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Mas h& outra coisa: conhego muitos adultos que ficam
desconcertados quando as criangas pequenas fazem perguntas
cientificas. Por que a Lua é redonda? Perguntam as criangas.
Por que a grama é verde? O que é um sonho? Até onde se pode
cavar um buraco? Quando é o aniversario do mundo? Por que
ndés temos dedos nos pés? Muitos professores e pais
respondem com irritacdo ou zombaria, ou mudam rapidamente
de assunto: “‘Como é que vocé queria que a Lua fosse,
quadrada?”. As criangas logo reconhecem que de alguma forma
esse tipo de pergunta incomoda os adultos. Novas experiéncias
semelhantes, e mais uma crianga perde o interesse pela ciéncia.
Por que os adultos tém de fingir onisciéncia diante de criangas
de seis anos € algo que nunca vou compreender. O que ha de
errado em admitir que ndo sabemos alguma coisa? A nossa
auto-estima é assim téo fragil?

Carl Sagan, O mundo assombrado pelos deménios, p. 363.
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RESUMO

A pesquisa investiga as concepcoes de Ciéncia dos professores na formacéo inicial,
especificamente no curso de Licenciatura em Quimica do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM). Tem-se como objetivo geral
demonstrar concepgfes de ciéncia em narrativas de estudantes do quarto periodo
do curso de Licenciatura em Quimica do IFAM, durante as atividades oriundas da
execucdo da disciplina Didatica das Ciéncias. Os procedimentos metodologicos
foram centrados na pesquisa participante, com seus conceitos basicos e seus
principios fundamentais, providos de teorias, de disciplinas e de diferentes
experiéncias praticas, durante um semestre letivo. A sustentacdo da pesquisa
participante deu-se a partir da pesquisa narrativa, que oportunizou a énfase e
valorizacdo das vozes de pessoas envolvidas, tendo por contexto e referéncia as
interacbes de ensino-aprendizagem, ocorridas durante as aulas. Nos relatos dos
fatos vividos/experienciados pelos individuos, foi valorizado aquilo que ficou gravado
em suas memodarias, o que foi significativo e que, ao contarem, (re)construiram o que
viveram.

Palavras-chave: concepcdes de ciéncia, pesquisa narrativa, formacao inicial de

professores.
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ABSTRACT

The research investigates the concepts of science teachers in training, specifically in
the Bachelor's Degree in Chemistry from the Federal Institute of Education, Science
and Technology of Amazonas (IFAM). Has as general objective to demonstrate
scientific concepts in students' narratives of the fourth period of the course of the
IFAM in Chemistry for the activities arising from the implementation of discipline
Science Education. The methodological procedures have been focused on
participatory research, with its basic concepts and fundamental principles, provided
with theories of different disciplines and practical experiences during a semester. The
support of the research participant was given from the narrative research, which
offers the emphasis and value the voices of people involved, with reference to
context and the teaching-learning interactions that occurred during class. In the
reports of events lived / experienced by individuals was valued what was recorded in
his memoirs, which was significant and that, by telling, (re) built what they lived.

Keyword: conception’s science, narrative research, initial teacher training.
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INTRODUCAO

O interesse por essa pesquisa foi se dando aos poucos, logo depois do meu
ingresso no mestrado, vivenciando o seguinte dilema: Afinal de contas, o que
realmente quero como dissertacdo, e de que forma o que investigarei contribuira
para a Educacdo em Ciéncias na Amazo6nia?

Agora, olhando o questionamento, posso dizer que nao foi facil obter essa(s)
resposta(s). Mas, enfim, acabei me estabelecendo em um ramo totalmente novo
para mim, pelo menos momentaneamente. Essa fase ndo foi um exercicio nada
facil, e para isso até utilizo aqui uma frase muito comum na regido, e que expressa
muito bem a minha angustia pelo qual passei em alguns momentos: “estou sem eira
nem beira”!, Principalmente quando lembro a busca de literatura a respeito do tema,
que foi complicado, e o prazo do exame de qualificacdo, que estava se esgotando.

Vencida essa primeira barreira, e com um olhar mais atento ao que se
manifestava em minha volta, fui descobrindo que aquela temética ja fazia parte das
minhas inquietacfes pessoais referentes a educacédo cientifica e, particularmente,
sobre o sentido dado a Ciéncia. Dei-me conta de o quanto, na maioria das vezes,
buscamos definigbes isoladas para as coisas, e que com a definicdo para a Ciéncia
também néo é diferente. Isso nos leva a, bruscamente, isolar aspectos das coisas, a
fim de defini-las.

Uma razdo para esses conflitos pode ter uma relacdo com o fato de que
experiencei dois momentos bem diferenciados durante a minha trajetéria académica,
porque cursei duas graduagfes em areas de conhecimento diferentes (Bacharelado
em Engenharia de Pesca na Universidade Federal do Amazonas (UFAM) e
Licenciatura em Pedagogia, na Universidade do Estado do Amazonas (UEA)).
Decorrente disso, construi e desconstrui concepcdes de Ciéncia acompanhando as
experiéncias diversificadas de pesquisadores a respeito de como faziam Ciéncia.
Foram muitas visbes, muitas praticas, muitos caminhos e porque nao, muitos
descaminhos.

Alguns aspectos dessa trajetéria menciono aqui. Além das duas experiéncias

com o0 ensino que mencionei, também tive a oportunidade de, na UEA, fazer
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iniciacdo cientifica e participar de um projeto de formacao de professores em areas
de assentamento do INCRA no estado do Amazonas, durante 2 anos. Atualmente,
estou num projeto de extensdo da UFAM, onde trabalho com estudantes do Ensino
Fundamental e Médio de escolas publicas de Manaus, na parte de divulgacdo
cientifica e educagéo néo-formal.

Nessa minha trajetoria formativa, durante a qual venho construindo minha
concepcao de Ciéncia, e que tem contribuido para que eu me identifique como
professor pesquisador, comecou ainda com o Curso de Licenciatura em Normal
Superior, oferecido pela Universidade do Estado do Amazonas, e que se
transformou em Licenciatura em Pedagogia, devido a mudanca na legislagcdo do
CNE em 2006. Por conseguinte, os discentes que estavam no ultimo ano do curso
em extingdo puderam “migrar’ para o segundo curso, outrora criado. Ressaltamos
que essa mudanca teve seus aspectos positivos, mas também trouxe alguns
percalcos, pois com a alteracdo da estrutura curricular, para atender ao “processo
migratorio” dos discentes, o sentido dado para a concepgao da formacido de
professor ficou comprometido, assim como o procedimento metodolégico que o
tornava evidente, que era o estégio articulado com a pesquisa.

Além disso, também houve o distanciamento do debate sobre o que se
entende por Ciéncia e como ela € percebida no contexto escolar, principalmente na
Educacdo em Ciéncias. Esse foi um aspecto que me inquietou e comecou a chamar
minha atencao, levando-me a produtivas discussdes, tanto com 0s meus colegas
estudantes, quanto com os meus professores. Essa busca levou-me a descobrir que
o fato de os estudantes e os professores ndo perceberem a necessidade do
estabelecimento da relacdo complementar entre Ciéncia e Trabalho Pedagogico era
devido a dificuldade de, durante a formacao pela qual passaram, n&o terem vivido
experiéncias que os levassem a refletirem sobre o sentido epistemolégico da
Ciéncia.

Na condicdo de estudante do Programa de Mestrado Profissional em Ensino
de Ciéncias na Amazoénia que nao tinha experiéncia na docéncia no ensino superior,
aceitei a sugestdo do meu orientador para fazer o estagio docéncia no curso de
Licenciatura em Quimica no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas (IFAM), onde ele iria ministrar a disciplina Didatica das Ciéncias, para

uma turma do quinto periodo. Assim, acabei transformando a minha inquietacdo em
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objeto investigativo, quando me deparei com a realidade do contexto no qual
desenvolveria 0 meu estagio docéncia.

Procurei, antes de comecar esse processo de articulagcdo, se assim posso
chama-lo, aprofundar meus fundamentos sobre o que havia proposto no esquema
de trabalho pré-planejado, principalmente a respeito dos métodos para a coleta de
dados, a pesquisa participante e a pesquisa narrativa. A partir desses aspectos, na
condicdo de professor pesquisador, busquei elementos que pudessem contribuir na
configuracdo dos conceitos basicos e principios fundamentais para nortear o
percurso que outrora fazia especificamente no que se referia a utilizacdo da
pesquisa narrativa, que enfatiza e valoriza vozes de pessoas envolvidas em
experiéncias docentes, tendo por contexto e referéncia as interacbes de ensino-
aprendizagem em aulas. Inclusive nos apoiamos em teéricos, como Connely &
Clandinin (1995), Cunha (1997), Sandin Esteban (2010), entre outros.

Foi assim que o problema sobre o qual nos propusemos a investigar comecgou
a ganhar consisténcia e visibilidade. Muito mais ainda quando, eu e 0 meu
orientador estabelecemos uma relacdo entre aquele e o Plano de Ensino da
disciplina Didatica das Ciéncias, através da articulacdo das diretrizes prescritas no
Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Quimica, com os elementos do
escopo do meu projeto de pesquisa. Depois desse avango, assim ficou o problema
qgue investiguei: De que maneira os estudantes do quarto periodo do curso de
Licenciatura em Quimica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas (IFAM) constroem suas concepgdes de Ciéncia durante as atividades
oriundas da execucéao do plano de ensino da disciplina Didatica das Ciéncias?

Depois de ter clareza do problema, reorganizei as questbes norteadoras, que
assim ficaram estruturadas: Que concepgdes prévias de Ciéncia apresentam-se nos
relatos dos estudantes que s&o os sujeitos da pesquisa? Como 0s sujeitos da
pesquisa relatam os seus didlogos com os tedricos que tratam sobre a Ciéncia, a
partir dos conhecimentos concernentes a disciplina Didatica das Ciéncias? Ao final
do percurso investigativo feito, como 0s sujeitos da pesquisa avaliam a experiéncia
que vivenciaram?

Depois que tive bem definido tanto o problema quanto as questdes
norteadoras da pesquisa, preocupei-me em desdobra-los, pensando nas acgfes
investigativas que eu precisaria executar na busca de respostas para minhas

inquietacbes. Por consequéncia disso, 0 objetivo geral da pesquisa assim ficou
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construido: Demonstrar como o0s estudantes do quarto periodo do curso de
Licenciatura em Quimica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas (IFAM) constroem suas concepcfes de Ciéncia durante as atividades
oriundas da execucéao do plano de ensino da disciplina Didatica das Ciéncias.

Depois que olhei para as questdes norteadoras, procurei desdobrar cada uma
delas em um objetivo especifico, que assim ficaram distribuidos: Promover o dialogo
entre o0s tedricos que discutem questbes referentes a Formacdo Inicial de
Professores, Concepcbes de Ciéncia e Educacdo Cientifica, para efeito de
consolidacdo da fundamentacéo tedrica da pesquisa; Narrar como 0s sujeitos da
pesquisa relatam os seus dialogos com os teéricos que tratam sobre a Ciéncia, a
partir dos conhecimentos concernentes a disciplina Didatica das Ciéncias; Analisar,
ao final do percurso investigativo feito, a avaliacdo que o0s sujeitos da pesquisa
fazem da experiéncia que vivenciaram.

O processo de buscas de respostas para cada questdo norteadora levou-me
a um produto, que apresentarei a seguir, em forma do tradicional relatério cientifico,
comumente denominado de dissertacdo de mestrado. Antes disso, faco questao de
evidenciar que me pautei na fenomenologia para fundamentar essa trajetéria.
Inclusive por concordar com Sandin Esteban (2010), quando afirma que a corrente
de pensamento mencionada € acima de tudo uma filosofia, ou também, diversos
enfoques filosoficos, embora relacionados. Dos documentos apresentados por ela,
chamou-me atengcdo quando comenta que voltar as coisas mesmas (“to the things
themselves”) é o lema que representa a esséncia do movimento fenomenolégico;
voltar a experiéncia pré-racional, a experiéncia vivida; ndo se refere a sensagodes
sensitivas passivas, mas a percepcdes que, junto a interpretacdo, orientam
objetivos, valores e significados; uma interpretacdo a qual Husserl denominou
“intencionalidade” (SANDIN ESTEBAN, 2010).

Esse tedrico, conforme essa autora com quem travei o dialogo em questéo,
considerava a fenomenologia uma filosofia, um enfoque e um método. E o estudo
das estruturas da consciéncia que possibilitam sua relagdo com o objetos. Esse
estudo requer a reflexado sobre o conteudo da mente, excluindo todo o resto.

Inclusive tomando como base esse procedimento, em cada aula, no inicio e
no decorrer de cada assunto ministrado, nas atividades realizadas, nas participagdes
dos estudantes, no modo/forma de o0s envolvermos em sala de aula,

experiencidvamos situacfes que constituem nossa historia profissional. Mas ndo me
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esqueci de que visualizar as multiplas faces dessa realidade, que envolve
experiéncias vividas e sentidas, requer que os envolvidos sejam ouvidos. Requer
qgue o professor fale de suas aulas e ouca, também, os estudantes a partir do que
eles efetivamente dizem e ndo daquilo que esperariamos que eles dissessem nas
aulas e sobre as aulas, buscando compreenséo e explicacdo para falas.

Nessa experiéncia investigativa, procurei fazer com que as narrativas se
apresentem como referéncia apropriada para a pesquisa sobre a pratica docente.

Como comenta Carniato & Aragao (2001, pag. 1).

Numa investigacdo narrativa oportuniza-se enfatizar e valorizar vozes
de pessoas envolvidas em uma experiéncia docente, tendo por
contexto e referéncia, as interacbes de ensino-aprendizagem-
conhecimento, ocorridas em aulas. Ouvi-las e, a partir delas, procurar
compreender e apreender o sentido de suas falas.

Sendo assim, nos relatos dos fatos vividos/experienciados, o individuo conta
aquilo que em sua memoéria ficou gravado, que foi significativo, e, ao contar,
(re)construindo o que viveu, demonstra o quanto é um ser que aprende
continuamente, a medida que preenche o relato de novos significados.

Pode-se dizer que o professor que pesquisa sua pratica pode recorrer a
narrativa tanto como um modo de investigar (que abarca um referencial tedrico
préprio, com visdo de mundo, de homem e de producdo de conhecimento) quanto
como um fenbmeno que vai ser investigado (0 que nos faz pensar nas técnicas que
auxiliem no registro dos fendmenos a serem estudados).

Dentre os procedimentos que utilizei, foi essencial a observacao participante,
devido “o contato direto do pesquisador com o fenébmeno observado, para recolher
as agoes dos atores em seu contexto natural” (CHIZZOTTI, 2006, p. 90). Assim
procedi porque foi circunstancial a oportunidade de eu verificar os métodos
avaliativos da aprendizagem dos estudantes em sala de aula, conforme os inimeros
objetivos pedagdgicos preestabelecidos.

Depois do exposto, agora sim, descreverei brevemente os capitulos
constituintes desse relatorio investigativo, ou melhor, dessa dissertagcdo de
mestrado.

No primeiro capitulo, que denominei de “A Situagao”, descrevo o momento em
gue me inseri no ambiente da pesquisa, em que percebi o quanto era marcado pelas
relacbes de poder entre dire¢do, professores e estudantes, e como isso ainda
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interfere significativamente no trabalho pedagdgico e nos processos de ensino-
aprendizagem. Depois, de maneira mais especifica, comento como fiz contato com a
coordenacao do curso de Licenciatura em Quimica, o que me deu abertura para que
eu me apresentasse formalmente aos estudantes e fosse me ambientando com o0s
outros professores e o0s técnicos da instituicdo. Sequenciando, descrevo como me
envolvi durante o0 momento em que fiz o levantamento situacional dos sujeitos da
pesquisa, com a finalidade de redimensionar o planejamento prévio que havia feito
antes de iniciar tanto o meu estagio docéncia na disciplina Didatica das Ciéncias.
Nesse momento demonstro como emergiram algumas informacdes sobre a
procedéncia dos estudantes, suas formagOes académicas anteriores a entrada na
Universidade, suas necessidades e expectativas com relagdo ao curso e
principalmente, as suas concepcdes prévias de Ciéncia e 0 que elas representam
para eles.

No segundo capitulo, que ficou cunhado como “A Quebra da Situagao”,
descrevo como foi feito o desdobramento do proposto a partir dos contetdos da
ementa da disciplina, tomando a Ciéncia em trés perspectivas, ou melhor, a partir
das correntes de pensamento Positivismo, Dialética/Marxismo e Fenomenologia.
Demonstro como esse procedimento possibilitou a compreenséo das concepcgdes de
Ciéncia dos tedricos a partir dos estudantes, tanto pela suas falas como em
narrativas escritas durante as avaliacfes. Esforco-me para deixar claro que isso
permitiu visualizar as concepc¢des de Ciéncia construidas pelos estudantes, de como
eles viram o antes e o depois do curso na disciplina.

O terceiro capitulo, que eu denominei de “O Recomec¢o”, foi onde eu
procurei deixar evidente os novos olhares dos licenciandos em Quimica que foram
0S sujeitos da pesquisa. Descrevo como eles se enxergaram ao olharem para tras,
quando iniciei a pesquisa com eles. Procuro centrar-me principalmente no que eles
perceberam ao final do percurso, entrecruzando com o que disseram a respeito das
suas concepcoes prévias de Ciéncia e das concepcdes dos tedricos sobre Ciéncia.

Por fim “O Produto”, que anarquicamente utilizei para substituir as
Consideracdes Finais. E 0 momento em que apresento, como produto exigido pela
natureza do curso de Mestrado Profissionalizante, uma proposta de um curso de
para professores em formacéao inicial, cuja ténica é levar os participantes a refletirem
sobre a importancia da ciéncia na formagdo do professor a partir da pesquisa

narrativa.
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Assim, convido vocés para conhecerem essa experiéncia investigativa que
vivenciei, e que procuro representar no texto a segui
1 A SITUACAO...

A partir de agora assumirei a narrativa em terceira pessoa, pelo fato de o
pesquisador (primeiro autor) entender que ndo somente ele, mas todos os sujeitos
envolvidos que acompanharam as atividades relacionadas ao desenvolvimento da
pesquisa, foram atores do respectivo processo investigativo. Considerando esse
propésito, nesse capitulo trataremos do processo de ambientacdo e adaptacdo a
nova realidade que enfrentamos. Dito dessa forma, utilizando palavras como
“adaptar” e “enfrentar”, por ter sido uma experiéncia unica e desafiadora, como € o
trabalho com seres humanos. Assim procederemos porque consideramos a
pedagogia como ciéncia da educacao, inclusive o nosso olhar sobre a sala de aula
foi como se aquela assumisse a condicdo de um “laboratério”, onde as novas
propostas, conteudos, metodologias e avaliagdes podem ser implementadas, com o
devido rigor metodol6gico nas analises.

Com essa estratégia adentramos no contexto da pesquisa e assim
continuamos até o final do semestre, e paralelo a isso, também fizemos o seguinte:
atualizamos os novos conhecimentos da area de educacdo em ciéncias e fizemos
releituras do que os autores discutem com a academia, para um bom
acompanhamento das atividades. Para que melhor se entenda o porqué dessa
dindmica, conforme comentamos anteriormente, a disciplina a qual centramos as
atividades de pesquisa foi a Didatica das Ciéncias, ministrada numa turma de
estudantes do curso de Licenciatura em Quimica. Especificamente por causa desse
fato, fizemos um esforco para procurar textos e conteudos que os educadores
guimicos discutem, relacionados a didatica, curriculo e ciéncia, e depois trazer isso
para a sala de aula.

Na préxima unidade, apresentaremos uma sintese da descricao historica do

contexto que investigamos.

1.1 No contexto da investigagéo
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Contaremos um pouco da histéria do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas (IFAM). Para isso, nos munimos de dados obtidos de
obras que foram elaboradas por tedricos que se debrucaram para estudar a respeito

daquela instituicdo de ensino.

Figura 1. Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM)

Fonte: http://pcbmao.blogspot.com/

Conforme o0 estudo que fizemos, descobrimos nos documentos que
estudamos, o decreto do Principe Regente, futuro D. Jodo VI, criando o Colégio de
Fabricas, apos a suspensdo da proibicdo de funcionamento de induastrias
manufatureiras no territério brasileiro, € considerado o inicio de um esforco
governamental em direcao a profissionalizacdo no Brasil. (MELLO, 2009)

Porém, a educacao profissional sofrerd um grande impulso no inicio do século
XX, quando uma série de acontecimentos apontava na dire¢cdo da consolidacdo do
Ensino Técnico-Industrial no pais. O presidente Afonso Pena, antes da sua posse,
declarou em manifesto a nagao: “A criagcdo e multiplicacdo de Institutos de Ensino

Técnico e Profissional, muito podem contribuir também para o progresso das


http://pcbmao.blogspot.com/
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indastrias, proporcionando-lhes Mestres e operarios instruidos e habeis” FONSECA
(1961, apud MELLO, 2009).

Como o Presidente Afonso Pena ndo chegou a concretizar esse objetivo, por
motivo de falecimento em junho de 1909, coube a Nilo Pecanha, Vice-presidente,
que assume o0 cargo, criar as primeiras instituicbes oficiais publicas de Ensino
Técnico industrial no pais. Através do decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909,
foram criadas 19 Escolas de Aprendizes Artifices, conforme configuracdo geografica
da época, sendo uma em cada Capital do Estado, com a finalidade de formar
operarios e contramestres, mediante ensino pratico e conhecimentos técnicos
necessarios aos menores que pretendessem aprender um oficio.

As Escolas de Aprendizes Artifices podem ser consideradas como o primeiro
sistema educacional de abrangéncia nacional, uma vez que apresentaram uma
novidade em relacdo a estrutura do ensino, com legislacdo especifica que as
diferenciava das demais instituicdbes de ensino profissional ja existentes no pais,
normatizadas através de Decretos, Leis, portarias, regulamentos e subordinadas
administrativa e pedagogicamente a uma mesma autoridade emanada do poder
central.

Em 1910, o Estado do Amazonas ainda vivia a euforia dos prec¢os altos da
borracha, quando foi surpreendido pela fortissima concorréncia da borracha natural,
plantada e extraida dos seringais da Asia, que invadiu de forma vertiginosa o0s
mercados internacionais. Essa concorréncia representou o fim da exportacdo do
produto dos seringais naturais da Amazobnia, principalmente, do Estado do
Amazonas, considerado até entdo o maior exportador. Teve-se, por conseqiéncia, 0
inicio de uma lenta agonia econémica na regiao. (MELLO, 2009)

E neste contexto econdmico-social, que foi instalada ,em 1° de outubro de
1910, a Escola de Aprendizes Artifices do Amazonas, que peregrinou por varios
ambientes improvisados e inadequados até chegar a seu atual prédio. A Escola,
profissionalizante, primaria e gratuita estava subordinada ao Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio que, por Portaria, nomeava seu Diretor, cabendo a
Diretoria Geral de Industria e Comeércio a administracdo e inspecao da Instituicéo,
cuja fiscalizacéo era realizada pelo Diretor do 1° Diretor Agricola do Amazonas.

Em 13 de janeiro de 1937, por forca da Lei n° 378, a Escola de Aprendizes
Artifices de Manaus passa a ser denominada de Lyceu Industrial de Manaus. Esta

Lei reorganizou o Ministério da Educacdo e criou o Departamento de Ensino
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Profissional, subordinado a Divisdo de Ensino Industrial, que passou a ser
Departamento Nacional de Educacdo, a qual as Escolas de Aprendizes Atrtifices
estavam subordinadas.

Depois, pelo Decreto-lei n° 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, passou se
chamar Escola Técnica de Manaus, onde foi um instituto oficial de ensino
profissional, subordinado "Divisédo do Ensino Industrial do Ministério da Educacéo e
Saude. Em 1965, através da Portaria Ministerial n°® 239, de 03 de setembro de 1965,
a Escola Técnica de Manaus passou a denominar-se Escola Técnica Federal do
Amazonas, em razao da Lei 4.759, de 20 de agosto de 1965, publicada no D.O.U de
24 de agosto de 1965. Estabeleceu-se que as Universidades e as Escolas Técnicas
da Unido vinculadas ao Ministério da Educacéo e Cultura, sediadas nas capitais dos
Estados, seriam qualificadas de federais e teriam a denominacdo do respectivo
Estado.

Com o surgimento da Zona franca de Manaus (ZFM) cria-se, pela primeira
vez na histéria, condi¢des para o desenvolvimento de um pdélo que ndo dependesse
dos recursos extrativistas. Os incentivos fiscais da ZFM permitiram a instalacdo de
um parque industrial baseado em produtos que o restante do pais nao produzia em
escala suficiente.

Passados mais de 30 anos, o decreto n° 2.855, de 2 de dezembro de 1998,
aprovou um novo Estatuto para as Escolas Técnicas Federais (ETF’s), com as
mesmas finalidades, objetivos e caracteristicas dos Centros Federais de Educacéao
Tecnologica (CEFET’s). Em 26 de margo de 2001, por decreto do presidente
Fernando Henrique Cardoso, a Escola Técnica Federal do Amazonas (ETFAM), foi
transformada em Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica do Amazonas (CEFET-
AM).

Em 2005, através do Decreto n° 5.478/ 2005, foi instituido o Plano de
Expansdo da Rede Federal de Educacdo Tecnologica do Governo do Presidente
Luiz In4cio Lula da Silva, com a criagdo de 33 Unidades Descentralizadas
vinculadas aos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica — CEFET’s.

Em 2007, atravées do Decreto n°6.095, de 24 de abril de 2007, foram
estabelecidas diretrizes para o processo de integracdo de Instituicbes Federais de
Educacdo Tecnoldgica, para fins de constituicdo das Instituicbes Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, no ambito da Rede Federal de Educacédo

Tecnologica.
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111 A questéo do Ensino na Instituigcdo

Com a transformacéo institucional da Escola Técnica Federal do Amazonas
em Centro Federal de Educacdo Tecnolégica do Amazonas, em marco de 2001,
uma nova etapa se iniciava na Instituicdo, passando a oferecer educacao
profissional e tecnoldgica integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, de modo a conduzir o educando ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva e para o exercicio pleno da
cidadania. (MELLO, 2009)

No final de 2006, o diretor da Instituicdo, prof. Jodo Martins Dias, criou a
Diretoria de Ensino de Graduacgao, deixando de existir a Geréncia do Ensino
Superior. A partir desse momento, a Diretoria de Ensino de Graduacao passou a
cuidar dos cursos superiores e a Diretoria de Ensino Médio e Técnico ficou com o
gerenciamento do Ensino Médio e Técnico.

Com relacdo aos curriculos dos Cursos de Graduacgdo da Instituicdo séo
estruturados por disciplinas. Os cursos de Producdo Publicitaria, Licenciatura em
Quimica e Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, antes de passarem pelo
reconhecimento eram estruturados por competéncias.

A composicdo de curriculos e planos de ensino dos cursos superiores sao
organizados de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Profissional de Nivel Tecnolégico e Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores especialistas para as disciplinas de Educacao Cientifica e
Tecnolodgica.

A avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem possui um carater
integral, acontecendo do modo continuo e sistematico, sendo o0s critérios de
julgamento dos resultados previamente discutidos com o aluno no inicio de cada
periodo/mddulo/etapa.

Os instrumentos de avaliacdo sao diversificados, compreendendo
exercicios com defesas orais, escritas, testes objetivos, provas discursivas,
seminarios, entre outras atividades. A progressao do aluno e registro académico do
Ensino Superior para efeito de apuracdo da avaliacdo e assiduidade da

aprendizagem serdo considerados aprovados os alunos que obtiverem ao final do
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periodo letivo, a média igual ou superior a 6,0 (seis) e frequéncia igual ou superior a
75%, respectivamente.

1.1.2 Os tramites e primeiros contatos com 0s sujeitos da pesquisa

Durante o més de junho, entramos com um pedido de estagio docente no
IFAM, a fim de cumprir os créditos obrigatorios do mestrado profissional em ensino
de ciéncias na Amazbnia. Esta atividade comecou no inicio de agosto, todas as
sexta-feira, no turno vespertino, na turma de Licenciatura em Quimica, composta de

6 estudantes (1 homem e 5 mulheres).

Figura 2: Turma de Licenciatura em Quimica, disciplina Didatica das Ciéncias.

Fonte: o proprio pesquisador

Na primeira atividade, ainda no primeiro dia, o professor da disciplina, e
que também foi nosso orientador, apresentou-nos a todos e disse que iriamos
acompanha-lo durante aquele periodo, e que iria também desenvolver uma
pesquisa, que se transformaria em uma dissertacdo de mestrado. Para informar a

todos do que estava acontecendo, comentou a respeito da alternativa de
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desenvolvimento do estagio docente com pesquisa, mencionando que todos o0s
estudantes podem fazer esse tipo de estagio. Exemplificou com o caso de uma
bolsista sua da graduacao, e do seu projeto de pesquisa, atrelando sua pesquisa ao
estagio, e também mencionou duas estudantes do mestrado, que fizeram os
mesmos procedimentos metodoldgicos na suas dissertacoes.

Na busca de entrosamento com 0s sujeitos da pesquisa, pensavamos que
se comportariam como meros ouvintes, com poucas ou nenhumas interrupcdes as
explicacbes do professor. Mas atencao e o siléncio foram cortados algumas vezes,
demonstrando certo grau de interesse da parte deles.

Depois que sentimos haver entrosamento entre nds e 0s sujeitos,
aproveitamos para falar do plano de acdo que haviamos feito e da ementa da
disciplina, e também tecemos alguns comentarios sobre 0s respectivos documentos.
Um dos objetivos dessa primeira atividade foi buscar a dialogicidade entre as
Ciéncias, a partir da disciplina Didatica das Ciéncias.

Em seguida, discutimos com o0s estudantes sobre o nosso projeto de
pesquisa, procurando relaciona-lo com as diferentes visdes de Ciéncia. Houve um
momento de descontragao entre eles, e foram surgindo, espontaneamente, algumas
falas sobre a Ciéncia e fazer-ciéncia, e dentre elas, apresentaremos, a seguir, duas

delas.

[...] Hoje, pra gente fazer ciéncia, tem que ser cinco ou seis, ou tu
trabalha em 2 ou 3 empregos, ou tu acaba estudando, ta fazendo
mestrado, ta estudando, tem que se bancar, porque ndo tem ninguém
bancando vocé. Quer dizer, € uma novidade porque a gente esta
muito, ta se afunilando mais e a gente ndo consegue fazer. Nés, reles
mortais, se ndo tivermos conhecimento, ndo conseguimos fazer [...]
(Sujeito 7).

Na seqliéncia do S. 7, assim se posicionou 0 S. 1, a respeito do fazer ciéncia.

[...] o que acontece: o aluno é totalmente desinteressado da escola
publica né, ndo tem livros pra todos, principalmente nesse que estou,
ai vocé fica assim, t4, vocé chegou do seu curso e quando se depara
com a realidade, vocé sai correndo. Vocé tem vontade de sair
correndo [...]

A fala do sujeito 1 decorre de sua experiéncia na escola, como bolsista do
PIBID. Menciona as dificuldades que enfrentou nas suas idas a escola, da falta de

motivacdo do professor e de apoio da gestdo escolar. Uma realidade constatada em
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muitas escolas do pais, que impactam os profissionais recém-saidos das
universidades.

Depois disso, o professor da disciplina pediu para repassar dois roteiros,
sendo que um foi feito em sala de aula e outro pra casa. O primeiro, sobre as
concepcdes sobre ensino de ciéncias e educacdo em ciéncias; o que é ser
professor. Esse texto eles responderam em sala de aula. O segundo texto, que é
sobre suas trajetorias académicas, foi entregue para ser respondido em casa, a fim
de ser discutido na préxima aula.

Vale ressaltar que durante esse periodo inicial, no espaco de sala de aula,
referente @ ambientacado, inicialmente, percebemos que a turma, mais para um
pequeno grupo do que para uma turma, demonstrava manter um clima de
cordialidade. Brincadeiras eram permitidas e criticas, bem recebidas. As relacdes de
amizade e coleguismo eram evidentes, resultado de alguns semestres de
convivéncia.

Lembramos também aqui de algumas peculiaridades da turma, como € o
caso por exemplo, da situacéo de S.1 e S.2, que demonstravam muita determinagao
nos seus estudos, e freqlientemente conseguiam impor suas opinides,
compensando pelos préstimos demonstrados. Parecia uma espécie de acordo tacito
entre o professor da disciplina, o estagiario e os estudantes, em nome de uma

convivéncia pacifica e equilibrada.

Figura 3: Turma de Licenciatura em Quimica, disciplina Didéatica das Ciéncias.

I-F o o d




Fonte: o proprio pesquisador
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A seguir, apresentamos 0 cronograma das aulas ministradas durante a

disciplina na qual desenvolvemos nosso estagio e nossa pesquisa, junto com

algumas observacdes sobre os referidos dias.

Tabela 1 — Atividades de estagio e desenvolvimento da pesquisa na disciplina Didatica das Ciéncias,
no curso de Licenciatura em Quimica do IFAM

Quant. Dias do més Caracterizacao geral da atividade
03 23/07/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 29/07/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 06/08/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 14/08/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 20/08/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 27/08/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 03/09/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 10/09/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 17/09/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 24/09/2010 V SECAM — Seminario do Ensino de

Ciéncias na Amazonia.

03 08/10/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 15/10/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 22/10/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 05/11/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 12/11/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 19/11/2010 Atividades de estagio e pesquisa
03 03/12/2010 Encerramento

No total, foram 18 (dezoito) aulas ministradas, ultrapassando a carga

horaria minima exigida pela ementa da disciplina. Esse procedimento ocorreu devido

as exigéncias da pesquisa, mas que ndo gerou nenhuma reclamacao por parte das

estudantes,

desenvolvidas.

1.2 Informagdes preliminares sobre os sujeitos

uma vez que estavam envolvidos pelas atividades que foram

Através da tabela que elaboramos e apresentamos abaixo, mostramos

algumas informacdes preliminares dos estudantes da turma de Licenciatura em

Quimica. Dentre elas as observacdes acerca dos perfis académico e profissional dos

sujeitos da pesquisa.
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Quanto aos sujeitos, aqui vai uma descricdo mais detalhada deles, seus

desejos e sonhos:

S. 1 — Ela tem 30 anos, veio do interior do estado do Amazonas, esta
no curso a 1 (um) ano e meio. Participa do projeto PIBID numa escola
publica da zona sul de Manaus.

S. 2 — Ele tem 31 anos, veio da regido Nordeste, e esta no curso a 2
(dois) anos. Participa do projeto PIBID numa escola publica da zona
sul de Manaus.

S. 3 — Ela tem 20 anos, sempre morou em Manaus e esta no curso a
2 (dois) anos. Também cursa Pedagogia em outra instituicdo publica
de ensino superior.

S. 4 — Ela tem 22 anos, sempre morou em Manaus e esta no curso a
2 (dois) anos. Foi formada no curso de Tecnologia em Processos
Quimicos do IFAM.

S.5 — Ela tem 20 anos e esta no curso a 2 (dois) anos. Participa do
projeto PIBID numa escola publica da zona sul de Manaus.

S. 6 — Ela tem 23 anos, e esta no curso a 3 (trés) anos.
Microempresaria do ramo do entretenimento.

S. 7 — Saiu antes de terminar a disciplina, por motivos ndo explicados.

Tabela 2 — Identificagdo dos estudantes inscritos na disciplina Didatica da Ciéncia (2010/2)

SIGLA | IDENTIFICACAO SEXO ALGUMAS OBSERVACOES

S1 Sujeito 1 Feminino | Participa do projeto PIBID no IFAM

S2 Sujeito 2 Masculino | Participa do projeto PIBID no IFAM

S3 Sujeito 3 Feminino | Além da Licenciatura em Quimica,
também cursa Pedagogia em outra
IES publica

S4 Sujeito 4 Feminino | Formada no curso Técnico em
Tecnologia Quimica e trabalha na
Industria

S5 Sujeito 5 Feminino | Participa do projeto PIBID no IFAM

S6 Sujeito 6 Feminino | Microempresaria do ramo do
entretenimento

S7 Sujeito 7 Feminino | Formada no curso Técnico em
Tecnologia Quimica, e compareceu
somente nas primeiras aulas

Essa caracterizacdo dos estudantes ajuda-nos no esclarecimento de alguns

aspectos referentes a situacdo atual do ensino publico, especificamente do IFAM.

Principalmente com respeito ao tipo e a qualidade das pesquisas que eles fazem, e

a impressao que eles possuem dos professores que sdo pesquisadores, mas nao

tém um bom desempenho didatico na sala de aula.
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Percebemos que comentar a respeito dessas questdes era de muito interesse
deles. Era 0 momento em que procuravam estabelecer uma relagdo entre o
profissional que queriam ser no futuro com o tipo de profissional que com seguiam
descrever a partir de seus professores. Também era 0 momento em que
desabafavam e fugiam das aulas “cheias” de formulas quimicas e pouca discussao
teorica sobre a formacéo de professor.

A partir das discussdes que faziam, percebemos também que estavam se
dando conta de que estavam aprendendo a se preocupar muito mais em aprender
um forma ideal de ensinar as novas metodologias do Ensino de Quimica a seus
alunos (ou futuros alunos), sem estabelecerem um nexo com a epistemologia que
sustentaria essa aprendizagem, a partir de uma determinada natureza da Ciéncia.

Sera isso mesmo?

1.2.1Um pouco da trajetéria escolar e académica dos sujeitos

A sala de aula é um espaco de tensbes, conforme teorizou Foucault (1926-
1981),em que a microfisica do poder se faz presente inibindo, muitas vezes, 0s
estudantes de manifestarem suas ideias e até mesmo suas davidas. Foi a partir
dessa légica que estabelecemos como atividade inicial os relatos escritos das
estudantes, relembrando fatos anteriores ao ingresso dos sujeitos da pesquisa no
IFAM, como alternativa para subsidiar a discussdo em sala de aula. Como
consequéncia dessa situacdo, faz bem mencionarmos que tanto nds, como 0s
estudantes, de certa maneira, sentiamo-nos desconfortaveis na presenca do
professor-orientador, na hora de trocar ideias, discutir assuntos, etc.

Iniciamos com um levantamento sobre a situagcdo dos sujeitos da pesquisa
em relacdo ao que tinham a dizer do inicio da vida escolar deles. A respeito disso,

trés deles assim se posicionaram a respeito:

[...] minha maior dificuldade era o uso da virgula, escrita de cartas
formais. Essas ainda permanecem de certa forma. As superadas
foram questdes de se habituar com a escrita, pois da leitura eu ja
gostava. (S.3)

[...] Bom, tive que abandonar a minha cidade em 1998 para trabalhar
e estudar, pois nao tinha o Ensino Médio na cidade, naquela época.
(S.2)
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[...] Acredito que mu problema de visdo que me deixou muitas vezes
estagnada em certos assuntos, a falta de livros didaticos pois no
interior ndo havia, era tudo copiado do quadro, enfim sempre houve o
fato de meu pai ganhar pouco, o que comprometia a minha
alimentacéo tanto que muitas vezes a merenda da escola era minha
Unica alimentacéo do dia. (S.1)

No trecho da fala de S3, aparecem especificidades na dificuldade que
encontrou na leitura e na escrita na sala de aula, merecendo uma analise sobre a
qguestao do ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No trecho da fala de S2, se evidencia a questdo das migracdes internas
dentro do Estado Brasileiro, além da questéo da caréncia de recursos para o Ensino
Médio na década de 90, questdo resolvida recentemente. Anteriormente a Lei
12.061/09, o Estado estava apenas obrigado a fornecer universalmente o Ensino
Fundamental, ficando o Ensino Médio atrelado a uma “progressiva extensdo da
obrigatoriedade e gratuidade” como dispunha o artigo 4°, Il da Lei 9394/96. No
entanto, esta progressividade nunca ocorreu com plenitude, visto que a lei ndo
estabeleceu prazo para a conclusdo da educacgao universal. Com o advento da Lei
supracitada, ndo ha mais que se dizer em progressividade, pois se deve agora
garantir o Ensino Médio totalmente obrigatério e gratuito para toda populacdo que
dele necessitar, ou seja, universalmente.

Referente ao S1, as condi¢cdes de vida das popula¢des que vivem no interior
sdo perturbadoras, refletindo um processo de exclusdo que € estrutural e nao
escolar, ficando mais agudo, com instalacdes pobres, professores mal-qualificados e
educacdo compensatoria para os estudantes. Procurando consolidar a sociedade
liberal moderna e seu modo de producdo capitalista, esse modelo de escola vai
mostrar que tudo que esta no campo € atrasado e ignorante, a0 passo que nas
cidades, esta modernidade e racionalidade.

Das trés respostas, nao resta divida que essas situagdes influenciardo na
concepcdo de ciéncia, construidas através dos caminhos relatados em suas
histérias de vida. O mais importante, nesse momento, e criar oportunidades de
perceberem que a Ciéncia € um processo em permanente construcdo, nao é guiada
por qualquer determinismo histérico.

Especificamente a respeito de como se sentiam frente ao processo de

construgcdo do conhecimento quimico, que é a base para a caracterizacdo do

trabalho pedagdgico dos sujeitos em questéo, dois deles assim se posicionaram:
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[...] @ mudanca mais significativa € quando me torno mais interessada
e assim, pesquisadora. Em relacéo ao conhecimento quimico ndo me
interessava em pesquisar, mas na vida académica é essencial. (S 3)

[...] Primeiramente acreditava ser impossivel transmitir o
conhecimento. Hoje ja estou conseguindo aprimorar técnicas, através
por ter uma vivéncia de laboratério. Tento fazer meus alunos verem a
aplicacdo da Quimica, antes ndo conseguia fazer esta ligagdo. (S 1)

Vale ressaltar que o desdobramento dessa questdo que acabamos de
comentar acabou gerando, pelos sujeitos da pesquisa, em aulas posteriores, um
debate interessante acerca da problematica do Ensino de Quimica nas salas de
aula, principalmente no que tange a busca pela atualizacdo dos novos conteldos
por parte de alguns estudantes. Esse fato chamou bastante nossa atencéo, como
pesquisador.

Depois, pedimos para que 0s sujeitos da pesquisa tecessem um paralelo
entre Ensino de Ciéncias e Educacdo em Ciéncias. Quatro deles assim expressaram

suas opinides.

[...] Para existir o Ensino de Ciéncias, acredito que € preciso haver o
processo de ensino-aprendizagem, haver um aprendizado e um
ensino onde pode-se diferenciar as matérias, que séo lecionadas (no
caso do Ensino Fundamental). Educacdo em Ciéncias seria a
formacgédo que o aluno recebe. Por exemplo: um assunto de Quimica
é ensinado, e este assunto pode ser compreendido pelo aluno de
maneira clara, este seria o ensino de ciéncias, futuramente o aluno
utilizaria este determinado conhecimento para a solugdo e
entendimento de outros problemas, seria a Educacdo em Ciéncias.
(S.5)

[...] Ensino de Ciéncias é um facilitador dos contetidos de Ciéncias,
expondo da melhor maneira possivel. Educacdo em Ciéncias pode
ser 0 processo ensino-aprendizagem das Ciéncias onde o0 ensino é o
degrau para a producéo do conhecimento de Ciéncias. (S.7)

[...] Ensino de Ciéncias esté relacionada mais no Ensino Fundamental
gque é um processo onde as informagdes sdo passadas pelo
professor e o aluno capta essa informacdo, e transforma em
conhecimento. Mas para acontecer esse processo, o professor tem
que ter consciéncia do seu objetivo, que é ensinar. Educacdo em
Ciéncias pode-se entender como esse processo de ensinar se estar
sendo cumprido, e se tem resultados também pode-se achar que
Educacdo em Ciéncias e o0 modo de como os alunos estdo sendo
ensinados. (S.4)
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[...] O Ensino de Ciéncias é uma proposta pedagdgica iniciada no
Ensino Fundamental para nivel introdutério das areas de Ciéncias:
Quimica, Fisica, Biologia. Por isso, ela é conteudista. Agora, quando
se fala em Educagdo em Ciéncias, a proposta € mais ampla, nédo se
limitando somente em contelddos-aula, mas sim na expectativa de
mudanca da postura do aluno com a realidade. (S.2)

Nessas falas, h4 uma grande confuséo sobre as definicbes do ensino de
Ciéncias e educacdo em Ciéncia, faltando mais clareza nos conteddos. A origem
dos estudos sobre ensino de Ciéncias, no caso do Brasil, antes mesmo da
instituicdo dos cursos de pos-graduacao, esta relacionada com o movimento de
reforma desse ensino no pds-guerra (1950-1960), deflagrado principalmente nos
EUA e Inglaterra. Esse movimento teve forte repercussdo no Brasil, onde se
empreenderam varias reformas entre 1950 e 1970 (MEGID NETO, 2007).

A institucionalizacdo da ciéncia em nivel escolar se da através do
estabelecimento de varios mecanismos: legislacbes e normas, posteriormente
assumidas em carater oficial pelos governos através da determinacdo de
parametros, diretrizes curriculares, curriculos minimos; a criacdo de cursos de
formacdo de professores especificos para o ensino da ciéncia em suas diversas
ramificagbes ou modalidades (NARDI, 2007).

Sobre a Educacédo em Ciéncia, a auséncia de uma teoria geral que unifique e
dé coeréncia a conceitos, fenbmenos e circunstancias relativas ao ensino, a
aprendizagem e a formacéao foi necessario, na construcado da Educacdo em Ciéncia
(EC), proceder a apropriacdes de saberes pertinentes de outras areas disciplinares.
Diremos mesmo que ndo era possivel a EC afirmar-se como area cientifica
disciplinar em construgéo progressiva sem estar fortemente articulada com aqueles
campos disciplinares. Mas tal processo de apropriacdo, ou seja, a natureza das
transposicdes, nao € indiferente. (CACHAPUZ, 2004)

Sobre o0s seus posicionamentos com relacdo a dimenséo existencial,
tedrica e metodologica necessérias para a construcdo da condicdo de professor,

assim alguns disseram.

[...] Grande parte dos professores s6 tem uma Unica meta para
desenvolver o plano: transmitir o conteddo, teoria. Ndo levando em
consideragdo as demais dimensfes para que os alunos tenham uma
clara e completa educacéo. (S.2)
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[...] O educador precisa realmente ter clareza das dimensfes
existencial, tedrica e metodoldgica. E necessario aplicar metodologias
qgue englobam todo o seu conhecimento, mas que também nao
abandone toda a bagagem de conhecimento e cultura dos alunos.
Levar em conta a realidade de cada um requer maior atencdo e ndo
somente aprender o contelido e transmiti-lo. (S.3)

[...] Acredito que o bom professor é aquele que além do dominio do
conhecimento teérico e também capaz de desenvolver métodos para
sua transmissédo. Pois conseguir ultrapassar a barreira da apatia para
a motivacdo do aluno para o conhecimento, o despertar do
guestionamento ou como Libaneo colocaria incomodar os
acomodados para uma nova forma de ver o conhecimento. (S.1)

[...] Concordo quando se diz que o professor deve ter clareza da
dimensédo existencial, tedrica e metodoldgica, visto que o professor
deve valorizar o conhecimento que o aluno possui, percebendo que as
salas de aula n&do sdo espacos de homogeneidade, existem diferentes
pensamentos e opinides. Cabe ao professor saber lidar com cada
situacao criar novos métodos e metodologias de ensino, repensar sua
pratica pedagogica. A profissdo de educador € uma profissdo que
devemos estar sempre em uma constante mudancga, buscar coisas
novas, inovar, visto que muitos de seus alunos nos tem como
espelhos. Devemos dar exemplo para pessoas que serdo o futuro da
nacao. (S.5)

Sobre essas respostas, entendemos que a racionalidade técnica concebe e
constréi o professor como técnico, pois entende a atividade profissional como
essencialmente instrumental dirigida para a solucdo de problemas mediante a
aplicacéo de teorias e técnicas (SCHON, 2000). Para se contrapor a isso, 0 conceito
de formacdo, de acordo com Garcia (1999), inclui uma dimensédo pessoal de
desenvolvimento humano global que é preciso ter em conta em face de outras
concepcdes eminentemente técnicas. Complementa, ainda, que o conceito de
formacdo tem a ver com a capacidade de formag&o, assim como a vontade de
formacdo. Nesse sentido, € o individuo, a pessoa, 0 responsavel pela ativacéo e
desenvolvimento dos processos formativos, nao significando, com isso, que a

formacao seja necessariamente autbnoma.

1.2.2 Oiinicio das discussdes sobre o tema investigado

Quando comegamos a buscar respostas para as especificidades do problema

gue estavamos investigando, tivemos a oportunidade de conhecer uma nova
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licenciando que ingressou na Turma de Quimica, que ainda ndo tinha vindo nas
aulas anteriores. O professor abriu as atividades, perguntou como eles estavam e
passou-nos a palavra. Iniciamos fazendo um relato das atividades da aula anterior,
apresentando no quadro branco as respostas das trés seguintes questdes:

1) Estabelegca um paralelo entre ensino de Ciéncias e educacao em Ciéncias,
para efeito de caracterizagdo de ambas categorias.

2) No ensino de Ciéncias, existem as areas que sdo, convencionalmente,
responsaveis pela sua legitimacao (Quimica, Fisica, Biologia e Matematica). Como
vocé percebe a relacdo estabelecida entre elas? Existe uma aproximacao,
possibilitando um clima de dialogicidade, ou um distanciamento, que gera
isolamento e dificuldades de articulacdo, para acdes interdisciplinares?

3) Um professor que realmente procura construir sua identidade, precisa ir
além da compreensdo de que precisa somente aprender o conteldo para transmiti-
lo. Ser professor, em qualquer area de conhecimento, é ter clareza da dimenséo
existencial, tedrica e metodolégica que sustentam tanto a sua condicdo humana,
guanto profissional. Quais suas impressdes a respeito desse posicionamento?

Quanto as respostas sobre a primeira pergunta, que trata da
relacdo/diferenca entre Ensino de Ciéncias e Educacdo em Ciéncias, algumas
respostas coincidiram no seguinte aspecto: o ensino de Ciéncias € facilitador dos
contetidos, transmissdo de conteudos, proposta pedagdgica para o Ensino
Fundamental, a mesma coisa ou ela esta inserida dentro da Educacédo em Ciéncias.
J4 a educacdo em Ciéncias € processo de ensino-aprendizagem em ciéncias, a
formagcdo do aluno, ou algo mais amplo. Mas houve aqueles que disseram o
seguinte: a Educacao em Ciéncias complementa o Ensino de Ciéncias.

Na segunda pergunta, sobre a relagcéo entre as areas do Ensino de Ciéncias
(Matematica, Fisica, Quimica e Biologia), se € de aproximacéo ou distanciamento,
as respostas coincidiram no seguinte aspecto: as areas se complementam,
utilizando os conhecimentos de uma forma interdisciplinar. Entretanto, esses poucos
afirmaram também o0 seguinte: existe docentes que consideram suas areas
exclusivas, sem nenhuma contribuicao.

Quanto a terceira pergunta — sobre o ser professor e suas dimensdes
tedricas, metodologicas e epistemologicas — as respostas foram unanimes: é

necessario o professor saiba conciliar as trés dimensdes.
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Apbés a apresentacdo das respostas sobre as questbes apresentadas, o
professor teceu um comentario geral a respeito delas, enfocando os aspectos
ideologicos que as norteiam. Durante a reflexdo, inclusive, fez uma analogia as
quatro disciplinas que caracterizam o Ensino de Ciéncias (Quimica, Fisica, Biologia
e Matematica) como as “quatro torres de marfim”. Assim as considerou porque,
conforme se posicionou, sao elas que foram, historicamente, legitimadas como a
Ciéncia das Ciéncias.

Continuou seu comentéario dizendo que, no processo historico, as quatro
disciplinas mencionadas n&o conseguiram estabelecer uma articulacdo de cunho
epistemologico entre si, legitimando o que é chamada de area de ensino de ciéncias,
uma vez que foi priorizado o aspecto cognitivo, em detrimento de outros aspectos. A
partir disso, conforme ainda o posicionamento do professor da disciplina, surge uma
grande dificuldade de se deixar emergir elementos para a consolidagcdo da
Educacdo em Ciéncias, que seria educar a partir da Ciéncia, para a propria Ciéncia,
como proposta mais abrangente, mais global.

AplOs a exposicdo feita pelo professor, aquele saiu da sala por alguns
minutos, e nds continuamos as discussdes, mostrando nossas impressées a
respeito da questdo. Apos isso, lemos a ementa da disciplina. Aqui comecaram as
divergéncias, principalmente quando solicitamos que entregassem o0 que haviam
escrito a respeito das trés questbes norteadoras propostas, conforme podemos

contatar nos seguintes trechos do dialogo a seguir:

S.7: - Eu quero s6 dar um parénteses ai. Esse exercicio aqui, era pra
entregar? Olha, eu ndo concordo com esse exercicio aqui, porque na
verdade eu ndo sei se era pra entregar. Como eu ndo entendi o que
era pra fazer, e agora tdo dizendo que era pessoal... eu acredito que
isso ndo vai ser um motivo de avaliagdo da disciplina, entendeu?
Entdo se ndo é pra avaliar a minha personalidade na disciplina
Didatica das Ciéncias, creio que ndo preciso ser entregue, e sim que a
participacdo do debate seja levada em conta. Eu escutar o que ele
superou, 0 que eu superei € mais interessante do que eu escrever, e
ndo ter ganho nenhum... eu s6 vou aprender se eu escutar a
experiéncia dela e vice-versa. (S.7)

Pesquisador: - Mas vocé chegou a escrever alguma coisa?

S.7: - Eu nédo [...] eu ndo vou entregar.

Nesse momento ocorreu um siléncio sepulcral entre eles, e todos se

entreolharam bastante desconfiados. A sala de aula acabou assumindo a condi¢ao
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de um de “espaco de tensdes”, ficando evidente que “conhecimento é poder”
(FOUCAULT, 2000). As dificuldades aumentaram, na tentativa de “arrancar”
informacdes dos sujeitos, embora desde o inicio falassemos que nossa intencédo nao
era de prejudica-los, e que seriam respeitados todos os limites éticos para com eles.

Aos poucos, o gelo foi se quebrado. Na sequéncia, aproveitamos para
explicar como seria a avaliacdo da disciplina Didatica das Ciéncias, e o0 sentido dos
roteiros que o professor havia proposto. Apés isso, continuamos a discussdo da
ementa da disciplina. Explicamos alguns aspectos basicos referentes a disciplina,
especificamente sobre os procedimentos cientificos, a transposicao didatica e
aprendizagem significativa. Procuramos demonstrar como aqueles aspectos se inter-
relacionam com as visdes dos préprios estudantes e do professor possuem.
Demonstramos que ali ndo havia o certo ou errado, mas apenas pontos de vista
construidos no nosso cotidiano.

A medida que experienciavamos essa situacdo, houve um momento em que
achdvamos um desastre essas iniciativas. Mas no final, tanto nés, pesquisador,
guanto eles, sujeitos da pesquisa, acabamos entendendo que isto faz parte de
construcéo coletiva da formacao docente.

O professor voltou para a sala de aula, e foi iniciando um debate sobre as
trajetdrias académicas. A respeito disso, assim posicionou-se:

Por que vocés véo fazer uma atividade dessa natureza? Porque é
importante sabermos de onde estamos vindo, pra eu ser professor,
pra eu me sentir professor, sentir, de certa forma experienciar esse
sentimento de pertenca a profissdo, eu tenho que saber aonde
comegou esse interesse em querer ser professor?

Assim continuou a sua fala:

O que vocés percebem assim, a partir das observacbes que vocés
colocam, apresentada agora, como vocés observam assim, essa
trajetoria feita por vocés, assim preconceituosamente, vamos usar
esse termo, como é que durante esse processo todo, a ciéncia foi
colocada pra vocés?

Depois que o professor apresentou a sua fala, 0s sujeitos assim se

posicionaram:
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O senhor quer saber da Quimica como Ciéncia ou conhecimento?
Como conhecimento quimico, mas como alavanca, mas nao é demais
[...] eles diziam exatamente isso, se vocé conhece, vocé constroi,
vocé faz, vocé faz a diferenca... Pra mim, o que eu gosto de
conhecimento quimico é a possibilidade de mudar a minha historia.
(S.7)

Com relacdo ao de quimica, fui passado do Ensino Fundamental para
passar pro Médio. Eu tive uma idéia de Quimica, que tinha que ser
mais pratico, aquele mundo que vocé imagina de Quimica, sé que na
época eu ndo vi nada disso, foi s6 conteddo. O professor copiava o
assunto, explicava rapidinho [...]. (S.2)

O professor, depois do que foi dito pelos dois sujeitos, assim posicionou-se:
[...] Lembra de algum assunto que vocé aprendeu na época e que ficou guardado?

A respeito disso, S.2 assim se posicionou: [..] Pra falar a verdade, praticamente
nada [...].

Esse momento fez-nos refletir sobre o que os educadores quimicos relatam
nas suas experiéncias. O professor de quimica tem um papel decisivo na formacéo
de sujeitos para sua entrada no mundo do trabalho. Mas para isso, € necessario
durante a formacdo inicial, pensar no trabalho que esse profissional desempenhara
no magistério e relacionar isso com os fins preconizados pelos Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1999, p. 43), como mostra abaixo.

O objetivo dos cursos de Licenciatura em Quimica é formar o
professor para atuar na educacdo basica. Tal formagdo deve
contemplar inUmeros aspectos inerentes a formacdo do bom
professor, tais como conhecimento do conteltdo a ser ensinado,
conhecimento curricular, conhecimento pedagégico sobre a disciplina
escolar Quimica, conhecimentos sobre a construgdo do
conhecimento cientifico, especificidades sobre o ensino e a
aprendizagem da ciéncia Quimica, dentre outros.

Muitos dos objetivos propostos sobre o professor de Quimica, que instituicdes
de ensino se propdem a formar, seguindo a legislacéo vigente, sdo na maioria dos
casos, falhos e cheios de problemas. Percebem-se na pratica, interesses de varios
agentes da sociedade interferindo direta e indiretamente nesses individuos. O que
se constata na realidade de muitos cursos de formacao de professores de Quimica,
€ 0 avesso dos objetivos propostos pelo Estado, com relagdo a uma educacgédo de
qualidade. Nessa situacéo, contribuem a falta de valorizagdo docente por parte da
sociedade, salarios baixos e alta carga de trabalho, inviabilizando um ensino de

guimica de bom nivel.
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Um ponto a ser levando em conta, € que a realidade desse curso mostra que,
tanto os licenciados como bacharéis em Quimica, encontram boas oportunidades de
trabalho em empresas da area, devido a alta demanda por profissionais qualificados,
remunerando com salarios elevados em comparacdo com o de professor, agravando
a escassez desses professores nas escolas. Outro detalhe é que muitos desses
cursos sao oferecidos no turno noturno, com pouca concorréncia por candidato, se
tornando muito atrativo para os jovens recém-saidos da Educacdo Basica,
principalmente aqueles advindos das camadas menos favorecidas da sociedade.

Silva (2009c, p. 46) faz o seguinte comentario a respeito disso.

Sabemos que o campo de atuacdo, no mercado de trabalho, de um
licenciado em Quimica é bem vasto, devido ao fato de suas
atribuicbes profissionais atenderem as exigéncias desse mercado,
tanto quanto aquelas de quem possui formacdo de bacharel em
Quimica. Isso contribui para que individuos busquem um curso de
Licenciatura em Quimica por pretenderem futuramente atuar em
indastrias, empresas, laboratérios, e como na maior parte dos casos,
esses cursos sao ofertados pelas universidades no periodo noturno,
com relacdo candidato-vaga nos exames vestibulares relativamente
menor que os cursos de bacharelado, € comum encontrar esse tipo
de graduando nos cursos de Licenciatura.

Essa é uma realidade que precisa ser discutida e enfrentada, por se tratar de
um caso particular dentro das licenciaturas plenas. O fato de tanto quimicos (que
inclui também aqueles que possuem formacao técnica em cursos de nivel médio, e
também os engenheiros) como professores de quimica ser requisitados, através de
bons salarios, para as industrias, expdem um grande desafio para os educadores e
a sociedade, de modo abrangente, no que diz respeito a um ensino de quimica nas
escolas.

Na interpretacdo do mundo através das ferramentas da Quimica, € essencial
gue se explicite seu carater dinamico. Assim, o conhecimento quimico ndo deve ser
entendido como um conjunto de conhecimentos isolados, prontos e acabados, mas
sim uma construgdo da mente humana, em continua mudanga. A Historia da
Quimica, como parte do conhecimento socialmente produzido, deve permear todo o
ensino de Quimica, possibilitando ao aluno a compreensao do processo de
elaboracdo desse conhecimento, com seus avangos, erros e conflitos.

Com essa experiéncia descobrimos as atividades de discussdo em grupo, que
as vezes se estendiam por toda a aula. Foi uma oportunidade rica de interacao

aonde afloravam duvidas, sugestdes, reflexdes e as relagdes sociais ganhavam
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vida, tornavam-se espontaneas e naturais, entre estudantes, estagiario e professor.
Encerrada a aula, combinamos que, na proxima, discutiriamos os procedimentos

metodoldgicos do plano de ensino da disciplina.

1.2.3 O planejamento: concepcdes prévias de Ciéncia

Comecamos essa Ultima aula do més de agosto com apenas quatro, dos seis
licenciandos-sujeitos da pesquisa em questdo. O professor abriu as atividades,
perguntou como eles estavam e passou a palavra para mim. Entregamos aos alunos
uma copia dos procedimentos metodologicos da disciplina ora ministrada. Iniciamos
as atividades perguntando a respeito dos estudantes que se faziam ausentes,
depois lemos o relato da aula passada.

Percebemos que nossas intervencdes nos grupos foram ganhando
familiaridade e através delas fomos conhecendo mais de perto cada estudante,
fomos descobrindo formas de expressdo e de pensamento. Essa percepcéo
redimensionou-me para uma discussdo mais abrangente, levando-me a comentar
sobre a histéria da educacéo, a expansao da rede publica de ensino no Brasil e, em
seguida, acabei desenhando uma tabela no quadro branco, a fim de comecarmos a
discutir o planejamento dos procedimentos metodologicos da disciplina, conforme

estrutura abaixo:

Tabela 3 — Plano de Acéo para a Disciplina Didatica das Ciéncias

ACAO Estratégias | Justificativa Objetivos Responséav | Avaliacdo | Periodo

el

Descobrir as
concepgoes
prévias dos
estudantes
sobre
Ciéncia
Educacao

Apresentacdo | Sensibilizaca
daementada | 0 dos
disciplina e | estudantes

criacao de | para o]
relatos de | diagnéstico

experiéncia da turma, a
feitos pelos | fim de balizar

Gabiriel/

Amarildo Participativa
e e continua

Teorizacdo

estudantes e
professor da
turma.

as atividades
do professor-
pesquisador

esse periodo

em Ciéncias.

Elaboracgéo

de um plano
de acéo,
junto com a
turma, tendo
como bases a

Orientacao as
atividades do
professor-
pesquisador
durante a
disciplina, se

Relembrar
fatos
significativos
de sua
historia  de
vida, a fim de

Gabiriel/
Amarildo

Participativa
e continua

06/08 a




48

Ciéncia, percebendo perceber 17/09
Didatica das | como Co- | como  suas
Ciéncias, autores e | idéias,
Curriculo de | protagonistas | conceitos e
Quimica e | da pesquisa. | imagens
estratégias sobre a
de ensino. Ciéncia
foram
construidas.
Explanacéo Articulacdo Executar o
dos das plano de
conteudos teorizaces acao, atraves
relacionados | sobre os | de
a Educagédo | paradigmas seminérios e Participativa
em Ciéncias | da Ciéncia, e | trabalhos em Gabriel/ e continua
a partir de | as grupo. Amarildo
concepgdes implicacdes
alternativas, desta para a
conceituacdo | Didatica das
progressiva Ciéncias e
da didatica | Correntes
das ciéncias | Pedagdgicas.
e as
correntes
pedagédgicas.
Estudar as | Entender os | Promover o 24/09 a
diferentes processos de | entendiment 29/10
abordagens construcdo o do que Participativa
de Curriculo, | do curriculo | vem a ser Gabriel/ e continua
adentrando voltado a | Curriculo, e Amarildo
no caso de | Quimica, e | suas
Quimica. seus implicacbes
processos de | no  espago
legitimacao. escolar.
Abordar as | Compreender | Mostrar  as
Desconstrucdo | tendéncias como as | diversas
Reconitrugéo metodolégica | tendéncias utilizagdes o
s para 0 | metodolégica | relacionadas Participativa
trabalho S sdo | as Gabriel/ e continua
docente. inseridas no | tendéncias Amarildo
trabalho dos | metodolégica
futuros S no ensino
professores de Quimica.
de Quimica.
Ressignificar | Compreender | Evidenciar as
as as multiplas | construcdes
representacd | possibilidade | decorrentes
es sobre | s das | das Gabriel/
Curriculo e | representacd | teorizacdes Amarildo Participativa
tendéncias es de | do e continua
metodolégica | curriculo e | pesquisador
s, a partir da | tendéncias e dos
fundamenta¢ | metodolégica | sujeitos
ao tedrica | s. participantes,
sobre o] a partir da
assunto. pesquisa
narrativa.
Examinar as | Estudar  os | Identificar e 05/11 a
estratégias processos compreender 26/11

de ensino,

gue envolvem

as principais
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Constatagdo

técnicas e|o fases do Gabriel/
instrumentos | planejamento | processo Amarildo Participativa
de avaliagdo | pedagdgico educacional, e continua
para o Ensino | para no que se
de Quimica. professores refere as
de Quimica. estratégias,
técnicas e
instrumentos
de avaliacao.
Escrever uma | Visualizar a | Avaliar 0
nova finalizacdo do | plano de
narrativa dos | processo acao
seus relatos | investigativo executado,
de guanto as | verificando
experiéncia, a | agbes do | seus éxitos e
partir de | plano problemas. Gabiriel/ Participativa
novos executado, a Amarildo e continua
elementos partir dos
como 0 | avancgos e
conceito de | impactos que
ciéncia, 0  percurso
educacdo em | investigativo
ciéncia, gerou no
Didética e | professor-
Curriculo. pesquisador
€ nos sujeitos
participantes.
Fazer uma | Promover um | Relacionar  a
andlise confronto pesquisa-acdo,
. desenvolvida no
contrastiva entre as | periodo de
sobre o plano | diferentes estagio no curso
de acdo | visdes acerca | de Licenciatura Participativa
executado na | da  Didatica | ™  Quimica, Gabriel/ e continua
N . com outra .
mesma das Ciéncias, | pesquisa da | Amarildo
disciplina, no | pelos mesma
curso de | licenciados natureza,
Licenciatura | em Quimica e gﬁfseo”"ow'da 32
em Biologia. | Biologia Licenciatura em

Biologia.

Fonte: O préprio pesquisador

Depois que desenhamos no quadro branco a estrutura do planejamento, o

professor disse o seguinte:

Como vocés veem a importdncia desse plano, desse processo.
Olhando bem para esse que estd desenhado ai, a primeira parte,
como vocés remontam a isso? Vocés conseguem enxergar a
importancia, dessa estratégia, digamos assim, central, norteadora de
todo esse processo [...]

A respeito do que o professor disse, assim S.1 posicionou-se:

Num sei, acredito que quando se submeta a isso, partindo do contexto
da educacéo, do que é importante, porque nds temos bem pouco a
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histéria da educacdo aqui... saber a parte histérica da ciéncia, para
poder saber se foi bom ou ruim, e também os tedricos que
fundamentam a parte de Ciéncia. (S.1)

Depois que S.1 posicionou-se, 0 professor disse: [...] uma coisa muito importante
gue a Alzira tocou esta aqui, que é o primeiro ponto, a teorizacdo. Ndo da pra me posicionar, construir
conceitos de, sem a teoria [...].

O professor continuou comentando sobre o planejamento:

[...] a gente ndo consegue teorizar para compreender o sentido da
prépria disciplina, a partir do objeto de ensino dela, a partir do préprio,
do possivel objeto investigativo que ela vira se transformar. Essa
aproximacao a gente precisa fazer a partir da dialogicidade, ou seja,
VOCés precisam tecer esses conhecimentos quimicos [...].

Depois que teceu o comentario acima, o professor mencionou as seguintes

obras, das quais iriamos trabalhar alguns textos cientificos:

e FOUREZ, Gérard. Crise no Ensino de Ciéncias? Investigacbes em Ensino
de Ciéncias — V8(2), pp. 109-123, 2003.

e GONZAGA, Amarildo Menezes. O status das correntes de pensamento
contemporéaneo no Ensino de Ciéncias. Texto impresso. 2010.

Também explicou as respectivas etapas do plano
(desconstrucdo/reconstrucdo e constatacbes), que 0s estudantes estavam com
davidas. Depois, lemos o plano de acdo e debatemos suas respectivas etapas.
Falamos também sobre o processo de avaliagdo da disciplina para a turma (que néo
ficou muito claro no primeiro momento).

Ja no més de setembro, a turma estava constituida de sete licenciandos-
sujeitos. Nesse més, durante 0 nosso contato com eles, comentamos a respeito da
nossa auséncia na ultima aula, e depois comegamos um comentario o texto Crise no
Ensino de Ciéncias?, de Gerard Fourez, conforme o planejado. Inicialmente,
explicamos o0s topicos mais importantes referentes ao texto. Dentre eles a diferenga
entre padréo de vida e qualidade de vida, a crise econémica atual, as revolucdes
industriais no mundo, o0 crescimento econdmico da Europa e América do Norte, a
valorizag&o da ciéncia e tecnologia.

Depois do nosso comentario, conforme o combinado, o professor titular da
disciplina Didatica das Ciéncias, e meu respectivo orientador chegou na sala de aula

com mais dois professores do Ifam, e pediu para que eu fizesse a apresentacdo da
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minha aula de qualificacdo, que aconteceria alguns dias depois. Esse foi 0 meu
primeiro ensaio, daquilo que pretendo apresentar durante o meu ritual de passagem,
ou seja, a defesa da minha dissertacdo. Por aqui ficamos, nesse momento que

chamamos de “A Situagao”.
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2 A QUEBRA DA SITUACAO...

Eu e meu orientador, que também foi professor titular da disciplina Didatica
das Ciéncias, durante a qual estagiei no IFAM, no curso de Licenciatura em
Quimica, conforme comentei no capitulo anterior, e aqui ratifico, depois que
apresentamos as obras que iriam ser estudadas durante a execugao da disciplina
mencionada, sentimos a necessidade de levar os sujeitos da pesquisa a uma
reflexdo mais profunda sobre a Ciéncia, devido tanto a circunstancia em que nos
encontravamos, quanto ao proposito da pesquisa em questao.

Nesse momento, tanto da nossa parte, quanto da parte dos estudantes
que foram sujeitos da pesquisa, houve uma quebra da situac&o, pois ndo seriamos
apenas nos que estariamos ali, procurando compreender a Ciéncia a partir da
disciplina Didatica das Ciéncias, uma vez que 0s tedricos, mesmo que antes nao
tivéssemos dado conta, jaA se faziam presentes. Esse fato também levou-nos a
retomada das nossas reflexdes a respeito do sentido que nés, na condicdo de
pesquisador, estavamos dando a concepcdo de Ciéncia, e que vinhamos
construindo no decorrer da nossa caminhada formativa.

Naquela circunstancia, a partir do texto das reflexdes decorrentes do texto
cientifico Crise no Ensino de Ciéncias, Gérard Fourez, fomos impulsionados a
revisitar outras obras que lemos anteriormente. Lembramos de um principio basico
da natureza humana, ou seja, de que o homem, durante seu processo historico,
sempre buscou a sua sobrevivéncia adaptando-se as condicbes que 0 meio
ambiente impunha a ele, conforme as caracteristicas de determinados periodos de
tempo e lugar. A partir disso, demos ainda mais sentido para a importancia de
compreender e refletir a respeito do sentido que nds, pesquisadores, independente
de qual &rea formos, damos a Ciéncia, principalmente se levarmos em consideragéo
gue - numa perspectiva bacherladiana — ela se mostrou vital na acumulagdo de
conhecimentos aprendidos, e na utilizacdo para melhorar a vida no planeta.

Quando recorremos a Bachelard (1996), lembramos também da crenca
determinante que foi imposta ao pesquisador, de tornar geométrica a representacéao,
isto é, de delinear os fendbmenos e ordenar em série 0s acontecimentos decisivos de

uma experiéncia, que é a tarefa primordial em que se firma o espirito cientifico. De
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fato, foi desse modo que nos ensinaram a acreditar que se chega a quantidade
representada, a meio caminho entre o concreto e 0 abstrato, numa zona intermeédia
em que em que o espirito busca conciliar matematica e experiéncia, leis a fatos. A
partir disso, inclusive, Bachelard distingue trés etapas da histéria do pensamento
cientifico: 1 — O primeiro periodo, que representa o estado preé-cientifico,
compreenderia tanto a Antiguidade Classica quanto os séculos de renascimento e
de novas buscas, como os séculos XVI, XVII e até XVIIl. 2 — O segundo periodo,
gue representa o estado cientifico, em preparacdo no fim do século XVIII, que se
estenderia por todo o século XIX e inicio do século XX. 3 — O terceiro periodo, que
considera 0 ano de 1905 como o inicio da era do novo espirito cientifico, momento
em que a Relatividade de Einstein deforma conceitos primordiais que eram tidos
como fixados para sempre. A partir desta data, a razao multiplica suas objecdes,
dissocia e religa as no¢des fundamentais, propde abstracbes mais audaciosas.

Lembramos também de que € o homem quem cria a Ciéncia a partir das
observacdes dos fenbmenos da Natureza, e do seu registro, principalmente atraves
dos Mitos, que é entendido ndo sé no sentido etimologico do termo (mythos —
narragdo publica de feitos lendarios de uma comunidade), mas também em sentido
antropolégico, como uma espécie de narrativa utilizada para explicar, entender, ou
ainda justificar determinada realidade, solu¢do imaginaria para tensdes, conflitos e
contradicbes “que n&o encontram caminhos para serem resolvidos no nivel da
realidade” (CHAUI, 2001).

Também, conforme o que lemos sobre Bachelard (1996), ha os trés estados
para o espirito cientifico: o estado concreto, em que o espirito se entretém com as
primeiras imagens do fendbmeno e se apdia numa literatura filoséfica que exalta a
Natureza, louvando curiosamente a0 mesmo tempo a unidade do mundo e sua rica
diversidade. O estado concreto-abstrato, em que o espirito acrescenta a experiéncia
fisica esquemas geométricos e se apoia numa filosofia da simplicidade, o que ainda
esta numa situagcdo paradoxal: sente-se tanto mais seguro de sua abstracdo, quanto
mais claramente essa abstracdo for representada por uma intuicdo sensivel. O
estado abstrato, em que o espirito adota informacdes voluntariamente subtraidas a
intuicdo do espaco real, voluntariamente desligadas da experiéncia imediata e até
em polémica declarada com a realidade primeira, sempre impura, sempre informe.

Através dessa reflexdo de Bachelard, tomamos conhecimento de que o

espirito cientifico ficou revestido de diversas formas dentro do pensamento social
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(dos mitos aos teoremas estabelecidos por cientistas na Academia), e que dentro
das trés correntes de pensamento (Positivismo, Fenomenologia e o Materialismo),
adotara posturas complementares na producdo do conhecimento. Como
consequéncia disso, no nosso caso, por exemplo, nessa investigacdo sofreu
influéncias significativas da corrente de pensamento Fenomenologia.

Problematizar essas discussdes das correntes de pensamento no espago
académico é de extrema relevancia, pois como aponta Pereira (2010, p. 20), “é
através dessa andlise que podemos favorecer uma discussao sobre a construcédo da
ciéncia, e quais as condi¢cdes que possibilitaram para que assumisse o atual status
cientifico”.

Redimensionando ainda mais nossas reflexdes, na busca dessa descoberta,
e procurando compreender o sentido a ser dado a essas questdes, acabamos
construindo a sintese sobre as concepc¢des de Ciéncia a partir de trés correntes de

pensamento contemporaneo, que apresentaremos a seguir:

2.1 Nossas descobertas sobre as correntes de pensamento
contemporéaneo

2.1.1 A corrente de pensamento Positivista

Descobrimos que nessa corrente de pensamento, a visdo hegemdnica é
tradicional. A ciéncia é tida como fenbmeno cultural, que ainda gera impacto nas
nossas vidas maior do que qualguer outro, decorrente do modo profundo de como a
ciéncia formou e mudou nossa visdo de mundo e do nosso lugar nele. Inclusive, ao
longo da historia da civilizagéo ocidental, verificamos que um dos temas dominantes
entre os filosofos da natureza € a crenga de que o universo, o sistema solar e a
Terra sdo perfeitos demais a existéncia da vida, para terem acontecido por mero
acaso (ONCA, 2009).

Chamou-nos atencédo, do ponto de vista histérico, o fato de que as bases
dessa corrente de pensamento advém, dentre outros aspectos, da doutrina das
quatro causas de Aristoteles e sua crenca de que nada na natureza € em vao serem
cruciais para o argumento teleologico na filosofia e na biologia e suas aplicacdes ao
planeta. A causa final — a finalidade das coisas — € a mais importante neste ponto.

Ele argumenta que nas obras da Natureza predomina o propdésito e ndo o acaso, e
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proposito ou o fim pelos quais essas obras foram construidas ou formadas tem seu
lugar entre o que é belo. No entanto, Aristoteles ndo postula a existéncia de uma
mente consciente guiando os propositos da natureza: € um propdsito imanente e
inconsciente, um fim em si préprio.

A corrente de pensamento em questdo, em sua trajetéria histérica, também
sofreu influéncias significativas com o advento da ciéncia moderna, em cujo periodo
ocorreu a mudanca na idéia de intervencdo divina sobre o mundo, com idéias
“positivas” de mudancas, transformacdo e progresso que fazem parte dessa
concepcgao, inclusive ainda utilizadas no discurso contemporaneo.

No final desse processo historico, o periodo moderno cunha sua propria
identidade que Ihe confere seu proprio conceito de humanidade, através de duas
nocdes fundamentais: a idéia de progresso, onde avaliamos o novo como melhor e
mais avancado que o antigo; e a valorizacdo do individuo (subjetividade), como
detentor da certeza e da verdade, como idealizador dos valores, em oposi¢do a
tradicdo, ao saber adquirido, as instituicdes, a autoridade externa.

Nos itens a seguir, restringiremo-nos a uma abordagem dos posicionamentos
de alguns tedricos que se sustentaram na Corrente de Pensamento em questéo,

demonstrando suas concepgodes de Ciéncia.

2.1.1.1 A retomada do ceticismo de David Hume

Chamou-nos atencéo, referente a esse tedrico, 0 seu argumento de que o
ceticismo pode ser considerado como um dos mais importantes movimentos
filosoficos influentes da época para a formulagdo do pensamento moderno. O
interesse por esse movimento foi retomado pelo movimento renascentista, como

parte do retorno aos “classicos”, como mostra Marcondes (2007, p. 160).

Os céticos se destacaram na Antiguidade pelo questionamento das
pretensGes dogmaticas ao saber e por apontarem a inexisténcia de
um critério decisivo para resolver disputas e conflitos entre teorias
rivais. Ora, a crise da escolastica, a rivalidade entre protestantes e
catélicos, aristotélicos e platénicos, bem como a oposicdo entre a
ciéncia antiga e ciéncia moderna, parece reduzir exatamente o
cenario de conflito de doutrinas discutido pelos céticos, despertando
assim o interesse pelos argumentos desses filésofos.
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Como podemos constatar, o ponto de vista de David Hume, parte da sua tese
de que nossas experiéncias sensiveis originam nossas idéias sobre o real. Para
tanto, a percepcao € o meio que viabiliza essas idéias que, quanto mais préximas da
percepcdo que as originam, mas nitidas e fortes sédo, ao passo que, quanto mais
abstratas e remotas, menos nitidas se tornam, perdendo sua forga.

E interessante outra critca de Hume, referente & nocdo de identidade
pessoal, ou seja, ele questiona o modelo cartesiano de mente como instancia
pensante, argumentando que ndo podemos ter nenhuma idéia em nossa mente que
ndo tenha advindo de uma experiéncia sensorial, isto €, ndo ha como elaborarmos
pensamentos puros desvinculados de qualquer conteddo experimentado
anteriormente.

Essa idéia vai se chocar com a posicdo defendida por um dos principais
filésofos, cujo trabalho é fundamental para a fundamentacdo da Ciéncia: René
Descartes.

2.1.1.2 O pensamento de René Descartes sobre a Ciéncia

Referente a Descartes, ressaltamos a divisdo que ele fez do conhecimento
em Fisico e Metafisico onde a primeira € o fundamento da fisica e apresenta os
seguintes pressupostos bdasicos: a extensdo e a causalidade. A extensdo € um
atributo essencial de todo e qualquer objeto fisico e somente pode-se referir a esse
objeto se este for matematizado, possuindo como atributos fundamentais, forma,
tamanho e movimento as dimensfes da extensdo, sensiveis ao tratamento
matematico. Nao existe assim o vazio.

Algo interessante que descobrimos foi o fato de que Descartes descobriu o
seu metodo mediante a consideragdo do processo matematico. As ciéncias
matematicas encontram-se portanto, praticamente de posse do método. Mas nao se
trata apenas de tomar consciéncia deste método, isto €, de extrai-lo da matematica
e de formula-lo em geral, (para o poder aplicar a todos os ramos do saber. Tal
aplicacdo nao seria possivel se ndo se tivesse previamente justificado o valor
universal do método. Cumpre, por conseguinte, justificar o proprio método e a
possibilidade da sua aplicacdo universal, reportando-o ao seu fundamento ultimo,
isto é, a subjectividade do homem, como pensamento ou razao. Abbagnano (1963,
p.44) diz que:
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Descartes define 0 método como o conjunto de "regras certas e faceis
gue, por. quem quer que sejam exactamente observadas, |he tornam
impossivel tomar o falso pelo verdadeiro e, sem nenhum esforco
mental indtil, antes aumentando sempre gradualmente a ciéncia,
conduzirdo ao conhecimento de tudo o que ele serda capaz de
conhecer".

A geometria cartesiana, deduzida a partir de formulacdo algébrica da
geometria euclidiana, permitiu a Descartes alcancar os axiomas fundamentais de
toda a matematica conhecida. O mundo geometrizado dos fisicos da época foi assim
reduzido as primeiras verdades fundamentais, colocadas por Deus na alma dos
homens na forma de intuicdo. De sua matematica, Descartes constituiu sua fisica, e
finalmente, sua visdo mecanicista do mundo, passivel de compreensdo a partir da
reducao a seus principios fundamentais (NASCIMENTO JUNIOR, 1998).

No Discurso sobre o método, Descartes reduz a quatro as regras
fundamentais a respeito deles. A primeira € a da evidéncia. Descartes opde a
evidéncia a conjectura, que é aquilo cuja verdade ndo se apresenta ao espirito de
modo imediato. O ato com que o espirito atinge a evidéncia € a intuicdo. A intuicdo é
, portanto, o ato puramente racional com o qual a mente colhe o seu préprio conceito
e se torna transparente a si mesma. A intuicdo € o proprio ato da evidéncia, o
transparecer da mente a si mesma e a certeza inerente a este transparecer.

A segunda regra é a da analise. A regra implica em primeiro lugar que um
problema seja absolutamente determinado e, portanto, que seja libertado de
qualquer complicacdo supérflua, e, em segundo lugar, que seja dividido em
problemas mais simples que se possam considerar separadamente.

A terceira regra é a da sintese. Esta regra supde o procedimento ordenado
que é préprio da geometria e supde, outrossim, que todo o dominio do saber seja
ordenado ou, ordenavel de modo analogo.

A gquarta regra € da enumeragdo. A enumeracao controla a analise, enquanto
gue a revisao controla a sintese. Esta regra prescreve a ordem e a continuidade do
procedimento dedutivo e tende a reconduzir este procedimento a evidéncia intuitiva.
Encontrar o fundamento de um método que deve ser o guia seguro da investigacéo
em todas as ciéncias s6 é possivel, seguindo Descartes; mediante uma critica
radical de todo o saber. Ainda utilizando Abbagnano (1963, p. 47), para justificar

essa guestao, faremos uso do dito por ele, que € o seguinte.
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A duavida cartesiana implica dois momentos distintos: 1°
reconhecimento do caracter incerto e problematico dos
conhecimentos sobre os quais recai; 2.-a decisdo de suspender o
assentimento a tais conhecimentos e de considera-los
provisoriamente falsos. O primeiro momento é de caracter tedrico, o
segundo é de caracter pratico e implica um acto livre da vontade.

As coisas pensadas, imaginadas, sentidas, etc. podem nao ser reais; mas €&
real decerto o0 meu pensar, sentir, etc. A proposi¢cao, eu existo, significa apenas eu
SOU uma coisa pensante, isto €, espirito, intelecto, razdo. A minha existéncia de
sujeito pensante é certa como 0 ndo é a existéncia de nenhuma das coisas que
penso.

Pela primeira vez, Descartes fez valer a divida como relacdo do eu consigo
mesmo, portanto como principio que torna problematica qualquer outra realidade e
gue ao mesmo tempo permite justifica-la. S6 Descartes compreendeu o pleno valor
da davida em todas as suas implicacdes e o utilizou como principio Unico e simples
para uma reconstrucdo metafisica que tem como seu ponto de partida a

problematicidade do real.

2.1.1.3 O empirismo de John Locke

A respeito de John Locke, constatamos que pelas revolucdes cientificas e
pela ascensdo do cartesianismo, foi tido como tendéncia filoséfica dominante na
Europa. Descartes priorizava a razdo como fonte do conhecimento verdadeiro, e
essa posicao tanto teve seguidores quanto provocou reacdes anti-racionalistas,
como o empirismo de Locke (GAUER, 2007). Outrossim, no decorrer da histéria do
pensamento ocidental, observamos a prevaléncia de uma ou outra das l6gicas em
determinados periodos e em determinados contextos regionais. No Século XVIII,
essas tendéncias foram ativamente debatidas por autores da éarea da filosofia
preocupados com a natureza humana e o entendimento do mundo. A vertente
empirista de pensamento foi reforcada pelos sucessos experimentais de Isaac
Newton na Fisica, e pela influéncia empirica e associacionista de Locke nas
filosofias inglesa e francesa.

Por outro lado se para Descartes, as representacdes ou idéias acerca das

coisas podem ser reduzidas até as idéias essenciais, inatas na substancia pensante,
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inerentes ao espirito desde o nascimento, anterior a qualquer experiéncia, o fildsofo
inglés John Locke pensa exatamente 0 oposto.

Em seu livro Ensaio Acerca do Entendimento Humano, Locke argumenta que
nao ha principios inatos, nem idéias puras, estas advém da sensacao ou da reflexao
de terceiros. As palavras sdo sinais usados para registrar e comunicar 0S
pensamentos. As sensacoes, a reflexdo e a linguagem produzem o conhecimento
que, por sua vez se aproxima da realidade das coisas na tentativa de atingir a
verdade (NASCIMENTO JUNIOR, 1998).

O que em primeiro lugar distingue Locke de Descartes é o seu conceito da
razdo. Para Descartes a razdo € uma forca Unica, infalivel e omnipotente. Para
Locke, que se inspira em Hobbes, a razdo ndo possui nenhum destes caracteres. A
unidade da razdo ndo é dada nem garantida, mas ha que forma-la e garanti-la
através de uma adequada disciplina.

A reforma radical que Locke operou no conceito da raz&o tem como finalidade
adapta-la a sua funcdo de guia autbnomo do homem, num campo que ndo se
restringe a matematica e a ciéncia natural, mas abraca todas as questdes humanas.
Para Abbagnano (1963, p. 81)

Tais limites sdo préprios do homem porque sédo proprios da sua
razdo; mas sdo préprios da sua razdo porque ela ndo é criadora ou
omnipotente, mas tem de contar com a experiéncia. E a accéo
condicionante da experiéncia que estabelece os limites dos poderes
da razdo e, portanto, em Ultima andlise, do uso que o0 homem pode
fazer dos seus poderes em todos os campos das suas actividades. A
experiéncia condiciona a razdo em primeiro lugar fornecendo-lhe o
material que ela é incapaz de criar ou produzir por si: as ideias
simples, isto €, os elementos de qualquer saber humano. E em
segundo lugar propondo a prépria razdo as regras ou os modelos ou,
em geral, os limites, segundo os quais este material estd ordenado ou
pode ser utilizado.

Este é o0 auténtico pressuposto cartesiano da filosofia de Locke. Pensar e ter
ideias sd0 a mesma coisa. Logo, porém, Locke introduz a primeira limitagdo: as
ideias derivam exclusivamente da experiéncia, isto é, sdo o fruto, ndo de uma
espontaneidade criadora do intelecto humano, mas da sua passividade frente a
realidade.

Locke mantém-se fiel ao principio cartesiano que ter uma ideia significa
percebé-la, isto é, ser consciente dela e deste principio se vale na critica das ideias

inatas exposta no primeiro livro do Ensaio. Esta critica reduz-se substancialmente a
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um Unico argumento. Estas ndo existem porque ndo sdo pensadas: uma ideia ndo é
se ndo for pensada. Toda a forca da argumentacdo de Locke estd no principio de
gue uma ideia ou nocdo qualquer para existir no espirito deve ser percebida:
principio estritamente cartesiano.

Em resumo, o homem € ao nascer uma pagina em branco cujo conhecimento
€ impregnado no espirito através da experiéncia dos sentidos, até que a sensacgao
gere a memoria e esta, por sua vez, gere as idéias. A reflexdo e as hipéteses
organizam as idéias em conhecimento acerca do mundo. Assim as sensacdes sao a
substancias do pensamento, e a matéria é o material do espirito.

De fato, percebemos que David Hume, John Locke ou René Descartes tinham
um conceito muito mais ambicioso do pensamento cientifico, entendido como
caminho a felicidade humana, a paz perpétua e, em suma, a solucdo de todos os
problemas acessiveis ao conhecimento humano. De qualquer maneira, na era da
tecnologia nuclear e dos riscos ecoldgicos globais provocados pela aplicacdo de
descobertas cientificas, ndo resta mais ninguém que as defenda.

Se contrapondo a isso, a fenomenologia é uma orientacdo do pensamento
europeu, a qual submeteu a concepcao positivista a uma critica radical do que se
apresenta ao ser. O termo fenomenologia significa estudo dos fendbmenos, daquilo

que aparece a consciéncia, buscando explora-lo.

2.1.2 A Corrente de Pensamento Fenomenologia

Referente a essa Corrente de Pensamento, primeiramente consideramos
importante comentar sobre as “ciéncias humanas”, que s&o aquelas ciéncias que
tém o ser humano como objeto de conhecimento, que é bastante recente, tendo
surgido apenas no fim do século XIX, pois até esse periodo, tudo o que se referia ao
humano estava na al¢cada da Filosofia (COLTRO, 2000). A forma prevalente de se
fazer ciéncia era baseada numa concepc¢do empirista e determinista, com modelos
hipotético-dedutivos e experimentais. O trabalho do cientista social apenas se
legitimava se seguisse tais modelos, para ser reconhecido como “cientifico”.

Diante desse quadro, havia a necessidade de uma revisdo epistemoldgica e
metodoldgica das ciéncias humanas, e particularmente das ciéncias sociais, que

consideram o ato social como unidade basica, e admitem que o homem pode
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compreender as suas proprias intengdes, bem como interpretar os motivos das
condutas de outros homens.

No ambiente social, a realidade é dificilmente mensuravel e a experimentacéo
€ guase impossivel. Assim, os fendbmenos que ndo prestam a uma facil quantificacéo
sd0 0s mais apropriados para serem analisados pelos métodos e procedimentos da
pesquisa qualitativa. Dentre as opc¢des disponiveis, a fenomenologia constitui uma
adequada alternativa a discussdo dos pressupostos tidos como naturais, na agao
humana.

Edmund Husserl (1859-1938) define a fenomenologia como a ciéncia dos
fendbmenos, entendendo este como 0 que se mostra a consciéncia por si mesmo.
Trata-se, pois, de uma ciéncia que se centra na relacéo indissociavel, entre sujeito
(uma consciéncia que se volta a) e o objeto visado pela consciéncia (0 que se revela
a esta). Distingue-se, assim, do modelo classico de ciéncia, que pressupde a
superacao radical entre sujeito e objeto (SILVA, 2009a).

Quanto ao método fenomenoldgico, este se caracteriza pela énfase a
totalidade do mundo vivido. Possui uma abordagem que ndo se apega tdo somente
as coisas factualmente observaveis, e utiliza-se de procedimentos que levam a uma
compreensao do fendbmeno por meio de relatos descritivos da vida social. Nesse
caso, 0 pesquisador deve recusar a neutralidade e a objetividade da ciéncia
positivista.

Inicialmente, essa Corrente de Pensamento produziu certa desconfianca no
meio académico, mas Silva (2009a, p. 140) mostra que houve uma aproximacgao,

guando comenta que

O projeto “husserliano” sustentava-se na fenomenologia como
fundamento das ciéncias. Fenomenologia e ciéncia se interceptam na
medida em que partem do que € evidente e buscam o rigor na
apreensdo dos fenébmenos. O rigor na perspectiva da ciéncia é a
condicao “sine qua non” no método cientifico, para a validagdo do
conhecimento. Por outro lado, a descricdo rigorosa dos modos como
os fendmenos se apresentam a consciéncia, sem a emissdo de
quaisquer juizos sobre 0os mesmos, constitui a exigéncia maior da
fenomenologia. A evidéncia, por outro lado, “autoriza” a emergéncia
do status de objeto cientifico a um dado fenémeno. A falta de
evidéncia implica a possibilidade da sua inexisténcia, de
guestionamentos, de uma explicacdo racional. Do mesmo modo, a
fenomenologia tem a evidéncia como uma exigéncia de configuracao,
pois s6 assim pode se sustentar como possibilidade de conhecimento
valido das coisas.
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De fato, a compreenséo da forma vivida na cotidianidade supde a analise do
comportamento social relacionado aos seus motivos, finalidades e racionalidades.
Para a apreensédo do cotidiano, aquela adota a investigacdo do mundo da vida em
face de situacdes qualitativas, identificando caracteristicas tipicas a partir das
experiéncias diretas e imediatas do sujeito. Muito diferente da visdo positivista de se
fazer ciéncia.

O método fenomenoldgico trata de desentranhar o fenbmeno, desvenda-lo
para além da aparéncia, apegando-se aos fatos vividos da experiéncia. Para tanto,
se utiliza fartamente de caracteristicas do fendbmeno em estudo; porém, ndo de
forma passiva, mas por uma reflexdo que permita interpretar tais relatos, objetivando
descobrir as categorias, os sentidos, aqueles mais fundamentais do fenémeno.

E por meio dessa reflexdo que se da a apropriacdo do nosso ato de existir,
promovida por uma critica aplicada as obras e atos — uma interpretacdo dos
simbolos dessas obras e atos. MANSINI (1989 apud COLTRO, 2000) assim
comenta a respeito dessa interpretacao.

Descricdo como um caminho de aproximacao do que se da, da maneira que
se d& e tal como se da. Refere-se ao que é percebido do que se mostra (fendmeno),
ndo se limitando a enumeracdo dos fendbmenos como no positivismo, mas
pressupde alcancar a esséncia do fendbmeno;

A interpretacdo: trabalho intelectual que consiste em decifrar o sentido
aparente, em desdobrar os sinais de significacdo implicados na significacao literal...
Ha interpretacdo onde houver sentido multiplo e € na interpretacdo que a pluralidade
dos sentidos se torna manifesta;

Simbolo: estrutura de significacdo em que um sentido direto, primario, literal,
designa por acréscimo outro indireto, secundario, figurado, que n&o pode ser
entendido senéo através do primeiro.

O respectivo modelo sugerido de pesquisa € de natureza compreensivo-
descritivo e com enfoque hermenéutico-fenomenoldgico, o que torna imperativo a
exposicdo do pesquisador ao mundo vivido que se propde compreender. Estar
dirigida para significados, ou seja, para expressoes claras sobre as percepc¢des que
0 sujeito tem daquilo que esta sendo pesquisado, as quais sdo expressas pelo
préprio que as percebe.

Assim, este enfoque responde a indagacdo da pesquisa pela compreenséo

para além das aparéncias das acdes administrativas dos agentes que ocupam
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cargos em qualquer nivel hierarquico da organizagdo foco do estudo. Para tanto,
utiliza-se técnicas de pesquisa participante em sua variante de co-participacdo, que
tem possibilitado o acompanhamento do desenvolvimento de inUmeras pesquisas
similares.

Tal enfoque necessitara de um primeiro afastamento da vivéncia imediata do
pesquisador, como passo inicial de um caminho de aproximac¢éo daquilo que se da,
onde se busca aplicar todos aqueles aspectos que sao indispensaveis para ficarmos
sabendo que fendmeno € este; ndo omitir nenhum aspecto que realmente integra a
“estrutura” do fenédmeno.

A Fenomenologia consolidara um grande esfor¢co em proporcionar as bases para as
investigacbes em Ciéncias Humanas, se distanciando do paradigma positivista.
Entretanto, a Ciéncia como objeto criado a partir de representacdes culturais,
também é teorizada a partir da visdo dos filésofos marxistas, que serd o proximo

sub-tépico.

2.1.3 A Corrente de Pensamento Materialismo Dialético

Antes de comentarmos a respeito do que aprendemos sobre essa corrente,
achamos prudente salientar que a concepcdo moderna da ciéncia ndo-valorativa €,
diferentemente, mais dificil de ser atacada. Em sua variante mais ingénua, que
podemos supor predominante entre o publico ndo-especializado, o0 conhecimento
cientifico se apresenta simplesmente como um conjunto de proposi¢des verdadeiras
sobre a natureza, obtidas mediante observagdes exatas, e a descricdo matematica
precisa destas. Esta imagem foi fomentada, sobretudo pelo positivismo. (ORTLIEB,
2000).

Tratando da concepcédo de ciéncia no Materialismo, reportamo-nos para
Borda (1984, p. 43), quando enfatiza que “a ciéncia € apenas um produto cultural do
intelecto humano que responde as necessidades coletivas concretas — inclusive
aquelas consideracdes artisticas, sobrenaturais e extracientificas — e também aos
objetivos especificos determinados pelas classes sociais dominantes em periodos
histéricos precisos”. Sendo assim, um dos aspectos caracteristicos das ciéncias da
natureza € que, historicamente, elas surgiram em uma Unica cultura, a sociedade
burguesa. Mesmo assim, o lluminismo conseguiu proclamar a universalidade dessa

forma de conhecimento que Ihe é prépria, como corresponde a concepg¢ao que ela
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tem de si mesmo como estagio Ultimo e mais elevado da histéria humana. Essa
concepcao objetivista do conhecimento cientifico ndo pode ser refutada de fora, com
a mera indicacao de seu contexto cultural e social.

No sentido a ser dado a ciéncia nessa Corrente de Pensamento, este elo que
une a sociedade da mercadoria com a forma objetiva de conhecimento é o sujeito
burgués, isto é, a constituicdo especifica da consciéncia que, por um lado, se requer
para subsistir na sociedade da mercadoria e do dinheiro, e que, por outro, 0 sujeito
deve ter para ser capaz de um conhecimento objetivo.

A ilusdo que faz aparecer a regularidade produzida pelo experimento como se
fosse uma propriedade da natureza é a mesma ilusdo pela qual o cego processo
social da sociedade mercantil se apresenta aos homens como um processo regido
por leis, exterior a eles préprios, quando de fato sdo eles que o constituem atraves
de sua acdo como sujeitos burgueses.

O nexo sistémico da forma-mercadoria, objetivado desse modo, constitui
também a igualdade dos sujeitos que a forma objetiva de conhecimento pressupde:
a igualdade enquanto ménadas’ mercantis e monetarias, cidaddos adultos e
responsaveis, dotados de direitos iguais e submetidos a regras e leis idénticas. Mas
essa igualdade deve ser produzida previamente, mediante uma acédo do sujeito
sobre si mesmo: acdo que adestra o corpo e O espirito, objetiva as préprias

capacidades e estados animicos, separa as peculiaridades individuais.

2.14 Algumas reflexdes a partir das Correntes de Pensamento

Além das trés Correntes de Pensamento que desenvolvemos, para mostrar
o sentido dados a Ciéncia a partir delas, apresentamos ainda as concepcdes de
outros teodricos a respeito. Partimos do principio de que séo inegaveis todos 0s
beneficios que a Ciéncia trouxe para melhorar a qualidade de vida do ser humano e,
como fenémeno cultural, tem tido um impacto nas nossas vidas maior do que
qualquer outro. Nesse sentido, é relevante enfrentar o desafio de buscar as

concepcoes de ciéncias feitas pelos tedricos, ou mesmo dos préprios cientistas que,

! Médnade, termo normalmente vertido por ménada ou moénada, é um conceito-chave na filosofia de

Leibniz. No sistema filosofico deste autor, significa substancia simples - do grego povdg, uévog, que se traduz
por "Unica", "simples". Como tal, faz parte dos compostos, sendo ela prépria sem partes e portanto, indissollivel e
indestrutivel.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gottfried_Leibniz
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sistema
http://pt.wikipedia.org/wiki/Substância
http://pt.wikipedia.org/wiki/Grego
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teoricamente estdo “fazendo” ciéncia. Porém, French (2009, p. 10) nos faz o

seguinte alerta:

O problema é que muitas vezes eles tém tido visbes muito diferentes,
e algumas vezes completamente contraditérias, a respeito de como a
ciéncia funciona. Considere-se, por exemplo, uma declaracédo
aparentemente bastante plausivel: “A Ciéncia é uma estrutura
construida sobre fatos”. Assim, seria como talvez muitos de nés
comecariam por caracterizar a ciéncia. E certamente o que a torna
distinta e diferente de certas outras atividades como as artes, a
poesia ou, talvez de modo mais controverso, a religido. Mas agora
considere a adverténcia de Ivan Pavlov, famoso por seus
experimentos com caos salivantes: “N&do se tornem arquivistas de
fatos. Tentem penetrar no segredo das suas ocorréncias, pesquisem
persistentemente s leis que 0s governam.

E com base nos fatos que chama atencdo a quantidade de teorias e
observacdes feitas pelos filésofos da ciéncia acerca da questao do fato, por exemplo
a visdo do “falseacionismo” — que sustenta que o papel crucial dos fatos ndo € dar
suporte as teorias, mas refuta-las e falsificad-las, pois dessa maneira a ciéncia pode
progredir — elaborada por Karl Popper, e amplamente discutida até hoje.

Esse € um “gancho” para mostrar como a filosofia da ciéncia, até a primeira
metade do século XX, estava mais interessada em ndo como a ciéncia funciona,
mas como ela deveria funcionar! Mas por que isso acontecera?

Durante centenas de anos, a ciéncia ndo era vista como distinta da
filosofia, que era de fato chamada de “filosofia natural”, e que foi somente no final do
século XIX e nos primoérdios do XX, que o enorme impacto cultural da ciéncia,
através da tecnologia e de outros meios, quanto seu potencial transformador,
comecgaram a se tornar aparentes.

E nesse contexto que certos filésofos da ciéncia tomaram para si a tarefa
de defender a ciéncia, de destacar o que consideravam boa ciéncia, usando isso
para demarcar a ciéncia daquilo que eles consideravam “pseudociéncia’ e
estabelecer o que eles consideravam como as normas da boa pratica cientifica.

Em parte, as normas da boa ciéncia foram formadas por certos valores
amplos, relacionados com objetividade e racionalidade em geral, eles mesmos
vinculados a testabilidade das teorias cientificas. Entretanto, foram os problemas
associados a defesa dessas nogdes de objetividade e testabilidade que levaram os
filbsofos a abandonar o jogo de explicar como a ciéncia deveria funcionar para se

concentrar em como ela funciona.
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2.2 Impressdes dos sujeitos sobre as Concepcdes de Ciéncia dos Tedricos

Depois dessa longa “viagem” que fizemos para apresentar o que
compreendemos a respeito das Concepcdes de Ciéncia, cujo redimensionamento
decorreu do estudo do texto cientifico Crise no Ensino de Ciéncias? (FOUREZ,
2003), centramo-nos no propdsito de escutar os sujeitos da pesquisa, a fim de
conhecermos suas impressdes a respeito dos tedricos que tratam dessa questao.
Para tanto, usamos como pretexto o estudo a partir do segundo texto cientifico que
foi planejado para ser explorado durante as aulas, ou seja, O Status das Correntes
de Pensamento Contemporaneo no Ensino de Ciéncias (GONZAGA, 2011),

conforme comentaremos a seguir.

2.2.1 A aula...

O professor/orientador iniciou a aula comentando a respeito do meu exame
de qualificacdo. Em seguida, disse como seriam as atividades durante a disciplina
(leitura de livros da ementa, entre outros), e passamos para a discussao de um dos
seus textos, que tratava justo de um estudo sobre “O Status das Correntes de
Pensamento Contemporaneo no Ensino de Ciéncias”.

ApoOs uma hora para releitura do texto, abrimos para sua discussao sobre o
Positivismo e sua chegada ao Brasil. Depois, o professor/orientador estabeleceu a
relacdo dessa Corrente de Pensamento com a pesquisa no Ensino de Quimica, e
assim avangamos na discussao.

Na aula seguinte, assumimos diretamente a regéncia da turma, pois o
professor precisou ausentar-se. Tivemos a oportunidade de constatar, pela postura
dos estudantes, de que nossa presenca nessa condicdo ainda gerava um certo
desconforto da parte dos estudantes. Mas aos poucos, nessa condicdo, nossa
presenca foi sendo aceita, de forma que fomos conquistando a confianga de todos.

Perguntamos se eles tinham lido o texto da aula anterior que o professor
disponibilizou na plataforma da Instituicdo. Eles informaram que ndo haviam

conseguido fazer o download. Como haviamos feito a apresentacdo do texto a ser
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estudado em PowerPoint, acabamos utilizando os slides. A respeito dessa

explanacgao, os sujeitos disseram o seguinte:

S.1: - O conceito que eu peguei aqui, daquele texto anterior, que
fenomenologia daria énfase ao fato do sujeito e da experiéncia, de
forma subjetiva, porque ela vem contrapor o positivismo...porque o
positivismo vem dar mais énfase a parte cientifica, em contrapor a
ideia de Comte com a teologia, porque ele queria que a ciéncia
prevalecesse. Porque na teologia tudo era explicado através de Deus

[.]

Esse comentario decorreu de uma relacdo estabelecida entre o que havia
sido discutido na aula anterior com 0 que estava proposto no texto em questédo. A
respeito disso, chamamos atencdo para o fato de comecarem a perceber as
diferencas que, longe de serem sutis, mostram como a Ciéncia costuma ser
desenvolvida de acordo com as visdes de mundo dos homens, em uma determinada

época, em contextos e inten¢des distintas.

2.2.2 Contato dos sujeitos com eventos cientificos: uma alternativa para
compreenséo da concepcao de Ciéncia

Ainda no més de setembro, ocorreu o0 V SECAM — Seminario em Ensino de
Ciéncias na Amazonia, na Escola Normal Superior da Universidade do Estado do
Amazonas. E um evento que faz parte da histéria do Programa de Pés-Graduacdo
em Educacdo e Ensino de Ciéncias na Amazbnia, e que acontece desde 2006,
ainda com a criacéo do Curso de Mestrado Profissionalizante em Ensino de Ciéncias
na Amazonia, que possui duas Linhas de Pesquisa: 1. Formacdo de Professores
para o Ensino de Ciéncias na Amazonia e, 2. Meios e recursos didatico-pedagdgicos
para otimizacdo do Ensino de Ciéncias.

A respeito do curso em descricdo, ressaltamos que no ambito das politicas
publicas no Brasil, ele destaca-se como um dos setores em que o planejamento de
médio e de longo prazo tem desempenhado um papel significativo na Educacgéo e na
Formacdo de Professores para o Ensino de Ciéncias. E um curso que procura
ganhar sentido como uma obra conjunta da comunidade académica nacional e da

participacéo decisiva das agéncias de fomento nacionais.
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Durante o SECAM, os resultados da producdo cientifica dos grupos de
pesquisa sdo apresentados, no intuito de informar e promover a reflexao e o debate
sobre em que medida o ensino e a pesquisa estao articulados favorecendo, assim, o
desenvolvimento da Educacédo e Ensino de Ciéncias na Amazonia.

Referente ao SECAM do qual participaram o0s sujeitos dessa pesquisa,
ocorreu nos dias 22, 23 e 24 de setembro de 2010, com a tematica: Educacédo
Cientifica e Tecnologias: implicacdes para o Ensino de Ciéncias na Amazobnia, nas
dependéncias tanto do Auditério da Reitoria da UEA, quanto da Escola Normal
Superior, sendo esse Ultimo o espaco fisico onde sdo desenvolvidas as atividades
académicas do Mestrado em Ensino de Ciéncias na Amazonia.

Ah! O que, de certa forma, facilitou para que o0s sujeitos da pesquisa
participassem do SECAM? O fato de algumas palestras e comunicacdes
relacionadas ao que discutiamos em sala de aula terem ocorrido justo no horério
(vespertino), e dia da semana em que teriamos aula de Didatica das Ciéncias. Foi
uma estratégia eficiente para promover a participacdo dos estudantes em um evento
cientifico.

Apés uma semana do evento, durante a aula, perguntamos sobre as

impressodes dos sujeitos a respeito do evento. Alguns assim comentaram:

S. 2: Eu achei bem legal. Aquele pessoal que estavam apresentando
sdo do mestrado? Pensei que era da graduacao.

S. 1. Eu gostei mais da pesquisa da [...] alguma coisa, porque a
dela estava mais fundamentada, tinha mais dados, enquanto que o
outro so6 fez jogar assunto, eu ndo consegui “pegar” quase nada.

S. 6: O trabalho daquela moca, quando cheguei, que ela ndo soube
responder o que € leitura, ndo soube dar o conceito... eu achei que
ela tava muito tradicional no trabalho dela, muito certinha, e ela ndo
tava muito segura do que tava passando.

A partir do que disseram, procuramos instiga-los para desmistificarem a viséo
distorcida que tinham de quem era estudante de poés-graduacédo, tendo-os como
profissionais extremamente capacitados e distantes da realidade de estudantes de
graduacdo. Depois, relacionamos a dindmica do SECAM com o Seminario
Interdisciplinar das Licenciaturas do IFAM, do qual sdo obrigados a participar
durante todos os anos em que se encontram na condi¢cdo de alunos dos respectivos

cursos. A respeito disso, afirmaram o seguinte:
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S. 6: Quantas horas perdemos para construir uma pesquisa? Eu
tenho lido muito artigo naquele site, Quimica Nova na Escola, para
minha monografia, porque o professor ta me cobrando muito assim,
conhecimentos em quimica no contexto amazonico.

Com essas falas, podemos perceber o impacto que os eventos cientificos
geram em estudantes que estdo iniciando suas carreiras académicas no Ensino
Superior, e que também participam de projetos de iniciacdo cientifica. Mais do que
isso, que o interesse pela pesquisa deve ser incentivado pelo corpo docente,

conforme comenta Demo (2005, p. 10):

Noutra parte, pesquisa precisa ser internalizada como atitude
cotidiana, ndo apenas como atividade especial, de gente especial,
para momentos e salarios especiais. Ao contrario, representa,
sobretudo a maneira consciente e contributiva de andar na vida, todo
dia, toda hora. Por outra, pesquisa ndo é qualquer coisa, papo furado,
conversa solta, atividade largada. Se distintivo mais préprio € o
guestionamento reconstrutivo.

A partir do dito pelo leitor, ideia com a qual corroboramos, a pesquisa deve
ser assimilada pelos futuros docentes durante a formacao ao longo da vida, a fim de
perceber, conscientemente e com posicionamento, acerca tanto dos impactos
tecnologicos da ciéncia, como das transformacdes conceituais promovidas.

Ainda relacionado a discussdo do SECAM e producdo de pesquisa, 0 sujeito
1 falou da sua atividade no PIBID sobre o saneamento basico, enquanto o sujeito 2
estava relatando sua vivéncia em construcdo de artigo no IFAM. Ele propés-se
inclusive a fazer uma oficina com os professores da escola, pelo PIBID, para
orientacao da utilizacdo das ferramentas de softwares da Microsoft, como editor de
videos, etc.

Depois, voltamos a comentar sobre as praticas dos professores do curso de

Quimica, e um dos sujeitos investigados disse o0 seguinte:

S. 2: Aqui no IFAM fazemos algumas praticas experimentais no laboratorio,
mas muita gente ndo se pergunta porque esta fazendo isso, ndo sabe o que
tem a ver aquilo com o foco da disciplina. Ai a professora estava atras, junto
com outro aluno, e eu perguntei sobre o sentido da experiéncia. Ai a
professora sempre dizia: ‘Mas o método é o mesmo”, o tempo todo. Entao
eu estou vendo termos |4 que nao vejo a ligagdo com a sala de aula. Por
gue esse experimento é o mesmo? Eu o vejo em varias disciplinas do curso,
0 que ela tem a ver com cada uma disciplina? Mas ai, a professora e o
aluno diziam: “mas o método é o mesmo [...]
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Os colegas ficaram pensativos com isso, e ficamos nos perguntando: Afinal
de contas, quanto sairiam da Universidade realmente preparados para os desafios
da sala de aula e para as necessarias transformacdes, e quantos se limitariam a dar
aulas tradicionais, praticadas pela maioria dos seus professores, como as

tradicionais aulas de laboratério?

Figura 4: Turma de Licenciatura em Quimica no laboratério

Fonte: o proprio pesquisador

A respeito dessas praticas tradicionais, dois deles disseram o seguinte:

S. 1: Porque assim, acredito eu, o adolescente, quando vai para a
sala de aula, tem celular, enfim, tem outras coisas que chama
atencdo, até porque tem aquela aula chata do professor. Se o
professor continuar com aquela aula chata, tem aluno que dorme.

S. 6: No meu estagio, eu percebi, muita a questdo da indisciplina, a
falta de educacéo, assim, igual [...] mesmo.

Esses relatos mostram que, as necessarias mudancas dependem da
postura e visdo do corpo docente da escola. Um pais ndo se desenvolve sem
educacado e educacgdo passa necessariamente pelos professores. A conscientizagao
da importancia da perspectiva histérica e epistemolégica e das implicagbes sociais

da ciéncia e da tecnologia resultante, em particular da Quimica, se faz necessaria
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nao apenas para tornar as aulas mais atrativas, mas para contextualizar as
controvérsias ocorridas na época da propositura de teorias importantes, para

despertar a reflexdo e a critica dos alunos.

2.2.3 As concepces de Ciéncia construidas pelos Sujeitos

Em outubro, apresentamos uma retrospectiva sobre todo o assunto discutido
até agora na disciplina. Disse sobre o conceito de Ciéncias nas trés principais
correntes de pensamento (Positivismo, Fenomenologia e Dialética). Depois
perguntamos o que vem a ser Ciéncia. A partir das atividades desenvolvidas,
conseguimos obter os seguintes depoimentos dos sujeitos:

S. 2: Para mim, a Ciéncia é, por exemplo, tem a questdo do seu
método, e surgiu com Augusto Comte, que pesquisava com métodos
gquantitativos e qualitativos, e eles vao se realizar dentro do
laboratério...

S. 7: Essa é uma visao muito positivista, porque se for comparar com
a visdo dialética, ndo seria so isto.

S. 2: Também acrescento o seguinte: pegando a histéria da quimica,
la com os alquimistas, surgindo primeiramente com os filésofos, na
busca da vida eterna, do ouro [...] A maioria dos professores do
curso, nao querem largar essa ideia de que o que esta ali € uma
verdade, que é aquilo e sera para sempre.

Esses trechos demonstram as representacdes a respeito do fazer cientifico,
ou seja, de que o cientista seria um ser especial acima de qualquer suspeita.
Maturana (2001) entende a ciéncia como um dominio cognitivo gerado na atividade
humana, relacionada ao que fazemos e vivemos na vida cotidiana, como
observadores explicando o que observamos através de uma rede de conversacdes
gue envolve afirmacdes e explicacdes validadas por uma comunidade cientifica, sob
a paixao de explicar. Portanto, longe de ser uma atividade que segue rigorosamente

um “método cientifico”.

Depois foi discutida a questao da pratica e pesquisa.
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Professor/orientador: “Eu gostaria de direcionar um pouco essa
discussdao, entre a pratica e a pesquisa, pensando nessa condicédo de
gque sdo contextos diferentes, mas ao mesmo tempo
complementares. E se tratando especificamente, do campo do
ensino, e N0 nosso caso, no ensino de quimica, como a gente poderia
de repente analisar isso? Trazendo para ca, no nosso contexto, numa
visdo de pesquisa focada, na ciéncia aplicada que gera processos e
produtos... e se formos analisar essa situacéo, numa visdo analdgica,
com o campo da educacdo, como a gente poderia ver isso ai?

S. 2: “Eu vejo na visdo da pratica, aquilo que se reproduz. Entao vocé
vai reproduzir aquilo que ja tem. Na pesquisa, vocé ainda vai atras, e
vai anunciar descobertas. A pratica ndo, vocé sO reproduz, pois
alguém ja pesquisou e ele s6 vai representar. Ele até ja sabe o que
vai acontecer, tem uma prévia do que vai acontecer’.

Professor/orientador: “Essa diferenciagdo que se faz, dicotomizada
entre ciéncia basica e ciéncia classica ou aplicada. Podemos pegar
um exemplo, no caso da informética, que o pessoal pensa que a
prépria pratica feita é a pesquisa, ou seja o aprimoramento de um
determinado momento ja existente. Seria a adaptacdo da pratica da
pratica”.

Essa questdo desemboca numa discussdo acerca das estruturas das
universidades do nosso pais, e o paradoxo que 0s professores universitarios
enfrentam, especialmente no curso de Quimica, que “querem fazer pesquisa, mas
tém que dar aula”, nas palavras do professor.

Depois foi tratado sobre a questdo das listas de exercicios no curso de
Quimica. Havia certo lamento, com relacdo aos assuntos do curso, considerados
interessantes e que acabavam sendo aprendidos de forma mecanica.

A fim de concluir essa etapa do processo, percebemos que aulas eram
participativas, e 0s sujeitos gostavam muito de expressar suas opinides acerca do
andamento de sua graduacdo. Esse processo ajudava bastante na visualizagdo dos

contetidos pedagogicos com o seu dia-a-dia na Instituigao.
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Apés obtermos informacOes a respeito das concepcfes de Ciéncia dos

sujeitos investigados, procuramos relaciond-las com a Didatica das Ciéncias, a fim

de aproxima-las da compreensdo da Ciéncia a partir de suas respectivas areas de

formacdo. Como resultado deste procedimento, apresentamos o relato a seguir.

3.1

Novos olhares dos sujeitos sobre seus relatos

Durante o més de novembro, juntamente com o professor/orientador,

iniciamos uma discusséo sobre a Didéatica das Ciéncias, partindo da obra Didatica
das Ciéncias, de ASTOLFI, Jean-Pierre. DEVELAY, Michel. Didatica das Ciéncias.
Campinas: Ed. Papirus, 1995.

No didlogo a seguir, apresentamos um pouco do que foi esse momento.

S. 2: Vem aquela ideia, de que antigamente, os professores tinham
aquele conhecimento mais amplo, de toda a area. Mas hoje esta mais
especifico com aquela determinada area. Cada disciplina fica pra si
agora[...]

Pesquisador: Para vocés, o que vem a ser a Didéatica na Ciéncia e na
Pedagogia?

S. 2: Mesmo a didatica das ciéncias, tem um sentido para todos. Eu
penso assim, por exemplo, que a fisico-quimica, organica,
matematica, fisica, que a didatica permite o ensino delas todos.
Professor/orientador: [...] tem uma questdo importante que tem que
ser discutida: a didatica pode se separar da pedagogia? A gente tem
que insistir nessa “mistura” pra evitar essa distingdo entre a didatica e
pedagogia, porque sendo sempre acabamos levando para o aspecto
funcional o sentido da didatica. Como nas falas ahh o Gabriel tem
uma boa didética pra ensinar, o ronaldo tem uma didatica muito boa,
pra depois nos reportamos la& no Comenius, no que é efetivamente a
didatica. Ai vem esse ponto que eu acho importante, mesmo do ponto
de vista tedrico, para podermos entender o sentido da didatica e por
sua vez, da didatica das Ciéncias. Pensando na didatica das ciéncias
ndo a partir de um fio redutor, mas dentro de um contexto de
formacdo, ou seja a didatica especifica da Quimica, a didatica
especifica da Fisical...]

Professor/orientador: Qual a representacdo que vocés tém da ciéncia
quimica?

S. 2: Eu vejo assim, que a ciéncia quimica no mundo que vivemos,
tem aquela ideia, a questéo é que ela, a quimica, vaie gerar polui¢éao,
destruicao [...]

Professor/orientador: Como as pessoas constroem essa
representacdo da ciéncia, e ndo do conhecimento quimico, o que leva
a isso?
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S. 1: Eu li um artigo sobre a percepcao estética de professores sobre
experimentos de quimica [...]

Esse ultimo sujeito relacionou a pergunta sobre a representacdo quimica com
o artigo que trata do belo e feio na quimica. O professor falou sobre isso e fez uma

reflexdao em cima disso.

S. 2: Tem alguns contetddos de quimica, que falam que temos uma
nuvem eletronica, que esta na eletrosfera. E uma teoria ainda, mas
muitos professores tentam colocar nas aulas, desenhando na lousa.
Os professores citam, mas mesmo eles ndo tém muita
fundamentacéo sobre isso.

Professor/orientador: O que o professor de Quimica formado pelo
IFAM, tem que saber fazer? Ou quais sdo as competéncias gerais
que o professor de Quimica formado pelo IFAM tem que dominar?

Eles ndo souberem responder. Depois o professor/orientador falou sobre a
questdao das competéncias e habilidades, e depois da sua experiéncia com a
disciplina nos periodos anteriores no IFAM.

Quando perguntados o que acharam de relevante na questdo sobre
estratégias de ensino, técnicas e instrumentos de avaliacdo para o Ensino de

Quimica, eles responderam?

S. 5 — E de extrema importancia utilizar estratégias de ensino,
técnicas e instrumentos de avaliacao que estejam relacionadas com o
dia-a-dia do aluno, para uma melhor compreenséo.

S. 4 — A metodologia que alguns professores utilizam com a gente
ainda esta no sentido tradicional. E vimos a diferenca disso quando
outros professores aplicaram coisas novas, diferentes da tradicional.

S. 3 - O fato de néo tornar a aula monétona. Nesse caso, o educador
deve ter embasamento teérico-metodoldgico pautado na transposicao
didatica e utilizar a avaliagdo ndo como por meio de nota, mas para
ressignificar suas concepcdes, seu papel profissional e os ramos
cognitivos e sociais dos alunos.

S. 6 — Tudo o que tive a oportunidade de presenciar em sala foi
relevante, pois gquanto mais se absorve mais pratica e interessante
fica.

Depois, quando perguntados de que forma a disciplina “Didatica das

Ciéncias” contribuiu para sua formacgao docente, as respostas seguem abaixo.
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S. 1 — Acredito que agora consigo ressignificar o conceito a ser
apresentado ao aluno, tentando melhorar a aprendizagem.

S. 6 — Acredito que tudo o que podemos assimilar contribui e muito
para a nossa acado futura, onde poderemos de forma pratica, atuar
em sala, oferecendo aos nossos discentes um conhecimento
transformador.

S. 3 — Me fez repensar na utilizagdo das técnicas e meios de
avaliacdo; entender como ocorre a transposicao didatica e quais sédo
as condicdes que o profissional deve ter mediante o Ensino de
Quimica, dentre elas, sua formacdo profissional voltada para o
Ensino de Ciéncias.

S. 4 — Ampliou minha visdo sobre a formacdo do professor eu
aprendi a fazer plano de ensino e notei a diferenca dos modelos que
séo apresentados nas escolas publicas.

S. 5 — Bom, a disciplina didatica das ciéncias contribuiu de forma
geral para nos auxiliar como utilizar técnicas, instrumentos, ou seja,
estratégias de ensino para ensinarmos um determinado contetudo
para os educandos, seguindo de certa forma uma tendéncia
metodoldgica, de uma maneira que 0s educandos aprendam de
forma prazerosa e divertida, relacionando o contetido com o cotidiano
do aluno.

A necessidade de investigar as concepcdes de Ciéncias dos teéricos sobre
Ciéncia leva-nos a refletir em primeiro lugar sobre algumas categorias sobre essa
problematica. Como exemplo, a sala de aula € entendida como o espaco onde se
ensina e aprende, ou seja, 0 espa¢co onde hd uma negociacdo - entre professor-
aluno-saber - que conduz a construcdo do conhecimento e de visbes de ciéncia. Em
outros espacos, ha a mesma situacao posta.

Destacamos ainda a tendéncia, muitas vezes presente, de apresentar uma
‘imagem espetaculo’ e “acritica” da ciéncia, em detrimento de uma viséo historica e
mais humanizada, que revele os embates na sua construcdo e as relacbes entre
ciéncia e sociedade.

A respeito das novas concepc¢des de Ciéncia construidas pelos sujeitos, a
analise das respostas indicou, novamente, que alguns sujeitos tinham a
preocupacdo de ensinar a seus alunos os contetdos de Quimica com diferentes
estratégias metodoldgicas. O professor esclareceu que, ndo necessariamente 0s
alunos, mas sim os professores precisam conhecer tais estratégias e tornar claras
em suas mentes seus proprios modelos a fim de ndo transmitirem uma idéia

distorcida da ciéncia Quimica aos seus alunos.
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Este foi, de maneira abrangente, os objetivos da disciplina Didatica das
Ciéncias, ou seja, apresentar as visdes contemporaneas da natureza da ciéncia e de
todas as variaveis envolvidas no fazer cientifico, fornecer elementos para reflexao,
gerar conflitos, apresentar paradigmas mais flexiveis e promissores, buscar, enfim, a
transformacao das concepcdes dos professores em formacgéo.

Nas ultimas aulas da disciplina foi elaborado um plano de ensino de Quimica
do Ensino Médio, como atividade final da disciplina. Isso teve como objetivo, engajar
0s estudantes numa analise critica dos contetdos de Quimica e permitir a discussao
de descobertas cientificas recentes e interessantes.

Enfatizamos o combate contra o pressuposto bastante comum entre 0s
préprios alunos de Quimica, e alguns professores, de que o licenciando vai ensinar
em escolas de nivel médio, ou fundamental, aonde o nivel de ensino é bastante
baixo, e, portanto, ndo necessita aprender formalismos matematicos sofisticados e o
que € mais grave, ndo precisa aprofundar seus conhecimentos em disciplinas

especificas do curso.

3.2 Nossas impressdes sobre o percurso feito

Foi nosso propésito desde o comeco dessa investigacdo elucidar a
compreensao sobre as concepcdes de ciéncia pelos professores da formacao inicial
e compartilhd-la através da narrativa minuciosa. Contudo, também chegamos a
alguns achados que passamos a compartilhar, sem nenhuma pretensado de
generalizacdo, que sao 0s seguintes:

A observagao participante, a convivéncia, as falas, as agbes e a analise
descritiva e reflexiva que procedemos nos forneceu elementos para supor que as
concepcdes iniciais de ciéncia daquele grupo de estudantes eram, na sua maioria,
associadas a visoes empiristas/indutivistas. A partir disso, foi possivel perceber que,
com o tempo e fruto de longas e repetidas discussdes da ciéncia, do ponto de vista
das principais correntes de pensamento, houve evolucdo significativa das
concepgOes da maioria dos estudantes.

As discussfes de sala de aula foram um instrumento importante para a
compreensao das novas concepgdes. Mas é preciso ter presente que €, a0 mesmo

tempo, um instrumento limitado, pois mesmo com enorme esforgco do professor e
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estagiario ndo foi possivel fazer com que todos os estudantes participassem delas.
As falas e intervengdes espontaneas ao longo do semestre estiveram concentradas
em dois (2) alunos. Os demais tiveram participacdes esporadicas ou induzidas pelo
professor e/ou colegas, ou permaneceram sistematicamente silenciosos. Por esse
motivo os relatos de experiéncia e 0s semindrios assumiram papel fundamental.
Nesses momentos 0s estudantes sentiam-se mais a vontade e expressavam
naturalmente ideias, duvidas, opinides, comparacoes, reflexdes e sua compreensao
sobre as concepcbes de ciéncia. Foram oportunidades ricas aonde as relacfes
sociais ganhavam vida e, em muitos casos, constituiram o meio mais eficaz para
captar crencas, formas de pensamento e avaliar a verdadeira aprendizagem em
curso.

Pudemos perceber que a expectativa inicial dos estudantes (com respeito a
disciplina) estava relacionada a Didatica, ou “dar uma boa aula”. Entretanto,
mostraram-se ao longo do curso surpresos e gratificados com a descoberta das
diferentes concepcdes de ciéncia para as correntes de pensamento e consideraram
seu estudo importante para uma formacdo mais abrangente e reflexiva dos
professores de Quimica.

Também tivemos a oportunidade de reforcar o fato de que a sala de aula
parece ser, de fato, um espaco de tensbes aonde “conhecimento é poder” e isso
contribuiu para inibir, muitas vezes, os estudantes de manifestarem livremente suas
crencas ou mesmo buscarem esclarecer duavidas, na frente do professor da
disciplina.

Todos os aspectos do cotidiano da sala de aula descritos neste trabalho nos
fizeram acreditar que a relagcao “aluno x professor” € muito maior do que aquilo que
prevé o curriculo oficial das instituicbes de ensino. As atitudes, o exemplo de vida,
os valores morais e éticos, a metodologia, a postura, tudo isso é passado
naturalmente e de forma implicita aos alunos pelo professor. Existe sim um curriculo
oculto, que é extremamente poderoso e que se bem usado pelo professor produz
excelentes resultados. E preciso que os professores tenham consciéncia disso
porque simplesmente ignora-lo pode resultar em desastrosas experiéncias. A
qualidade das relacdes sociais que se estabelecem na sala de aula pode determinar
0 sucesso ou o fracasso da disciplina.

Ficou visivel, durante varias etapas do percurso feito, que os valores séo

apreendidos pelo individuo no meio familiar e social e que ao longo da educacao
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formal, na escola, s&o cultivados, ratificados e/ou distorcidos influenciam
decisivamente na formacao da cidadania. Dai a enorme responsabilidade social que
os professores em geral e, particularmente, os professores de ciéncias assumem
perante a sociedade.

No mais, podemos dizer que as visfes e as crencas do proprio professor
sobre a concepcgdes de ciéncia sdo importantes e afetam suas préaticas didaticas

interferindo de forma decisiva nas concepc¢des dos alunos.
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OUTRO PONTO DE PARTIDA: O PRODUTO

Tradicionalmente, essa parte do texto € intitulada “Conclusdo” ou
“Consideragdes Finais”. Mas se assim procedéssemos, iriamos nos contradizer no
gue se refere a natureza do percurso que fizemos até agora. Nao podemos pensar
em concluir as coisas, muito menos tecer consideracdes, sem deixar evidente a
necessidade da continuidade. Na articulagdo dessa maxima apresentada com a
exigéncia da natureza do Mestrado Profissionalizante foi que construimos o que
intitulamos aqui de “Outro Ponto de Partida: O Produto”.

Entendemos que esse processo deve ser retroalimentado com as
descobertas advindas durante o processo de pesquisa em campo, releitura dos
registros fisicos (escritos, imagens, sons, lembrancas, entre outros), e claros, da
elaboracdo do documento da dissertacdo. A retrospectiva nos faz relembrar fatos
relevantes para fomentar o debate sobre a formacéo inicial de professores.

Tantas informacdes apareceram que infelizmente, tivemos que selecionar as
mais relevantes para o nosso trabalho, a fim de ndo perder o nosso foco de
pesquisa. Entretanto, podemos tentar resgatar algumas dessas informacdes,
através do nosso produto, relacionado a area de Ensino.

O que pensamos quando nos vimos na responsabilidade de construir o
produto? Primeiramente queremos dizer que as informacdes coletadas durante
pesquisa serviram de base para 0 que apresentaremos a seguir. As sugestdes
estdo relacionadas ao processo de estagio docente uma vez que esse foi o foco
do estudo que conduziu a organizagcdo de propostas metodoldgicas como

sugestdo para o curso de mestrado.
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1 CONTEXTUALIZACAO DA PROPOSTA

O curso em questdo é uma proposta para docentes que atuam nos cursos de
licenciatura em ciéncias do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas (IFAM). E uma contribuicio para a melhoria do trabalho pedagogico de
professores de ciéncias no estado do Amazonas, a partir de reflexdes sobre o papel
da ciéncia no processo de construcdo da identidade docente, tomando como

preceito a pesquisa narrativa.

PUBLICO ALVO

Professores de Ciéncias que atuam na formacdo de professores para a

Educacédo Basica do Estado do Amazonas.

JUSTIFICATIVA

A relevancia pessoal dessa proposta de formacdo surgiu durante a
pesquisa realizada no curso de mestrado em Ensino de Ciéncias na Amazonia, tanto
durante o periodo em que cursamos as disciplinas, quanto no periodo em que
desenvolvemos nossa pesquisa no estagio docéncia.

Outro aspecto de carater institucional e social, que nos conduziu para a
proposicao do respectivo projeto incidiu no fato de que nos cursos de formacgao de
professores de ciéncias, muitos dos docentes que ministram aulas nas disciplinas
Biologia, Fisica, Matematica e Quimica, por ndo serem licenciados nas respectivas
areas, ignoram toda uma trajetoria necessaria para a construcado da identidade do
professor. Reflexbes a partir de concepc¢bes de ciéncia e centradas na pesquisa
narrativa podem contribuir para o surgimento de dialogos capazes de levar
professores a assumirem uma postura de comprometimento em relacao ao trabalho

pedagogico, para e a partir da legitimacéo do processo investigativo.
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OBJETIVOS

GERAL: Promover curso de formacao continuada para professores de ciéncias que
atuam na formacdo de professores da Educacdo Basica no Estado do Amazonas
curso, adotando como fundamentos basicos as concepcdes de ciéncia em

pesquisas narrativas.

ESPECIFICOS
. Promover debates sobre concepcdes de ciéncia na trajetéria da formacdo de
professores, fundamentos do método histéria de vida e elementos da pesquisa
narrativa.

Desenvolver laboratérios sobre pesquisa narrativa para a construcdo de historias
de vida de professores de ciéncias, tomando como base reflexdes sobre concepcbes

de ciéncia.

ESTRUTURA CURRICULAR

DISCIPLINA CH
Concepcbes de Ciéncia na Trajetéria da Formacéao de Professores 20
Fundamentos do Método Histéria de Vida 20
Elementos da Pesquisa Narrativa 20

Laboratério sobre Pesquisa Narrativa para a construcdo Historias de Vida | 40
de Professores de Ciéncias

TOTAL | 100
5.1 EMENTAS
DISCIPLINA CH
Concepcoes de Ciéncia na Trajetéria da Formagéao de Professores 20

Conceito e concepcdo de ciéncia. Concepcdes epistemologicas e pesquisa
cientifica. Perspectivas teorico-epistemolégicas na pesquisa educacional. A

reflexdo como fundamento do processo investigativo.

BIBLIOGRAFIA BASICA
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ESTEBAN, Maria Paz Sandin. Pesquisa Qualitativa em Educacdo: Fundamentos e
Tradi¢gbes. Trad. Miguel Cabrera. — Porto Alegre: AMGH, 2010.

FRENCH, Steven. Ciéncia: conceitos-chave em filosofia; tradu¢cdo André Klaudat.
— Porto Alegre: Artmed, 2009.

GHEDIN, Evandro. Questfes do método na constru¢do da pesquisa em educacao.
Séo Paulo: Cortez, 2008.

DISCIPLINA CH

Fundamentos do Método Histéria de Vida 20

Conceito de historias de vida. Origens da historia de vida nas Ciéncias Sociais.

Utilizacao das historias de vida nas pesquisas em educacao.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ECO, Umberto. Como se faz uma tese. 13%ed. Sao Paulo: Perspectiva; 1996.
ESTEBAN, Maria Paz Sandin. Pesquisa Qualitativa em Educacdo: Fundamentos e
Tradi¢gbes. Trad. Miguel Cabrera. — Porto Alegre: AMGH, 2010.

DISCIPLINA CH

Elementos da Pesquisa Narrativa 20

Conceito de narrativa. Origens da pesquisa narrativa nas Ciéncias Sociais, no
Estruturalismo. Métodos utilizados pela pesquisa narrativa nas pesquisas em
educacao.

BIBLIOGRAFIA BASICA

CARNIATTO, Irene; Roséalia Maria Ribeiro de. Investigacdo Narrativa: uma possibilidade para a
Pesquisa em Ensino segundo o Paradigma da Complexidade. Anais do IV Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacéo em Ciéncias - ENPEC. Aguas de Lindéia, S&o Paulo, 2003.

CONNELLY, F. Michael; CLANDININ, D. Jean. Relatos de Experiencia e Investigacion
Narrativa. In LARROSA, Jorge. Dejame que te cuente: ensayos sobre

narrativa y educacion. Barcelona: Editorial Alertes, 1995. p. 11-59
CLINHA Maria Isahel Canta-me annral As narrativas comn alternativa nedandnica na nesnilisa nn

DISCIPLINA CH

Laboratério sobre Pesquisa Narrativa para a construcdo Historias de Vida | 40

de Professores

Formas de pesquisa narrativa — histérias e estoérias de vida, historia oral, biografias

e auto -biografias — na Educacdo. Formacdo de professores e os métodos de
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pesquisa narrativa utilizados no estudo do saber docente e no estudo das vidas
dos/as professores/as.

BIBLIOGRAFIA BASICA

BUENO, Belmira Oliveira et al. Historias de vida e autobiografias na formacéo de
professores e profissdo docente (Brasil 1985-2003) Séo Paulo, Educacédo e
Pesquisa, vol. 32, 2006.

CATANI, Denice B. et al. Lembrar, narrar, escrever. memoria e autobiografia em
histéria da educacdo e em processos de formacdo. In: BARBOSA, R.L.L.
Formacdo de educadores. desafios e perspectivas. Sdo Paulo:Editora UNESP,
2003a.

METODOLOGIA

O curso é constituido de componentes curriculares (médulos) que, apesar de
possuirem suas peculiaridades, coadunam para um propésito final, respectivamente
definido em seu objetivo geral. Aqueles serdo cursados sequencialmente e em
carater intensivo, através de aulas participativas, oficinas e demais atividades
capazes de consubstanciarem a natureza de cada um.

A dindmica dos modulos contribuird para que haja troca de experiéncias entre
professores, mas também a possibilidade de os alunos conceberem, desconstruirem

e reconstruirem conhecimentos de acordo com o propdsito do proprio curso.

CRITERIOS DE AVALIACAO

A avaliacdo serd em carater continuo, respeitando-se principalmente o desempenho
dos alunos e a capacidade que aqueles terdo de aproximar teoria e pratica no
decorrer do processo. Ao final de cada moédulo, os alunos obterdo uma nota final,
que incidird nos resultados decorrentes de sua assiduidade e desempenho durante

as atividades desenvolvidas.
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8 Equipe envolvida

L Responsabilidades
Seqg. |Nome Instituicao ) CH
no projeto
9 Cronograma de preparacao e execu¢ao do mini curso
o AB [MA|JU [JU [AG |SE |OU |NO
Meta/Atividade/2010
R |l N (L (O |T |T Vv
Apresentacdo do Projeto para Instituicoes X
de Fomento
Avaliacdo e aprovacao do Projeto X
Planejamento das  atividades com
. _ X X |X
formacgao de equipes de trabalho.
Divulgagéo do Evento X
Publicacdo do edital de abertura de curso X
Inicio das atividades, com a primeira
disciplina “Concepcdes de Ciéncia na X
Trajetéria da Formagao de Professores”
s . X
Fundamentos do Método Historia de Vida
X
Elementos da Pesquisa Narrativa
Laboratério sobre Pesquisa Narrativa para
a construcéo Historias de Vida de
Professores
Encerramento do curso X
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