, a gente tinha
gue modificar, né, todo o processo da dinamica também na
escola, porque pra gente introduzir a Histéria e Filosofia da
Ciéncia no planejamento, claro, sempre vai esbarrar na

questdo do tempo e conteddo e ai a gente tinha que
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modificar, ndo, entdo eu ndo vou dar isso aqui, eu s6 vou
dar isso aqui, entendeu?! E ai a gente esbarrava justamente

em enxugar esses conteudos.”

Dessa forma foi um destaque do debate perceber possibilidades do trabalho
com a HFC através de estratégicas didaticas no Ensino de Ciéncias. Nesta perspectiva, 0
grupo debateu pontos relevantes do uso didatico de HFC no Ensino de Ciéncias, referindo-
se a um ensino mais critico e interligado a vida. Também se discutiu que ndo é a saida para
todos os problemas do Ensino de Ciéncias, €, antes, uma condi¢do de torna-lo critico e
contextualizado.

Esta posicdo do grupo leva a ideia de Matthews (1992), que entende que a
Histdria, a Filosofia e a Sociologia da Ciéncia ndo representa a salvacdo para a crise do
ensino de Ciéncias, no entanto mostra alternativas para a sua melhoria, por exemplo:
humanizar as Ciéncias, tratar os assuntos a partir da perspectiva ética, cultural e politica da
comunidade. Também tornam as aulas de Ciéncias mais desafiadoras e reflexivas,
favorecendo o pensamento critico. Ainda destaca que a HFC gera um entendimento mais
integral de matéria cientifica, isto é, articula o significado do que se ensina nas salas de
aula de Ciéncias e, por fim, influencia na melhoria da formagdo do professor e no
desenvolvimento de uma epistemologia da Ciéncia mais completa.

A discussdo no GF foi importante para revelar o interesse dos professores de
viverem experiéncias de estratégicas didaticas por meio da HFC, dentre os aspectos que 0s
professores se apegam para enfrentar esse risco encontra-se a superacdo da memorizacao,
do ensino conteudista e um planejamento que indique um tipo de abordagem que favoreca

a compreensao dos conceitos, contextualizando-os.

PROPOSICOES ELEMENTOS

“como a gente poderia planejar essas aulas, né, seria na
introducdo do tema? Seria no aprofundamento? Seria para
0 menino compreender o porqué das coisas? Pra fazer uma
Possibilidades do | associagdo com a historia de vida deles? Com a historia que
uso da HFC na sala | o cientista tem histdria de vida também? Seria através das
de aula associagoes, né?! Pra sair desse mundo magico da Ciéncia,

que cientista é gente igual aos outros, né!”
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“ai eu me pergunto por que e fico com a (?) numa chuva,
varios dias pra entender porque é que aquilo nao deu certo,
né?! Entdo € esse principio que seria lincado aos contetdos
de sala pra que ele comece a se perguntar o porqué dessa

’

Ciéncia que t4 no dia a dia dele, que td no livro.’

“o que poderia ser feito era realmente vocé ter uma
reformulacdo total dos contetidos, no sentido de que, a meu
modo de ver, né?! Vocé ensinar pra um aluno todas as
classes de equinodermos e afins, sinceramente, isso nao tem
a ver com a vida dele, sabe, assim, se eu acho que se ele
ndo, se ndo é uma coisa pra ele seguir naquele caminho
Ciéncia e biologia, eu acho que ele ndo tem necessidade de

aprender isso.”

“pra gente introduzir a Historia e Filosofia da Ciéncia no
planejamento, claro, sempre vai esbarrar na questdo do
tempo e conteldo e ai a gente tinha que modificar, ndo,
entdo eu ndo vou dar isso aqui, eu s6 vou dar isso aqui,
entendeu?! E ai a gente esbarrava justamente em enxugar

esses conteudos.”’

Neste sentido as evidéncias mostram que o0s professores consideram a
possibilidade de emprego da FHC como estratégia didatica, enxergando-a como condicdo
de um ensino de Ciéncias integrado e contextualizado. Os membros do GF, inclusive,
citam elementos que podem ser usados com o intuito de inserir a Historia e Filosofia da
Ciéncia nas aulas como ferramentas didaticas, bem como propde que a utilizagcdo da HFC
seja utilizado, desde que haja uma revisdo curricular e uma escolha consciente dos

conteudos significativos da area de Ciéncias.

3.4 Analise Documental: confrontando dados

A anélise documental foi realizada para se conhecer a expressao institucional

prescrita nos documentos oficiais da escola. Para isto escolheu-se o Projeto Politico
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Pedagogico — PPP e 0 Regimento Escolar — RE, pois apresentam a filosofia e a cultura
educacional.

Sobre o Projeto Politico Pedagogico vale destacar que € um instrumento de
planejamento institucional, que emerge do contexto da propria escola. Surgiu
paralelamente a Constituicdo de 88, tempo de democratizacdo do pais e,
consequentemente, também das escolas. Uma perspectiva reafirmada na LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo) 9394-96, que preza pela autonomia da escola.

O Projeto Politico Pedagogico é um instrumento democratico, por propor a
participacdo de toda a comunidade educativa nos processos pedagogicos. O artigo 12 da
LDB diz: “Os estabelecimentos de ensino respeitando as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagdgica”.

O PPP da escola pesquisada apresenta a instituigdo como “[...] uma Escola
Catolica, dirigida pelas Damas Da Instrucdo Cristd e tem como carisma Revelar a face
atual do Cristo Educador”. Ainda no documento encontra-se que a institui¢ao “Damas da
Instrugdo Crista” tem como objetivo evangelizar e educar. Tais determinantes contidos no
PPP coadunam com os preceitos de uma escola de caracteristica cat6lica, que objetiva
observar seus fundamentos religiosos.

Segundo o texto do PPP (2012), sua tendéncia pedagdgica pauta-se em um
curriculo critico-reflexivo, contemplando os contetdos cientificos e culturais aliados a
formacdo do cidaddo e do cristdo. Também aparece no texto a definicdo sobre o
acompanhamento e desenvolvimento do(a) aluno(a) através do pensamento cientifico, da
espiritualidade e da vivéncia de uma praxis que possibilita 0 seu crescimento na conduta,
no conhecimento, nas habilidades e na convivéncia social. Notadamente a proposta
apresentada no projeto da escola pretende ser reflexiva e, ao mesmo tempo, articulada com
0s aspectos cientificos e sociais. Sem divida, é uma proposta com preceitos considerados
contemporaneos e com um discurso que coaduna com uma sociedade marcada pelo
crescente desenvolvimento cientifico e tecnologico.

Sobre os objetivos do ensino e aprendizagem, o PPP (2012) cita os seguintes
principios: “Queremos assumir um fazer pedagogico capaz de unir agdo e reflexdo,
estimulando educadores e educandos, pelo estudo e pesquisa, a se situarem no mundo; a
refazerem sua pratica; a construirem novos conhecimentos; a aprofundarem o
conhecimento cientifico e a vivenciarem os valores evangélicos.”

Diante da intengdo demonstrada no PPP, o RE, corrobora com estes principios,

na sessao II. Art. 17, inciso VII que diz: “... o desenvolvimento da criatividade, refletindo
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sobre a relacdo Ciéncia e Arte como acdo criadora e a sua importancia na transformacéo do
mundo”.

Diante do exposto nos documentos e, diante das evidéncias manifestadas no
GF, pode-se confrontar os dados e verificar certa distancia entre o prescrito oficialmente e
o0 vivido na instituicdo, visto que o Ensino de Ciéncias desenvolvido e explicitado nas
sessOes, ainda estd sob a égide de uma orientacdo conteudista, que ndo une “acdo e
reflexdo” citada no PPP, tdo pouco a “relacdo Ciéncia e Arte como agdo criadora” citada
no Regimento Escolar.

Deve-se considerar que sdo muitos os fatores que contribuem para o
distanciamento entre o desejavel nas orientagdes dos documentos da escola (em geral
pautados nos documentos oficiais superiores) para o ensino de Ciéncias e a efetiva acao
docente no cotidiano das aulas. Um desses fatores reside na falta de preparo dos
professores, que vivenciaram na sua formacdo a perspectiva empirista como modelo de
ensino e a caréncia de recursos metodoldgicos que possam auxilid-lo, o que leva a praticas
pedagdgicas voltadas para o tradicionalismo da transmissdo/assimilacdo do contetdo.

Neste sentido, o papel da escola deferia ser o de buscar mecanismos que
pudessem reverter uma situacdo como essa, proporcionando, principalmente a¢fes voltadas
para a formagdo continuada de seus professores. Seria, portanto, um modo de tentar
aproximar o prescrito do vivido na instituigéo.

Ainda segundo o PPP da escola (2012), compreende-se por questfes didaticas
quatro dimensdes a seguir: pedagdgica, administrativa, pastoral e sociocultural. Em relagéo
adimensdo pedagobgica, os principios e as atitudes trabalhadas em relacdo a
intelectualidade, integram cultura, afeto, espiritualidade e ética, numa teia de intencdes
didaticas que ddo evidéncia ao pensamento critico e a contextualiza¢do dos conteddos. Em
relacdo a dimensdo administrativa, visa-se subsidiar a estrutura escolar, assumindo a
corresponsabilidade na interdependéncia entre acgOes administrativas e pedagogicas.
Na dimenséo pastoral, sdo tratados os valores do evangelho, contemplados em projetos
que envolvem, ora todos os alunos, ora grupos menores de alunos, em formacgéo e
convivéncia, catequese e vivéncias litdrgicas. Esta é uma dimensdo bem ressaltada no
P.P.P. e da énfase ao compromisso com a formacdo humana e cristd, transversal a toda a
acao institucional, numa pratica do respeito, da liberdade, da solidariedade, do
ecumenismo, do didlogo inter-religioso e da ética do bem comum. Na dimensao
sociocultural, trabalham-se atividades curriculares e extracurriculares que apontam para o

desenvolvimento cultural, esportivo e artistico.
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Novamente ha uma evidente incongruéncia entre a dimensdo pedagdgica
prescrita e a anunciada no debate ocorrido no GF, visto que as questdes didaticas no nivel
exposto no PPP ndo correspondem as questbes discutidas pelos participantes do GF. No
ultimo encontro, foi anunciado pelos professores que ensino desenvolvido, objetiva
instrumentalizar o aluno para o dominio do conteudo programatico e para conquistar
resultados em concursos € no ENEM. Um pensamento como este, claramente ndo esté de
acordo com o que a escola propde em seus documentos de base.

Percebe-se, entdo, que a escola que é oficialmente descrita no PPP, professa
principios pedagdgicos inovadores, no entanto no relato dos professores no GF, ha
dificuldades em inovar diante do tempo, da lista de contetidos e da cobranca de resultados,
dentre outros aspectos, 0 que provoca uma tenséo entre o ideal prescrito no PPP e no RE e
0 vivido revelado no GF.

Reiterando o que foi constatado, nos debates do GF foi citado que uma das
dificuldades em mudar o Ensino de Ciéncias deve-se as questfes ligadas aos concursos e
aos vestibulares que, de certa maneira, ditam a ordem estrutural das escolas. Neste sentido,
pode-se inferir, a partir das evidéncias, que essa ponte entre o ideal e o real é quebrada pelo
apelo mercadoldgico da escola particular, que participa de uma competicdo tacita por
primeiros lugares em vestibulares e em ranques de melhores escolas. Este é um fator que
apareceu nas conversas informais durante a observacao, e também no GF,

Segundo Libéaneo, Oliveira e Toschi (2008),0 poder das sociedades neoliberais
concentra-se, crescentemente, nas forcas de mercado, ou seja, nos grandes grupos
financeiros e industriais (corporacdes), 0s quais, em combinacdo com o Estado, definem as
estratégias de desenvolvimento, incluindo a reestruturacdo econémica e os ajustes politico-
financeiros, influenciando sobremaneira a sociedade e suas escolhas. Vé-se que a escola é
influenciada pelos principios educacionais do PPP e do RE, mas também é influenciada
pela tendéncia neoliberal.

No PPP hé um direcionamento para a formagao do professor: “efetivamos uma
politica de formacg&o continuada, pautada no desenvolvimento da curiosidade cientifica, da
criatividade, do rigor metodoldgico e especialmente da postura de eternos aprendizes.”.
Vale destacar que foi um ponto de reconhecimento dos professores, presente nas
observacdes no dia a dia da escola, nas falas explicitados no GF e nas entrevistas, ou seja, a
atribuicdo de valor dado pela escola a formacéo continuada dos professores.

A pesquisa encontrou evidéncias nos documentos e nos relatos sobre a pratica

da formacéo continuada, uma forte coeréncia. O projeto de formacgdo configura-se pelos
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seguintes momentos:1) um encontro semanal de 1h30min, com todos os professores da
mesma area do conhecimento que estudam, planejam e trocam experiéncias; 2) encontro
mensal de 4h que reline todos os professores da escola e neste momento participam de
palestras, mesas redondas e cine-férum, troca de experiéncias e debates; 3) um encontro
por etapa para conselho de classe; 4) o encontro pedagdgico no inicio do ano letivo. 5) O
Seminario de Educagdo Damas, que é bienal.

Frente a isso, como j& foi colocado anteriormente, talvez seja o caso da escola
direcionar esforcos na dire¢do de maior efetividade na formacdo para o Ensino de Ciéncias
mais significativo e congruente com o0s atuais preceitos requeridos para a sociedade de
hoje, para o enfrentamento dos desafios contemporaneos.

Este ponto foi reconhecido e validado em todas as técnicas de investiga¢do. De
acordo com as reflex6es de Pimenta (1997), espera-se, pois, que a formacdo mobilize os
conhecimentos tedricos e didaticos da educacdo, imperativos a concepc¢do do ensino como
realidade social e, que amplie neles, a capacidade de indagar sobre a prépria atividade e, a
partir dela, comporem e transformarem o0s seus saberes-fazeres docentes, num
procedimento continuo de construcdo de suas identidades como professores.

Considerando que o PPP e o RE, anunciam uma visdo critica e
comprometida, visando um processo de formacao integral do aluno e que preconizam que a
Ciéncia deve pautar o ensino, pode-se inferir que, para a escola pesquisada, € uma meta
que o Ensino de Ciéncias corresponda aos principios prescritos.

Neste aspecto, os documentos mostram que a escola pesquisada assumiu o
Ensino de Ciéncias critico e construtivo, pois no PPP a referéncia de sociedade e de
educacdo se baseia na dignidade, no didlogo, no amor, na justica e na solidariedade,
respeitando a individualidade e a dignidade de cada ser. Especificamente em relacdo a
Ciéncia e & Tecnologia, prescreve “[...] que estejam a servigo da solugdo dos problemas
que afligem a humanidade, proporcionando uma melhoria da qualidade de vida para todos
0s seres vivos.”

Ainda sobre a questdo de educagdo critica, o PPP anuncia que a “[...] educacao
esteja voltada para a afirmagdo dos direitos e valores individuais, politicos, sociais e
ecoldgicos dos povos, em vista da existéncia de um planeta saudavel e para a formacéo de
sujeitos comprometidos com a democracia, com a justica e com uma sociedade
ecologicamente sustentavel.”. A relagdo entre Ciéncia e Ensino no PPP € de certo modo

utopica em relacéo a que foi retratada nos encontros de GF.
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Cogita-se, entdo, a partir destes dados, que é preciso, nos momentos de
formagdo, fazer uma leitura critica dos documentos da escola, conscientizando o0s
professores e outros componentes da comunidade escolar do valor da participacdo e da
consequente responsabilidade advinda. E preciso que os professores se apropriem dos
documentos que eles proprios ajudaram a escrever. Mais uma vez, reconhece-se que, 0
discurso proferido pelos professores pesquisados, difere dos preceitos da escola, sendo
necessarios mecanismos que revertam esta situacdo. Deste modo, concorda-se, portanto,
com as palavras de Carvalho (2010) ao dizer que a pratica reflexiva coletiva beneficia a
manifestacdo de elementos teoricos e criticos, conduzindo os docentes a assumir com
consciéncia sua agdo docente no que fez e por que fez.

Para finalizar, é interessante perceber quais as determinagcdes documentais
percebidas quanto ao Ensino Fundamental, foco deste estudo. Os documentos entendem
que este grau de ensino tem a finalidade de conduzir o aluno a refletir criticamente sobre o
mundo e suas permanentes mudancas e a sua formacdo deve visar ao desenvolvimento
moral e intelectual, incorporando valores e construindo competéncias.

Destacam-se no PPP as seguintes orientagdes: “1. Promover a aquisi¢cdo de
conhecimentos cientificos, do dominio da leitura e da escrita, do raciocinio légico-
matematico; 2. Desenvolver integralmente o aluno, valorizando os aspectos cognitivos,
socioafetivos e corporais para a insercdo politico-social pautada nos principios da
cidadania e dos valores humanos; 3. Formar o aluno para relacionar-se eticamente na
sociedade, assumindo posturas sustentaveis no mundo em que esta inserido; Estimular a
pesquisa, o0 estudo, o compartilhamento do saber no processo de aprendizagem; Promover
0 desenvolvimento da espiritualidade que permita um convivio pautado nos valores
cristaos”.

A partir dos grifos percebe-se que a escola anuncia claramente sua posi¢ao
critica e social em relagdo ao Ensino de Ciéncias. Um pensamento que é expresso pelas
palavras de Carvalho, Cachapuz e Gil-Pérez (2012), ao inferirem que a educacéo objetiva
desenvolver nos alunos atitudes de autoestima, respeito matuo e regras de convivéncia, que
conduzam & formacdo de cidaddos solidarios, autbnomos, participativos e civicamente
responsaveis. Deste modo, educar e educar-se para a cidadania constitui um desafio, pois

leva a uma atitude de abrir mdo de uma série de certezas, de crencas e de valores.
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3.5 Analise das Entrevistas: continuando a confrontar dados

A proposta de usar a entrevista semiestruturada foi para complementar e
balizar os resultados do GF. Assim, nesta técnica se buscou obter informacdes, checar
dados que inspiraram necessidade de ser revistos, ou mesmo ampliar os achados do GF.

Como estabelecido, as entrevistas foram realizadas com dois professores que se
destacaram nos encontros de Grupo Focal e por serem mais experientes como docentes na
area de Ensino de Ciéncias. As entrevistas se deram em um clima tranquilo, com boa
aceitabilidade, certo grau de conforto e abertura para responder as questdes solicitadas.
Para assegurar o anonimato dos professores foi-lhes atribuido codigos: D1 e D2.

As questdes orientadoras da entrevista foram elaboradas apds a leitura das

transcricdes das sessbes do GF. (ver anexo 2)

3.5.1 Caracterizacao dos professores entrevistados

O professor D1 é formado em Ciéncias Biologicas, Licenciatura. Sua
Especializacdo estd em andamento na area de Educacdo Ambiental. Tem experiéncia de 15
anos lecionando Ciéncias em turmas do Ensino Fundamental.

O entrevistado D-2 é formado em Ciéncias Bioldgicas — Bacharelado, com
especializacdo em Psicopedagogia e Mestrado em Ensino de Biologia, somando vasta
experiéncia em sala de aula. Ha 24 anos leciona Ciéncias, ja lecionou em turmas do Ensino

Fundamental e no Ensino Médio e hoje atua no Laboratério de Ciéncias.

3.5.2 O que dizem as entrevistas

D1, em seu depoimento, demonstrou valorizar a escola e o papel de professor.
Destacou que entende que o papel do professor deve estar ligado ao conhecimento dos
conteudos da disciplina que leciona e aos procedimentos didaticos utilizados.

Sobre a relagdo do Ensino de Ciéncia envolvendo a Historia e a Filosofia da
Ciéncia e as mudancas de planejamento decorrentes da utilizagdo de uma proposta com
estas caracteristicas, o entrevistado D-1 se posicionou da seguinte maneira: [...] mudanca
no planejamento no sentido do tempo pra ver determinado contetdo, porque como foi dito
anteriormente, muitas vezes a gente da s6 uma pincelada na parte de Histdria e Filosofia

da Ciéncia e foca mais naquela parte conteudista mesmo do assunto, entdo se eu vou
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precisar de um tempo maior pra explanar, como é que aquele assunto é... chegou, né, falar
um pouco da historia dele entdo eu vou precisar mais em relacédo ao tempo.

Neste relato emerge como ponto de significativo a questdo do tempo,
reafirmando o que emergiu nos encontros de GF. Assim, percebe-se que o professor enfoca
e atribui peso significativo a dindmica da organizacdo curricular da escola contemporanea,
com seus tempos reduzidos, jornadas curtas, curriculos extensos, com excesso de
disciplinas e contetdos, ndo contemplando aspectos interdisciplinares, falta de
planejamentos conjuntos, dentre outros fatores. O trecho a seguir ilustra a relagdo de D-1
com a HFC e as questdes relativas aos conteddos [...] “Na realidade ele faz parte do rol de
contetidos, mas a gente que coloca como se fosse uma coisa assim, mais superficial, uma
coisa que ndo tem tanta importancia por conta do excesso de conteldos que tem pra ver,
num é que num tem importdancia, tem importancia demais, como foi falado antes.”.

Esse foi um ponto convergente nas falas dos dois entrevistados, ou seja, a
organizac&o do tempo e o excesso de contedidos. E interessante perceber que outros fatores
que possivelmente influenciam na decisdo de emprego da HFC ndo sdo, sequer,
mencionados, como por exemplo, o despreparo para utiliza-la.

O que foi expresso pelos professores estd de acordo com o pensamento de
Martins (2006), ao se referir que o Ensino de Ciéncias através da HFC no Brasil, ainda tem
espaco restrito, apesar dos esforcos legais, do aumento das pesquisas e producao
académica que recomendam contemplar HFC no Ensino de Ciéncias. O autor se refere a
obstaculos importantes para a sua concretizacdo, dentre eles: caréncia de professores com
formacdo adequada para ensinar e pesquisar corretamente, falta de material didatico
adequado e equivocos a respeito da propria natureza da histéria da Ciéncia e seu uso na

educacdo.

No cerne desta questdo encontra-se, também, o contexto social dos concursos,
como vestibulares e ENEM, que se baseiam em cobrancas de longas listas de conteudos e
que pressiona o professor a “dar-ensinar”. Para Filho (2012), uma das fortes razdes seria de
ordem externa, a propria formac&o inicial do professor, que para conquistar uma vaga na
faculdade, também se submeteu as pressGes sociais do excesso de contetdo
descontextualizado, das férmulas mnemonicas “magicas” e de outros mecanismos da
fabrica dos concursos.

D-1 ressalta bem esta realidade, ao dizer que o uso da HFC é restrito, [...]

“Entre as prioridades, o que é que é cobrado no Enem, essas historias todas, entdo ele
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sempre vai ficar em segundo plano, se a partir de entéo ele é visto como prioridade, entdo
aquele assunto ele vai ter.. precisar de um tempo maior pra ser abordado...
Consequéncia, consequéncia, se vocé vai fazer um outro tipo de abordagem, entdo cé vai
ter que inserir um outro tipo de metodologia, né, um outro que for.”

D2 levanta a questdo do curriculo e da sua importancia para haver a mudanca
para um Ensino de Ciéncias contextualizado “/...] inicialmente, que eu acho que é
principal é a questdo do curriculo, desse curriculo ser mais enxuto, ndo ter tantas
matérias, que ndo sao de importancia pra vida do aluno, né, entdo o primeiro passo seria
enxugar esse curriculo pra gente ndo ter uma quantidade enorme de conteddo pra ser
visto em cada série, né?! Depois ser revisto o planejamento pra ai inserir a metodologia
adequada pra cada contedo e o tempo também que esse conteldo seria necessario pra
que esse aluno tivesse uma compreensdo efetiva dele.”

E por isso que se comunga com a ideia de Delizoicov e Delizoicov (2012) de
que a insercdo da Historia e Filosofia da Ciéncia nos curriculos dos cursos relacionados as
Ciéncias Naturais tera contribuicdo relevante para que professores e alunos possam mudar
e aprender sobre as novas concepcdes relativas ao conhecimento cientifico. Essa insercao
podera colaborar para se incluir a reflexdo sobre as transformacdes da Ciéncia e seu reflexo
no campo social.

Para D-2 é preciso, também, avaliar a relacdo do professor com o livro
didatico, ou seja, se realmente o utiliza para contextualizar o contetdo ou como Unica
ferramenta didatica para suas aulas, pois se o professor ficar preso ao indice (é isso?) e ao
conteddo do livro, provavelmente ndo vai conseguir aulas reflexivas.

Segundo D2 “O professor, a gente tem que se ligar ao meio, o livro como
ferramenta, porque os contextos que ele tem no livro ele vai usar como histéria, mesmo
sendo ideologia, mesmo tendo contetdo que ele tiver, ele vai aplicar como histdria. Entéo
0 que € contextualizagdo, que vem pra gente como pontuacdes nos livros ele pode trazer
como ponto historico e ele vai abordar aquela histdria, ndo o contetido, quando ele for
introduzir citologia, ele é um contedo com texto grande, mas ele vai... porque a histéria
do microscépio, porgue que... como foi que descobriu a célula, o que era aquela célula e
pronto, ele vai entender o que era célula.” Como se pode perceber, as suspeitas parecem
ter fundamento, pois D-2 chama a atencdo para a dependéncia que o professor tem do
livro.

D-2, ainda destaca a questdo da formacdo docente, muito ligada ao
tradicionalismo, com énfase na disciplinaridade e que precisa ser mudada: “O plano, a
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metodologia, o comodismo, a visdo tradicional... e a orientacdo precisar ser refeita por
nos, porque tem a cobranca da escola, das familias, a cobranca de contetido, mas também
se tivermos na formacao do professor, um direcionado a sair tanto do disciplinar, do que
ele foi colocado, assim ele (o professor) é capaz sim de mudar...”

Portanto retorna-se a questdo da formacéo e da preparacdo do professor para a
transformacéo do Ensino de Ciéncias. Neste contexto, considera-se, entdo, que a mudanga
na acdo didatica em sala de aula podera advir de mudancas na formacéo docente, levando-
0 a ter acesso a saberes e a reflexdes da HFC, ao conhecimento didatico e cientifico de
forma integrada, articulado a sua experiéncia de sala de aula.

Quanto a isso, é importante, também, lembrar as ideias de Carvalho, Gil-Perez
e Vilches (2003) ao dizerem que se deve assumir a complexidade da tarefa do professor
como um caminho para romper a inércia de um ensino de repeticdo de dados e
informacdes, aproveitando o potencial de conhecimento e criatividade da atividade docente
e dar um novo rumo e uma nova orientacdo ao trabalho docente, como um processo
coletivo de inovacéo, pesquisa e formacdo permanente.

As entrevistas tiveram um importante papel nesta pesquisa, no momento em
que reiteraram aspectos que foram levantados nos encontros de Grupo Focal e da analise a
documentos. Com as entrevistas percebeu-se, com mais detalhes fatores que realmente
afetam o emprego da HFC pelos professores de Ciéncias pesquisados.

O confrontamento de dados obtidos através dos instrumentos de pesquisa
utilizados na investigacdo, ou seja, encontros de Grupos Focais, entrevistas e pesquisa a
documentos levaram a perceber que sdo muitos os obstaculos para o emprego da HFC em
aulas de Ciéncias, tanto para contextualizar as discussdes sobre o conhecimento cientifico,
ou como estratégia didatica no ensino e aprendizagem de Ciéncias.

O que os dados desta pesquisa levam a crer, é que a incipiéncia de utilizacdo da
HFC como coadjuvante na construgdo de conceitos de Ciéncias deve-se a uma série de
fatores, como listas extensas de conteudos, carga horaria diminuta; a exigéncia de
contetidos direcionados para concursos. Entre eles, merece atengdo a formacéo inadequada
dos professores em seus cursos de formacdo inicial e continuada, que leva o docente em
suas aulas de Ciéncias a recorrerem a velhos modelos de ensino e aprendizagem, baseados

na transmissao e recepcao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A intencdo deste capitulo de considerages finais é proporcionar uma reflexao
sobre todo o processo da pesquisa, desde o didlogo com os autores da area, em que houve
uma insercédo a ideias variadas sobre o assunto, a analise dos dados coletados. Este é um
momento em que séo retomados 0s objetivos da pesquisa para perceber seu alcance, se 0s
caminhos percorridos foram suficientes para responder a questdo principal da investigacéo.
A intencdo, aqui, ndo é de chegar a conclusfes. N&o se pode chegar a elas em um estudo de
caso. O que se pretende neste momento, € tecer algumas generalidades sobre o estudo, na
busca de proporcionar elementos que ajudem na discusséo sobre o Ensino de Ciéncias e o
uso da HFC aliada a necessidade de mudancas para torna-lo de melhor qualidade.

Esta pesquisa teve como objetivo principal analisar a utilizacdo da HFC, por
professores de Ciéncias do Ensino Fundamental, para a contextualizacdo das discussdes a
respeito do conhecimento cientifico e como estratégia didatica no ensino e aprendizagem
das Ciéncias Naturais.

Este objetivo foi tratado e subdividido em trés objetivos especificos, a fim de
oportunizar maior fluidez a pesquisa, possibilitando a abrangéncia necessaria. Assim, teve-
se como objetivos especificos: a) Identificar a concep¢do de Ciéncia externada pelos
professores da disciplina de Ciéncias da educacdo basica; b) Investigar se a formacéao
inicial e/ou continuada dos professores contemplou o ensino através dos principios da
HFC; ¢) Mapear o a compreensao dos professores sobre o uso da HFC na contextualizacao
do conhecimento cientifico e enquanto estratégia didatica no ensino e aprendizagem das
Ciéncias Naturais.

Os resultados obtidos concernentes a concepcdo de Ciéncia externada pelos
professores, relacionada ao primeiro objetivo do estudo, mostram fundamentalmente, a
relevancia dada pelos professores investigados a visdo construtivista aliada a
contextualizacdo do Ensino de Ciéncias. As falas dos professores, seus discursos, s&o
direcionadas para um Ensino de Ciéncias contextualizado, onde os conhecimentos devem
ser construidos e devem estar relacionados ao cotidiano do aluno.

No entanto, também se percebe uma dubiedade de pensamento, quando surgem
falas que sdo antagoOnicas a esse pensamento, quando em relacdo a acdo em sala de aula

expdem caracteristicas de um ensino pautado no tradicionalismo.
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Os professores pesquisados anunciam uma abordagem renovada do Ensino de
Ciéncias, mas justificam os motivos de ndo trabalharem nesta vertente, apontando uma
série de razes: as longas listas de conteudo, a exigéncia de sucesso individual dos alunos,
a preparacdo para os vestibulares, a carga horaria pequena, e a dificuldade de recursos
adequados ao Ensino de Ciéncias.

A manifestacdo dos professores na pesquisa demonstrou que as concepcdes que
alcangam de fato a sala de aula ainda sofrem influéncia do empirismo e do positivismo.
Percebe-se, portanto uma pratica envolvida neste paradigma que implica na ideia do ensino
tradicional.

Em relagdo ao segundo objetivo, que se remete a formacdo inicial ou
continuada dos professores possibilitar, ou ndo, o emprego da HFC em suas salas de aulas
a pesquisa mostrou que a formacdo dos professores se baseou no ensino classico e
cientificista, coadunando com os autores como Carvalho e Gil-Pérez (2006) chamam de
visdo simplista do ensino de ciéncias. Ou seja, como também externa Cachapuz (2005), um
ensino por transmissdo dos conhecimentos cientificos ja estruturados, sem elaborar
estratégias para que o aluno conheca a forma como esses conhecimentos sdo construidos,
sem oportunizar que os alunos entrem em contato com o processo, limitando-os a conhecer
0 produto da Ciéncia. Este modelo de ensino revela os limites da formagéo do professor,
seja inicial, seja continua.

Os elementos coletados apontam para a uma formacéao que fragmentou teoria e
pratica, separando a acdo da reflexdo, valorizando o saber cientifico, em detrimento do
saber pedagdgico. Uma situacdo dissonante com as ideias de Tardif (2006), em que as
caracteristicas para o professor atual é [...] conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as Ciéncias da Educacdo e a
Pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com 0s
estudantes.

Os professores em todos 0s momentos da pesquisa destacaram as dificuldades
de suas formagdes, centrada no conteudo cientifico, voltada para uma formacao cléssica.

Considera-se que a formacdo inicial tem um compromisso politico e
educacional de preparar o professor com uma base de conhecimentos cientificos e
pedagdgicos, considerando a complexidade da acdo educativa. A formagéo continuada, por
seu lado, precisa acontecer com tempo adequado e reflexdes pertinentes sobre a relagdo
entre teoria e pratica, tomando como base as necessidades e saberes da experiéncia pelo
professor.
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As evidéncias de investimentos na formacdo continuada apontam que este
principio ndo modificou a realidade ja descrita, visto na pratica a formacdo continuada ser
feita de forma répida e descontextualizada. Segundo Schnetzler (2002), a concepg¢do que
tem marcado a formacdo dos professores, em sua maioria, ¢ a de tentar “tapar os buracos”,
principalmente, no tocante a formacdo continuada. Mesmo diante da boa intencdo da
formag&o continuada, ndo se encontram dados que mostrem uma contribuicdo efetiva para
a melhoria da sala de aula.

Ainda quanto a formacdo, o estudo mostrou que os professores tiveram um
contato breve com a HFC, que ocorreu logo nos primeiros semestres, com alunos imaturos,
sem repertorio de conhecimento capaz de articular e fazer relagbes entre multiplas areas.
Outro fato que gerou aversdo a disciplina, foi a rigidez da abordagem dos docentes
formadores. Os relatos demonstraram que o contato com a HFC ndo gerou uma
aprendizagem reflexiva, a disciplina foi apenas cumprida.

Ja em relagdo ao terceiro objetivo, pertinente & compreensdo dos professores
sobre 0 uso da HFC na contextualizagdo do conhecimento cientifico e como estratégia
didatica no ensino e aprendizagem das Ciéncias Naturais analisa-se, a partir dos indicios,
evidéncias da ndo utilizacdo consciente da HFC.

Além disso, em nenhum momento a HFC foi citada como conteudo ou
estratégia, o que leva a concluir, que a sua utilizacdo ndo ocorre no Ensino de Ciéncias da
escola investigada. Nota-se que o importante para o professor é o contelido que precisa
“dar-ensinar” na sala e que o processo de inclusdo dessas premissas é algo periférico e
distante. Ressalta-se que, durante a pesquisa, 0s professores se reportaram superficialmente
sobre o uso de alguns elementos da HFC, mas muito discretos, enfatizando que s&o citados
em sala como curiosidades, aparecem em topicos do livro, sendo apresentados
rapidamente.

Embora a HFC permeie os conteudos do Ensino de Ciéncias no Ensino
Fundamental, o seu uso na préatica ndo foi exposto nas evidéncias, estas apontam sempre
para uma visdo separada do ensino: conteddo de um lado e a contextualizacdo de outro.
Neste sentido, Morin (2003) afirma que “a fragmentacdo das Ciéncias Bioldgicas anula a
nogdo de vida”. (p.). Uma visdo fragmentada, portanto, estabelece um ensino tradicional e
descontextualizado.

Finalizando, acredita-se ter alcancado o objetivo previsto para esta pesquisa. A
escolha dos passos metodoldgicos e o aprofundamento bibliografico foram favoraveis a
insercdo no campo e a aplicacdo adequada das técnicas. Esse conjunto teve uma fungédo
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catalisadora dos fenbmenos e de revelar evidéncias expressivas para o resultado da
pesquisa. Assim, a partir da leitura geral dos dados, analisa-se a fragilidade, ou mesmo, a
inexisténcia do uso da HFC na contextualizacdo ou como estratégia didatica do Ensino de
Ciéncias no Ensino Fundamental da escola pesquisada.

Os resultados a que se chegou com a analise dos dados permitiram elaborar
possiveis respostas as inquietacbes apontadas na questdo central da pesquisa: Os
professores de Ciéncias do Ensino Fundamental consideram a HFC na
contextualizacéo das discussdes a respeito do conhecimento cientifico e também como

estratégia didatica para ensinar Ciéncias?

De acordo com as reflexdes tecidas, serdo destacados os pontos relevantes da

questdo central:

1 — Na literatura pertinente a pesquisa se apresenta a defesa do uso da HFC.

Dentre eles podem ser citados:

* O objetivo de articular o curriculo de Ciéncias com o0s principios da HFC € o
de contribuir para um ensino renovado e critico, que tem a premissa de interligar a
dimensao reflexiva do ensino com o processo de construcdo do conhecimento cientifico,
oferecendo elementos para a contextualizacao dos contetdos por professores e alunos, pois
considera e trata o desenvolvimento do pensamento cientifico ligado a cultura, ao tempo

historico e a realidade social na qual ele foi gerado.

* A inclusdo da abordagem HFC propde novos materiais didaticos, livros que
tratem a HFC seriamente e ndo como tdpicos de curiosidade ou anedotas e que, acima de
tudo, trabalhe a compreensdo do desenvolvimento histérico da Ciéncia, como ela
verdadeiramente se constituiu, desmistificando a ideia dos cientistas fechados em

laboratdrios e as méagicas descobertas.

* O investimento na formac&o do professor, preparando-o na Licenciatura para
um Ensino de Ciéncias renovado e que utilize a HFC para contextualizar suas aulas e como
estratégia didatica, o fara contextualizar os conteudos, apresentando o passo a passo dos
cientistas, seus erros, acertos, seus estudos e o processo de construcdo dos conceitos;
portanto favorecendo o aprendizado integrado dos contetdos de Ciéncias com a vida
cotidiana, observando uma orientacdo processual e humanizada do conhecimento

cientifico.
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* A HFC contribui para uma visdo critica da Ciéncia, saindo da premissa das
verdades absolutas e incluindo o aluno na perspectiva da formacéo cidad&, envolvendo-o
na aula, pois o aproxima dos grandes cientistas, colocando-o como um problematizador do

conteudo e despertando-lhe a curiosidade e o interesse pela Ciéncia.

2 — Durante a pesquisa de campo, com 0s Grupos Focais, as entrevistas com
professores, as observacOes e a andlise de documentos, evidenciam-se elementos

importantes:

* Os professores pesquisados demonstraram que compreendem a importancia
da inclusdo da HFC nas aulas de Ciéncias, porém deixaram claro ndo estar preparados para

este trabalho integrado entre a HFC e os contetdos de Ciéncias.

* Nos GF se ressaltou a fragilidade da formacdo inicial, que ndo efetivou uma
preparacdo adequada para o uso da HFC na sala de aula. A falta de preparacdo do professor
dificulta o uso da HFC, pois é preciso conhecer os textos e interpretar os fatos, o que
coloca o professor diante do complexo problema do significado processual de cada tempo
e de cada descoberta.

* Os GF e as entrevistas evidenciaram a auséncia de recursos diversificados e
também de uma sala tematica que oferecesse condicBes de aulas dindmicas, participativas

e, portanto, contextualizadas.

* Nas observagdes, uma evidéncia recorrente foi a postura dos alunos e de suas
familias sobre o entendimento que o Ensino de Ciéncias deve preparar 0 aluno para passar

em concursos e vestibulares.

* Nos dados coletados, foi ressaltada a questdo do tempo pedagdgico, de uma
carga horéaria pequena, que hoje s6 comporta as listas de conteudos ja determinadas nos

planos de aula e nos livros didaticos.

* Uma importante evidéncia foi a consciéncia dos professores de que a HFC
pode dar uma dimensdo mais humana e compreensivel ao conteudo de Ciéncias. Isto foi
destacado como importante para os alunos que estdo sendo apresentados ao mundo da
Ciéncia.

A pesquisa expds e refletiu dados que podem contribuir para possiveis usos da

HFC no Ensino de Ciéncias. Diante desta interface dos problemas e das possibilidades do
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uso da HFC no Ensino de Ciéncias, pretende-se apresentar a seguir algumas consideracdes
importantes, a fim de apontar possibilidades e pistas para a questdo proposta:

1. A abordagem curricular de Ciéncias em consonancia com a HFC favorecerd um
ensino contextualizado e, o uso de estratégias didaticas ativas e participativas,
também dara visibilidade aos novos materiais didaticos e a escolha consciente e
seletiva dos contetidos a serem trabalhados no ensino fundamental.

2. As Licenciaturas organizadas a partir de um curriculo que inclua a HFC, ndo sé
numa disciplina no inicio do curso, mas com condi¢bes para uma formacéo
adequada e aprofundada sobre o conhecimento da HFC, podera preparar o
professor para uma a¢ao docente consciente;

3. A formacdo continuada dos professores deve ser realizada através do didlogo sobre
0s saberes da experiéncia e 0s novos saberes, estudando e trocando experiéncias
sobre o uso da HFC, a fim de formar os professores para uma educacéo cientifica
de qualidade;

4. A constituicdo do curriculo deve ocorrer pela selecdo consciente dos objetivos, dos
conteddos, das estratégias e da avaliacdo, superando a supremacia dos livros
didaticos. Para tanto o professor precisar saber definir e planejar suas aulas, saindo
dos tradicionais métodos expositivos dos conceitos, para um ensino contextualizado
na vida cotidiana;

5. O uso da HFC no Ensino de Ciéncias pode contribuir sobremaneira para aproximar
o0 aluno dos conhecimentos cientificos, sendo importante para que a Ciéncia possa
ser entendida como histdrica, com erros e acertos, enxergando em cada aluno um
sujeito histdrico e um cientista de seu tempo;

6. O uso da HFC pode contribuir para superar as crencgas e concepcdes tradicionais,
provocando nos professores uma autoavaliacdo de sua prética e o desejo de
aprender novas abordagens didaticas, novas relacGes entre os contetidos e a vida
cotidiana e, principalmente, podera imprimir uma postura critica e reflexiva a
pratica docente.

7. O uso da HFC deve ser entendido como contextualizacdo e estratégia didética,
inclusos no desenvolvimento das aulas de Ciéncias, ndo como um conteudo a mais
a ser trabalhado. Ou seja, como contribuicdo para uma educacdo em Ciéncias
significativa para o ambito politico, econémico e social, favorecendo a formagéo

cidada do aluno.
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Pode-se, entdo, concluir parcialmente que, as inferéncias apontadas
acrescentam aberturas para a pratica de atividades envolvendo a HFC no Ensino de
Ciéncias. Também, se espera que esse tema continue sendo objeto de investigacdes,

inspirando novas pesquisas e instigando pesquisadores a continuar o caminho.
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ANEXO | - ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

1. ACONCEPCAO DE CIENCIA
e Qual a ideia de Ciéncia? Qual a concepcdo de Ciéncia?

e Que caracteristicas de ensino devem ser trabalhadas na aula de Ciéncia?

2. CONHECIMENTO SOBRE A HFC
e O que se conhece sobre a Historia e Filosofia da Ciéncia?
e Qual o contato que vocé teve coma HFC na graduacgéo ou na p0s?

e Que relagBes existem entre o contedo da disciplina de Ciéncias e a HFC?

2. 0 USO DA HFC EM SALA DE AULA
e Qual a possibilidade de aplicacdo da HFC no Ensino de Ciéncias?
e Como a HFC que pode ser empregada para contribuir, no processo de ensino e
aprendizagem?
e Quais seriam as maiores dificuldades para o uso da HFC na sala de aula?

e Como poderiam ser planejadas aulas através da HFC?

ANEXO Il - ROTEIRO DE ENTREVISTA

PERFIL DO PROFESSOR

Formacao
Série que Leciona
Tempo de Experiéncia

1. Planejamento

e Qual a sua formacdo inicial (graduacdo)? Qual a sua formagdo em nivel de Pos-
Graduacao?

e Sobre o uso da HFC, como vocé entende a mudanga no planejamento da sua
disciplina?

e Vocé lembra de alguma atividade que vocé planejou envolvendo a Histdria e Filosofia
da Ciéncia?

N

. A didética das aulas
e O que seria necessario para implementar essa abordagem na sala de aula?

3. Recursos utilizados pelo professor

A HFC é um contetdo ou uma ilustragdo no Ensino de Ciéncias?
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ANEXO 1l - CONVITE

m CONVITE m
Lf

1] “ ! iy ' m
CARO PARTICIPANTE DO GRUPO Ensinar ndo é transferir

1] FOCAL ' 1]
" ) conhecimento, mas "
m CONVIDAMOS VOCE PARA PARTICIPAR Criar 2 pOSSibiIidadeS :::

- DA PESQUISA SOBRE A HISTORIA E
FILOSOFIA DAS CIENCIAS NA para a sua produgdo ou
m  EDUCACAO CIENTIFICA: PERCEPCOES

A a sua construcao.
m E INFLUENCIAS FORMATIVAS.
m y
::: Encontros do Grupo Quem ensina
Horério das 14h as 15h :
::: Local: Sala de reunido da Escola aprende ao e
0 ), € quemaprende
m  Agenda do GF: \ ensina a0 aprender
[T} e 8 de maio. P ”

e 15 de maio.
e 22 de maio.
m e 5de junho.

Paulo Freire




